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Vorwort des Reihenherausgebers

Zweifelsfrei hat die Autorin Recht: Authentizitit hat Konjunktur. Aber wa-
rum, und weshalb gerade jetzt? Und — was ist das eigentlich — Authentizi-
tat? Letztlich: Kann ein Individuum tatsidchlich authentisch handeln, kom-
munizieren — und wenn ja — ist das hinreichend bzw. gar ein Garant fiir ein
gutes, erfiilltes Leben? Oder droht eher ein Kassandra-Schicksal? Ist Au-
thentizitidt ein doppelschneidiges Schwert — als Katalysator oder Hemmnis
fiir individuelle und/oder gesellschaftliche Entwicklung?

Liebe Leserin, geschitzter Leser — bereits hier wird die Existenzberechti-
gung des vorliegenden Werkes in dieser Reihe ,,Individuum-Entwicklung-
Institution* deutlich. Die ersten, entscheidenden Fragen gingen in Richtung
der Personlichkeit — eines unverwechselbaren, in steter Entwicklung ste-
henden Individuums.

Der Band zieht (mutmaBlich zum ersten Mal) einen sehr weiten Bogen um
jene neueren philosophischen und psychologischen Ansichten, die das In-
dividuum 1m Spannungsfeld zwischen Autonomie und Authentizitdt agie-
ren lassen. Lara Maschke mutet dies dem Individuum aber nicht im luftlee-
ren Eigen-Raum des Selbstbezugs zu. Vielmehr diskutiert sie notwendi-
gerweise die Interaktionen und die gesellschaftliche Dependenz ebenso
mit, sowie die damit verbundenen moralischen Verantwortungsebenen.
Hier blitzt bereits der dritte Schwerpunkt der Reihe durch — etwa wenn
man diese Uberlegungen auf die von Gesellschaften eingerichteten Bil-
dungs- und Erziehungsinstitutionen mitdenkt.

All jene von der Verfasserin aufgezeigten philosophischen und (kommuni-
kations-) psychologischen Ansidtze von und iiber Authentizitit werden
schliissig zusammengedacht und in Beziige gebracht. Es entsteht damit ein
klares Bild der Diskussionslinien variierender Entwiirfe des Selbstseins
und von Selbstwerdungskonzepten. Inmitten dieser spannenden Lektiire
wird der Leserschaft das substanzielle Uberschneidungsfeld bewusst, wel-
ches man zunéchst gar nicht vermuten konnte.



Bleibt nur noch die Fragen nach der Institution. Diese 16st die Autorin mit-
tels ihrer Uberlegungen zur Professionstheorie ein. Sie untersucht dabei
strukturtheoretische Aspekte ebenso wie kompetenztheoretische und bio-
graphieorientierte. Folgerichtig kommt sie final auf die Personlichkeits-
entwicklung von Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Professionalisierung zu
sprechen. Auch hier dominiert der weite Blick. Das Habituskonzept von
Bourdieu dient Lara Maschke grundsétzlich dazu, das Verhiltnis von Hal-
tung und Personlichkeit durchaus kontrovers zu diskutieren. Dariiber hin-
aus bzw. daneben wird die Authentizitit in Konzepten des professionellen
Selbst sowie der Personlichkeit-System-Interaktion aufgezeigt.

Fiir Lehrerinnen und Lehrer — allesamt Protagonisten in Lehr- und Lern-
institutionen — werden final Ansatzpunkte fiir eine moglichst authentische
Interaktionsgestaltung skizziert. Die Essenzialitit von Selbstreflexion und
die Entwicklung von Selbstkompetenzen sind nur zwei solcher wichtigen
Aspekte padagogischen Handelns, die noch einmal unter Riickgriff auf
Rogers und weitere humanistisch-psychologische Konzepte sorgsam ent-
wickelt werden. Als Finale synthetisiert die Autorin ithre vier theoretischen
Disziplinen zur Bedeutungsermittlung der Authentizitat.

Letztlich: Die Lektiire des Werkes ist ein durchaus anspruchsvolles Unter-
fangen. Die Verfasserin macht es sich und uns nicht leicht, indem sie z.B.
einfachen Kausalabhidngigkeiten folgt. Der Text wird vielmehr ob seiner
dialektischen Anlage rasch Einzug in generelle Modellbildungsversuche
und Diskurse um Authentizitdt und Seinstheorien finden. In seiner Tiefe
und Ausrichtung hat der Band sogar das Potential, in einigen Jahren als
Standardwerk zu gelten.

Thomas Trautmann, im Herbst 2018
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Vorwort der Verfasserin

Authentizitat hat Konjunktur. Der Begriff scheint ubiquitar verbreitet zu
sein und wandelte sich in den letzten Jahrzehnten zum populédrkulturellen
Begriff. Dabei scheint er menschliche Begehrlichkeiten zu wecken (vgl.
Harle 2014, S. 1). Zahlreiche Ratgeber fiir ein authentischeres Leben sind
auf dem deutschen Buchmarkt zu finden, Coaches und Lebensberater bie-
ten Kurse fiir mehr Authentizitdt im Leben an und preisen den Zustand ei-
nes authentischen Lebens als teils beinah transzendentales Ziel der zufrie-
denen und friedlichen Menschheit an. Fast kann der Eindruck entstehen, je
entwicklungsfahiger aber auch institutionalisierter das Leben der Men-
schen wird, desto groBBer wird auch der eigene Wunsch nach der wahren
Identitdit und dem wahrhaftigen Selbst. Aphorismen wie ,,Keep it real*
scheinen zum Leitspruch vieler Menschen zu werden. Auch in Bezug auf
Lehrpersonen und ihre Professionalisierung spielt die Authentizitit in der
offentlichen Debatte eine gro3e Rolle. Eine Schiilerbefragung ergab, dass
Authentizitat zu den wichtigen Merkmalen guter Lehrpersonen zahlt (vgl.
Hergarten 2013, 0.S.). In Dokumentationen iiber das Referendariat kann
immer wieder der Wunsch der angehenden Lehrpersonen vernommen wer-
den, eine authentische Lehrerin oder ein authentischer Lehrer zu werden
(so zum Beispiel in dem Film ,,Lehrkraft im Vorbereitungsdienst* von Ti-
mo GrofB3pietsch). Im Internet finden sich hdufig Thesen, dass ,,eine authen-
tische Art des Lehrens den Bildungsprozess lebendiger und sinnvoller
macht, die Beteiligten anspricht und fiir Unmittelbarkeit sorgt“ (Kolbe
2010, S. 25). Die Konnotationen des Begriffs sind dabei jedoch oftmals
unterschiedlich. Zum Teil wird von Einmaligkeit und Einzigartigkeit als
Voraussetzung zur Authentizitit (vgl. Haider 2012), Ehrlichkeit und
Glaubwiirdigkeit (Stangl o.J., 0.S.) oder Freisetzung ,,wahrer* Potentiale
(vgl. Change Media GmbH 2011, 0.S.) ausgegangen. Interessant ist vor
allem die erste Konnotation der Einzigartigkeit. Hier wird die Frage laut,
warum auch das heutige Alltagsverstindnis in einer Zeit, in der Individua-
litdt deutlich starker gelebt wird, die eigenen Entfaltungsmoglichkeiten
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grofler sind und authentisches, auf Individualitit begriindetes Verhalten
toleriert oder gar honoriert wird, noch so stark durch den Wunsch gepragt
1st, anders zu sein. Bei ndherem Hinsehen kann erkannt werden, dass der
Begriff der Authentizitat bzw. der Aufruf zu einem authentischen Leben in
unserer Gesellschaft sehr wohl mit genauen Vorstellungen eines solchen
Lebens verbunden zu sein scheint. Authentisches Verhalten wird haufig
durch andersartiges Rollenhandeln definiert. Eine Person fallt besonders
dann als authentisch auf, wenn sie nicht so agiert, wie es von ihr erwartet
wiirde. So wird eine Hinwendung zum eigentlichen Selbst zum Beispiel in
Zitaten und Kalenderspriichen verbunden mit Kreativitit, Rebellion, einem
wilden und ungezwungenen Leben. Dabei wird sich scheinbar jedoch nicht
die Frage gestellt, ob die Anlagen fiir ein solches Leben im konkreten In-
dividuum tiberhaupt vereint sind.

Trotz dieser Haufigkeit der Forderung nach Authentizitit scheint der Be-
griff immer noch schwer zu fassen zu sein und recht vage in der Begriffs-
bestimmung zu bleiben. Kurzum: Der Begriff der Authentizitit bewegt
sich im Spannungsfeld von Klarheit und Unklarheit wie kaum ein anderer
Begriff. Viele Menschen sprechen von Authentizitit, wiinschen sich mehr
Authentizitat in threm Leben und fordern Authentizitit im gesellschaftli-
chen Umgang. Doch welche Begriffskonnotationen damit tatsdchlich ein-
hergehen, scheint in der Regel noch recht unklar zu sein. Oft sind Verkiir-
zungen des Begriffs zu beobachten, bei denen Authentizitdt zum Beispiel
nur mit Ehrlichkeit verbunden wird, oder der Begriff wird im Sinne eines
,2Argumentationsstoppbegriffs® (Knaller 2007, S. 9) verwendet, der nicht
weiter erklart oder erlautert werden muss. Harle beschreibt diese Feststel-
lung sehr treffend wie folgt: Der Begriff der Authentizitat wird ,,zumeist so
verwendet [...], als wiissten alle, was er bedeutet. In Wahrheit jedoch ist er
kaum definiert oder definierbar* (Harle 2014, S. 1). Auch die Beobach-
tung, dass die Forderung nach Authentizitit haufig einen transzendentalen
Selbstoffenbarungscharakter enthilt, macht das Themenfeld der Authenti-
zitdt fiir die wissenschaftliche Auseinandersetzung gleichsam reizvoll wie
problematisch. Hinsichtlich der scheinbar starken Forderung von Authenti-
zitdt im Lehrerberuf und der ihr zugeschriebenen Wirkung auf guten Un-
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terricht, wertvolles padagogisches Handeln und die Selbstentwicklung von
Schiilerinnen und Schiilern, wird eine wissenschaftliche Auseinanderset-
zung mit dem Begriff der Authentizitit und der Wirkung dessen im pada-
gogischen Vollzug jedoch bedeutsam. Wird genauer in die Debatte um die
Professionalisierung von Lehrpersonen gesehen, kann festgestellt werden,
dass wissenschaftliche Erhebungen zum Konstrukt der Authentizitdt und
threr Bedeutung fiir Lehrpersonen trotz der haufigen Forderung von Au-
thentizitdt kaum zu finden sind. Dabei wird hier oft angemahnt, dass die
Lehrerbildung zu stark auf normatives Lehrerhandeln fokussiert und die
Ausbildung benotigter sozialer und personaler Kompetenzen noch zu stark
vernachlassigt wird (vgl. Dauber/Zwiebel 2006, S. 8). Boog (2015) hat in
einer qualitativen Metastudie die benotigten Kompetenzen fiir ,,gutes* Leh-
rerhandeln ermittelt. Hier kann festgestellt werden, dass die Kompetenz
der Selbstfiirsorge, aus der Personlichkeitsentwicklung und authentisches
Lehrerhandeln entwickelt zu werden scheinen, bisher in keiner von ihr be-
leuchteten wissenschaftlichen Studie aufgenommen wurde. Hier kann die
Achtsamkeitspddagogik und humanistische Padagogik einen Beitrag leis-
ten, diese Kompetenz der Selbstfiirsorge fiir das Lehrerhandeln bedeutsam
zu machen. Das Spannungsfeld der Forderung authentischen Lehrerhan-
delns bei scheinbar gleichzeitiger Abwesenheit wissenschaftlicher Er-
kenntnisse hierzu begriindet die Bedeutsamkeit dieses Buches. Das For-
schungsdesiderat scheint hier deutlich in der multiperspektivischen Ausei-
nandersetzung mit dem Begriff und der Erforschung der Bedeutung dessen
fir das Lehrerhandeln und die Selbstentwicklung von Schiilerinnen und
Schiilern zu liegen. Dabei ist dies jedoch besonders bedeutsam, um den
Begriff moglicherweise aus den Zwéngen eines Modeworts befreien zu
konnen, da dieses das Risiko birgt, dass der Begriff ,,iiber jede argumenta-
tive Frag-Wiirdigkeit erhaben gebraucht wird: An ihr endet die Verstandi-
gung, bevor sie iiberhaupt begonnen hat* (Harle 2014, S. 1). Dieser Gefahr
mochte dieses Buch entgegenwirken und den Begriff multiperspektivisch
theoretisch auf die Bedeutung der Authentizitidt fiir den Lehrerberuf hin
betrachten. Dazu fragt es:
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Wie kann Authentizitit multiperspektivisch gefasst und welche Bedeutungs-

ebenen konnen daraus fiir Lehrerprofessionalitdt abgeleitet werden?

Diese Forschungsfrage tragt der Uniibersichtlichkeit und Schwierigkeit der
Begriffsbestimmung Rechnung. Es wird nicht versucht — dies scheint auch
wie bereits erwahnt nahezu unmoglich — die Definition des Begriffs zu fin-
den, sondern sich dem Begriff multiperspektivisch durch das Hinzuziehen
unterschiedlicher Disziplinen zu nidhern:

In vier unterschiedlichen Bausteinen, die sich jeweils einer theoretischen
Disziplin widmen, wird sich dem Konstrukt der Authentizitit gendhert. Die
verschiedenen Bausteine werden in Abbildung 1 dargestellt und im An-
schluss erldutert.

Abb. 1: Bausteine der Begriffsanniherung ,,Authentizitit*

Die vier horizontal liegenden Bausteine bilden die aufgegriffene Theorie
dieses Buches ab. Die Begriffsannédherung erfolgt hier vor allem im ersten
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Kapitel in der Disziplin der Philosophie. Zunichst werden noch die Begrif-
fe Identitit und Individualitit in der Soziologie gekléart und einige Rollen-
theorien aufgegriffen, da das Wissen hieriiber als essentiell und grundle-
gend fiir eine Bedeutungsklarung von Authentizitit gelten kann. Im Fol-
genden werden dann fiinf philosophische Konzepte zum Selbstsein' aufge-
griffen und erldutert. In der Synthese zu diesem Kapitel werden zwei Defi-
nitionslinien anhand der Begriffskonnotationen gebildet, die dann bedeu-
tungsentscheidend fiir die Analyse des Begriffs in den weiteren Disziplinen
werden.

Das zweite Kapitel befasst sich mit den psychologischen Voraussetzungen
des Menschen zur Authentizitit. Hier werden Personlichkeits- und Motiva-
tionsmodelle erldutert, die dazu dienen sollen, die Mdglichkeit und Un-
moglichkeit authentischen Verhaltens in den Anlagen eines Menschen kla-
ren zu konnen. Im Anschluss daran werden psychotherapeutische Annah-
men aufgenommen, die sich mit dem Wert von Kongruenz fiir die mensch-
liche Psyche und die zwischenmenschlichen Beziehungen auseinanderset-
zen.

Die zwischenmenschlichen Beziehungen werden auch im dritten Baustein,
den Kommunikationsmodellen, aufgegriffen. Hier wird der Fokus auf jene
Modelle gelegt, die die Kommunikation auf die Beziehung zwischen den
Interaktionspartnern hin beleuchten. Dass die Kommunikationsstrukturen
tiberhaupt aufgegriffen wurden liegt in der Annahme begriindet, dass die
zwischenmenschliche Kommunikation das Medium der Authentizitit dar-
stellt. Hiertiber expliziert sich das Selbst eines Menschen, entwickelt sich
aber moglicherweise auch tiber die Beziehung zu den Interaktionspartnern.

Der letzte Baustein befasst sich mit der Professionalisierung und Professi-
onsentwicklung. Der Begriff der Authentizitit wird in diesem Buch auf die
Bedeutung fiir Lehrpersonen hin reflektiert, weshalb die Autorin sich in
logischer Konsequenz auch mit der Professionalisierung von Lehrperso-
nen, der padagogischen Haltung und dem padagogischen Handeln ausei-

! Die Begriffe Authentizitat, Selbstsein und Kongruenz werden hier synonym verwendet.
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nandersetzt. Hier werden die relevanten Elemente des Lehrerberufs und der
Professionalisierung von Lehrpersonen identifiziert, um diese auf den Be-
griff der Authentizitdt hin zu reflektieren. Das Kapitel fiinf rundet die theo-
retischen Uberlegungen mit der Synthese aller Bausteine in Hinblick auf
die oben dargestellte Forschungsfrage ab.

Bevor dieses Buch nun in die hier dargestellten theoretischen Disziplinen
eintaucht, muss an dieser Stelle noch all jenen gedankt werden, ohne die
dieses Buch so nicht hiatte entstehen konnen. An erster Stelle mochte ich
mich ganz herzlich bei Prof. Dr. habil. Thomas Trautmann fiir seine im-
merwahrende Unterstiitzung und den steten Glauben an mich bedanken.
Dass ein Buch entstehen kann, das sich einem spannenden gleichwohl wie
schwierigem Thema widmet, setzt Freirdume, gute Gespriache, spannende
Diskussionen und das Freilegen von nicht gelosten Knackpunkten voraus.
All dies hat Thomas Trautmann mir auf bestmoglichste Art und Weise mit
stetiger Unterstiitzung ermoglicht. Mein groler Dank gilt des Weiteren
Prof. Dr. MhEd. Telse Iwers und Prof. Dr. Benedikt Sturzenhecker, die
sich bereit erklart haben, die diesem Buch zugrunde liegende Arbeit zu be-
gutachten.

Auch meinen Kolleginnen im Arbeitsbereich gebiihrt besonderer Dank. Dr.
Nina Briick, Dr. Heidi Trautmann und Marielle Micha haben mich mit ge-
meinsamen Gespriache und dem thematischen Austausch sowohl fachlich
als auch menschlich weitergebracht. Ihrer steten Zuversicht und Unterstiit-
zung im Erstehungsprozess dieses Buches verdanke ich viel.

Auch ohne meine Familie wire diese Arbeit so nicht moglich gewesen.
Der Unterstiitzung und Begleitung meiner Eltern konnte ich mir immer si-
cher sein. Sie haben mir in meiner Ausbildung stets die Freirdume gelas-
sen, die ich brauchte und sind mit mir gewachsen. Aus tiefstem Herzen
danke ich meinem Mann fiir seinen Glauben an mich. Er hat mich immer
wieder in meinem Vorhaben bestdrkt und unterstiitzt.
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Zuletzt sei noch, wenn auch nicht namentlich, herzlich den fleiBigen Le-
sern gedankt, die mich mit Thren Korrekturen, zahlreichen Hinweisen und

guten Ideen sehr unterstiitzt haben.
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1. Begriffsanndaherung: Authentizitit

,Am besten gebe ich es gleich zu: Wie alle Welt spreche ich gern von Au-
thentizitdt und weill doch ebenso wenig wie alle Welt, was Authentizitdit ist.
Zwar mochte man zu diesem quecksilbrigen Phdnomen mit Faust sagen:
,Wenn ihr’s nicht fiihlt, ihr werdet’s nicht erjagen’, aber bei Lichte besehen
gibt es kaum Gewissheit, allenfalls einige Markierungspunkte, mit deren
Hilfe man sich seiner Bedeutung annéhern oder sie umkreisen kann (Harle
2014, S. 1; Hervorhebung im Original)

Diese eindringlichen Worte Hérles wurden zur Einleitung in die theoreti-
schen Uberlegungen zur Authentizitit gewihlt, um aufzuzeigen, mit welch
schwierigem und problematischem Begriff sich dieses Buch zu beschéfti-
gen verpflichtet. Der Begriff wirkt so alltdglich — eine Forderung an Indi-
viduen, die immer wieder und in unterschiedlichsten Funktionen und Situa-
tionen gestellt wird (vgl. Hérle 2014, S. 1). Und dennoch — wird nach einer
klaren, strukturierten und allumfassenden Definition von Authentizitit ge-
fragt, geraten die Menschen ins Straucheln. Da ist die Rede von Ehrlich-
keit, Kongruenz, Ubereinstimmung von Denken, Fiihlen und Aufern, von
dem Bewusstsein seiner Selbst. Kurzum: Diese eine Definition von Au-
thentizitdt existiert schlichtweg nicht. Beschreibung, Form und Funktion
von Authentizitdt werden wohl immer ein subjektiver Eindruck bleiben,
welcher sich mit Sicherheit iiber die Entwicklung des Individuums, der so-
zialen Gesellschaft und der politischen Gesellschaftsstrukturen stets mit
gewandelt hat, schlussendlich aber auch immer ein Konstrukt seiner selbst
bleibt. Dennoch soll dieses Buch den Versuch wagen, Licht ins Dunkel der
vielen verschiedenen Sichtweisen auf Authentizitdt zu bringen und diesen
Begriff in seinen unterschiedlichsten Facetten zu beleuchten. Dafiir werden
die Doménen der Philosophie, Psychologie und Padagogik gewihlt.

Bevor in die spezifischen Doménen geschaut wird, soll ein kurzer allge-
meiner Uberblick gewagt werden. Hirle weist darauf hin, dass schon auf
Ebene der Wortsemantik des Begriffes Ungewissheit herrsche und bei Pra-
zisierung der Bedeutungsfelder durch Synonyme und Antonyme eine be-
merkenswerte Unbestimmtheit des Begriffs aufscheint, wie die folgende
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Tabelle deutlich zeigt:

Tabelle 1: Bedeutungsfelder des Begriffs der Authentizitit nach Hirle (Hérle 2014, S. 2)

Synonyme | Antonyme Anwendungsbeispiele
echt unecht, falsch | deskriptiv: ,,Echtes Geld* (im Ggs. zu
Spiel- oder Falschgeld)
interpretativ: ,,Ein echter Rembrandt*
normativ: ,,Nur echt mit dem Giitesiegel*
wahr unwahr, falsch | deskriptiv: ,,Es ist bewiesen*
interpretativ: ,,Eine wahre Geschichte*
- normativ: ,,Die Wahrheit wird euch frei
>) machen* (Paulus)
: wahrhaftig, | unwahrhaftig, | deskriptiv:,Ich versichere dir, dass...*
: ehrlich Egrei}ST}llCh’ liig- interpretativ: ,,Zeugen bestitigen, dass...*
v normativ: ,,Die Wahrheit und nichts als
f die Wahrheit* (Eidesformel)
= | glaubwiir- | unglaubwiirdig, | deskriptiv: ,,Aus meiner Sichtweise ist
® |dig zweifelhaft diese Aussage glaubwiirdig*
interpretativ: ,,Die Argumente sind plau-
sibel*
normativ: ,,Glaubwiirdigkeit ist ein hohes
Gut*
zum Selbst | an der Periphe- | deskriptiv: ,,Mein Name ist...*
gehorend, rie, auBerhalb interpretativ: ,,Meine Kindheit war
eigen des Selbst, S
schwierig
fremd
normativ: ,,Sei authentisch!*

Der Begriff der Authentizitat ist nur sehr schwer zu fassen. Er kann sowohl

aus einer philosophisch-phdnomenologischen als auch einer psychologi-

schen Perspektive heraus betrachtet werden (vgl. Kuhl/Luckner 2007, S.

7). Julius Kuhl und Johannes Luckner beschreiben, dass ,,die Phinomene

von Authentizitét [...] und Regression [...] sowohl auf die Moglichkeit so-
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genannter ,existenzieller Entscheidungen’ verweisen als auch eng mit der
Frage nach der Freiheit des Willens sowie mit dem Phanomen des Gewis-
sens zusammenhangen® (Kuhl/Luckner 2007, S. 7). Grundséatzlich gilt je-
doch, dass der Begriff hochst variabel definiert und verstanden wird und in
jeder Definition auch das je eigene Welt- und Menschenbild eine Rolle
spielen. Besonders im Bereich der Philosophie sind einige Auseinanderset-
zungen mit dem Phidnomen der Authentizitit zu finden. Was jedoch den
Bereich der Padagogik angeht, so sieht dieses Feld deutlich wiister aus.
Auch wenn wir den Begriff der Authentizitit immer wieder verwenden,
thn als wichtig oder aber schwierig fiir das padagogische Handlungsfeld
sehen, so gibt es jedoch noch kaum Ansitze, den Begriff aus der Philoso-
phie in die Padagogik umzusetzen und eine eigene, fiir das padagogische
Handlungsfeld bedeutsame Definition der Authentizitit zu finden. Dieser
Aufgabe widmet sich die Autorin und versucht, ebenjene philosophischen
Definitionen zusammenzutragen, um anschlieBend auf die Funktion und
Wirkungsweise von Authentizitdt im Lehrerhandeln zu kommen.

Begriffsgeschichtlich zeigen sich interessante Urspriinge und Wandlungen
des Begriffs der Authentizitdit. Nach Kalisch (2000) leitet sich der Begriff
authentes ab ,,von auto — entes, der Selbstvollendende* (Kalisch 2000, S.
32; Hervorhebungen im Original). Dieses wurde verstanden als Der, der
selbst Hand anlegt. Dieses belegen Verwendungen des Begriffs wie bei
Cassius Dio als authentia apokteinas, welches so viel bedeutet wie mit ei-
gener Hand (Kalisch 2000, S. 32). Der zweite Bestandteil des Begriffs,
apokteina, bedeutet jedoch in seiner Grundbedeutung Toten, mit einer Va-
rianz vom eigenstidndig vollfiihrtem Toten zum von fremder Hand ausge-
fiihrtem Toten, z.B. durch eine veranlasste Hinrichtung. Somit verweist der
Begriff Authenteo ,,auf volle Macht oder Autoritét, die nicht mehr der ei-
genen Hand bedarf* (Kalisch 2000, S. 32). Bestehen bleibt jedoch die un-
mittelbare und nicht trennbare Bindung einer Handlung an den Urheber.
Somit werden auch amtliche Dokumente, Unterschriften, Schuldscheine,
Anordnungen, Verfiigungen etc. als authentisch angesehen, da die Bindung
zum Urheber, zum Beispiel durch eine Unterschrift, bestitigt und besiegelt
wird (vgl. Kalisch 2000, S. 32). Darunter konnen jedoch nur Dokumente
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und AuBerungen gesehen werden, die dem Urheber voll zugerechnet wer-
den konnen. Somit gewinnt auch der Begriff der Freiheit in Verbindung
mit dem Begriff der Authentizitidt an Bedeutung: ,,So gesehen betrifft die
Frage nach authentischen AuBerungen den Habitus des Freien, der alles,
auch seine AuBerungen frei zu verantworten hat* (Kalisch 2000, S. 34).
Dabei miissen AuBerungen keinesfalls auf semantischer Ebene einschichtig
sein, auch ironische AuBerungen mit ihrer mehrschichtigen Semantik kon-
nen durch Kontextualisierung sowie Enttarnung durch Gestik und Mimik
einen hochst authentischen Gehalt haben (vgl. Kalisch 2000, S. 33f.).

Nach Luckner (2007) wird Authentizitdt mit Wahrhaftigkeit gleichgesetzt.
Wir empfinden eine Person dann als authentisch, wenn wir ihre AuBerun-
gen als echt und unverfalscht, als glaubwiirdig und wahrhaftig empfinden.
Wenn eine Person uns das Gefiihl gibt, ihre AuBerung sei nicht erfunden,
verfalscht oder gar gefilscht, aufgesetzt oder von Selbst- und Fremdtau-
schung durchzogen, werten wir ihre Handlungen und AuBerungen als au-
thentisch (vgl. Luckner 2007, S. 9). Luckner spricht ebenso das ,,Ureigene
des Menschen an. ,,Jemand redet oder handelt dann authentisch, wenn das,
was er sagt und tut, wirklich von thm selbst gemeint und aus einem inners-
ten, ,ureigensten’ Antrieb heraus getan wird* (Luckner 2007, S. 9). Mit
dem Begriff der Authentizitit nach Luckner kann also auch der Begriff des
,eigentlichen® Selbsts, des inneren Kerns, gleichgesetzt werden (vgl.
Luckner 2007, S. 9). Da der Begriff der Authentizitat somit auch eng ver-
bunden ist mit dem Begriff der Identitit, wird zur Begriffsfindung der Au-
thentizitdt zundchst das Phanomen der Identitdt definiert und problemati-
siert. Ist das geschehen, so ist es moglich, sich dezidiert und genau auf den
Begriff der Authentizitit in der philosophischen Tradition einzulassen.

2 Begriffsgeschichtlich sind noch weitere Stadien und Charakteristika des Begriffs authentes zu verzeichnen,
welche bei Kalisch 2000 nachgelesen werden kdnnen.
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1.1 Individualitat und Identitat

Seine Abhandlungen zur Identitidt beginnt Abels (2010) mit einem histori-
schen Uberblick zur Soziologie der Individualitit, welcher hier nur in aller
Kiirze wiedergegeben werden soll. Mit Beginn der kulturellen Moderne® in
der Renaissance ist auch das Individuum geboren. Erstmals erlangten die
Menschen hier das Bewusstsein, ein Individuum zu sein, welches wiede-
rum bedeutet, sich in seinen Eigenschaften von denen der anderen Men-
schen zu unterscheiden. Somit ist die Geschichte des Selbstbewusstseins
unmittelbar und untrennbar mit der Kulturgeschichte der Individualitit
verbunden (vgl. Abels 2010, S. 27). Damit einher geht auch die Bedeutung
des Denkens der Menschheit. Nach Abels ist das Denken ,,erstens [...] die
Form der Verfliigung des Menschen iiber die sozialen Verhiltnisse und
zweitens [...] [das, LM] Bewusstsein von dieser Verfiigung* (Abels 2010,
S. 32). Nach Abels ist somit die Geschichte der Individualitit eine Ge-
schichte des Denkens®.

Wie schon oben angemerkt definiert Individualitdt sich als die Bewusst-
werdung und das Bewusst-Sein eines Menschen von seinen Besonderhei-
ten, in denen er sich von anderen Menschen unterscheidet. Der Begriff um-
fasse aber auch gleichermallen das Bediirfnis, diese Besonderheit und Ein-
zigartigkeit, die eigene Individualitit, zum Ausdruck zu bringen. Neben
der Dimension des eigenen Bewusstseins der Individualitit existiert aber

* Abels beschaftigt sich mit der Frage, was eigentlich die Moderne ist und wann sie beginnt. Haufig ist die An-
nahme anzutreffen, die Moderne ,beginne mit den groffen Entdeckungen der Naturwissenschaftler und
Welterkunder” (Abels 2010, S. 22). Besonders die Entdeckung Amerikas durch Columbus 1492 spielt hier eine
herausgehobene Rolle. Auch die Entdeckung durch Kopernikus, die Erde drehe sich um die Sonne und nicht —
wie von katholischen Wirdentragern behauptet — andersherum, fallt in diese Zeit (vgl. Abels 2010, S. 22). Die
soziologische Sichtweise bezieht sich bei dem Beginn der Moderne haufig auf den Protestantismus und sieht
ihren Beginn hier, begriindet auf der ,neuen weltzugewandten Rationalitat” (Abels 2010, S. 23). Die Wissen-
schaft ,,nabelte” sich von der Religion ab und etablierte sich abseits ihrer in eigenen Institutionen. Damit ein-
hergehend war das ,Prinzip der rationalen Lebensfiihrung [...], das in dieser Zeit die traditionalen Bindungen
des Glaubens kritisch zu reflektieren begann und dem Individuum auferlegte, seine Stellung zu Gott selbst zu
finden und sein Leben systematisch zu planen” (Abels 2010, S. 23). Bei anderen Theoretikern liegt der Beginn
der Moderne in der Aufklarung, mehr dazu kann bei Abels 2010 nachgelesen werden. Abels stellt heraus, so
strittig die Frage nach dem Beginn der Moderne auch sei, so falle doch auf, dass in allen Erklarungen angedeu-
tet werde, dass Ordnungsvorstellungen hinterfragt wurden. Dieses scheint also besonders unter soziologischer
Perspektive fir den Beginn der Individualisierung innerhalb der Moderne von Bedeutung zu sein (vgl. Abels
2010, S. 24).

* Mehr zum Verstindnis des Denkens aus soziologischer Perspektive kann bei Abels 2010 auf den Seiten 32 bis
34 nachgelesen werden.
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auch die Dimension der ,,objektiv festgestellte[n, LM] Besonderheit und
Einzigartigkeit” (Abels 2010, S. 45; Hervorhebung im Original). Die Indi-
vidualitdt der Moderne lebt

1. von dem Anspruch eines Menschen, dass thm die gleichen Rechte
wie jedem anderen seiner Mitbiirger zuteil werden,

2. vom gleichzeitigen Bewusstsein der Unterschiedlichkeit zwischen
Menschen in hochst differenzierten sozialen Bereichen,

3. vom Bewusstsein eines jeden Menschen, einen eigenen und funktio-
nalen Beitrag fiir die Gesellschaft erbringen zu konnen (Abels 2010,
S. 431)).

Mit diesen drei Prinzipien geht einher, dass der Mensch zum einen gleich
behandelt werden will, ungeachtet von Herkunft, Geschlecht und sozialen
Bedingungen, und gleichzeitig Wert auf seine individuelle Freiheit legt,
welche bedeutet, dass er sich frei fiir ein bestimmtes Verhalten und auch
fiir die Ziele seines Handelns entscheiden kann (vgl. Abels 2010, S. 43f.).

Nach Abels 1st die Geschichte des Individuums in der Moderne ,,die Ge-
schichte einer doppelten Freiheit” (Abels 2010, S. 245). Die erste sei die
Freiheit zur eigenen Individualitit, welche oben schon beschrieben wurde.
Die zweite Freiheit ist die ,,,Fretheit von einem einheitlichen gesellschaft-
lichen Orientierungsrahmen’, in dem die Individualitét fiir einen selbst und
vor den Anderen Sinn machen wiirde* (Abels 2010, S. 244; Hervorhebung
im Original). Diese letztere Geschichte der Freiheit bewirke, dass das Indi-
viduum vor eine Fiille an Optionen und Handlungsmoglichkeiten gestellt
wurde, die alle im gleichen Maf3e Sinn zu machen schienen. Die Entschei-
dungen waren nicht tatsachlich freigestellt, da sie von den gesellschaftli-
chen Bedingungen gerahmt wurden. Dieser Umstand der Individualitit bei
gleichzeitiger Rahmung der Bedingungen und somit auch Einschrinkung
der Handlungsmoglichkeiten bewirke ein Handlungsparadoxon: Das Indi-
viduum soll nun auf sich allein gestellt und selbstdenkend handeln und da-
bei seine Einzigartigkeit zeigen. Durch diese neuen Umstdnde der Moderne
sah der Mensch sich nun aber auch alleingelassen. Die festen sozialen Bin-
dungen und Strukturen sowie die festen Orientierungen der Vorzeit 10sten

24



sich auf. Der Mensch sollte seine Einzigartigkeit zeigen, gleichzeitig ver-
fliichtigte diese sich in seinen Entscheidungen aber auch wieder, da |, fiir
alles schon Muster vorliegen, die zu missachten nicht opportun ist, weil
man sonst Anerkennung verliert* (Abels 2010, S. 246). Es gibt also einen
Wendepunkt in der Moderne und der Geschichte der Individualitét, in wel-
cher sich die Bedingungen der Individualitit nun gegen sie selbst richten.
Nun bedeutete Individualitit zunichst vor allem, allein und auf sich ge-
stellt zu sein. Das Individuum schiitze sich dabei, ,,indem es sich nie ganz
und schon gar nicht fiir die Ewigkeit festlegt, sich mehr oder weniger ele-
gant iber die Runden bringt und die Frage, wer es in all diesem eigentlich
selbst ist, nicht aufkommen ldsst* (Abels 2010, S. 246; vgl. Abels 2010, S.
245f1).

Diese letztere Frage, die Frage nach dem Ich und Selbst, beschwort den
Begriff der Identitit hervor. Der lateinische Begriff idem ens bedeutet ,,der
selbe seiend”. Aus diesem Begriff leitet sich das Wort ,,Identitat” ab (vgl.
Abels/Konig 2010, S. 20). Nach Abels spiele die Frage nach der eigenen
Identitit eine groBBe Rolle im Denken und Handeln eines Menschen. Unse-
re eigene Identitat wird uns vor allem dann bewusst, wenn wir ,,uns einem
konkreten oder gedachten Anderen gegeniibersehen* (Abels 2010, S. 14).
Diese Begegnung halte uns selbst den Spiegel der Erkenntnis entgegen.
Dieses geschieht vor allem dann, wenn das Gefiihl vermittelt wird, dass
das eigene Selbstbild von dem Fremdbild der mit uns interagierenden Per-
sonen differiert (vgl. Abels 2010, S. 14). ,,Identitat wird immer dann wich-
tig, wenn Differenz’ aufscheint® (Zirfas/Jorissen 2007, S. 12). Werden die
wechselseitigen Erwartungen der Interaktanten nicht enttduscht, differieren
Fremd- und Selbstbild also nicht voneinander, so wird die Frage nach der
eigenen Identitdt uberfliissig (vgl. Abels 2010, S. 14). Bezogen auf die
Forderung nach authentischem Handeln konnte diese Einsicht bedeuten,
dass es keine Storungen innerhalb der Interkationen geben sollte, da die
Authentizitit im Handeln der Person A bewirkt, dass die Fremdsicht von

> Bei Zirfas und Jérissen kann der Begriff Differenz in Bezug zur ldentitdt noch weitere Dimensionen neben der
Differenz des Selbst- und Fremdbildes aufweisen. Hierzu zdhlen zum Beispiel der Aufbruch von Traditionen,
Etablierung von Fremdem in das eigene kulturelle Umfeld, der Verlust von Perspektiven u.v.m. (vgl. Zir-
fas/J6rissen 2007, S. 12).
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Person B mit der Selbstsicht von Person A iibereinstimmt. Hier spielen je-
doch erneut gesellschaftliche Konventionen eine Rolle, welche bewirken
konnten, dass die Erwartungen an Person A durch Person B dessen Fremd-
sicht beeinflussen und wiederum das Fremd- und Selbstbild der beiden In-
teraktanten differieren ldsst. Auch hier wird eine Uberlegung Abels be-
deutsam: ,,Die Differenz des Bildes von uns kann aber auch ganz allein in
unserem Kopf erfahren werden, indem wir namlich merken, dass es nicht
mit den Moglichkeiten und Anforderungen der sozialen Situation zusam-
menpasst® (Abels 2010, S. 14). Hier unterdriicken gesellschaftliche Kon-
ventionen also womoglich Authentizitit oder erschweren sie zumindest, da
sie Unsicherheiten und Differenzen in der Erfahrung der eigenen Identitat
und Wirkung herstellen.

Nach Abels stellen wir uns unsere Identitit selbst her. Der Mensch er-
schafft sich seine Identitdt, indem er das Bild von sich selbst anderen ge-
geniiber aber auch sich selbst gegeniiber so errichtet, wie er es in einer be-
stimmten Situation und Umstdnden gebrauchen und auch aushalten kann.
Nach Abels ist Identitit somit ,,behauptete und geglaubte Identitdt™ (Abels
2010, S. 16). Sie sei ,,andauernde Arbeit an einem Bild, wer wir sein wol-
len. Zur Not miissen die Farben, mit denen wir unser Bild von uns bis da-
hin gemalt haben, neu gemischt werden* (Abels 2010, S. 16). Diese Uber-
legungen werden im spéteren Verlauf dieses Buches auch fiir die Uberle-
gungen zum Rollenverhalten der Menschen in gesellschaftlichen Vollzii-
gen und der Moglichkeit einer Authentizitdt innerhalb dieser Rollenein-
nahmen noch von Bedeutung sein. Krappmann (2016) weist diesbeziiglich
aber auch auf das Spannungsfeld zwischen sozialer Passung und einer
stabilen, nach aullen gezeigten Identitdt hin. Sozialer Konsens ist es, dass
die Menschen sich je nach Umgebung, Situation und an der Kommunikati-
on beteiligter Mitmenschen unterschiedlich verhalten. Den Bitten der eige-
nen Kinder gegeniiber ist eine Mutter womdoglich geduldiger und strapa-
zierfahiger als dies der Fall wére, wenn es sich um Fremde handeln wiir-
den. Uber politische Diskussionen wird mit einem Freund anders verhan-
delt als mit einem Parteimitglied. In einer Situation zeigen sich Menschen
moglicherweise kooperationsbereit und beharren in anderen wiederum
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hartnidckig auf ihr Recht. Aus diesen Erkenntnissen wird deutlich, dass
Kommunikation und gesellschaftliches Miteinander voraussetzen, dass alle
an der Situation Beteiligten sich aufeinander einstellen. ,,Aber dies findet
dort seine Grenze, wo nicht mehr zu erkennen ist, wofiir wir denn ,wirk-
lich’ eintreten. Die Mitglieder von Handlungs- und Kommunikationssys-
temen verlangen voneinander ein gewisses Mal} an Konsistenz im Verhal-
ten® (Krappmann 2016, S. 7). So miissen die Interaktanten trotz Anpas-
sungsbemiihungen in der Kommunikation, den Einstellungen und Ansich-
ten, die eigene Identitdt verdeutlichen, um berechenbar zu bleiben. Somit
befindet sich das Individuum immer in dem Spannungsfeld, sich einerseits
auf Interaktionspartner und Situation einzustellen und anzupassen, anderer-
seits aber auch die eigenen Eigenarten darzustellen. Dieses wird aufgrund
der Rollenbilder und Erwartungen zum Dilemma des Individuums:

,,Wir brauchen nimlich fiir die besondere Individualitét, in der wir uns pra-

sentieren wollen, die Zustimmung unserer Handlungs- und Gesprichs-

partner: Sie entwerfen Vorstellungen tiber uns, die wir nicht unberiicksich-

tigt lassen konnen. ,Man’ erwartet von einem Wissenschaftler rationale Ar-

gumentation, von einem Kiinstler Exzentrizitdt und Phantasie, von einem

Arzt Hilfsbereitschaft und Sorgfalt. Wer gegen allgemein geteilte Vorstel-

lungen, wie er sich als Angehoriger bestimmter Personengruppen zu verhal-

ten hat, wiederholt verstof3t, lauft Gefahr, in seiner individuellen Besonder-

heit nicht akzeptiert zu werden. Der Versuch, den anderen individuelle Be-

sonderheiten verstindlich zu machen, muss daher auf den Erwartungen der

anderen aufbauen. Gelingt es dem einzelnen nicht, seine Besonderheit auf

diesem Hintergrund seinen Handlungs- und Gespréachspartner zu iiberset-

zen, droht er in Isolation zu geraten. Auch hier stellt sich also eine in sich

widerspriichliche Aufgabe: Wie vermag sich der einzelne als ein besonde-

res, von anderen zu unterscheidendes Individuum mit einer einmaligen Bi-

ographie und ithm eigentiimlichen Bediirfnissen darzustellen, wenn er sich

den angesonnenen Erwartungen, die ihn von vornherein typisierend festzu-
legen suchen, nicht ungestraft entziehen kann?* (Krappmann 2016, S. 7f.)

Diese Ausfiithrungen Krappmanns scheinen der oft geforderten Authentizi-
tat einen starken gesellschaftlichen Rahmen umzulegen und verdeutlichen,
dass Identitdt und Individualitat, durch welche die mogliche Authentizitat
bestimmt wird, sich immer im gesellschaftlichen Kontext und innerhalb
einer Rollenerwartung zu bilden scheinen.
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Nach Erikson verfiihrt die Identitdt immer wieder zum Prahlen oder aber
zum Klagen: ,,man prahlt damit, dass man genau weill, wer man ist [...],
oder man beklagt sich dariiber, dass man nicht weil}, wer man ist* (Erikson
1975, S. 140). Ersteres zeugt in der heutigen Gesellschaft schnell von Ein-
genommenheit und Unehrlichkeit sich selbst und den Mitmenschen gegen-
tiber. Ein Prahlen mit der eigenen Identitat bzw. dem Umgang mit selbiger,
wirkt also scheinbar unauthentisch und unehrlich. Letzteres ist ein Prob-
lem, welches viele Menschen haben: Auf die Frage nach der eigenen Iden-
titdit bekommen wir oftmals keine richtige Antwort (vgl. Abels 2010, S.
247). Gerade in einer Abhandlung zur Authentizitit muss sich aber die
Frage gestellt werden, ob authentisches Handeln hauptsidchlich unbewusst
und von innen heraus entstehen kann oder ob fiir ein authentisches Han-
deln die Frage nach der eigenen Identitdt gekldart und beantwortet sein
muss. Sollte letzteres der Fall sein, kann es dann tiberhaupt allgemeine Au-
thentizitat geben?

Zur Identitat lassen sich interessanterweise dhnliche Zuschreibungen fin-
den wie zur Authentizitiat in den Ausfithrungen von Kuhl und Luckner. Bei
vielen herrsche die Meinung vor, ,,man konne beim Menschen nur dann
von ,Identitdt’ sprechen, wenn er in allen Situationen ,sich gleich’ sei [...]
und konsequent nach festen Grundsatzen handele* (Abels 2010, S. 248).
Eine Person mit Identitit sei in sich ruhend und unverwechselbar, dauer-
haft und gleichbleibend (vgl. Abels/Konig 2010, S. 20). Nach Zirfas und
Jorissen (2007) wird Identitdt ,,oftmals mit einem Versprechen der Halt-
barkeit, der Unverwechselbarkeit und des Fundamentalen versehen. Identi-
tat verspricht Zuverléssigkeit, Konstanz und Kontinuitat (Zirfas/Jorissen
2007, S. 7). Innerhalb der Soziologie wird jedoch diskutiert bzw. skeptisch
gesehen, ob es liberhaupt die konstante und gleichbleibende Identitit geben
kann (vgl. Abels 2010, S. 248f.). Bei der Identitit scheint es sich vielmehr
um ein Konstrukt zu handeln. ,,Identitdt als Vorstellung, wer wir sind, und
als Erfahrung, dass wir von den Anderen in einer bestimmten Weise ange-
sehen werden, ist eine lebenslange Konstruktion* (Abels/Konig 2010, S.
20; Hervorhebung im Original). Zirfas und Jorissen betonen, dass der Be-
griff der Identitédt nicht vollends geklart, wenn nicht sogar unerklarlich ist.
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Dennoch gehen sie davon aus, dass trotz der Schwierigkeiten der Bestim-
mung Identitdt moglich, vorfindbar und herstellbar ist (vgl. Zirfas/Jorissen
2007, S. 8). Nach Belgrad (1992) bezeichnet der Begriff der ,,Identitét des
Ichs eine Personlichkeitsstruktur, die als erklartes oder unausgesprochenes
Ziel jene Form von Subjektivitit anvisiert, die sich als entfaltete und be-
freite versteht* (Belgrad 1992, S. 9). Dieser Gedanke ist nicht unwichtig
fiir die Uberlegungen dieses Buches, da er den Schluss nahelegt, dass zur
vollen Entfaltung gebrachte Individualitit und somit auch Selbstsein und
Selbstwerdung zum Konzept der Identitdt als Personlichkeitsstruktur dazu-
gehoren.

Abels zufolge ist Identitidt die Antwort auf die Frage wer bin ich oder et-
was differenzierter auf folgende vier Unterfragen:

., Wie bin ich geworden was ich bin? *
, Wer will ich sein? “
, Was tue ich?

., Wie sehen mich die anderen“? (Abels 2010, S. 249)

Diese Fragen konnten womoglich auch herangezogen werden, um das ei-
gene Handeln auf die eigene Authentizitit hin zu untersuchen. Bei der Be-
antwortung der ersten Frage werden die Menschen jedoch vor ein Problem
gestellt. Auch wenn das Bild unserer Vergangenheit und damit unserer Bi-
ographie konsequent und somit immer gleich zu sein scheint, kann diesem
aus soziologischer Perspektive nicht zugestimmt werden. So herrscht hier
die Meinung vor, das Wissen um unsere Vergangenheit und unser eigenes
Handeln in ebendieser stehe nicht fest, sondern sei stetigem Wandeln und
Revision unterzogen. Unsere eigene Erinnerung liefert uns im Wesentli-
chen das, ,,was unser aktuelles Bild von uns bestatigt™ (Abels 2010, S. 249;
Hervorhebung im Original). Dieses Bild von uns ist somit auch eine Kon-
struktion. Dieses liegt darin begriindet, dass jeder einzelne eingebettet ist in
ein gesellschaftliches System, welches sich kontinuierlich verandert. Die
Umwelt des Menschen ist dynamisch und komplex und der Mensch befin-
det sich stetig in sozialer Interaktion mit seinen Mitmenschen (vgl. Abels
2010, S. 249f)). Diese Uberlegungen zum Konstrukt unseres eigenen Bil-
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des von uns, unserer Identitdt, die durch unsere jeweilige Situation be-
stimmt wird, sind auch und besonders fiir die Uberlegungen zur Authenti-
zitdt bedeutsam. Auch hier stellt sich die Frage, ob Authentizitit womog-
lich nur ein Konstrukt in den Kopfen der Menschen und durch unser ge-
sellschaftliches Leben nicht zu verwirklichen ist. Es wird noch zu untersu-
chen sein, wie dehnbar der Begriff der Authentizitdt gesehen werden kann
und ob es Abstufungen des Begriffes geben kann, wodurch authentisches
Handeln auch in gesellschaftlichem Leben und in der Ubernahme von Rol-
len moglich wird.

Zuriick zu den Uberlegungen zur Identitit als Konstrukt gilt es noch auszu-
fiihren, dass Abels dafiir pladiert, sich durchaus mit seiner eigenen Identitét
auseinanderzusetzen, dabei aber nicht engstirnigen und unbeweglichen
Prinzipien zu folgen, sondern ,,das Muster unseres Denkens und Handelns
immer in dem Bewusstsein [zu, LM] identifizieren, dass wir die Verbin-
dung zwischen unserer Vergangenheit und einer moglichen Zukunft selbst
herstellen* (Abels 2010, S. 250; Hervorhebung im Original).

Die Beantwortung der zweiten Frage (,,Wer will ich sein?*) betrifft die Zu-
kunft bzw. das Bild eines Menschen von seiner Zukunft. Somit ist das
Konstrukt der Identitdt immer wieder neuem Wandel unterworfen und wird
durch unsere Entscheidungen fiir die Zukunft stets zu einem neuen Entwurf
unseres Lebens. Dabei kann dieser Entwurf jedoch nicht losgeldst von der
Vergangenheit betrachtet werden. Identitit umfasst stets die Feststellung
unserer Biographie — dessen, wer wir sind — und den Entwurf unserer Zu-
kunft — dessen, was wir sein wollen (vgl. Abels 2010, S. 250f.). ,,Wir miis-
sen in der Lage sein, eine Geschichte iliber uns zu erzédhlen, die unser Den-
ken und Handeln vor der Zukunft sinnvoll integriert™ (Abels 2010, S. 251).
Die Zukunft, die wir uns vorstellen und die damit Teil unserer Identitét
wird, ist jedoch in ihren Inhalten nicht konstant und gleichbleibend. Das
Bild unserer Zukunft, unserer Ziele ist ein vages Bild und sollte nach Abels
auch ein solches bleiben, um die Chancen der Zukunft wahrnehmen und
aufnehmen zu konnen, ohne sie durch starre Ziele und Konstanz zu ver-
spielen. Abels bringt dieses mit dem Satz, die Identitdt sei ,,das Bild von
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uns vor einer moglichen Zukunft* (Abels 2010, S. 251; Hervorhebung im
Original) auf den Punkt.

Die Beantwortung der dritten Frage nach unserem Handeln (,,Was tfue
ich?**) bringt schnell die Erkenntnis auf, das wir auch hier wieder gebun-
den sind im gesellschaftlichen Miteinander und uns unser Handeln nicht
immer ginzlich selbstbestimmt wahlen konnen. Die Gesellschaft und ihre
Akteure stellen Erwartungen und Anforderungen an uns, die nicht immer
zu unserem erwiinschten Handeln, welches unserer Identitdat entsprache,
passen mogen. Hier kommen die sozialen Rollen zum Tragen, welche an
einem spateren Punkt noch zu thematisieren sind (vgl. Kapitel 1.2). Diese
sozialen Rollen hdngen von der Position eines Menschen in der Gesell-
schaft ab. Alle Menschen einer sozialen Position haben in dieser dieselbe
soziale Rolle inne. Die Frage nach der eigenen Identitdt muss also auch in
Abhiangigkeit zu der sozialen Rolle gestellt werden. Diese muss zeitgleich
aber situationsspezifisch beantwortet werden, da wir niemals nur eine,
sondern immer mehrere unterschiedliche soziale Rollen in unserem Leben
einnehmen. Gerade mit dieser Sichtweise der kontextabhingigen Uber-
nahme unterschiedlicher Rollen bedeutet Identitit, ein Muster zu bilden,
welches sich auch iiber die Ubernahme der verschiedenen Rollen hinweg
sichtbar macht. Dieses Muster zeige dann die Identitit eines Menschen und
diirfe dabei — das sollte einleuchtend sein — nicht im Widerstreit oder Wi-
derspruch zu dem Bild, das das Individuum von sich selbst gestaltet, stehen
(vgl. Abels 2010, S. 252).

Auch die Beantwortung der vierten Frage (,,Wie sehen mich die anderen?*)
ist fiir die eigene Identitit von Bedeutung. ,,Identitdt ist das Bewusstsein
des Bildes, das Andere von uns haben* (Abels 2010, S. 252). Aber auch
dieses Bild hat seine eigenen Grenzen und ist weder klar noch konstant.
Dieses ist zum einen dadurch bedingt, dass wir die Sicht der Anderen auf
uns selbst wiederum konstruieren und sie damit auch zu unseren Gunsten
verfalschen konnen, zum anderen vermitteln wir je nach Interaktions-
partner auch unterschiedliche Bilder und Eindriicke von uns selbst (vgl.
Abels 2010, S: 252f)).

31



Schlussfolgernd aus all diesen Uberlegungen zieht Abels das Fazit, dass
wir niemals von der Identitdt sprechen konnen. Vielmehr miissen wir von
einer Identitit sprechen, und zwar immer von der, die zur jeweiligen Situa-
tion passt (vgl. Abels 2010, S. 253). Es bleibt zu fragen, ob diese Uberle-
gungen zur Identitdt die eigene Authentizitdt und vor allem die Einschét-
zung derer durch andere erleichtert oder erschwert. Wenn sich unsere Iden-
titat tiber die jeweilige Situation konstruiert, so miissen wir davon ausge-
hen, dass auch unsere Authentizitit an diese Identitit angepasst werden
muss. Dieses konnte zum einen authentisches Handeln erleichtern, da die-
ses nicht starr, sondern wandelbar ist, zum anderen macht es aber womaog-
lich auch die Einschitzung der Authentizitdt eines Interaktionspartners
schwierig oder weist diese zumindest stark in ihre Grenzen. Da die Veran-
derung der Situationen, welche die Identitdat beeinflussen, jedoch nicht
schnell aufeinander folgen, sollten sich zumindest eine gewisse Konstanz
innerhalb der Zyklen einstellen, welche authentisches Handeln dann inner-
halb dieser Zyklen einschatzbar machen sollte.

1.2 Rollentheoretische Zugange

Durch das zuvor beschriebene Kapitel sollte bereits deutlich geworden
sein, dass auch die Rollentheorie fiir die Einordnung der Theorie und die
Auslegungen des Begriffs Authentizitit verbunden mit den Uberlegungen
zur Identitdt und Individualitit von Bedeutung ist. Krappmann (2016) be-
zeichnet Rollenhandeln als ,,[kJommunikatives Handeln zwischen Interak-
tionspartnern, die sich an Normen orientieren, welche unabhingig von ei-
nem gerade aktuellen Interaktionsprozel (sic!) bestehen® (Krappmann
2016, S. 98). Eine Rolle umfasst somit Verhaltenserwartungen an eine Per-
son, die sowohl sozial definiert als auch durch Institutionen abgesichert
sind und ermoglicht ,,komplementares Handeln von Interaktionspartnern*
(Krappmann 2016, S. 98). Auch hier klingt die Bedeutung der Konstanz
an.

Bei der Beschiftigung mit der Rollentheorie ist unter anderem auch die
Auseinandersetzung mit Ralf Dahrendorf und seinen Erkenntnissen zum
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homo sociologicus (Dahrendorf 2006) essentiell, mit welchem er den Men-
schen ,,als Trager sozial vorgeformter Rollen* (Dahrendorf 2006, S. 24)
beschreibt. Der Begriff der Rolle, ebenso wie die Begriffe Charakter, Mas-
ke und Person, lassen sich alle dem Bedeutungsbereich des Theaters zu-
ordnen. Die Assoziationen, die mit diesen Begriffen einhergehen, legt
Dahrendorf wie folgt aus:

* Die Begriffe bezeichnen etwas, dass dem Trager, im Falle des Theaters dem Schau-
spieler, extern vorgegeben ist und sich somit auBBerhalb seines eigenen Selbst befindet.
* Dieses extern Vorgegebene kann als ein Komplex von Verhaltensweisen beschrieben
werden, die ein Teil einer Rolle sind und gemeinsam mit weiteren Verhaltensweisen

zu einem Ganzen werden.

¢ Um die Charakterweisen, die Rolle, spielen zu kénnen, muss der Schauspieler diese

lernen, da sie ihm vorgegeben sind und nicht aus ihm heraus entstehen.
* Keine Rolle ist vom Standpunkt des Schauspielers aus erschopfend, vielmehr kann er
eine Vielzahl an Rollen lernen und ausiiben bzw. spielen (vgl. Dahrendorf 2006, S.
26).
So treffend die Schauspiel-Metapher auch ist, sie stof3t dort an ihre Gren-
zen, wo es um die Moglichkeit des Ablegens einer Rolle geht. Hinter den
Rollen des Schauspielers steckt sein inneres Selbst und erst in dem Mo-
ment, in dem er eine Rolle ablegt, ist er wirklich er selbst (vgl. Dahrendorf
2006, S. 26f.). Auch der kanadische Soziologe und Begriinder der Rah-
menanalyse, Erving Goffman, beschrieb die soziale Rolle sehr stark im
Fundament des Bedeutungsbereichs des Theaters und bediente sich immer
wieder der theatralen Strukturen und Dramaturgie zur Beschreibung der
Art, Weise und Funktion einer sozialen Rolle (vgl. Goffman 1976, S. 3).
Doch auch er vernachlissigte nicht diesen eben benannten Schwachpunkt
der Theatermetapher und stellt klar, dass Theater die Vortauschung der
Dinge beinhaltet und keine wahren, tatsachlich stattfindenden Situationen
gezeigt werden. ,,Im Leben hingegen werden hochstwahrscheinlich Dinge
dargestellt, die echt, daber aber nur unzureichend geprobt sind*“ (Goffman
1976, S. 3). Auch die Anwesenheit der Partner einer Situation im Theater
und einer Situation im ,.echten® Leben unterscheiden sich voneinander:
Wihrend im Theater drei Partner anwesend sind — der Schauspieler in
Verkleidung einer Charakterrolle, die mit diesem Schauspieler agierenden
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anderen Schauspieler, die ebenfalls mit einem Charakter verkleidet sind
und die Zuschauer, die dem Schauspiel beiwohnen — reduziert sich die
Zahl der Partner in wirklichen Leben auf zwei, ,,die Rolle, die ein Einzel-
ner spielt, ist auf die Rollen abgestimmt, die andere spielen; aber diese an-
deren bilden zugleich das Publikum* (Goffman 1976, S. 3).

Goffman zufolge versuchen Anwesende einer sozialen Situation stets, In-
formationen iiber den Gespriachspartner herauszufinden: Seinen sozialen
Status, sein Selbstbild, seine Einstellung zu den Partnern der Interaktion
etc. Diese Informationen sind fiir die Anwesenden einer Situation wichtig,
um einschétzen zu konnen, was von ihnen in der gegenwartigen Situation
erwartet wird und welches entsprechende Rollenverhalten sie zeigen soll-
ten. Bei der Selbstdarstellung hat das Individuum Goffman zufolge zwei
Ausdrucksmoglichkeiten durch zwei verschiedene Formen der Zeichenge-
bung. Zum einen kann es iiber den Ausdruck, den er sich selbst gibt, also
durch Wortsymbole und ihre Stellvertreter, zum anderen aber auch durch
den Ausdruck, den er ausstrahlt, kommunizieren. Im ersten Ausdruck fin-
det eine absichtliche Verwendung von z.B. Wortsymbolen statt, die dazu
dient, nur jene Informationen zu vermitteln, die die Gesprachspartner mit
ebenjenen Wortsymbolen verbinden. Somit vermittelt das Individuum ab-
sichtlich den Eindruck, den es gemal seiner Rolle vermitteln mochte. Dies
bezeichnet Goffman als , Kommunikation im traditionellen und engeren
Sinne* (Goffman 1976, S. 6). Die zweite Form der Zeichengebung wird
von den Teilnehmern einer sozialen Situation als aufschlussreich aufge-
nommen, wenn sie davon ausgehen konnen, dass diese Handlungen nicht
ausschlieBlich dafiir vorgenommen wurden, um eine Information zu iiber-
mitteln, sondern eher implizit etwas tliber den Gespriachspartner selbst ver-
mitteln. Goffman weist allerdings darauf hin — und bringt damit zeitgleich
Uberlegungen zur Authentizitit mit ins Spiel — dass das Individuum auch
in der Lage sein kann, durch Tauschung oder Verstellung Fehlinformatio-
nen zu vermitteln, die nur vermeintlich etwas Wahrhaftiges durch die Aus-
strahlung der Person aussagen. Ein solches Verhalten konne jedoch immer
nur im Nachhinein fiir die Vergangenheit beurteilt werden, fiir den gegen-
wartigen Moment bliebe den Handlungspartnern nichts anderes tibrig, als
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auf die Wahrhaftigkeit der teilnehmenden Personen zu vertrauen
(vgl. Goffman 1976, S. 5ff.). Goffmans Untersuchung beschiftigt sich vor
allem mit dem Ausdruck, den der Mensch ausstrahlt und ist daher auch
hier von groBBer Bedeutung. Wahrend der Ausdruck tiber Wortsymbole fiir
Manipulation genutzt werden konne — um sich in einer bestimmten Weise
darzustellen, sich moglichst berechnend zu verhalten oder auch um sich so
zu verstellen, dass das Individuum einer sozialen Gruppe zugehorig sein
kann, die gewisse Regeln und Normen vorschreibt — dient der Ausdruck
der Ausstrahlung des Individuums den Interaktionspartnern zur Uberprii-
fung, welche Elemente des wortlichen Ausdrucks als giiltig gewertet wer-
den konnen und welche als manipulierend und selbstdarstellerisch ange-
nommen werden miissen (vgl. Goffman 1976, S. 8ff.). Dem lésst sich ent-
nehmen, dass sich die Wahrhaftigkeit einer Person vor allem iiber den
Ausdruck der Ausstrahlung einer Person iiberpriifen und nur im Abgleich
der Ausstrahlung und verbalen AuBerung feststellen ldsst. Dabei lésst
Goffman nicht auller Acht, dass ebensolche Unstimmigkeiten in den bei-
den Ausdrucksformen vor allem dadurch zustande kommen, dass der Sen-
der einer Interaktion sich nur des Kommunikationsstroms seiner verbalen,
durch Wortsymbole iibermittelten Kommunikation bewusst ist. Die ande-
ren Teilnehmer dieser Interaktion hingegen, welche den Kommunikations-
vorgang des Senders beobachten konnen, nehmen neben diesem einen
Kommunikationsstrang auch noch den anderen Kommunikationsstrang der
auBerlichen Ausstrahlung wahr. Zum besseren Verstindnis sei hier ein
Beispiel wiedergegeben, welches Goffman selbst zur Verdeutlichung sei-
ner Uberlegung wiihlte:

,»,50 horte sich beispielsweise die Frau eines Kleinpachters auf der Shetland-

Insel, als sie einem Gast, der vom englischen Festland kam, einheimische

Gerichte vorsetzte, seine hoflichen Beteuerungen, das Essen schmecke ihm,

mit ebenso hoflichem Lacheln an; gleichzeitig aber beobachtete sie die Ge-

schwindigkeit, mit der der Besucher Loffel und Gabel zum Mund fiihrte,

den Eifer, mit dem er die Speisen in den Mund schob, und das beim Kauen

ausgedriickte Wohlbehagen und konnte an Hand dieser Anzeichen die be-

teuerten Empfindungen des Essenden auf ihre Richtigkeit hin tiberpriifen.*
(Goffman 1976, S. 11)
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Ein solches Beispiel mit umgekehrter Passung zwischen verbalem und
nonverbalem Ausdruck zu ersinnen, bei dem der Essende womoglich be-
teuert, dass Essen schmecke gut, seine Mimik, die Geschwindigkeit der
Nahrungsaufnahme und die Handlungen zwischen den einzelnen Aktivita-
ten der Nahrungsaufnahme dieser Aussage jedoch widersprechen, fallt be-
stimmt auch vielen der Leserinnen und Leser nicht schwer. Goffman weist
aber auch darauf hin, dass natiirlich auch diese Aspekte von den Interakti-
onsteilnehmern kontrolliert und beachtet werden konnen, sie sind jedoch
nicht ganz so leicht zu kontrollieren wie der verbale Ausdruck (vgl. Goff-
man 1976, S. 11f.). Des Weiteren stellt Goffman klar, dass das optimisti-
sche Ideal einer Kongruenz zwischen Gesagtem und Gefiihltem einer Per-
son keineswegs ausschlaggebend fiir das reibungslose Funktionieren einer
Gesellschaft sei. Vielmehr werde von einem Teilnehmer einer sozialen In-
teraktion erwartet, dass ,.er seine unmittelbaren tieferen Gefiihle unter-
driickt und einen Aspekt der Situation ausdriickt, den seiner Ansicht nach
die anderen wenigstens voriibergehend akzeptieren konnen* (Goffman
1976, S. 13). Um eine solche oberflichliche Ubereinstimmung erreichen zu
konnen, muss jeder Interaktant ,,seine Bediirfnisse hinter der Verteidigung
von Werten* (Goffman 1976, S. 13) verbergen, die alle Anwesenden als
thre gesellschaftliche Pflicht anerkennen. Interessant fiir den hier unter-
suchten Kontext ist auch Goffmans Analyse der heutigen etablierten Ge-
sellschaft, in der die Individuen unmittelbar davon ausgehen, immer nach
thren sozialen Eigenschaften eingeschitzt, beurteilt und behandelt zu wer-
den. Mit dieser Erwartung ist aber im Umkehrschluss dann auch verkniipft,
dass ein jeweiliger, gesellschaftlich agierender Mensch, der seinen Mit-
menschen diese gewissen sozialen Eigenschaften vermittelt, dann auch ge-
nau dass sein soll, was er durch diese Vermittlung vorgibt zu sein. Damit
verkniipft sind also Rollenbilder und Rollenerwartungen, die den handeln-
den Personen ein gewisses Handlungsrepertoire zubilligen (vgl. Goffman
1976, S. 151.).

Nach McCall und Simmons (1974) ist die interaktive Rolle, welche die
Autoren von der sozialen Rolle abgrenzen, nicht per se durch die Kultur
und kulturelle Strukturen gegeben, sondern wird improvisiert, ,,um in un-
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terschiedlicher Weise mit den breiten Anforderungen der eigenen sozialen
Position und des Charakters umzugehen* (McCall/Simmon 1974, S. 89).
Soziale Rollen hingegen, zu der auch die Rolle der Lehrperson gehort,
konstituieren sich tiber die Erwartungshaltung, die die Mitglieder einer Ge-
sellschaft dieser Rolle gegeniiber haben. Dabei zeichnet sich diese Erwar-
tungshaltung durch einen normativen, aber auch durch einen antizipativen
Aspekt aus. Innerhalb der Erwartungshaltung der Menschen einer Rolle
gegeniiber zeigt sich also, wie etwas sein sollte, aber auch wie etwas sein
konnte. McCall und Simmons kritisieren diesen Rollenbegriff und entwi-
ckeln aus dieser Kritik ihren eigenen Begriff des tatsdchlichen Rollenhan-
delns bzw. der interaktiven Rollen, da die Erwartungen an eine Rolle, wel-
che ebenjene konstruieren, ihnen zufolge oftmals ,,viel zu vage, unvoll-
stindig und zu wenig ausdifferenziert [sind, LM], um tatsdchlich als Hand-
lungsanleitungen zu dienen* (McCall/Simmon 1974, S. 89). Sie dienen e-
her als weite Grenzen dessen, was einer Rolle zukommt und was nicht
(z.B. Lehrpersonen diirfen Kindern keine physische und psychische Gewalt
antun), definieren die Rolle jedoch nicht vollstiandig. ,,Diesen Erwartungen
oder Forderungen an die Inhaber einer Position wird also durch eine er-
staunliche Vielfalt tatsdachlicher Darstellungen entsprochen, die dennoch
fiir diese soziale Position als mehr oder weniger angemessen betrachtet
werden® (McCall/Simmon 1974, S. 89). Das Gedankenkonstrukt der inter-
aktiven Rolle tragt diesem Umstand den Autoren zufolge deutlich mehr
Rechnung, da das Rollenverhalten innerhalb der Grenzen einer sozialen
Rolle von jedem Rolleninhaber selbst interpretiert und improvisiert wird.
Dieses Handeln wird dabei auch gelenkt durch Charaktereigenschaften und
Personlichkeitsmerkmale der Person, da das eigene Handeln diesen ent-
sprechen sollte. Dieser Gedanke von McCall und Simmons ist auch fiir die
Uberlegungen der Authentizitit von Bedeutung, da diese Autoren der Rolle
einer jeweiligen Person einen gewissen Spielraum zubilligen, in welchem
diese ihre eigenen Personlichkeitsmerkmale und somit auch ihre eigene
Authentizitdt zum Ausdruck bringen kann (vgl. McCall/Simmon 1974, S.
88f.). Mit den Uberlegungen zu einer solchen interaktiven Rolle sind auch
gleich Uberlegungen zur Rollenidentitit verbunden, da ein Individuum
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sich diese Rollenidentitdt im Rahmen seiner sozialen Position selber gibt
bzw. fiir sich gestaltet. ,,Eine solche Rollen-Identitit ist die erdachte Vor-
stellung von sich selbst, wie man sich selbst als Inhaber dieser Position
gern sehen wiirde, und wie man handeln mochte* (McCall/Simmon 1974,
S. 89). Die Erwartungen an einen Menschen in einer bestimmten Position,
welche fiir die soziale Rolle definiert wurden, gehoren jedoch auch zu den
Inhalten einer Rollenidentitit. Sie stellen sicher, dass ein Individuum un-
wiederbringlich zu einer Kultur gehort. Diese Erwartungen, die konventio-
nellen Inhalte einer Rollenidentitat, werden vom Individuum zwar person-
lich differenziert ausgebildet, diese Ausbildung bewegt sich aber wiederum
in einem recht eng gesteckten Rahmen und stellt daher ,,in den meisten
Fillen nur Varianten von kulturell etablierten Themen dar*
(McCall/Simmon 1974, S. 92). Somit stecken die kulturellen Erwartungen
der Gesellschaft den strukturellen Rahmen fiir die Rollen-Identitat und ge-
ben dem Individuum vor, in welchen Extremen er sich in seiner Rolle-
nidentitdat bewegen darf. Die personliche Ausgestaltung der Rollenidentitét
innerhalb dieses Rahmens iibernimmt das Individuum dann jedoch selbst.
Somit stellt die Rollenidentitit eine tiefergehende Ausgestaltung der Hand-
lungsvariablen einer interaktiven Rolle dar, als es bei der sozialen Rolle
der Fall ist. Diese greift bei oberflichlichen Bekanntschaften, wenn Men-
schen sich zunachst an den Konturen der sozialen Rolle des Gegeniibers
orientieren. Wird eine Beziehung jedoch tiefergehender, werden sich die
Interaktanten zwangslaufig auch der Rollenidentitit — das heillt den kon-
ventionell gegebenen sowie selbststindig hinzugefligten Aspekten einer
Rolle — des Gegeniibers bewusst. McCall und Simmons beschreiben das
Zusammenspiel dieser beider Aspekte wie folgt:

,Der relative Anteil dieser zwei Aspekte variiert von Person zu Person und

fiir jedes Individuum von Identitit zu Identitdt. Manche Leute fiigen wenig

zu den erlernten Rollenerwartungen hinzu, andere modifizieren und entwi-

ckeln die kulturell definierten in so extremem Ausmal, daB3 (sic!) die Rol-

len fiir andere Leute nicht ldnger erkennbar sind und die Individuen als Ex-

zentriker oder Geisteskranke angesehen werden.” (McCall/Simmon 1974,
S.92)

Wichtig ist jedoch zu betonen, dass Rollenidentitdten und die darin enthal-
tenden Vorstellungen von sich selbst weitestgehend idealisiert sind und
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somit immer wieder in Konflikt mit der lebensweltlichen Realitit geraten.
Der Mensch muss es schaffen, trotz dieser Widerspriichlichkeiten seine
Rollenideale und -identitdaten aufrechtzuerhalten und muss sich daher im-
mer wieder neue Perspektiven erschaffen, die thm dieses ermdglichen und
seine Ideale aufrecht erhalten lassen. Legitimationen dieser Art erreicht der
Mensch vor allem durch die dullere Darstellung seiner Rolle. Das Rollen-
verhalten muss also zum erdachten Rollenbild passen, ihm entsprechen und
dieses Bild somit auch erfiillen, damit die Rollenidentitit legitimiert wird.
Verhalten, welches nicht zum idealisierten und erdachten Rollenbild passt,
kann dann zu Identitdtskrisen fiihren. Dabei ist die Legitimation dieser
Rollenidentitdten nicht nur isoliert in den Gedanken des Individuums von
Bedeutung, sondern auch in den zwischenmenschlichen Beziehungen und
Interaktionen: In diesem Fall miisse die Absicherung der Identitdten nicht
allein durch das Individuum bestétigt werden, sondern auch durch den In-
teraktionspartner, die konstruierte Rollenidentitdt muss also durch passen-
de Handlung — und in diesem Fall eben nicht nur durch Gedanken, wie es
fir das Individuum allein ausreichend wire — legitimiert werden (vgl.
McCall/Simmon 1974, S. 90ff.). Mit diesem Gedanken geht eine Funktion
einher, die McCall und Simmons ,,Rollen-Unterstiitzung* (McCall/Sim-
mon 1974, S. 94) nennen und welche fiir unsere Uberlegungen zur Authen-
tizitdt eine nicht ganz unwichtige Rolle spielt. Die Rollen-Unterstiitzung
wird von jenen Menschen ausgefiihrt, die das Publikum eines Individuums
darstellen und bedeutet ,,die ausdriickliche Unterstiitzung, die einem Han-
delnden von seinem Publikum fiir seine Anspriiche beziiglich seiner Rol-
len-Identitaten zugebilligt wird* (McCall/Simmon 1974, S. 94). Durch Re-
aktionen oder Darstellung kann das Publikum dem Individuum seine er-
dachten Vorstellungen von sich selbst bestidtigen. McCall und Simmon
weisen aber darauf hin, dass auch das Individuum sich selbst eine solche
Rollen-Unterstiitzung geben kann und diese eigene Rollen-Unterstiitzung
von grofler Wichtigkeit ist, da man sich seinem eigenen Ich und somit auch
seiner Rollenidentitidt nicht entziechen kann. ,,Schlie8lich miissen wir mit
unserem eigenen Selbst leben, und die Rollen-Unterstiitzung, die wir uns
selbst gewidhren, hat am meisten Gewicht* (McCall/Simmon 1974, S. 95).
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Authentisches Handeln 1st somit auch hier von Bedeutung, da die Selbstun-

terstiitzung bei authentischem Agieren am besten gelingen kann, da inneres

Fiihlen und dulleres Agieren iibereinstimmen.

Krappman macht auf einige Implikationen eines konventionellen Rollen-

modells aufmerksam, die es im Zuge der Beschiftigung mit der Rollenthe-

orie zu beachten gibe, von der Rollentheorie selbst jedoch kaum weiter

untersucht werden:
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Damit Rollenhandeln zwischen zwei oder mehreren Interaktionspartnern gelingen
kann, muss vorausgesetzt werden, ,,daB3 (sic!) die institutionalisierten Rollennormen
und Rolleninterpretationen der Rolleninhaber libereinstimmen* (Krappmann 2016, S.
100). Dieses bedeutet also, handelt eine Person authentisch, dieses authentische Han-
deln stimmt jedoch nicht mit den Rollenerwartungen des Interaktionspartners {iberein,
scheitert das Rollenhandeln beider Interaktionspartner, da Rollennormen (in welchem
Rahmen bewegt sich das Rollenhandeln der Person und welche sozialen Anspriiche
werden an diesen Rahmen gestellt?) und die Rolleninterpretation (wie verhalt sich die
Person ihren Rollennormen und sozialen Erwartungen entsprechend?) nicht iiberein-
stimmen.

Eine zweite Implikation beziiglich der Rollentheorie setzt sich mit mdglichen Rollen-
konflikten auseinander und benennt als weitere Voraussetzung fiir gelingendes Rol-
lenhandeln, dass eine Person sich in einer sozialen Interaktion mdglichst an einer Rol-
le orientieren kdnnen und nicht zwischen mehreren Rollen hin und her wechseln sollte
(vgl. Krappmann 2016, S. 100). Auch dieser Aspekt spielt hier eine wichtige Rolle, da
der Gedanke naheliegt, dass Rollenkonflikte zu Identitdtskonflikten fithren kénnen
und authentisches Handeln damit erschwert wird. Unterschiedliche Rollen im Schul-
kontext (z.B. Lehrerin, Kollegin, Freundin, Mutter eines Schulkindes) kdnnen somit
zu Rollenkonflikten fiihren, weshalb eine starke Ausgestaltung der personlich entwi-
ckelten und auf der eigenen Personlichkeit beruhenden Rollen wichtig ist, um kontext-
abhingig zwischen den Rollen entscheiden und auch wechseln zu konnen.

Die Interpretationen der gegenseitigen Erwartungen der Rollenpartner sollten ,,sich
decken, um gemeinsames Handeln wirksam zu sichern® (Krappmann 2016, S. 100).
Gehen zwei Interaktionspartner also von unterschiedlichen Rollenerwartungen aus,
wird gemeinsames Handeln durch unterschiedliche Zielinterpretation erschwert. Fiir
den schulischen Kontext bedeutet dies, dass Erwartungen an Unterricht und die Lehr-
person klar kommuniziert werden sollten, damit gemeinsames und zielgerichtetes
Handeln moglich wird.

Gesellschaftliche Wertmuster und individuelle Bediirfnisse einer Person sollten einan-

der entsprechen (vgl. Krappmann 2016, S. 101). Auch hier kann es womoglich zu Rol-



lenkonflikten kommen, wenn sich die gefiihlten und gedachten Bediirfnisse einer Per-
son von den Erwartungen, Werten und Normen einer Gesellschaft unterscheiden bzw.
denen moglicherweise sogar widersprechen. Authentisches, den Bediirfnissen der Per-
son angepasstes Handeln kann in diesem Fall zu sozialem Ausschluss fiihren, umge-
kehrt kann unauthentisches, den eigenen Bediirfnissen widersprechendes und an sozia-
le Erwartungen angepasstes Verhalten zu Identitdtskonflikten und Selbstverleugnung
fiihren. In beiden Fillen kann — so die hier dargestellten Implikationen — Rollenhan-

deln in sozialen Interaktionen zum Scheitern kommen.

* Ein solches, nach diesen Implikationen gedachtes Rollenmodell ,,unterstellt letztlich,
daB (sic!) Institutionen nur dann als stabil anzusehen sind, wenn durch vollstindige In-
ternalisierung geltender Wertmuster die Rolleninhaber die Erwartungen gleichsam
,automatisch’ erfiillen* (Krappmann 2016, S. 101). Sind soziale Institutionen entspre-
chend stabil, kann den Rollen konformes Handeln als authentisch wahrgenommen
werden, da Handlungen unhinterfragt und ohne einen Identitdtskonflikt hervorzurufen
ausgefiihrt werden konnen. Dies stiitzt Abels” These (vgl. Kapitel 2.1), dass die Frage
nach der Identitit vor allem dann aufscheint, wenn Selbst- und Fremdbild nicht {iber-
einzustimmen scheinen. Konnen Interaktionspartner die Rollenerwartungen jedoch au-
tomatisch und unhinterfragt erfiillen, besteht scheinbar kein Anlass fiir einen Rollen-

konflikt und damit verbunden auch nicht fiir einen Identititskonflikt.

Krappmann weist jedoch darauf hin, dass die Implikationen fiir erfolgrei-
ches Rollenhandeln nach diesem Modell kaum realistisch in unserer Ge-
sellschaft umgesetzt werden konnten bzw. die Voraussetzungen fiir eine
Umsetzung in der derzeitigen Gesellschaft nicht gegeben sind. So stellt er
dar, dass ,,gerade die Faktoren, die in diesem Modell des Rollenhandelns
als ,storend’ bewertet werden, iiberhaupt erst erfolgreiches Handeln in Rol-
len und die Losung von Rollenkonflikten moglich machen* (Krappmann
2016, S. 101), da ein fehlender Konsens iiber das rollenspezifische Han-
deln und die darin befindlichen Rollenerwartungen den Interaktionspart-
nern einen Spielraum lassen, ihr eigenes Handeln nicht immer unbedingt
an die Erwartungen der Partner anzupassen (vgl. Krappmann 2016, S.
101).

Fiir die Entwicklung einer Ich-Identitdt sind nach Krappmann einige ge-
sellschaftliche und individuelle Bedingungen zu erfiillen, unter anderem
die Rollendistanz und das ,,role-taking®. Auf Seite der Gesellschaft ist die
Voraussetzung fiir die Herausbildung einer Ich-Identitit — und das mag
moglicherweise ebenso fiir authentisches Handeln gelten — dass ,,flexible
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Normsysteme* (Krappmann 2016, S.132) gegeben sind, die den Individuen
,Raum zu subjektiver Interpretation und individueller Ausgestaltung des
Verhaltens, zu ,role making’ offenlassen (Krappmann 2016, S. 132). Des
Weiteren sollte gesellschaftlicher Druck und Unterdriickung abgebaut
werden, damit ein Individuum 1m Falle einer Neuinterpretation gewisser
gesellschaftlicher Normen und der Umsetzung dieser Neuinterpretation
nicht gesellschaftlich negativ sanktioniert wird. Aber auch auf der Seite
des Individuums miissen Forderungen gestellt werden, wie die Forderung
nach Antizipation der entgegengebrachten Erwartungen, die Interpretation
der gesellschaftlichen Normen und die Prasentation der eigenen Erwartun-
gen an das Rollenhandeln der Interaktionspartner. Zur Rollendistanz fiihrt
Krappmann aus, dass es fiir die Bildung und Wahrung einer eigenen Identi-
tit essentiell ist, die Normen einer Gesellschaft reflektieren und auch inter-
pretieren zu konnen. Vom Individuum wird hier somit die Fahigkeit erwar-
tet, ,,sich liber die Anforderungen von Rollen zu erheben, um auswihlen,
negieren, modifizieren und interpretieren zu konnen* (Krappmann 2016, S.
133). Zur Verdeutlichung der Funktion der Rollendistanz fiihrt Krappmann
den Soziologen George Herbert Mead und seine Unterscheidung zwischen
,,me“ und ,,I an. Ist das ,,I* dominant, so trete Individualitit stiarker her-
vor. Von einem dominierenden ,,me* konne in Situationen die Sprache
sein, in denen Menschen wirksame soziale Kontrolle iiben. Ist das ,,me*
jedoch zu stark ausgeprigt und der Mensch durch unhinterfragt iibernom-
mene Erwartungen und Rollenmerkmale gekennzeichnet, konne sich keine
Individualitdt mehr ausdriicken, da der Mensch keinen eigenen interpreta-
tiven Beitrag zu den Normen und Rollenmustern der Gesellschaft leistet
(vgl. Krappmann 2016, S. 133f.). Mit Verweis auf den US-amerikanischen
Psychiater Nathan Ackermann zeigt Krappmann ebenfalls den Ansatz auf,
nachdem ,,das Individuum nicht hinreichend als die Summe seiner Rollen
(Krappmann 2016, S. 134) beschrieben werden kann. Uber diese Rollen
hinaus, welche sein dulleres Selbst bilden, besitze der Mensch auch ein in-
neres Selbst. Diese beiden Formen des Selbst, welche auf der einen Seite
die soziale Rolle und auf der anderen Seite die innere Individualitat ver-
korpere, unterscheiden sich in ihrer eigenen Stabilitdt: Das innere Selbst
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bleibe relativ konstant, das dullere Selbst verdndere sich hingegen immer
wieder mit den gegenwartigen sozialen Verhéltnissen. Die Unterscheidung
dieser beiden Selbst-Formen und ihre individuelle Auspragung spielt auch
fiir die Uberlegungen zur Authentizitit eine Rolle: Auch das innere Selbst
wird durch duflere soziale Einfliisse gebildet, wird in der Folge aber zu ei-
ner ,,Art Sediment der Biographie dieses Individuums* (Krappmann 2016,
S. 134) und bleibt dabei relativ stabil, so dass neue Rollen, welche das In-
dividuum durch duflere Umstdnde und Entwicklungen womoglich anneh-
men muss, mit diesem inneren Selbst in Konflikt stehen koénnen (vgl.
Krappmann 2016, S. 134).

Eine weitere Bedingung fiir die Entwicklung einer Ich-Identitédt ist nach
Krappmann das role-taking. Fiir diese Féahigkeit, die synonym zu dem Be-
griff der Empathie verwendet wird, ist die eben beschriebene Rollendistanz
Voraussetzung, da es dem Individuum nur moglich sei, ,,Interaktionssitua-
tionen aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten* (Krappmann 2016,
S. 142), wenn internalisiertes Wissen gepriift, hinterfragt und untersucht
wird. Erst dann werde der Mensch zur Empathie seinen Mitmenschen ge-
geniiber fahig. Das ,,role-taking® ist von dem ,,role-playing* in dem Sinne
abzugrenzen, dass letzteres sich immer auf die eigene Rolle beziehe, die
der Mensch in einer gegenwartigen Situation annehme, ersteres hingegen
referiere nicht auf die eigene Rolle, sondern betreffe die Rolle der Interak-
tionspartner, in welche sich das Individuum in der jeweiligen Interaktion
hinzuversetzen vermag. Dennoch ist das role-taking dabei nicht als losge-
16st von der eigenen Rolle zu betrachten, sondern diene stets dazu, in ei-
nem gemeinsamen Interaktionsprozess auch die eigene soziale Rolle zu
entwerfen. Fiir die Entwicklung einer Ich-Identitit ist Empathie in sofern
wichtig, als dass diese sich erst entwickeln kann, wenn der Mensch in der
Lage ist, die Erwartungen der Interaktionspartner zu antizipieren. Dabei ist
das role-taking aber nicht nur Voraussetzung fiir eine Ich-Identitit, sondern
korreliert gleichzeitig mit ithr wechselseitig, da auch die Ich-Identitdt einen
Einfluss auf das role-taking hat durch die Art und Weise, in der die Ich-
Identitdt Normen sowie Bediirfnisse aufnimmt. ,,Die Ich-Identitit, die das
Individuum in einer bestimmten Situation errichtet, legt Grenzen fest, liber
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die hinweg der Person ,role-taking’ schwer fallt“ (Krappmann 2016, S.
143).

Die Ausfithrungen zum Rollenverhalten und Rollenidentitdt haben gezeigt,
dass Individuen innerhalb ihrer Rollen durchaus Handlungsspielraum ha-
ben, um ihre eigene Personlichkeit einzubringen und authentisch zu agie-
ren. Rollenkonflikte sollten dabei moglichst vermieden werden, um die
menschliche Psyche zu schiitzen und das Ausleben der eigenen Person-
lichkeit zu gewéhrleisten.

1.3 Zum Begriff der Authentizitat in der Philosophie

Nachdem die wichtigen Begriffe Individualitat, Identitit und Rollenhan-
deln geklart wurden, kann jetzt noch spezifischer auf die Definition des
Begriffes der Authentizitit eingegangen werden. Wird nach einer Definiti-
on von Authentizitdt gesucht, die iiber das wenig stichhaltige Alltagsver-
stindnis des Begriffs hinausgeht, so stoit der oder die Suchende recht
schnell auf die Disziplin der Philosophie, da hier iiber die Jahrhunderte und
Epochen hinweg viel iiber das Selbstsein, die Selbstwerdung und die Frei-
heit des Menschen geschrieben und gesagt wurde. Ferrara (1998) u.A. ha-
ben mit thren Werken bereits gro3e Arbeit fiir die Definition des Begriffs
in der Philosophie geleistet, da es ithnen gelang, eine Authentizititslinie in
den verschiedenen philosophischen Disziplinen (z.B. der Existenzphiloso-
phie) Uiber Herder, Heidegger, Kierkegaard, Adorno etc. hinweg nachzu-
zeichnen. Dieser Aufgabe verschreibt sich dieses Buch an dieser Stelle
somit nicht, sondern identifiziert aus verschiedenen philosophischen
Sichtweisen zwei Definitionsstrange, die sich in der Dynamik des Authen-
tizitatsprozesses unterscheiden. Zur Unterscheidung dieser beiden Strange,
welche im Zwischenfazit genauer erlautert werden, ist die Autorin zum ei-
nen durch die Wahrnehmung der Bedeutung des Begriffes in der heutigen
Zeit und der damit einhergehenden Konnotationen, zum anderen durch
eingehende Literaturrecherche gelangt. Um diesen Eindruck der Existenz
dieser unterschiedlichen Strange nachweisen und valide darstellen zu kon-
nen, wurden somit in der Folge die philosophischen Texte und Autoren
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ausgewdhlt, die ihren Beitrag zur moglichen Unterscheidung dieser beiden
Strange leisten. Aus diesen beiden Definitionslinien wird im Zwischenfazit
zu diesem Kapitel eine Arbeitsdefinition kreiert, mit welcher dann als
Grundlage weitergearbeitet werden kann.

1.3.1 Kants Anthropologie: Was ist der Mensch?

Immanuel Kant (1724-1804) ist wohl einer der bekanntesten und bedeu-
tendsten deutschen Philosophen, welcher die Aufklarung des Menschen
mallgeblich vorantrieb. Zudem gelang thm mit seinem wichtigsten Werk
,Kritik der reinen Vernunft*“ (2014) die Begriindung der modernen Philo-
sophie. Innerhalb seiner vielfaltigen Schriften stellte Kant insgesamt vier
Fragen, welche sich jeweils mit einer theoretischen und philosophischen
Richtung beschiftigen (vgl. Kithn 2004). ,,Was ist der Mensch?* lautet die
vierte der Kantischen Fragen. Diese Frage zielt ,,weder auf die Vervoll-
kommnung, die perfectio, der Schopfung im ganzen [...] noch auf die Frage
nach der Bestimmung des einzelnen Menschen [...], sondern auf das Ge-
schick des Menschengeschlechts® (Brandt 2000, S. XV). In seinem Werk
,Anthropologie in pragmatischer Hinsicht* (Kant 1977) bemiiht Kant sich
um eine empirische Antwort dieser Frage. Der erste Teil dieser Schrift be-
schaftigt sich mit der anthropologischen Didaktik und dem Erkenntnisver-
mogen. Der zweite Teil setzt sich seinerseits mit der anthropologischen
Charakteristik auseinander.

Die anthropologische Didaktik wird mit dem Leitsatz ,,Von der Art, das
Innere sowohl als das Aussere® des Menschen zu erkennen® (Kant 1977, S.
405) eingefiihrt. Der Mensch ist nach Kant durch Person und Verstand er-
haben iiber alle anderen Lebewesen. Durch den Umstand, das Ich in seiner
eigenen Vorstellung haben zu konnen, wird der Mensch zur Person. Das
Vermogen des Denkens, welches das Ichsein der Menschen bestimmt und
sie zur Person macht, ist der Verstand. Bemerkenswert an dieser Uberle-
gung ist, dass ein Kind erst relativ spat anfangt, von sich selbst als Ich zu

®1m Original in Kapitalchen verfasst.
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sprechen. Nach Kant ist es zundchst nur in der Lage, sich als Ich zu fiihlen,
erst danach fangt es an, sich selbst zu denken (vgl. Kant 1977, S. 407). So-
bald der Mensch anfangt, durch das eigene Ich zu sprechen, ,,bringt er sein
geliebtes Selbst, wo er nur darf, zum Vorschein, und der Egoism schreitet
unauthaltsam fort* (Kant 1977, S. 408). Ob Authentizitdt hier tiberhaupt
noch moglich ist oder diese aufgrund der Selbstdarstellung hinféllig und
unmoglich wird, wird noch zu diskutieren sein. SchlieBlich zeigt sich der
Egoism nach Kant nicht offenbar, sondern ,,verdeckt und mit scheinbarer
Selbstverleugnung und vorgeblicher Bescheidenheit, sich desto sicherer im
Urteil anderer einen vorziiglichen Wert zu geben® (Kant 1977, S. 408).
Wenn Kant also von Selbstverleugnung und vorgeblicher Bescheidenheit,
die auch wiederum nur zur Selbstdarstellung zu niitzen scheint, als Wesen
des Egoism der Menschen spricht, so scheint die Authentizitit selbst in
seinen Uberlegungen nicht existent zu sein (vgl. Kant 1977, S. 408).

Dem Egoism wird der Pluralism entgegengesetzt, der als die Denkungsart
definiert wird, welche bedeutet, ,,sich nicht als die ganze Welt in seinem
Selbst befassend, sondern als einen bloBen Weltbiirger zu betrachten und
zu verhalten* (Kant 1977, S. 411). Wird ein Mensch also mehr durch den
Pluralism bestimmt und weniger durch den Egoism, so scheint er durch
seine Bescheidenheit fahiger, authentisch zu handeln und zu wirken.
Selbstverleugnung und Selbstdarstellung hingegen scheinen ein starkes
Gift gegen die Authentizitit und die authentische Wirkung eines Menschen
zu sein (vgl. Kant 1977, S. 405-411).

Kant stellt in seinen Werken Uberlegungen zur Beobachtung des Men-
schen seiner selbst an. Das Beobachten (observare) wird von dem blof3en
Bemerken (animadvertere) abgegrenzt und hervorgehoben. Die attentio,
also das Aufmerken des Menschen auf sich selbst, sollte, wenn es auch
notwendig ist, doch nicht unbedingt sichtbar werden, da es negative As-
pekte wie Verlegenheit und Affektiertheit hervorrufen kann. Die Unge-
zwungenheit hingegen, welche das Gegenteil zu diesen beiden Attributen
darstellt, ist ,,ein Vertrauen zu sich selbst, von andern in seinem Anstande
nicht nachteilig beurteilt zu werden* (Kant 1977, S. 414). In dieser Unge-
zwungenheit scheint Authentizitit moglich, gibt sie dem Menschen doch
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das Vertrauen, sich nach seinem Selbst und inneren Bediirfnis verhalten zu
konnen, ohne nachteilig beurteilt zu werden. Ein Mensch jedoch, der sich
reprasentieren will, erstellt einen kiinstlichen Schein seiner selbst,
,wodurch, wenn man diese Bemiithung an ihm wahrnimmt, er im Urteil
anderer einbiiflt, weil sie den Verdacht einer Absicht zu betriigen erregt*
(Kant 1977, S. 414; Hervorhebung im Original). Hier zeigt sich schon,
welche Wirkung ein authentisches oder eben auch nicht authentisches Ver-
halten zeigt: authentisches Verhalten scheint Vertrauen zu wecken und
dem Gegeniiber das Gefiihl zu vermitteln, nicht betrogen und mit reiner
Absicht behandelt zu werden. Zeigt der Mensch sich vermeintlich so wie er
ist und gibt keinen Anlass zu einem Verdacht der Betrugsabsicht, so nennt
Kant dieses das natiirliche Betragen, welches durch blo3e Wahrhaftigkeit
gefallt und tiberzeugt. Hier scheint auch von Authentizitit die Rede sein zu
konnen, ob diese Begriffe jedoch tatsdchlich synonym verwendet werden
diirften, bedarf noch einer griindlichen Priifung innerhalb der weiteren Un-
tersuchung des Authentizititsbegriffs. Nicht zu verwechseln ist der Begriff
der Wahrhaftigkeit mit der Naivitdt, bei welcher die Offenheit durch Ein-
falt und daraus resultierend einen Mangel an Verstellungskunst bestimmt
wird (vgl. Kant 1977, S. 414).

Des Weiteren fithrt Kant die Begriffe praestigiae, illusio und fraus ein.
Ersterer bezeichnet das ,,Blendwerk, welches durch Sinnesvorstellungen
dem Verstande gemacht wird“ (Kant 1977, S. 440). Dieses Blendwerk
kann zweierlei Eigenschaften haben: kiinstlich und natiirlich. Dabei zeigt
sich dieses Blendwerk entweder als Tauschung (i//usio) oder Betrug
(fraus). Kants Uberlegungen zum Blendwerk sind auch fiir die Uberlegung
menschlicher Authentizitit bedeutsam, da wir uns nicht nur dariiber Ge-
danken machen miissen, wie der Mensch nach seinem Selbst handeln kann
und/oder sollte, sondern auch die Perspektive des Interaktionspartners in
den Blick nehmen miissen. Wann erkenne ich Authentizitit oder wann
werde ich geblendet? Ist die Interaktion mit meinem Gespriachspartner of-
fen und wahrhaftig — dieser Begriff wurde bereits oben ausgefiihrt — oder
doch vielmehr tduschend und verblendend? Mitunter erschaffen wir uns
womoglich auch die Illusion der Wahrhaftigkeit oder auch Verstellung des
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Gegeniibers. Illusion nach Kant ist ,,dasjenige Blendwerk, welches bleibt,
ob man gleich weil}, dal3 (sic!) der vermeinte Gegenstand nicht wirklich
st (Kant 1977, S. 440). Die Illusion kann den einen Gesprachspartner
womoglich vor Enttduschungen in der Interaktion mit einem anderen Ge-
sprachspartner schiitzen. Der andere stellt die Illusion auf, er selbst und
wahrhaftig in der Kommunikation mit dem anderen zu sein und verstellt
sich selbst, ohne einen Betrug offensichtlich zu machen. Wird dem Gegen-
tiber die Tauschung aber sichtbar, so konnte man nach Kant von Betrug
sprechen, welcher dann einsetzt, ,,sobald man weil3, wie es mit dem Ge-
genstande beschaffen ist [...] [und, LM] der Schein sogleich aufhort* (Kant
1977, S. 441). Auch iiber den Grad des erlaubten moralischen Scheins
macht Kant sich in seiner Anthropologie Gedanken. Je zivilisierter — und
damit fest verankert in der Gesellschaft — ein Mensch sei, desto mehr ver-
halte er sich wie ein Schauspieler (vgl. Kant 1977, S. 442). Auch diesem
Gedanken miissen wir uns in den Uberlegungen zur Authentizitit in
menschlicher und schulischer Kommunikation stellen: Welche Rolle spie-
len gesellschaftliche Konventionen und Regeln fiir das Selbstsein einer je-
den einzelnen Person? Hier konnen auch Kants Ausfiihrungen zur Hoflich-
keit angebracht werden: Sie sei ein ,,Schein der Herablassung, der Liebe
einfloft* (Kant 1977, S. 444). So seien Komplimente und ,,hofische Galan-
terie” (Kant 1977, S. 444) zwar nicht immer Wahrheit, doch auch noch
kein Betrug, da dieser hofliche Umgang gesellschaftlich etabliert und be-
kannt ist (vgl. Kant 1977, S. 444). Konnen wir Kants These auch heute
noch bestitigen? Je fester ein Mensch in der Gesellschaft verankert ist, je
zivilisierter er ist und sich dementsprechend auch verhilt, desto mehr wird
er zum Schauspieler seiner selbst? Nach Kant nehmen diese Menschen
,den Schein der Zuneigung, der Achtung vor anderen, der Sittsamkeit, der
Uneigenniitzigkeit an, ohne irgend jemand dadurch zu betriigen* (Kant
1977, S. 442). Kant wertet dieses Verhalten als erstrebenswert in einer Ge-
sellschaft, da dieses zu ermdglichen in der Lage scheint, die zu Anfang nur
gekiinstelten Tugenden tatsdchlich zu wahrhaftigen Tugenden zu erwecken
und sie in die Uberzeugung und Gesinnung der Menschen eingehen zu las-
sen (vgl. Kant 1977, S. 442-443). Gerade hier ist im piddagogischen Han-
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deln auch die Uberlegung anzustellen, ob ein solches schauspielerisches
Handeln von Lehrpersonen auch erstrebenswert sein konnte, um Kindern
gesellschaftlich konformes Handeln sowie Werte und Normen vorzuleben
und verinnerlichen zu lassen.

Fiir die Einschitzung authentischen Handelns des Gegeniibers ist auch die
Urteilskraft (iudicium) von Bedeutung. Diese kann nach Kant ,,nicht be-
lehrt, sondern nur geiibt werden; daher ihr Wachstum Reife, und derjenige
Verstand heil3t, der nicht vor Jahren kommt* (Kant 1977, S. 509). Gelehrt
werden konnte die Urteilskraft hingegen nur, wenn es allgemeine Regeln
geben wiirde, nach denen geurteilt werden konnte. Der Verstand aber, der
durch Lebenserfahrung geschirft wird, kann zu einer besseren Urteilskraft
fiihren (vgl. Kant 1977, S. 509). Je mehr Lebenserfahrung ein Mensch be-
sitzt, so kann Kant verstanden werden, desto leichter miisste es ihm fallen,
das Handeln eines Interaktionspartners zu hinterfragen und einzuschétzen,
somit auch zu beurteilen, ob der Gegeniiber authentisch oder aufgesetzt
handelt und agiert.

Interessant fiir dieses Buch ist auch Kants Gedanke, der Charakter bestehe
,»In der Originalitidt der Denkungsart* (Kant 1977, S. 635). Ein Mensch, der
nur andere imitiert, hat demzufolge keinen Charakter. Charakterstarke
Menschen scheinen nach Kant also fiir sich selbst einzustehen und ihrem
eigenen Weg zu folgen, ohne sich dabei Sicherheit iiber die Imitation des
Verhaltens anderer zu beschaffen. Konnen wir daraus schlieflen, dass cha-
rakterstarke Menschen besonders authentisch sind? Nach Kant schopft der
Charakter ,,aus einer von ihm selbst gedffneten Quelle seines Verhaltens®
(Kant 1977, S. 635). Dennoch wird das Handeln eines Menschen durch
Prinzipien der Gesellschaft gelenkt, welche fiir einen jeden gelten und da-
mit die Originalitit des Menschen einschranken, ohne ihn jedoch charak-
terlos zu machen (vgl. Kant 1977, S. 635).
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1.3.2 Riickkehr zum Naturzustand — Authentizitiat be1 Rousseau

,L homme est né libre, et par-tout il est dans les fers[.] Tel se croit le maitre
des autres, qui ne laisse pas d’étre plus esclave qu’eux. Comment ce chan-
gement s’est-il fait? Je I’ignore. Qu’est-ce qui peut le rendre 1égitime? Je
crois pouvoir résoudre cette question®’ (Rousseau 1964, S. 351)

In diesen Zeilen Rousseaus (1712-1778) — welchen GroBheim (2007) als
den ,,Klassiker [...] der Offenheit und Aufrichtigkeit* (Gro8heim 2007, S.
31) bezeichnet — aus dem Sozialvertrag geht es ihm um den Verlust der na-
tirlichen Unabhangigkeit, in welchem sowohl der ,,kleine* Mann als auch
der méichtige Herrscher sich gleich sind. Bevor diese Gedanken Rousseaus
ausgefiihrt werden, soll noch ein kurzer Einblick in das Leben und Wirken
Jean-Jacques Rousseaus gegeben werden. Der 1712 in Genf geborene Phi-
losoph und Schriftsteller gilt ebenfalls als einer der groBen Aufklérer seiner
Zeit und spielte eine wichtige Rolle fiir den Beginn der franzdsischen Re-
volution, er war bedeutsam fiir ganze Generationen. Holmsten (1972) be-
zeichnet Rousseau somit als ,,Verdnderer von der Substanz und dem Welt-
gefiihl der Menschen her, er war das Sprachrohr zahlreicher Stromungen
und Gefille, die bis in unsere Zeit reichen* (Holmsten 1972, S. 8; vgl.
Holmsten 1972, S. 7ff.). Seine Werke lassen sich vor allem mit seinem
Wunsch charakterisieren, zur Natur des Menschen aufzurufen und ihn fiir
diesen Zustand zu sensibilisieren. Rousseaus eigenes Verhalten und Leben
war geprigt von dem ,,Empfinden der Fremdheit gegeniiber der zeitgenos-
sischen Welt*“ (Baczko 1970, S 13) und dem Gefiihl, seines eigenen Selbst
in Form seiner Individualitit und seiner Authentizitit aufgrund dieser
Fremdheit verlustig zu sein (vgl. Baczko 1970, S. 13). Auch wenn Rousse-
au eine groBle Begeisterung ausloste, so fiel er doch nicht allen als ange-
nehmer und verehrenswerter Zeitgenosse auf. So wird Rousseau an einigen
Stellen eher als niederer und schlechter Charakter wahrgenommen, als
kranker Mensch mit verachtenswertem Verhalten (vgl. Holmsten 1972, S.

7 Ubersetzung: ,Der Mensch ist frei geboren, und dennoch findet er sich in Ketten wieder. Auch wenn der gro-
Be Meister es nicht von sich selbst denkt, ist er nicht weniger Sklave als die anderen. Wie diese Verdnderung
der Freiheit sich vollzieht, weiR ich nicht. Was kann diesen Umstand legitimieren? Dieses Problem glaube ich
I6sen zu kénnen.”
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9). Dieser Umstand ist nicht uninteressant fiir die Einordnung seiner Ge-
danken.

Um auf Rousseaus Anliegen — der Riickkehr zur menschlichen Natur — zu-
rickzukommen, kann beziiglich des Verlustes der natiirlichen Unabhéan-
gigkeit mit Noetzel (1999) gesagt werden, dass jedes Individuum den Ver-
lust dieser urspriinglichen ,jindividuellen Freiheit des Naturzustandes*
(Noetzel 1999, S. 65) erleide. Die Individuen solcher unfreien Gesell-
schaftsverhéltnisse verhalten sich ebenso unfrei und sind daher nicht au-
thentisch (vgl. Noetzel 1999, S. 65). Die natiirliche Freiheit ist nach
Rousseau jedoch nicht der angestrebte bzw. erstrebenswerte Zustand, son-
dern ,,hilt den Menschen in der Sklaverei seiner unmittelbaren Bediirfnis-
se“ (Noetzel 1999, S. 65). Somit erachtet Rousseau den Vergesellschaf-
tungsprozess als etwas Positives, da es den Menschen einen Ausweg aus
der triebhaften Versklavung zeigt und ihnen die, nach seinem Ermessen,
wahre individuelle Freiheit ermoglicht. In seiner Gegeniiberstellung dieses
Naturzustands und der Vergesellschaftung operiert Rousseau mit dem Be-
griff der ,,authentischen Freiheit (Noetzel 1999, S. 65) und beschreibt,
dass der Mensch erst dann autonom in seinem Handeln ist, wenn er nicht
mehr ungehemmt und distanzlos seinen Trieben ausgeliefert ist: ,,car
I’tmpulsion du seul appetit est esclavage, et 1’obéissance a la loi qu’on
s’est prescritte est liberté“® (Rousseau 1964, S. 365). Erst durch die Wahl
eigener Gesetze, denen sich der Mensch verschreibt, konne er somit zur
Authentizitit kommen. Noetzel weist jedoch darauf hin, dass das ,,selbst-
gegebene Gesetz* (Noetzel 1999, S. 66) eine gewisse Brisanz besitzt in der
Unterscheidung zwischen Freiheit und Unfreiheit, da der Mensch gesell-
schaftlich fahig gemacht werden muss, um ,,die Ergebnisse dieser Selbst-
bestimmung handlungsleitend werden zu lassen® (Noetzel 1999, S. 66).
Als Fahigkeit dazu benennt Rousseau eine den Menschen innewohnende
Stimme, die den Menschen zuverladssiger leite als jedes Buch und den
Menschen in seinen Bediirfnissen niemals allein lasse (vgl. Rousseau 1751,
S. 22). Aufgabe der Menschen, um authentisch leben zu konnen, sei es zu

& Sinnbildliche Ubersetzung: Denn auch nur der Antrieb durch den Appetit ist Sklaverei, das Gehorsam an die
Gesetze, denen der Mensch sich verschrieben hat, ist Freiheit.
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lernen, auf diese innere Stimme zu horen und den Kern ihrer Individualitét
zu beachten.

,Die Erscheinungsformen von Individualitdt konnen damit von ihrem We-

sen getrennt und einer substantiellen (Selbst)Kritik unterzogen werden, in

der dieser Wesenskern die Folie fiir das Erkennen und Benennen des

Scheinhaften abgibt. Die Wahrheit liegt allein im Individuum und ist Ziel
seiner Selbstforschung.” (Noetzel 1999, S. 66)

In dieser Aufgabe der Selbstforschung und Selbstbeobachtung leuchtet das
Feuer der Aufklarung auf, welche die Selbsterfahrung und Selbstbeobach-
tung voraussetzt. Mit diesem Freiheitsbegriff kniipft Rousseau an den Be-
griff der personlichen Freiheit nach Montesquieu an, da diesem zufolge
Freiheit und Authentizitit nicht voneinander getrennt moglich sind. Dieses
wird zum Beispiel damit begriindet, dass das freie Ausleben authentischer
Emotionen nur moglich ist, wenn die Beziehung der Interaktanten nicht auf
Gewaltverhéltnissen beruht, da ein solches Verhiltnis Heuchelei und Zu-
neigungsbeteuerungen aufgrund des Autonomieverlustes der einen Person
voraussetze. Durch diesen Gedanken wird aber ,,die Unterscheidung des
guten/bosen Wollens zu einer gesellschaftlichen Angelegenheit™ (Noetzel
1999, S. 67), da die gesellschaftlichen Zustinde dieses Wollen entweder
zulassen, es aber auch verweigern und den Menschen zur Unehrlichkeit
zwingen konnen. Darin sieht Rousseau das Problem der modernen Gesell-
schaft, da diese die Riickbesinnung auf den innersten Kern und die Selbst-
beobachtung nicht zwingend zuliee. Vielmehr zerstore sie den identitdaren
Kern eines Individuums damit, dass die Herausbildung des Selbst als mo-
ralisch integer nicht gefordert und ermoglicht wird. Dadurch, dass die
Menschen in solch einer Gesellschaft immer nach der Anerkennung threr
Mitmenschen suchen, werden sie Rousseau zufolge unauthentisch und ver-
raten somit ihr Selbst (vgl. Noetzel 1999, S. 66f.). Das Bediirfnis nach au-
Berer Anerkennung identifiziert Rousseau somit als Quelle von Selbstver-
rat und Inauthentizitdt. Rousseaus Gesellschaftskritik ist somit eine ,,cri-
tique of the effects of a social reproduction based on competition* (Ferrara
1993, S. 29). Des Weiteren sei der Mensch der von Rousseau gezeichneten
und erlebten modernen Gesellschaft einer stindigen Beeinflussung durch
Andere und ithre Gedanken und Vorstellungen ausgeliefert und wird in sei-
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nem Bewusstsein durch derlei Einstromung immer weniger er selbst. ,,Es
wird fiir thn immer schwieriger, zu erkennen, was sein eigenes Selbst ist
und was es heif3t, sich selbst treu zu sein* (Trilling 1989, S. 64; vgl. Tril-
ling 1989, S. 63f.). Zusammenfassend muss an dieser Stelle also erwihnt
werden, dass Rousseau die Vergesellschaftung zwar dullerst wichtig findet
(,,I’ordre social est un droit sacré, qui sert de base a tous les autres*
(Rousseau 1964, S. 352), um sich aus den triebhaften Zwingen des Natur-
zustandes befreien und authentisch werden zu konnen. Innerhalb dieser
Vergesellschaftung kdme es dann aber darauf an, sich eigene Gesetze zu
schaffen und sich diesen zu verpflichten, welche auf dem innersten Kern
des Menschen und seiner inneren Stimme beruhen. Dadurch wére es thm
moglich, seinen Gesetzen als moralisch integrer Mensch zu folgen, ohne
dabei auf Anerkennung und materiellem Erfolg in der Gesellschaft zu bau-
en bzw. diese per se anzustreben. Damit baut Rousseau das Ideal eines
aufgekliarten Menschen auf, das auf Selbstbeobachtung beruht und zum
Ziel hat, eine autonome und der Authentizitit verpflichtete Menschheit zu
gestalten. In einer Gesellschaft, in der dies durch den Fokus auf die Aner-
kennung anderer nicht moglich ist, entsteht der Bedarf einer politischen
Legitimation. ,,Im Zentrum steht dabei die Losung des grundsitzlichen
Problems, ein Ordnungsmuster zu finden, daf} (sic!) das Individuum sozial
eingepaldt (sic!) und zugleich in dieser Einfligung als authentischen Aus-
druck der individuellen Freiheit zum Zuge kommen 148t (sic!)* (Noetzel
1999, S. 68; vgl. Trilling 1989, S. 68). Um eine politische Ordnung herzu-
stellen, die abseits des Naturzustandes der Menschheit einen Anspruch auf
Gefolgschaft haben kann, muss diese zeitgleich die Individuen verallge-
meinern und dennoch deren Authentizitidt und Identitit des individuellen
Wollens bewahren. Dabei reicht es Rousseau nicht, dass die Individuen
mehrere Rollen, konkret die Rollen der Herrscher und Beherrschten zu un-
terschiedlichen Zeiten einnehmen, sondern dass sie immer beides zugleich
sind.

,Erst dann gelingt es den Menschen auch, ihre Freiheit zur wirklich sittli-
chen zu machen, in dem sie sich jetzt in ihrer Selbstbestimmung auf Rechte

? Ubersetzung: Die soziale Ordnung ist ein heiliges Gesetz, welches die Grundlagen fiir alle anderen darstellt.
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und Pflichten, Vernunft und die anderen Individuen, dem Allgemeinen be-
ziehen miissen. [...] Damit wird der Mensch erst in der biirgerlichen Gesell-
schaft und ihrer politischen Manifestation im modernen, durch die Souve-
ranitit des Volkes begriindeten Staat, authentisch. Der alte Mensch geht un-
ter; der neue, authentische wird geboren. Geschichtsphilosophisch bedeutet
das die Verwirklichung der eigentlichen Wesensmerkmale der Individuen
durch den richtigen, sittlichen Vergesellschaftungsprozef3 (sic!). Authen-
tisch handelt dann jenes Subjekt, das in sich schon jedes partikulare Interes-
se iiberwunden hat und in seiner Einzigartigkeit allein vom Allgemeinwohl
bestimmt wird.“ (Noetzel 1999, S. 68f.).

Diese Sichtweise Rousseaus auf eine politische Ordnung einer Authentizi-
tat ermoglichenden Gesellschaft stellt somit dar, dass politische Herr-
schaftsformen nur dann Legitimitét fiir sich beanspruchen kénnen, wenn
diese durch den Willen der Individuen, die vergesellschaftet sind, getragen
werden (vgl. Noetzel 1999, S. 69f.). Um das zu erwirken muss Rousseau
zufolge eine Gleichheit der Biirger hergestellt werden und gesellschaftliche
Unterschiede soweit minimiert werden, dass ,,von der Differenz der Inte-
ressen keine Gefahr flir das Ganze ausgeht* (Noetzel 1999, S. 70).

Der Begriff der Authentizitit erhélt in Rousseaus Werken im Laufe seines
Wirkens einen dhnlichen Stellenwert wie die Begriffe Freiheit und Men-
schenrechte. Letztere beide Begriffe beschrieben wesentliche Eigenschaf-
ten eines Menschen, die Selbstachtung hingegen sei ,,eine Eigenschaft [...],
tiber die eifersiichtig gewacht werden miisse (Sturma 2001, S. 182), da
eine authentische Person am wenigsten auf dieses Gut der Selbstachtung
verzichten konne. ,,Wer seine Selbstachtung verliert, verliert sich selbst.
Aus diesem Grund ist Selbstachtung ebensowenig ersetzbar wie Freiheit*
(Sturma 2001, S. 182). Rousseaus erklartes Ziel war es, der modernen Ge-
sellschaft, in der vor allem nach Anerkennung gestrebt wurde, einen Men-
schen entgegenzusetzen, der sich authentisch zeigt und sich in seinem na-
tirlichen Wesen nicht verstellt und einzigartig in seiner Aufrichtigkeit ist.
So gesteht er sich ein, sowohl seine positiven als auch negativen Eigen-
schaften freiziigig dazustellen, worin er sich von seinem Rivalen Montaig-
ne abzugrenzen versucht, dem er vorwirft, zwar auch seine Fehler zu zei-
gen, bei der Auswahl seiner gezeigten Fehler jedoch sehr beschonigend
vorzugehen (vgl. Trilling 1989, S. 61f.; vgl. Holmsten 1972).
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AnschlieBend an die Uberlegungen Rousseaus fragt GroBheim (2007), ob
es tatsdchlich angenehm wiare, wenn sich die Menschen gegenseitig an ih-
ren Gefithlen und Regungen teilhaben lassen oder ob das Interesse der
Menschheit nicht doch vielmehr in der Entfremdung lage, welches bedeu-
tet, verschont zu werden von den Sentimentalititen und inneren Regungen
der Mitmenschen. GroBheim konstatiert dabei, dass Rousseaus Uberlegun-
gen moglicherweise zu hart und unmenschlich klingen, da die Tendenz der
heutigen Menschheit zum groB3en Teil der Versuch ist, zu sich selbst zu
finden und sich der Zwénge sozialer Rollen zu entledigen, da diese den
einzelnen Menschen ,,unecht* machen und ithn von sich selbst entfremden
wiirden. Kern dieser Uberlegungen sind auch Rousseaus Gedanken zur Au-
thentizitdt, welche nach GroBheim ,,ein ausgepriagtes Interesse an Sicher-
heit, genauer an einer zuverlissigen Verkniipfung von Innerem und Aufe-
rem beim Mitmenschen* (GroB8heim 2007, S. 31; Hervorhebung im Origi-
nal) zeigen. Die Sicherheit besteht dabei in der besseren Moglichkeit,
Menschen einzuschéatzen, als dies der Fall bei der Verleugnung des eigenen
Selbst und der Entfremdung von demselben ist (vgl. GroBheim 2007, S.
31). Nur wenn Inneres und AuBeres eines Menschen iibereinstimmen, kon-
ne wieder Vertrauen und Respekt unter den Menschen herrschen, welches
Sicherheit fiir die Gesellschaft bedeute. ,,Ich will lieber, da3 (sic!) mein
Feind mich offen angreift, als dal3 (sic!) er mich verrdterisch von hinten
erschlagt™ (Rousseau 1988, S. 86). Rousseau erkennt dabei aber nicht nur
die Leiden desjenigen, der sich innerhalb der Kultur der Verstellung nicht
bereit erklart, sich in die Zwénge seiner sozialen Rolle zu begeben, son-
dern sich so zu verhalten, wie er sich selbst empfindet. Er erkennt auch die
Leiden desjenigen, der sich selbst der Entfremdung hingibt und seine eige-
nen Impulse zu Gunsten der Hoflichkeit und des Gefallen-wollens kontrol-
lieren muss, welches ebenfalls zum Bestandteil der rousseauschen Kritik
wird: ,,Man wagt nicht mehr als der zu erscheinen, der man ist* (Rousseau
1983, S. 11; vgl. GroBBheim 2007, S. 31f.).

Ein groBler Kritiker der rousseauschen Authentizititstheorie war auch Hel-
muth Plessner (1981), der mit Rousseau zwar in der Forderung nach Si-
cherheit als Wichtigkeit fiir die Gesellschaft libereinstimmte, diese aber
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nicht in der Authentizitit der Menschen begriindet sah, sondern den
Wunsch nach ,,Sicherheit vor der eigenen Beschdmung, vor der Verletzung
durch den Anderen* (GroBheim 2007, S.32; Hervorhebung im Original)
auflerte. Diese Sicherheit sei Plessner zufolge gewihrleistet durch das Tra-
gen einer Maske oder die Einnahme einer Rolle. Sich eine Rolle zu er-
schaffen, in der das Individuum unangreifbar sei und somit eine solche Si-
cherheit zustande kommt, sei Aufgabe des Menschen selbst: ,,Das Indivi-
duum muf (sic!) zuerst sich eine Form geben, in der es unangreifbar wird,
eine Riistung gleichsam, mit der es den Kampfplatz der Offentlichkeit be-
tritt* (Plessner 1981, S. 82). Diese Riistung einer Rolle vermag es dann, die
psychische Unversehrtheit des Individuums zu schiitzen, da Angriffe an
das Individuum dann auf die Rolle und nicht auf das Individuum selbst be-
zogen werden. ,,Die gesellschaftliche Rolle dient dazu, anderen den Zu-
gang zur Privatsphiare zu erschweren und diese dadurch zu bewahren*
(GroBheim 2007, S. 33). Dabei bedenkt Plessner nicht nur die Seite des In-
dividuums, das nicht zu viel von sich zeigen will, sondern auch desjenigen,
dem zu viel gezeigt wird. Beides sei zu vermeiden, da im einen Fall die
Gefahr von Verletzungen bestehe, im anderen Fall vor Zudringlichkeit zu
warnen sei. Plessner propagiert daher auch eine Kunst des Menschen, an-
deren nicht zu nahe zu treten und die Mitmenschen nicht mit seinem wah-
ren Selbst und seinen inneren Regungen zu behelligen, welche bei Rousse-
au ganzlich vernachlissigt werde. Rousseau bedenkt Plessner zufolge le-
diglich die ,,Zeige- und Offenbarungstendenz* (Plessner 1981, S. 74) des
Menschen, vergesse dabei aber die gleichsam existierende ,,Scham und
Verhiillungstendenz® (Plessner 1981, S. 74). Neben dieser Gefahr der Be-
helligung der Mitmenschen durch eine solche Offenbarungstendenz sieht
Plessner auch die Gefahr der Lacherlichkeit innerhalb der sozialen Gesell-
schaft durch ungehemmte Gefiihls- und AffektauBerungen. Waihrend
Rousseau also die Lossagung von Tauschungen und vom Getiuscht-
werden fordert, besteht Plessner auf einer Wahrung der dufleren Form im
Ausdruck, um die Mitmenschen zu schonen und selbst auch geschont zu
werden (vgl. Plessner 1981, S. 75ff.; vgl. GroBheim 2007, S. 33). Auf-
grund der Uberlegungen Plessners auf Grundlage des rousseauschen Dis-
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kurses kommt GroBBheim somit zu dem Schluss, dass Rollen nicht unbe-
dingt dem Individuum und in Summe auch der Gesellschaft schaden, son-
dern im Gegenteil das Individuum und seine Mitmenschen schiitzen, vor
allem wenn es darum gehe, den Begriff der Echtheit zur Rechtfertigung
von Schwichen zu nutzen. ,,Wer unter Berufung auf das Ethos der Echtheit
den Aufwand scheut und sich nach Unkompliziertheit sehnt, der nimmt
Schroffheit und Krankung der Gefiihle anderer in Kauf* (GroBheim 2007,
S. 33). Zur Verdeutlichung dessen greift GroBheim auch Rousseaus Bei-
spiel aus dem Werk ,,Die neue Heloise* auf, in welchem dieser schreibt,
auch im Falle eines Trauerfalls sollen keine Gefiihle gezeigt werden, die
nicht tatsachlich vorhanden sind, auch wenn es sich um den Todesfalls sehr
enger Familienmitglieder handele (vgl. Rousseau 1978, S. 257). GrofSheim
hingegen erachtet es durchaus als sinnvoll, in solchen Fillen auf die Kon-
ventionen der Hoflichkeit zuriickzugreifen und zum Beispiel Kondolenz-
wiinsche auszusprechen, um sich selbst und andere zu schiitzen (vgl.
GroBheim 2007, S. 33). Somit zeigt sich also, dass Rousseaus aufklareri-
sche Romantik der Authentizitit auf viel Bewunderung und Bejahung
stofit, vor allem in der modernen Welt, in der die Stimmen lauter und der
Wunsch nach Authentizitit und Selbstfindung immer groBBer werden, sich
durchaus aber auch Kritiker des radikalen Wunsches nach Authentizitat
finden, die die durchaus berechtigte Frage stellen, ,,[w]ie viel Echtheit
braucht der Mensch?* (GroBBheim 2007, S. 33).

1.3.3 Der Begriff der Eigentlichkeit — Selbstsein als Entscheidungs-
frage: Authentizitit bei Heidegger und Sartre

Martin Heideggers (1889-1976) fragmentarisches und 1927 erschienenes
Werk ,,Sein und Zeit* beeinflusste die Philosophie des 20. Jahrhunderts
sowie die Gegenwartsdiskussion der Philosophie im beginnenden 21. Jahr-
hundert maBgeblich. Viele philosophisch bedeutsame Werke'® hitte es
Rentsch (2001) zufolge nicht gegeben ohne Heideggers Werk mit seinen

9Zu nennen sei hier beispielsweise L’Etre et le néant (Sartre), Wahrheit und Methode (Gadamer) sowie Le
souci de soi (Foucault) (vgl. Rentsch 2001, S. VII-VIII).
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zahlreichen Denkanstofen (vgl. Rentsch 2001, S. VII). Das Besondere an
diesem Werk scheint die immerwéihrende Aktualitidt zu sein: ,,Wohin sich
der Zeitgeist auch wendet — Martin Heidegger ist schon da“ (Rentsch 2001,
S. VIII). Der 1889 in MeBkirch geborene Philosoph hat Figal (2016) zufol-
ge vor allem daher solch eine gro3e Wirkung fiir die Nachwelt, ,,weil er als
einziger Philosoph des 20. Jahrhunderts eine neue Sicht auf die Geschichte
der Philosophie im Ganzen eroffnet hat* (Figal 2016, S. 10).

Andreas Luckner (2001) versucht, das Werk Heideggers ,.fiir eine der
Ethik im weiteren Sinne zuzurechnende Fragestellung fruchtbar zu ma-
chen: die nach der Konstitution der moralischen Personlichkeit* (Luckner
2001, S. 149). Die Daseinsanalyse Heideggers in seinem Werk ,,Sein und
Zeit” stelle ein grofles Angebot zur Beantwortung der Frage, ,,wie es ist,
eine Person zu sein“ (Luckner 2001, S. 149; Hervorhebung im Original)
dar.

Noetzel zufolge setzte Heideggers Werk ,,Sein und Zeit* einen ,,Mark-
stein® (Noetzel 1999, S. 25) in der Begriffsgeschichte der Authentizitit.
Dabei benutzt Heidegger diesen Begriff selber nicht, sondern verwendet
stattdessen den Begriff der Eigentlichkeit, welcher in den Ubersetzungen
jedoch immer mit ,,Authentizitat” (authenticity, authenticité etc.) iibersetzt
wurde und auch sonst eine gro3e semantische Nidhe aufweise. Heideggers
Auseinandersetzung mit dem Begriff gibt diesem eine ,,besondere kultur-
kritische Bedeutung im Sinne eines gegliickten/verfehlten Lebens* (Noet-
zel 1999, S. 25). Bemerkenswert am heideggerschen Werk ist die Tatsache,
dass Heidegger in seinen Ausfiihrungen keine moralischen Vorgaben wir-
ken ldsst. Begriffe wie ,,Uneigentlichkeit®, ,,Schuld*“ oder ,,Verfallen®, die
von vielen negativ konnotiert werden, sind von Heidegger nicht per se in
dieser Konnotation gemeint worden. Auch wird das Konstrukt der Authen-
tizitat nicht unbedingt als anstrebenswerter Zustand vermittelt oder zur Ei-
gentlichkeit aufgerufen. Anstatt Wertungen vorzunehmen, hat er — wie in
der Phanomenologie iiblich — die Dinge eher mit Wertpradikaten beschrie-
ben um sie so darzustellen, wie sie sich im Bewusstsein der Menschen zei-
gen (vgl. Luckner 2001, S. 142f.).
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Heidegger benennt zwei mogliche Daseinsformen: Die der Eigentlichkeit
und die der Uneigentlichkeit (vgl. Luckner 2001, S. 146). Von der Eigent-
lichkeit einer Person kann gesprochen werden, wenn diese selbstbestimmt
agiert und von sich aus ihre ,,,faktischen’ (das heif3t nicht nur prinzipiellen,
sondern jeweils zu Gebote stehenden) Moglichkeiten ergreift (Luckner
2001, S. 146; vgl. Heidegger 2001, S. 295). Der Begriff umschreibt dabei
eine Existenzform, er fragt also nach dem wie der Existenz und nicht nach
dem was. Es wird also nicht die Vorstellung kreiert, es gibe ein vorge-
zeichnetes Leben und die Aufgabe des Menschen zur Erreichung der Ei-
gentlichkeit sei es, dieses bestimmte Leben und die damit verbunden Mog-
lichkeiten zu ergreifen, sondern vielmehr das Eigentlichkeit tiber die Art
und Weise des Existierens zustande kommt. Die Aufgabe des Menschen
sei es dabei, seine eigenen Moglichkeiten zu erkennen, zu ergreifen und
zur Entfaltung zu bringen. Fiihrendes und entscheidendes Element dabei
sei Selbststindigkeit und Selbstbestimmung. Luckner weist jedoch darauf
hin, dass diese Vorstellung bzw. Voraussetzung fiir Eigentlichkeit nicht
automatisch die Moglichkeit ausschlie8t, dass ein Mensch sich nach den
Richtlinien einer sozialen Gesellschaft halten konne. Vielmehr sei Eigent-
lichkeit ein ,,rein formales Konzept, das von den jeweiligen Personen vol-
lig verschieden — fiir den einzelnen allerdings nicht in beliebiger Weise*
[...] — inhaltlich bestimmt werden kann* (Luckner 2001, S. 146; vgl. Luck-
ner 2007, S. 17). Gesellschaftskonformes Verhalten und Eigentlichkeit wi-
dersprechen sich somit nicht per se, welches im Vergleich zur rousseau-
schen Sichtweise an dieser Stelle noch einmal explizit hervorgehoben wer-
den muss. Uneigentlichkeit einer Person bezeichnet demgegeniiber jedoch
das Handeln einer Person, welches sich nur an Normen, Regeln und Gebo-
ten orientiert und sich auf diese Regeln verlésst, ohne diese selbststindig
zu hinterfragen und sich fiir die Konformitit aus freien Stiicken zu ent-
scheiden. Luckner bezeichnet eine solche Unselbststindigkeit und Kon-
formitit mit den Regeln und Geboten des gesellschaftlichen Lebens als den
,Normalzustand des alltdglichen Daseins® (Luckner 2001, S. 146; vgl.
Luckner 2007, S. 17). Eigentlichkeit kommt demnach erst dann zustande,
wenn die allgemeinen Gebote zu den eigenen Gesetzen gemacht werden.
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Hier ist eine Parallele zu den Forderungen Rousseaus zu sehen, da dieser
auch davon ausgeht, dass der Mensch sich seine eigenen Gesetze schaffen
und nach diesen leben miisse.

Heideggers Verdienst durch sein Werk und seine Philosophie war die Fra-
ge danach, wie es eigentlich sein kann, dass die Menschen in ithrer Unei-
gentlichkeit so unpersonlich und anonym erscheinen, da die Uneigentlich-
keit eines der groflen philosophischen Probleme darstellt, ,,das man schon
immer ubersprungen hat, wenn man wie in der Ethik mit rationalen Ent-
scheidern, autonomen Individuen oder sonstwie schon fertigen Handlungs-
subjekten rechnet* (Luckner 2001, S. 147). Wird das Problem der Eigent-
lichkeit und Uneigentlichkeit unter ethischen Gesichtspunkten angegangen,
so wiirde schnell klar werden, dass die Eigentlichkeit der erstrebenswerte
Zustand ist und die Menschen authentisch agieren sollten. Hier wiirde so-
mit unmittelbar eine Wertung von eigentlich und uneigentlich vorgenom-
men werden nach dem Schema, dass Eigentlichkeit positiv und Uneigent-
lichkeit negativ bewertet wird. Den Leserinnen und Lesern, die Heideggers
Unterscheidung und Beschiftigung mit diesen beiden Begriffen so ver-
standen haben, wirft Luckner jedoch ein ,.existentialistische[s] Mifsver-
standnis (sic!)* (Luckner 2001, S. 147; Hervorhebung im Original) vor. Er
stellt sich gegen die Auffassung, diese beiden Begriffe seien so gegenei-
nandergesetzt, dass Eigentlichkeit nur durch den Riickzug des Daseins aus
der Welt zu seiner urspriinglichen und eigentlichen Daseinsbestimmung
zustande kommen konne, wie es im Glaubensverstindnis der Gnostiker
verstanden wiirde. Heideggers Werk sagt Luckner zufolge jedoch aus, dass
Eigentlichkeit und Uneigentlichkeit keine Gegensatzpaare darstellen, zwi-
schen denen der Mensch sich entscheiden konne. Niemand konne sich be-
wusst flir die Uneigentlichkeit entschlieBen, schlieBlich wiirde solch ein
Entscheidungsprozess des Menschen wieder zur Eigentlichkeit fithren, da
er den Weg, den er mit dieser Entscheidung einschlégt, selbst wihlt und
somit eine selbststandige Entscheidung getroffen hat. Die Entscheidung zu
einer uneigentlichen Existenz ist vor allem dadurch nicht moglich, dass
»,uneigentlich existieren’ gerade bedeutet: sich nicht entschlieBen konnen
[...] zu irgendetwas* (Luckner 2001, S. 148). Dies lasst jedoch nicht die
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vermeintliche Lesart zu, es wiére gleichgiiltig wozu wir uns entschlie3en,
Hauptsache wir entschlieBen uns, auch wenn uns womoglich nicht klar ist,
wozu genau wir uns entscheiden, da Heidegger davon ausgeht, dass eine
Person, die sich entschlossen hat, per se immer weil}, wozu sie sich ent-
schlossen hat, da sie zu diesem Entschluss andernfalls nicht in der Lage
gewesen ware (vgl. Luckner 2001, S. 148; vgl. Heidegger 2001, S. 298).
So wichtig Entschlossenheit demnach also fiir die Eigentlichkeit ist, spie-
gelt sie dennoch nicht das Ideal eines heroischen Einzelkdampfers fiir die
Eigentlichkeit wider, sondern vollzieht sich immer ,,vor dem Hintergrund
der institutionalisierten Welt- und Sinnbeziige* (Luckner 2001, S. 148; vgl.
Heidegger 2001, S. 299). Eigentlichkeit entsteht damit nicht durch den
Ausstieg aus der institutionalisierten Welt, sondern gegenteilig indem der
Mensch sich die institutionalisierte Welt als den ithm eigenen Lebensraum
aneignet, da wir als Personen immer auf Institutionen angewiesen sind. Die
Aufgabe des Menschen ist es somit, einen eigenen Umgang mit den Insti-
tutionen zu finden, um zur Eigentlichkeit zu finden, da sich durch diesen
eigenen Umgang ,,so etwas wie eine (dann auch unverwechselbare) Per-
sonlichkeit bilden kann* (Luckner 2001, S. 148). Zu dieser Personlich-
keitsbildung ist Entschlossenheit wichtig, da gilt: ,,In aller ,Entschlossen-
heit’ zu irgendwas sind wir immer auch entschlossen dazu, wir selbst zu
sein* (Luckner 2001, S. 148f.; Hervorhebung im Original). Was diese Ent-
schlossenheit zu bedeuten hat, ist Luckner zufolge noch nicht ginzlich
klar, daher befasst er sich auf Grundlage der heideggerschen Philosophie
mit der Fragestellung, wie der Mensch in seiner Selbstwerdung zur Eigent-
lichkeit gelangen kann. Voraussetzung dafiir ist Heidegger zufolge eine
Selbstwahl, fiir die Luckner prazisiert, dass es sich dabei nicht um eine
Wahl zwischen mehreren Optionen handelt, da Uneigentlichkeit wie be-
reits erwahnt keine Option darstelle. Da Heidegger trotz der fehlenden Op-
tionen von einer ,,Wahl* spricht, resiimiert Luckner diese als ,,Wahl ohne
Alternative* (Luckner 2001, S. 149; Hervorhebung im Original). Aufge-
fordert zum Selbstsein werde der Mensch durch sein Gewissen, nicht in
dem dieses den Menschen in Form einer institutionalisierten inneren
Stimme leitet, welche dem Individuum gestiitzt durch Werte und Normen
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der Gesellschaft sagt, was zu tun und zu lassen ist, sondern in dem das
Gewissen einen, wie Heidegger es nennt, ,,Rufcharakter” einnimmt (Hei-
degger 2001, S. 272) und den Menschen aufmerksam auf sich selbst und
sein Leben macht. Somit hat das Gewissen bei Heidegger nicht lediglich
ex-post-facto Funktion in Form eines guten oder schlechten Gewissen,
welches die eigenen Taten im Nachhinein bewertet, sondern stellt sich als
Paradigma des Selbstseins, der Authentizitit dar, da diese vor allem darin
begriindet ist, seinem eigenen Gewissen und dem, was es uns sagt, in sei-
nem eigenen Sein zu folgen (vgl. Luckner 2007, S. 42). Somit kommt
Luckner zu dem Schluss, dass das Gewissen ,,hier gewissermallen das Or-
gan der Authentizitét [ist, LM], nicht allein moralische Instanz* (Luckner
2007, S. 42). Versteht ein Mensch diesen Gewissensruf, kann er sich dazu
entschlieflen, ganz er selbst zu sein (vgl. Luckner 2001, S. 152). ,,Das Ver-
stehen dieser Rede [...] macht die Person bekannt mit ihrem moglichen ei-
gentlichen Selbst, das nicht in den Institutionen aufgeht, sondern diese
vielmehr (zumindest fiir das eigene Leben) einzurichten imstande ist*
(Luckner 2001, S. 154). Somit kann dieser von Heidegger und in der Re-
zeption von Luckner beschriebene Gewissensruf als ,,Aufruf zum Selbst-
sein* interpretiert werden (Luckner 2001, S. 154).

Zusammenfassend greift Luckner noch einmal auf, dass das Selbstsein ei-
ner Person nicht voraussetzt, dass diese sich von gesellschaftlichen Maxi-
men und institutionellen Regeln 16st und nur nach dem eigenen Gewissen
und eigenen Regeln lebt, sondern dass der Mensch dann anfange, wirklich
zu existieren, wenn er diese Handlungsmaxime zu seinen eigenen gemacht
hat und nicht durch sie, sondern viel mehr aus ihnen heraus agiert. Verhalt
ein Mensch sich demnach nur den Regeln konform, ohne diese zu seinen
eigenen Handlungsmaximen zu machen, existiert er somit nicht ,,eigent-
lich* und findet also nicht zu seiner eigenen Bestimmung und Eigentlich-
keit (vgl. Luckner 2001, S. 156; vgl. Kohler 1993, S. 1171f.).

Im Authentizitdtsdiskurs um Heidegger und den Begriff der Eigentlichkeit
spielt auch Jean-Paul Sartre (1905-1980) eine Rolle, der diesen Diskurs um
die Eigentlichkeit bzw. Uneigentlichkeit menschlicher Existenz populari-
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siert und auch politisiert (vgl. Noetzel 1999, S. 26). Sein Verstandnis zur
Authentizitit verdeutlicht Sartre mit den folgenden Worten:
,»31 1’on convient avec nous que ’homme est une liberté en situation, on
concevra facilement que cette liberté puisse se définir comme authentique
ou comme inauthentique, selon le choix qu’elle fait d’elle-méme dans la si-
tuation ou elle surgit. L’authenticité [...] consiste a prendre une conscience
lucide et véridique de la situation, a assumer les responsabilités et les ris-
ques que cette situation comporte, a la revendiquer dans la fierté ou dans
I’humiliation, parfois dans I’horreur et la haine. Il n’est pas douteux que
I’authenticité demande beaucoup de courage et plus que du courage. Aussi

ne s’étonnera-t-on pas que I’inauthenticité soit la plus répandue. (Sartre
1954, S. 109)

Sartre driickt mit diesen Worten aus, dass Authentizitit oder Inauthentizitét
die freie Entscheidung des Menschen ist. Authentizitit besteht demnach
aus der freien Entscheidung, das eigene Schicksal zu ertragen, dieses
Schicksal als sich selbst bestimmend anzusehen und seine eigene Individu-
alitit nicht zu verleugnen. Der authentische Mensch nehme in der jeweili-
gen Situation die Verantwortung seines Schicksals und das Risiko der Ne-
gativitdt der Situation auf sich. Inauthentisches Verhalten ist Sartre zufolge
die Anstrengung, seinem eigenen Schicksal zu entgehen, welches sich in
falschem Schein manifestiere. Diese Darstellung macht deutlich, dass die
Entscheidung zur Authentizitit und zu authentischem Handeln zweifelsoh-
ne Mut erfordere, weshalb es nach Sartre nicht verwundere, dass Inauthen-
tizitat in der Gesellschaft deutlich mehr verbreitet ist als Authentizitit (vgl.
Sartre 1954, S. 109f.; vgl. Noetzel 1999, S. 26; vgl. Trilling 1989, S. 97).

Schmidt-Millard (1995) fiihrt an, dass das sartresche Authentizititsver-
stindnis sich grundlegend von dem modernen, durch Selbstfindungskult
gepragten Authentizititsverstindnis abgrenze, nach dem das Selbst als ver-
schiittet gilt und fiir das eigene Bewusstsein nur durch externe Manipulati-
onspraktiken und Selbsterfahrungsmechanismen zugénglich scheint. Bei
diesem modernen Verstindnis gehe es ,,um das Echte, Urspriingliche, Ei-
gentliche, dies verstanden als der Gegenpol zur gesellschaftlich, kulturell
erzeugten Deformation® (Schmidt-Millard 1995, S. 19). Bei Sartres Au-
thentizititsverstindnis gehe es hingegen weder um eine verschiittete
Schicht im Unterbewusstsein eines Menschen noch um eine ,,Kategorie zur
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Beschreibung eines narzifitischen (sic!) Ichs, dem es solipsistisch um die
Selbstverwirklichung geht* (Schmidt-Millard 1995, S. 19). Damit grenzt
sich das Authentizititsverstandnis auch stark von dem Rousseaus ab, da es
thm nicht um die Riickkehr zu einem Naturzustand geht. Vielmehr schlie-
Ben Sartres Uberlegungen an ein traditionelles Verstindnis der Eigentlich-
keit, des Selbst-Seins an, in welchem der Gewissensruf, wie er soeben fiir
das heideggersche Verstindnis aufgegriffen wurde und auch in der Philo-
sophie Nietzsches eine Rolle spielte, zum tragenden Element wird. Nach
diesem Verstiandnis, so wie es oben schon anklang, ist das Selbst nicht in
der Innerlichkeit zu finden, sondern erfordert eine Entscheidung zur Au-
thentizitit, eine Entschlossenheit zum Selbstsein. Nietzsche, der ebenfalls
dieser Tradition des Authentizititsverstindnisses zuzuordnen ist, sicht als
einzige Moglichkeit zur Entscheidung zur Authentizitit die Betrachtung
der eigenen Biographie und einzelner biographischer Stationen, da so das
eigene Selbst analysiert und ein hoheres Selbst antizipiert und entworfen
werden konne (vgl. Schmidt-Millard 1995, S. 19f.). Die Vergangenheit
prage das Individuum vielfiltig, determiniere jedoch dennoch nicht seine
aktuelle Gegenwart.
,Der Sinn gegenwirtigen Handelns ist nicht allein aus der Zweck-Mittel-
Relation in der konkreten Situation zu gewinnen, vielmehr wird tiber ihn
entschieden durch den Versuch einer reflexiven Vergewisserung der Uber-
einstimmung mit dem ,eigentlichen Selbst’. Die Vergangenheit soll die
Identitét sichern, in dem die hermeneutische Selbstvergewisserung zukiinf-

tiges Handeln in der Kontinuitédt dieses Sinns ermdglichen soll* (Schmidt-
Millard 1995, S. 21).

Authentizitit 1st also nach diesem Verstindnis, und dort befinden Heideg-
ger, Nietzsche und Sartre sich auf einer Linie, eine ,,in der individuellen
Biographie vermittelte Haltung des Menschen, im Handeln individuellen
Sinn zu setzen, der retrospektiv erlaubt, vor sich selbst verstindlich zu
bleiben* (Schmidt-Millard 1995, S. 22).

In der Philosophie Sartres wird die Authentizitét als erstrebenswerter Zu-
stand gesehen, welches ihr eine moraltheoretische Intention verleiht. So
bezeichnet Sartre nur Authentizitét als die Haltung, welche dem Menschen
angemessen ist, verweist aber auch darauf, dass sie von den Menschen zu-
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meist verfehlt wird und mehr Unaufrichtigkeit als Selbstsein in der Gesell-
schaft vorhanden ist (vgl. Sartre 1954, S. 109; vgl. Schmidt-Millard 1995,
S. 58). In seinem Werk ,,Le carnet de la drole de guerre* bezeichnet Sartre
die Authentizitit sogar als Pflicht des Menschen und grenzt diese von der
Reinheit des Menschen ab:

,La pureté est une qualité toute subjective des sentiments et du vouloir. Ils
sont purs en ce qu’ils se briilent eux-mémes comme une flamme, aucun cal-
cul ne les souille. Purs et gratuits. A ce moment-1a, ils n’ont besoin d’autre
justification qu’eux-mémes, ils n’ont cherche pas d’autres non plus. Ils ne
sont qu’eux-mémes et tout entiers eux-mémes. Mais 1’authenticité n’est pas
exactement cette ferveur subjective. Elle ne peut se comprendre qu’a partir
de la condotion humaine, cette condotion d’un étre jeté en situation.
L’authenticité est un devoir qui nous vient a la fois du dehors et du dedans
parce que notre ,dedans’ est un dehors. Etre authentique c¢’est réaliser plei-
nement son étre-en-situation, quelle que soit par ailleurs cette situation,
avec cette conscience profonde que par la réalisation authentique de 1’étre-
en-situation on porte a 1’existence pléniere la situation d’une part et la réa-
lit¢ humaine d’autre part.“'' (Sartre 1983, S. 72f.)

Ein groBer Kritiker der zuvor dargestellten Sichtweise auf Authentizitit
findet sich in Theodor W. Adorno (1903-1969). Wihrend Autoren wie
Kierkegaard, Nietzsche und Heidegger den Begriff der Authentizitit nicht
benutzten, weil er ,,zu sehr mit herkommlicher Subjekt- und Urheber-
Metaphysik verkniipft ist (Miiller 2006, S. 56), fithrte Adorno den Begriff
der Authentizitat als asthetiktheoretischen Grundbegriff ein. In seinen Aus-
fiihrungen zur Eigentlichkeit kritisiert Adorno Nietzsche und sagt, dass in
dem, was Nietzsche ,,intellektuelle Redlichkeit pries, [...] der Selbsthal}
(sic!) des Geistes, die verinnerlichte Protestantenwut auf die Hure Ver-
nunft“ (Adorno 1966, S. 347) lauere. In seinem Werk ,,Minima Moralia“

1 Ubersetzung: ,Reinheit ist eine subjektive Qualitit der Gefiihle und des Willens. Die Reinen werden nicht
durch Berechnung geschandet, sie sind rein und frei. Sie benétigen keine andere Rechtfertigung als sich selbst
und sie suchen auch keine andere Rechtfertigung als sich selbst. Sie sind ganz und gar sie selbst. Aber Authenti-
zitat ist nicht gerade diese subjektive Inbrunst. Sie kann nur aus der Situation der Menschheit und des Men-
schen, der in die Situation geworfen wird, verstanden werden. Authentizitdt ist eine Pflicht, die sowohl von
aullen kommt als auch von innen, weil ,innen’ ein auBen ist. Authentisch sein bedeutet, sein in-der-Situation-
sein voll bewusst zu realisieren, unabhingig davon, was die Situation im Ubrigen ist. Dazu gehdrt auch das tiefe
Bewusstsein, dass durch die authentische Umsetzung des in-der-Situation-seins die Situation auf der einen
Seite und die menschliche Wirklichkeit auf der anderen Seite nach aullen getragen wird.”

65



fiihrt Adorno diese Kritik noch weiter aus und schreibt iiber die Begriffe
der Echtheit und Wahrheit, dass deren Gleichsetzung nicht zu halten ist:
,Gerade die unbeirrte Selbstbesinnung — jene Verhaltensweise, die Nietz-
sche Psychologie nannte —, also die Insistenz auf der Wahrheit iiber einen
selber, ergibt immer wieder, schon in den ersten bewuflten (sic!) Erfahrun-
gen der Kindheit, daB3 (sic!) die Regungen, auf die man reflektiert, nicht

ganz ,echt’ sind. Stets enthalten sie etwas von Nachahmung, Spiel, Anders-
seinwollen.* (Adorno 1980, S. 172)

Auch Heidegger wird von Adorno in seinem Werk ,,Jargon der Eigentlich-
keit* stark kritisiert: ,,In Deutschland wird ein Jargon der Eigentlichkeit
gesprochen, mehr noch geschrieben, Kennmarke vergesellschafteter Er-
wihltheit, edel und anheimelnd in eins* (Adorno 1964, S. 9; vgl. Miiller
2006, S. 57). Auch kritisiert Adorno den religiosen Habitus der Begriffsbe-
stimmung bei Philosophen wie Heidegger (vgl. Miiller 2006, S. 571.).

Fiir Adorno — das wird Miiller zufolge aus seinem essayistischem Werk
deutlich — steht das Fremdwort ,,Authentizitit” quer zum Begriff bzw. dem
Jargon der Eigentlichkeit mit den Schlagwortern ,,existentiell, ,in der Ent-
scheidung’ Auftrag, Anruf, Begegnung, echtes Gesprich, Anliegen, Bin-
dung® (Adorno 1964, S. 9; vgl. Miiller 2006, S. 59). Der Begriff wird nur
in seinem Zusammenhang verstdandlich, ,,weil der Zusammenhang vielfal-
tig gebrochenes Licht auf das Zauberwort wirft“ (Adorno 1961, S. 128).
Adorno spricht sich hier also gegen den ,,univoke[n] Gebrauch von Begrif-
fen* (Miiller 2006, S. 60) aus, in denen Inhalt und Umfang eines Begriffes
eindeutig festgelegt werden. Somit kann in Adornos Ausfithrungen nicht
ein oder der Authentizititsbegriff isoliert und definiert werden, der Begriff
wird vielmehr in unterschiedlichen Zusammenhéngen auch unterschiedlich
verwendet (vgl. Miiller 2006, S. 60ff.).

Zusammenfassend kann fiir die philosophische Sichtweise auf Authentizi-
tat von Heidegger und Sartre das Element der Entscheidung noch einmal
als elementar hervorgehoben werden. Somit ist nach dieser Theorie jeder
Mensch in der Lage, sich selbst zu finden, wenn er sich nur mit sich selbst
und seinen getroffenen Entscheidungen auseinandersetzt. Ein fiir dieses
Buch wichtiger Gedanke ist die Einbettung institutioneller Gebundenheit in
die Entscheidung zum Selbstsein, welche nicht — wie es noch eher in der
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rousseauschen Definition anmutet — gegen Authentizitat spricht, sondern
sogar zum Selbstsein fiihrt, wenn der Mensch sich mit seiner eigenen insti-
tutionellen Gebundenheit auseinandersetzt.

1.3.4 Authentizitat bei Foucault — Das Selbstsorgekonzept

Auch in den Werken des franzdsischen Philosophen, Psychologen und So-
ziologen Michel Foucault (1926-1984) spielte der Begriff der Authentizitét
vor allem in den Uberlegungen zur Selbstsorge und den Praktiken zur
Freiheit eine Rolle, da die foucaultschen Konzepte ,,auch starke empirische
Behauptungen zur Konstituierung des Selbst und zur Entwicklung von Ich-
Identitat™ (Reichenbach 2004, S. 187; Hervorhebung im Original) beinhal-
ten. Zum Begriff des Selbst sei hier erwéhnt, dass Reichenbach (2000) auf
die Schwierigkeit dieses Begriffs aufgrund seiner Unklarheiten eingeht,
den Begriff im Zusammenhang mit philosophischen Konzeptionen aber als
ethische Kategorie verstanden wissen will, das heilt ,,als eine Interpreta-
tionsinstanz, die auf das Verstehen der eigenen Innenwelt angelegt ist und
sich durch Entwiirfe im Lichte sozial ausgehandelter Werthorizonte konsti-
tuiert, dabei immer auf Transformation, d.h. Neuinterpretation angelegt
bleibt* (Reichenbach 2000, S. 1f.; Hervorhebung im Original). Als solche
ist diese ethische Kategorie des Selbst nicht moralischen Fragen gewidmet,
welche vor allem in der Soziologie eine Rolle spielen (vgl. Kapitel 2.1),
sondern den Fragen nach einem guten Leben und der Herstellung dessel-
ben (vgl. Reichenbach 2000, S. 2). Damit setzt sich auch das Selbstsorge-
konzept von Foucault auseinander.

Foucault entwickelte Uberlegungen zu einer Praxis des Selbst, die seiner
Meinung nach ein besonders wichtiges Phianomen der heutigen Gesell-
schaft seit der griechisch-romischen Antike ist (vgl. Foucault 2005, S.
876). Foucault bezeichnet die ,,Praxis der Selbstformierung des Subjekts*
(Foucault 2005, S. 876) als asketischen Prozess, wenn Askese verstanden
wird im Sinne ,,einer Einwirkung des Subjekts auf sich selbst, durch die
man versucht, sich selbst zu bearbeiten, sich selbst zu transformieren und
zu einer bestimmten Seinsweise Zugang zu gewinnen* (Foucault 2005, S.
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876). Diesen Prozess mochte Foucault jedoch nicht per se als Akt bzw.
Prozess der Befreiung verstanden wissen, sondern agiert vorsichtiger mit
dem Begriff der Befreiung, um nicht auf die Vorstellung einer Entfrem-
dung durch gesellschaftliche Prozesse zurlickzufallen. Wiirde die Theorie
ndmlich nur auf eine solche Vorstellung zuriickfallen, so wire es ein leich-
tes zu sagen, es wiirde ausreichen, ,,die repressiven Riegel aufzusprengen,
damit sich der Mensch wieder mit sich selbst versohnt, seine Natur wieder-
findet oder mit seinem Ursprung wieder in Verbindung tritt und ein erfill-
tes und positives Verhéltnis zu sich selbst wiederherstellt (Foucault 2005,
S. 877). Es geht Foucault also mehr darum, die Praktiken der Freiheit zu
definieren, um diese dann auch umsetzen zu konnen. Nach seinen Ausfiih-
rungen sei die Selbstsorge die positive Form der Freiheit und bestehe in
einer ,, Konversion der Macht* (Reichenbach 2004, S. 188). Dabei ist
Selbstsorge nicht nur die Begrenzung der dullerlichen Macht, sondern be-
inhaltet auch Anweisungen tiber die Ausiibungen der Macht, sie verhindert
somit Machtmissbrauch und Machtiiberschreitungen (vgl. Reichenbach
2004, S. 188). Foucault grenzt dabei Machtbeziehungen von Herrschafts-
beziehungen ab und stellt klar, dass in allen menschlichen Beziehungen
auch viele Machtbeziehungen herrschen. Der Ubergang zwischen diesen
beiden konne jedoch zum Beispiel durch gesellschaftliche und politische
Instrumente flieBend sein, da ein Individuum die Machtbeziehungen mit
Hilfe dieser Instrumente blockieren und zum Stillstand bringen konne und
damit den Zustand eines Herrschaftszustandes herbeifiihren konne. Eine
Herrschaftsbeziehung erfordere dann sehr wohl den Umstand der Befrei-
ung, um Uberhaupt Bedingungen fiir die Praxis der Freiheit schaffen zu
konnen, sie sei dann aber nicht die einzig notwendige Praxis zur Selbstsor-
ge und zur eigenen Freiheit. ,,Die Befreiung eroffnet ein Feld fiir neue
Machtbeziehungen, die es durch Praktiken der Freiheit zu kontrollieren
gilt” (Foucault 2005, S. 878; vgl. Foucault 2005, S. 876ft.).

Nachdem die Sorge um sich in der griechisch-romischen Antike gidnzlich
das moralische Denken der Menschen durchzog, wurde in der heutigen
Gesellschaft — ohne einen eindeutigen Anfangspunkt — die Selbstsorge zu
etwas Suspektem, das als Selbstliebe, Egoismus oder individuelles Interes-
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se angeklagt wurde, da diese im harten Gegenteil zu den Interessen stiin-
den, die es den Mitmenschen entgegenzubringen galt oder gar die Notwen-
digkeit der Selbstaufopferung negierten bzw. auch im Gegensatz zu dieser
Notwendigkeit stiinden. Was die heutige Gesellschaft Foucault zufolge
verlernt hatte — um sich selbst zu sorgen, sich mit sich selbst auseinander-
zusetzen — sei jedoch notwendig, um sich selbst zu erkennen und auch ,,um
sich zu formen, um sich selbst zu verbessern und um in sich die Begierden
zu meistern, die einen mitzureilen drohen® (Foucault 2005, S. 880). Dabei
setze Selbstsorge allerdings auch Selbsterkenntnis voraus, da niemand sich
um sich selbst sorgen konne, wenn er sich vorher nicht selbst schon er-
kannt habe. Dariiber hinaus beinhalte die Selbstsorge aber auch Regeln und
Wahrheiten, mit welchen das Individuum sich fiir die Praxis der Freiheit
ausriisten miisse (vgl. Foucault 2005, S. 880f.). Diese Regeln benennt
Foucault wie folgt:

1. Die Riickbesinnung auf sich selbst und die daraus erworbene Erkenntnis, welche Teile
des Selbst bzw. der eigenen Seele gepflegt werden miissen (philosophische Reflexi-
on). Die Philosophie gilt dabei als Mittel und Instrument zur Selbstsorge ohne dabei
jene auszuschlieBen, die nicht das Leben eines Philosophen gewéhlt haben. Vielmehr
gilt die Selbstsorge durch die Philosophie als ,,Prinzip, das fiir alle gilt, fiir alle Zeit
und fiir das ganze Leben* (Foucault 1989, S. 66). Sie sei dariiber auch nicht abhidngig
vom Alter, sondern fiir Menschen aller Altersstufen sinnvoll und notwendig (vgl.
Foucault 1989, S. 62ff.; vgl. Reichenbach 2000, S. 3).

2. Diese Selbstzuwendung muss als Hauptaufgabe begriffen werden und darf nicht ledig-
lich als allgemeine Einstellung verstanden werden. Dieser Selbstzuwendung muss also
Zeit zugestanden werden, welche gut eingeteilt werden solle. Dabei sollte die Ubung
der Selbstsorge nicht eine ,,Ubung in Einsamkeit* (Foucault 1989, S. 71) sein, sondern
als gesellschaftliche Praxis ausgeilibt werden. Zum einen, da die Selbstsorge in der von
Foucault beschriebenen Zeit der griechisch-romischen Antike in institutionalisierten
Strukturen entwickelt wurde, in denen gemeinschaftlich geiibt und voneinander bei
der Ausiibung profitiert wurde, zum anderen weil zu dieser Zeit, vor allem in den r6-
mischen aristokratischen Kreisen, private Ratgeber praktizierten, die ihren Herren und
Familien als angestellte Philosophen Ratschlidge erteilten und sie zur Selbstsorge er-
mutigten. Auch unabhéngig von diesen institutionellen Strukturen fand auch in den
verwandtschaftlichen und freundschaftlichen Beziehungen die Hinwendung zu sich
selbst Halt. So war das Ersuchen eines Ratschlages bei Vertrauten das Recht eines je-

den Menschen, die Ausiibung eines Ratschlages und Hilfestellung bei Ersuchung an-
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derer wiederum seine Pflicht. ,,Die Sorge um sich erscheint also zumindest an einen
,Seelendienst’ gebunden, dem die Mdglichkeit spielerischen Tausches mit dem ande-
ren und ein System gegenseitiger Verpflichtungen zugrundeliegen* (Foucault 1989, S.
74f.; vgl. Foucault 1989, S. 69ff.). Diese konkreten Ubungen, die die Lebenskunst ei-
nes Menschen fordern sollen, sind zum Beispiel nicht exzessive kdrperliche Ubungen,
Meditation, Lektiire und die Notiz der Gedanken zur Lektiire sowie ,,die kritische
Vergewisserung eigener ,Wahrheiten’ und ihre zunehmend differenzierte Artikulati-
on“ (Reichenbach 2000, S. 3).

. Die Sorge um sich steht ,,in enger Verbindung mit dem medizinischen Denken und

Handeln* (Foucault 1989, S. 75), vor allem durch die gemeinsame Verwendung des
Begriffes ,,Pathos, der im einen Fall die Leidenschaft, im anderen Fall physische
Krankheit meint. In beiden Féllen verweist der Begriff auf einen passiven Zustand, in
dem eine physische Stérung oder eine seelische Bewegung iiberhand iiber den Men-
schen gewinnen. So wurden auch in der Philosophie verstiarkt medizinische Metaphern
verwendet und die Philosophie weniger als Lehranstalt, sondern vielmehr als Arztpra-
xis begriffen, deren priméres Ziel es war, ihre Schiilerinnen und Schiiler bzw. in die-
sem Falle Patientinnen und Patienten zur Selbstheilung ihrer Seele zu bewegen, bevor
sie mehr von der Philosophie erlernen konnten. ,,Innerhalb der Kultur seiner selber [...]
hat sich der Aufstieg der medizinischen Sorge in eine sowohl eigentiimliche als auch
intensive Form der Aufmerksamkeit fiir den Korper tibersetzt™ (Foucault 1989, S. 78),
da davon ausgegangen wurde, dass seelische Leiden sich in korperliche Leiden trans-
formieren konnten. Die Philosophie diene an dieser Stelle dazu, seine eigenen Schwé-
chen und seelischen Stérungen zu entdecken und herauszufinden, wo diese sich befin-
den. Somit fungiert sie als ,,,Heilmittel” des Selbst* (Reichenbach 2000, S. 3; vgl.
Foucault 1989, S. 75ft.).

. In der Praxis der Selbstsorge spielt die Selbsterkenntnis eine gro3e Rolle, welche als

eine Kunst genauen Regeln, Priifungsformen und Ubungen folgt wie Enthaltsamkeit,
die Uberpriifung der eigenen Taten und Fortschritte im Tagesverlauf und die Selbst-
priifung hinsichtlich des eigenen Wissens. Die Selbsterkenntnis dient dazu, ,,die Be-
ziehung zwischen einem selbst und dem Vorgestellten einzuschitzen, um im Bezug zu
sich selbst nur das zu akzeptieren, was von der freien und verniinftigen Wahl des Sub-
jekts ausgehen kann* (Foucault 1989, S. 88; vgl. Foucault 1989, S. 81ff.). Reichen-
bach fasst diese Aufgabe zusammen als ,,Messen bzw. Bewerten eigener Fihigkeiten,
Moglichkeiten und Notwendigkeiten in Bezug auf (i) Tugend und Abhingigkeit, (ii)
das Gewissen) und (iii) das Wissen und Nichtwissen* (Reichenbach 2000, S. 4; Her-

vorhebung im Original).

. Das Ziel der Selbstpraktiken kann Foucault zufolge beschrieben werden als das ,,all-

gemeine Prinzip der Umkehr zu einem selber (Foucault 1989, S. 89). Dies bedeutet,

dass alle Tétigkeiten immer mit dem Fokus verrichtet werden sollten, dass das eigene



Hauptziel des Menschen das Verhiltnis seiner selbst zu sich sein sollte. Diese Bezie-
hung zu sich selbst ermdgliche dem Individuum, nur sich selbst zu gehoren, eine eige-
ne Macht auszuiiben, die ihn oder seine Taten weder begrenzen noch bedrohen und
sich selbst zu genieflen (vgl. Foucault 1989, S. 88ff.).

Das Ziel der Selbstsorge nach Foucault sei also — so sagt es auch Reichen-
bach — die Transformation des Individuums, die Erschaffung eines
,Werks*“ aus einem Leben, ohne dabei gleichzeitig ,,auf Vollkommenheit
oder Geschlossenheit™ (Reichenbach 2004, S. 189) zu zielen. Dabei greift
Reichenbach noch einmal den Aspekt der Machtbegrenzung und des ver-
hinderten Machtmissbrauches auf. Wer sich mit sich selbst auseinanderset-
ze und somit nicht mehr ,,Sklave seiner Begierden* (Reichenbach 2004, S.
189) sei, sei nicht mehr in der Lage, seine Macht zu missbrauchen. Somit
sind die Instrumente der Selbstaufklarung, der Erkenntnis des eigenen
Selbst, der Beherrschung des Selbst sowie der Gestaltung des Selbst
Foucault zufolge ein ,,Prdventionsprogramm gegen Machtmissbrauch*
(Reichenbach 2004, S. 189). Dariiber hinaus sei auch das Ziel der Selbst-
sorge, von einem eher passiven und durch Normen bestimmten Leben hin
zu einem Leben, in dem das Selbst aktiv und unter ethischen Gesichts-
punkten geformt werde, zu kommen. Diese Arbeit an der eigenen Freiheit
—und in diesem Punkt ist dies als ethische Praxis zu verstehen — sei ebenso
Arbeit an der Freiheit der Gesellschaft, da durch die eigene Freiheit die
Voraussetzung fiir die kollektive Freiheit {iberhaupt erst geschaffen werde
(vgl. Reichenbach 2004, S. 190f.). Die individuelle Freiheit eines Men-
schen als konkrete Praxis zeige sich an der Lebensart eines Menschen und
auch an der Art und Weise sich nach aullen hin zu geben, seinem eigenen
Stil, ,,der auf Elemente der Selbstformung verweise* (Reichenbach 2004,
S. 194). Mit seinem Anspruch, liber sich selbst regieren zu konnen, wird
ein solcher Lebensstil der individuellen Freiheit zur politischen Fragestel-
lung, worin auch einer der Kritikpunkte an Foucaults Ausfiihrungen be-
griindet liegt: ,,Foucault habe nicht zeigen konnen, wie das Subjekt in der
allumfassenden Macht iiberhaupt zum Widerstand fahig sein konne und
derselbe iiberhaupt noch zu begriinden sei” (Reichenbach 2004, S. 194).
Das Anliegen Foucaults und seiner Analysen sei es Reichenbach zufolge
gewesen, den Wandel des Selbstsorgekonzepts von einem politisch-
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ethischen und religiosen Kontext zu einem Kontext der Moderne, der Psy-
chologie, nachzuzeichnen. In diesem Wandel wurde der Selbstsorgebegriff
in einen Seelsorgebegriff umgewandelt, welches aufzeigt, dass die moder-
ne Selbstkultur sich als Reaktion auf eine christlich motivierte Ethik ver-
stehen lasst, in welcher es vor allem darum gegangen sei, dass Selbst zu
dem Ziel zu entziffern, thm in der Folge entsagen zu konnen. Dieser
,christlich geformten Selbstentsagungspraxis® (Reichenbach 2004, S. 194)
werde nun ,,eine romantisch gepriagte Form der Selbstsorge entgegenge-
stellt, welcher einer Sakralisierung eines inneren, wahren und ,unberiihrba-
ren’ Kerns des Menschen gleichkomme* (Reichenbach 2004, S. 194). Rei-
chenbach weist jedoch deutlich darauf hin, dass eine solche Idee nicht auf
einen Narzissmus rekurriert, sondern ,,vielmehr mit dem moralischen Ideal
der Authentizitit* (Reichenbach 2004, S. 194; Hervorhebung im Original)
zu tun hat.

1.3.5 Authentizitdt als Projekt der Moderne — Neuere philosophi-
sche Ansichten: Trilling, Ferrara, Taylor

Innerhalb des 17. und 18. Jahrhunderts vollzogen sich entscheidende kultu-
relle Verdnderungen (vgl. Kapitel 2.1), welche zu einem veranderten Men-
schenbild fiihrten. Der Mensch wurde nun zunehmend nicht mehr nur als
,placeholder[...] in systems of social relations* (Varga/Guignon 2014, 0.S.)
gesehen, sondern nun mehr als Individuum. Dieses machte sich vor allem
durch die ansteigende Zahl von Autobiographien und Selbstportraits be-
merkbar, wodurch der Mensch als Individuum in das Zentrum der Auf-
merksamkeit geriickt wurde, ohne dafiir herausragende Taten oder beson-
deres Wissen vorweisen zu miissen (vgl. Varga/Guignon 2014). Auch das
Bild der Gesamtgesellschaft verdnderte sich von einem einheitlichen, or-
ganisch verwachsenem Ganzen zu einem Zusammenschluss von Individu-
en. Das Ziel des Menschen ist es nun in dieser Epoche des sich veridndern-
den Menschenbildes, einzigartig und unverwechselbar zu sein, selbst wenn
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dieses mit gesellschaftlichen Normen nicht zu vereinbaren zu sein scheint'?
(vgl. Varga/Guignon 2014, 0.S.). Hier zeigt sich auch die Bedeutung der
rousseauschen Sichtweise auf Authentizitit. Gleichzeitig steigert sich auch
das Bewusstsein der ,,inwardness* (Taylor 1991, S. 26), der Innerlichkeit.
Die private und einzigartige Individualitit wird von dem offentlichen
Selbst getrennt, welches die Frage aufwirft, wie viel Authentizitdt in der
Offentlichkeit zugelassen werden kann.

Auch Trilling hat diese Veranderungen des Menschenbildes in seinen Vor-
lesungen ,,Sincerity and Authenticity®, was im Deutschen als ,,Das Ende
der Aufrichtigkeit” libersetzt wurde, aufgenommen und nachgezeichnet.
Trilling beginnt seine Ausfiihrungen mit dem Begriff der Aufrichtigkeit
und beschiftig sich zunéachst mit seinem Ursprung und Aufstieg (vgl. Tril-
ling 1989, S. 11). Er stellt die These auf, ,,da3 (sic!) das moralische Leben
Europas sich an einem bestimmten Punkt seiner Geschichte um ein neues
Element erweitert hat, namlich den Zustand oder die Eigenschaft des
Selbst, die wir als Aufrichtigkeit [...] bezeichnen® (Trilling 1989, S. 12).
Unter dem Begriff der Aufrichtigkeit wird nach Trilling allgemein die
,Ubereinstimmung von mitgeteiltem und wirklichem Fiihlen* (Trilling
1989, S. 12) verstanden. Hier lassen sich also auch Parallelen zu dem ein-
gangs beschriebenen Verstindnis von Authentizitdt nach Kuhl und Luck-
ner (vgl. Kapitel 1.3) und auch den darauf gefolgten Definitionen erken-
nen: Authentizitit wird mit Wahrhaftigkeit gleichgesetzt. Wenn aber Auf-
richtigkeit bedeutet, dass jegliche Falschheit vermieden wird und dem ei-
genen Selbst treu geblieben wird, so geht dieses nach Trilling mit unver-

2 Dieses scheint m.E. eine sehr grundlegende Form von Authentizitat zu sein. Fraglich ist, ob diese Einzigartig-
keit und Unverwechselbarkeit, allein durch den Willen des Einzigartigseins und des Unverwechselbarseins, auch
kiinstlich herbeigefiihrt werden kann, wodurch sich Authentizitdt wieder ausschlieBen wiirde. Gehen wir aber
davon aus, dass diese Einzigartigkeit und Unverwechselbarkeit authentisch und somit aus dem Inneren, der
Personlichkeit des einzelnen kommend ist, so muss zu prifen sein, ob der Anspruch der vollstandigen Unver-
wechselbarkeit und Einzigartigkeit auch iber die normativen Grenzen des Gesellschaftlichen hinaus moglich ist
oder unsere Gesellschaft sich nicht per se durch ihre Normen und Werte begrenzt. Dieses wird sich insbeson-
dere auch im Schulalltag und den Interaktionen zwischen Lehrerinnen und Schiilerinnen zeigen, da es gerade
im grundschulischen Unterricht noch stark um erzieherische Elemente geht und das Erlernen von Regeln, Wer-
ten und Normen einen groRen Stellenwert einnimmt. Hat die Individualitat des Kindes hier trotzdem seinen
bendtigten Stellenwert und wird die Einzigartigkeit des Kindes liber die permanente Einhaltung von Normen im
Sinne einer geduldeten Kollidierung mit gesellschaftlichen Normen gehoben oder verbietet die Erlernung ge-
sellschaftlicher Normen sowie die Erwartungshaltung Erwachsener an Kinder die stets existierende aber auch
zu zeigende Einzigartigkeit und Unverwechselbarkeit eines Kindes?
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meidbarer und aullerordentlicher Anstrengung einher und ist auf anderem
Wege nicht zu erlagen. Hier ldsst sich eine Parallele zur Konnotation des
Begriffs von Sartre erkennen. In der Geschichte habe es aber auch immer
wieder Personen gegeben, die der Meinung waren, ,,dal} (sic!) eine solche
Anstrengung fiir das moralische Leben die grofite Bedeutung hatte* (Tril-
ling 1989, S. 15). Somit ist der Wert der Aufrichtigkeit und die damit ver-
bundene Anstrengung zu einem wichtigen und vielleicht sogar definieren-
den Merkmal westlicher Kulturen geworden (vgl. Trilling 1989, S. 14f.),
welches auch erklart, warum wir es bei dem Begriff heute geradezu mit
einem Modewort zu tun haben. Historisch betrachtet kann festgestellt wer-
den, dass der englische Begriff sincerity erst etwa im ersten Drittel des 16.
Jahrhunderts auftrat, anders als die franzdsische Ubersetzung des Begriffs.
Das lateinische Wort cincerus bedeutet ,,rein, unvermischt, echt* (Trilling
1989, S. 21). In erster Linie wurde dieser Begriff jedoch auf Gegenstinde
und weniger auf Personen angewandt. Von einer hochstens metaphori-
schen Verwendung des Begriffs fiir Personen kam es dann aber, zum Bei-
spiel im besonderen Mafle in Stiicken von Shakespeare, zur Bedeutung des
Begriffs als ein Zustand der ,,Abwesenheit von Verstellung, Heuchelei und
Trug® (Trilling 1989, S. 21). Nach Meinung europaischer Kulturhistoriker
habe sich in der Folge im spiten 16. Jahrhundert und frithen 17. Jahrhun-
dert ,,so etwas wie eine Mutation der menschlichen Natur ereignet (Tril-
ling 1989, S. 27). Die menschliche Psyche erlebte einen erheblichen Wan-
del, welcher sich am stiarksten in England abspielte (vgl. Trilling 1989, S.
27). Nach Trilling sind Ursache und Wirkung fiir diese historischen Per-
sonlichkeitsverdnderungen der englischen Bevolkerung ,,die Auflosung der
Feudalordnung" und der Autorititsschwund der Kirche* (Trilling 1989, S.
27). Durch diese einschldgigen historischen Verdnderungen entstand die

3 Als Griinde fiir die Auflésung der Feudalordnung benennt Trilling, dass es fiir die Menschen nun moglich war,
die Klasse, in die sie hineingeboren wurden, zu verlassen und aufzusteigen. Dieses wird als soziale Mobilitét
(Trilling 1989, S. 23) bezeichnet. Somit wuchs der Mittelstand auf bis dahin ungewohnte Weise. Mit dieser
sozialen Mobilitat nahm auch die Urbanisierung des Lebens und der Gesellschaft zu. Die Einwohnerzahl London
versechsfachte sich innerhalb nur einen Jahres. Mit dieser Veranderung der Gesellschaft wurde die Gesellschaft
selbst zum Gegenstand des Denkens der in ihr lebenden Menschen, insbesondere derer, ,die sich von den
Sanktionen der kirchlichen Kérperschaft freigemacht hatten” (Trilling 1989, S. 28). Das Nachdenken kalvanisti-
scher Geistlicher liber die Gesellschaft und ihre Ordnung gehdrte nun zum Leben ebenso wie ihre Aussagen
Uber Gott und die gottliche Ordnung (vg. Trilling 1989, S. 23-28).
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Idee einer Gesellschaft, wie sie noch heute gelebt und in den Kdopfen der
Menschen vorhanden ist. Die Menschen kamen nun zu der Erkenntnis,
dass sie etwas zu sagen hitten, ohne dabei gottlicher Autoritdt zu bediirfen.
Dieses erklart die oben bereits erwidhnte Entstehung der Autobiographie.
,Wenn man Offentlich als Einzelner liber grofe Fragen sprach, dann besall
man nichts als die Autoritdt der Wahrheit der eigenen Erfahrung und der
Eindringlichkeit, mit der man von seiner Erleuchtung tiberzeigt war* (Tril-
ling 1989, S. 30). Die Autobiographien dieser Menschen waren gepragt
von eindringlichen Priifungen des inneren Selbts der Autoren die zum Ziel
hatten, dem Leser das Bild eines sich selbst und anderen gegeniiber wahr-
haftigen und aufrichtigen Menschen zu vermitteln. Mit dieser Art der
Selbstbekenntnisse und Selbstdarstellung tritt das Individuum, wie eben-
falls bereits oben erwiahnt, in das Blickfeld der Gesellschaft und wird zur
tragenden Einheit ebenjener. Der Mensch, der sich zuvor nicht mit sich
selbst auseinandersetzte, der sich keine Gedanken {iiber sich selbst machte,
der in sich selbst nichts Einzigartiges und Bemerkenswertes sah, kehrte all
dies nun um und wurde damit, mit den Gedanken zu und der Auseinander-
setzung mit seiner Personlichkeit, zum Individuum (vgl. Trilling 1989, S.
271t.). Der Begriff der Aufrichtigkeit, der nach Trilling in seiner Relevanz
eher dem privaten Leben zugeordnet werden kann und die Beziehungen
eines Menschen zu sich selbst und anderen Individuen betrifft, kommt in
seiner Definition und seiner Beschaffenheit also nicht um die Betrachtung
offentlicher und politischer Fragen herum. SchlieBlich steht die immense
Beschiftigung mit dem Konstrukt der Aufrichtigkeit, wie bereits ange-
klungen, in Verbindung mit wichtigen gesellschaftlichen Verdnderungen.
In der sich nun formierenden Gesellschaft wurde es moglich, diese ,,der
kritischen Priifung durch Einzelne* (Trilling 1989, S. 33) zu unterziehen.
Dabei diente die Beobachtung der Gesellschaft nicht nur dem Begreifen
der Einzelnen, sondern auch dem Anleiten von Handlungen und Veridnde-
rungsprozessen. ,,Die Idee der Gesellschaft beruht auf der Voraussetzung,
daf3 (sic!) eine gegebene Gesellschaft verandert werden kann, wenn sie der
Beurteilung nicht standhilt* (Trilling 1989, S. 33). Bei diesen Beurtei-
lungsprozessen spielt die Aufrichtigkeit bzw. das Ideal der Aufrichtigkeit
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eine dreifache Rolle: Die Person, welche das Urteil liber eine Gesellschaft
fallt, muss aufrichtig sein, sie darf keinen Zweifel an ihrer Person und Auf-
richtigkeit zulassen. Zweitens dient die Aufrichtigkeit auch fiir ,,den Grad
der Ubereinstimmung zwischen den Prinzipien, zu denen sich eine Gesell-
schaft bekennt, und ihrem wirklichen Verhalten* (Trilling 1989, S. 33f.),
sowie drittens fiir das Mal3 der Forderung oder aber Manipulation der Biir-
ger durch die Gesellschaft als Kriterium (vgl. Trilling 1989, S. 33f.).

Trilling stellt die philosophisch sehr interessante, aber auch fiir den pada-
gogischen Kontext bedeutsame Frage auf, wie es sich mit der Wahrhaf-
tigkeit sich selbst gegeniiber verhalte, wenn diese dem Zweck dient, ande-
ren gegeniiber wahrhaftig aufzutreten und Falschheit zu vermeiden und
nicht in erster Linie, fiir die eigene Personlichkeit und das Selbst wahrhaf-
tig zu sein. Ermoglicht diese Wahrhaftigkeit zur Vermeidung der Falsch-
heit wirklich, dem eigenen Selbst gegentiiber aufrichtig zu sein (vgl. Tril-
ling 1989, S.18)? Fiir den padagogischen Kontext stellt sich die Frage so:
Ist Authentizitdt bzw. Aufrichtigkeit im padagogischen Kontext moglich
und wiinschenswert, wenn durch den Appell an Authentizitit nicht doch
womoglich die Vermeidung von Falschheit an der Oberfliche bleibt und
der Mensch, die Lehrperson, nicht zur wahrhaftigen Aufrichtigkeit sich
selbst gegeniiber gelangt? Schlielich schlief3t ,,das moralische Ziel, das
man dabei im Auge hat, [...] ein offentliches Ziel mit ein, mit all dem Res-
pekt und Ansehen, die die Folge der korrekten Erfiillung einer 6ffentlichen
Rolle sind* (Trilling 1989, S. 18).

Bei der Beschiftigung mit dem Begriff der Authentizitét stellt auch Tril-
ling fest, dass dieser schwer zu definieren ist. Dieses begriindet er mit der
Alltaglichkeit und Allgegenwertigkeit des Begriffs. Das Wort ginge ,,uns
gegenwartig so leicht und in so vielen Verbindungen von der Zunge, dal3
[sic] es Versuchen, es zu definieren, [...] wahrscheinlich leicht widerstehen
wird® (Trilling 1989, S. 19). Trilling hebt den Begriff der Authentizitat von
dem der Aufrichtigkeit insofern ab, als dass ersterer Folgendes vorausset-
ze:

,Eine intensivere moralische Erfahrung [...], eine anspruchsvollere Auffas-
sung des Selbst und dessen, was es bedeutet, sich selbst treu zu sein, eine
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umfassendere Beziehung auf die Welt und die Stellung des Menschen in ihr
und schlieBlich eine weniger groBziligige und weniger freundliche Ansicht
von den sozialen Bedingungen des Lebens.* (Trilling 1989, S. 20).

Mit der Forderung nach Authentizitat habe sich in der kulturellen und sozi-
alen Ordnung einiges in das Umgekehrte gedreht: Dinge, die vormals als
wesentlich fiir die Kultur angesehen wurden, wurden nun geringer in ihrer
Bedeutung und oftmals als Ritual oder sogar Betrug verunglimpft. Vieles
von dem aber, was vorher verboten, verpont oder ausgeschlossen wurde —
zum Beispiel die Unordnung eines Menschen oder gar gewalttitige Ziige —
gewann nun an Autoritdt und Bedeutung, da die Menschen in thnen beson-
ders authentische Ziige wahrnahmen. Mit dem Auftreten der Authentizitat
machte uns diese auf Schwachstellen der Aufrichtigkeit aufmerksam und
nahm nun in ihrer Bedeutung den Platz der Aufrichtigkeit ein (vgl. Trilling
1989, S. 20f.). Bei dem Begriff der Authentizitdt handele es sich nun, als
neue Besetzung des Begriffes der Aufrichtigkeit, ,,um die typisch moderne
Auffassung des Selbstseins® (Kuhl/Luckner 2007, S. 12). An dieser Stelle
wird deutlich, dass das Rousseausche Ideal auch das Ideal der modernen
Gesellschaft geworden ist. Der moderne Mensch erhebt fiir sich den An-
spruch, seine Schwichen offen zeigen zu konnen und auch gegen gesell-
schaftliche Konventionen zu versto3en, wenn sich diese der eigenen Au-
thentizitdt in den Weg stellen. Interessant ist hierbei, dass Authentizitit im
gesellschaftlichen Vollzug nahezu immer positiv konnotiert wird. Auch
wenn der Begriff benutzt wird, um negative Eigenschaften zu legitimieren,
wird die Authentizitdt darin positiv konnotiert. So fallen schnell Aussagen
wie ,er/sie ist eben so“ und es wird womdoglich viel mehr der Mut hono-
riert, auch diese negativen Seiten zu zeigen und zu sich selbst zu stehen,
als dass gefordert werde, der Mensch solle seine Authentizitat zuriickhal-
ten.

Trilling bezeichnet den Begriff der Authentizitit als bedeutungsschwer und
oftmals zu technisch eingesetzt. Der Begriff fande unter Menschen Bedeu-
tung, als spriachen sie wie Fachleute im Museum, die Kunstwerke auf ihre
Echtheit hin untersuchen (vgl. Trilling 1989, S. 91). Die starke Verwen-
dung des Begriffs in unserer Zeit verweise darauf, ,,wie sehr wir unsere
Existenz als problematisch empfinden und um die Glaubwiirdigkeit unse-
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res individuellen Lebens besorgt sind“ (Trilling 1989, S. 91). Die Frage
Edward Youngs — ,,wie kommt es, dal3 (sic!) wir als Originale geboren
werden und als Kopien sterben?* (Young 1910, zitiert nach Trilling 1989,
S. 91) — beantwortet Trilling mit Verweis auf die Gesellschaft: Sie sei es,
die unsere Authentizitit zerstore und nicht langer zulasse, da unser ,,Da-
seinsgefiihl* (Trilling 1989, S. 91) von der Meinung unserer Mitmenschen
abhingig sei. Authentizitat sei nach Trilling ein implizit polemischer Be-
griff, da sein Wesen ausgemacht wird durch die Tatsache, dass er her-
kommliche und allgegenwartige Meinungen in verschiedenen Bereichen
und Anschauungen in Frage stellt (vgl. Trilling 1989, S. 92). Auch hier
wird wieder das — zugegebener Mallen etwas vereinfacht dargestellte —
rousseausche Ideal bedeutsam, aus der Art zu schlagen, um sich in seiner
Authentizitit zu zeigen und sich damit von dem Ublichen und Herkémmli-
chen abzugrenzen.

Auch Ferrara (1998) beschreibt diese kulturellen Verdnderungen der Ge-
sellschaft, welche durch ein normatives Ideal von Authentizitit die Vor-
stellung von seelischem Wohlbefinden neu definieren (vgl. Ferrara 1998,
S. 1f.). In seinem Werk ,,Reflective Authenticity* bemiiht Ferrara sich um
eine plausible Darstellung seiner ,,authenticity-thesis* (Ferrara 1998, S. 5)
und nimmt die dafiir erforderliche Unterscheidung der Begriffe Authentizi-
tat und Autonomie vor: ,,They are not just versions of the same concepts®
(Ferrara 1998, S. 5). Wiahrend Authentizitit immer auch die Vorstellung
von Autonomie beinhaltet und in Ferraras Denkmodell nicht als einen ra-
dikalen Bruch der beiden Konzepte implizierend gedacht werden sollte,
gebe es keine Moglichkeit, das Authentizititskonzept innerhalb des Auto-
nomiekonzepts zu denken. Die Vorstellung von Autonomie beinhalte somit
nicht gleichbedeutend die Vorstellung von Authentizitat, sondern erfordere
dafiir noch weiteren Inhalt, um Authentizitit im Kontext von Autonomie
zu bestimmen. Zur genaueren Unterscheidung der beiden Begriffe verweist
Ferrara auf Theorien des sozialen Handelns sowie auf Moraltheorien.
Demnach seien Authentizitdt und Autonomie Eigenschaften menschlichen
Verhaltens. Autonomie beziehe sich dabei auf die Verantwortung eines
Menschen fiir sein eigenes Handeln bzw. den Handlungsverlauf, unabhan-
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gig davon, auf welcher rationalen Grundlage die Wahl seines Handelns er-
folgte. Wahrend Autonomie in der Typologie menschlichen Verhaltens
und Herrschaft von Weber (vgl. 1985) aufgenommen werden kann, da
zweckrationales Handeln und wertrationales Handeln als autonomes Han-
deln qualifiziert werden konnen, wohingegen dies beim traditionalen Han-
deln und affektuellem Handeln nicht der Fall ist, passt das Konzept der
Authentizitat nicht in diese Typologie. Es konne weder auf selbstbestimm-
tes Verhalten reduziert noch daraus abgeleitet werden. ,,Authentic conduct
has the quality of being somehow connected with, and expressive of, the
core of the actor’s personality* (Ferrara 1998, S. 5). Somit bringt Authenti-
zitat die individuelle Personlichkeit eines Menschen ins Spiel und setzt
sich somit von der kulturell und sozial geteilten Identitdt ab, welche nach
Webers Typologie beschrieben werden konnte. So macht Ferrara deutlich,
dass ein Mensch zum Beispiel zweckrational handelt, wenn er seine tiefs-
ten Bediirfnisse ignoriert, missachtet oder hintergeht und somit unauthen-
tisch agiert. Das Verhdltnis von Authentizitdt und Autonomie — dies klang
oben bereits an — ist somit asymmetrisch, Authentizitit bedingt Autono-
mie, traditionales und affektuelles Verhalten hingegen verneinen authenti-
sches Verhalten (vgl. Ferrara 1998, S. 5f.). Somit kann Authentizitat nicht
ohne Autonomie gedacht werden, Autonomie aber ohne Authentizitat.

Interessant fiir den erziehungswissenschaftlichen Fokus dieses Buches ist
Ferraras These, dass der Gedanke strategischen unauthentischen Verhal-
tens konsensisch wirke, der Gedanke unauthentischen kommunikativen
Verhaltens hingegen wirke problematisch. ,,The concept of ,systematically
disorted communication’ is designed to cover this ground* (Ferrara 1998,
S. 9), da es davon ausgeht, dass ein Interaktant kommunikativ manipulie-
rend agiert, ohne sich selbst dariiber bewusst zu sein. In kommunikative
Handlungen flieBen Ferrara zufolge sowohl authentische als auch autono-
me Handlungen ein. Auch Habermas habe sich mit dem Unterschied zwi-
schen Autonomie und Authentizitit auseinandergesetzt und sei zu dem
Schluss gekommen, dass die Unterscheidung zwischen Autonomie und
Authentizitit nicht zu halten ist, sondern beide Begriffe eher als Varianten
von Autonomie denn als Unterschiedlichkeiten begriffen werden sollten.
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Auf der einen Seite stehe die Autonomie als starres Moralbewusstsein und
auf der anderen Seite die Autonomie als Eigentum eines moralisch reifen
Akteurs der in der Lage ist, moralische Sichtweisen und eigene Urteile fle-
xibel anzuwenden bzw. zu féllen. Somit ist nach der Theorie Habermas’
die Entwicklung vom ,,Autonomiezeitalter zum ,,Authentizititszeitalter*
eine Entwicklung von einem starren hin zu einem flexiblen Moralbewusst-
sein (vgl. Ferrara 1998, S. 9).

Auch die Begriffe Authentizitit und Intersubjektivitat fiihrt Ferrara zu-
sammen und wirft die Fragen auf, in welcher Weise erstens die Vorstellung
einer authentischen Subjektivitat eine intersubjektive Dimension bedingt
und warum zweitens die ausschlaggebenden Charakteristika der Intersub-
jektivitdt eher mit dem subjektiven Potential fiir Authentizitit identifiziert
werden konnen als mit der Grundstruktur der Intersubjektivitit (vgl. Ferra-
ra 1998, S. 13). Dazu betrachtet er drei Elemente der Authentizitats-These,
die eine echte intersubjektive Perspektive nach sich ziehen:

* Die Kategorie der Identitit, welche zentrales Element der Authentizitdts-These ist,
lasst sich am besten durch die intersubjektive Perspektive verstehen und nachzeich-

nen.

* Die Vorstellung von Anerkennung wird durch die Kategorie der Selbstverwirklichung
bedingt, welche ebenfalls eine grofle Rolle innerhalb der Authentizitits-These spielt.
Diese Vorstellung von Anerkennung wiederum steht im Mittelpunkt einiger Versionen
des Intersubjektivitits-Paradigmas.

*  Auch das Modell von Universalismus wird durch die Authentizitétsthese bedingt und
beruht auf der Vorstellung eines reflexiven Urteils, welches nach der Theorie Kants

naturgegeben intersubjektiv ist (vgl. Ferrara 1998, S. 13f.).
Auch die Idee einer ,,authentic identity* (Ferrara 1998, S. 14) steht in enger
Verbindung zu der intersubjektiven Perspektive, wenn auch dieser Begriff
nicht gidnzlich durch den Zusammenhang erschopft wird. Zur Bildung einer
Identitét sei es Konsens, dass es wichtig ist, sich selbst durch die Augen
anderer sehen zu konnen, somit eine intersubjektive Perspektive annehmen
zu konnen. Eine authentische Identitat konne somit nicht mit der Vorstel-
lung von Selbst-Bewusstheit gleichgesetzt werden, bei der es geniige, sich
und sein Handeln anzuschauen (vgl. Ferrara 1998, S. 14). Zur weiteren
Charakterisierung der authentischen Identitit befasst Ferrara sich mit dem
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Wortstamm des Begriffes ,,Authentizitdt (authentikds), welches aus den
griechischen Wortern eauton (selbst) und theto (These) besteht. Somit be-
ziehe sich die Zuschreibung ,,authentisch* auf Personen, die ,,set themsel-
ves as a thesis® (Ferrara 1998, S. 15). Diese Selbstpositionierung miisse
nun wiederum innerhalb der intersubjektiven Perspektive verstanden wer-
den als Vermogen, seine sozial durch die Einzigartigkeit des Kontextes
hergestellte Einzigartigkeit darzustellen. Beide Punkte zusammenfassend
sagt Ferrara:

,Man konnte im Gegenteil behaupten, dass die blo3e Vorstellung einer ,au-

thentischen Identitdt’ unter anderem George Herbert Meads Idee zur Vo-

raussetzung hat, dass eine Identitdt zu besitzen die Fahigkeit bedeutet, sich

mit den Augen eines anderen zu sehen. Jede Identitdt aber, ob authentisch

oder unauthentisch, beruht gleichermaBBen auf Interaktion. Authentische

Identitdten zeichnet die Befahigung aus, einer Einzigartigkeit Ausdruck zu

verleihen, die [...] sozial konstruiert wird.“ (Ferrara 2000, zitiert nach
Schlich 2002, S. 2; Hervorhebung im Original)

Im Zuge der Bedeutung dieses Vermogens lassen sich nach Ferrara zwei
Authentizititsformen bestimmen: die unmittelbare Authentizitit, bei der
die Einzigartigkeit ,,in der Gesamtsumme der Eigenschaften [besteht, LM],
die einen Einzelnen von all seinen Mitmenschen [...] unterscheidet* (Ferra-
ra 2000, zitiert nach Schlich 2002, S. 2). Die Einzigartigkeit besteht dann
also in der Gesamtsumme des Seins eines Menschen abziiglich der Aspek-
te, die der Mensch mit anderen Menschen teilt. Zweitens die reflexive Au-
thentizitit, in der die Einzigartigkeit in der Art und Weise zum Ausdruck
gebracht wird, ,,wie ein Individuum seine ,Differenz’ mit dem zusammen-
bringt, was es mit anderen teilt, die allgemeinen mit den besonderen As-
pekten einer Identitit verkniipft (Ferrara 2000, zitiert nach Schlich 2002,
S. 2).

Das Vermogen, seiner Einzigartigkeit Ausdruck zu verleihen, unterschei-
det die authentische Identitit von anderen Formen der Identitit, so auch
von der Rollenidentitit. Fiir eine authentische Identitit reiche es nicht aus,
sich als Spieler einer Rolle die Frage danach, wer man ist und wer man
sein mochte, selbst zu stellen, sondern

,for an identity to be authentic it must not only be autonomously willed; it
is also necessary that its project-like moment (,Who I want to be’) should
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fit in an exemplary way its diagnostic moment (‘Who I am’), where the ex-
pression ‘to fit’ does not mean that it depends in a mechanical way on it,
but rather that a relation of mutual relevance is created or maintained be-
tween these two moments.” (Ferrara 1998, S. 16; Hervorhebung im Origi-
nal)

In diesem Licht sieht Ferrara auch die zweite Begriindung fiir einen Zu-
sammenhang zwischen einer authentischen Identitdt und der Intersubjekti-
vitit: Eine authentische Identitit bedinge immer auch die Anerkennung
anderer. Wahrend der Gedanke noch zulédssig ware, dass das ,,life-project*
(Ferrara 1998, S. 16) (wer mochte ich sein?) fiir andere unbedeutend sein
konnte, sei jedoch der Gedanke kaum zu ertragen, dass wir so wie wir sind
nicht angenommen und akzeptiert werden. Eine Identitat, die so gestaltet
1st, dass sie von AulBlenstehenden nicht anerkannt werden kann, sei dem-
nach keine gliickliche Wahl, andersherum ist aber auch eine Identitét, die
nur darauf ausgerichtet ist, anderen zu gefallen bzw. anerkannt zu werden,
keine authentische Identitit. ,,It means to pursue a project in which a willed
uniqueness 1s expressed, and to will that others should recognize this
unique person whom we want to become* (Ferrara 1998, S. 16). Damit
dies gelingt, muss der Wille der Anerkennung des Identitdt-Projektes Prio-
ritdt iiber den Willen der bloBen Anerkennung an sich haben. Eine Aner-
kennung, die nicht nur nicht das anerkennt, was wir uns als anerkannt wiin-
schen, sondern sogar die Intention der Identitidt génzlich in andere Rich-
tungen denkt, als von uns intendiert, sieht Ferrara ganzlich als Nicht-
Anerkennung. Somit kann eine authentische Identitdt auch daran erkannt
werden, ob die Person das Risiko eingeht, von seinen Mitmenschen nicht
anerkannt zu werden. Geht er dieses Risiko ein, erhalte er aber zeitgleich
auch die Chance, fiir das, was er ist und selbst auch intendiert, anerkannt
zu werden. In diesem Punkt verweist Ferrara auch noch einmal auf Adorno
und verdeutlicht in diesem Zusammenhang, dass nichts weniger authen-
tisch sein konne als eine nur auf die Anerkennung anderer hin ausgelegte
und entwickelte Identitit. Auch Kunderas Gedanken nutzt Ferrara, um die-
sen Zusammenhang zwischen Authentizitdt und Anerkennung deutlich zu
machen: Fine authentische Identitidt habe der Mensch, der im hypotheti-
schen Fall dessen, dass er iliber seine eigene Reinkarnation bestimmen
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konne, genau diese Identitit wihle, die er im gegenwértigen Leben anstre-
be (vgl. Ferrara 1998, S. 16).

Ferraras Leistung mit seinem Werk war es vor allem, viele philosophische
Sichtweisen von Authentizitidt darzustellen und eine Authentizititslinie
nachzuzeichnen. Dabei konnte er feststellen, dass die verschiedenen nor-
mativen Authentizitidtskonzepte die Annahme teilen, dass ein Leben so ge-
staltet werden sollte, dass die tiefsten und wichtigsten Motive dieses Le-
bens in uns nachhallen und Wirkung finden. Dies sollte nicht nur ein
gliicklicher Zufall weniger Menschen sein, sondern eine Verpflichtung, die
alle Menschen miteinander vereine. Des Weiteren vereinen die Authentizi-
tatskonzepte eine Aversion gegen die auf Vernunft zentrierte Sichtweise
auf Subjektivitdt, welche fiir die westliche Tradition charakteristisch sei,
sowie gegen die hierarchische Strukturierung menschlicher Subjektivitit in
eine rationale Komponente, welche hoher gewichtet wird als die Kompo-
nente der Gefiihle, Affekte und Leidenschaften (vgl. Ferrara 1998, S. 53).

Taylor zufolge leben wir in einem ,,Zeitalter der Authentizitdt (Richter
2014, S. 56), welches ein Ideal eines Lebens darstellt, nach dem ein
Mensch in seiner Lebensfiihrung sein wahres Ich zeigt. Richter fasst Tay-
lors Werk als Anliegen zusammen, ,,das Ideal vor dem weit verbreiteten
Verstindnis zu retten, Authentizitit beziehe sich allein auf einen inneren
Kern des Ichs* (Richter 2014, S. 56). Werde Authentizitit ndmlich so ver-
standen, ist der Vorwurf nicht weit entfernt, dass das Ideal der Authentizi-
tat zur Passivitdt gegeniiber Normen und Regeln der Gesellschaft, gesell-
schaftlicher Zustande sowie zum Narzissmus eines Menschen aufrufe bzw.
diese eben mit dem Ideal der Authentizitdt und der Berufung auf den in-
nersten Kern verteidige (vgl. Richter 2014, S. 17). Viele der heutigen An-
sichten von Authentizitit stellen Taylor zufolge das Selbst ins Zentrum der
Aufmerksamkeit, welches den Menschen von seinen zwischenmenschli-
chen Beziehungen zu den wichtigen Menschen in seinem Leben distan-
ziert. Taylor versucht in seiner Theorie Ansitze aufzuzeigen, warum dies
nicht der richtige Ansatz sein konne (vgl. Taylor 1991, S. 44). Taylors Phi-
losophie der Authentizitét stellt sich somit gegen die rein individualisti-
schen Zugédnge zu dem Ideal und stellt den Begriff ,,in einen sozialen Zu-
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sammenhang® (Richter 2014, S. 17). Taylors Theorie ist also so zu verste-
hen, dass das Individuum die Gesellschaft und den sozialen Zusammen-
hang dieser Gesellschaft benotige, um zur Authentizitit zu gelangen und
sein wahrhaftiges Ich ausbilden zu konnen. Dabei befasst sich auch Taylor,
ebenso wie Ferrara, mit dem menschlichen Grundbediirfnis nach Anerken-
nung (vgl. Richter 2014, S. 56).

In seinem Werk ,,The Ethics of Authenticity” beschreibt Taylor die Ethik
der Authentizitit als neu und sonderbar fiir die moderne Gesellschaft. Die-
se Ethik bilde sich auf frithen Formen von Individualismus, die zum Bei-
spiel durch die Forderung eines selbstverantworteten Individuums gekenn-
zeichnet sind (vgl. Taylor 1991, S. 25). Taylor weist in aller Deutlichkeit
auf die Urspriinge der Ethik im 18. Jahrhundert hin, was er damit begriin-
det, dass zu dieser Zeit ein Bewusstsein oder eine Vorstellung davon ent-
wickelt wurde, dass Moral und Intuition fiir richtiges und falsches Verhal-
ten innerhalb einer Gesellschaft keine reine Berechnung der Konsequenzen
— vor allem derer, die eine Bestrafung nach sich zogen — sein konnten,
sondern eine Frage des eigenen Gefiihls seien. ,,Morality has, in a sense, a
voice within®“ (Taylor 1991, S. 26). Diese Verschiebung des moraltheoreti-
schen Akzents habe nun die heute entwickelte, von Taylor dargestellte
Vorstellung von Authentizitit entstehen lassen, da die innere Stimme nach
einer solchen Vorstellung wichtig ist, um auf den richtigen Weg geleitet zu
werden. Somit beschreibt Taylor die Wandlung von moralischem Verhal-
ten als reine Berechnung der zu erwartenden Konsequenzen und dem ,,ac-
ting rightly* (Taylor 1991, S. 26) hin zum intuitiven Horen auf die innere
Stimme und des ,,in touch*“-seins (Taylor 1991, S. 26) mit sich und den ei-
genen Gefiihlen. Taylor beschreibt jenes ,,in touch“-sein als Kontakt zum
eigenen Selbst als erstmals dagewesen, da die Bezugsquelle in den voran-
gegangenen Gesellschaftsformen stets eine andere war. So bezogen sich
die Menschen in ihren moralischen Vorstellungen und threm entsprechen-
den moralischem Verhalten zum Beispiel auf Gott und betrachteten dieses
,1n touch*-sein als notwendig, um zum vollen und ausgefiillten Sein zu ge-
langen. Der Kontakt zum eigenen Selbst und zur eigenen Intuition blieb
unhinterfragt und wurde erst jetzt, in der von Taylor beschriebenen moder-
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nen Gesellschaft, als entscheidend und priagend fiir die eigene Existenz an-
gesehen. Diese Verdnderung in den Ansichten zum moralischen Verhalten
innerhalb des gesellschaftlichen Vollzugs sei ein Teil der massiven Veran-
derung der Bedeutung von Subjektivitit in der Gesellschaft. Diese moder-
ne Gesellschaft, in der Subjektivitit nun eine bedeutendere Rolle spielte,
sei eine neue Form von Innerlichkeit, die dadurch ausgezeichnet ist, dass
die Menschen sich als Geschopfe mit einer inneren Tiefe verstehen'®. In
seine Uberlegungen zum Wandel der modernen Gesellschaft bezieht Tay-
lor auch Rousseau und seine, hier bereits dargestellte, Theorie mit ein, da
er ihn als Ursprung fir diesen Wandel und die darin enthaltenen Sichtwei-
sen erachtet. Dabei hebt er insbesondere den von Rousseau determinierten
Gedanken der ,,self determing freedom* (Taylor 1991, S. 27) hervor. Nach
diesem Gedanken sei der Mensch nur dann frei, wenn er die Dinge, die ithn
selbst und sein Leben betreffen, frei fiir sich entscheiden konne und nicht,
wenn er sich dabei external durch die Gesellschaft und die darin entwickel-
ten und beschiedenen Regeln und Normen beeinflussen und lenken lasse
(vgl. Taylor 1991, S. 27). Die Weiterentwicklung dieses authentischen Ide-
als verbindet Taylor mit Johann Gottfried Herder (1744-1803), welcher die
Idee weiter voranbrachte, dass jeder Mensch individuell veranlagt sei und
somit auch eine individuelle und ihm selbst hochst eigene Fasson habe,
Mensch zu sein. Diese durchaus neue Idee, welche Taylor zufolge von
Herder eher artikuliert als tatsdchlich origindr entwickelt wurde, habe sich
in der modernen Gesellschaft immer mehr im Denken und Handeln der
Menschen manifestiert:

,Before the late eighteenth century no one thought that the differences be-

tween human beings had this kind of morals significance. There is a certain

way of being human that is my way. I am called upon to live my life in this

way, and not in imitation of anyone else’s. But this gives a new importance

to being true to myself. If [ am not, I miss the point of my life, I miss what
being human is for me.* (Taylor 1991, S. 28f.; Hervorhebung im Original)

" An dieser Stelle méchte Taylor angemerkt wissen, dass diese innere Tiefe als Quelle des Wissens, was richtig
und gut ist, nicht die Beziehung zur Religion und zu Gott infrage stelle oder unmdglich mache. Vielmehr kénne
der Verweis und der Riickbezug auf das Innere als Weg zu Gott oder anderen leitenden Ideen gesehen werden
(vgl. Taylor 1991, S. 26.27).
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Diese Gedanken, die Taylor hier fiir den Wandel der modernen Gesell-
schaft so pragnant darstellt, haben eine gro3e moralische Wichtigkeit und
Bedeutung fiir das Selbst-sein, die Authentizitit eines Menschen, da diese
Vorstellung von Individualitdt und Menschsein eine Veranderung im Kon-
takt zu sich selbst, der inneren Stimme und dem eigenen Naturzustand —
wie er schon bei Rousseau beschrieben wird — nach sich zieht. Gesell-
schaftlicher Druck, die Forderung nach duBerlicher Konformitit oder die
Haltung dem Selbst gegeniiber als einzusetzendes niitzliches Instrument
brachten das Individuum hingegen in Gefahr, den Kontakt zu dieser inne-
ren Stimme und das Vermogen, auf diese zu horen, zu verlieren. Taylor
selbst scheint bei Darstellung der moralischen Verinderungen der moder-
nen Gesellschaft jedoch ein Pliadoyer dafiir zu halten, dass die Achtung
ebenjener inneren Stimme von grofler Wichtigkeit fiir die Individualitét
und Originalitat eines Menschen sei:

,And then it greatly increases the importance of this self contact by intro-

ducing the principle of originality: each of our voices has something of its

own to say. Not only should I not fit my life to the demands of external

conformity; I can’t even find the model to live by outside myself. I can find
it only within.” (Taylor 1991, S. 29)

Taylor verdeutlicht dabei, dass das Selbst-sein, sich selbst treu sein, auch
bedeutet, seiner eigenen Originalitit und Individualitit treu zu sein. Au-
thentizitit beziehe sich bei Taylor dabei auf die ,,Art und Weise [...], wie
man Ziele und Zwecke verfolgt™ (Richter 2014, S. 56). Etwas von ganzem
Herzen zu wollen, ziehe somit Authentizitit nach sich. Dabei kann Authen-
tizitat als Selbstverwirklichung betrachtet werden und werde so ,,zu einem
zentralen Bestandteil eines gelingenden Lebens (Richter 2014, S. 56). Das
Entdecken und Aufdecken dieser Originalitit wiederum kann nur durch
das Individuum selbst geschehen und nicht von auflen gelenkt werden. Da-
bei spielt der Artikulationsprozess dieser Originalitit ebenfalls eine Rolle,
da der Mensch dadurch sich selbst definiere und sein eigenes Potential ent-
decke und realisiere. Diese Gedanken duflert Taylor als Grundgeriist und
Basisiiberlegung fiir das Ideal der Authentizitit (vgl. Taylor 1991, S. 29).
Zu dieser Artikulation der eigenen Originalitit bediirfe es jedoch des be-
deutenden dialogischen Charakters des menschlichen Lebens. Erst wenn
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der Mensch einen reichen Sprachschatz aufgebaut habe, sei er in der Lage,
sich selbst zu verstehen und seine Identitit selbst zu bestimmen. Dabei
verwendet Taylor den Begriff ,,Sprache® in einer weiteren Bedeutung, die
nicht lediglich das gesprochene Wort umfasst, sondern auch andere Aus-
drucksweisen wie Gestik oder die Sprache der Kunst oder Liebe, durch
welche ebenfalls unsere eigene Identitdt definiert werde. Dabei ist der
Mensch jedoch nicht allein auf sich angewiesen, er benotige den Austausch
mit den ,,significant others*, wie George Herbert Mead diese bezeichnete
(vgl. Taylor 1991, S. 33), um diese Sprachen fiir die Definition des eigenen
Selbst zu erlangen. Somit bezeichnet Taylor die Entstehung des menschli-
chen Seins als dialogisch und nicht monologisch. Doch nicht nur die Gene-
se dieser Sprachen brauche den Dialog, auch die weitere Verwendung ver-
schiedener Ausdrucksweisen zur fortwahrenden Definition der eigenen
Identitat brauche den Austausch und Dialog mit anderen. Zur Verdeutli-
chung dessen weist Taylor darauf hin, was unter dem Begriff der Identitat
tatsachlich zu verstehen ist: ,,It is ,who’ we are, ,where we are coming
from.” As such it is the background against which our tastes and desires
and opinions and aspirations make sense. If some of the things I value most
are accessible to me only in relation to the person I love, then she becomes
internal to my identity* (Taylor 1991, S. 34). Mit dieser Hervorhebung der
Bedeutung des Dialogs fiir die Herausbildung des Selbst wird Taylors An-
liegen deutlich, die Bedeutung des Begriffs Authentizitdt nicht nur auf den
innersten Kern eines Menschen zu beziehen und zu zeigen, dass narzissti-
schere und lediglich auf das Selbst fokussierte Sichtweisen auf den Au-
thentizitatsbegriff nicht addquat seien. Dariiber hinaus wolle er sogar auf-
zeigen, dass diese Sichtweisen der notigen Selbsterfiillung, ohne auf die
Anforderungen unserer Verbindungen mit anderen oder die Anforderungen
von Dingen, die iiber menschliche Bediirfnisse oder Bestrebungen hinaus-
gingen zu achten, die Bedingungen fiir authentisches Agieren selbst zer-
storten. Dies verdeutlicht Taylor, da es seiner Meinung nach Konsens sein
sollte, dass wir zur Definition unserer Originalitdt und unseres eigenen,
hochst individuellen Selbst einen Bezugsrahmen bendtigen: ,,Defining my-
self means finding what is significant in my difference from others* (Tay-
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lor 1991, S. 35f.). Die Rhetorik der Unterschiedlichkeit und Vielfalt sei
somit klar und deutlich ein zentrales Element des Authentizitatszeitalters
(vgl. Taylor 1991, S. 37).

In seinem Werk geht auch Taylor auf die menschliche Neigung oder das
menschliche Bediirfnis nach Anerkennung ein. Die Anerkennung dieses
Bediirfnisses stehe in engem Zusammenhang zur Sichtweise, dass die Bil-
dung einer Identitdit immer den Dialog benotige. Taylor zeigt wesentliche
Veranderungen der modernen Gesellschaft auf, welche die Beschéftigung
mit den Konstrukten Identitdt und Anerkennung notwendig herbeifiihren.
Eine Verdnderung nennt Taylor dabei den Zerfall sozialer Hierarchien,
welche zuvor fiir soziale Ungleichheiten entscheidend waren, da diese Hie-
rarchien die Basis fiir ,,Ehre* darstellten. Taylor verwendet diesen Begriff
der Ehre (engl. ,,honour) im Sinne veralteter Herrschaft und Ordnung, da
der Besitz von Ehre voraussetzte, dass nicht jedem diese Ehre zuteilwurde.
Fiir die Aufrechterhaltung von Ehre war es essentiell, dass es immer auch
Individuen gab, denen diese Ehre nicht zuteilwurde (vgl. Taylor 1991, S.
46). Diese den Hierarchien unterliegende Vorstellung von Ehre steht der
modernen Vorstellung von Wiirde (,,dignity*) gegeniiber, welcher die
Pramisse inhdrent ist, dass sie jedem menschlichen Individuum zuteilwird.
Das Konzept der Wiirde musste Taylor zufolge notwendigerweise das
Konzept der Ehre ablosen, da nur ersteres kompatibel mit einer demokrati-
schen Gesellschaft sei. Mit dieser Anderung ging aber auch einher, dass
die Gesellschaft in eine Politik der ,,equal recognition® (Taylor 1991, S.
47) eingefiihrt wurde, da die Anerkennung nun jedem Menschen zuteil
werden sollte und keine Unterscheidung mehr zwischen sozialen Standen,
Kulturen oder Geschlechtern gemacht werden sollten (vgl. Taylor 1991, S.
46f.). Auch durch das verdanderte Verstdndnis von Identitat, welches durch
das Ideal der Authentizitat herbeigefithrt wurde, veridnderte und intensi-
vierte sich die Bedeutung der Anerkennung. In der hierarchisch gepréagten
Kultur bzw. Gesellschaft formte sich die Identitdt eines Menschen iiber
seinen sozialen Stand. Uber diese soziale Position ergaben sich individuel-
le Bedeutungen und Rolleniibernahmen. Dieser Umstand wurde nun durch
die Demokratisierung nicht einfach abgelost, da die Menschen sich immer
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noch tliber ihre soziale Rolle definieren konnten, erst die Vorstellung von
Authentizitat bzw. die starke Bedeutungszuschreibung zur Authentizitét
kann diese sozialdeterminierte Rollenzuschreibung und damit verbunden
rollenspezifische Anerkennung maflgebend zum Zerfall bringen, da der
Mensch durch die Forderung nach Authentizitit aufgefordert werde, seine
eigene Identitdt und Originalitdat zu entdecken, welche per Definition nicht
lediglich liber den sozialen Stand definiert werden konne, sondern im Inne-
ren eines Menschen erzeugt werden miisse. Auch dies — das verdeutlich
Taylor an dieser Stelle abermals — miisse jedoch nicht isoliert fiir sich und
in Abgrenzung zu anderen geschehen, sondern konne gerade und vor allem
im dialogischen Vollzug mit den wichtigen Mitmenschen eines Individu-
ums geschehen. ,,That is why the development of an ideal of inwardly gen-
erated i1dentity gives a new and crucial importance to recognition. My own
identity crucially depends on my dialogical relations with others* (Taylor
1991, S. 47f.). In einer Kultur der Authentizitdt, wie sie von Taylor be-
schrieben wird, werden Beziehungen als ,,key loci of self-discovery and
self-confirmation (Taylor 1991, S. 49) gesehen. Somit bezeichnet Taylor
Liebesbeziehungen sogar als Schmelztiegel fiir Identititen, die aus dem
Inneren eines Menschen gebildet werden (vgl. Taylor 1991, S. 49). Der
Bedarf nach Anerkennung ist jedoch nicht erst durch das Zeitalter der Au-
thentizitit entstanden, sondern immer ein natiirlicher Begleiter sozialer Ge-
sellschaften. In alten Kulturen und hierarchischen Gesellschaften trat die-
ser Bedarf jedoch nicht als Problem auf, wie es nun im Zeitalter der Inner-
lichkeit geschehen konne, da die Anerkennung hier erst im Austausch mit
anderen gewonnen werden miisse und ebenso verfehlt werden konne. So-
mit ist an der heutigen modernen Gesellschaft nach Taylor also nicht
grundlegend das Bediirfnis nach Anerkennung neu, sondern das Risiko der
Verfehlung von Anerkennung. In diesem Umstand sieht Taylor auch die
Griinde dafiir, dass erst in der modernen Gesellschaft iber Identitit ge-
sprochen werde, da dies erst dann zur Notwendigkeit wird, wenn Probleme
in diesem Kontext aufscheinen (vgl. Taylor 1991, S. 47f.).

Die vorhergegangene Darstellung der taylorschen Authentizitatsphiloso-
phie zeigt nunmehr deutlich, dass dieser das Konstrukt der Authentizitét in
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einen sozialen und weniger in einen individualistischen Zusammenhang
stellt. Die Identitét eines Individuums konne somit nicht allein fiir sich ge-
bildet werden, sondern bendtige Beziehungen und Dialog. Da der Mensch
dabei auch ein natiirliches Grundbediirfnis nach Anerkennung habe, ver-
starkt dies Taylors Annahme, dass individualistische Herangehensweisen
an die Entschliisselung des Authentizititsbegriffs nicht adaquat sind und
der Mensch immer abhédngig von fiir thn bedeutsamen Menschen ist. Mit
seinen Ausfithrungen entwickelt Taylor eine ,,’Politik der Anerkennung’
fiir kollektive Identitdten, sodass diese ihre Lebensform authentisch ver-
wirklichen konnen.* (Richter 2014, S. 56). Taylor erachtet Authentizitét
somit als grundlegend und wichtig fiir die Herausbildung einer Identitét, da
diese in ihrer freien und individuellen Entfaltung gestort wird, wenn eine
authentische Lebensweise eines jeden Individuums nicht anerkannt werde
(vgl. Richter 2014, S. 56).

1.3.6 Zwischenfazit: Authentizitit in der Philosophie — Identifizie-
rung zweier Definitionslinien

Zunichst konnte aus den vergangenen Ausfithrungen geschlossen werden,
dass das Konstrukt der Identitdt und Authentizitit mit Beginn der Moderne
die Menschen beschiftigte. Viele Philosophen setzten sich bis heute mit
den Begriffen, ihren Bedeutungen und Konnotationen auseinander. An die-
ser Stelle wurden nur einige Hauptstromungen der philosophischen Au-
thentizititsdebatte aufgegriffen. Dieses Unterkapitel widmete sich jedoch
der Aufgabe, dem Begriff der Authentizitit in der Philosophie auf den
Grund zu gehen und ihn definieren zu konnen, um in diesem Zwischenfazit
zwel Strange flechten zu konnen, welche relevant sind fiir die weiteren
Ausfiihrungen und die Bedeutung, die die Authentizitdt im padagogischen
und unterrichtlichen Kontext erhalten kann.

Wie bereits erwihnt, konnte die Autorin durch Beobachtungen im Alltag
beziiglich der Verwendung des Begriffs und erste Literaturrecherchen fest-
stellen, dass die Konnotationen des Begriffs zu zwei Authentizitdtslinien
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fithren bzw. fiihren sollten'”. Der eine Definitionsstrang, der hier erlautert
werden soll, kann als Selbseinskonzept betitelt werden, welches auch mit
dem Ausdruck ,,Sein, wer man ist" umschrieben werden kann. Hier han-
delt es sich eher um eine starre Vorstellung von Authentizitit. Die zweite
Definitionslinie kann als Se/bstwerdungskonzept identifiziert werden, wel-
ches als ,, Werden, wer man ist* umschrieben werden kann und in der Ten-
denz eher fluide Authentizitit darstellt. Schon vor der Erorterung der bei-
den Authentizititslinien kann hervorgehoben werden, dass die Fiillung des
Begriffs Authentzitdt bei beiden Linien interessanterweise nahezu gleich
1st. Was Authentizitit bedeutet, wie wir sie erkennen und was sie aus-
macht, dariiber scheint ein gewisses Mall an Konsens gegeben. Unter-
schiedlich jedoch ist die Bedeutung dessen, warum und wie wir zu einer
solchen Authentizitit kommen bzw. kommen sollten. Indem die Autorin
diese beiden Strange hier identifiziert, leistet sie einen Beitrag zur Findung
der Arbeitsdefinition, womit sie an dieser Stelle leicht von der lediglich
philosophisch gepragten Definitionsfindung abweicht und stark das heuti-
ge, scheinbar gegebene Alltagsverstandnis und damit einhergehende Kon-
notationen des Begriffs aufgreift.

Durch die Betrachtung der philosophischen Sichtweisen, die in den beiden
Definitionsstringen miinden, kann ein Venn-Diagramm entstehen, welches
die Unterschiede aber auch die Uberschneidungen beider Definitionslinien
darstellt (vgl. Abbildung 2). Die Uberschneidungen der unterschiedlichen
Sichtweisen zeigen sich sowohl in einzelnen Zuschreibungen fiir das Au-
thentische sowie dem WIE der Authentizitit. Die Begriffskonnotation
Wahrhaftigkeit, Echtheit, innerer Kern, Unverfdilschtheit und Selbst-Sein
als Begriffe und Zuschreibungen fiir das Authentische und Selbst-
Bewusstsein, auf sich selbst horen und Selbstsuche als das WIE der Au-
thentizitit stellen somit die Gemeinsamkeiten beider Strange dar.

> Den Zusatz ,flhren sollten” wahlt die Autorin, da es nicht unbedingt gegeben scheint, dass die zweite Au-
thentizitatslinie tatsachlich bereits Bestandteil der gegenwartigen Authentizitdtsdiskussion ist. So ist der erste
Strang deutlich und klar im Alltagsverstandnis und auch in der philosophischen Auseinandersetzung mit dem
Begriff zu identifizieren, der zweite Strang hingegen bendtigt noch genauere Auseinandersetzung und Erldute-
rung, welcher sich dieses Buch an dieser Stelle widmen mochte.
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Eigener Umgang mit den

Selbst-sein ohne Riicksicht R
Institutionen

Verstofle gegen Normen

und Konventionen
Aufwachen aus der
Konformitat

Wahrhaftigkeit
Echtheit

Innerer Kern

Arbeit am eigenen Ich/Selbst

Rein formales Konzept mit
unterschiedlicher
inhaltlicher Bestimmung

Freiheit Unverfalschtheit

Anstrengungsbereitschaft,

das ,Ureigene*; Mut

Selbst; Selbst-sein

Wachriitteln durch
Selbsterfahrungsmechanismen
und Manipulation

=>Das Echte, Urspriingliche und
Eigentliche aufdecken

Selbstbewusstsein

Selbstsein als
Entscheidungsfrage
(Heidegger), freie Entscheidung
des Menschen (Sartre)

Nutzung der faktisch
gegebenen Moglichkeiten,
Entscheidung zum
Selbstsein auf Grundlage
der eigenen Biographie

Selbst-Bewusstsein

auf sich selbst horen

Selbstsuche

Riickkehr zur eigenen Natur,
den vorbestimmten Weg finden

Abb. 2: Identifizierung zweier Definitionsstringe mit gemeinsamer Schnittmenge

Die beiden unterschiedenen Stringe lassen sich in vereinfachter Weise den
philosophischen Sichtweisen Rousseaus sowie Heideggers und Sartres zu-
ordnen. Rousseaus Sichtweise hat stark auch die heutige Sichtweise auf
Authentizitdt und damit verbunden das Alltagsverstindnis gepragt, wes-
halb dieser Strang (Selbstseinskonzept — ,,Sein, wer man ist*) zunichst
noch einmal mit Bezug auf die Rousseausche Sichtweise und damit ver-
bunden die heutige Verwendung des Begriffs im Detail erlautert werden
soll. Rousseau verweist deutlich darauf, dass die Horigkeit auf Gesetze, die
von einer Gesellschaft gemacht werden, notwendigerweise zur Inauthenti-
zitdt fihrt. Erst wenn der Mensch sich seine eigenen Gesetze geschaffen
hat, kann er authentisch leben. Rousseau bedenkt zwar zeitgleich die Not-
wendigkeit der Vergesellschaftung des Individuums, um sich von seinen
eigenen Trieben lossagen zu konnen und tiberhaupt eine Moglichkeit zum
Selbstsein zu haben. Zur Authentizitit ist dann jedoch wieder die Miindig-
keit von den gesellschaftlichen Prozessen und Urteilen notwendig. Auch
Heidegger verweist auf die Notwendigkeit, Handlungsmaximen zu den ei-
genen Maximen zu machen, anstatt blind den gegebenen Gesetzen Folge
zu leisten. Ein Unterschied zu Rousseau findet sich bei Heidegger jedoch
darin, dass er explizit ein gesellschaftskonformes und institutionsabhiangi-
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ges und dennoch authentisches Leben vereint bzw. als vereinbar erachtet.
Rousseaus Sichtweise mutet radikaler an, er macht den Anschein eines
Aussteigers, der sich der Gesellschaft und den Institutionen abzukehren
scheint, um so sein zu konnen, wie er zu sein meint. Dieses Mal3 an Radi-
kalitét ist auch an der laienhaften Interpretation des Begriffs der Authenti-
zitit zu vermerken. Dort schwingt oft etwas Sehnsuchtsvolles mit, die Vor-
stellung, niemandem gefallen zu miissen, niemandem Rechenschaft able-
gen zu miissen und das Leben leben zu konnen, welches man als fiir sich
vorbestimmt erachtet.

Einen starken Anteil am Alltagsverstindnis von Authentizitit macht der
Verweis auf Regelkonformitit als Selbstentfremdung aus. In diesem ersten
Definitionsstrang vereint sich die Sichtweise, dass das Selbstsein ohne
Riicksicht auf andere und ihre Gefiihle geschehen muss, dass die Men-
schen aus ithrer Konformitiat aufwachen miissen und Verstole gegen Nor-
men und Konventionen als Preis der Authentizitidt gerechtfertigt, hinge-
nommen oder gar bejubelt werden. So wird in unserer heutigen Gesell-
schaft ein ,,querer Kopf* fiir seine Individualitdt und Eigentlichkeit gelobt,
Regelverstofle werden mit Verweis auf Authentizitit geduldet oder gar ho-
noriert. Verbunden ist diese Sichtweise mit dem Ziel, das uns Eigene
wachzuriitteln, es aufzudecken und somit das uns Urspriingliche zur Ent-
faltung zu bringen. Auch Rousseau selbst und seine Lebensweise scheint
ein Beispiel fiir diese Sichtweise sein zu konnen, da er Verstofle gegen Ge-
sellschaftskonformitidt mit dem Wunsch rechtfertigte, nur sich selbst und
seinen eigenen Maximen zu dienen. Heute ist oft eine Mystifizierung des
Eigentlichen zu erkennen, welches durch Selbsterfahrung aufgedeckt wer-
den muss. Rousseaus Wunsch, aus einer solchen Gesellschaft auszubre-
chen, sich von dieser abzugrenzen und gleichzeitig die Menschen wachzu-
rltteln, sich threr eigenen inneren Stimme zu bedienen, ist in Anbetracht
der damaligen gesellschaftlichen Zustinde vor der Zeit der Aufklarung
womoglich verstindlich. Definieren bzw. konnotieren wir den Begriff der
Authentizitat jedoch nach der ersten Linie, die vor allem durch die philo-
sophischen Sichtweisen Rousseaus gepriagt werden, so gelangen wir sehr
schnell zu einem, von Susanne Knaller so schon bezeichneten ,,Argumen-
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tationsstoppbegriff (Knaller 2007, S. 9). Die Verwendung des Begriffs der
Authentizitat als ein solcher Argumentationsstoppbegriff ist auch stark in
der Alltagsverwendung festzustellen: Authentizitat wird als Argument ge-
nannt, um Dinge und Situationen als echt und wahrhaftig zu kategorisieren,
ohne dieses weiter erldutern, begriinden oder infrage stellen zu miissen.
Der Wunsch nach Authentizitit bedarf keiner weiteren Erklarung und wird
oft so stehen gelassen. Was dies aber genau bedeutet, welche Wiinsche und
Ideen dahinter stecken, welche Konnotationen in dem Begriff mitschwin-
gen, kann oftmals nicht geklart werden. Wir konnen also Verhalten katego-
risieren, indem wir es als authentisch benennen. Wir konnen unser Leben
dem Wunsch widmen, unser wahres Selbst zu erkennen und danach zu le-
ben. Vielmehr miissen wir uns doch aber fragen, was ist dieses wahre
Selbst und welche Rolle spielt es in unserem Leben. Die Verwendung des
Begriffs als Argumentationsstoppbegriff ist mitunter wohl auch einer der
Griinde, warum es liberhaupt so schwer fillt, den Begriff stichhaltig zu de-
finieren.

Die Beobachtungen, dass hinter dieser Sichtweise auf Authentizitit durch-
aus klare Vorstellungen eines bestimmten Lebens liegen (vgl. Vorwort),
fiihrt zum zweiten Strang, der stiarker auf die faktisch gegebenen Moglich-
keiten eines Individuums rekurriert. In diesem Strang geht es stirker um
die Entscheidung zu einem authentischen Leben, als es im ersten Authenti-
zititsstrang der Fall ist. Es geht hier also — das wurde in Kapitel 1.3.3 be-
reits angemerkt — um das Wie einer Existenz und nicht wie in der ersten
Begriffskonnotation verstirkt um das Was. Das Was der Definition von
Authentizitat steht auch in dieser Linie konsensisch zu den Konnotationen
des ersten Strangs. Auch hier kann Authentizitit nur erlangt werden, wenn
der Mensch sich mit den gesellschaftlichen Gesetzen auseinandersetzt, die-
se nicht blind und unselbststandig befolgt, sondern sie zu seinen eigenen
Gesetzen macht. Ein Unterschied besteht dabei aber darin, wie zu einer
solchen Entscheidung gelangt werden und wie diese Entscheidung im Kon-
text von Gesellschaftlichkeit gesehen werden kann. Wihrend das All-
tagsverstindnis und damit in Verbindung stehend auch das rousseausche
Verstindnis von Authentizitidt schnell ein Aussteigen und Abweichen aus
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bzw. von gesellschaftlichen Prozessen und Institutionen impliziert oder
zumindest mitschwingen ldsst, bezieht der zweite Strang, der sich an dieser
Stelle stark auf Heidegger aber auch auf die Sichtweisen von Trilling und
Taylor stiitzt, Institutionen ganz explizit in die Selbstwerdung mit ein:
Nicht der Ausstieg aus den Institutionen fiihrt zur Eigentlichkeit, sondern
genau andersherum, die Aneignung von Institutionen als ein uns eigener
Lebensraum fiihre dazu. Heidegger erkennt damit an — und dies gelingt
Rousseau an dieser Stelle weniger — dass Institutionen zu unserem gesell-
schaftlichen Leben dazugehoren und auch dazugehoren sollten. Ein Aus-
weichen und Ausscheiden aus Institutionen aufgrund einer starren Authen-
tizitatsvorstellung kann schnell sozialen Abstieg oder soziales Ausscheiden
nach sich ziehen, welches in der Folge Selbstverwirklichung und Selbst-
werdung ebenso wenig ermdglicht. Wichtig bei dieser Uberlegung ist je-
doch, Institutionen nicht einfach hinzunehmen, wie sie sind, sondern sich
diese so anzueignen, dass die Institutionen einen eigenen und authenti-
schen Umgang mit ihnen ermdglichen. Besonders wichtig ist auch zu er-
wihnen, dass sich der zweite Definitionsstrang vom ersten auch darin un-
terscheidet, was mit einem authentischen Leben verbunden ist. Wahrend
im Alltagsverstindnis und auch im rousseauschen Authentizitdtsverstand-
nis fast sakrale und transzendente Bedeutungen an die Authentizitit heran-
getragen werden und der Eindruck vermittelt wird, das Echte in einem sei
durch ,,gesellschaftlich [...] [und, LM] kulturell erzeugte [...] Deformation
(Schmidt-Millard 1995, S. 19) verschiittet und miisse zum Beispiel durch
Selbsterfahrung nur aufgedeckt werden, geht der zweite Strang deutlich
davon aus, dass der Mensch sich aktiv zum Selbstsein entscheiden miisse
und sich seine Umwelt, seine Maxime und seine Einstellungen so gestalten
muss, dass er mit thnen im Einklang leben kann. Wiahrend der erste Strang
also schnell zu einem unbeweglichen Zuschreibungs- und Rechtfertigungs-
strang verkommt, bliiht der zweite zu einem brauchbaren, die Gesellschaft
integrierenden Definitionsstrang auf, der nicht als ,,Argumentationsstopp-
begriff* (Knaller 2007, S. 9) schnell an seine Grenzen der Umsetzbarkeit
stof3t.
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Der Meinung der Autorin nach ist es heute nicht mehr unbedingt notwen-
dig, tiber Authentizitat im Sinne von Selbstwerdung und zu-sich-selbst-
stehen in Ermangelung der dazu gegebenen Moglichkeiten zu sprechen.
Individualitidt, Varianz im Verhalten und Selbstfindung bzw. Selbstwer-
dung ist heute deutlich selbstverstiandlicher, als es zu Zeiten Rousseaus
war. Dennoch ist der Wunsch nach Authentizitit in der heutigen Zeit so
stark wie nie. Die Autorin bekennt sich zu der Einstellung, dass wir Hand-
lungen weniger in authentisches oder unauthentisches Handeln kategorisie-
ren sollten und den Wunsch nach Authentizitét als sich selbst prophezeien-
des Lebensziel iiber uns schweben lassen sollten, sondern vielmehr konkret
dartiiber nachdenken sollten, welche Rolle unsere eigene Personlichkeit im
gesellschaftlichen und institutionellen Vollzug spielen kann, ohne den Be-
griff der Authentizitit dabei zu heroisieren. Wird das namlich getan, so ge-
langen wir sehr schnell zu der Verwendung dieses Begriffs als leere Wort-
hiilse und Argumentationsstoppbegriff und riskieren dariiber hinaus auch
noch, dass dieser heroisierte Zustand zum niemals erreichbaren Lebensziel
wird, was wiederum zu Frustration, Depression und Niedergeschlagenheit
fiihren kann. Daher gelangt die Autorin an dieser Stelle zu einem nahezu
appellartigen Schluss dieses Kapitels, dass der Begriff nicht als Platzhalter
fiir ein favorisiertes, so nicht gelebtes Leben genutzt werden sollte, sondern
dass jeder fiir sich seine sich gegebenen Moglichkeiten analysieren und
nutzen sollte, um das Leben zu realisieren, welches aufgrund der Moglich-
keiten realisiert werden kann. Auch kann an dieser Stelle gesagt werden,
dass die Stilisierung des Begriffs der Authentizitit zu einem Modewort
gewisse Gefahren birgt. Es birgt die Gefahr, entweder — wie bereits oben
beschrieben — einem Ideal nachzujagen, welches nicht aufgrund der fak-
tisch gegebenen Moglichkeiten realisierbar ist, oder aber Schwichen, Ma-
rotten und kritische Eigenschaften schlichtweg zu akzeptieren, Fehler offen
zu zeigen und als gegeben hinzunehmen und im Sinne des Argumentati-
onsstoppbegriffs Handlungen, Situationen und Eigenschaften mit dem Be-
griff der Authentizitidt zu etikettieren. Daher stellt die Autorin an dieser
Stelle die Frage bzw. gibt zu bedenken, ob es tatsidchlich der Authentizitit
inhérent ist, sich bedingungslos so hinzunehmen, wie man ist. Dazu soll
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noch einmal Abels Hinweis aufgenommen werden, dass die eigene Identi-
tat ein Konstrukt ist und der Mensch sich die Farben zur Konstruktion sel-
ber mischt (vgl. Kapitel 1.2). Dieser Hinweis sollte die Sichtweise moglich
machen, dass Arbeit am eigenen Selbst moglich und nétig ist, auch ohne
dabei seine eigene Authentizitit zu verlieren. Vielmehr noch: Arbeit am
eigenen Bild bzw. der eigenen Personlichkeit ermoglicht womoglich erst
Authentizitat. Daher fragt dieses Buch mit besonderem Fokus auf den pa-
dagogischen Bereich, wie die Arbeit am Selbst in Hinblick auf eine authen-
tische Identitdt im padagogischen Vollzug gelingen kann und welche Aus-
wirkungen dieses auf Schiilerinnen und Schiiler, Lehrpersonen und Unter-
richt haben kann. Die Idee dieser Abhandlung ist somit die theoretische
Uberlegung zu einem Selbstsorgekonzept fiir den pidagogischen Bereich.
Hierin wird die Idee vereint, dass Selbstsorge im institutionellen Vollzug
von Bedeutung fiir eine fundierte professionelle Haltung, darauf aufbauen-
des professionelles Handeln und Effizienz sowohl im Lehrerhandeln als
auch in den Auswirkungen dessen ist.
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2. Authentizitat in der Psychologie

Nachdem sich dem Verstiandnis der Authentizitit aus der Disziplin der Phi-
losophie gendhert und die beiden Definitionsstrange identifiziert wurden,
dient dieses Kapitel dazu, psychologische Voraussetzungen fiir die Au-
thentizitit abzubilden. Daher wird in diesem Kapitel das Themenfeld der
Personlichkeitstheorie angerissen und mit Modellen wie dem Fiinf-
Faktoren-Modell, der Bediirfnispyramide nach Maslow und der Person-
lichkeitstheorie nach Mischel abgebildet. Dabei ist anzumerken, dass es
etliche Personlichkeitsmodelle gibt und sich die Personlichkeitspsycholo-
gie als ein sehr uniibersichtliches Feld darstellt. Da dieses Kapitel dazu
dienen soll, die moglichen Personlichkeitsgrundlagen fiir authentisches
Agieren zu identifizieren, wurden stellvertretend diese drei eben genannten
Modelle ausgewahlt.

Nach Zimbardo und Gerrick (1999) bezieht sich der Begriff der Person-
lichkeit auf ,,die einzigartigen psychologischen Merkmale eines Individu-
ums, die eine Vielzahl von (offenen und verdeckten) charakteristischen
konsistenten Verhaltensmustern in verschiedenen Situationen und zu ver-
schiedenen Zeitpunkten beeinflussen® (Zimbardo/Gerrig 1999, S. 520).
Personlichkeitsdefinitionen existieren in groBler Zahl und Varianz, allen
gemein ist aber der Verweis auf die Einzigartigkeit der Personlichkeits-
merkmale und Verhaltenskonsistenz (vgl. Zimbardo/Gerrig 1999, S. 520;
vgl. Pervin 1987, S. 14). Daher sollte angenommen werden konnen, dass
authentisches Agieren im Rahmen der personlichen Charakteristika eines
Menschen geschieht, das authentische Handeln selbst aber relativ konstant
und daher einschitzbar sein miisste. Weicht ein Mensch somit stark von
seinem sonstigen Auftreten ab, konne er womdoglich als weniger authen-
tisch wahrgenommen werden. Studien konnten aber zeigen, dass die An-
nahme der Konsistenz einer Personlichkeit nicht unbedingt aufrecht erhal-
ten werden kann und dass ein Paradoxon der Konsistenz entsteht: Werden
Personen und deren Partner nach ihren Personlichkeitseigenschaften ge-
fragt, ergibt sich ein relativ d@hnliches Bild. Sowohl das Individuum als
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auch seine Mitmenschen nennen dhnliche oder gleiche Eigenschaften. Dies
lasst auf Konsistenz schlieBen, Vorhersagen des Verhaltens einer Person
waren in Untersuchungen dennoch nicht erfolgreich. Die Ursache dafiir ist
Zimbardo und Gerrig zufolge die Annahme, dass die Menschen den Ein-
fluss der jeweiligen Situation unterschétzen. Die gro3e Bedeutung des situ-
ativen Kontextes bezieht daher auch Mischel in seiner Personlichkeitstheo-
rie ein, die in Kapitel 2.3.3 genauere Erlauterung findet (vgl. Zim-
bardo/Gerrig 1999, S. 527f.).

Roth (2011) zufolge ist es in der heutigen Personlichkeitspsychologie eher
zum Standard geworden, die Personlichkeit eines Menschen nicht mehr
durch Zuordnung zu starren Personlichkeitstypen zu bestimmen, sondern
sie als Zusammensetzung aus etlichen Puzzlestiicken zu sehen, bei wel-
chem jedes einzelne Stiick unterschiedliche Merkmale und unterschiedli-
che Auspriagungen aufweist. Besondere Bedeutung in diesem Bereich er-
reichte der Psychologe Hans Jiirgen Eysenck, welcher die Grundlage fiir
das weit verbreitete ,,Big-Five*“-Modell legte (vgl. Roth 2011, S. 36f.). In
diesem Kapitel wird somit die Personlichkeitstheorie der ,,Big Five* erlau-
tert. Des Weiteren wird auch die Bediirfnispyramide aufgenommen, da
auch sie menschliches Handeln und Motivation zu solchem Handeln zu
erldutern vermag.

Neben den Personlichkeitsgrundlagen fiir authentisches Handeln sind auch
weitere Grundlagen der Psychologie im Zusammenhang mit diesem Thema
von Bedeutung. Daher setzt sich die Autorin zudem in Kapitel 2.4 mit all-
gemeinen Kenntnissen zu den menschlichen Emotionen auseinander, da
diese fiir den authentischen Ausdruck eines Individuums eine Rolle spie-
len. Hier finden die fiinf Basisdefinitionen weitere Erlduterung, um beson-
ders emotionales Handeln im Lehrerberuf reflektieren zu konnen. Die letz-
ten beiden Kapitel wenden sich von den psychologischen Grundlagen hin
zu zwel Ansidtzen psychologisch-psychotherapeutischen Verstandnisses
der Authentizitit. Hier wird die Idee der selektiven Authentizitdt sowie der
bedingungslosen Kongruenz nach Rogers aufgegriffen. Dieses Kapitel
fungiert somit als ein Briickenschlag von dem philosophischen Verstindnis
der Authentizitit tiber die psychologischen Voraussetzungen zur Authenti-
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zitit hin zum psychologisch-psychotherapeutischen Verstindnis, dass sich
noch stirker auf die psychologische Wirksamkeit der Selbstwerdung be-
zieht. Ziel dieses Kapitels ist es somit, die Diskussion der Authentizitét
und thre Bedeutung fiir Lehrpersonen durch die psychologischen Voraus-
setzungen noch stiarker fundieren zu konnen.

2.1 Das Fiinf-Faktoren-Modell — Big Five

Das Fiinf-Fakoren-Modell oder auch Big-Five-Modell ist eines der bekann-
testen Personlichkeitsmodelle innerhalb der Psychologie, welches basie-
rend auf Beobachterratings zentrale Dimensionen der menschlichen Per-
sonlichkeit abbildet. Heutige Erkenntnisse beruhen vor allem auf dem
NEO-Fiinf-Faktoren-Inventar nach Costa und McRae, einem Personlich-
keitstest fiir Jugendliche und Erwachsene. Das Fiinf-Faktoren-Modell wur-
de statistisch in zahlreichen Studien erhoben'® und gilt daher in der Psy-
chologie als gebrduchlich und valide zur Erklarung unterschiedlicher prag-
nanter Personlichkeitsmerkmale. Die erhobenen Personlichkeitsmerkmale
sind Extraversion, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus und
Offenheit fiir Erfahrungen, (vgl. Korner et al. 2008, S. 133; vgl. Weinert
2015, S. 149).

18 \Weitere Informationen zur statistischen Erhebung dieses Personlichkeitsmodells sind bei Borkenau/Osten-
dorf (1989) und Gerlitz/Schupp (2005) zu finden.
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Abb. 3: Das Fiinf-Faktoren-Modell der Personlichkeit (vgl. Weinert 2015, S. 150, eigene
Darstellung)

Jedes dieser Personlichkeitsmerkmale kann stark oder schwach ausgepragt
sein. Die Personlichkeitsdimension Extraversion zeichnet sich durch Ge-
selligkeit, Gesprachigkeit, Dominanz und Durchsetzungsfahigkeit aus. Ein
Mensch, der in seiner Personlichkeit eine stark ausgepragte Extraversion
hat, tritt bestimmt auf, handelt aktiv und tibernimmt héufig die Initiative
(vgl. Weinert 2015, S. 150). Dartiber hinaus ist er unternehmungslustig und
freimiitig. Ist die Extraversion einer Personlichkeit hingegen schwach aus-
gepragt, ist der Mensch eher verschlossen und schweigsam und zieht sich
in Gesellschaft eher zuriick (vgl. Stemmler et al. 2011, S. 268).

Der zweite Faktor Vertrdglichkeit zeichnet sich aus durch Freundlichkeit,
Hoflichkeit und Kooperationsbereitschaft. Ein besonders vertriaglicher
Mensch ist nach diesem Modell vertrauensvoll, gutherzig und versohnlich
(vgl. Weinert 2015, S. 150). Bei schwacher Auspragung dieses Personlich-
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keitsmerkmals ist der Mensch eher missgiinstig, iibelgelaunt, starrkopfig
und feindselig (vgl. Stemmler et al. 2011, S. 268).

Die Personlichkeitsdimension Gewissenhaftigkeit zeichnet sich aus durch
Verantwortungsbewusstsein, Zuverldssigkeit und Sorgfalt. Eine stark in
der Gewissenhaftigkeit ausgepragte Personlichkeit ist ausdauernd, or-
dentlich und planvoll (vgl. Weinert 2015, S. 150). Bei schwach ausgeprag-
ter Gewissenhaftigkeit neigt ein Mensch zu Nachlassigkeit und Unzuver-
lassigkeit. Dartiber hinaus ist er oft sprunghaft und in seinen Handlungen
ungenau (vgl. Stemmler et al. 2011, S. 268).

Die Dimension Neurotizismus zeichnet sich aus durch Anspannung, Ner-
vositdt, Niedergeschlagenheit, Unsicherheit, leichte Reizbarkeit und starke
Emotionalitdt. Darliber hinaus ist ein im Neurotizismus stark ausgepragter
Mensch leichter erregbar, dngstlich und wehleidig. Sein Gegenpol Emotio-
nale Stabilitdt zeichnet sich aus durch innere Ruhe, Enthusiasmus und Si-
cherheit. Ein Mensch mit einer starken emotionalen Stabilitit ist ausgegli-
chen, entspannt und gelassen (vgl. Weinert 2015, S. 150; vgl. Stemmler et
al. 2011, S. 268).

Olffenheit fiir neue Erfahrungen zeichnet sich aus durch Einfallsreichtum,
Intellektualitit und Sinn fiir Asthetik. Ein in seiner Offenheit stark ausge-
pragter Mensch ist aufgeschlossen, kultiviert und originell (vgl. Weinert
2015, S. 150). Ist die Offenheit in der Personlichkeit eines Menschen nur
schwach ausgeprigt, zeigt sich dieser eher unverstindig fiir Kunst, unge-
bildet und fantasielos (vgl. Stemmler et al. 2011, S. 268).

Insgesamt ist die Beschreibung der fiinf Faktoren jedoch relativ uneinheit-
lich, was dazu fiihrte, dass die Ubereinstimmung der ,,Fiinf-Faktoren-
Losungen® (Stemmler et al. 2011, S. 269) in Frage gestellt wird. Die
starksten Abweichungen zeigten sich beziiglich der letzten Dimension ,,0f-
fenheit®, da diese sehr eng gefasst wurde. Grundsitzlich konnte das Modell
in einer empirischen Untersuchung zu den unterschiedlichen Beschreibun-
gen jedoch relativ einheitlich repliziert werden. Zu kritisieren ist dieses
Personlichkeitsmodell Weinert zufolge vor allem dafiir, dass die Person-
lichkeitseigenschaften zu allgemein sind, um fiir das angewandte Assess-
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ment im beruflichen Bereich relevant werden zu konnen. Dadurch werden
die Personlichkeitsmerkmale nicht ausreichend reprisentiert und weitere,
starker differenzierte Personlichkeitseigenschaften mit den dargestellten
Konstrukten vermischt oder gar nicht dargestellt. Auch sind in der Zwi-
schenzeit weitere Dimensionen der Personlichkeit wie Autonomie, Einsicht
und Maskulinitdt/Femininitdt belastbar dargestellt worden, welche eben-
falls in das Fiinf-Faktoren-Modell nicht aufgenommen wurden. Des Weite-
ren fiihren die theoretische Basis des Modells und die begrenzten Datens-
atze zur Kritik (vgl. Weinert 2015, S. 154f.). Auch Stemmler et al. greifen
die Kritik an dem Modell beziiglich der unzureichenden Anzahl der Per-
sonlichkeitsdimensionen auf. Dadurch entstanden einige alternative Mo-
delle, die weitere Personlichkeitsfaktoren aufgriffen (vgl. Stemmler et al.
2011, S. 275f.). Trotz der Kritiken an dem Big-Five-Modell und der alter-
nativen Personlichkeitsmodelle erachten Zimbardo und Gerrig das Modell
als ,,Priifstein in den meisten Diskussionen iiber Eigenschaftsstrukturen®
(Zimbardo/Gerrig 1999, S. 524) und beobachten Konsens in der Beschrei-
bung von Personlichkeitsmerkmalen.

Fiir die Uberlegungen zur Authentizitiit spielen Personlichkeitsmodelle, fiir
die stellvertretend nun das Fiinf-Faktoren-Modell erldutert wurde, eine
grof3e Rolle, da die Einordnung authentischen und unauthentischen Verhal-
tens immer im Rahmen solcher Personlichkeitsstrukturen geschehen miis-
sen. Um ein bestimmtes Verhalten als authentisch bestimmen und einord-
nen zu konnen, ob das Verhalten dem Naturell dieser Person entspricht,
missen Kenntnisse iiber die Personlichkeitsstruktur des jeweiligen Men-
schen bestehen. Ein im Neurotizismus stark ausgeprigter Mensch wirkt
womoglich unauthentisch oder sich verstellend, wenn er mit lauter und hei-
terer Stimme begriiBend auf verschiedene Menschen zugeht.'” Somit ge-
schieht die Einordnung des menschlichen Verhaltens in authentisches oder

7 Hier stellt sich ohnehin die kritische Frage, ob ein solcher Mensch lberhaupt dazu in der Lage ware. SchlieR-
lich handelt es sich hier um stabile Persdnlichkeitsmerkmale, die nicht einfach verandert oder abgelegt werden
kénnen. Somit liegt die Vermutung nahe, dass zum Beispiel ein sehr introvertierter Mensch sich méglicher-
weise Uberwinden und vor einem groRBen Publikum sprechen kdnnte, dass die Zuschauer ihn moglicherweise
aber dennoch als introvertierten Menschen erkennen wiirden.
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unauthentisches Verhalten immer aus Basis der Personlichkeitsstrukturen
des Individuums heraus.

2.2 Die Bediirtnispyramide nach Maslow

Der US-amerikanische Psychologe Abraham Maslow entwickelte Mitte
des vergangenen Jahrhunderts eine Bediirfnispyramide. In ihr werden die
menschlichen Bediirfnisse und Motivationen dargestellt. Daher findet das
Modell besonders viel Beriicksichtigung und Anwendung im wirtschaftli-
chen und arbeitstheoretischen Bereich. Bei der Maslowschen Bediirfnispy-
ramide handelt es sich nicht um ein Personlichkeitsmodell, sondern um ein
Motivationsmodell. Gerade daher ist es aber auch fiir diese Ausfiihrungen
von Bedeutung, weil es mitunter zu erklaren vermag, aus welchen Beweg-
griinden ein Mensch authentisch oder unauthentisch handelt. Des Weiteren
kann nach Meinung der Autorin auch eine deutliche Verbindung zwischen
diesem Motivationsmodell und der Personlichkeitstheorie gezogen werden,
da die Bediirfnispyramide moglicherweise menschliches Handeln im Rah-
men der eigenen Personlichkeit zu klassifizieren und einzuordnen vermag.
Personlichkeitstheorien sollten somit immer auch bedenken, welche
menschlichen Bediirfnisse der Konstitution der menschlichen Personlich-
keit zugrunde liegen.

Anders als die vor Maslow existierenden Motivklassifikationen stellt
Maslow ganze Motivgruppen dar und grenzt diese voneinander ab, ohne
auf einzelne Motive einzugehen bzw. diese explizit aufzulisten. Des Weite-
ren entwickelte Maslow eine Hierarchie dieser Motive bzw. Motivgruppen
bezogen auf ihren Wert in der Personlichkeitsentwicklung, worin er sich
wiederum von schon bestehenden Motivklassifikationen unterschied. ,,Der
Grundgedanke von Maslows Klassifikation ist ein Prinzip der relativen
Vorrangigkeit in der Motivanregung® (Heckhausen 1980, S. 104). Die Be-
diirfnisse auf den unteren Stufen miissen somit befriedigt werden, um die
Bediirfnisse der hoheren Stufen tiberhaupt erst aktivieren zu konnen. Hand-
lungsbestimmend werden somit immer die Bediirfnisse, die tiber den der-
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zeitig befriedigten Bedirfnissen liegen (s. Abb. 4) (vgl. Heckhausen 1980,

S. 104).

Hoher'e Bediirfnisse

(Wachstimsbediirfnisse)

SELBSTVERWIRKLICHUNGS-

BEDURFNISSE
Selbsterfiillung in der Realisierung
der eigenen angelegten
Maoglichkeiten und Féhigkeiten,
Berticksichtigung der eigenen
Natur.

(SELBST-)ACHTUNGSBEDURFNISSE

Bediirfnis nach Wertschitzung und Achtung anderer sowie
Selbstachtung

SOZIALE BINDUNGSBEDURFENISSE

Bediirfnis nach Liebe, Zértlichkeit, Geborgenheit, sozialem Anschluss und
Identifikation

SICHERHEITSBEDURFNISSE

Sicherheit, Stabilitit, Geborgenheit, Schutz und Angstfreiheit.
Bediirfnis nach Ordnung, Struktur, Gesetz und Grenzen.

PHYSIOLOGISCHE BEDURFNISSE

Hunger, Durst, Sexualitt etc.

Niedrige Bedjirfnisse

(Mangelbediirfnisse)

Abb. 4: Bediirfnispyramide nach Maslow (Maslow 1987, S. 62ff.; Heckhausen 1980, S.
105, eigene Darstellung)

Im Folgenden sollen die einzelnen Motivgruppen bzw. Bediirfniskatego-

rien genauere Erlduterung finden.

2.2.1 Die physiologischen Bediirfnisse

Die physiologischen Bediirfnisse stellen in der Regel den Ausgangspunkt

aller Motivationstheorien dar und gelten als die machtigsten Bediirfnisse

menschlicher Individuen. Hat ein Mensch einen akuten Mangel aller Be-

diirfnisse, werden ithm die physiologischen Bediirfnisse am dringlichsten

erscheinen und seine Hauptmotivation in der Erfiillung dieser Bediirfnisse

liegen. Die hierarchiehdheren Bediirfnisse werden dann in den Hintergrund

gedriangt und nicht als Bediirfnisse wahrgenommen, oder sie verschwinden
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sogar ganzlich, bis die physiologischen Bediirfnisse befriedigt wurden. Die
Bediirfnisse bestimmen jedoch nicht nur die Vorstellung des Jetzt, sondern
auch die eigenen Vorstellungen der Zukunft werden immer von dem akut
zu stillenden Bediirfnis beherrscht. Ist zum Beispiel die Hungerbefriedi-
gung das akute und chronische Bediirfnis eines Menschen, werden sich
seine Zukunftsvorstellungen auch auf die Hungerbefriedigung beziehen
und die Vorstellung dieser Befriedigung scheint mit hochster Zufriedenheit
verbunden. Maslow bekriftigt aber auch, dass fiir diesen Umstand Not-
standbedingungen erreicht werden missten (vgl. Maslow 1987, S. 62ft.).
Sind die physiologischen Bediirfnisse jedoch gestillt, tauchen sofort andere
Bediirfnisse im menschlichen Organismus auf.

2.2.2 Die Sicherheitsbediirtnisse

Die Sicherheitsbediirfnisse stellen die zweite Stufe in der Bediirfnispyra-
mide dar. Auch diese Bediirfnisse konnen ,,das Verhalten [...] fast aus-
schlieBlich organisieren und alle Fahigkeiten des Organismus in ihre
Dienste stellen* (Maslow 1987, S. 66). Wenn auch die Bediirfnisse vor al-
lem fiir Erwachsene beschrieben werden bzw. diese zum Gegenstand der
Maslowschen Theorie werden, verdeutlicht Maslow die Auswirkungen des
Sicherheitsbediirfnisses exemplarisch an den Reaktionen der Kinder. Diese
zeigen seiner Aussage zufolge diese Reaktionen eher, da sie noch nicht ge-
lernt haben, diese wie die Erwachsenen gesellschaftlich zu unterdriicken
bzw. zuriickzuhalten. Das kindliche Sicherheitsbediirfnis zeige sich zum
Beispiel durch die Vorliebe fiir Routinen und Rituale, feste Strukturen, Ge-
rechtigkeit und Ehrlichkeit. Letztere seien fiir das Kind nicht deshalb pri-
mar wichtig, weil sie wichtige Tugenden darstellen und Ungerechtigkeiten
sich negativ fiir das Kind auswirken, sondern weil das kindliche Selbstver-
standnis einer sicheren, zuverldssigen und vorhersehbaren Welt dadurch
erschiittert werde. In einer gut funktionierenden zivilisierten Gesellschaft,
in der ein richtiger Mangel an Sicherheit so gut wie nicht vorkommt, zeigt
sich das Sicherheitsbediirfnis iiber die Motivation in der Lebensplanung,
einer Bevorzugung eines sicheren Arbeitsplatzes, dem Wunsch einer Fami-
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lie gegeniiber der Einsamkeit und auch dem Wunsch auf Zugehorigkeit zu
einer Religion. Entstehen jedoch ,,Bedrohungen fiir das Gesetz, die Ord-
nung, die Autoritdt“ (Maslow 1987, S. 70), wird das Sicherheitsbediirfnis
in der Gesellschaft akut und handlungsbestimmend. In solchen Situationen
hat die Erfiillung des Sicherheitsbediirfnisses wiederum hochste Prioritit,
was die Entstehung hierarchiechoherer Bediirfnisse verhindert (vgl. Maslow
1987, S. 66ff.).

2.2.3 Das Bediirfnis nach Zugehorigkeit und Liebe

Das Bediirfnis nach Zugehorigkeit und Liebe (in der Abb. 4 dargestellt als
,soziale Bindungsbediirfnisse* (Heckhausen S. 105)) entsteht dann, wenn
die ersten beiden Bediirfnisse befriedigt sind. Kann dieses Bediirfnis nicht
gestillt werden, spiirt der Betroffene den Mangel an sozialen Kontakten
stark und giert nach sozialem Anschluss und Identifikation der eigenen
Person mit einer sozialen Gruppe. In diesem Mangel an Zugehorigkeit und
Liebe verspiirt das Individuum Einsamkeit, Isolierung, Zuriickweisung etc.
sehr stark. Maslow zufolge ist die Befriedigung dieses menschlichen Be-
diirfnisses wichtig fiir eine funktionierende Gesellschaft und ihr Uberleben.
Auch fiir psychische Krankheiten und die Anpassungsfahigkeit einzelner
sicht Maslow die Griinde 1im Befriedigungsmangel dieses menschlichen
Bediirfnisses. Wichtig zu bedenken sei auch, dass das Bediirfnis nach Lie-
be nicht nur das Bediirfnis einschlie3t, Liebe und Anerkennung von unse-
ren Mitmenschen zu erhalten, sondern auch, diese geben zu konnen (vgl.
Maslow 1987, S. 70ft.).

2.2.4 Das Bediirfnis nach (Selbst-)Achtung

Das Bediirfnis nach (Selbst-)Achtung ist ebenfalls ein menschliches Be-
diirfnis, tiber welches Individuen verfiigen, wenn die unteren Bediirfnisstu-
fen befriedigt wurden. Maslow teilt diese Bediirfnisse in zwei Untergrup-
pen auf: Zum einen existiere das ,,Bediirfnis nach Starke, Leistung, Bewil-
tigung und Kompetenz, Vertrauen angesichts der tibrigen Welt und Unab-
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hiangigkeit und Freiheit* (Maslow 1987, S. 72). In die andere Gruppe ord-
net Maslow den Wunsch nach Respekt und Anerkennung durch Andere,
Prestige, Status, Wiirde etc. ein (vgl. Maslow 1987, S. 72f.). In dieser Be-
diirfnisstufe spielt also, zumindest konnte man davon ausgehen, auch die
Selbstdarstellung eine Rolle, die vielmals als Gegenkonzept zur Authenti-
zitit gesehen wird. Maslow weist jedoch darauf hin, dass das
(Selbst-)Achtungsbediirfnis vor allem dann wirksam befriedigt wird, wenn
die Achtung und Wertschitzung als verdient eingeschétzt wird:

,Die stabilste und daher gesiindeste Selbstachtung basiert auf Verdientem

(sic!) Respekt anderer und nicht auf dulerem Ruhm und unverdienter Be-

wunderung. Sogar in diesem Punkt ist es zweckmdBig, die tatsdchliche

Kompetenz und Leistung, die auf reiner Willenskraft, EntschluBBkraft (sic!)

und Verantwortlichkeit beruht, von jener zu unterscheiden, die sich natiir-

lich und leicht aus der eigenen, wahren, inneren Natur, der eigenen Konsti-

tution, dem eigenen biologischen Schicksal ergibt, [...] aus dem eigenen re-

alen Selbst und nicht aus dem idealisierten Pseudo-Selbst. (Maslow 1987,
S. 73; Hervorhebung im Original)

Diese Anmerkung lédsst also wiederum vermuten, dass authentisches Agie-
ren, durch welches Anerkennung und Respekt der Mitmenschen erhalten
wird, zu einer stirkeren und gesiinderen Befriedigung des Achtungsbe-
diirfnisses und somit auch zu einer starkeren Selbstachtung fiihrt, als durch
Selbstdarstellung eingebrachte Achtung und Selbstachtung. Erfdhrt ein
Mensch diese Achtung und Respekt durch Andere und kann damit sein
Bediirfnis nach Selbstachtung befriedigen, fithre dies zu einer Steigerung
des Selbstbewusstseins und des Selbstvertrauens sowie einer Wahrneh-
mung eines stirkeren Selbstwerts. Wird dieses menschliche Bediirfnis
wiederum nicht befriedigt, fithre dies zu Minderwertigkeitsgefithlen, Ent-
mutigung und Hilflosigkeit (vgl. Maslow 1987, S. 72f.). Diese Darstellung
und das durch Maslow identifizierte menschliche Bediirfnis zeigt gut, wie
wichtig authentisches Verhalten nach dieser Theorie flir einen gesunden
Selbstwert und Selbstachtung ist.
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2.2.5 Die Selbstverwirklichungsbediirfnisse

Die in dieser Version der Bediirfnispyramide'® hochsten Bediirfnisse sind
die Selbstverwirklichungsbediirfnisse. In diesem menschlichen Bediirfnis
driickt sich aus, dass der Mensch auch bei Erreichen der vorherigen vier
Bediirfnisse nicht zufrieden sein kann, solange er im Leben nicht das tun
kann, wofiir er geeignet oder selbstbestimmt ist. Selbstverwirklichung
driickt dabei das Streben danach aus, der eigenen Natur treu zu bleiben.
,Diese Neigung kann als Verlangen formuliert werden, immer mehr zu
dem zu werden, was man idiosynkratrisch ist, alles zu werden, was zu
werden man fahig ist* (Maslow 1987, S. 74). Hier lasst sich eine Parallele
zu der Sichtweise auf Authentizitit nach Heidegger erkennen, da er die
Aufgabe des Menschen darin sieht, die eigenen, faktisch gegebenen Mog-
lichkeiten seiner Existenz zu erkennen und auch zu nutzen. Worin die
Selbstverwirklichung fiir jeden einzelnen Menschen besteht, ist hochst in-
dividuell und wird von Mensch zu Mensch unterschiedlich empfunden.
Somit findet sich in dieser Bediirfnisstufe die hochste individuelle Befrie-
digungsspannbreite (vgl. Maslow 1987, S. 73f.). Bezogen auf die Definiti-
onslinien von Authentizitdt findet sich hier nach dem Selbstwerdungskon-
zept die grofte Chance auf Authentizitit und Selbstwerdung, da der
Mensch sich erst hier tatsdchlich mit seinen Bediirfnissen nach Selbstver-
wirklichung auseinandersetzen kann.

Maslow unterscheidet die Bediirfnisse in niedere und hohere Bediirfnisse.
Die hierarchieniedrigen Bediirfnisse werden als Mangelbediirfnisse be-
zeichnet, die hierarchichoheren wiederum als Wachstumsbediirfnisse. Zur
Unterscheidung zwischen diesen Mangel- und Wachstumsbediirfnissen
kann gesagt werden, dass die hoheren Bediirfnisse ,,eine spitere stammes-
geschichtliche Entwicklung® (Heckhausen 1980, S. 106) darstellen und
weniger dringlich fiir das Uberleben eines Menschen sind als die hierarchi-
eniedrigen Bediirfnisse. Dies bedeutet auch, dass das unbefriedigte Be-
diirfnis langer ausgehalten werden kann und auch génzlich verschwinden

®1n einer posthumen Veroffentlichung von Maslow findet sich noch eine Erweiterung des Modells, bei der
noch das Bedurfnis der Transzendenz aufgenommen wurde (vgl. Maslow 1973). Hier wird jedoch nur auf das
klassische Modell von Maslow Bezug genommen.
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kann, wenn tiber lange Zeit keine Befriedigung eintritt. Die Befriedigung
der hoheren Bedirfnisse ist jedoch von hoher Relevanz fiir psychische und
physische Gesundheit (vgl. Heckhausen 1980, S. 106).

2.2.6 Bedeutung der Annahmen

Durch die Darstellung der Bediirfnispyramide nach Maslow und deren Er-
lauterung konnte angenommen werden, dass das Streben nach dem Errei-
chen dieser Bediirfnisse hochst authentisch ist, da es sich um menschliche
Grundbediirfnisse handelt, die befriedigt werden wollen und miissen. Sucht
ein verhungernder Mensch nach der Befriedigung dieses Hungers, so wird
er es aus sich heraus mit all seinen Moglichkeiten und somit authentisch
tun. Auch die anderen Grundbediirfnisse werden vermutlich mit einer sol-
chen Innerlichkeit zu stillen versucht, dass wir auch hier von einer authen-
tischen Suche nach Befriedigung sprechen konnen. Wie die Bediirfnisse
befriedigt werden, kann jedoch auch hochst strategisch sein, wodurch die
Suche nach Bediirfnisbefriedigung dann authentisch wire, der Weg, wie
die Bediirfnisse befriedigt werden, jedoch nicht unbedingt. So kann ein
Mensch durch starke Selbstdarstellung sein Achtungsbediirfnis befriedi-
gen, auch wenn dieses zu der schwicheren Bediirfnisbefriedigung zahlt.
Dennoch erlangt der Mensch so womdglich mehr Befriedigung, als er es
ohne Selbstdarstellung erreichen wiirde. Auch Uberlegungen zu einer mog-
lichen Selbsttauschung spielen hier eine Rolle. Moglicherweise ist das Be-
diirfnis der Achtung so stark, dass es dem Menschen gelingt, seine Selbst-
darstellung zu einem Teil seiner Selbst werden zu lassen. Diese Fassade
wiirde jedoch durch Selbstreflexion moglicherweise zu brockeln beginnen.
Die Suche des Menschen nach Achtung und Selbstachtung ist somit
scheinbar immer authentisch, sein Weg dorthin ermdéglicht ihm dann je-
doch unter Umstidnden keine Authentizitdt. Hier muss aber nochmal mit
Nachdruck erwidhnt werden, dass die Achtung, die der Mensch aufgrund
seines Selbst erhilt, zur starkeren Bediirfnisbefriedigung und somit auch zu
groBerer psychischer Stabilitit fithrt. Auch das Erreichen der ndachsten Be-
diirfnisstufe scheint nur durch authentische Bediirfnisbefriedigung mog-
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lich. Diese Annahme scheint fiir alle hierarchiehdheren Bediirfnisse zu gel-
ten. Interessant ist aber auch, dass sich scheinbar nur innerhalb dieser hie-
rarchiehdheren Bediirfnisse iiberhaupt Uberlegungen zur Authentizitit ab-
spielen konnen. Menschen, die permanent mit der Befriedigung von Man-
gelbediirfnissen beschéftigt sind, werden sich hochstwahrscheinlich nicht
mit threm Selbst und ihrer eigenen Authentizitdt auseinandersetzen kon-
nen. Insgesamt kann angenommen werden, dass vor allem das Erreichen
der letzten Stufe ein authentisches Leben ermoglicht. Gerade die Selbst-
verwirklichung hat es zum Ziel, sich selbst zu finden, seine eigenen Mog-
lichkeiten aufzudecken und danach zu leben. Dies zeigt aber auch, dass die
Auseinandersetzung mit der eigenen Authentizitdt und dem eigenen Selbst
davon abhingt, dass grundlegende Bediirfnisse gestillt sind.

2.3 Personlichkeit und Authentizitat nach der Theorie
Mischels

In den 60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts begann Walter Mischel,
ein US-amerikanischer Personlichkeitspsychologe mit 0Osterreichischen
Wurzeln, gemeinsam mit Studierenden der Stanford University in Kalifor-
nien seine Studien zur Willensstdarke und Bediirfnisaufschub von Kinder-
gartenkindern. Dafiir wurden Kinder der Kindertagesstatte der Stanford
University vor die Wahl gestellt, eine vorher ausgewahlte begehrte Beloh-
nung (z.B. einen Keks, einen Marshmallow etc.) sofort zu erhalten oder
aber eine unbestimmte Zeit zu warten, bis die Testleiterin oder der Testlei-
ter zuriick kommt, und eine zweite Belohnung derselben Art zu erhalten.
Die Wartezeit der Kinder betrug bis zu 20 Minuten und konnte jederzeit
mit dem Lauten einer Glocke abgebrochen werden, was jedoch zur Folge
hatte, dass nur eine StiBBigkeit an Stelle der ersehnten zwei genossen wer-
den konnte. Diese Tests, die Mischel iiber mehrere Jahre wiederholte und
weiterentwickelte, enthiillten in einer Langzeitstudie, dass der Erfolg der
Kinder in diesem Test eine erstaunliche Aussagekraft fiir ithr weiteres Le-
ben enthielt. In vielen Bereichen konnten die Probanden, die die lange
Wartezeit aushalten konnten, als durchaus erfolgreich eingestuft werden
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(vgl. Mischel 2014, S. 12f.). Die Beschiftigung mit der Fahigkeit des Be-
diirfnisaufschubs und des scheinbar korrelierenden Erfolgs im spéateren Le-
ben der Probanden fiihrte Mischel zur Theorie des kalten und heillen Sys-
tems, welche personlichkeitspsychologisch fundiert ist. Diese beiden Sys-
teme sind im menschlichen Gehirn eng miteinander verwoben (Mischel
2014, S. 16) und gelten als ,,Operationsmodi des Hippocampus, deren psy-
chologische Entsprechungen der regressive und der progressive Steue-
rungsmodus sind“ (Kuhl 2010, S. 229).

2.3.1 Das heille System

Das heille System (regressiver Modus) ist das limbische System und seines
Zeichens sehr emotional ausgepragt, durch Reflexe gesteuert und vollstan-
dig unbewusst agierend, also ohne Moglichkeit der vorherigen Abwéagung
der folgenden Handlungen (vgl. Mischel 2014, S. 16). Ein kurzer Exkurs in
die Hirnphysiologie des Menschen zeigt, dass das limbische System meh-
rere ,,um den Thalamus'’ gruppierte, kortikale®® und dienzephale®' Struktu-
ren (Kirschbaum 2008, S. 270) umfasst, darunter auch die Amygdala. Das
limbische System ist an ,,emotionalen und motivationalen Aspekten viel-
faltiger Verhaltensfunktionen (wie z.B. Lernen und Gedéachtnis) beteiligt*
(Kirschbaum 2008, S. 270). Es steuert Triebe und Emotionen, die fiir den
Menschen {iberlebenswichtig sind (z.B. Angst, Wut, Hunger, Sexualitit
etc.). Die bereits zuvor erwidhnte Amygdala, welche neben dem Hippo-
campus und dem Hypothalamus zu den Strukturen des limbischen Systems
gehort, hat eine besonders groBe Bedeutung fiir die Uberlebensfihigkeit
des Menschen (vgl. Mischel 2014, S. 62; vgl. Zimbardo/Gerrig 1999, S.
71; vgl. Myers 2014, S. 340f.). ,,Sie spielt eine Schliisselrolle bei Furchtre-
aktionen und bei sexuellem sowie appetitivem Verhalten®* (Mischel 2014,
S. 62). Sie befahigt den Korper zum schnellen Handeln, ohne dabei inne-
halten, nachdenken oder iiber mogliche Folgen sinnieren und reflektieren

'® Der Thalamus bildet den groRten Teil des Zwischenhirns (vgl. Kirschbaum 2008, S. 274).
%% 7ur Gehirnrinde gehorend.

*! Das Zwischenhirn betreffend.

2 Auf Bediirfnisbefriedigung und Lustgewinn ausgerichtete Verhaltensweisen.
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zu miissen. Das limbische System ist also das emotionale, wie Mischel es
nennt heifle System des menschlichen Gehirns. Auf starke Reize, die Emo-
tionen auslosen und Lust, Schmerz sowie Angst hervorrufen, reagiert das
limbische System extrem schnell und versetzt den Korper damit in Hand-
lungsbereitschaft (vgl. Mischel 2014, S. 61f.). Mischel zieht die Verbin-
dung vom heilen, limbischen System zum freudschen ES. Es arbeitet
ebenso wie das limbische System automatisch und dabei weitestgehend
unbewusst und stellt eine ,,unbewusste psychische Instanz mit biologisch
angelegten sexuellen und aggressiven Triebregungen, die nach sofortiger
Befriedigung und Spannungsabbau dringen und gleichgiiltig gegeniiber
den Konsequenzen sind“ (Mischel 2014, S. 62f.) dar. Auch wenn das lim-
bische System eine Schutzfunktion hat und dem Menschen in brenzligen
Situationen hilft, schnelle Entscheidungen zu treffen, so ist es jedoch nicht
hilfreich in Situationen, in denen der Mensch davon abhidngig ist, einen
,kihlen Kopf*“ zu bewahren und das Fiir und Wider abzuwigen (vgl.
Mischel 2014, S. 62f.; vgl. Metcalfe/Jacobs 1996, S. 1{f.).

2.3.2.Das kalte System

Das kalte System (progressiver Modus) hingegen ist kognitiv ausgepragt,
reflektiert mogliche Handlungen, agiert langsamer und erfordert somit
mehr Anstrengungen als das heile System (vgl. Mischel 2014, S. 61).
Durch die sehr kognitive und reflektierende Ausrichtung des kalten Sys-
tems ist dieses dullerst komplex und damit schwieriger zu aktivieren als
das heifle System, welches sich reflexartig einschaltet. Das kalte System
befindet sich hautsichlich ,,im préafrontalen Kortex, [...] ist ma3geblich an
zukunftsorientierten Entscheidungen beteiligt und hilft bei der Selbstkon-
trolle* (Mischel 2014, S. 64).

,Der prifrontale Kortex ist der evolutiondr am hochsten entwickelte Be-

reich des Gehirns. Er ermodglicht und unterstiitzt die hochsten kognitiven

Féhigkeiten, die das spezifisch Menschliche an uns ausmachen. Er steuert

unsere Gedanken, Handlungen und Gefiihle, ist die Quelle von Kreativitit

und Fantasie, und er hemmt auch maf3geblich Handlungen, die mit der Ver-

folgung bestimmter Ziele unvereinbar sind. Der préfrontale Kortex erlaubt
uns, unsere Aufmerksamkeit neu auszurichten und Strategien an sich ver-
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dndernde Situationen flexibel anzupassen. Die Féhigkeit zur Selbstkontrolle
ist genau dort verankert* (Mischel 2014, S. 65).%

Das kalte System kann jedoch nur bei moderatem Stress agieren, da die
Cortisolausschiittung durch die Nebennierenrinde gehemmt wird, welches
eine der Hippocampusfunktionen ist. Wird der Stress zu grof3, fithrt diese
,Hippocampushemmung dazu, dass Emotionen sozusagen nur durch die
starren (kontextblinden) konditionierten Reaktionen verwaltet werden, an
denen die Amygdala beteiligt ist* (Kuhl 2010, S. 229). Somit kann eine
Person dann nicht mehr reflektiert und iiberlegt handeln, hohere Prozesse
wie libergeordnete Motive oder Ziele differenzieren und relativieren, son-
dern agiert emotional im heien System. Neigt ein Mensch zur Ubergene-
ralisierung, wie es bei vielen psychisch kranken Menschen der Fall ist,
wird haufig zu viel Stress produziert, da Gegebenheiten nicht mehr in ihren
Kontext eingebunden werden konnen (vgl. Kuhl 2010, S. 229).

Anders als das heifle System entwickelt sich das kalte System nur langsam
und wird erst im Vorschulalter bzw. den ersten Grundschuljahren aktiver.
Vollstandig entwickelt ist das kalte System sogar erst zu Beginn des dritten
Lebensjahrzehnts eines Menschen. Da das kiihle System sich an ,,die fakti-
schen Aspekte von Reizen* (Mischel 2014, S. 65) anpasst und ein strategi-
sches, rational iiberlegtes sowie reflektiertes Verhalten ermoglicht, muss
nach Mischel davon ausgegangen werden, dass Kinder und Jugendliche
dazu oftmals noch nicht in der Lage sind (vgl. Mischel 2014, S. 64).

Das heifle und kalte System sind wie bereits erwdhnt eng miteinander ver-
bunden und stehen in standiger Wechselbeziehung. ,,In dem Malle, wie die
Aktivitat des einen zunimmt, sinkt die des anderen* (Mischel 2014, S. 64).
Das elementare, ,,heifle” Affektsystem kann jedoch ,,durch Kontextinfor-
mationen aus der Hirnrinde unter Vermittlung des Hippocampus ,abge-
kiihlt” werden* (Kuhl 2010, S. 230). Dafiir ist jedoch erforderlich, dass die

> Diese Fahigkeit ermoglicht scheinbar Gberhaupt erst unauthentisches Verhalten. Der prafrontale Kortex er-
offnet dem Menschen die Moglichkeit, etwaig Passierendes durchzuspielen, zu reflektieren, zu antizipieren und
das eigene Handeln darauf abzustimmen, welches nicht immer unbedingt jenes innerer Uberzeugungen ist.
Handelt der Mensch mit dem heillen System, ist also die Amygdala vorrangig an Entscheidungen beteiligt, so
sind kiihle, rationale Uberlegungen und Entscheidungen nicht méglich und der Mensch handelt — so scheint es
—immer authentisch, wenn auch vielleicht nicht immer angemessen.
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betreffende Person iiber Problemlosungs- und Bewaltigungseinsichten ver-
fligt. Sie muss also davon ausgehen konnen, dass in einer jeweiligen Situa-
tion zum Beispiel trotz Angst keine wirkliche rationale Gefahr besteht (vgl.
Kuhl 2010, S. 230).

Nun werden aufgrund der Beschreibung dieser beiden Systeme mindestens
zwei Fragen aufgeworfen: 1.) Zeigt sich im heillen System nicht gerade die
Authentizitit eines Menschen und 2.) wird diese im kalten System durch
Reflexion und Uberdenkung der Situation gedimmt wenn nicht sogar auf-
gehalten/unmoglich? Liasst sich daraus und aus der Annahme, dass Men-
schen mit einem starken kalten System und der ausgepriagten Fahigkeit
zum Bedirfnisaufschub erfolgreicher im Leben sind, schlieen, dass au-
thentisches Handeln ein Hemmfaktor in der Entwicklung eines Menschen
1st? SchlieBlich stellte Mischel mit seinen Untersuchungen fest, dass die
Fahigkeit eines Menschen, sich selbst und sein heiles System zu kontrol-
lieren und mehr im kalten System zu handeln, einen enormen Einfluss auf
das weitere Leben und den diesem Leben beschiedenen Erfolg hat (vgl.
Mischel 2014, S. 43). Des Weiteren stellt sich auch die Frage, ob durch die
spate Entwicklung des kalten Systems davon ausgegangen werden kann,
dass Kinder in threm Handeln womoglich deutlich authentischer sind als
Erwachsene, da sie noch nicht in der Lage sind, thr Handeln dauerhaft zu
hinterfragen, in Relation zu setzen, strategisch zu entwickeln und zu reflek-
tieren.

2.3.3.Die sozialkognitive Personlichkeitstheorie nach Mischel und
Shoda

Neben seinen Studien zum Bediirfnisaufschub und dessen Voraussagekraft
fiir den Erfolg eines Kindes in seinem spéteren Leben ist Mischel auch fiir
seine sozialkognitive Personlichkeitstheorie bekannt. Gemeinsam mit
Yuichi Shoda beschrieb er 1995 eine Cognitive-Affective System Theory of
Personality (vgl. Mischel/Shoda 1995). In diesem Modell ,,betont er die
aktive Rolle einer Person bei der kognitiven Organisation ihrer Interaktio-
nen mit der Umgebung® (Zimbardo/Gerrig 1999, S. 541) und bestimmt
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vier Variablen, von denen die Reaktion eines Menschen auf bestimmte
Umweltreize und Informationen abhéangt. Dazu gehoren die Kompetenzen
einer Person, ithre Strategien der Informationsverarbeitung, ihre Erwartun-
gen an eine Situation, ihre personlichen Werte beziiglich Ereignissen,
Menschen und Handlungen, sowie ihre selbstentwickelten und selbstregu-
lierenden Regeln, die ihr Verhalten steuern. Mischel geht es dabei um das
Verstindnis, wie das menschliche Verhalten aus der Interaktion von Person
und Situation entsteht (vgl. Zimbardo/Gerrig 1999, S. 541). Personlich-
keitstheorien und -konstrukte basieren — dies wurde bereits eingangs er-
wahnt — zumeist auf der Annahme, dass menschliche Individuen durch die
Bestindigkeit charakteristischer und unverwechselbarer Eigenschaften un-
abhingig von Situationen und liber die Zeit hinweg charakterisiert werden
konnen (vgl. Mischel/Shoda 1995, S. 246). Neueren Annahmen zufolge
entsteht jedoch ein Paradoxon zwischen der Annahme der Konsistenz von
Personlichkeitseigenschaften und der schlechten Vorhersagbarkeit mensch-
lichen Verhaltens, mit welchem sich auch Mischel und Shoda in ihrer Per-
sonlichkeitstheorie auseinandersetzen. Mischels und Shodas Intention ist es
dabei nicht, diese liber die Jahrzehnte von Personlichkeitsforschung bewie-
senen Annahmen zu widerlegen, sondern mit threm System zu erkldren,
warum es eine gleichzeitige Bestindigkeit zugrundeliegender Personlich-
keit und Personlichkeitseigenschaften und eine voraussagbare Varianz iiber
verschiedene Situationen hinweg in dem charakteristischen Ausdruck des
Verhaltens gibt. Diese Theorie zeigt somit auf, dass die Varianz menschli-
chen Handelns und Agierens das Wesen von Personlichkeit und personli-
cher Kohdrenz widerspiegelt. Werde Personlichkeit gesehen als ein be-
stindiges System, welches bestimmt, wie ein Individuum selektiert, kon-
struiert, soziale Informationen verarbeitet und soziale Verhaltensweisen
generiert, so werde eine gleichzeitige Bestidndigkeit und Varianz im Ver-
halten erklarbar. Mischels und Shodas Theorie leistet einen Beitrag dazu,
auf der einen Seite die Bestiandigkeit und Stabilitit der individuellen Per-
sonlichkeit und auf der anderen Seite die Varianz des menschlichen Han-
delns tiber Situationen hinweg zu erkldren, um damit ein Paradoxon und
kontroverse Diskussionen der Personlichkeitspsychologie iiber Jahrzehnte
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hinweg aufzulosen. Bisher wurden individuelle Differenzen durch behavio-
ristische Dispositionen erklart, welche Personen dazu bestimmen, vorher-
sagbare Verhaltensweisen und Reaktionen anzunehmen. Die individuelle
Disposition und der behavioristische Ausdruck dessen korrespondieren al-
so miteinander. Ist jemand zum Beispiel sehr gewissenhaft (Disposition),
so wird auch das Handeln von Gewissenhaftigkeit geprégt sein (Ausdruck).
Je gewissenhafter die Disposition, desto gewissenhafter also auch der be-
havioristische Ausdruck (vgl. Mischel/Shoda 1995, S. 246f.). Dies wird im
englischen Sprachgebrauch ,,cross-situational consistency* (Mischel/Shoda
1995, S. 247) genannt. Studien liber Jahrzehnte psychologischer Forschung
konnten jedoch zeigen, dass die Werte dieser ,,cross-situational consis-
tency relativ niedrig waren, die Ubereinstimmung von Disposition und
Ausdruck somit nicht liickenlos bestitigt werden konnte (vgl. Mischel/
Shoda 1995, S. 246f.). Mischel und Shoda beschiftigten sich somit mit
dem Paradoxon der Bestindigkeit von Personlichkeit bei gleichzeitiger
Veranderlichkeit des Verhaltens je nach gegebener Situation, und kamen
zu dem Schluss,

,»daB (sic!) die Inkonsistenz nur fiir spezifische Eigenschaften ein Problem

ist. Es ist also eigentlich kein Paradox zur Frage der Inkonsistenz, sondern

zum Problem der Analyseebenen — zur Verwendung spezifischer vs. zu-

sammengefaliter (sic!) Daten. Eigenschaftstheoretiker haben bedeutsame

Beziehungen zwischen Selbstbeschreibungen, Fremdbeobachtungen Leben-

sereignissen und generellen Verhaltensmustern gefunden, weil alle diese

Daten auf einer breiten Analyseebene angesiedelt sind. Auf diesem allge-

meinen Niveau werden verschiedene Arten von Ereignissen und Erfahrun-

gen, die iliber einen Zeitraum aufgetreten sind, in einem einzigen Punktwert

[...] zusammengefalit (sic!). Umfassende Summenwerte erlauben es, eine

Vielzahl von Phdanomenen vorherzusagen, aber nur mit einer geringen Ge-

nauigkeit als spezifische, feinabgestimmte MeBverfahren (sic!)® (Zim-

bardo/Gerrig 1999, S. 527; Hervorhebung im Original; vgl. hierzu auch
Mischel/Shoda 1995, S. 246f.).

Auch diese Theorie spielt fiir die Uberlegungen zur Authentizitit einer
Person eine Rolle, da ithr Verhalten nach dieser Theorie immer ein Zu-
sammenspiel aus Personlichkeitsmerkmalen und Situation darstellt und der
situative Kontext bei der Bewertung eines Verhaltens immer beriicksichtigt
werden muss.
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2.4 Basisemotionen und ihre Bedeutung fiir die Authenti-
zitat

Izard (1999) bezeichnet den Begriff der Emotionen als interdisziplindren
Gegenstand, da das Wissen zu Emotionen aus verschiedenen Fachgebieten
kommt und das Themenfeld der Gefiihle in der wissenschaftlichen und
praktischen Arbeit der unterschiedlichsten Disziplinen eine grof3e Rolle
spielt (vgl. Izard 1999, S. 5). Auch fiir dieses Buch sind Emotionstheorien
von groBer Bedeutung, da insbesondere GefiihlsduBerungen oftmals als au-
thentisch, wahrscheinlich aber auch ebenso oft als unpassend wahrgenom-
men werden. Gerade in der Interaktion zwischen Lehrpersonen und Schii-
lerinnen und Schiilern ist der Ausdruck von Emotionen also ein spannender
Forschungsgegenstand.

Eine Definition von Emotionen ist kaum moglich, wenn sie nur einseitig
auf ein Erleben hin vollzogen wird und nicht mehrere Komponenten und
Elemente in die Definition einbezogen werden. Emotionen miissen also
erstens iiber das bewusste Erleben und Empfinden eines Gefiihls, zweitens
iiber neuronale und zerebrale Prozesse und drittens iiber nonverbale, mimi-
sche Ausdrucksgebaren definiert werden (vgl. Izard 1999, S. 20). Interes-
sant in der Emotionsforschung ist die Unterscheidung zwischen Emotions-
zustand und Emotionseigenschaft, welche durch die Frage ausgeldst wur-
de, ob Emotionen nur vorriibergehend erscheinen und dann auch wieder
verschwinden, oder ob sie einen Menschen dauerhaft begleiten. Die Unter-
scheidung dieser beiden Begriffe bezieht sich vor allem auf die Zeitspanne
eines erlebten Gefiihls und auf die Intensitatspanne des Gefiihls, ein Quali-
tatsunterschied im Erleben des Gefiihl ldsst sich jedoch nicht nachweisen.
Ein Emotionszustand bezieht sich auf das Erleben einer Emotion in einer
zeitlich begrenzten Dauer, die nur wenige Sekunden aber auch einige
Stunden anhalten und von unterschiedlicher erlebter Intensitit sein kann.
Eine Emotionseigenschaft hingegen ,,bezieht sich auf die Tendenz eines
Individuums, ein bestimmtes Gefiihl in seinem téglichen Leben haufig zu
erleben® (Izard 1999, S. 22). Erginzt wird das Konzept der Emotionsei-
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genschaft durch das Konzept der Emotionsschwelle. Dieses besagt, dass
ein Gefiihl bei einer niedrigen Emotionsschwelle hiufiger erlebt wird.

Als Basisgefiihle gelten Freude, Trauer, Angst, Wut, Ekel, Verachtung und
Uberraschung (vgl. Ulich/Mayring 2003), mitunter variieren die Annah-
men, welche Gefiihle als Basisgefiihle bezeichnet werden konnen®*. Diese
werden als Basisemotionen bezeichnet, da davon ausgegangen wird, ,,dass
es angeborene bzw. angelegte Primdremotionen gibt, aus denen sich im
Laufe der Entwicklung immer spezifischere Emotionen herausdifferenzie-
ren“ (Ulich/Mayring 2003, S. 145).

2.4.1 Freude

Ekman (2010) ordnet die Emotion der Freude bei den positiven Gefiihlen
ein (vgl. Ekman 2010, S. 263). Freude zeichnet sich vor allem durch die
Eigenschaft aus, dass sie sich ungeplant und unerwartet ereignet, sie
scheint ,,eher ein Nebenprodukt von Bemiihungen zu sein, die andere Ziele
haben* (Izard 1999, S. 271). Eine richtige Definition von Freude scheint
nur schwer zu gelingen und kann eher durch Abgrenzung dessen erfolgen,
was Freude nicht ist (z.B. Trieblust, Spal3, Unterhaltung). Auch hier wird
wieder deutlich, dass Freude definiert werden muss durch die Zufalligkeit
des Freudegefiihls, da es nach einer Handlung auftreten kann, ohne dass
die Handlung mit dem Ziel des Freudeempfindens vollzogen wurde. Kenn-
zeichnend fiir die Freude sind des Weiteren Begleitgefiihle wie das Gefiihl,
geliebt zu werden, Selbstvertrauen zu empfinden und kompetent in der Le-
bensbewiltigung zu sein. Erkennbar ist Freude vor allem iiber den Ge-
sichtsausdruck. Nach oben gebogene Mundwinkel, die klar als ein Lacheln
zu erkennen sind, zeigen Freude universell und iiber die verschiedenen
Kulturen hinweg an und wird schon von Kleinkindern gezeigt und auch
von ihnen erkannt. Wie Freude allerdings ausgelost wird, ist empirisch
nicht abschlieend geklart (vgl. Izard 1999, S. 271ff.; vgl. Ulich/Mayring
2003, S. 172). Die Bedeutungen und Funktionen von Freude konnen auf

** Eine gute Ubersicht tiber die verschiedenen Annahmen findet sich bei Ulich/Mayring 2003, S. 146.
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evolutiondrer, biologischer, psychologischer und sozialer Ebene beleuchtet
werden. ,,Das Licheln der Freude auf dem menschlichen Gesicht ist der
allgemeinste und wirksamste soziale Stimulus, den es gibt. Es bietet
gleichzeitig personliche und zwischenmenschliche Erfiillung* (I1zard 1999,
S. 276). Somit bewirkt ein Lacheln von anderen oftmals, dass auch das an-
geliachelte Individuum zu ldcheln beginnt. Evolutionir ist dieser Stimulus
fiir die Uberlebenschancen eines Kindes wichtig, da die ausgeldste Freude
der Mutter tiber das Licheln des Kindes die Beziehung zwischen Mutter
und Kind stiarkt. Auf der biologischen Ebene ist Freude wichtig fiir den
Zugang und die Zugehorigkeit zu sozialen Gruppen, welches sowohl evo-
lutionér als auch biologisch von grofler Bedeutung fiir den Menschen ist.
Des Weiteren bietet Freude Ablenkung und ,,Erleichterung von der negati-
ven Stimulierung durch Triebe und negative Emotionen* (Izard 1999, S.
277). Auf psychologischer Ebene sind die Ansichten zur Bedeutung von
Freude unterschiedlich. Dort werden teilweise die Begriffe Freude und
Triumph als sich iiberschneidend gesehen, oder die Freude als motivationa-
le Kraft fiir eigenes Wachstum und Selbstverwirklichung beschrieben. Als
gesichert angesehen werden kann, dass Freude auch die Funktion der Le-
benserleichterung innehat. Wird Freude immer wieder im Alltag erlebt,
ohne dass dieser Zustand dauerhaft anhilt, erhoht dies die Frustrationstole-
ranz, die Fahigkeit, Schmerzen auszuhalten und die Motivation, schwierige
Ziele zu erreichen. Gleichzeitig hilft Freude aber auch gegen libermafligen
Ehrgeiz, da ,;rezeptive Freude jene Verlangsamung und Gelassenheit be-
wirken [kann, LM], die notwendig ist, um Ehrgeiz ins Gleichgewicht zu
bringen mit Anmut und Schonheit* (Izard 1999, S. 279; vgl. Izard 1999, S.
276ff.). Fiir die Uberlegungen zur Authentizitit spielt auch die Disposition
zur Freude eine Rolle, welche bei den Menschen unterschiedlich ausge-
pragt ist und daher individuell bewertet werden muss, wenn es um das au-
thentische Zeigen von Freude geht. Ob Freude bereits sehr schnell und friih
oder mit einer sehr hohen Schwelle empfunden wird, ist individuell unter-
schiedlich und angeboren. Eine hohe Freude-Schwelle hat direkten Ein-
fluss auf das Selbstvertrauen und die Gliicksgefiihle eines Menschen sowie
auf ihr soziales Selbstkonzept, da das niedrige Freudeempfinden sich nicht
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nur auf die eigene Person, sondern auch auf die Mitmenschen auswirkt
(vgl. Izard 1999, S. 2791.).

2.4.2 Trauer

Nach Ulich und Mayring gehort die Trauer zu den Gefiihlen des ,,subjekti-
ven Unbehagens® (Ulich/Mayring 2003, S. 177), ebenso wie das Gefiihl
der Niedergeschlagenheit. In Abgrenzung zu letzterem ist die Ursache fiir
die Trauer — zum Beispiel ein schwerer Verlust — klar. Das Gefiihl der
Trauer ist duflerst intensiv und bedeutet fiir den Trauernden tiefe seelische
Schmerzen. Da Trauer oftmals auch mit einem schmerzlichen Prozess der
Ablosung verbunden ist, handelt es sich um einen dullerst komplexen emo-
tionalen Zustand. So besteht eine Trauerphase oft aus einer Schockphase,
einer Verzweiflungs- und Kummerphase sowie aus einer Anpassungs- und
Erholungsphase. Kann die Trauer nicht iiberwunden werden und der Ablo-
sungsprozess nicht gelingen, kann der Trauernde in Depressionen geraten
und benotigt Hilfe von aullen (vgl. Ulich/Mayring 2003, S. 178ff.). Bei
Izard wird dieses Gefiihl des subjektiven Unbehagens in Emotionen wie
Kummer und Traurigkeit, Gram und Depression unterteilt. Izard zufolge
gehort Kummer zu den fundamentalen menschlichen Emotionen, die eine
grof3e Bedeutung fiir die Entwicklung der Menschheit und mehrere Funkti-
onen fiir unser tdgliches Leben hat. Unter den negativen Emotionen sei
Kummer die am hiufigsten erlebte Emotion, fiir welche es zahlreiche Aus-
loser gibt. Zu den Auslosern gehort zum Beispiel die physische Trennung
von der Mutter bei der eigenen Geburt, Trennungen und Verluste von
Mitmenschen sowie das eigene reale oder eingebildete Versagen (vgl.
Izard 1999, S. 321ff.). Eine der Funktionen von Kummer ist Selbstmittei-
lung. Den Mitmenschen wird durch den Kummer einer Person mitgeteilt,
dass mit ihr etwas nicht in Ordnung ist. Des Weiteren wird durch den Aus-
druck von Kummer bei den Mitmenschen Empathie erzeugt. Eine weitere
Funktion ist Aktionismus, um die Ursachen fiir den Kummer zu beseitigen
oder zu beenden, da Kummer nicht priméar dazu fiihrt, Kummer erzeugende
Situationen zu vermeiden, sondern sich selbst und die Situationen so zu
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verandern, dass dadurch kein Kummer mehr erzeugt wird. Auch fiir die
soziale Bindung eines Menschen spielt Kummer eine fundamentale Rolle.
Durch Kummer wird der Zusammenhalt einer sozialen Gruppe gefordert
und die Vermeidung von Kummer erzeugender Trennung wird zur starken,
an Familie und Freunde bindende Kraft (vgl. Izard 1999, S. 327{f.).

Interessant flir das authentische Zeigen von Kummer sind die Annahmen
tiber die Kummersozialisation. Um die strafende Kummersozialisation
handelt es sich, wenn die wichtigen Bezugspersonen auf den Kummer ei-
nes Kindes mit einer Strafe reagieren. Diese Strafen fiihren zu einem Teu-
felskreis, da dass Kind auf die Strafe fiir seinen Kummer mit erneutem
Kummer reagiert, wofiir es dann auch wiederum bestraft wird. ,,Dies fiihrt
schlieBlich zu Zwangsverhalten, Isolationismus, geringer Frustrationstole-
ranz, mangelhafter Individuation, exzessiver Meidung von Kummer, Ex-
ternalisierung jeder Art von Kummer, gewohnheitsmafliger Apathie und
Miidigkeit in einem kummerbeladenen Individuum* (Izard 1999, S. 330;
vgl. Izard 1999, S. 329f.). Bei der belohnenden Kummersozialisation han-
delt es sich um eine Reaktion der wichtigen Bezugspersonen, bei der sie
versuchen, das Kind in seinem Kummer zu trosten ,,und ithre Versuche
deutlich zu machen, die Starke des Kummerstimulus aktiv zu verringern*
(Izard 1999, S. 330). Diese Bemiithungen der Verringerung des Kummer-
stimulus ist wichtig, damit das Kind lernt, seinen Kummer frei und auf na-
tirliche Art und Weise zu duflern und auch zu bewiltigen (vgl. Izard 1999,
S. 330f.). Der dritte Typ der Kummersozialisation ist der der unvollkom-
menen Belohnung von Kummer. Hier reagieren die wichtigen Bezugsper-
sonen eines Kindes, zum Beispiel die Eltern, auf den Kummer eines Kin-
des nur durch trostende Handlungen, zum Beispiel das Streicheln oder
Kiissen des Kindes, zeigen aber keinerlei Bemiihungen, die Ursache fiir
den Kummer zu lésen und zu beseitigen. Auch machen sie ihren Kindern
nicht sichtbar oder begreifbar, worin die Ursache fiir ihren Kummer liegt
und verhindern damit, dass das Kind im Laufe seiner Entwicklung selber
das Kummer verursachende Problem bewiltigen kann. Dies hat zur Folge,
dass Erwachsene, die diese Kummersozialisation durchlebt haben, keine
Bewiltigungsstrategien kennen, sondern in Kummersituationen Beruhi-

123



gung suchen und diese zum Beispiel im exzessiven Konsum von Alkohol
oder Drogen finden (vgl. Izard 1999, S. 331). Die letzte Form der Kum-
mersozialisation ist die Form der gemischten Methoden, welche nicht so
stark strukturiert und in ihrer Struktur prignant ist wie die drei anderen
Formen der Kummersozialisation. Diese angewandten Methoden konnen
in zahlreichen Varianten kombiniert werden, so kann zum Beispiel der
Saugling fiir seinen Ausdruck des Kummers belohnt werden, dass Klein-
kind im fortschreitenden Alter hingegen wird fiir den gleichen Ausdruck
bestraft. Dies konne ,,Retardierung der Personlichkeitsintegration, soziale
Ruhelosigkeit und ein Interesse an der Forderung zwischenmenschlicher
Kommunikation und der Losung sozialer Konflikte* (Izard 1999, S. 331)
zufolge haben.

2.4.3 Angst

Bei der Emotion der Angst handelt es sich um die wahrscheinlich am
starksten erforschte menschliche Emotion, dennoch gelang es bisher nicht,
eine einheitliche Theorie beziiglich der Angst zu entwickeln. So existieren
psychoanalytische, evolutionsbiologische, lerntheoretische und kognitive
Ansitze, die unterschiedliche Griinde fiir das Entstehen eines Angstgefiihls
verantwortlich machen. Diese Ansitze und auch die Auseinandersetzung
einiger Philosophen wie Kierkegaard und Sartre zur Emotion der Angst
haben gemeinsam, ,,dass es sich bei Angst um starke Bedrohungen, um das
Bewusstsein von Gefahren handelt, die den einzelnen in eine belastende
Ungewissheit stiirzen® (Ulich/Mayring 2003, S. 163). Ulich und Mayring
weisen darauf hin, dass es in der Fachliteratur eine Unterscheidung zwi-
schen den Begriffen Angst und Furcht gibt, die in der alltagssprachlichen
Verwendung der Begriffe jedoch nicht verwendet wird. So ist Angst als ein
eher unspezifisches Gefiihl definiert, welches nicht klar auf eine Sache zu
beziehen ist, Furcht hingegen bezieht sich auf eine offensichtliche und real
existierende Bedrohung (vgl. Ulich/Mayring 2003, S. 163f.). Auf Grund
der synonymen Alltagsverwendung beider Begriffe wird auch hier die Un-
terscheidung nicht im Speziellen aufrecht erhalten.
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In der neueren Emotionsforschung wird auch zwischen Angstgefiihlen, die
in einer konkreten, spezifischen Situationen entstehen und Angstgefiihlen,
die zur Personlichkeitsdisposition eines Menschen gehoren, unterschieden
(vgl. Ulich/Mayring 2003, S. 163f.). Ausgelost wird Angst durch ,,einen
ziemlich raschen Anstieg in der Dichte neuraler Impulse* (Izard 1999, S.
398), weshalb sie auf neurophysiologischer Ebene als Dichteanstiegsemo-
tion bezeichnet wird. Urséchlich fiir diesen raschen Anstieg konnen Gefahr
signalisierende Situationen, die Anwesenheit von Bedrohlichem aber auch
die Abwesenheit von Dingen sein, die Sicherheit fiir das Individuum dar-
stellen (vgl. Izard 1999, S. 398f.). Kognitive Prozesse sind dabei der hiu-
figste und auch allgemeinste Ausloser von Angstemotionen. So kann zum
Beispiel die Angst vor einem gewissen Objekt dadurch ausgeldst werden,
dass der Angstliche eine Erinnerung oder eine Antizipation dessen, was
passieren konnte, kognitiv rekonstruiert. Da Angst durch diesen Umstand
kognitiv erlernbar ist, ist die Angst vor einem Gegenstand nicht immer un-
bedingt gerechtfertigt oder zutreffend (vgl. Izard 1999, S. 406). Furcht
kann den menschlichen Korper ldhmen, das Denken verlangsamen und zur
Muskelanspannung und -straffung fiithren (vgl. Izard 1999, S. 408). Da
Angst einen sehr groflen Einfluss auf den menschlichen Korper hat und ei-
ne der stirksten menschlichen Emotionen ist, kann hier davon ausgegangen
werden, dass das Ausleben dieser Emotion im hochsten Grad authentisch
sein muss und die Angst nur sehr schwer versteckt oder verdriangt werden
kann. In diesem Kontext ist jedoch auch die Emotionssozialisation von
Angst von besonderem Interesse, da Emotionen haufig eingesetzt werden,
um eine andere zu beeinflussen. So werden oft Beschamungstechniken
verwendet, um eine Emotion zu sozialisieren (z.B. ,,du bist so ein Angstha-
se). Wird die Angst eines Kindes immer wieder durch Scham sozialisiert,
so dient die Scham als Konsequenz von Angst als Regulator im spéteren
Leben des Kindes. Die Angst wird dann immer von Schamgefiihlen beglei-
tet werden (vgl. Izard 1999, S. 412). Hier zeigt sich, welche Bedeutung die
Akzeptanz des Selbstseins von Kindern und die Stirkung dessen fiir die
Personlichkeitsbildung eines Kindes haben kann.
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2.4.4 Wut

Auch die Emotion der Wut ist Ulich und Mayring zufolge eine fundamen-
tale Emotion, die in allen Kulturen und auch im Tierreich vertreten ist. Die
Emotion der Wut werde ausgelost, wenn ,;man im Handlungsablauf auf
unndtige, als ungerechtfertigt eingestufte Hindernisse stof3t, wenn man sich
durch andere geschadigt fiihlt* (Ulich/Mayring 2003, S. 160; vgl. Izard
1999, S. 369). Da dass Empfinden und der Ausdruck von Wut sozialen
Regeln unterliegt, wird diese Emotion als ,,sozial konstruierte Emotion*
(Ulich/Mayring 2003, S. 160) bezeichnet. Wut ist dabei mit Aktionismus
verbunden und driickt den Mitmenschen aus, dass die wiitende Person be-
reit und willens ist, die Ursache fiir den Arger aus der Welt zu schaffen.
Waut ist mit einer sehr starken Gefiihlswallung verbunden und ist somit im
heilen System verankert, welches oben bereits erlautert wurde. Wut ent-
steht durch Frustrationen und 16st in der Regel Aggressionen aus oder lasst
die Aggressionsbereitschaft steigen. Sowohl Wut als auch Aggressionsbe-
reitschaft nehmen in der Intensitit zu, in der auch die Frustration zunimmt.
Je eindeutiger eine schuldige Person fiir die Frustration ausfindig gemacht
werden kann, desto stirker nimmt auch die Aggressionsbereitschaft dieser
Person gegeniiber zu. Ulich und Mayring weisen aber deutlich darauf hin,
dass Wut und Aggression nicht immer einander bedingen und nicht zwin-
gend die logische Konsequenz auseinander sind (vgl. Ulich/Mayring 2003,
S. 160f.). Im therapeutischen Umgang mit Wut wird das nach auflen ge-
richtete aggressive Agieren ebenso ungiinstig gesehen, wie das ,,In-sich-
Hineinfressen* (Ulich/ Mayring 2003, S. 161) der Emotionen. Ziel sollte
die Fihigkeit einer Person sein, ihren Arger zu kontrollieren (vgl. Ulich/
Mayring 2003, S. 161). Izard zufolge fiihrt das Erziehungsziel, dass Kinder
thre Wut zu kontrollieren lernen, hiufig jedoch eher dazu, dass sie ihre
Wut und somit ihren Ausdruck von Wut zu verbergen oder zu iiberdecken
versuchen, was dazu fithren kann, dass die Emotion der Wut eher unter-
driickt und somit nicht ausgelebt oder abgebaut wird (vgl. Izard 1999, S.
370). Hier zeigt sich eine Diskrepanz zwischen Anspruch und Realisierung
der Emotionskontrolle. Die Unterdriickung von Wut zeigt sich nach auflen
moglicherweise als Kontrolle, wirkt nach innen eventuell aber eher negativ
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auf die eigene Frustration. Diesbeziiglich stellt sich die Frage, wie kompe-
tent Kinder durch héusliche und institutionelle Erziehung gemacht werden,
die eigene Wut tatsdchlich zu kontrollieren, indem der Wutabbau gelernt
wird. Hier liegt auch die Vermutung nahe, dass die Kinder fiir diese Emo-
tionssozialisation auch kompetente Vorbilder benotigen.

Evolutionsbiologisch spielt Wut eine wichtige Rolle fiir das Uberleben der
Menschen. Grund dafiir ist ihre ,,Fahigkeit, die Energie eines Individuums
zu mobilisieren und es in die Lage zu versetzen, sich mit groer Energie
und Kraft zu verteidigen* (Izard 1999, S. 373). In der zivilisierten Gesell-
schaft kommt der Mensch jedoch nur noch sehr selten in Situationen, in
denen diese Fiahigkeit benotigt wird, weshalb Wut heute eher zu den passi-
ven Emotionen als zu den aktiven Emotionen gezahlt wird. Da aggressive
Wautausbriiche in unserer Gesellschaft schnell in illegale Gefilde abrut-
schen, werden Menschen in der Regel im Elternhaus und im Schulsystem
so erzogen, dass sie lernen, Konflikte und Aggressionen, die aus Wut re-
sultieren, verbal zu l6sen und dabei moglichst taktvoll vorzugehen, um die
Interaktanten nicht wiederum wiitend zu machen und somit einen Kommu-
nikationsstopp zu provozieren (vgl. Izard 1999, S. 373f.). Bei dieser Emo-
tion kommt es gesellschaftlich scheinbar also oft nicht darauf an, sie au-
thentisch auszuleben und nach aullen zu zeigen, welche Emotion das Inne-
re beherrscht, sondern die Wut zu kontrollieren und Wege zu finden, diese
eher zu verbergen, um andere nicht zu verletzen oder anzugreifen.

2.4.5 Ekel

Ekel stellt ,,eine der heftigsten Affektionen des menschlichen Wahrneh-
mungssystems, das intensive Gegenstiick von Liebe und Begehren (Ulich/
Mayring 2003, S. 156) dar. Izard zufolge 1st die Emotion des Ekels eng mit
der Emotion der Wut verwandt, birgt jedoch nicht so viele Gefahren wie
die Wut und hat auch einige andere Merkmale. Ekel wird durch schlechte
oder verdorbene Dinge erzeugt und oftmals mit schlecht schmeckenden
Lebensmitteln verbunden. Im Gegensatz zur Wut, bei der die Aufmerk-
samkeit der Person stark gebiindelt und auf das Wut auslosende Objekt ge-
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richtet ist, ist die Aufmerksamkeit beim Ekel weniger auf das Objekt ge-
richtet. Der betroffene Mensch wird vielmehr motiviert, sich abzuwenden.
Evolutionar gesehen war die Funktion von Ekel wahrscheinlich, ,,Orga-
nismen zu motivieren, die Umwelt ausreichend hygienisch zu erhalten und
sie davon abzuhalten, verdorbene Nahrung zu essen und verschmutztes
Wasser zu trinken* (Izard 1999, S. 376f.). Dabei warnt Ekel zwar nicht
immer zuverldssig vor tatsdchlichen und gefdhrlichen Verunreinigungen, er
hilft aber trotzdem bei der Gesunderhaltung des Menschen sowie seiner
korperlichen Hygiene (vgl. Izard 1999, S. 376f.).

Ekel kann sich aber nicht nur auf verdorbene Lebensmittel, mangelnde
Korperhygiene und verunreinigtes Wasser beziehen, sondern sich auch in
zwischenmenschlichen Beziehungen zeigen und sich somit entweder auf
andere aber auch auf sich selbst beziehen. Wie bereits oben angemerkt,
sind Ekel und Wut eng miteinander verwandt und treten zusammen mit
Verachtung haufig als ,,Feindseligkeitstriade® (Ulich/Mayring 2003, S.
159) auf. So konnte erkannt werden, dass Ekel heute weniger eine Bedeu-
tung fiir den gesundheitlichen Schutz hat als friiher, jetzt dafiir stirker auf
sozialen und moralischen Schutz sowie auf den Schutz der eigenen Person
gerichtet ist. Vor allem bei der ,,Einhaltung elementarer zivilisatorischer
Tabus* (Ulich/Mayring 2003, S. 159) spielt Ekel daher nun eine Rolle.
Durch den starken neuronalen Aspekt des Ekels ist auch hier davon auszu-
gehen, dass das Ekelgefiihlt zu authentischen GefiihlsduBBerungen fiihren
sollte. Moglicherweise kann das aufkeimende Gefiihl noch nach aullen
verborgen werden, die Uberwindung des Gefiihls scheint dariiber hinaus
jedoch nur schwer moglich.

2.5 Das Modell der selektiven Authentizitat

Bezogen auf die psychologisch-psychotherapeutische Sichtweise von Au-
thentizitit konnen zwei Tendenzen voneinander unterschieden werden.
Zum einen das hier dargestellte Modell der selektiven Authentizitit, zum
anderen die Forderung bedingungsloser Kongruenz nach Carl Rogers (vgl.
Kapitel 2.6). Hier wird zunichst die erste Sichtweise, zuriickgehend auf
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Ruth Cohn, und die Weiterentwicklung dessen von Schulz von Thun dar-
gestellt.

2.5.1 Die Cohnsche Auffassung der selektiven Authentizitét

Der Begriff der selektiven Authentizitit geht auf die Psychologin und Be-
griinderin der Themenzentrierten Interaktion (TZI)*’, Ruth Cohn, zuriick.
So formuliert Cohn in einer ithrer Hilfsregeln zur Forderung der Kommuni-
kation: ,,Se1 authentisch und selektiv in deinen Kommunikationen. Mache
dir bewusst, was du denkst, fiihlst und glaubst, und {iberdenke vorher was
du sagst und tust (Cohn/Farau 2008, S. 362). Mit dieser Hilfsregel stellt
Cohn sich dem ,,diktatorischen, undifferenzierten Anspruch vieler experi-
menteller und Encountergruppen auf ,totale Offenheit’ (Cohn/Farau 2008,
S. 363) entgegen, da der Wunsch nach grenzenloser Selbstverwirklichung
und Selbsterfahrung, dem in solchen Gruppen haufig nachgegangen wurde,
die Gefahr berge, die Mitmenschen und deren Gefiihle dabei zu vergessen
bzw. auller Acht zu lassen. Cohn selbst sieht in der Selbstverwirklichung
keinen Widerspruch zur Riickbesinnung auf Partnerschaften und die Be-
diirfnisse der Mitmenschen, sondern vielmehr eine gegenseitige Bedin-
gung: ,,Wirkliche Autonomie, Selbstbestimmung, ist nicht Autismus, son-
dern verantwortungsvolle Partnerschaft (Cohn 1979, S. 24; vgl. Cohn
1979, S. 23f.)). Eine starkere Wahrnehmung und Beriicksichtigung der
Mitmenschen fithre somit zu selbstbestimmteren und realistischeren Ent-
scheidungen, als dies der Fall ware, wenn Menschen sich auf, wie Cohn es
bezeichnet, autistische Art und Weise nur auf sich selbst besinnen. In die-
sen Gedanken steckt Cohns Uberzeugung, dass der Mensch nicht nur ego-
istische, nur die eigene Person betreffende Bediirfnisse hat, sondern auch
Beziehungsbediirfnisse in sich tragt (vgl. Kapitel 2.2), welche nur durch

> Die Tzl ist ein padagogisch-psychologisches Konzept zur Arbeit in Gruppen, welches Axiome und Postulate
sowie ein Vier-Faktoren-Modell beinhaltet. Zur praktischen Umsetzung formulierte Ruth Cohn auch Hilfsregeln,
die die eigene Person innerhalb der Gruppe betreffen. Die Forderung nach selektiver Authentizitat wird in der
dritten Hilfsregel aufgenommen. In dieser Arbeit wird nicht weiter auf die TZI eingegangen, Interessierten emp-
fiehlt die Autorin das Werk ,Von der Psychoanalyse zur themenzentrierten Interaktion“ von Ruth Cohn sowie
das ,Handbuch Themenzentrierte Interaktion (TZI)“ von den Herausgebern Schneider-Landolf, Spielmann und
Zitterbarth.
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Kompromissbereitschaft Erfiillung finden. Auch fiir die Authentizitét spie-
len die Mitmenschen und Partnerschaften Cohn zufolge eine wichtige Rol-
le, da auch der richtige Ausdruck der Gedanken von Bedeutung ist:
,»Zur Authentizitdt gehort [...] zweierlei. Das eine ist, mir moglichst klar zu
werden liber meine eigenen Gefiihle, Motivationen und Gedanken, mir also
sozusagen nichts vorzumachen. Das andere ist, das, was ich sagen will,

ganz klar auszusprechen. Zur Klarheit gehort, dal3 (sic!) ich es so sage, dal
(sic!) es beim anderen ankommen kann.“ (Cohn 1979, S. 27)

In diesen Gedanken driickt Cohn aus, dass der Sender auch bedenken
muss, wie seine GefiihlsduBBerungen bei seinem Gegeniiber ankommen, ob
diese thn womoglich iiberfordern oder fiir die derzeitige Interaktion ange-
messen sind. Cohn tibersetzt dieses selbst mit dem Leitspruch ,,Nicht alles,
was echt ist, will ich sagen, doch was ich sage, soll echt sein*“ (Cohn 1979,
S. 27). Damit eine gelungene Kommunikation in Gang kommen kann,
missen beide Interaktionspartner demnach nicht nur auf ihre eigenen Be-
diirfnisse achten, sondern auch die des Interaktionspartners in ihre Kom-
munikation mit einbeziehen. Cohn zufolge ist optimale Authentizitit somit
immer mit Selektion dessen, was nach aullen getragen wird, verbunden,
wohingegen maximale Authentizitdt ohne Riicksicht auf andere und deren
Bediirfnisse, sich schidigend auswirken konnte. In dem gesellschaftlichen
Trend maximaler Selbstverwirklichung und Authentizitit sieht Cohn die
Reaktion auf das zuvor herrschende gesellschaftliche Handeln streng nach
Konventionen, Regeln und Gepflogenheiten. Cohn warnt davor, dass eine
solche Reaktion jedoch lediglich ausschlagendes ,,Pendel in die Gegenrich-
tung® (Cohn 1979, S. 27) sei und in der zwischenmenschlichen Kommuni-
kation immer Balance zwischen diesen beiden Extremen herrschen miisse.

In der Cohnschen Forderung nach selektiver Authentizitét zeige sich Ewert
zufolge der Geist der TZI, da sich hierdurch die Autonomie der einzelnen
Gruppenmitglieder sowie der Interdependenz der Gruppenmitglieder un-
tereinander widerspiegele (vgl. Ewert 2008, S. 25). Tiefergehend mit der
selektiven Authentizitdt im Kontext der TZI hat sich auch der Heidelberger
Professor fiir Deutsche Sprache und Literatur, Gerhard Hérle, befasst. Er
uibersetzt die Cohnsche Hilfsregel in eine Forderung an jeden Gruppenteil-
nehmer, selbst wahrzunehmen und fiir sich zu entscheiden, was er preisge-
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ben mochte. Dabei stellt er klar, dass die Hilfsregel nicht so zu verstehen
sei, dass ein hohes Mal} an Authentizitit anzustreben sei und die beiden
Komponenten ,,authentisch* und ,,selektiv nahezu organisch miteinander
verwoben seien und auseinander entstehen wiirden. Vielmehr seien diese
beiden Komponenten trennbar durch die Erkenntnisbereiche, aus denen sie
erwiichsen: Die Forderung nach Authentizitit erwachse aus dem Bereich
der Psychologie, in welchem das Unbewusste, Tieferliegende und Ver-
dringte wesentlich werden, da sie sich der Bewusstwerdung des Menschen
entziehen. In diesen Bereich fillt iiberhaupt nur die Moglichkeit, authen-
tisch zu sein und somit unbewusst auf Grundlage unserer uns unbewussten
Psyche zu agieren. Die Aufforderung zum Selektieren lasse sich der kogni-
tiven Sphére zuordnen, da zum Selektieren rationale Entscheidungen ge-
troffen werden miissten, die sowohl von der jeweiligen Situation als auch
des in ihr liegenden Zwecks abhiangen. ,,Wihrend die Kriterien der Selek-
tivitit also im sozialen Aullen liegen, liegen die Kriterien der Authentizitdt
im Innern der Person und entbehren der Uberpriifbarkeit — auch durch das
Individuum selbst* (Héarle 2014, S. 5; Hervorhebung im Original). Hérle
zufolge liege im Wechselspiel dieser beiden Forderungen eine ,,paradoxe
Spannung® (Harle 2014, S. 5), die die Hilfsregel so verstehen lasse, dass
Bewusstwerdung angeregt werden solle, anstatt Bewusstheit vorauszuset-
zen. Cohn wollte Harle zufolge also keineswegs pauschal zur Authentizitét
aufrufen, sondern diese von der Situation und dem Kontext abhéngig ma-
chen. Dies wird besonders deutlich in ihren Begriindungen fiir diese Hilfs-
regel. Ein allzu aufdringlicher und ungefilterter Ausdruck der eigenen Ge-
danken und Gefiihle werde den anderen Gruppenmitgliedern nicht gerecht,
da dieses sowohl in der Vertrauensbereitschaft als auch im Verstidndnis
tiberfordere. Liigen und Manipulation hingegen verursachen ebenfalls das
Scheitern der Gruppenkommunikation, da gegenseitige Anndherung und
Kooperation der Mitglieder durch eine solche Unehrlichkeit verhindert
werde. Somit kommt Cohn zu der Erkenntnis, dass Kommunikation ein
Feingefithl der Kommunizierenden voraussetzt (vgl. Cohn/Farau 2008, S.
363; vgl. Cohn 1975, S. 125). Diese Ausfithrungen lassen der Autorin zu-
folge entgegen der Meinung Hérles durchaus die Sichtweise zu, dass Au-
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thentizitit und Selektivitdt miteinander verwoben sind und einander gegen-
seitig bedingen, um wirksam werden zu konnen. Auch Kiigler (2009) ver-
steht die selektive Authentizitét, in diesem Fall bezogen auf den Gruppen-
leiter, nach diesem Muster. Demnach sei unter dem Begriff der selektiven
Authentizitit, hier ist eine Parallele zu Hérle zu erkennen, nicht generell
zur Authentizitit aufgerufen und pauschal Authentizitiat bzw. generelle Of-
fenheit gefordert. Vielmehr bedeute der Begriff, seine eigenen Gefiihle
wahrzunehmen und dass, was nach auflen gezeigt wird, zu selektieren.
Nicht alles muss gezeigt werden, dass aber was gezeigt wird, muss echt
sein. Auch bedeute die selektive Authentizitit, ,,dass zwischen dem, wie
ich mich zeige und dem, der ich wirklich bin, keine zu grofle Kluft liegt*
(Kiigler 2009, S. 54).

Schmidbauer (1999) sieht das Konzept der selektiven Authentizitit im
Kontext der gesellschaftlichen Entwicklungen und erkennt in dieser einen
,Dreischritt von autoritdrer Gefiihlsunterdriickung, antiautoritirer Befrei-
ung und schlieBlich selektiver Authentizitdt (Schmidbauer 1999, S. 23).
Wird diese in einem professionellen Setting gefordert, so entwickle sich
automatisch ein neues Verhiltnis von Arbeitsleben zu Gefiihlsleben, da
Letzteres nicht mehr im Schutze des Privaten verbleibe und die Grenzen
zwischen Privat- und Berufsleben somit verschwimmen: ,,Der Beruf ist in-
timitdtsnah, das Privatleben weckt Erinnerungen an die Arbeit* (Schmid-
bauer 1999, S. 28).

2.5.2 Das Konzept der selektiven Authentizitit und Stimmigkeit
nach Schulz von Thun

Auch Schulz von Thun (2015) nutzt die Cohnschen Authentizitatsansichten
fiir seine eigenen Uberlegungen zur Kongruenz und Authentizitit. Er be-
greift dabei die Authentizitat nicht als moralische, sondern als psychologi-
sche Kategorie. Somit sagt sie nicht primir etwas dariiber aus, wie der
Mensch sich zu verhalten habe, sondern wie er zu sich selbst stehen sollte.
Eine solche Selbstklarung erachtet Schulz von Thun als duflerst wichtig,
um den kommunikativen Leitspruch ,,[i]Jnnere Wahrheit und dullere Klar-
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heit* (Schulz von Thun 2015, S. 11) wirken lassen zu konnen. Aber auch
Schulz von Thun, ebenso wie Cohn, schrinkt das Leitbild der Authentizitit
in der Anwendung bzw. Realisierung durch den Menschen ein und disku-
tiert die Verwendung eines anderen Begriffes — den der Stimmigkeit. Zur
Kritik am Authentizititskonzept und zur Abgrenzung dieses Begriffs zu
dem der Stimmigkeit verwendet Schulz von Thun die Theorie der Schwes-
terntugenden. Damit verdeutlicht er, dass maximale Authentizitét als ,,posi-
tive Qualitét fiir sich alleine genommen und verwirklicht, auf die schiefe
Bahn gerit und sich wie ein gefallener Engel in einen Teufel umwandelt*
(Schulz von Thun 2015, S. 12). Positive Eigenschaften konnen ihre Starke
demnach nicht entfalten, wenn sie nicht durch Schwesterntugenden relati-
viert und ausgeglichen werden. So benétige der Sparsame also auch die
Schwesterntugend der GroBziigigkeit, um nicht als geizig zu gelten. Die
Schwestertugenden der Authentizitit sind Schulz von Thun zufolge Sensi-
bilitdt, Taktgefiihl und diplomatisches Geschick. Fehlen diese Tugenden
und der Mensch dullert sein Innenleben, ohne dabei auf die Gefiihle und
Bediirfnisse seiner Mitmenschen zu achten, eckt er schnell an, wirkt in pro-
fessionellen Settings unprofessionell und zeigt sich taktlos. ,,Authentizitit
steht fiir den unverfialschten Ausdruck, Diplomatie fiir die zielbezogene
und sozialvertragliche Wirkung* (Schulz von Thun 2015, S. 12). Erst bei-
des zusammen konne optimal wirken.

Aullerdem zieht Schulz von Thun seine Theorie des inneren Teams heran,
um seinen Begriff der selektiven Authentizitat, der Stimmigkeit, zu erlau-
tern. Die Uberlegungen zum inneren Team beschiftigen sich mit der inne-
ren Pluralitit eines Menschen, also dem Zusammenwirken mehrerer Ei-
genschaften, Gedanken und Gefiihle. Schulz von Thun erachtet diese inne-
re Pluralitat nicht als krankhaft oder ungewdohnlich, sondern pladiert dafiir,
diese als personlich wirksam und kraftvoll anzusehen, wenn es gelingt, die
unterschiedlichen Gefiihle zu einem gemeinsamen Team zu vereinen und
eine ,,innere Gruppendynamik® (Schulz von Thun 2014a, S. 25) entstehen
zu lassen. Jedes Teammitglied im Inneren eines Menschen habe eine Bot-
schaft, welche nicht immer von vornherein klar sei, sondern durch das In-
dividuum vielleicht erst erkundet werden miisse. ,,Die Botschaft ergibt sich
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durch Selbsterkundung® (Schulz von Thun 2014a, S. 29). In der Botschaft
eines Teammitglieds sind Schulz von Thun zufolge mehrere Komponenten
vereint. In ihr befinden sich kognitive (Gedanken), emotionale (Gefiihle)
und motivationale (Bediirfnisse) Elemente. Die Botschaft enthélt aber nicht
nur AuBerungen nach auBen hin, sondern auch Wertvorstellungen und Be-
fehle an die eigene Person. Verbunden mit der Botschaft des Teammit-
glieds kann diesem auch ein Name zugeordnet werden, zum Beispiel ,,die
Hilfsbereite® oder ,,die Solidarische* (vgl. Schulz von Thun 2014a, S.
28f)).

Abb. 5: Innere Pluralitit (Schulz von Thun 2014a, S. 33)

Die innere Gruppendynamik besteht darin, dass die Teammitglieder nicht
einfach nur fiir sich stehen, sondern Verbindungen, Allianzen und Bezie-
hungen eingehen und miteinander kommunizieren. Interagieren die Team-
mitglieder gut miteinander, fiihle sich das Individuum eher gut und kraft-
voll, komme es hingegen zu Uneinigkeit und Streit zwischen den Team-
mitgliedern, konne dies viel Energie kosten, um die inneren Verhéltnisse
bewiltigen zu konnen (vgl. Schulz von Thun 2014a, S. 34). Aufgabe des
Individuums sei es, dass Oberhaupt liber das Innere Team zu werden und
zu entscheiden, welche der inneren Stimmen nach aullen dringt (vgl.
Schulz von Thun 2014a, S. 79ff.). Schulz von Thun fiihrt also an, dass ein
Mensch unterschiedliche Teile und unterschiedliche Gefiihle in sich verei-
nen kann, die in dem Menschen wirken konnen und sich auf die Kommu-
nikation auswirken. Wirken mehrere dieser Antagonisten zusammen, kann
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die Kommunikation inkongruent erscheinen, da verbale und nonverbale
AuBerungen nicht unmittelbar zusammen passen. Dies muss Schulz von
Thun zufolge aber nicht unauthentisch sein. Und auch wenn verbale und
nonverbale Elemente einer Kommunikation kongruent erscheinen, so re-
prasentieren sie dennoch immer nur einen Teil des Menschen, der in sich
auch andere Ansichten und Gefiihle vereinen kann. Somit kommt Schulz
von Thun zu dem Schluss, dass die Frage nach Authentizitdt nicht mit ja
oder nein beantwortet werden konne, sondern eher eine Abstufung in
,mehr oder minder* (Schulz von Thun 2015, S. 13) benotige. Indem in der
eigenen Authentizitdat selektiert wird und einer Situation entsprechend
mehr oder weniger authentisch kommuniziert bzw. gehandelt wird, ist fiir
Schulz von Thun der Ubergang von einer absoluten Authentizitit zur
Stimmigkeit vollzogen. Um situationsadaquat und trotzdem in Kongruenz
zur eigenen Person handeln zu konnen, brauche der Mensch zum einen ein
Gespiir fiir sich, seine Person — welches auf Authentizitit und die Kongru-
enz zwischen der Person und ihrer Kommunikation abzielt — zum anderen
aber auch fiir die Situation, in der er sich gemeinsam mit seinen Mitmen-
schen befindet. Bei beidem gilt es, eine Passung zwischen Authentizitit
und situationsangemessenem Verhalten zu erreichen, um wiederum nicht
in die Extreme zu verfallen. Auch ein zu angepasstes, blof3 funktionieren-
des Verhalten ist demnach nicht erstrebenswert. ,,Ein guter Lehrer wird
seiner Rolle gerecht, aber auf eine Weise, die thm entspricht — sonst wird
er zum Funktiondr® (Schulz von Thun 2015, S. 13). Gelingt dies, so ge-
langt der Mensch Schulz von Thun zufolge in seiner Kommunikation zur
Stimmigkeit (vgl. Schulz von Thun 2015, S. 11ff.). Diesen Umstand der
Passung zwischen Situation und eigener Person nennt Schulz von Thun
auch die Einigung zwischen dem inneren Diplomaten und dem Authenti-
schen. ,,Jmmer wieder miissen der Authentische und der Diplomat sich an
einen Tisch setzen, um die AuBerung gemeinsam so zu entwerfen, dass sie
sowohl dem Inneren entspricht als auch fiir den anderen vertrdglich ist und
eine Aussicht auf Wirkung hat* (Schulz von Thun 2014a, S. 103). Zu sei-
nem Begriff der Stimmigkeit entwickelte Schulz von Thun ein Vier-
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Felder-Schema, welches verdeutlichen soll, wann ein Individuum mit sich
und der Situation stimmig ist und wann nicht:

Der Situation

entsprechend | nicht entsprechend

" stimmig daneben
gema

Mir selbst

nicht geméif
angepasst verquer

Abb. 6: Vier-Felder-Schema zum Konzept der Stimmigkeit, mit personaler und situati-
ver Komponente (Schulz von Thun 2014a, S. 353, eigene Darstellung)

Im Feld 1 (stimmig) ist der Mensch in Ubereinstimmung mit sich selbst,
berticksichtigt dabei aber auch den situativen Kontext und stellt daher eine
Ubereinstimmung seiner Persdnlichkeit mit dem situativen Gehalt her. Im
Feld 2 (daneben) ist der Mensch zwar in Ubereinstimmung mit sich selbst,
achtet jedoch nicht auf den situativen Gehalt und verhilt sich somit nicht
situationsadiquat. Im Feld 3 (verquer) ist der Mensch weder in Uberein-
stimmung mit sich selbst noch mit dem situativen Gehalt und in Feld 4
(angepasst) verhilt sich der Mensch zwar situationsaddquat, jedoch nicht in
Ubereinstimmung zu sich selbst (vgl. Schulz von Thun 2014a, S. 352f)).

2.6 Das Prinzip der Kongruenz nach Rogers

Der 1902 geborene US-amerikanische Psychologe und Psychotherapeut
Carl R. Rogers sammelte wahrend seiner Tatigkeit im praktischen psycho-
logischen Dienst wichtige Erfahrungen in der Gespriachstherapie, welche
fiir seine, hier im Folgenden wiederzugebenden, Theorien entscheidend
waren (vgl. Rogers 1973, S. 25ff.). In seinen Vortrdgen iiber seinen biogra-
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fischen und beruflichen Werdegang vermittelt Rogers seinen Zuhorern sei-
ne wichtigsten Lernerfahrungen iiber seine Zeit als Psychotherapeut und
Gesprachstherapeut, welche im Folgenden wiedergegeben werden, da sie
a) fur die Theorie Rogers von grofler Bedeutung sind und b) auch fiir die
Uberlegungen zur Authentizitit und ihrer Wichtigkeit fiir Individuen eine
Rolle spielen.

2.6.1 Lernerfahrungen: Uber die Bedeutung der Authentizitit

,,In meinen Beziehungen zu Menschen habe ich herausgefunden, daf; (sic!)
es auf lange Sicht nicht hilft, so zu tun als wdre ich jemand, der ich nicht
bin“ (Rogers 1973, S. 32). Daraus folgt fiir Rogers, dass Emotionen ge-
zeigt werden dirfen und auch sollen, da es nicht hilfreich ist, diese zu ver-
bergen und dem Gegeniiber eine andere Emotion oder einen anderen Zu-
stand vorzuspielen. Zwischenmenschliche Beziehungen diirften nach Ro-
gers nicht auf einer Fassade aufgebaut werden, die den anderen Menschen
Wahrheiten vorspielen, die keine Wahrheiten sind (vgl. Rogers 1973, S.
32).

,, Mir scheint ich erreiche mehr, wenn ich mir selbst zustimmend zuhoren
kann, wenn ich ganz ich selbst sein kann“ (Rogers 1973, S. 33). Mit dieser
Lernerfahrung driickt Rogers aus, dass es fiir den Zustand der Kongruenz
mit sich selbst wichtig ist, sich selber zuhoren zu konnen, um fiir sich er-
mitteln zu konnen, welcher emotionale Zustand bei sich selbst zum ge-
genwirtigen Zeitpunkt gegeben ist. In diesem Punkt ist eine Ubereinstim-
mung mit dem Anspruch der selektiven Authentizitdt zu erkennen, da auch
hier davon ausgegangen wird, dass Kenntnis iiber die eigenen gegenwarti-
gen Gefiithle vorausgesetzt werden muss. Rogers erkannte dariiber, dass es
leichter ist, sich den Umstdnden entsprechend zu verhalten, wenn er sich
selbst zugesteht, so zu sein wie er ist. ,,Es ist fiir mich einfacher geworden,
mich als einen entschieden unvollkommenen Menschen zu akzeptieren, der
keinesfalls zu jeder Zeit so handelt, wie ich handeln mochte* (Rogers
1973, S. 33). Uber diese Lernerfahrung ergibt sich fiir Rogers das Para-
doxon der Verdnderbarkeit iber die Akzeptanz des Ich-Zustandes: Akzep-
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tiert der Mensch sich selbst so, wie er ist, wird es gleichzeitig einfach fiir
ihn, sich zu andern. Andersherum ergibt sich die These, dass Verdnderung
nicht bewirkt werden kann, so lange der Mensch sich nicht so akzeptiert
wie er ist. Des Weiteren konnen nach Rogers nur iiber diese Selbstakzep-
tanz echte und tiefe Beziehungen entstehen, da Gefiihlsreaktionen des Ge-
geniibers eher akzeptiert werden, wenn auch die eigenen Gefiithle zu dem
Gegeniiber akzeptiert werden. Durch diese Akzeptanz konnen dann auch
wieder verdnderte Gefiihle und Erfahrungen eher akzeptiert werden, was
eine Dynamik in der zwischenmenschlichen Beziehung bewirke.

,Ich habe es als duperst wertvoll empfunden, wenn ich es mir erlauben
kann, einen anderen Menschen zu verstehen” (Rogers 1973, S. 34). Auf
den ersten Blick mag diese Lernerfahrung Rogers’ wenig mit dem Thema
der Authentizitit und des padagogischen Handelns mit Grundschulkindern
gemein haben. Auf den zweiten Blick wird jedoch deutlich, dass Rogers’
Beobachtung fiir jegliche zwischenmenschliche Beziehungen, somit auch
ganz besonders fiir padagogische Beziehungen, eine wichtige Rolle spie-
len. Rogers verdeutlicht, dass wir nicht, wie es in der Gesellschaft oft iib-
lich ist, Gefiihlsaussagen, Meinungsaul3erungen oder Einstellungen anderer
sofort bewerten und beurteilen, sondern versuchen sollten, ,,genau zu ver-
stehen, was ihm diese Aussage bedeutet” (Rogers 1973, S. 34; Hervorhe-
bung im Original). Rogers verdeutlicht, dass echtes Verstehen jeden Men-
schen bereichert, da es zur Veranderung fiihrt und Verdnderung ermog-
licht. Verstehen wir andere in ihren Gefiihlen, Meinungen und Beweg-
griinden, so macht uns das Rogers zufolge zu verstindnisvolleren Men-
schen, welches gerade fiir Lehrpersonen, die tagtiglich mit den Gefiihlen
und Einstellungen vieler verschiedener Individuen konfrontiert werden,
eine besondere Rolle spielt. Das Verstandnis ermoglicht es dabei aber nicht
nur den verstehenden Individuen, sich zu dndern, sondern auch dem Ge-
geniiber, das verstanden wird. ,,Es erlaubt ihnen, ihre eigenen Befiirchtun-
gen und bizarren Gedanken, ihre tragischen Gefiihle und Entmutigungen
zu akzeptieren, wie auch die Momente, in denen sie Mut und Giite, Liebe
und Empfanglichkeit empfinden® (Rogers 1973, S. 34f.).
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., Es bereichert, Kandle zu offnen, durch die andere ihre Gefiihle, ihre pri-
vaten Wahrnehmungswelten mir mitteilen konnen“ (Rogers 1973, S. 35).
Hier sieht Rogers eine Verknlipfung zur vorangegangenen Lernerfahrung.
Damit das wirkliche Verstehen anderer ermoglicht werden kann, miissen
die Barrieren zwischen Zuhorer und Erzdhlendem abgebaut werden, damit
der Erzdhlende das Gefiihl hat, sich dem Gegeniiber offen zeigen zu kon-
nen. Rogers formuliert diese Lernerfahrung zunichst fiir seine therapeuti-
sche Arbeit mit den Klienten, zeigt aber auch auf, wie hilfreich er diese Of-
fenheit in seiner Arbeit als Lehrperson empfand: ,,Auch als Lehrer habe ich
gefunden, dass es mich bereichert, wenn ich Kanile 6ffnen kann, durch die
andere sich mir mitteilen konnen* (Rogers 1973, S. 35). Dies scheint seiner
Meinung nach durch die Schaffung eines Unterrichtsklimas moglich, in
dem die einzelnen Akteure ihre Gefiihle dulern konnen und darin bestérkt
werden, sich als Individuum anzuerkennen, das sich von den anderen Indi-
viduen 1im Feld unterscheidet (vgl. Rogers 1973, S. 35). Dem ist zu ent-
nehmen, dass es auch fiir Lehrpersonen besonders wichtig ist, Offenheit im
Klassenraum zu schaffen, um den Schiilerinnen und Schiilern einen
Schutzraum fiir ihre Gefiihle und eine Moglichkeit fiir authentisches schu-
lisches Agieren zu bieten und auch fiir sich selbst diese Moglichkeiten fiir
authentisches und padagogisches Lehrverhalten zu etablieren.

,Ich habe es als hochst lohnend empfunden, einen anderen Menschen ak-
zeptieren zu konnen “ (Rogers 1973, S. 36). Auch diese Feststellung spielt
fiir die Uberlegungen zur Authentizitit im Unterricht eine groBe Rolle.
Rogers beschreibt, dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass die
Akzeptanz einer anderen Person, ithrer Gefithle und Wahrnehmungen ein-
fach ist. Denn zur Akzeptanz gehore es dann auch, feindliche Gefiihle des
anderen genauso anzunchmen wie liebevolle Gefiihle oder Sichtweisen zu
akzeptieren, die sich gédnzlich von den eigenen Sichtweisen unterscheiden.
Kulturanthropologisch scheint es uns schwer zu fallen, das Andersdenken
anderer Menschen zu akzeptieren. Rogers zufolge streben wir danach, dass
andere so denken, fiihlen und agieren wie wir selbst, was flir den schuli-
schen Bereich von erheblicher Bedeutung ist, da wir somit auch davon
ausgehen miissen, dass Lehrpersonen veranlagt sind, immer zu versuchen,
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thren Schiilern ihre eigenen Gedanken und Empfindungen zu bestimmten
Themen zu vermitteln, ohne akzeptieren zu konnen, dass diese andere
Sichtweisen dazu haben. ,,Inzwischen jedoch scheint mir das Getrennt-Sein
der Einzelnen — das Recht jedes Einzelnen, seine Erfahrungen auf seine Art
anzuwenden und darin eigene Bedeutung zu finden — eine der unbezahl-
barsten Moglichkeiten des Lebens zu sein® (Rogers 1973, S. 37). Die
Funktion dieses Getrennt-Seins sieht Rogers vor allem auch wieder in der
Ermoglichung von Authentizitét fiir sich selbst: ,,Jeder Mensch ist im rea-
len Sinn eine Insel fiir sich, und er kann erst dann Briicken zu anderen In-
seln bauen, wenn er zuallererst gewillt ist, er selbst zu sein, und wenn ithm
das erlaubt wird* (Rogers 1973, S. 37). Damit driickt Rogers aus, dass Be-
zichungen zueinander nur dann aufgebaut werden konnen, wenn der
Mensch er selbst sein kann, was er sich sowohl selbst erlauben muss als
auch vom Gegeniiber erlaubt bekommen muss. Dieses spielt auch fiir die
Beziehung zwischen Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern sowie
fir deren Entwicklung eine besondere Rolle. Diese Entwicklung zum ei-
genstandigen und fiir sich selbst einstehenden Menschen wird aber vor al-
lem dann ermoglicht, wenn die eigenen Gefiihle, Glaubenswelten und Ein-
stellungen akzeptiert werden (vgl. Rogers 1973, S. 36f.).

,,.Je mehr ich gegeniiber den Realitdten in mir und im anderen offen bin,
desto weniger verfalle ich dem Wunsch, herbeizustiirzen und ,die Dinge in
Ordnung zu bringen’” (Rogers 1973, S. 37). Auch diese Lernerfahrung,
verknlipft mit der zuvor beschriebenen, ergibt fiir den schulischen padago-
gischen Bereich eine sich nicht zugleich selbsterklarende Wichtigkeit. Um
diese Offenheit herstellen zu konnen, spielt die eigene Authentizitit eine
Rolle, da der Mensch durch die Fahigkeit, auf sich selbst zu horen, sich
also selbst zuzuhoren in den eigenen Wiinschen, Einstellungen und Emp-
findungen, auch in der Lage ist, dem Gegeniiber eine ebensolche zuhoren-
den Einstellung entgegenzubringen und somit mehr Respekt ,,vor den
komplexen Prozessen des Lebens® (Rogers 1973, S. 37) zu empfinden.
Durch diesen Respekt neige der Mensch dann weniger dazu, fiir andere
Menschen Ziele zu setzen und sie fiir die Erreichung dieser Ziele nach
notwendigem MaBe zu manipulieren. Die Uberlegung spielt allgemein in
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Erziehungsprozessen eine grofle Rolle und sollte im Kontext von Selbst-
sein und Erziehung zum Selbstsein bedacht werden. Bei diesen Uberlegun-
gen lasst Rogers nicht auBBer Acht, dass sich dann die Frage stellen konnte,
»[W]ozu das Leben, wenn wir nicht vorhaben, ithnen Dinge beizubringen,
die sie unserer Meinung nach lernen sollen?** (Rogers 1973, S. 37), wie
konne solch eine Passivitidt anderen Gegeniiber gerechtfertigt werden? Ro-
gers findet Antworten darauf in dem durch seine therapeutischen Erfah-
rungen erlebten Paradoxon, welches bereits in der zweiten Lernerfahrung
aufgegriffen wurde: Je mehr der Mensch sich selbst annehme wie er ist und
den Mut habe, er selbst zu sein, ermoglicht er Verdnderung fiir sich selbst
(vgl. Rogers 1973, S. 37).

Rogers formuliert noch weitere Lernerfahrungen, die sich aber nicht auf
die Beziehungen zwischen Menschen beziehen, sondern eher auf Rogers’
eigene Handlungen und Wertvorstellungen referieren und daher an dieser
Stelle nicht weiter erldutert werden sollen.

Wie die Lernerfahrungen Rogers’ schon unschwer erkennen lassen, stand
im Fokus seiner therapeutischen und psychologischen Arbeit die Suche
nach dem Selbst und damit nach innerer Freiheit. Dahinter steckt die An-
nahme, dass die Erkenntnis des Selbst einem Individuum die Freiheit gibe,
es selbst zu sein und seine eigene, innere Entwicklung zu ermoglichen.
Auch wenn Rogers seine Erfahrungen hauptsidchlich aus der Arbeit mit
Menschen zieht, die psychisch krank sind oder in ithrem Leben an einem
schwierigen Scheideweg stehen, weist Plate (2015) darauf hin, dass die
,»Selbstaktualisierung und das Streben nach Authentizitit [...] fundamentale
Konzepte [sind, LM], die liber das Setting der Psychotherapie hinausgehen
und jeden Menschen auf seinem Lebensweg betreffen* (Plate 2015, S. 51,
vgl. Rogers 1973, S. 46).
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2.6.2 Kongruenz, Wertschitzung und Empathie

Innerhalb seiner therapeutischen Laufbahn und durch die sich fiir ihn im-
mer wieder stellende Frage, wie er den Menschen, die ihn aufsuchten, am
besten helfen konne, kam Rogers zu dem Schluss, ,,dal3 (sic!) wirkliche
Veranderung durch Erfahrung in einer Beziehung zustande kommt* (Ro-
gers 1973, S. 46). Fir die Herstellung einer solchen, Verdnderung ermog-
lichenden Beziehung entwickelte Rogers drei Hypothesen, die die Grund-
aufgaben bzw. Grundelemente des Patienten-Therapeuten-Verhéltnisses in
seiner Gesprachstherapie aufgreifen: Kongruenz, Wertschatzung und Em-
pathie. Diese, fiir die Theorie Rogers zur Veranderung ermoéglichenden
Beziehung grundlegenden Begriffe sollen im Folgenden dezidiert erortert
werden.

Der Begriff der Kongruenz erhélt in Rogers Theorie Wichtigkeit durch sei-
ne Erfahrung, dass eine Beziehung vor allem dann hilfreich fiir den Ge-
geniiber ist, wenn der Therapeut oder auch einfach der Gesprichspartner
sich ehrlich zu sich selbst und dem Gegeniiber verhalten kann. Er muss
sich seiner Gefiihle und Einstellungen also im Klaren und bereit sein, diese
auch zum Ausdruck zu bringen. Gelingt dem Therapeuten dieses, so bietet
er dem Klienten die Moglichkeit, nach seiner eigenen authentischen Reali-
tiat in sich zu suchen. Dabei machte Rogers die Erfahrung, dass die Kon-
gruenz des Therapeuten zu seinen Empfindungen und Einstellungen auch
dann von groBler Wichtigkeit ist, wenn die Einstellungen und Empfindun-
gen zum Gegeniiber eher negativer oder unangenehmer Natur sind. Auch
hier ist es also nach den Erfahrungen Rogers’ erfolgsversprechender, diese
Gefiihle dem Gegeniiber offen zu zeigen, anstatt eine Fassade aufzubauen
und sich hinter dieser zu verstecken (vgl. Rogers 1973, S. 47). Dieses gilt
es auch fiir den schulischen Kontext zu untersuchen, da dort oft noch Unsi-
cherheiten bestehen, wie die Lehrperson einer Schiilerin oder einem Schii-
ler gegeniiber treten sollte, wenn diese zum gegenwértigen Zeitpunkt eher
negative oder ambivalente Empfindungen der Schiilerin oder dem Schiiler
gegeniiber hat. Fiir den therapeutischen Bereich formuliert Rogers in aller
Klarheit, der Therapeut miisse in der Beziechung zum Klienten ,,ein ganz-
heitlicher, integrierter oder kongruenter Mensch sein. Damit meine ich, daf3
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(sic!) er [...] genau das ist, was er ist — und nicht eine Fassade oder eine
Rolle oder eine Vorstellung® (Rogers 1973, S. 276). Um diese Kongruenz
erreichen zu konnen, muss der Therapeut sich dessen bewusst sein, was er
im gegenwairtigen Moment in der Beziehung zum Klienten erlebt. Nach
Rogers ist diese Kongruenz bindende Voraussetzung fiir den Lernprozess
und damit den Entwicklungsprozess des Klienten (vgl. Rogers 1973, S.
276f., vgl. Motschnig/Nykl 2009, S. 97{f.).

In der Bearbeitung hochst unterschiedlicher und individueller Problemati-
ken mit seinen Klienten kam Rogers auf die Idee, hinter all diesen Proble-
men konnte womdoglich nur ein grundlegendes Problem stecken: Die Suche
nach dem tiefgriindigen und wahrhaftigen Ich: ,,Wie kann ich Kontakt mit
dem wirklichen Selbst aufnehmen, das unter meinem ganz oberflachlichen
Verhalten liegt? Wie kann ich Ich werden?* (Rogers 1973, S. 115). Somit
gehort die Frage und Suche nach dem authentischen Selbst Rogers zu Fol-
ge zum ureigensten Antrieb des Menschen (vgl. Rogers 1973, S.115f.). Fiir
diese Suche nach dem eigenen Selbst muss der Mensch anfangen, die
Maske bzw. die Rolle zu untersuchen, die er jahrelang aufgesetzt bzw.
iibernommen hat und sich fragen, wie das wahrhaftige Selbst aufgedeckt
werden konnte. Seine Aufgabe ist es somit, sein eigenes Verhalten und
seine korrespondierenden Gefiihle auf die Echtheit hin zu uiberpriifen und
festzustellen, ob diese nicht moglicherweise eine gesellschaftliche Fassade
darstellen, hinter der er sich zu verstecken versucht (vgl. Rogers 1973, S.
116). Ursédchlich fiir das nicht authentische Verhalten sind demnach oft ge-
sellschaftliche Konventionen, die dazu fiihren, dass Menschen Reaktionen
aus sozialer Erwiinschtheit zeigen und oft so handeln, wie es von aullen
von ihm erwartet wird (vgl. Rogers 1973, S. 168ff.). Rogers weist in aller
Deutlichkeit darauf hin, dass die Suche nach dem Selbst haufig ein
schmerzhafter und nicht leichter Prozess des Menschen ist, da die Rollen-
oder Maskenannahme haufig nicht bewusst und durch den Menschen re-
flektiert geschieht, sondern erst als Rolle oder Maske enttarnt werden
muss, da der Selbstsuchende bis zu diesem Zeitpunkt noch davon ausging,
diese Maske wire sein wahrhaftiges Ich (vgl. Rogers 1973, S. 116ff.).
Dennoch, trotz dieser negativen Aspekte der Suche nach dem Selbst, be-
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schreibt Rogers diesen als unheimlich wichtigen Prozess und bedient sich
Beispiele seiner Klienten, um zu beschreiben, was Authentizitit bedeuten
konnte:

,»Sich-selbst-Sein heiit das Muster, die zugrundeliegende Ordnung, finden,
das in dem sich unaufhaltsam dndernden Fluf3 (sic!) der Erfahrung existiert.
Statt den Versuch zu machen, ihre Erfahrung als Maske festzuhalten oder
sie zu einer Form oder Struktur umzugestalten, die sie nicht ist, heillt Sich-
selbst-Sein die Einheit und Harmonie entdecken, die in ihren eigenen realen
Empfindungen und Reaktionen existiert. Das heif3t, daB (sic!) das wirkliche
Selbst etwas ist, das sich in den eigenen Erfahrungen bequem entdecken
1aBt (sic!), es ist nichts dem Selbst Oktroyiertes™ (Rogers 1973, S. 120f.)

Die Wichtigkeit der Selbstwerdung liegt fiir Rogers in der verdnderten
Wahrnehmung der Umwelt und dem Umgang mit sich selbst und anderen
begriindet. Ist ein Mensch zu seinem innersten Kern vorgedrungen, so ge-
lingt es thm, die Realitit als solche zur Kenntnis zu nehmen, anstatt diese
zundchst in vorgeformte Kategorien zu selektieren und in diesen wahrzu-
nehmen. Somit kann es diesem Menschen gelingen, Wahrnehmungen nicht
zu pauschalisieren, sondern gerade die Differenzen in den RegelmaBigkei-
ten anzunehmen (z.B. ,,Bdume sind nicht alle griin® (Rogers 1973, S.
122)), ohne dass diese immer in ein vorher vorhandenes Muster eingefiigt
werden miissten. Durch diese Verdanderung in der Wahrnehmung erlangt
der Mensch neue Freiheiten und die Moglichkeit, ,,weitaus realistischer im
Umgang mit neuen Menschen, neuen Situationen, neuen Problemen [...] zu
werden (Rogers 1973, S. 122).

Wie bereits oben erwihnt nennt Rogers auch die Griinde fiir das nicht-
Selbst-Sein, welche an dieser Stelle noch einmal hervorgehoben werden
sollen, da diese auch fiir die Uberlegungen zur Authentizitit in pidagogi-
schen Kontexten eine wichtige Rolle spielen, da padagogisches Handeln
immer ein Handeln im institutionellen Vollzug ist und damit ganz beson-
ders gesellschaftlichen Konventionen und kulturanthropologischen Regeln
folgt. Ein moglicher Grund fiir die Verstellung kann in der Kindheit des
Betroffenen liegen und legt den Fokus auf die Erziehung des Kindes durch
die Eltern. Vermitteln Eltern ihren Kindern immer wieder den Eindruck,
dass sie gut zu sein haben und den Eltern gefallen sollten, haben sie im
Erwachsenenalter oft Schwierigkeiten, sich von diesen Anspriichen zu 16-
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sen. Auch kulturelle Erwartungen konnen das Individuum in seinem
Selbst-Sein einschrianken und dazu fiihren, dass es sich Masken aufsetzt,
die nicht zu seinem inneren Selbst gehdren. Besonders der Zwang zur Kon-
formitéit innerhalb einer Gruppe erschwert es dem Menschen, unabhingig
zu entscheiden und sich auf das zu konzentrieren, worauf er selbst Wert
legt, anstatt immer danach zu streben, wonach auch die Gruppe strebt. Ein
fiir den schulischen Kontext besonders wichtiger Gedanke ist die Begriin-
dung fiir unauthentisches Verhalten durch den Wunsch, anderen zu gefal-
len. Sind Individuen, darunter auch Kinder, immer bemiiht, anderen zu ge-
fallen, formen sie sich zu Menschen, die sich womoglich von ihren inneren
Wiinschen und Einstellungen unterscheiden (vgl. Rogers 1973, S. 168ff.,
vgl. Plate 2015, S. 51f.). Gelingt es einem Menschen, sich von diesen kul-
turellen und gesellschaftlichen Zwéangen zu losen und sein inneres Selbst
hinter diesen Masken zu entdecken, so entwickelt er fiir sich selbst Auto-
nomie, seine Ziele und die Richtung seiner Entwicklung selbst zu wihlen,
ohne dass diese ihm von aullen durch Eltern, Erziechung, Mitmenschen und
Vorgesetzte vorgegeben werden. Damit beginnt er, die Verantwortung fiir
sich selbst zu iibernehmen und zur Selbstbestimmung zu finden. Neben
diesen sehr positiv anmutenden Attributionen eines selbstbestimmten und
authentischen Lebens versaumt Rogers es nicht, auch die Schwierigkeiten
eines solchen Selbstbestimmungsprozesses zu erwahnen. Wie bereits an-
gemerkt ist es mit erheblichen Schwierigkeiten verbunden, sich selbst zu
finden und immer mehr zur Selbstbestimmung zu gelangen. ,,Die Freiheit,
sich selbst zu sein, ist eine bedngstigende, verantwortungsbeladene Frei-
heit; das Individuum bewegt sich vorsichtig, angstlich und anfangs fast oh-
ne Vertrauen darauf zu“ (Rogers 1973, S. 171). Auch der Eindruck, Ent-
scheidungen, die aus der Selbstbestimmung heraus getroffen werden, seien
immer verniinftige Entscheidungen, mochte Rogers entkriaften. Selbstbe-
stimmung bedeutet demnach nur, eine Entscheidung aus unterschiedlichen
Moglichkeiten heraus zu treffen und dann mit den Konsequenzen dieser
Entscheidung, seien sie positiv oder negativ, zu leben.

Eine weitere Beobachtung Rogers’, die er aus der Arbeit mit seinen Klien-
ten zog, betrifft die Stetigkeit bzw. Unstetigkeit eines selbstbestimmten
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und somit authentischen Menschen. Womdoglich mag die Einstellung kur-
sieren, ein Mensch der authentisch handelt, wisse was er braucht, mochte
und kann und agiert daher mit einer gewissen Stetigkeit seiner Handlun-
gen. Dies entkriftet Rogers, in dem er darauf hinweist, dass gerade die
Selbstbestimmung den Menschen davon ablost, nach einem endgiiltigen
Status zu streben: ,,Sie sind im FluB} (sic!) und sind anscheinend stéarker
damit zufrieden, weiterhin in diesem flieBenden Strom zu bleiben. Das
Streben nach einem abschlieBenden und endgiiltigen Status nimmt an-
scheinend ab* (Rogers 1973, S. 172, vgl. Rogers 1973, S. 177).

In seinen Uberlegungen zum Selbstsein und vor allem zur Selbstfindung
geht Rogers auch auf den moglichen kritischen Einwand ein, wenn man
das herauslassen und sein wiirde, was man im tiefsten Inneren, in der eige-
nen Wabhrheit ist, so bedeute dies, dass man sich selbst zugestehe, schlecht,
bose, unkontrolliert und destruktiv zu sein. Rogers widerspricht diesen Be-
firchtungen jedoch indem er sagt, jedes Gefiihl, welches ein reelles und
wahrhaftiges Gefiihl sei, konne nicht gleichzeitig destruktiv sein, wenn
man sich erlaube, dieses Gefiihl zu haben oder, wie Rogers es ausdriickt,
dieses Gefiihl zu sein. ,,Er entdeckt, dal (sic!) er andere Gefiihle besitzt,
mit denen diese sich mischen und eine Balance finden* (Rogers 1973, S.
178). Auch fiir den gesellschaftlichen Kontext erachtet Rogers diese
Selbstfindung, durch welche die unterschiedlichsten Gefiihle in ithrer Ba-
lance auch nach auflen getragen werden diirfen, als aullerordentlich wich-
tig. Dies verschaffe der betreffenden Person Leichtigkeit durch Offenheit
und Nicht-Verstellung und ermogliche es ihr, sich auf die wahrhaftigen
Probleme zu konzentrieren anstelle einer Konzentration auf eine morali-
sche und konsequente Lebenshaltung (vgl. Rogers 1973, S. 178).

Der Begriff der Wertschdtzung und die Erkenntnisse dazu gehen bei Ro-
gers mit den Erkenntnissen zur Akzeptanz eines Menschen einher. Fiir die
,heilsame Beziehung® stellt Rogers die Bedingung auf, dass diese vor al-
lem dann geschaffen werden kann, wenn der Therapeut den Klienten ak-
zeptiert und Zuneigung zu ihm empfindet. Akzeptanz in diesem Zusam-
menhang bedeutet fiir Rogers, den Menschen so anzunehmen wie er ist,
thn in diesem Sein anzuerkennen und ihm zu gewiahren, die Gefiihle und
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Einstellungen zu haben, die er hat. Noch dariiber hinaus bedeutet es auch
die Annahme seiner Gefiihle und die Riicksichtnahme auf seine Einstel-
lungen, auch wenn diese sich in keinster Weise mit den Einstellungen des
Therapeuten decken mogen. Gelingt dem Gesprachspartner dieses, so ge-
wihrleistet er fiir den Gegeniiber die Etablierung einer Beziehung, die thm
Wirme und Sicherheit verspricht. ,,[D]ie Sicherheit, als Mensch gemocht
und geschéatzt zu werden, ist anscheinend ein hochst wichtiges Element ei-
ner hilfreichen Beziehung® (Rogers 1973, S. 47, vgl. Rogers 1973, S. 47).
Das Element der Wertschitzung geht auch mit Rogers Bedingung fiir eine
gelungene Therapie einher, dass der Therapeut dem Klienten eine bedin-
gungslose positive Zuwendung zuteil werden lasst. Aufgabe des Therapeu-
ten ist es, dem Klienten gegeniiber eine warme Anteilnahme zu verspiiren,
welche sich dadurch auszeichnet, dass sie weder Besitz ergreift noch durch
erwartete Belohnung gesteuert ist. Der Therapeut muss dem Klienten also
vermitteln konnen, dass er an seinen Problemen, seinen Wiinschen und
Einstellung unabhédngig von seinem Verhalten Anteil nimmt und nicht nur
dann, wenn der Klient sich auf eine bestimmte Art und Weise dem Thera-
peuten gegeniiber verhilt. Diese bedingungslose positive Zuwendung ent-
hilt somit ,,Akzeptierungsbereitschaft und Anteilnahme gegeniiber dem
Klienten als einem besonderen und selbststindigen Menschen, dem es er-
laubt ist, eigene Empfindungen und Erlebnisse zu haben und darin eigene
Bedeutungen zu finden* (Rogers 1973, S. 277; Hervorhebung im Original).
Nur dann, wenn der Therapeut dem Klienten diesen sicheren Raum und
dieses Sicherheit versprechende Klima in seiner therapeutischen Sitzung
bieten kann, findet — so nimmt Rogers es an — signifikanter Lernzuwachs
statt (vgl. Rogers 1973, S. 277). Diese Annahmen fiir das Klienten-
Therapeuten-Verhéltnis lassen sich ebenfalls auf das Lehrer-Schiiler-
Verhiltnis iibertragen, wenn das Ziel dieses Verhiltnisses die Entwicklung
des Selbstseins von Schiilerinnen und Schiilern ist. Die vermittelte Akzep-
tanz und positive Zuwendung zu Schiilerinnen und Schiilern fiihrt dabei
moglicherweise zu einer stirkeren Ich-Entwicklung von Heranwachsen-
den.
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Der Begrift der Empathie bekommt fiir Rogers im Therapeuten-Klienten-
Verhiltnis in dem Sinne Bedeutung, dass der Therapeut den Wunsch ver-
spuren sollte, den Klienten zu verstehen. Auch fiir diesen Wunsch spielt
die Beziehung zwischen den beiden Gesprachspartnern eine wichtige Rol-
le. Der Therapeut sollte in der Lage sein, empathisch auf die Gefiihle und
Mitteilungen des Gegeniibers reagieren zu konnen. Das Element der Wert-
schitzung wird nach Rogers erst dann vervollstindigt, wenn Verstandnis
fiir den Gesprachspartner erreicht wird. Erst wenn der Therapeut die Be-
weggriinde des Klienten wirklich verstehe und diese also nicht mehr mit
seinen eigenen Augen, sondern sprichwortlich mit den Augen des Klienten
sehe, konne er diese dann auch akzeptieren bzw. wertschitzen. Konne der
Gespriachspartner seinem Gegeniiber dieses Verstindnis fiir Gefiihle,
Sichtweisen und Beweggriinde vermitteln, so konne der Gegeniiber sich in
der gegenseitigen Beziehung frei fithlen und gewinne durch diese Freiheit
innerhalb der Beziehung die Moglichkeit, sich selbst zu erforschen und
kennenzulernen, welches wiederum eine wichtige Voraussetzung flir die
eigene Kongruenz bzw. Authentizitit darstellt (vgl. Rogers 1973, S. 48).
Auf den schulischen Kontext ist dieses ebenso tibertragbar, in dem hier als
Voraussetzung fiir die Selbstentwicklung und Authentizitit von Schiilerin-
nen und Schiilern glaubwiirdiges Verstindnis der Lehrperson fiir die
Sichtweisen oder Handlungen der Schiilerinnen und Schiiler notwendig
wird.

Motschnig und Nykl (2009) weisen darauf hin, dass es sich bei den drei,
von Rogers fiir die Gesprachstherapie und zwischenmenschliche Kommu-
nikation geforderten, Haltungen nicht um Techniken oder Methoden han-
delt, die der Therapeut oder allgemein der Sender nach einem Schema an-
wenden kann, sondern ,,um einen zwischenmenschlichen Zugang, der aus
unserer inneren Welt durch Interaktion an die Auflenwelt ausstrahlt und in
jedem Kontakt, in jeder Beziehung prisent ist* (Motschnig/Nykl 2009, S.
95). Durch die Annahme einer solchen Haltung und das Ausleben dersel-
ben gibt das Individuum diese Haltung an seine Mitmenschen weiter und
setzt sich — vorausgesetzt die Haltung der Kongruenz, Empathie und Wert-
schitzung wird als forderlich und gewinnbringend fiir die personliche
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Entwicklung und die zwischenmenschlichen Beziehungen erlebt — imma-
nent fiir unser inneres Erleben und die zwischenmenschliche Kommunika-
tion ein (vgl. Motschnig/Nykl 2009, S. 95). Diese Einstellung driickt auch
die Bedeutung fiir Lehrpersonen nach Rogers aus, eine solche Haltung an-
zunehmen, um Kinder zum Selbstsein und zur Selbstakzeptanz erziehen zu
konnen oder ithnen zumindest diese Selbstakzeptanz im positiven Beispiel
vorzuleben. Die Sichtweisen Rogers’ zum padagogischen Handeln werden
in Kapitel 4.3.3 noch einmal aufgegriffen.

2.7 Zwischenfazit: Grundlagen fiir menschliche Authenti-
zitat in der Psychologie

Die unterschiedlichen Elemente der psychologischen Sicht auf Authentizi-
tat bzw. die psychologischen Grundlagen fiir die Personlichkeitstheorien
ergeben zunidchst scheinbar kein géinzlich kongruentes Bild. Die Person-
lichkeitsmodelle und das Motivationsmodell von Maslow legen die Ver-
mutung nahe, dass die Grundlagen fiir unauthentisches Verhalten scheinbar
nur relativ begrenzt zu sein scheinen. Stabile Personlichkeitsmerkmale be-
stimmen das menschliche Verhalten, ebenso wird es durch Mangel- aber
auch Wachstumsbediirfnisse gesteuert und motiviert. Varianzen im Verhal-
ten und Handeln von Menschen ergeben sich laut der Personlichkeitstheo-
rie von Mischel und Shoda vor allem durch den situativen Kontext.
Mischel und Shoda gehen aber weiterhin vom Vorhandensein stabiler Per-
sonlichkeitsmerkmale aus.

Die Auseinandersetzung mit den Basisemotionen zeichnete ein Bild, nach
welchem vielen der Gefiihle ein zwangslaufig authentischer Ausdruck un-
terlegen zu sein scheint. Der unverkennbare Steuerungseinfluss unbewuss-
ter Anteile des menschlichen Gehirns auf die Emotionen verstarkt diese
Zusammenhang weiterhin. Insbesondere die Theorie des heillen und kalten
Systems sowie die Emotionen der Angst und der Wut bauen auf der An-
nahme auf, dass neuronale Verschaltungen im Gehirn fiir das dadurch aus-
geloste menschliche Handeln verantwortlich sind. Der Mensch handelt
demnach, ohne weiter dariiber nachdenken zu konnen. Fiir die Erklarung
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des Selbst, der eigenen Personlichkeit, kommen jedoch noch weitere Kom-
ponenten hinzu. So spielt die Sozialisation ebenfalls eine gro3e Rolle bei
der Entwicklung der eigenen Personlichkeit. Dies zeigten auch die Ausfiih-
rungen zur Emotionssozialisation. Des Weiteren ist ausgehend von der
psychologischen Betrachtungsweise die Annahme, dass starke Emotionen
und die Suche nach Bediirfnisbefriedigung zwangsldufig authentisches
Verhalten erzeugen, mit Riickbezug auf die philosophische Sichtweise kri-
tisch zu betrachten. Hier sei vor allem an Rousseau erinnert, der den Men-
schen als unfrei erachtet, da er thn als Sklaven seiner eigenen Triebe sieht.
Erst wenn der Mensch es schaffe, seine eigenen Triebe zu kontrollieren,
konne er authentisch leben. Auf psychologischer Ebene ist dies durch die
Herausbildung und Stirkung des kalten Systems zu realisieren. Die psy-
chologischen Grundlagen lassen im Kontext der philosophischen Uberle-
gungen also moglicherweise eher Fragezeichen zuriick. Dies liegt auch an
der weitestgehend immer noch nicht endgiiltig zu klarenden Frage, woraus
tatsdchlich das menschliche Selbst besteht. Dennoch lassen die Ausfiihrun-
gen zur Personlichkeitstheorie Annahmen tliber die Grenzen authentischen
und unauthentischen Verhaltens zu. So ist davon auszugehen, dass die
stabilen Personlichkeitsmerkmale, ungeachtet der Frage, wie diese zustan-
de kommen, die Grenzen fiir authentisches Handeln bilden. Eine Lehrper-
son, die zum Beispiel kaum empathisch ist und deren Faktor der Vertriag-
lichkeit nur schwach ausgebildet ist, wird sich im Rahmen dieser Voraus-
setzung mit sehr geringer Wahrscheinlichkeit authentisch empathisch mit
den Sorgen und Problemen eines Schiilers auseinandersetzen konnen.
Fraglich ist des Weiteren, ob das reine Wissen dariiber, dass sie dennoch
empathisch auftreten sollte, ausreichen wiirde, um dem Schiiler offen zu
begegnen.

Die dargestellten Grundlagen zu den Basisemotionen lassen bereits erken-
nen, welche Rolle die gesellschaftliche Sozialisation eines Menschen fiir
die Entwicklung eines Selbst spielt. Diese Annahmen werden durch die
psychologisch-psychotherapeutischen Sichtweisen noch weitergefiihrt.
Hier wird jedoch nicht in erster Linie das Augenmerk darauf gelegt, wel-
che Faktoren in der menschlichen Sozialisation zur Inauthentizitét fithren.
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Stattdessen setzen sich sowohl das Modell der selektiven Authentizitét als
auch die Forderung nach Kongruenz von Rogers mit der Wirkung der ei-
genen Kongruenz und den dafiir notwendigen Voraussetzungen auseinan-
der. Hier lassen sich jedoch klare Gegenpositionen erkennen. Wahrend
Cohn und Schulz von Thun davon ausgehen, dass Kongruenz auch die si-
tuative Angemessenheit beriicksichtigen muss und somit nicht alles, was
gedacht und gefiihlt wird, auch nach aullen getragen werden sollte, fordert
Rogers genau dies und untermauert seine Forderungen mit seinen thera-
peutischen Erfahrungen. Wissenschaftlich tiberpriift wurden beide Sicht-
weisen bisher nicht. Diese unterschiedlichen Forderungen der Psychologen
werfen auch fiir den schulischen Bereich die Frage auf, nach welchem Ver-
fahren professionelleres padagogisches Handeln erzielt werden kann, wel-
ches dabei sowohl der Lehrerpersonlichkeit als auch der Selbstentwicklung
der Schiilerinnen und Schiiler gerecht wird. Interessant ist des Weiteren die
Beobachtung, dass die beiden zuletzt genannten psychologischen Konzepte
der Kongruenz scheinbar weniger auf psychologischen Grundannahmen
der menschlichen Personlichkeit fulen, sondern ebenfalls starke philoso-
phische und soziologische Uberlegungen mit einbeziehen. Das Modell der
selektiven Authentizitdt bezieht deutlich gesellschaftliche Komponenten
mit ein, das Modell der Kongruenz nach Rogers hingegen scheint starker
auf philosophischen Annahmen zur Bedeutung des Selbstseins zu beruhen.
Gestiitzt werden beide Annahmen jedoch durch die jeweiligen therapeuti-
schen Erfahrungen.

Das Kapitel zwei zeigt somit, dass die von Heidegger benannten faktisch
gegebenen Moglichkeiten zwangslaufig berticksichtigt werden miissen, da
diese den Rahmen fiir authentisches, auf der eigenen Personlichkeit beru-
hendes Verhalten bilden. Des Weiteren zeigt es auf, welche Wirkungen die
Entscheidung zum Selbstsein auf dieser Grundlage fiir zwischenmenschli-
che Beziehungen haben kann. Somit starken die psychologischen Voraus-
setzungen fiir Authentizitat die Annahme, dass der Begriff der Authentizi-
tat starker als Selbstwerdungskonzept denn als Selbstseinskonzept betrach-
tet und begriffen werden muss, um den Begriff fruchtbar fiir die Entwick-
lung des eigenen Selbst werden zu lassen.
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3. Modellansidtze und Axiome der Kommunikation als
theoretische Grundlagen zwischenmenschlicher Be-

zichungen

In diesem dritten Kapitel wird nun das Augenmerk auf das Phianomen der
menschlichen Kommunikation und unterschiedliche Modelle dessen ge-
richtet. Dies wird getan, weil davon auszugehen ist, dass sich das Selbst-
sein eines Menschen in erster Linie liber seine Kommunikation mit seinen
Mitmenschen duflern kann.

3.1 Verortung in das Themenfeld

Wir sind wie eingesponnen in Kommunikation und sind doch — oder gerade
deshalb — fast unfdhig, iiber Kommunikation zu kommunizieren (Watzla-
wick et al. 2011, S. 42f.; Hervorhebung im Original)

Dieses Zitat der Kommunikationswissenschaftler Watzlawick, Beavin und
Jackson beschreibt gut, wie es um den Begriff der Kommunikation bestellt
ist: Alle Menschen kommunizieren unentwegt, der Kommunikation wird
hiufig ein enormer Stellenwert fiir die zwischenmenschlichen Beziehun-
gen zugeschrieben und in der Regel meinen die Menschen zu wissen, was
Kommunikation und Kommunizieren bedeutet, sind jedoch héaufig nicht in
der Lage, eine stichhaltige und allumfassende Definition von Kommunika-
tion zu geben bzw. Metakommunikation iiber Kommunikation zu betrei-
ben.

Es existieren unzihlige Kommunikationsmodelle, die sich auf unterschied-
liche Elemente der Kommunikation beziehen. Einige konzentrieren sich
auf die technischen Elemente im Kommunikationsprozess zwischen Sen-
der und Empfanger, andere setzen sich vor allem mit dem Beziehungsas-
pekt bzw. allgemein den unterschiedlichen Aspekten einer Nachricht aus-
einander und wiederum andere beschéftigen sich hauptsidchlich mit den
Ursachen fiir Kommunikationsstorungen. In einem Werk, welches sich mit
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der Authentizitit auseinandersetzt, die sich wiederum in Kommunikation
manifestiert, gilt es, eine stichhaltige Auswahl zwischen den unterschied-
lichsten Kommunikationsmodellen zu treffen, da eine sehr breite Beschrei-
bung von einer Vielzahl von Kommunikationsmodellen schlichtweg nicht
zielfiihrend ist. Nach eingehender Lektiire unterschiedlicher Theorien und
Kommunikationsmodelle wurde der Fokus vor allem auf ebenjene Modelle
gelegt, die sich mit der zwischenmenschlichen Wirkung von Kommunika-
tion auf die Beziehung zwischen Sender und Empfanger beschéftigen und
auch den zahlreichen Kommunikationsstorungen auf den Grund zu gehen
versuchen. Dabei konnte festgestellt werden, dass der Begriff der Authen-
tizitdit bzw. der Kongruenz, wie er in der Mehrzahl der Modelle verwendet
wird, in vielen dieser Modelle eine nicht unerhebliche Rolle spielt. In der
Folge dessen wurden somit sechs Kommunikationstheorien ausgewéhlt
und genauer beschrieben, die sich alle im Detail mit der Beziehung zwi-
schen den Kommunikationspartnern und der Bedeutung von Authentizitat
in der Beziehung auseinandersetzten. Diese werden im Folgenden genauer
ausgefiihrt. Angemerkt sei noch, dass sich hier keine klare Trennung der
Disziplinen Psychologie und Kommunikationswissenschaften aufrecht er-
halten ldsst, da alle hier beschriecbenen Kommunikationsmodelle von
Psychologen aus ihrer praktischen psychotherapeutischen Arbeit heraus
entwickelt wurden. Dies zeigt moglicherweise auch, welch groflen Stel-
lenwert die Authentizitit und Kongruenz zwischen Innerem und AuBerem
fiir die psychische Gesundheit eines Menschen hat.

3.2 Kommunikation nach Watzlawick, Beavin und Jackson

Gemeinsam mit Janet H. Beavin und Don D. Jackson entwickelte Paul
Watzlawick in den 1960er Jahren eine Kommunikationstheorie, die Kom-
munikation vor allem als menschliches Verhalten beschreibt. Diese Theo-
rie kann als Ergebnis eines Projekts gelten, welches die Theorie der logi-
schen Typen nach Whitehead und Russel auf den kommunikationstheoreti-
schen Bereich iibertragen sollte (vgl. Plate 2015, S. 17). Als Grundlage fiir
die Theoriebildung threr Kommunikationstheorie entwarfen die drei Auto-
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ren finf pragmatische Axiome menschlicher Kommunikation, welche in
diesem Kapitel genauer erldutert werden sollen. Zentrale Begriffe inner-
halb dieser Kommunikationstheorie sind Kommunikation sowie Pragmatik.
Kommunikation wird dabei sowohl als einzelne Mitteilung als auch als
Mitteilungsabfolge (Interaktion) verstanden. Der zweite zentrale Begriff —
die Pragmatik — verweist auf die Semiotik, ,,in der Syntaktik, Semantik und
Pragmatik unterschieden werden* (Plate 2015, S. 18). Innerhalb der Theo-
rie der Pragmatik geht es, anders als in der der Syntaktik und Semantik, um
den Zusammenhang von Zeichen und dem Bezeichnenden. Es geht hier
also um die ,,Auswirkung der Verwendung von Zeichen* (Plate 2015, S.
18). In den Fokus der Betrachtung dieser Kommunikationstheoretiker riickt
also die zwischenmenschliche Beziehung von Sender und Empfanger auf
Basis von Kommunikation.

Wichtig bei der Auseinandersetzung mit den fiinf pragmatischen Axiomen
und der darauf aufbauenden Kommunikationstheorie ist das Wissen um
den arbeitstheoretischen Hintergrund Watzlawicks. Als Psychotherapeut
und systemischer Familientherapeut arbeitete Watzlawick vor allem mit
Menschen zusammen, die unter einer gestorten Kommunikation litten. Ins-
besondere die Erfahrungen, die Watzlawick bei der Erforschung der
Kommunikation schizophrener Patienten gewann, veranlassten ihn zu den
Uberlegungen innerhalb dieser Kommunikationstheorie. Es bleibt also zu
bedenken, dass es sich vor allem um Kommunikationsstorungen und ge-
storte Kommunikation handelt (vgl. Watzlawick et al. 2011, S. 13).

Watzlawick, Beavin und Jackson (2011) beschreiben Kommunikation als
,Conditio sine qua non menschlichen Lebens und gesellschaftlicher Ord-
nung® (Watzlawick et al. 2011, S. 13). Der Mensch lerne von klein auf die
Regeln menschlicher Kommunikation und sei sich gleichzeitig Zeit seines
Lebens dieser Regeln nicht vollstandig bewusst. Dadurch entstehe die in
der Einleitung zu diesem Hauptkapitel von den Autoren beschriebene
Schwierigkeit, in das Themengebiet der Kommunikation vollstindig ein-
zudringen, in die Metaebene zu gehen und #iber Kommunikation zu kom-
munizieren, da wir selbst zu sehr verwoben sind in die menschliche Kom-
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munikation, die wir tagtaglich ausiiben — mehr noch: unfahig sind, sie nicht
auszuuiben.

3.2.1 Erstes Axiom

Das erste Axiom menschlicher Kommunikation lautet nach Watzlawick,
Beavin und Jackson Man kann nicht nicht kommunizieren. Grundlage fiir
dieses Axiom ist die Erkenntnis, dass nicht nur gesprochene Worte das
Material menschlicher und zwischenmenschlicher Kommunikation sind,
sondern auch paralinguistische Phanomene wie Tonfall, Sprechgeschwin-
digkeit, Pausen, Lachen u.a., Korperhaltung, Korpersprache usw. ihren
Teil zur Kommunikation beitragen. Somit scheint der Begriff der Kommu-
nikation gleichzusetzen zu sein mit dem Begriff des Verhaltens, noch pra-
ziser: ,,Verhalten jeder Art*“ (Watzlawick et al. 2011, S. 58). Wenn der Be-
griff Kommunikation mit Verhalten gleichgesetzt wird, so leuchtet auch
das erste Axiom automatisch ein: Es ist nicht moglich, sich nicht zu verhal-
ten. Verhalten in zwischenmenschlichen Situationen und Interaktionen hat
nach Watzlawick immer einen Mitteilungscharakter und ist demnach
Kommunikation. Nicht zu kommunizieren wird nach diesem Grundsatz
somit unmoglich. Plate (2015) fiihrt zu diesem Axiom etwas modifizierend
aus:

Wichtig sind hier zwei Aspekte. Zum einen wird die Moglichkeit betont,

dass im Beisein einer anderen Person im Prinzip jedes Verhalten als Kom-

munikation gelesen werden kann. Zum anderen muss aber genauso betont

werden, dass dies nicht notwendigerweise der Fall sein muss. Auch Watz-

lawick et al. unterstreichen ja, dass das Verhalten einen Mitteilungscharak-

ter hat. Verhalten und Mitteilung sind also nicht beliebig austauschbar oder
gar identisch® (Plate 2015, S. 20; Hervorhebung im Original)

Plate kritisiert an den Ausfithrungen von Watzlawick et al., dass bei der
starken Gewichtung des Augenmerks auf den Sender, der in der Unmog-
lichkeit gefangen ist, nicht zu kommunizieren, die zweite Bedingung der
Kommunikation ausgeblendet wird: Die Anwesenheit mindestens einer
weiteren Person, die das Verhalten des Senders als Kommunikation beo-
bachtet und versteht. Wenn dieser Empfanger auch in den Fokus der Be-
trachtung gezogen wird, liegt ,,das entscheidende Kritertum nicht im Wil-
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len des Senders, nicht kommunizieren zu wollen, sondern in der Beobach-
tung des Empfangers, ob [...] Kommunikation vorliegt* (Plate 2015, S. 20).
Die beobachtende Person, die somit zum Akteur der Kommunikation wird,
macht dann einen Unterschied zwischen Verhalten und Information, wenn
sie ein bestimmtes Verhalten als Kommunikation liest. ,,Das Verhalten [...]
wird als Mitteilung gelesen, die libermittelte Information ist davon ver-
schieden. Wenn ein Beobachter Mitteilung und Information unterscheidet

und dies zum Verstehen zusammenzieht, sprechen wir von Kommunikati-
on‘ (Plate 2015, S.20).

3.2.2 Zweites Axiom

Das zweite Axiom nach Watzlawick et al. lautet Jede Kommunikation hat
einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt, derart, dass letzterer den erste-
ren bestimmt und daher eine Metakommunikation ist (Watzlawick et al.
2011, S. 64). Dazu erlautern die Autoren, dass sich der Inhalt einer Nach-
richt hauptsidchlich als Information darstellt. Die Giite der Information,
Wahrheit oder Unwahrheit, Giiltigkeit oder Ungiiltigkeit, ist dabei irrele-
vant. Weniger eindeutig und auffillig, aber dennoch existent, ist ein weite-
rer Anteil einer Nachricht: Der Beziehungsaspekt, der sich durch den Hin-
weis, wie der Sender die Nachricht durch den Empfanger verstanden haben
will, ausdriickt. Indem die Mitteilung definiert, wie die Beziehung zwi-
schen Sender und Empféanger aus Sicht des Senders gesehen wird, stellt sie
eine personliche Stellungnahme dar. Diese Definition geschieht zumeist
unbewusst. Dabei gilt, je geslinder eine Beziehung ist, desto weniger tritt
der Beziehungsaspekt in den Vordergrund. Ist eine Beziehung aber durch
kommunikative Storungen belastet, so tritt der Beziehungsaspekt deutli-
cher in den Vordergrund. Schulz von Thun wiirde es so ausdriicken, dass
der Empfanger die Nachricht vor allem mit dem Beziehungs-Ohr hort, und
die anderen Elemente der Nachricht schneller auller Acht ldsst, da er auf
die Ermittlungen der Storungen innerhalb der Kommunikation gepolt ist
(vgl. Kapitel 3.3). Nach Watzlawick et al. sind konfliktreichere Beziehun-
gen ,,durch wechselseitiges Ringen um ihre Definition gekennzeichnet [...],
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wobei der Inhaltsaspekt vollig an Bedeutung verliert” (Watzlawick et al.
2011, S. 63). Die Relation zwischen Inhalts- und Beziehungsaspekt defi-
niert sich durch die Metakommunikation. Der Inhaltsaspekt basiert auf rei-
ner Dateniibermittlung, der Beziehungsaspekt gibt dabei jedoch Anwei-
sungen darliber, wie diese Daten vom Empfanger aufzufassen sind. Somit
kommuniziert der Beziehungsaspekt iiber die Kommunikation des Inhalts-

aspekts und stellt somit eine Metakommunikation dar (vgl. Watzlawick et
al. 2011, S. 63f1.).

3.2.3 Drittes Axiom

Das dritte Axiom der Kommunikationstheorie nach Watzlawick et al. lau-
tet Die Natur einer Beziehung ist durch die Interpunktion der Kommunika-
tionsabldufe seitens der Partner bedingt. Im Mittelpunkt dieses Axioms
steht die Untersuchung menschlicher Interaktionen, welche Watzlawick et
al. als die ,,Phanomene des Mitteilungsaustausches zwischen Kommunika-
tionsteilnehmern* (Watzlawick et al. 2011, S. 65) bezeichnen. Von aullen
betrachtet erscheint eine Kommunikationsfolge ein ununterbrochener Aus-
tausch von Nachrichten zwischen Sender und Empfanger zu sein, der nicht
per se gewichtet oder strukturiert ist. Die Teilnehmer dieser Kommunikati-
onsfolge jedoch miissen diese Interaktion immer fiir sich selbst strukturie-
ren und interpunktieren das kommunikative Geschehen somit nach ihrem
eigenen Schema. Das Phidnomen der Interpunktion von Ereignisfolgen
zeichnet sich durch langere wechselseitige Reaktionsketten aus, als es in
der Theorie der Reiz-Reaktions-Psychologie der Fall ist, und unterscheidet
sich von dieser auch darin, dass nicht Reiz und Verstarkung zwei Pole er-
geben und die Reaktion das Verhalten dazwischen ergibt, sondern jedes
Ereignis immer Reiz, Reaktion und Verstarkung gleichzeitig ist. Durch die
triadischen Glieder einer Interpunktion und der Unendlichkeit von Inter-
punktionsfolgen bewegen sich Reiz, Reaktion und Verstirkung immer im
Zusammenspiel:
,,Ein bestimmtes Verhalten von A ist insofern ein Reiz, als ihm ein be-

stimmtes Verhalten von B folgt und diesem wiederum ein bestimmtes Ver-
halten von A. Doch A’s Verhalten ist insofern auch eine Reaktion, als es
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zwischen zwei Verhaltensformen von B eingebettet ist. Ahnlich ist das
Verhalten von A auch eine Verstirkung, da es auf das Verhalten von B
folgt* (Bateson/Jackson 1964, zitiert nach Watzlawick et al. 2011, S. 65).

Die Interpunktion von Ereignisfolgen organisiert das Verhalten lediglich
und sagt dabei noch nichts iiber die Giite der Interpunktion aus. So wird
zum Beispiel durch eine bestimmte kulturelle Zugehorigkeit anders inter-
punktiert als es der Interaktionspartner einer anderen Kultur tun wiirde.
Sind Diskrepanzen in der Interpunktion zu verzeichnen, konnen diese oft
als die Wurzel von Beziehungskonflikten gesehen werden. Watzlawick et
al. fiihren zur Verdeutlichung dessen das Beispiel eines in kommunikativen
Storungen verstrickten Ehepaares an. Der Mann verhilt sich passiv zu-
rickgezogen, die Frau neigt zu starkem und iibertriebenem Norgeln. Wer-
den die beiden nach den Griinden fiir ihre jeweilige Haltung gefragt, so be-
griindet der Mann sein Verhalten als Schutzreaktion gegeniiber dem Ver-
halten seiner Frau, die wiederum sieht in der zuriickgezogenen Haltung ih-
res Mannes die wahren Probleme ihrer Ehe und den Grund fiir ithr Norgeln.
Beide Interaktionspartner wihlen den Anfangspunkt ihrer Interpunktion
also unterschiedlich:

Abb. 7: Interpunktion von Ereignisfolgen (Watzlawick et al. 2011, S. 67)

Der Ehemann strukturiert die Interaktion nach den Ereignisfolgen 2-3-4, 4-
5-6 usw. und nimmt daher sein Verhalten immer als Reaktion auf das Ver-
halten seiner Frau wahr. Sie hingegen interpunktiert genau andersherum
und nimmt nur die Triaden 1-2-3, 3-4-5 usw. wahr, wodurch folgt, dass sie
thr Norgeln lediglich als Ursache fiir seinen Riickzug wahrnimmt. Somit
wihnen beide Interaktionspartner die Ursache fiir ihr eigenes Handeln im-
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mer im kommunikativen Handeln des Interaktionspartners, nie bei sich
selbst. Die Triaden sind somit die gleichen, die Interpunktion und damit
die Wahrnehmung der kommunikativen Struktur der Interaktion hingegen
differiert bei beiden Interaktionspartnern (vgl. Watzlawick et al. 2011, S.
66f.).

3.2.4 Viertes Axiom

Das vierte metakommunikative Axiom menschlicher Kommunikation nach
Watzlawick et al. lautet: Menschliche Kommunikation bedient sich digita-
ler und analoger Modalititen (Watzlawick et al. 2011, S. 78). Innerhalb
der Kommunikation konnen Objekte auf zwei verschiedene Weisen darge-
stellt und damit zum Gegenstand der Kommunikation gemacht werden. Sie
konnen zum einen durch Analogien dargestellt werden, zum Beispiel durch
eine Zeichnung oder Symbole. Die andere Art der Darstellung ist die Be-
nennung des Objekts durch einen Namen wie ,,Baum® oder ,,Brot*. Die
Beziehung zwischen dem Namen und dem Objekt ist zufallig und willkiir-
lich, zwischen der Lautfolge und dem tatsdchlichen Gegenstand besteht
(mit Ausnahme onomatopoetischer Worter) keine Ahnlichkeit oder Kon-
gruenz. Die Beziehung zwischen Objekt und Lautfolge ist eine reine se-
mantische Ubereinkunft. Anders verhilt es sich bei der analogen Kommu-
nikation, in der wir ,,etwas besonders Dingartiges in dem zur Kennzeich-
nung des Dings verwendeten Ausdrucks® (Watzlawick et al. 2011, S. 71)
finden. Eine Analogie hat also immer eine Ahnlichkeitsbeziehung zu dem
gemeinten Gegenstand. Zum besseren Verstandnis des Unterschieds zwi-
schen analoger und digitaler Kommunikation fithren Watzlawick et al. das
Beispiel an, dass wir beim bloBBen Horen einer Fremdsprache, die nicht be-
herrscht wird, diese Sprache niemals einfach verstehen konnen. Die reine
Aneinanderreihung von Lauten, die keine Ahnlichkeitsbeziehung zu den
designierten Objekten haben, kann kein Verstehen bei dem Zuhorer erwir-
ken. Werden Informationen hingegen bildlich dargestellt, wie es zum Bei-
spiel oft bei Anleitungen zum Mobelautbau der Fall ist, so konnen diese
auch von Menschen unterschiedlicher Kulturen verstanden werden. Analo-
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ge Kommunikationsformen besitzen somit eine weitaus allgemeinere Giil-
tigkeit als die digitale Kommunikation, die ihrerseits deutlich abstrakter ist.
Dennoch spielt die digitale Kommunikation eine aullerordentliche Rolle
fiir den Fortschritt der Menschheit. Mehr noch: ,,die meisten, wenn nicht
alle menschlichen Errungenschaften [wiren, LM] ohne die Entwicklung
digitaler Kommunikation undenkbar* (Watzlawick et al. 2011, S. 72). Ins-
besondere fiir die Vermittlung von Wissen ist die digitale Kommunikation
von grofler Bedeutung. Ein Gebiet, in dem wir uns allerdings fast aus-
schlieBlich analoger Modalititen bedienen, ist nach den Erkenntnissen von
Watzlawick et al. das Gebiet der Beziehungen. Die Erkenntnisse iiber
Form und Funktion analoger Kommunikation reichen vor allem aus den
Forschungen und Erkenntnissen aus der Tierwelt. Bateson (2006) konnte
mit seinen Studien belegen, dass die Mitteilungsformen von Tieren mittels
Gestik (Ausdrucksbewegungen), Lauterzeugungen und Stimmungssignalen
analoger Natur sind, da diese nicht wie in der digitalen Kommunikation auf
Dinge verweisen, sondern iiber die Beziehung der beiden Interaktions-
partner bestimmt und definiert werden. So erkennen zum Beispiel spielen-
de Affen durch die Beziehung untereinander, dass der eine Kommunikati-
onspartner spielen mochte und den anderen dazu auffordert, und es sich
dabei nicht um einen Kampf handelt (vgl. Bateson 2006, S. 316ff.). Wird
die Beziehung der Interaktionspartner zum Gegenstand der Kommunikati-
on, so erweist sich digitale Kommunikation als nicht niitzlich und bedeut-
sam (vgl. Watzlawick et al. 2011, S. 72ff.). Fiir die Uberlegungen zum au-
thentischen Handeln ist dieses Axiom somit von besonderer Bedeutung, da
rein digitale Ubermittlung noch nichts iiber die Giite sowie Wahrheit oder
Unwabhrheit einer Information aussagt. Allein tiber die analoge Kommuni-
kationsform, in der Aufrichtigkeit iiber Beziehung vermittelt werden kann,
kann gepriift werden, ob eine Person aufrichtig oder unaufrichtig, ergo au-
thentisch oder unauthentisch ist. Uber die Vermittlung von Gesten, Mimik
sowie paralinguistischer Merkmale kann die Beziehung zwischen den In-
teraktionspartnern vermittelt werden, welches durch die reine Ubermittlung
digitaler Kommunikation nicht gelingt. Dies ist auch der Grund, warum
eine rein schriftliche Kommunikation oft die Gefahr von Missverstandnis-
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sen birgt, da liber die Beziehung hier nur interpretiert und spekuliert wer-
den kann. Durch Riickbezug auf das zweite Axiom, welches die Inhalts-
und Beziehungsaspekte zum Inhalt hat, wird deutlich, dass beide Kommu-
nikationsweisen nicht unabhidngig voneinander oder nur nebeneinander be-
stehen — also nicht in einem entweder-oder-Prinzip — sondern sich immer
in einer Mitteilung gegenseitig ergdnzen. So wird der Inhaltsaspekt vor-
wiegend digital, zumeist liber Sprache vermittelt, der Beziehungsaspekt
hingegen analog (vgl. Watzlawick et al. 2011, S. 74).

3.2.5 Flinftes Axiom

Das fiinfte Axiom menschlicher Kommunikation lautet Zwischenmenschli-
che Kommunikationsabldufe sind entweder symmetrisch oder komplemen-
tar, je nachdem ob die Beziehung zwischen den Partnern auf Gleichheit
oder Unterschiedlichkeit beruht (Watzlawick et al. 2011, S. 81). Die Be-
griffe symmetrische und komplementéire Interaktion bezeichnen die Art
und Weise einer Beziehung. Eine symmetrische Interaktion beruht auf ei-
ner Beziehung, die auf Gleichheit ausgerichtet ist, komplementére Interak-
tionen zeichnen hingegen eher auf Unterschiedlichkeit ausgerichtete Be-
zichungen aus. Bei der symmetrischen Kommunikation verhalten sich die
Interaktionspartner spiegelbildlich, also in einer Symmetrie zueinander.
Worin das Verhalten besteht, ist gleichgiiltig, ,,da die Partner sowohl in
Starke wie Schwiche, Harte wie Gilite und jedem anderen Verhalten eben-
biirtig sein konnen* (Watzlawick et al. 2011, S. 80). Interaktionspartner
einer symmetrischen Interaktion streben nach Gleichheit und Verringerung
der Unterschiede untereinander. Anders verhélt es sich bei der komplemen-
tdren Interaktion, bei der das Verhalten des einen Partners immer das des
anderen erginzt. Dadurch ergibt ,,sich eine grundsitzlich andere Art von
verhaltensmaBiger Gestalt” (Watzlawick et al. 2011, S. 80), eine komple-
mentdre Gestalt. Die Partner einer komplementaren Interaktion streben
nicht nach Gleichheit, sondern zeichnen sich durch die Unterschiedlichkei-
ten aus, in denen sich die Interaktionspartner erganzen. So nimmt einer der
Partner immer die superiore Position ein, der andere hat dann die inferiore
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Position inne. Watzlawick et al. betonen allerdings, dass diese Begriffe
nicht mit Giitekriterien wie gut und schlecht oder stark und schwach belegt
werden diirfen. Komplementare Beziehungen besitzen ihre Giiltigkeit und
Notwendigkeit durch kulturelle und gesellschaftliche GesetzmaBigkeiten.
Besonders bekannte komplementére Interaktionen sind zum Beispiel in den
Beziehungsstrukturen von Eltern und Kindern oder Lehrpersonen und
Schiilerinnen und Schiilern zu finden. Wichtig ist dabei zu beachten, dass
,unterschiedliche, aber einander erganzende Verhaltensweisen sich gegen-
seitig auslosen‘ (Watzlawick et al. 2011, S. 80). Das Verhalten von Person
A setzt immer ein bestimmtes Verhalten von Person B voraus und bedingt
es gleichzeitig, ohne dem Interaktionspartner eine komplementire Bezie-
hung aufzunotigen (vgl. Watzlawick et al. 2011, S. 79f.). Richtet zum Bei-
spiel eine Lehrerin eine bestimmte, threr Lehrerrolle angemessene Auffor-
derung an einen Schiiler, so wird von diesem durch den gesellschaftlichen
Kontext ein gewisses Verhalten erwartet. Hier wird die Bedeutung von
Rollenmodellen und Rollenhandeln deutlich, welches authentisches Han-
deln immer rahmt oder eingrenzt. Unhinterfragtes Rollenhandeln be-
schrankt die Moglichkeit eines Interaktionspartners zum eigenen Selbst-
sein, hilt komplementare Interaktion jedoch storungsfrei im Gange.

Plate kritisiert an den Ausfithrungen von Watzlawick et al. zum fiinften
Axiom, dass die Autoren in ihrer Terminologie nicht eindeutig seien, da sie
gelegentlich von Interaktionen und dann wieder an anderer Stelle von Be-
zichungen sprechen. Plate erkennt an, dass bei jeder Interaktion auch im-
mer die Definition der Beziehung aktualisiert wird, dennoch handele es
sich bei den Begriffen Interaktion und Beziehung um zwei unterschiedli-
che Begriffe mit differierender Bedeutung (vgl. Plate 2015, S. 28).

3.2.6 Kritik und Bedeutung des Modells

Beziiglich einer kritischen Stellungnahme zur Kommunikationstheorie
nach Watzlawick et al. fithrt Rothe (2006) an, dass insbesondere das erste
Axiom ,,bildungsbiirgerliches Allgemeingut* (Rothe 2006, S. 102) gewor-
den sei. Wenig verbreitet jedoch seien die Kritiken an dem Kommunikati-
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onsmodell. Besonders die Autoren Meister (1987), Schiilein (1977) und
Ziegler (1977) unterzogen das Modell einer harschen Kritik. Schiilein
merkt an, dass das inhaltliche Verstindnis von Kommunikation im Zu-
sammenhang mit zwischenmenschlichen Beziehungen anhand der Ausfiih-
rungen von Watzlawick et al. kaum zu ermitteln ist. Neben dem von Watz-
lawick et al. angesprochenem Problem der deutschen Entsprechungen ang-
listischer Begriffe sieht Schiilein aber auch das Problem inhaltlicher Wi-
derspriiche, ,,deren Rekonstruktion jedoch durch die Diffusitdt der Begriftfe
erschwert wird*“ (Schiilein 1977, S. 49). Ein grundsatzliches Problem an
der Kommunikationstheorie von Watzlawick et al. sehen die Kritiker in der
mangelnden Klarheit und Inkonsistenz der Begriffe. Auch Meister (1987)
kritisiert am Kommunikationsmodell von Watzlawick et al., dass der Zu-
gang der Autoren aus ,.einer blo3 formalen Analyse menschlicher Kom-
munikation [besteht, LM], voller halb verdeckter Widerspriiche und Inkon-
sistenzen* (Meister 1987, S. 38). Schiilein bezieht sich fiir diesen Punkt
vor allem auf das von Watzlawick angesprochene Verhéltnis von Kommu-
nikation und Verhalten und merkt an, dass die scheinbar klare Darstellung,
der Austausch von Mitteilungen (Informationen) beeinflusse Verhalten, zu
einer ,.totalen Begriffsverwirrung® (Schiilein 1977, S. 54) fiihre. Die Griin-
de fir diese Begriffsverwirrung liegen laut Schiilein in ,,der eigenartigen
Bestimmung von Totalitdat von Interaktion als nebelhaft verschwimmende
,menschliche’ oder ,zwischenmenschliche’ ,Beziehung’ und des daraus
destillierten Kommunikationsbegriffs® (Schiilein 1977, S. 54). Unklarhei-
ten bestehen bei der Verwendung der Begriffe Beziehung, Kommunikation
und Verhalten, die unterschiedlich zueinander gestellt, teilweise auch
gleichbedeutend verwendet werden. ,,Dieser babylonisch anmutenden Be-
griffsverwirrung von Handlung, Verhalten, Beziehung, Kommunikation
und Interaktion entspricht ein durchgangiges methodologisches Chaos: Die
Ebenen der Argumentation wechseln permanent und ohne dass dies aus-
gewiesen bzw. reflektiert wiirde* (Schiilein 1977, S. 54). Auch Rothe er-
achtet als grundsatzliches Problem die ,,vollige Inkonsistenz der Termino-
logie* (Rothe 2006, S. 103). Viele zentrale Begriffe wie zum Beispiel
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Kommunikation oder Metakommunikation werden demzufolge nicht in
geniigendem Malle und eindeutig genug voneinander abgegrenzt.

Griinde fiir den groBen Erfolg des Kommunikationsmodells sieht Rothe in
der Neuartigkeit der Ansicht einer Unmoglichkeit, nicht zu kommunizie-
ren. Ein grofler Schwachpunkt ihr zufolge sei aber der Status der Behaup-
tungen, iiber die es die Axiome von Watzlawick et al. und vor allem dieses
erste Axiom nicht hinaus schaffen. Dieses Axiom werde lediglich iiber die
Gleichsetzung der beiden Begriffe Kommunikation und Verhalten defi-
niert. Uber Fallbeispiele wiirden die Autoren zwar versuchen, dieses Axi-
om zu begriinden, welches ihnen auch plausibel gelingt, diese vermogen es
aber nicht, die Aussagen empirisch zu belegen (vgl. Rothe 2006, S. 103).
Dennoch stellt Rothe fest, dass der groBe Verdienst der Kommunikations-
theorie von Watzlawick et al. die Etablierung des Themas zwischen-
menschlicher Kommunikation im Interesse und Verstindnis der Gesell-
schaft sei. Die Axiome weisen auf typische, in zwischenmenschlichen Be-
ziechungen immer wieder zu findende Interaktionen hin, wenn auch ihr Ge-
halt es nicht moglich macht, von grundlegenden Kommunikationsregeln zu
sprechen (vgl. Rothe 2006, S. 103).

Trotz dieser kritischen Stimmen zum Kommunikationsmodell nach Watz-
lawick gebiihrt diesem aber, durch die fiir diese Zeit neuartigen Ansichten
zur zwischenmenschlichen Kommunikation, durchaus Beachtung und
wurde tiber die Jahre sehr viel von Kommunikationswissenschaftlern auf-
genommen und zitiert, weshalb es auch hier in den Ausfiihrungen zur zwi-
schenmenschlichen Kommunikation nicht fehlen darf. Des Weiteren ist die
Aufnahme des Modells in diesem Buch von Bedeutung, da viele weitere
Kommunikationsmodelle, die den Fokus auf Form und Funktion zwi-
schenmenschlicher Beziehung legen, sich auf dieses Modell und die darin
liegenden Erkenntnisse beziehen.
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3.3 Die vier Seiten einer Nachricht nach Schulz von Thun

Friedemann Schulz von Thun, seines Zeichens Diplompsychologe, entwi-
ckelte mehrere Modelle, die Verstindnis fiir und Hilfe im Kommunikati-
onsprozess leisten sollen. Dazu gehort das Kommunikationsquadrat, wel-
ches der Theorie zu den vier Seiten einer Nachricht zugrunde liegt. Schulz
von Thun geht es um ,Sensibilisierung und Bewusstseinsbildung im
Kommunikationsprozess* (Plate 2015, S. 58) und um Trainingsmoglich-
keiten fiir eine gut funktionierende Kommunikation mit Sender und Emp-
fanger im Einklang. Mit den Begriffen der Modelle Schulz von Thuns kann
Kommunikation analysiert und Metakommunikation betrieben werden. An
diesem Werkzeug konnen die Interaktanten sich orientieren, um Kommu-
nikationsprobleme zu identifizieren, zu analysieren und zu beheben (vgl.
Plate 2015, S. 58; vgl. Schulz von Thun 2014, S. 11).

Wesentlicher Inhalt des Kommunikationsquadrates ist die Annahme, dass
eine Nachricht immer vier Seiten beinhaltet. Ausgangspunkt war die Frage:
,Wie konnen wir die verschiedenen Ansatze der Psychologie, die Beitrige
etwa von Carl Rogers, Alfred Adler, Ruth Cohn, Fritz Perls und Paul
Watzlawick so ,unter einen Hut’ bringen, dass sie fiir die praktischen
Kommunikationsprobleme in einer Zusammenschau dienlich wiirden?*
(Schulz von Thun 2014, S. 14). Schulz von Thun identifizierte zu diesem
Zweck vier Gruppen, die die zwischenmenschliche Kommunikation in 1h-
rem Vorgang von vier verschiedenen Seiten beleuchten.
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Sachinhalt

Selbst-
offen- Nachricht Appell
barung
Beziehung

Abb. 8: Das Kommunikationsquadrat nach Schulz von Thun (Schulz von Thun 2014, S.
15, eigene Darstellung)

Bevor die vier Seiten einer Nachricht eingehender begutachtet werden, soll
zundchst das kommunikative Verstindnis von Schulz von Thun, auf wel-
chem die theoretischen Uberlegungen zur zwischenmenschlichen Kommu-
nikation fulen, beriicksichtigt werden. Kommunikationstheoretisches All-
gemeingut ist die Annahme, dass eine Kommunikation nur zustande
kommt, wenn ein Sender und ein Empfanger Teilnehmer der Kommunika-
tion sind. Kommunikation bedingt also immer die Teilnahme mindestens
zweier Interaktanten. Ein weiterer Aspekt innerhalb einer Kommunikation
ist die Nachricht, also der Informationsgehalt, der vom Sender in Zeichen
verschlisselt an den Empfanger gesendet wird. Damit ist die ,,richtige®
Annahme der Nachricht jedoch noch nicht gesichert, da es dem Empfanger
obliegt, wie die Nachricht entschliisselt und somit aufgefasst und verstan-
den wird. Die richtige Entschliisselung einer Nachricht und deren Wirkung
auf den Empfanger kann mittels eines Feedbacks erfragt werden (vgl.
Schulz von Thun 2014, S. 27).

Schulz von Thun geht davon aus, gestiitzt auf die Theorien anderer Kom-
munikationswissenschaftler (vgl. vorheriges Kapitel), dass eine Nachricht
nicht nur eine Botschaft enthilt, sondern auf mehreren Ebenen Botschaften
bereithalt. In dieser Vielfaltigkeit einer Nachricht liegen auch viele Kom-
munikationsstorungen begriindet: Die richtige Entschliisselung ist nicht
immer gewihrleistet, da fiir den Sender moglicherweise eine andere Seite
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der Nachricht tiberwiegt als vom Empfianger wahrgenommen wird. Kom-
munikation wird also durch diesen Umstand nicht zu einem leichten Unter-
fangen, sondern birgt Komplikationen und ist mitunter storanfallig (vgl.
Schulz von Thun 2014, S. 27).

Im Kommunikationsquadrat nach Schulz von Thun liegt der Fokus auf
dem Sender einer Nachricht. Da zwischenmenschliche Kommunikation
aber immer von zwei Personen abhéngt, sind nicht nur die vier Seiten der
Nachricht des Senders fiir den Erfolg der Interaktion relevant. Auch das
Ohr des Empfangers, mit welchem er die Nachricht aufnimmt und versteht,
spielt eine wichtige Rolle. Daher hat Schulz von Thun neben den vier Sei-
ten einer Nachricht auch das Vier-Ohren-Modell entwickelt, welches sich
auf den Empfanger einer Nachricht konzentriert. Da eine Nachricht, wie
bereits dargestellt, nicht nur eine Seite zur Zeit hat und ausschlieBlich ei-
nen Sachinhalt iibermittelt oder ausschlieflich etwas iiber den Sender mit-
teilt, muss der Empfanger alle vier Seiten kompetent empfangen konnen,
damit es nicht zu Kommunikationsstorungen durch Ubersensibilitit
kommt. Somit wird das Kommunikationsquadrat, welches sich auf den
Sender konzentriert, auf den Empfanger der Nachricht ausgeweitet.

Was ist das
flr einer?
Was ist mit ihm?

Wie ist
der Sachverhalt
zu verstehen?

Wie redet der
eigentlich mit mir?
Wen glaubt er vor

sich zu haben?

Was soll ich tun,
denken, fuhlen
auf Grund seiner
Mitteilung?

Abb. 9: Die vier Ohren des Empfingers (Schulz von Thun 2014, S. 49)

In welche Richtung ein Gesprach zwischen zwei Gesprachspartnern geht,
hiangt somit nicht allein davon ab, wie der Sender die Nachricht {ibermit-
telt, ob er also durch Gestik, Mimik und paraverbale Signale die Nachricht
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zu einer Seite starker gewichtet, sondern auch davon, wie der Empfanger
die Nachricht aufnimmt. Hat der Empfanger ein vorbelastetes Selbstbe-
wusstsein oder herrschen Probleme in der Beziehung zwischen Sender und
Empfanger vor, wird der Empfanger hochstwahrscheinlich sehr sensibel
auf dem Beziehungsohr sein und die Nachricht auf Hinweise zur Bezie-
hung abklopfen. So kann ein einfaches ,,ich habe abgewaschen* beim Sen-
der durchaus ein Gefiihl des Ungentigens hervorrufen, welches diesen dann
wiederum starker auf der Beziehungsebene antworten bzw. reagieren lasst.
Damit Kommunikation reibungsloser geschehen kann, miissen Sender und
Empfanger also gut geschult sein, alle Seiten einer Nachricht mit allen Oh-
ren empfangen zu konnen (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 491f.). Dies
spielt eine besondere Rolle in Berufen wie denen des Lehrers, in denen
Beziehungsarbeit, Lehren und Lernen immer iiber sprachliche und nicht-
sprachliche Kommunikation vermittelt wird.

3.3.1 Der Sachaspekt

Der Sachaspekt bezieht sich auf Inhalte und Fakten, die in einer AuBerung
stecken. Die Sachebene ist universalistisch in einer Nachricht enthalten.
Uberwiegt also zum Beispiel der Selbstoffenbarungsaspekt und der Sender
gibt mit seiner Nachricht einiges tiber sich selbst preis, so sind auch immer
Sachinhalte enthalten (vgl. Plate 2015, S. 62). Diese Seite der Nachricht
kommt immer dann in den Vordergrund, wenn es hauptsiachlich um die in-
haltliche Nachricht geht. Durch die Konzentration auf das Faktische dieser
Nachricht ist der Sachaspekt in erster Linie klar und gut verstdandlich, da er
im Idealfall alle fiir das Verstehen notwendigen Informationen fiir den
Empfanger bereithélt (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 28; vgl. Plate 2015,
S. 62).

Ist der Empfanger sehr stark auf das Sach-Ohr eingestellt und konzentriert
sich vornehmlich auf den Sachinhalt einer Nachricht, kann dieses zu Kon-
flikten fiihren, wenn der Sender die Probleme eigentlich auf der Bezie-
hungsebene begriindet sieht. Dies kann dazu fiihren, das Sender und Emp-
fanger aneinander vorbei reden und nicht zum Kern des Problems kom-
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men, da sie sich beide auf unterschiedlichen Ebenen befinden (vgl. Schulz
von Thun 2014, S. 51f1)).

3.3.2 Der Selbstoffenbarungsaspekt

Der Selbstoffenbarungsaspekt, spater bei Schulz von Thun Selbstkundgabe
genannt, gibt etwas iiber den Sender der Nachricht preis. Eingeschlossen in
diesen Aspekt ist die Selbstdarstellung, welche auf freiwilliger Basis beim
Sender geschieht, sowie die Selbstenthiillung, welche unabsichtlich und
somit unfreiwillig vollzogen wird (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 29, vgl.
Trautmann 1997, S. 55). Hort der Empfanger die Nachricht mit dem
Selbstkundgabe-Ohr, so hort er auch zunichst die Fakten der Nachricht
heraus, selektiert diese aber nach Selbstoffenbarungen des anderen, die die
Personlichkeit des Sendenden darstellen. Er kann der Nachricht des Sen-
ders aber zudem auch noch entnehmen, wie dieser sich darstellt und was er
womoglich von sich selbst enthiillt (vgl. Trautmann 1997, S. 55f1.).

Innerhalb dieses Nachrichtenaspekts kommt bereits eine wichtige Konse-
quenz fiir authentisches Handeln zum Vorschein:
,Wer etwas von sich selbst preisgibt, macht sich allerdings auch selbst an-
greifbar. Um dieses zu umgehen, bauen Menschen bestimmte Fassaden auf,
die diejenigen Eigenschaften betonen, die im jeweiligen organisationalen

bzw. kulturellen Umfeld erwartet und belohnt werden. Der Preis hierfir ist
allerdings das Verleugnen des eigenen Selbst* (Plate 2015, S. 66).

Schulz von Thun stellt diesbeziiglich deutlich dar, dass dieses ,,,Leben hin-
ter Fassaden’ [...] mit groBen Kosten fiir die seelische Gesundheit und fiir

die zwischenmenschliche Verstindigung verbunden ist* (Schulz von Thun
2014, S. 14).

Schulz von Thun stellt ein stark ausgeprégtes Selbstoffenbarungs-Ohr als
forderlich fir gut funktionierende Kommunikation und Interaktion dar.
Auch wenn explizite Beziehungsbotschaften gesendet werden, konnen die-
se vom Empfanger mit dem Selbstkundgabe-Ohr aufgenommen werden,
was zu psychischer Stabilitat fiihre, da er beschuldigende und entwertende
Aussagen des Senders auf den Gemiitszustand desjenigen beziehen und in
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Kontext zu sich selbst setzen kann. So kann der Empfianger zum Beispiel
durch das Selbstkundgabe-Ohr verstehen, dass der Sender seinem Arger
iiber den Empfanger Luft macht, weil er selber gereizt ist und einen
schlechten Tag hatte. Somit kann der Empfanger sein eigenes Selbstkon-
zept schiitzen und starken (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 591.).

,Es wire viel gewonnen, wenn wir die gefiilhlsmafigen Ausbriiche, die An-

klagen und Vorwiirfe unserer Mitmenschen mehr mit dem Selbstoffenba-

rungs-Ohr zu empfangen in der Lage wiren. Dann koénnten wir dem ande-

ren eher seine Gefiihle zugestehen, konnten uns ruhig darauf einlassen, oh-

ne gleich in grofBe Sorge um unsere ,weille Weste’ und um unser seelisches

Heil zu geraten. Wir wéren weniger mit unserer eigenen Rehabilitation be-

schiftigt und konnten stattdessen besser zuhoren und so besser dahinter

kommen, was mit dem anderen wirklich los ist.“ (Schulz von Thun 2014, S.
61)

Eine Starkung des Selbstoffenbarungs-Ohres wiirde somit moglicherweise
auch FEinfluss auf die Personlichkeitsbildung eines Menschen haben.
Dadurch, dass das Ausleben von Gefiihlen ermoglicht wird, ohne dass ge-
sellschaftliche Aspekte des Zusammenlebens dadurch gefdhrdet werden,
wird es den Menschen moglicherweise besser moglich, sich mit diesen Ge-
fiihlen und ihren Ursachen auseinanderzusetzen. Allerdings gibt es auch
eine Kehrseite eines tiberempfindlichen Selbstoffenbarungsohres. Ist das
bei einem Empfanger der Fall, ldsst dieser womoglich keinerler Bezie-
hungsbotschaft mehr an sich heran und ist somit nicht mehr offen fiir
Feedback, da dieses auch voraussetzt, dass der Empfanger kritikfahig und
bereit ist, etwas an sich selbst zu dndern. Bezieht er jedoch jegliche Aussa-
ge des Senders auf Beziehungsebene auf die Selbstkundgabe-Ebene, ver-
sagt die Funktion des Feedbacks. Wihrend das Selbstkundgabe-Ohr im
richtigen Maf3e und Balance eine schiitzende und Personlichkeitsentwick-
lung fordernde Funktion hat, kann es im iibertriecbenen Mal3e ,,zu einer
Oberhand-Technik [kommen, LM], die den anderen nicht als Partner ernst
nimmt, sondern als zu diagnostizierendes Objekt herabwiirdigt (Schulz
von Thun 2014, S. 62).

Eine sehr positive Eigenschaft des Selbstoffenbarungs-Ohres ist das aktive
Zuhoren, wie es auch bei Gordon (1972; 1985) beschrieben wird. Hier gibt
es, anders als beim passiven Zuhoren, bei dem der Zuhorer schweigt und
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der Sender spricht, einen Austausch und Wechselwirkung zwischen Sender
und Empfanger, da dieser Riickfragen zu den Aussagen des Senders stellt.
Dabei kann der Empfanger dem Sender glaubhaft beweisen, dass Ersterer
den Letzteren verstanden hat (vgl. Gordon 1985, S. 66). Das Selbstoffenba-
rungs-Ohr wird dabei besonders geschult, nicht aber diagnostizierend oder
zur Entlarvung des Gegeniibers eingesetzt. Das aktive Zuhoren beinhaltet
cher das Ziel, sich in die Gefiihle und Gedanken des Senders einzufiihlen,
ohne dieses werten zu wollen (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 63f.).

3.3.3 Der Beziehungsaspekt

Der Beziehungsaspekt beinhaltet die Annahme, dass der Sender mit der Art
und Weise, in der er den Empfanger anspricht, immer auch eine Botschaft
dartiber sendet, wie er zu dem Empfanger steht und was er von diesem halt
(Schulz von Thun 2014, S. 14). Dieses zeigt sich oftmals in den nicht-
sprachlichen Aspekten der Nachricht tiber Tonfall, Gestik, Mimik etc. (vgl.
Trautmann 1997, S. 54). Die Empfanger sind oftmals sehr empfindlich auf
dem Beziehungs-Ohr, da es in diesem Aspekt nicht primidr um die Person
des Senders geht, sondern ganz gezielt um die Behandlung des Empféangers
durch den Sender. Auf den ersten Blick ist der Beziehungsaspekt nicht
ganz trennscharf zu dem Selbstoffenbarungsaspekt, da der Sender hier
ebenso mitteilt, was er von dem anderen hélt. Er teilt somit also auch etwas
von sich selbst mit. Der Unterschied zu dem Selbstoffenbarungsaspekt
zeigt sich jedoch darin, dass ,,die psychologische Situation des Empfangers
verschieden ist* (Schulz von Thun 2014, S. 30). Wihrend der Empfanger
bei der Selbstkundgabe lediglich Diagnostiker des Senders ist, da er sich
die Frage stellen kann, was die AuBerung iiber den Sender aussagt, ohne
selbst davon betroffen zu sein, ist er beim Empfang des Beziehungsaspek-
tes selbst betroffen und steht im Mittelpunkt der Nachricht.

Neben der durch den Beziehungsaspekt mitgeteilten Botschaft, was der
Sender vom Empfanger hilt, beinhaltet die Beziehungsseite einer Nach-
richt noch den Aspekt des ,,Zueinander-Stehens®. Die Beziehungsseite ei-
ner Nachricht sagt etwas dariiber aus, ob die Interaktionspartner ein inti-
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mes und vertrauensvolles Verhiltnis zueinander haben, ob sie sich distan-
ziert oder in einem professionellen Verhiltnis gegeniiberstehen etc. (vgl.
Schulz von Thun 2014, S. 30f.).

Plate stellt dar, dass die Beziehungsebene in diesem Kommunikationsmo-
dell die einflussreichste Ebene ist. ,,Die Beziehung bestimmt zum einen,
wie die Sachebene verstanden und verarbeitet wird — ja sogar dartiber, ob
die Sachebene iiberhaupt bearbeitet wird!*“ (Plate 2015, S. 63; Hervorhe-
bung im Original).

Werden die Beziehungsebenen von den Interaktionspartnern unterschied-
lich definiert, so kann dieses schnell zu Konflikten fiihren. Ist der Selbst-
wert des Empfangers angeschlagen, so ist die Gefahr nicht gering, dass er
immer versucht, aus einer Aussage die Beziehungsseite herauszuhoren und
dem Sender womoglich Beziehungsauflerungen in den Mund legt, die nicht
so intendiert waren. Bei diesem Sender ist das Beziehungs-Ohr dann sehr
stark ausgepragt und die anderen Seiten der Nachricht dringen nicht im an-
gemessenen Mall zu dem Empfanger durch. Die Beziehungsebene birgt
also vor allem Risiken fiir die Entstehung von Konflikten sowie die gefiihl-
te Selbsterniedrigung durch den Interaktionspartner. Die Beziehungsseite
einer Nachricht scheint auch fiir die Verbindung der allgemeinen Uberle-
gungen zur Authentizitdat hin zur Bedeutung fiir Lehrpersonen eine Rolle
zu spielen. Uber den Beziehungsaspekt bzw. das Beziehungsohr zeigt sich
sehr stark das Gefiihlsleben der Interaktionspartner. Um Kommunikations-
storungen in der Lehrer-Schiiler-Interaktion zu vermeiden, sollten Lehrper-
sonen moglicherweise besonders darauf geschult werden, ihr eigenes Be-
zichungshoren zu hinterfragen und zu reflektieren. Dieses kann moglich-
erweise auch zu stiarkerer Authentizitit fithren, da zum Beispiel Schiiler-
hinweise auf Lehrerfehler thren bedrohlichen Charakter verlieren, wenn
das Beziehungsohr reflektiert und das Selbstkundgabe-Ohr geschult wer-
den kann.
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Exkurs: Ich- und Du-Botschaften

Bei der Beziehungsseite einer Nachricht stehen nicht die Ich-Botschaften
im Vordergrund, sondern die Du-Botschaften und Wir-Botschaften (vgl.
Schulz von Thun 2014, S. 31). Daher soll an dieser Stelle ein kurzer Ex-
kurs erfolgen, der die Ich- und Du-Botschaften stirker in den Fokus
nimmt. Der US-Amerikaner Thomas Gordon pragte den Begriff der Ich-
Botschaften und proklamierte, dass diese den Du-Botschaften immer vor-
zuzichen seien, da letztere in erster Linie Konfrontationsbotschaften sind
(z.B. Befehle, Moralisierungen, Warnungen und Beschimpfungen). Sie
konfrontieren den Gesprichspartner direkt mit sich selbst, ohne etwas liber
den Sender zu vermitteln. Somit riicke die Selbstoffenbarungsseite in den
Hintergrund und die Beziehungsseite werde zum zentralen Element der
zwischenmenschlichen Kommunikation. Wird eine Du-Botschaft jedoch in
eine Ich-Botschaft gedreht, wird dem Empfanger also nicht priméir mitge-
teilt, wie der Sender liber ihn denkt, sondern wie der Sender das Verhalten
des Empfangers empfindet, werde die direkte Konfrontation umgangen
und Verstidndnis auf beiden Seiten ermoglicht. Gordon verdeutlicht, dass
der Sender einer Botschaft das Problem hat, nicht der Empfanger. Vermit-
telt er seine Aussage anhand einer Ich-Botschaft, erkenne er diese Verant-
wortung fiir das Geschehen an und ibernehme diese Verantwortung. Daher
bezeichnet Gordon die Ich-Botschaften auch als ,,Verantwortung iiberneh-
mende Botschaften* (Gordon 1985, S. 113). Werden Du-Botschaften ver-
mittelt, lege der Sender die Verantwortung fiir seine Gefiihle in die Hande
des Empfangers. Der Empfanger konne dadurch jedoch nicht unmittelbar
dekodieren, welche Gefiihle im Sender vorgehen und was ihn zu dieser
Du-Botschaft bewegt. Dieses konne mitunter zu Konflikten fithren, welche
vermieden werden konnen, wenn der Sender dem Empfanger iiber eine
Ich-Botschaft klar und deutlich mitteilt, wie er zu den Handlungen des
Empfangers steht und welche Gefiihle er in diesem Zusammenhang hat
(z.B. ,,Ich argere mich®, ,Ich bin traurig® oder ,,Ich bin frustriert®). Ich-
Botschaften bewirken bei Konfrontationen in der Regel 1.) Bereitschaft des
Empfangers, sich zu dndern, 2.) dass der Empfanger sich nicht negativ be-
wertet fiihlt und 3.) dass die Beziehung zwischen Sender und Empfanger
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nicht verletzt wird (vgl. Gordon 1985, S. 114ff.). Die Crux zwischen Selb-
stoffenbarung und Selbstoffenbarungsangst, welche im vorherigen Ab-
schnitt zum Selbstoffenbarungsaspekt niher erlautert wurde, greift Gordon
ebenso auf. Wer Ich-Botschaften sendet, sagt damit viel {liber sich selbst
aus, Offnet sich anderen und lasst diese sich besser kennenlernen, was zur
schmerzhaften Erfahrung werden kann, wenn er durch den Empféanger der
Ich-Botschaft abgelehnt wird. Menschen, die nicht iiber ein starkes Selbst-
bewusstsein verfligen, neigen daher womoglich dazu, sich eher hinter einer
Rolle oder Maskerade zu verstecken und vermehrt Du-Botschaften zu sen-
den, um moglichst wenig iiber sich selbst preisgeben zu miissen. Dieses
Versteckspiel der eigenen Personlichkeit und Gefiihle birgt dann aber das
Risiko einer nur oberflichlichen Beziehung zu den Interaktionspartnern
mit mangelndem Vertrauen der interagierenden Parteien (vgl. Gordon
1985, S. 124f.). Wird also das Risiko der Selbstoffenbarung eingegangen
und Ich-Botschaften anstelle von Du-Botschaften gesendet, konnen laut
Gordon positive Verdnderungen sowohl beim Empfanger als auch beim
Sender verzeichnet werden. Durch die Offenheit und Ehrlichkeit, die Ich-
Botschaften zwangsliufig verlangen und hervorrufen, konnen die Sender
der Ich-Botschaften auch noch mehr zu sich selbst finden: ,,Die Féahigkeit
zu Ich-Botschaften wird zum Instrument, in Kontakt mit dem eigenen
Selbst zu kommen* (Gordon 2005, S. 181). Somit scheinen Ich-
Botschaften und die Fahigkeit, diese vorrangig zu senden, ein wichtiges
Instrument zur Authentizitit darzustellen. Sie verhindern, sich vor der
Selbstoffenbarung durch die Konzentration auf die Handlungen des Ge-
geniibers zu verstecken und geben dem Empfinger ein deutlicheres Bild
von sich selbst als es Du-Botschaften je vermdgen wiirden.

3.3.4 Die Appell-Seite

Die vierte Seite einer Nachricht ist der Appell. Nachrichten haben sehr hiu-
fig die Funktion der Einflussnahme des Empfangers auf den Sender. Der
Sender mochte mit seiner Botschaft einen Handlungseffekt beim Empfan-
ger bewirken. Der Appell kann offen gesendet werden, er kann aber auch
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nur implizit iibermittelt werden. Auch in Sitzen wie ,,mir ist kalt* oder ,,es
regnet drauflen® kann somit ein Appell gesendet werden — ob dieser auch
als Appell verstanden wird und somit Einfluss auf den Empfanger der
Nachricht nimmt, liegt an selbigem. Die Appellseite einer Nachricht spielt
fiir die Uberlegungen zur Authentizitit, insbesondere in der zwischen-
menschlichen Interaktion, eine besondere Rolle, da vor allem der versteck-
te Appell auch einen manipulativen Charakter haben kann. Wird eine
Nachricht so verschliisselt, dass die anderen drei Aspekte einer Nachricht
augenscheinlich schwerer gewichtig scheinen, so werden ,,Sach-, Selbstof-
fenbarungs- und Beziehungsseite auf die Wirkungsverbesserung der Ap-
pellseite ausgerichtet [...], werden sie funktionalisiert, d.h. spiegeln nicht
wider, was ist, sondern werden zum Mittel der Zielerreichung® (Schulz von
Thun 2014, S. 32; Hervorhebung im Original).

Appell-Ohr sensibel sind vor allem Menschen, die immer versuchen, es
den anderen moglichst recht zu machen. Somit versuchen sie, auch die
kleinsten Signale nach dem darin steckenden Appell zu untersuchen. Vor-
teilhaft fiir die zwischenmenschliche Kommunikation ist solch ein starkes
Augenmerk auf die Appellseite laut Schulz von Thun allerding weniger, da
der Empfanger durch die starke ,,Hab-Acht-Haltung* weniger auf sich
selbst konzentriert ist und somit oft auch kein Gefiihl dafiir hat, was er sel-
ber braucht, will und geben kann (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 64{f.).

3.3.5 Kongruenz und Inkongruenz von Nachrichten

Ein weiterer, fiir die Abhandlungen zur Authentizitat wichtiger Aspekt fiir
die zwischenmenschliche Kommunikation ist die Unterscheidung kongru-
enter und inkongruenter Nachrichten. Die Moglichkeit, inkongruente
Nachrichten zu senden, besteht durch das Zusammenspiel von verbalen,
paraverbalen und nonverbalen Elementen. So kann das Gesagte wider-
spriichlich zur Gestik und Mimik stehen. Ein trauriges Gesicht wider-
spricht sich mit der Aussage, es sei alles in Ordnung. Ein strahlendes La-
cheln widerspricht der Aussage, das ganze Leben sei schlecht gelaufen.
Wenn allerdings alle sprachlichen und nicht sprachlichen Signale zusam-
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menpassen, ist eine Nachricht kongruent. Bei den Uberlegungen zu der
Kongruenz oder Inkongruenz wird das ohnehin schon komplizierte Ge-
flecht mehrerer Botschaften in einer Nachricht noch einmal komplizierter:
,,Der Sender kommuniziert — ob er will oder nicht — immer auf zwei Ebe-
nen gleichzeitig: Auf der Mitteilungsebene und auf der Metaebene
(Schulz von Thun 2014, S. 40). Beide Ebenen funktionieren nicht unab-
hingig voneinander, sondern geben einander eine Richtung, wie das Ge-
sagte interpretiert werden soll. Inkongruente Nachrichten stellen vor allem
fiir den Empfanger einer Nachricht ein Problem dar, da sie verwirrend sind
und von ithm verlangen, sich entweder fiir die Mitteilungsebene oder die
Metaebene zu entscheiden. Besonders schwierig ist es fiir den Empfanger
dann, wenn er sich auf die Appellseite konzentriert: Soll er die weinende
Frau in den Arm nehmen oder gerade nicht, weil sie sagt, dass alles in
Ordnung ist? Wie er auch reagiert, begibt er sich also immer in die Gefahr,
die falsche Ebene gewdihlt zu haben (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 391f.).
Fiir die Uberlegungen zur Authentizitit ist von besonderem Interesse, was
den Sender dazu veranlasst, inkongruente Nachrichten zu senden, da diese
vermeintlich unauthentisch sind, widersprechen sich doch Aussage und
Kontext oder Aussage und dazugehorige Handlung. Nach Schulz von Thun
haben inkongruente Nachrichten den Vorteil in der Vagheit der Aussage.
Der Sender muss sich nicht direkt festlegen, sondern kann im Nachhinein
sagen, er habe es anders gemeint, also die gedeutete Ebene verschieben
und auf die andere Ebene verweisen. Oft sei dem Sender jedoch gar nicht
bewusst, dass er so eine Nachricht mit ,,doppeltem Boden* (Schulz von
Thun 2014, S. 43) sendet. Darin zeigt sich eine innere Verwirrtheit beim
Sender und der Umstand, dass er mit sich selbst und dem, was er will,
nicht ganz im Reinen ist. Ist der Sender sich dieser eigenen Verwirrtheit
noch nicht bewusst geworden, kann es sein, dass er inkongruente Nach-
richten sendet, ohne sich selbst dariiber génzlich im Klaren zu sein. ,,In-
kongruente Nachrichten entstehen also vorzugsweise dann, wenn die
Selbstkldrung des Senders noch nicht zum Abschluss gekommen ist, er
sich aber trotzdem veranlasst sieht, etwas von sich zu geben* (Schulz von
Thun 2014, S. 44; Hervorhebung im Original).
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3.3.6 Kritik und Bedeutung des Modells

Rothe (2006) beschreibt das Kommunikationsmodell nach Schulz von
Thun als ,,inidviduumszentriertes Konzept von Kommunikation [...], gera-
de wenn es um das Verstandnis der Storungen zwischen Sender und Emp-
fanger geht* (Rothe 2006, S. 104). Kritisch betrachtet Rothe an dem Mo-
dell die fehlende theoretische Fundierung und die uneingeschriankte Vo-
raussetzung des Modells, dass die Menschen grundsitzlich intendieren,
storungsfrei kommunizieren zu wollen. ,,Der Verzicht auf theoretische
Fundierung duflert sich dann in einer ganzen Reihe von Normvergaben fiir
das richtige Kommunizieren* (Rothe 2006, S. 105). Somit setzt Schulz von
Thun Rothe zufolge theoretisches Wissen voraus, kliart wichtige Zusam-
menhéinge nicht und erzeugt damit Verwirrung im theoretischen Gefilde.
Begriindungen fiir seine Annahmen bliebe er oftmals schuldig und somit
seien diese auch nicht immer nachvollziehbar. Rothe nimmt durchaus zur
Kenntnis, dass Schulz von Thun sich nicht auf die Theorie fokussieren,
sondern sich auf die Erfahrungen zwischenmenschlicher Kommunikation
aus seiner langjahrigen Berufserfahrungen griinden mochte. Dennoch kon-
statiert Rothe, dass dieses im Gebiet der Kommunikationstheorie oftmals
nicht losgelost von der Theorie geht. ,,Wenn ich vom Individuum ausgehe,
dann habe ich jedes Mal Probleme zu begriinden, warum zwischen Indivi-
duen eigentlich gut kommuniziert werden sollte* (Rothe 2006, S. 105). Da
die von Thunschen Kommunikationsparadigmen eine Begriindung fiir die-
sen Umstand nicht moglich machen, verbleibe das Modell im Normativen.
So liefere das Modell zwar Ratschlige fiir eine besser gelingende Kommu-
nikation, die durch aus erlebter Kommunikation aufgestellte Normen be-
griindet werden, durch die fehlenden theoretischen Begriindungen fiir die
Notwendigkeit einer solchen Kommunikation bleiben diese Ratschlage
aber eher frei flottierend als klar nachvollziehbar fiir die Kommunikati-
onswissenschaft. ,,Sie sind dann nur der Versuch, eine Norm umzusetzen,
aber nicht die Konsequenz aus einer begriindeten Erklarung des kommuni-
kativen Geschehens® (Rothe 2006, S. 105f., vgl. Rothe 2006, S. 104{f.).
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3.4  Die transaktionale Analyse nach Berne

Der 1910 in Montréal geborene Eric Berne entwickelte die innerhalb der
Psychotherapie viel beachtete Transaktionsanalyse, welche aus der kriti-
schen Auseinandersetzung mit der Psychiatrie und Psychoanalyse sowie
dem grof3en Interesse an der Intuition entstand (vgl. Schlegel 1984, S. 11).

Bernes Modell und Sichtweisen auf zwischenmenschliche Kommunikation
zahlen zwar aufgrund der Erfahrungen in der psychotherapeutischen und
psychiatrischen Praxis im Wesentlichen zur Tiefenpsychologie und spielen
daher vor allem fiir Psychotherapie und Psychiatrie eine Rolle, enthalten
aber auch kommunikationspsychologische Elemente (vgl. Schlegel 1984,
S. 9) und werden daher in das kommunikationswissenschaftliche Kapitel
aufgrund ihrer Bedeutung fiir das padagogische Handeln und die kommu-
nikative Unterrichtspraxis aufgenommen. Ebenso wie andere namenhafte
Tiefenpsychologen war Berne davon tliberzeugt, ,,dal} (sic!) die Grundlagen
zu den individuellen Eigentiimlichkeiten unseres Erlebens und Verhaltens
in der frithen und frithesten Kindheit gelegt wurden und weitgehend erleb-
nisbedingt (psychogen) sind* (Schlegel 1984, S. 9). Daher spielen Bernes
Uberlegungen auch fiir die Auseinandersetzung mit der Authentizitit und
den Konsequenzen dieser Auseinandersetzung fiir die padagogische Praxis
eine grof3e Rolle.

Berne griindet seine Uberlegungen unter anderem auf die Erkenntnisse des
Psychoanalytikers René Spitz, dass Kinder, die im Hinblick auf korperli-
che Nahe und Zartlichkeiten vernachldssigt wurden, haufiger chronische
Krankheiten aufweisen und aufgrund neu auftretender Krankheiten sterben
konnen, wodurch er die These aufstellte, dass emotionale Vernachlissi-
gung todliche Folgen haben kann. Durch diese und andere Erkenntnisse
schlussfolgert Berne, dass ,,Reiz-Hunger* (Berne 1997, S. 12) nicht zu un-
terschitzen sei fiir die psychische und physische Gesundheit der Men-
schen. Er vergleicht dabei diesen Reiz-Hunger mit dem physischen und fiir
das Uberleben wichtigen Hunger nach Nahrung. Wird der Reiz-Hunger
nicht gestillt, so kann das Individuum lernen, ,,sich mit subtileren, ja rein
symbolischen Formen von Zirtlichkeit zufriedenzugeben. [...] [D]as Er-
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gebnis ist eine teilweise Umwandlung des kindlichen Reiz-Hungers in et-
was, das man als Hunger nach Anerkennung bezeichnen kann®“ (Berne
1997, S. 14; Hervorhebung im Original). Fiir die Uberlegungen zur Trans-
aktionsanalyse sind diese korperlichen Zartlichkeiten, die als ,,Strokes* be-
zeichnet werden, elementar, da wechselseitige Strokes eine Transaktion
darstellen, ,,die die Grundeinheit aller sozialer Verbindungen ist* (Berne
1997, S. 15). Harris (2002) beschreibt Transaktionen sinngemal als seeli-
schen ,,Geschéftsabschlul (sic!) zwischen zwei Menschen* (Harris 2002,
S. 12), da der eine Interaktionspartner ein Verhalten anbietet und der ande-
re das Angebot annimmt, indem er wiederum ein Verhalten zeigt. Dabei
basieren Transaktionen, wie Kommunikation im Allgemeinen, auf dem
Reiz-Reaktions-Prinzip zwischen Sender und Empfanger. Die Transakti-
onsanalyse, welche von Berne und seinen Schiilern als vielversprechende
Losung psychoanalytischer und psychiatrischer Probleme bei der Erkla-
rung menschlichen Verhaltens gesehen wurde, untersucht dabei, welche
Griinde fiir Reiz und Reaktion innerhalb einer Transaktion bestehen, wa-
rum also Interaktionspartner A genau diesen Reiz aussendet und warum
Interaktionspartner B genau so auf diesen Reiz reagiert (vgl. Harris 2002,
S. 12f)).

Sollen Transaktionen zwischen Interaktionspartnern analysiert werden,
miissen Kenntnisse zu den Ich-Zustanden eines jeden Individuums beste-
hen, welche nach Schlegel mit der deutschen Bezeichnung ,,Haltung* be-
schrieben werden konnen (vgl. Schlegel 1984, S. 14). SchlieBlich kann bei
spontan entstandener sozialer Aktivitdt beobachtet werden, ,,dal (sic!) die
Menschen von Zeit zu Zeit deutliche Verdnderungen in Haltung, Anschau-
ungsweise, Stimmlage, Vokabular und anderen Verhaltensaspekten erken-
nen lassen® (Berne 1997, S. 25). Griinde fiir die Verdnderungen im Verhal-
ten der Interaktanten sieht Berne in der emotionalen Verdanderung derjeni-
gen. Die Existenz dieser unterschiedlichen Verhaltensweisen, welche je-
weils mit einer Gemiitslage korrespondieren, fithrte Berne zur Idee der Ich-
Zustiande. ,,Fachgerecht kann man einen ,Ich-Zustand’ phdnomenologisch
als ein koharentes Empfindungssystem, funktionsméBig als eine kohérente
Verhaltensstruktur bezeichnen* (Berne 1997, S. 25). Ein Ich-Zustand stellt
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also jeweils ein bestimmtes Empfindungssystem dar, zu welchem eine be-
stimmte Verhaltensstruktur gehort. Diese Ich-Zustande sind:

* das Eltern-Ich (exteropsychischer Ich-Zustand)

* das Kindheits-Ich (archdopsychischer Ich-Zustand)

* das Erwachsenen-Ich (neopsychischer Ich-Zustand)
Auf den ersten Blick wird schnell eine Verbindung zu den Begriffen ,,Es*,
,Ich“ und ,,Uber-Ich“ von Freud gezogen, welche ebenfalls Bewusstseins-
ebenen darstellen. Im Unterschied zu Freud definiert Berne allerdings die
drei Ich-Zustinde als ,,erlebte und gelebte Realitit(en)* (Rau 2013, S.
131). So verhalte sich ein Mensch im Erwachsenen-Ich tatsdchlich sachlich
und erwachsen, im Eltern-Ich hingegen entwickle er eine schiitzende und
tiberlegene Haltung und im Kindheits-Ich handle der Mensch kindlich
emotional. Ein Individuum vereine alle drei Ich-Zustinde in sich und
bringt eines dieser Ich-Zustinde je nach Anlass zum Ausdruck (vgl. Rau
2013, S. 131; vgl. Schmid 2008, S. 34f.; vgl. Berne 1997, S. 25f1.).

3.4.1 Eltern-Ich

Im Eltern-Ich, welches das angelernte Lebenskonzept darstellt, sammeln
sich all jene Erfahrungen und Aufzeichnungen priagender Ereignisse in der
frithen Kindheit (innerhalb der ersten fiinf oder sechs Lebensjahren), die
unhinterfragt und von auflen aufgezwungen wurden. Die Bezeichnung des
Eltern-Ichs begriindet sich in der Feststellung, dass diese pragenden Auf-
zeichnungen durch AuBerungen und Vorbildverhalten der Eltern bzw. der
erzichenden Personen zustande kommen. Da alle Menschen innerhalb die-
ser zeitlichen Periode duBlere Reize und Signale empfangen haben, besitzt
auch jeder ein Eltern-Ich, welches jedoch bei jedem Individuum unter-
schiedlich ist, ,,weil es die Aufzeichnung derjenigen Kombination von
Fritherfahrungen ist, die nur dieser Mensch in dieser Kombination erlebt
hat* (Harris 2002, S. 34). Entscheidend fiir die Charakterisierung des El-
tern-Ichs ist die Annahme, dass das gesammelte Material unverfalscht und
unhinterfragt aufgenommen wird, durch die Person also nicht korrigiert
oder angepasst wird. Dieses liegt an der in dieser Zeitspanne vom Kind er-
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lebten sprachlichen Unfahigkeit und Abhéingigkeit von den Eltern. Was im
Eltern-Ich verankert ist, das bleibt ein Leben lang, so Harris (vgl. Harris
2002, S. 33ff)).

Das Eltern-Ich vereint Regeln und Normen, Ermahnungen, Gebote und
Verbote, die die Eltern dem Kind iibermittelt haben oder ithm durch ihr
Vorbild zu Handlungsmaximen machten. So lernen Kinder auch tiber die
Verwendung der Hoflichkeitsfloskeln ,,Bitte und ,,Danke* der Eltern, dass
es sich gehort, sich zu bedanken und hoflich zu bitten. Die hier enthaltenen
AuBerungen sind nicht rein verbaler Natur, auch Gestik und Mimik,
Stimmklang und Zartlichkeiten werden im Eltern-Ich gesammelt. Standige
Verneinungen, Verbote und sichtbare Enttauschungen sind hier genauso
enthalten wie emotionale Ndhe, Koseworte und sichtbares Gliick der Eltern
in Verbindung zu ihrem Kind (vgl. Harris 2002, S. 35).

So wie die Eltern fiir das Kind eine lebenswichtige und lebenserhaltende
Funktion innehaben, so fungiert auch das Eltern-Ich nach dieser Theorie
als Schutz und Lebensretter fiir das Individuum. Gebote wie ,,Fass nicht
auf den Herd“ oder ,,Schere, Messer, Licht, sind fiir kleine Kinder nicht*
schiitzen das Kind im Kindesalter. Durch das Nichthinterfragen solcher
Normen durch das Kind bleiben solche Ausdriicke Warnungen, die sich
lebensschiitzend und lebensrettend auswirken konnen (vgl. Harris 2002, S.
36). Dabei kann das Eltern-Ich sich in zweierlei Weise manifestieren, zum
einen in einer direkten und zum anderen in einer indirekten Form. In der
direkten Form gilt das Eltern-Ich als aktiver Ich-Zustand, in welchem das
Individuum tatsdchliche Reaktionen, Formulierungen und Handlungen
zeigt, wie es auch die Eltern taten. In seiner indirekten Form wirkt das El-
tern-Ich hingegen nur als Einflussfaktor und ldsst das Individuum so han-
deln, wie die Eltern von ithm erwartet hitten, dass es handelt. Fiir die erste
Form konnen Gebote wie ,,sag immer Bitte und Danke* als Beispiel die-
nen. Die Eltern dienen ithrem Kind als Vorbild, das Kind und spiter der
Erwachsene reagiert dann auf Hoflichkeiten ebenso wie seine Eltern und
bedankt sich ebenfalls oder bittet hoflich um etwas. Fiir die zweite Form
konnen Gebote gelten wie ,,ich mochte nicht, dass du Alkohol trinkst®. Das
Kind sieht den Alkoholkonsum der eigenen Eltern, bekommt aber ver-
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stindlich vermittelt, dass es selbst nicht tun darf, was die Eltern tun. Ge-
wichtet wird also das was die Eltern sagen, nicht das was sie tun (vgl. Ber-
ne 1997, S. 29).

Das Eltern-Ich wird nicht nur durch die Eltern und ihre Handlungen entwi-
ckelt und aufgefiillt, sondern auch tiber Medien und andere Autoritéatsper-
sonen (altere Geschwister, GroBleltern, Lehrpersonen etc.). ,,Jede duBere
Situation, in der sich der kleine Mensch so abhingig fiihlt, dass er sich
nicht mehr in Frage stellen oder sich begreiflich machen kann, gerinnt zu
Erlebnisinhalten, die im Eltern-Ich gespeichert werden* (Harris 2002, S.
39).

3.4.2 Kindheits-Ich

Das Kindheits-Ich, welches auch als das gefiihlte Lebenskonzept bezeich-
net werden kann, beinhaltet die Aufzeichnungen innerer, gefiihlter Ereig-
nisse. Es umfasst die Gefiihle des Kindes und seine Reaktionen auf die
Umwelt. Befindet sich der Mensch in einer bestimmten Situation, so kann
es sein, dass er eine Emotion aus der Kindheit erneut empfindet, die durch
diese Situation hervorgerufen wurde. Dabei entsteht das Zuriickgewor-
fensein in eine Emotion durch die ,,Datenkombination aus Gesehenem,
Gehortem, Geflihltem und Verstandenem® (Harris 2002, S. 40). Da sich
das Kindheits-Ich vor allem in einer durch Sprachunvermogen und Abhéan-
gigkeit definierten Zeit bildet, bestehen die Reaktionen des Kindheits-Ichs
zumeist auch aus Gefiihlen und weniger aus verbal-kognitiven Zeugnissen.

Fiir das Kindheits-Ich spielt die Theorie des ok- und nicht-ok-seins eine
grof3e Rolle, welche eine bedeutsame Annahme fiir die transaktionale Ana-
lyse darstellt (vgl. Trautmann 1997, S. 59). In der Kindheit erlebt das Indi-
viduum durch das Spannungsfeld zwischen Angewiesensein (Abhangigkeit
von den Eltern, der Fiirsorge und Liebe) und Selbstverfligung (starker
Drang nach Erkundung der Umwelt und des Sich-Ausprobierens) vielfach
Frustrationen, die sich durch negative Gefiihle im Kindheits-Ich verankern.
Anhand dieser Frustrationen und der damit korrespondierenden negativen
Gefiihle entwickelt das Kind schon sehr friithzeitig die Einstellung ,,Ich bin
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nicht o.k.* (Harris 2002, S. 41). Wenn bei dem Kind dieser Gedanke auf-
gekommen ist, wird dieser, gemeinsam mit erneuten negativen Gefiihlen,
dauerhaft ins Gehirn aufgenommen und kann nicht mehr aus selbigem ge-
loscht werden (vgl. Harris 2002, S. 40f.). Der Zustand eines Kleinkindes,
seine Lebensanschauung ist somit hdufig ,,Ich bin nicht o.k. — du bist 0.k.*
(Harris/Harris 2002, S. 19). Harris und Harris gehen sogar davon aus, dass
alle Kinder im Verlauf des ersten oder zweiten Lebensjahres durch die
starke Abhangigkeit zu dieser Lebensanschauung gelangen. Im Laufe des
Lebens ist der Mensch dann bemiiht, ,,diese frithe Festlegung zu liberwin-
den, zu umgehen, ithre Wahrheit zu beweisen oder zu widerlegen* (Har-
ris/Harris 2002, S. 20).

Auch wenn die Kindheit zeitlich begrenzt ist, kann das menschliche Indi-
viduum jederzeit in das Kindheits-Ich versetzt werden. Situationen der
Hilflosigkeit, in denen wir uns in die Ecke gedrangt fiihlen, aktivieren das
Kindheits-Ich ,,und dann spielt es die unterschiedlichen Gefiihle von Frust-
ration, Zuriickweisung oder Verlassenheit wieder ab: Wir erleben die Ur-
Beklommenheit des kleinen Kindes in einer spiteren Version“ (Harris
2002, S. 42).

Neben diesen sehr negativ anmutenden Eigenschaften des Kindheits-Ichs
vereint es aber auch positive Elemente: ,,Kreativitit und Neugier, Abenteu-
erlust und Wissensdrang, die Lust am Beriihren, Fiihlen, Erfahren und die
Schitze der Erinnerung an die herrlichen, taufrischen Gefiihle von ersten
Entdeckertaten her* (Harris 2002, S. 42) ruhen im Kindheits-Ich. All diese
positiven Elemente vereint das Kindheits-Ich neben den negativen nicht-
ok-Gefiihlen und diese konnen ebenfalls spontan in passenden Situationen
abgerufen und wiedererlebt werden (vgl. Harris 2002, S. 42f.).

Auch das Kindheits-Ich vereint zwei Manifestationsformen. Das Individu-
um 1m Kindheits-Ich kann sich im angepassten oder im natiirlichen Kind-
heits-Ich zeigen. Reagiert der Mensch im angepassten Kindheits-Ich, so
verhlt es sich den Erwartungen seiner Eltern gerecht. Er passt sein Verhal-
ten somit an das Eltern-Ich an. Das Eltern-Ich stellt also die Ursache und
das Kindheits-Ich den Wirkungseffekt dar. Das natiirliche Kindheits-Ich
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hingegen zeigt spontane Reaktionen wie Rebellion. Berne verdeutlicht das
natiirliche Kindheits-Ich mit dem iiberméaBigen Alkoholkonsum eines
Menschen: ,,Gewohnlich setzt er zundchst das Eltern-Ich auller Kraft; das
angepalite (sic!) Kindheits-Ich wird so der EinfluBsphére (sic!) des Eltern-
Ichs entzogen und verwandelt sich im Gefolge dieser Loslosung in das na-
tirliche Kindheits-Ich* (Berne 1997, S. 291.).

3.4.3 Erwachsenen-Ich

Kinder im Alter von bis zu etwa 10 Monaten haben ein Eltern-Ich und ein
Kindheits-Ich gebildet. Sie sind jedoch noch nicht in der Lage, auf ihre
Umwelt einzuwirken und zwischen verschiedenen Reaktionsmoglichkeiten
zu unterscheiden. Bis zu diesem Zeitpunkt hat das Kind aufgenommen und
ohne Filterprozess entgegengenommen. Mit den zunehmenden Fahigkeiten
der Mobilitat bekommt das Kleinkind nun aber auch die Fihigkeit, seine
Umwelt genauer zu untersuchen und selbstbestimmter zu erkunden. Durch
diese Erkundungen entsteht das Erwachsenen-Ich, in welchem Informatio-
nen aufgezeichnet werden, die das Kind sich durch selbstbestimmtes Aus-
probieren beschafft und verarbeitet hat (vgl. Harris 2002, S. 43{f.).

,Das Erwachsenen-Ich fiillt sich mit Inhalten, sobald das Kind die Fahig-

keit besitzt, selbststindig zu klaren, worin sich die Lebenswirklichkeit un-

terscheidet von dem ,gelernten Weltbild’ seines Eltern-Ichs und von dem

,gefiihlten Weltbild’ seines Kindheits-Ichs. Das Erwachsenen-Ich baut ein

,gedachtes Weltbild’ auf, indem es Informationen iiber die Realitit sammelt
und verarbeitet* (Harris 2002, S. 45)

In den ersten Jahren des Kindes, in denen sich das Erwachsenen-Ich erst
noch bildet, ist dieses noch unsicher und anféllig, es wird noch leicht von
Eltern-Ich und Kindheits-Ich tibermannt. Mit Fortschritt des kindlichen Al-
ters und den Erfahrungen, die das Kind in dieser Zeit macht, stirkt sich das
Erwachsenen-Ich jedoch auch und wird im Laufe der Zeit immer stabiler
und wirkt zuverlassiger. Die Hauptaufgabe des Erwachsenen-Ichs ist die
Umsetzung von Reizen in Informationen und die Vernetzung und Abspei-
cherung dieser Informationen mit bereits gesammelten Erfahrungen. Was
das Eltern-Ich nicht vermag, die Uberpriifung der abgespeicherten Infor-
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mationen und Wertvorstellungen, welche durch die Eltern weitergegeben
werden, wird nun vom Erwachsenen-Ich iibernommen. Es iiberpriift die
Angaben im Eltern-Ich auf ithre Richtigkeit hin, wigt diese hinsichtlich ih-
rer Anwendbarkeit ab und bestimmt, ob die Ideale des Eltern-Ichs tiber-
nommen oder verworfen werden konnen. Auch das Kindheits-Ich wird
vom Erwachsenen-Ich daraufhin untersucht, ob die Gefiihle des Kindheits-
Ichs der gegenwirtigen Situation entsprechen oder ob die Erinnerung des
Gefiihls veraltet und somit zur Gegenwart nicht mehr passend ist, da die
zum Gefiihl gehorigen Informationen aus dem Eltern-Ich bereits durch das
Erwachsenen-Ich als veraltet evaluiert wurden. Das Ziel ist es nicht, nur
noch das Erwachsenen-Ich zu internalisieren und rein auf dieser Basis zu
handeln, das Eltern- und Kindheits-Ich also auszuldschen, sondern ledig-
lich diese beiden Ich-Zustinde auf ihre Giiltigkeit hin zu untersuchen,
wozu die beiden Ich-Zustinde selbst nicht in der Lage sind (vgl. Harris
2002, S. 46ft.).

Fiir diese Uberlegungen zum Erwachsenen-Ich und ihrer Funktion gegen-
tiber den beiden anderen Ich-Zustinden spielen auch die Ausfithrungen
Bernes und seines Mitarbeiters Harris zum ,,Nicht-ok*““-Gefiihl eine wichti-
ge Rolle. Das Nicht-ok-Gefiihl eines Kindes kann auch durch die Nachfor-
schungen im Erwachsenen-Ich, warum zum Beispiel die Eltern so gehan-
delt haben, nicht geloscht werden. Die Emotionen, das Unverstindnis,
Angst 0.4., welche sich zu den Daten zusammensetzen, die das nicht-ok-
Gefiihl erzeugten, bleiben bestehen. ,,Doch wenn wir begreifen, in welcher
Weise die urspriingliche Kindheitssituation so viele NICHT O.K.-
Aufzeichnungen dieser Art verursacht hat, kommen wir so weit, dal} (sic!)
die alten Aufnahmen uns nicht dauernd in unser gegenwértiges Leben
,hineinfunken’ (Harris 2002, S. 49; Hervorhebung im Original).

Fiir die Uberlegungen zur Authentizitit sowie der angemessenen AufBerung
von Gefiihlen spielt die Funktion des Erwachsenen-Ichs in Bezug auf das
Kindheits-Ich eine nicht zu unterschitzende Rolle. Das Erwachsenen-Ich
hat die Aufgabe, die Emotionen des Kindheits-Ichs zu durchsuchen und
auf thre Gesellschaftstauglichkeit hin zu priifen und zu evaluieren. Das
Erwachsenen-Ich ermittelt also, welche Gefiihle in Gesellschaft ohne wei-
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tere Konsequenzen offen gezeigt werden konnen und welche unangemes-
sen sind. So ist zum Beispiel das Weinen einer Frau als Ausdruck hoch-
emotionaler Gefithle bei Hochzeiten oder Abschieden gesellschaftlich an-
erkannt, heftige WutiduBerungen gegeniiber dem Lebenspartner in der Of-
fentlichkeit hingegen sind nicht anerkannt und werden somit vom Erwach-
senen-Ich als unangemessenes Gefiihl enttarnt (vgl. Harris 2002, S. 49).
Waire also eine authentische Handlung die offene Zurschaustellung einer
Emotion, so kann diese jedoch durch das Erwachsenen-Ich verhindert wer-
den. Das Individuum handelt dann nach Abwigung der Angemessenheit
dieser Emotionsduferung womoglich nicht authentisch, erspart sich aber
moglicherweise gesellschaftliche Konsequenzen. Somit hat die Funktion
des Erwachsenen-Ichs vor allem fiir die Durchfithrung padagogischer Auf-
gaben und die Ubernahme pidagogischer Rollen eine grofe Bedeutung, da
diese Rollen oftmals durch gesellschaftliche Konventionen dessen, was
sich fiir diese Rolle gehort und was nicht, definiert wird. Neben dieser
Funktion des Erwachsenen-Ich lassen sich aber auch deutliche Ahnlichkei-
ten zwischen der Herausbildung des Erwachsenen-Ichs und dem identifi-
zierten zweiten Definitionsstrang erkennen: Das Erwachsenen-Ich stellt die
Bewusstwerdung des Individuums dar, welches vor allem durch die Uber-
prifung der anderen Ich-Zustinde vollzogen wird. Abhédngigkeiten des
Kind-Ichs und moralische und gesellschaftskonforme Handlungen des El-
tern-Ichs werden hinterfragt und auf ihre Giiltigkeit iiberpriift. Diese
Schritte sind fiir das Individuum auch notwendig, um zum eigenen Selbst-
sein im Sinne einer Entscheidungsfrage zu gelangen. Erst wenn das Indivi-
duum sich dieser anderen Ich-Zustinde in wichtigen Situationen bewusst
wird und diese hinterfragt, kann es sich fiir authentische Handlungen ent-
scheiden. Gerét das Individuum jedoch unter zu starken Druck, so kann das
Erwachsenen-Ich geschwicht und handlungsunfihig werden und die Emo-
tionen des Kindheits-Ichs die Oberhand nehmen. ,,Die Grenzen zwischen
Erwachsenen-, Eltern- und Kindheits-Ich sind unsicher, manchmal ver-
schwommen und durchlassig fiir solche Signale, die leicht wieder Situatio-
nen heraufbeschworen, wie wir sie in unserer hilflosen, abhéngigen Kind-
heit erlebt haben* (Harris 2002, S. 50). In solchen Situationen kann das

187



Erwachsenen-Ich nicht mehr reagieren und der Mensch lédsst seinen Emoti-
onen freien Lauf, auch wenn er vielleicht genau weil}, dass er damit gegen
seine Rollenkonventionen verstof3t (vgl. Harris 2002, S. 49f.). Hier zeigt
sich, welche Bedeutung starke Gefiihle und das bereits beschriebene heile
System fiir das Selbstsein eines Menschen haben konnen.

3.4.4 Transaktionsanalyse

Mit Kenntnis dieser drei Ich-Zustinde kann nun eine Transaktionsanalyse
durchgefiihrt werden. Wie bereits oben erwéhnt, wird ,,die Grundeinheit
aller sozialen Verbindungen* (Berne 1997, S. 32) als Transaktion bezeich-
net. Das Reiz-Reaktions-Prinzip einer jeden Kommunikation setzt sich
dann zusammen aus Transaktions-Stimulus und Transaktions-Reaktion.
Die Transaktionsanalyse versucht zu evaluieren, durch welchen Ich-
Zustand die Transaktion ausgelost wurde und in welchem Ich-Zustand die
Transaktions-Reaktion erfolgt. Je nach Ich-Zustand des Stimulus als auch
der Reaktion ergibt sich ein bestimmtes Transaktionsmuster: Die komple-
mentéire Transaktion, welche zwei verschiedene Typen aufweisen kann, die
Uberkreuz-Transaktion und die verdeckte Transaktion (vgl. Berne 1997, S.
33ft.).

Stimulus (S)

ER | [ " ER

Reaktion (R)

Agierender Urheber (A) Reagierender Agierender Urheber (A) Reagierender
Mitmensch (R) Mitmensch (R)

Abb. 10: Komplementiir-Transaktionen (Berne 1997, S. 33, eigene Darstellung)

Die Komplementir-Transaktion stellt die einfachste Transaktion der
Transaktionsanalyse dar. Beim ersten Typ der Komplementér-Transaktion
(links dargestellt) gehen sowohl der Transaktions-Stimulus als auch die
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Transaktions-Reaktion vom Erwachsenen-Ich aus. Die Transaktionen der
Komplementar-Transaktion konnen sich aber auch, wie rechts dargestellt,
zwischen zwei Ich-Zustanden abspielen. So kann der Stimulus vom Kind-
heits-Ich ausgesendet werden und der reagierende Mitmensch sendet die
Transaktions-Reaktion im Eltern-Ich. Komplementér sind beide Arten der
Transaktion deshalb, weil die Ich-Zustinde des Transaktions-Stimulus als
auch der Transaktions-Reaktion der Situation angemessen sind, die Trans-
aktion ,,folgt der natiirlichen Ordnung gesunder zwischenmenschlicher Be-
zichungen* (Berne 1997, S. 33). Da sich Transaktionen in Kettenreaktio-
nen vollziehen, die Reaktion zum neuen Stimulus wird und sich somit wei-
ter forttrigt, kann eine Kommunikation so lange reibungslos funktionieren
und sich immer weiter vollziehen, wie sie sich in komplementérer Gestalt
zeigt. Der Inhalt der Kommunikation spielt dabei keine Rolle und somit
auch nicht die gewihlten Ich-Zustande, zwischen denen sich die Transakti-
onen vollziehen (vgl. Berne 1997, S. 321f.).

Erst wenn es zu einer Uberkreuz-Transaktion kommt und sich die Ich-
Zustande des Transaktions-Stimulus und der Transaktions-Reaktion unter-
scheiden, wird die Transaktion unterbrochen und gestort.

s (S)

Agierender Urheber (A) Reagierender Agierender Urheber (A) Reagierender
Mitmensch (R) Mitmensch (R)

Abb. 11: Uberkreuz-Transaktionen (Berne 1997, S. 34, eigene Darstellung)

Im links abgebildeten Typ der Uberkreuz-Transaktion wird der Stimulus
von Erwachsenen-Ich zu Erwachsenen-Ich gesendet. In dieser Transakti-
onsform kommt die Transaktionsreaktion jedoch nicht, wie scheinbar an-
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gemessen, ebenfalls aus dem Erwachsenen-Ich und wird an das Erwachse-
nen-Ich des Urhebers gerichtet, sondern wechselt den Ich-Zustand und
sendet die Transaktion aus dem Kindheits-Ich an das Eltern-Ich. Durch die
Unterschiedlichkeit der sendenden und angesprochenen Ich-Zustande blo-
ckiert die Situation und bleibt so lang ungeldst, ,,bis sich die Vektoren
wieder aufeinander abstimmen lassen (Berne 1997, S. 35). Dies geschieht,
indem entweder der agierende Urheber sein Eltern-Ich aktiviert und dem
reagierenden Menschen in seinem Kindheits-Ich nun im Eltern-Ich antwor-
tet, oder indem das Erwachsenen-Ich des Partners aktiv wird und ihn somit
eine zum Erwachsenen-Ich des Urhebers komplementire Transaktion sen-
den lasst (vgl. Berne 1997, S. 34ff.). Bei der rechts dargestellten Form der
Uberkreuz-Transaktion handelt es sich um eine ,,Gegeniibertragung® (Ber-
ne 1997, S. 36). Hier wird nicht wie im eben beschriebenen Typ aus dem
Kindheits-Ich ans Eltern-Ich reagiert, sondern aus dem Eltern-Ich das
Kindheits-Ich des agierenden Urhebers, der den Interaktionspartner im Er-
wachsenen-Ich adressiert hatte, angesprochen (vgl. Berne 1997, S. 36).

Die dritte, von Berne und Harris beschriebene Transaktionsform ist die
deutlich komplexere verdeckte Transaktion.

Stimulus (S)
] Sazial—Ebenel
Reaktion (R)

Stimulus (S)
ER lSazial—Ebene l

Reaktion (R)

Ny
S
~
~

So

~ ~
Qe gy~

T ~

Reaktion (R)

Agierender Urheber (A) Reagierender Agierender Urheber (A) Reagierender
Mitmensch (R) Mitmensch (R)

Abb. 12: Verdeckte Transaktionen (Berne 1997, S. 38, eigene Darstellung)

Wie der Grafik entnommen werden kann, sind bei der verdeckten Transak-
tion mehr als zwei Ich-Zustinde zur gleichen Zeit innerhalb der Transakti-
on wirksam (vgl. Berne 1997, S. 37ff.). Die Nachricht einer verdeckten
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Transaktion beinhaltet somit eine offene Botschaft — die soziale Ebene —
und eine verdeckte Botschaft — die psychologische Ebene. Ob die Kom-
munikation erfolgreich ist oder nicht, hangt davon ab, ob und wie der Emp-
fanger, also in der Grafik der reagierende Mitmensch, die verdeckte Bot-
schaft des agierenden Urhebers versteht und ob er entsprechend auf diese
Botschaft reagieren kann. ,,Die ,psychologische’ Ebene gibt also Auskunft
tiber den inneren Zustand, die Motivation des ,Senders’ und die Beziehung
zum Empfanger (Hennig/Pelz 1997, S. 46). Dabei kann die Transaktion
bewusst auf Doppeldeutigkeit zielen, wie es zum Beispiel beim kommuni-
kativen Stilmittel der Ironie der Fall ist. Sie kann teils bewusst sein, indem
sie versucht, die in der kommunikativen Beziehung verhafteten emotiona-
len Seiten deutlich zu machen und sie kann génzlich unbewusst sein, in-
dem in der Transaktion das Eltern-Ich oder das Kindheits-Ich unbewusst
aktiv werden (vgl. Hennig/Pelz 1997, S. 45{1.).

3.4.5 Kommunikationsregeln der Transaktionsanalyse

Aus der Beschéaftigung mit den drei Ich-Zustdnden und der Analyse der
drei Transaktionsformen formuliert Berne drei Kommunikationsregeln:

1. Jede Kommunikation vollzieht sich so lange reibungslos, ,,wie die Transaktionen ihren
Komplementdr-Charakter wahren; als logische Folge ergibt sich daraus: solange die
Transaktionen ihren Komplementir-Charakter wahren, kann ein Kommunikationsvor-
gang im Prinzip unbegrenzt andauern® (Berne 1997, S. 33). Allerdings, um den mdogli-
chen rein positiven Eindruck der Komplementér-Transaktion zu entkréften, wird auch
dargestellt, dass Beziehungen, in denen die Transaktionen hauptsédchlich parallel ver-
laufen, oberflachlich sind und unmdoglich tiefergriindig sein kdnnen. Auch wird darauf
hingewiesen, dass es der komplementéren Transaktion an der ndtigen Spannung fehlt,
um wirklich unendlich laufen zu kénnen. Bei Transaktionen zwischen Eltern-Ich und
Kindheits-Ich in Konfliktsituationen kommt die Kommunikation ebenfalls relativ
schnell an ihr Ende, obwohl es sich auch hier um eine komplementéire Transaktion
handelt. Somit schldgt Schlegel (1984) eine Modifikation der ersten Kommunikations-
regel vor und formuliert: ,,Bei zwei Kommunikationspartnern, bei denen die Transak-
tionen parallel verlaufen, fixieren sich gewdhnlich beide in ihrem jeweils aktivierten
Ich-Zustand* (Schlegel 1984, S. 57, vgl. Schlegel 1984, S. 57).
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2. Die Kommunikation wird dann unterbrochen, wenn die Transaktionen der unter-
schiedlichen Ich-Zustinde sich iiberkreuzen, wenn es also zu einer Uberkreuz-
Transaktion kommt (vgl. Berne 1997, S. 34). Schlegel weist jedoch darauf hin, dass
diese Regel womdglich nicht Allgemeingiiltigkeit besitzt. Er verdeutlich, dass es in
der Kommunikation zwischen Freunden hiufig zu gekreuzten Transaktionen kommen
kann, ohne dass die Kommunikation in der Folge erstirbt, wenn die Transaktions-
partner in der Lage sind, duBerst schnell ihren Ich-Zustand zu dndern, das Thema zu
wechseln oder iiber die kurze Kommunikationsstérung hinwegzugehen (vgl. Schlegel
1984, S. 57).

3. Die psychologische Ebene bestimmt das Ziel des Gesprdches. Bei richtigem Ver-
stdndnis der psychologischen Ebene durch den Empfénger kann dieser addquat reagie-
ren und macht damit diesen Teil der Kommunikation zum Mittelpunkt derselben.
Kann der Empfanger hingegen die psychologische Ebene nicht richtig deuten und geht
dementsprechend nicht auf diese Ebene der Nachricht ein, muss der Sender gezwun-
gener Maf3en diesen Teil der Nachricht deutlicher darstellen und vermitteln (vgl. Hen-
nig/Pelz 1997, S. 47).

3.4.6 Die Spiele

Anhand der transaktionalen Analyse verdeutlicht Berne, dass die Men-
schen unentwegt kommunikative Spiele miteinander spielen. Dabei ist der
Begriff des Spiels jedoch von dem intrinsisch motivierten freien Spiel des
Kindes zu trennen (vgl. Trautmann 1997, S. 65). Nach Berne besteht ein
Spiel aus ,einer fortlaufenden Folge verdeckter Komplementir-
Transaktionen, die zu einem ganz bestimmten, voraussagbaren Ergebnis
fiihren* (Berne 1997, S. 57). Das kommunikative Spiel, welches sich in-
nerhalb der Transaktionsfolgen zeigt, kennzeichnet sich durch eine perio-
dische Abspulung von sich wiederholenden Transaktionsfolgen, welche
nach auflen fiir den die Beobachterin oder den Beobachter und die Teil-
nehmerinnen und Teilnehmer der Transaktion plausibel erscheinen, jedoch
im Verborgenen von anderen Motiven beherrscht werden. ,,[U]mgang-
sprachlich kann man es auch bezeichnen als eine Folge von Einzelaktio-
nen, die mit einer Falle bzw. einem triigerischem Trick verbunden sind*
(Berne 1997, S. 57). Spiele zeichnen sich nach Berne durch zwei Merkma-
le aus:
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1. Spiele werden durch verdeckte Motive bestimmit.
2. Der Nutzeffekt des Spieles ist unehrlich, ,,das Ergebnis ist nicht nur erregend sondern
erfiillt von echter Dramatik* (Berne 1997, S. 57).

Neben bewusst gespielten kommunikativen Spielen, welche sich vor allem
im Bereich der Anguldr-Transaktionen®® zeigen, sind ein Grofteil der uns
alltaglich begegnenden kommunikativen Spiele unbewusster Natur. Diese
Spiele kommen dann vor, wenn sich zwischen zwei Transaktionspartnern
eine verdeckte Transaktion abspielt. Dabei sind sich die Transaktions-
partner dieser verdeckten Transaktion, von Berne auch Duplex-Transaktion
genannt, jedoch nicht voll bewusst. ,,[D]iese Spiele stellen in der ganzen
Welt den wesentlichsten Aspekt allen gesellschaftlichen Lebens dar* (Ber-
ne 1997, S. 59, vgl. Berne 1997, S. 57ff.). Wie kommunikative Spiele ge-
spielt werden, lernen Kinder schon sehr frith durch die Erziehung ihrer El-
tern oder Erziehungsberechtigter. Dabei ist der Erfolg des Kindes bei den
Spielen entscheidend fiir seine spiteren Moglichkeiten und die Behauptung
innerhalb dieser (vgl. Schlegel 1984, S. 71).

Eine grofle Rolle spielt das Wissen um kommunikative Spiele und die Be-
schaftigung mit denselben in padagogischen Bereichen, in denen die Kin-
desentwicklung sowie Lernfortschritte des Kindes sich vor allem auf
kommunikativer Ebene abspielen. Trautmann (1997) adaptiert Bernes Idee
der Spiele auf den schulischen Bereich und stellt dar, dass es bei den Spie-
len von Kindern vor allem um die Erreichung von Strokes geht. Anhand
des selbst von Berne dargestellten Beispiels

,lanjy, sieben Jahre alt, bekam wihrend des gemeinsamen Essens Bauch-

schmerzen und bat darum, sich entfernen zu diirfen. Seine Eltern schlugen

vor, er sollte sich eine Weile hinlegen. Darauthin sagt sein kleiner dreijéh-

riger Bruder Mike: ,Ich habe auch Bauchschmerzen’; offensichtlich trachtet

er danach, der gleichen fiirsorglichen Behandlung teilhaft zu werden. Sein

Vater sah ihn einige Sekunden lang streng an und antwortete dann: ,Du
willst doch nicht etwa dieses Spielchen mit mir spielen, nicht wahr?” Mike

2 Spiele der Angular-Transaktionen sind solche, in denen das Erwachsene-Ich aktiv ist und die Spiele bewusst
und prazise so plant, dass der Sender einen maximalen Nutzen aus dem Spiel ziehen kann. Als Beispiel nennt
Berne die groRen Betrugsaffaren Anfang des 20. Jahrhunderts, welche auRerordentlich detailliert geplant wur-
den und auf psychologischer Ebene durchaus als virtuos bezeichnet werden konnten (vgl. Berne 1997, S. 58-
59).
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brach sofort in Geldchter aus und versicherte pflichtschuldigst: ,Nein!’*
(Berne 1997, S. 72f.)

zeigt Trautmann, dass die bloBe Beachtung durch den Vater dem Kind als
Streicheleinheit reicht. Das Kind ,,weil3 sich ,erkannt’ und geht aus dem
Spiel heraus (Nein!)*“ (Trautmann 1997, S. 65). Das Spiel entwickelt sich
je nach Familie, den sich dort verankerten Wichtigkeiten und sozialen Ge-
pflogenheiten unterschiedlich. So stellt Berne fest, dass der Ausgang des
Spiels ein anderer gewesen wire, wenn die Familie sehr konzentriert auf
Wehleiden der Kinder sowie die Themen Essen und Magen wire. In so ei-
ner Familie hitte der kleine Junge mit seinem Anliegen mit hoher Wahr-
scheinlichkeit mehr Erfolg gehabt. Spielen die Eltern das Spiel mit, wie-
derholen sich solche Szenen in der Folge mit groBer Wahrscheinlichkeit
und werden somit zu Mikes Charakter. Da der Vater hier jedoch nicht auf
das Spiel eingeht, bricht er dieses noch im Werdeprozess ab (vgl. Berne
1997, S. 73). Mit diesem Beispiel verdeutlich Berne, dass Kinder ihre
Spiele schon ganz bewusst spielen. ,,Hat sich erst eine feste Struktur von
Reiz und Reaktion herausgebildet, dann verlieren sich ithre Urspriinge im
Nebel der Zeit, und die verdeckte Natur der Spiele verdunkelt sich im
Dunstkreis der Gesellschaft (Berne 1997, S. 73).

Wie bereits oben angemerkt ist der Grund fiir kommunikative Spiele die
Sehnsucht nach Streicheleinheiten. Spiele ersetzen diese im Alltag seltenen
Streicheleinheiten und sind Trautmann zufolge somit fiir den Erwerb von
Streicheleinheiten sowohl durch das Spielen als auch durch das Unterbre-
chen von Spielen notwendig. Des Weiteren strukturieren Spiele unsere In-
teraktionen und die Zeit. Bei gesellschaftlichen Anldssen leuchtet diese
Funktion kommunikativer Spiele vielen ein, die selbst solche Anldsse, ge-
sellschaftliche Zusammenkiinfte und Partys schon einmal erlebt haben.
Doch auch fiir den schulischen Bereich erachtet Trautmann diese Funktion
von Spielen fiir giiltig, ,,da Lehrerinnen und Kinder Zeitriume haben, die
sie als unstrukturiert (langweilig) akzeptieren. Dann erfolgen nicht selten
Spielinszenierungen, und zwar von beiden Seiten her (Trautmann 1997, S.
66). Besonders auch fiir den schulischen Bereich nicht zu unterschitzen ist
die psychische Gesunderhaltung durch die Spiele bzw. psychische Not-
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wendigkeit der Spiele. Mit den Spielen verteidigen Kinder vor allem auch
thre Lebenshaltung des ,,Ich bin nicht ok — du bist ok*. Kinder wachsen mit
dieser Vorstellung auf und verifizieren sie somit immer wieder in thren
kommunikativen Spielen den Erwachsenen gegeniiber. Ist ein Kind in der
Schule nicht in der Lage, kommunikative Spiele mitzuspielen, so wird es
Schwierigkeiten haben, zur Gruppe dazuzugehoren. Nur Menschen, die die
gruppenspezifischen Spiele kennen und beherrschen, konnen zu dieser
Gruppe dazugehoren (vgl. Trautmann 1997, S. 66). Daher sollten Lehrper-
sonen um die Wichtigkeit und die Bedeutung sozialer Spiele wissen, um
diese kommunikativen Vorgiange bei sich selbst und den zu unterrichten-
den Kindern verstehen und evaluieren zu konnen. Nach Trautmann ist so-
mit die ,,(Wieder)Gewinnung dieser Primirerfahrungen eines der erstre-
benswertesten Ziele, nicht nur grundschulischer Menschenbildung*
(Trautmann 1997, S. 74).

3.4.7 Bedeutung der Annahmen

Seit der Entwicklung der Transaktionalen Analyse hat es viele Weiterent-
wicklungen gegeben (z.B. das dynamisch-transaktionale Modell nach Friih
1991), die neben diesem Modell in der psychotherapeutischen aber auch
wirtschaftlichen Praxis angewendet werden. Dieses Modell scheint den-
noch bis heute nicht an Giiltigkeit verloren zu haben. Fiir die padagogische
Arbeit ist das Modell auch deswegen von Bedeutung, da es hilft, gegebene
Muster in der Schiiler-Lehrer-Kommunikation zu hinterfragen und zu
tiberpriifen. Ziel von Lehrpersonen sollte es nach Meinung der Autorin
sein, moglichst im Erwachsenen-Ich zu kommunizieren und den Kindern
damit die Moglichkeit zu geben, ebenfalls ihr Erwachsenen-Ich zu entwi-
ckeln und zu starken. Die Bedeutungen der Ich-Zustidnde fiir das Selbstsein
eines Menschen wurden bereits dargelegt. Die Auseinandersetzung mit den
Ich-Zustanden, der eigenen Kommunikation und den eigenen kommunika-
tiven Spielen ermoglicht es den Menschen, sich mit ihren innersten Erfah-
rungen, Pragungen und Strukturen auseinanderzusetzen.
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3.5 Kommunikationsmuster und Selbstwert nach Satir

Die 1916 geborene Virginia Satir gilt als Pionierin der modernen Familien-
therapie und ist vor allem fiir ihre Haltung bekannt, den Selbstwert eines
Kindes stirken zu wollen. Daher beinhaltet ihre therapeutische Herange-
hensweise, eher von den Storungen bzw. pathologischen Elementen eines
Kindes abzusehen, sondern dazu liberzugehen, die Stirken des Kindes im
Besonderen hervorzuheben und den Fokus darauf zu setzen (vgl. Walker
1996, S. 156ff.). Zentrale Elemente ihrer Arbeit mit Familien sind die Be-
griffe Selbstwert, Kommunikation, Kommunikationsmuster sowie Kongru-
enz (vgl. Plate 2015, S. 32), welche in diesem Kapitel ndhere Erlauterung
finden werden.

Im Kern geht es Satir um die ,,Erziechung kongruenter Erwachsener* (Satir
2010, S. 11) und die Entwicklung eines Selbstwertgefiihls, welches es den
Menschen ermdoglicht, kongruent zu sich selbst sein zu konnen. Dabei sieht
Satir die Wichtigkeit des Selbstbildes und der Kongruenz nicht nur fiir das
Individuum selbst, sondern auch in seiner Vorbildfunktion fiir junge her-
anwachsende Menschen, um diesen ,,ein festes Fundament [zu, LM] geben,
von dem aus sie Stiarke und Ganzheit entwickeln konnen* (Satir 2010, S.
11). Im Rahmen von Rollenkonformitét, externen Standards und etwaigen
VerstoBBen gegen diese Standards konne kein authentisches und kongruen-
tes Agieren eines Menschen erwachsen, da die Rollenkonformitét bewirkt,
,dass man sein Verhalten nicht an der Befriedigung seiner eigenen Bediirf-
nisse orientiert, sondern an den Erwartungen anderer (Plate 2015, S. 33).
Diesem Gedanken muss vor allem fiir die Bedeutung der Authentizitit im
schulischen Kontext Rechnung getragen werden, da institutionelles Agie-
ren per se und in hervorgehobener Deutlichkeit an Rollenmuster gebunden
ist und Rollenkonformitit von allen im institutionellen Feld Beteiligten
erwartet wird: Von der Lehrperson wird erwartet, dass sie in ihren Unter-
richtsfachern gebildet ist; dass sie in der Lage ist, den Schiilerinnen und
Schiilern etwas beizubringen; dass sie empathisch mit den Schiilerinnen
und Schiilern umgeht; dass sie diese nicht beschimpft, bedrangt oder gar
korperlich verletzt; dass sie Schiilerinnen und Schiilern, Eltern und Kolle-
ginnen und Kollegen notige Professionalitdt entgegen bringt. Von den
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Schiilerinnen und Schiilern hingegen wird geméaB ihrer Rolle erwartet, dass
diese sich hoflich und respektvoll ihren Lehrpersonen gegeniiber zeigen,
geforderte Aufgaben ohne Protest erfiillen, lernwillig sind etc. Schule,
Schulstrukturen und die darin agierenden Personen werden somit immer
bestimmt durch konkrete und weniger konkrete Rollenerwartungen und
haben bei eventueller Missachtung der Rollenerwartungen schnell mit
Konsequenzen zu rechnen. Das Weltmodell, welches in der Bedeutung von
Rollenverhalten und Rollenkonformitit deutlich wird, nennt sich bei Satir
,Strafe und Belohnung® (Plate 2015, S. 33): Hierarchiehohere Personen
legen Normen fest, die von hierarchieniedrigeren Personen befolgt werden
missen oder, bei Nichtbefolgung, durch Sanktionen geahndet werden. Die-
ses Modell fithre zur Entfremdung des Menschen von seinem eigenen
Selbst. Satir sieht daher als angestrebtes Ziel fiir die Menschheit das
Wachstumsmodell. Dieses Modell geht davon aus, dass der Mensch in sei-
nen Grundziigen gut ist, ein einzigartiges Potenzial besitze und somit nicht
darauf beschrinkt sei, seiner Rolle konform zu agieren, um nicht gegen die
Rollenkonventionen zu verstoBen (vgl. Plate 2015, S. 33f.; vgl. Walker
1996, S. 173f.). Die zentralen Begrifflichkeiten der Satirschen therapeuti-
schen Arbeit bewegen sich also immer im Spannungsfeld dieser beiden
Weltmodelle.

3.5.1 Selbstwert

Selbstachtung oder Selbstwert (beide Begriffe werden von Satir synonym
verwendet) wird von Satir beschrieben als Konzept, Einstellung, Gefiihl
und eine Vorstellung, welche Ausdruck findet im Verhalten eines jeweili-
gen Menschen und zur Erhaltung und Gewinnung von Energie essentiell ist
(vgl. Satir 2010, S. 39; S. 53f.). Um die zentrale Bedeutung des Selbstwerts
zu illustrieren, benutzt Satir das Symbol eines grofBen Topfes, der entweder
randvoll, also gefiillt mit einem guten Gefiihl des Selbsts, oder aber auch
leer sein konne und fiir das Fehlen des Selbstwertgefiihls einer Person ste-
he. Als Selbstachtung wird die Fahigkeit beschrieben, ,,sich selbst wertzu-
schidtzen und mit Wiirde, Liebe und Realismus zu behandeln* (Satir 2010,
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S. 41). Uber ihre praktische Arbeit mit Familien in der Therapie meint Sa-
tir beobachten zu konnen, dass das Selbstwertgefiihl fiir den Umgang mit
sich selbst und anderen von grof3er Bedeutung ist. Ist der Selbstwert eines
Individuums stark ausgepragt, so zeichne dieser sich als integrer, ehrlicher,
verantwortungsbewusster und verantwortungsvoller Mensch aus, der sich
dariiber hinaus kompetent, liebevoll und mitfithlend zeigt. Dabei sei
Selbstwert zum einen wichtig, um seinen eigenen Wert erkennen zu kon-
nen, das Gefiihl zu haben, etwas durch sein eigenes Wirken verandern zu
konnen und sich auf seine eigenen Fahigkeiten und Eigenschaften verlas-
sen zu konnen, zum anderen aber auch dafiir, den Wert der anderen, unse-
rer Mitmenschen, anerkennen und respektieren zu konnen (vgl. Satir 2010,
S. 391f.). Ein starkes Selbstwertgefiihl sei vor allem auch dann von Bedeu-
tung, wenn ein Mensch Phasen der Niedergeschlagenheit und Krisensitua-
tionen erlebt, da ein im Selbstwert starker Mensch diese als zeitweilige
Phasen werten und als Chance fiir neue, bessere Phasen erkennen konne.
Menschen mit niedrigem Selbstwert hingegen leben Satir zufolge in der
Erwartung permanenter Geringschédtzung durch andere. Sie befiirchten und
erwarten erniedrigt, verletzt, enttduscht und betrogen zu werden. Einsam-
keit und Isolation konnen die Folge eines niedrigen Selbstwerts sein, da die
standige Sorge vor Erniedrigung zu Misstrauen und einem dadurch provo-
zierten sozialen Riickzug fiihre. Dabei wird das Gefiihl der Minderwertig-
keit jedoch oft verleugnet: ,,Unter Minderwertigkeitsgefiihlen (low-pot) zu
leiden bedeutet, dal (sic!) man beim Erleben unerwiinschter Gefiihle ver-
sucht, sich so zu verhalten, als ob letztere gar nicht existieren wiirden* (Sa-
tir 2010, S. 44; Hervorhebung im Original). Sich seine eigenen Minderwer-
tigkeitsgefiihle, welche auch Menschen mit einem hohen Selbstwert emp-
finden konnen, eingestehen zu konnen, erfordert ein hohes Maf} an Selbst-
wert. Werden die eigenen Minderwertigkeitsgefiihle jedoch nicht aner-
kannt und akzeptiert, werden sie in der logischen Folge verleugnet und
entwertet, was zur eigenen erneuten Entwertung und dem Umstand fiihre,
sich selbst zu tauschen (vgl. Satir 2010, S. 42ft.).

Fiir ein gesundes Selbstwertgefiihl ist, so Satir, Selbstliebe unverzichtbar,
welche auch von Bedeutung sei, um andere lieben und eine zwischen-
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menschliche Beziehung aufbauen zu konnen. Erst wenn der Mensch dazu
in der Lage sei, sich selbst zu lieben, habe er auch die Fahigkeit, andere zu
lieben und 1thnen die nétige Wertschatzung entgegen zu bringen (vgl. Satir
2010, S. 53ff)).

3.5.2 Kommunikation

Den Begriff der Kommunikation vergleicht Satir mit ,,einem riesigen Re-
genschirm, der alles, was zwischen Menschen vor sich geht, umfaf3t (sic!)
und beeinfluBt (sic!)* (Satir 2010, S. 79). Uber die kommunikativen Fi-
higkeiten werde bestimmt, welcher Art die zwischenmenschlichen Bezie-
hungen sind, die der Mensch eingehen kann, und wie erfolgreich der
Mensch im Umgang mit sich selbst, anderen, und dem Leben im Allge-
meinen ist. ,,Kommunikation umfaft (sic!) den gesamten Prozess der In-
formationsiibermittlung zwischen Menschen in all seinen Spielarten* (Satir
2010, S. 80). Somit beinhaltet Kommunikation nicht nur die inhaltliche
Botschaft, die gesendet wird, den Informationsgehalt der Nachricht, son-
dern auch die Art und Weise der Informationsnutzung und die Bedeutung
der Information, die die Menschen dieser verleihen (vgl. Satir 2010, S.
791.).

Kommunikation besteht nach Satir aus sechs Bestandteilen: Dem Korper
des Kommunizierenden, seinen Werten, die er dem Kommunikations-
partner entgegenbringt, seinen Erwartungen an das Hier und Jetzt, seinen
Sinnesorganen, seinen Sprachfdhigkeiten und seinem Gehirn. Der Korper
eines Menschen sei ,,das Medium der nonverbalen Kommunikation
(Walker 1996, S. 182), da jeder ein individuelles Aussehen, Korperhaltung
und spezifisches Verhalten mitbringt. Die Sinnesorgane ermdglichen die
Aufnahme des situativen Kontextes, also aller Informationen aus unmittel-
barer Umgebung und stellen daher eine Grundbedingung fiir die Kontakt-
aufnahme dar. Das Gehirn gleicht Informationen aus der Umwelt mit be-
reits gemachten und abgespeicherten Erfahrungen ab. Fiir diesen Ver-
gleichsprozess spielen die personlichen Erwartungen und Werte des Men-
schen eine Rolle, da sie ,,einen starken Einfluf} (sic!) auf individuelle Ge-
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staltbildungsprozesse* (Walker 1996, S. 182) haben. Die sprachlichen Fai-
higkeiten ermoglichen es dem Menschen schlussendlich, seine Gedanken
und Absichten zu verbalisieren und komplexe Bedeutungen weiterentwi-
ckeln zu konnen (vgl. Walker 1996, S. 182). Somit bringen beide Kommu-
nikationspartner ihre Sinneseindriicke, Gedanken, korperliche Reaktionen
und Gefiihle in eine zwischenmenschliche Kommunikation mit ein. Kom-
munikation hédngt also nicht nur ab von dem Informationsgehalt einer
Nachricht, sondern setzt sich zusammen aus einer Vielzahl an Faktoren,
die zum Gelingen oder Scheitern einer Kommunikation fiithren konnen
(vgl. Satir 1975, S. 491f.). Aus diesen Faktoren entsteht ein Kommunikati-
onszyklus zwischen Sender und Empfanger. Sendet der Sender eine Nach-
richt an den Empfanger, so durchliuft diese die Prozesse der Erfahrung,
der Schlussfolgerung, der Generalisierung (Art und Weise, wie die Bot-
schaft durch den Empfanger mit vorangegangenen Erfahrungen verkniipft
und in Zusammenhang gebracht wird und in der Folge neue Generalisie-
rungen gebildet werden) und der Reaktion, die den Empfanger dann zum
Sender macht und die Rollen der beiden Kommunikationspartner tauschen
lasst. Auch Beriihrungen sind nach Satir eine Form der Kommunikation
und das Medium fiir die Ubermittlung emotionaler Informationen. Dabei
sei die Ubermittlung emotionaler Informationen iiber Beriihrungen nicht so
einfach und fehlerfrei moglich, wie es auf den ersten Blick scheinen konn-
te. Vielen Menschen falle es schwer, ihre eigenen Berithrungen zu empfin-
den und sich vorzustellen, was diese Beriihrung bei dem Gegeniiber be-
wirkt. Folge dessen konnen unangemessen Berithrungen sein oder Beriih-
rungen, die in ihrer Starke unterschétzt werden (vgl. Satir 2010, S. 91f)).
Ein weiterer Storfaktor der Kommunikation konnen vorgefestigte Bilder
vom Gesprachspartner im Kopf des anderen sein. Kommunikationspartner
A macht sich in der Interaktion mit Kommunikationspartner B zwangslau-
fig ein Bild von Letzterem, welches sich nicht unbedingt mit dem Selbst-
bild von Kommunikationspartner B decken muss. Die Bilder von der Per-
son konnen daher differieren, einen anderen Sinn zugesprochen bekommen
oder unterschiedliche Gefiihle erzeugen. Somit werden schnell zu dem Ge-
sagten einer Person Vermutungen angestellt, die aber nicht wie Vermutun-
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gen, sondern vielmehr wie Tatsachen behandelt werden. Um vorgefertigte
und zu schnelle Schlussfolgerungen zu vermeiden, rit Satir daher dazu, die
Kongruenz zwischen Verstandenem und vom Kommunikationspartner tat-
sachlich Intendiertem moglichst direkt immer zu iiberpriifen (vgl. Satir
2010, S. 106f.). Um vage Vermutungen zu vermeiden sieht Satir es zudem
als wichtig an, moglichst konkret in der Kommunikation zu werden und
Ungenauigkeiten zu vermeiden. Auch vermeintliches Gedankenlesen, wel-
ches die Menschen sich vor allem in engen Beziehungen oft zutrauen und
von dem sie erwarten, dass der Beziehungspartner dieses auch beherrsche,
fiihre haufig zu Storungen der Kommunikation. Stérungen, die dadurch
verursacht werden, dass der Partner keine Gefiihle zeige, beruhen nach Sa-
tir oft darauf, dass dieser durch die starke Ndhe zum Kommunikations-
partner erwartet, dass der Gegeniiber sie durchschauen konne, wie die Per-
son sich selber durchschaue, und die Gefiihle somit nicht explizit zum Vor-
schein gebracht werden miissten (vgl. Satir 2010, S. 107f.). Allgemein
werde, so Satir, deutlich weniger Wertschiatzung zum Ausdruck gebracht
als negative Einwéande. Werde allerdings der Fokus auf ebenjene negativen
Einwédnde gelegt, fiihre dieses zur Entfremdung der Kommunikations-
partner und moglicherweise zur gegenseitigen Abneigung (vgl. Satir 2010,
S. 110f.).

3.5.3 Kommunikationsmuster

Wihrend ihrer therapeutischen Arbeit mit den Klienten erkannte Satir ,,be-
stimmte universelle Muster menschlicher Kommunikation* (Satir 2010, S.
115). Sie machte in thren Beobachtungen vier verschiedene Muster aus:
placating (Beschwichtigen), blaming (Anklagen), computing (Rationalisie-
ren) und distracting (Ablenken). Diese Kommunikationsmuster konnen
nach Satir dann beobachtet werden, wenn ein Mensch in Stress gerdt und
in seinem Selbstwertgefiihl erschiittert wird (vgl. Satir 2010, S. 115; vgl.
Bandler/Grinder/Satir 2011, S. 56).

e Beschwichtigen: Die Person versucht eine andere zu beschwichtigen, um wiitende

EmotionsiduBerungen zu vermeiden. Eine Person, die beschwichtigt, versuche perma-
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nent, den Mitmenschen zu gefallen und stehe daher nicht fiir sich selbst ein. Thr Be-
streben sei es, die Beziehung zu dem Kommunikationspartner harmonisch zu halten.
Damit betreibe sie die Beschwichtigungen bis zur Selbstaufgabe, da sie ihren eigenen
Bediirfnissen keinerlei Prioritdt gibt. Da solche Personen Satir zufolge selbst einen
sehr niedrigen Selbstwert haben, bendtigen sie die stetige Anerkennung anderer, um
iiber diese Anerkennung einen eigenen Wert erkennen zu konnen (vgl. Plate 2015, S.
35; S. 38; vgl. Satir 2010, S. 121).

* Anklagen: Das Ziel des Anklagenden sei es, von dem Kommunikationspartner als
stark wahrgenommen zu werden. Um dies erreichen zu kdnnen, suche er bestindig
nach Fehlern bei den Kommunikationspartnern und behandele diese von oben herab.
Anklagende Personen stehen Satir zufolge unter groem Druck, da sie Angriffe be-
fiirchten und aus Sorge vor diesen Angriffen selbst zum Angriff {ibergehen, um den
eigenen Selbstwert erhalten zu kdnnen. Auch bei den Anklidgern sei das Selbstwertge-
fiihl gering, sie fiihlen sich jedoch wichtig, wenn sie andere durch ihre Worte und Ta-
ten dazu bewegen konnen, auf sie zu horen und sich dementsprechend zu verhalten
(vgl. Plate 2015, S. 35; S. 37f.; vgl. Satir 2010, S. 123ff.).

¢ Rationalisieren: Eine Person, die rationalisiert, tue dieses in Stresssituationen, um be-
drohliche Situationen als harmlos darzustellen oder den emotionalen Part einer Situa-
tion zu ignorieren. Sie konne charakterisiert werden durch Korrektheit, Vernunft und
emotionale Niichternheit. Durch seine ruhige und beherrschte Art sowie dem Versuch,
keine Fehler zu machen und GefiihlsduBBerungen moglichst zu vermeiden, wirke der
Rationalisierer oft sehr unemotional und konne eher mit einem Computer verglichen
werden. Trotz der nach aullen gezeigten Abgeklirtheit und Rationalitdt fithlen sich
diese Personen, so Satir, innerlich oft verletzlich, eigene Gefiihle werden auf ein Mi-
nimum reduziert und kontrolliert (vgl. Plate 2015, S. 35; S. 39; vgl. Satir 2010, S.
1251t.)

* Ablenken: Eine kritische Situation werde ignoriert und es wird gehofft, dass diese sich
von alleine 16st bzw. verschwindet. Um dies zu erreichen, beziehe sich der Ablenker
nie auf das, worum es in einer Situation eigentlich geht. Stattdessen versuche er die
Konzentration auf all die Dinge zu lenken, die gerade nicht mit der augenblicklichen
Situation zu tun haben. In ithrem Verhalten zeige sich die ablenkende Person ambiva-
lent, da sie einerseits den Kontakt zu den Kommunikationspartnern suche, andererseits
vermeide sie den direkten Kontakt jedoch aus der Angst heraus, engere Kontakte ein-
zugehen und Gefiithle zuzulassen (vgl. Plate 2015, S. 35; S. 37; vgl. Satir 2010, S.
1271t).

,Die Anwendung einer dieser vier Reaktionsweisen puffert das niedrige
Selbstwertgefiihl [...] eines Menschen ab® (Satir 2010, S. 131). Sie stellen
Formen der inkongruenten Kommunikation dar, ,,da bestimmte Anteile im
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Bewusstsein bzw. der Kommunikation ausgeblendet oder verzerrt werden*
(Plate 2015, S. 35). Somit stellt die inkongruente Kommunikation ,,eine
der folgenschwersten Storungen innerhalb von Beziehungen® (Walker
1996, S. 184) dar, da verbale und nonverbale kommunikative Aspekte
nicht zusammenpassen und damit Unverstiandlichkeit und Verwirrung
beim Sender erzeugen (vgl. Walker 1996, S. 185). Satir und ihre Kollegen
erweitern das Konzept der Inkongruenz jedoch noch um den Gedanken,
dass verbale und nonverbale Aspekte sich nicht unbedingt widersprechen
und die nonverbalen Aspekte den wahren Charakter einer Botschaft zeigen
missen (vgl. zum Beispiel auch den Aspekt der inkongruenten Nachrichten
bei Schulz von Thun), sondern dass auch gleichwertige verbale und non-
verbale Botschaften gesendet werden konnen, die untereinander wider-
spriichlich sind (vgl. Walker 1996, S. 185f1.).

3.5.4 Kongruenz

Die Kongruenz bzw. kongruente Kommunikation stellt ein fiinftes Kom-
munikationsmuster dar. Bei diesem ,,gehen alle Teile einer Botschaft in die
gleiche Richtung: Die Worte passen mit dem Gesichtsausdruck, der Kor-
perhaltung und dem Stimmausdruck zusammen* (Satir 2010, S. 131). Un-
ter Kongruenz wird also eine Haltung verstanden, in der der Mensch sich
zu all seinen Gefiithlen und Gedanken bekennen kann (vgl. Satir/Englan-
der-Golden 1994, S. 130). Verhilt ein Mensch sich in seinen Beziehungen
kongruent, so sind diese Satir zufolge gekennzeichnet durch Ehrlichkeit,
Freiheit und Leichtigkeit und die Selbstachtung einer kongruent kommuni-
zierenden Person ist kaum bedroht. Kann eine Person kongruent kommuni-
zieren, so befreie sie sich durch diese Moglichkeit von der Notwendigkeit
der anderen vier Kommunikationsmuster. Kongruente Kommunikation
zeichne sich auch durch ihre Ganzheitlichkeit aus, da alle Bestandteile der
Kommunikation, die Korperhaltung, die korrespondierenden Gefiihle und
die Gedanken des Kommunizierenden zur Geltung kommen. Satir erachtet
die Kongruenz einer Person als aullerordentlich wichtig, da einer solchen
Person vertraut werden konne. Thre Haltung sei flexibel und der Ge-
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sprachspartner konne sich in ithrer Gegenwart wohlfiihlen, da er durch die
Kongruenz des Senders wisse, woran er bei der Person ist (vgl. Satir 2010,
S. 1311f)).

,Die kongruente Reaktionsweise ermdglicht es Thnen, als ganze Person zu
leben: real, in Verbindung mit Threm Kopf, Threm Herzen, Thren Gefiihlen
und Threm Korper. Kongruentes Verhalten befdhigt zu Integritét, Verpflich-
tung, Ehrlichkeit, Vertrautheit, Kompetenz, Kreativitidt und dazu, an realen
Problemen auf reale Weise zu arbeiten. Die vier iibrigen Kommunikations-
muster fihren zu zweifelhafter Integritit, Verpflichtung als Kuhhandel,
vorgeschwindelter Verantwortlichkeit Unehrlichkeit, Einsamkeit, unechter
Kompetenz, Ersticken in Tradition und destruktivem Umgang mit phanta-
sierten Problemen.* (Satir 2010, S. 137).

In einem anderen Werk verwendet Satir gemeinsam mit Englander-Golden
den Begriff des Direktseins synonym zum Begriff der Kongruenz. Dessen
charakteristisches Zeichen seien die Ich-Aussagen, in denen die Person ih-
re Gedanken und Gefiithle zum Ausdruck bringen kann. Anders als zum
Beispiel Rogers sieht Satir es jedoch nicht als notwendig, die Gefiihle im-
mer zu dullern, um kongruent zu sein. Das NichtduBBern der Gefiihle miisse
dann aber aus einer inneren Notwendigkeit heraus begriindet sein (vgl. Sa-
tir/Englander-Golden 1994, S. 129ft.).

3.5.5 Bedeutung der Annahmen

Satirs Beschreibungen und ihre Beobachtungen speisen sich allesamt aus
thren therapeutischen Erfahrungen und sind, ebenso wie die Kommunika-
tionsmodelle threr Kollegen Watzlawick, Schulz von Thun, Rogers etc.
nicht empirisch evaluiert, was scheinbar auch dazu fiihrte, dass ihre Theo-
rie in der universitiren Lehre recht wenig Beachtung fand (vgl. von
Schlippe 1988, S. 8). Dennoch sollten die Grundannahmen zur Kommuni-
kation und Kommunikationsstorungen durch inkongruente Kommunikati-
on hier Beachtung finden und wurden daher in die theoretische Auseinan-
dersetzung mit der Authentizitit und der Kommunikation aufgenommen.
Kritisch bedacht werden sollte aber Satirs starke Ndhe zur Spiritualitit
(vgl. Satir 2010, S. 427ff.), welche ihre Arbeit aufgrund eines engen Kon-
takts zu den indianischen Ureinwohnern Nordamerikas bereicherte (vgl.
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Walker 1996, S. 166) und eine wissenschaftliche Anndherung an ihre Vor-
stellung von Kommunikation und Kongruenz zu erschweren scheint. Den-
noch konnte Satir in der Therapie von Familien und dem Umgang mit den
Kommunikationsstorungen dieser Familien grof3e Erfolge verzeichnen und
gilt daher noch immer als Pionierin der Familientherapie. Das von Satir
dargestellte Menschenbild kann in die Tradition der humanistischen Psy-
chologie eingeordnet werden mit ,,der Idee, dal3 (sic!) jeder Mensch ein
Potential in sich trigt, das zu wecken und zu fordern ist, und daB3 (sic!)
Wachstum von jedem Punkt der Entwicklung aus moglich ist“ (von
Schlippe 1988, S. 8). Von Schlippe erkennt den Mangel von Satirs Ausfiih-
rungen an wissenschaftlicher Prazision an, begriifit jedoch ihr deutlich aus-
geflihrtes Menschenbild, auf welchem ihre Theorie und ihr Weltverstand-
nis griindet:

,Wenn man versucht, das Modell von Virginia Satir auf seinen theoreti-

schen Gehalt hin zu untersuchen, kann man feststellen, daf3 (sic!) es eine

hohe integrative Kompetenz besitzt und dall (sic!) es sicher auch moglich

ist, [...] es auf formaler Ebene zu fassen. Man kann vor allem feststellen,

daB (sic!) ihre Vorstellungen einen hohen Grad an 6kologischer Validitit

besitzen, indem in ithnen Aussagen zu verschiedenen epistemologischen

Niveaus zu finden sind: So sind ihre Gedanken auf der Ebene des Men-

schenbildes mit der Humanistischen Psychologie verwandt, gehen aber

gleichzeitig dariiber hinaus, indem die soziale VerfaB3theit (sic!) der Person
starker akzentuiert wird* (von Schlippe 1988, S. 8f.).

Fiir dieses Buch leistet das Satirsche Modell den Beitrag, sich mit der psy-
chologischen und kommunikativen Bedeutung der Authentizitit und Kon-
gruenz flir den eigenen Selbstwert und die zwischenmenschlichen Bezie-
hungen auseinanderzusetzen. Besonders die satirschen Kommunikations-
muster zeigen die Wirkung des eigenen Selbstwertgefiihls fiir die Fahigkeit
des Selbstseins auf.
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3.6  Gewaltfreie Kommunikation nach Rosenberg

Der 1934 in Ohio geborene Psychologe und Begriinder der Gewaltfreien
Kommunikation (GFK), Marshall B. Rosenberg studierte und arbeitete bei
Carl Rogers, wodurch seine Arbeiten von der Arbeit Rogers’ geprigt und
beeinflusst wurden (vgl. Plate 2015, S. 78; vgl. Rosenberg 2012, S. 21).

Einfiihlsamkeit bzw. die Fahigkeit, einfithlsam zu bleiben, erwies sich fiir
Rosenberg also schon frith als zentrales Element eines positiven, gewalt-
freien Lebens. Im Kontext dieser Fahigkeit ermittelte Rosenberg die grofle
Bedeutung von Sprache und Wortwahl, was dazu fiihrte, dass er sich noch
ndher mit kommunikativen Aspekten auseinandersetzte und ein eigenes
Kommunikationsmodell entwickelte. Sein Zugang zur Kommunikation sei
dabei ein spezifischer, ,,der uns dazu fiihrt, von Herzen zu geben, in dem
wir mit uns selbst und mit anderen auf eine Weise in Kontakt kommen, die
unser natiirliches Einfiihlungsvermogen zum Ausdruck bringt*“ (Rosenberg
2012, S. 22). Diese Methode nennt Rosenberg Gewaltfreie Kommunikation
und benutzt dabei den Begriff der Gewaltfreiheit angelehnt an den Pazifis-
ten Mahatma Gandhi als Einfiihlsamkeit im menschlichen Wesen, die sich
dann entfalten und Wirken kann, wenn die innerliche Gewalt oder ,,Gewalt
in unseren Herzen* (Rosenberg 2012, S. 22) nachlasst. Der Fokus wird hier
nicht nur auf korperliche Gewalt gelegt, sondern vor allem auf verbale und
nonverbale Gewalttitigkeiten, die von den Kommunikationssendern viel-
leicht nicht immer so empfunden werden, dennoch haufig zu Verletzungen
und Leiden bei den Empfangern fiithren (vgl. Rosenberg 2012, S. 21f1.).

Im Kern des Kommunikationskonzepts der Gewaltfreien Kommunikation
steht die Annahme, dass zum Gliicklichsein eines Menschen grundlegende
Bediirfnisse erfiillt werden miissen. Konnen diese Grundbediirfnisse nicht
erfiillt werden, folgen negative Emotionen. Sei der Mensch dariiber hinaus
dann nicht in der Lage, Selbstempathie zu empfinden und verliere den
Kontakt zu seinem ,,lebendigen Selbst* (Plate 2015, S. 79), konne er auch
keine Empathie anderen gegeniiber aufbringen und verfalle in destruktive
Kommunikationsmuster. Diese nennt Rosenberg die ,,Wolfssprache®. Die-
se Sprache oder auch die Wolfsstrategie verfolgt das Ziel, andere zu bestra-
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fen, die den eigenen Anspriichen nicht geniigen und kann als Reaktion auf
die nicht erfiillten Bediirfnisse des Menschen gesehen werden. Die Wolfs-
sprache diene der Verteidigung, dem Angriff oder dem eigenen Riickzug
(vgl. Plate 2015, S. 791.; vgl. Rosenberg 2005, S. 9ff.). Das erklarte Ziel
Rosenbergs ist es, weg von der Wolfssprache hin zur Giraffensprache oder
anders ausgedriickt, der Gewaltfreien Kommunikation zu kommen (vgl.
Rosenberg 2005, S. 10ft.).

,Die GFK griindet sich auf sprachliche und kommunikative Fahigkeiten,
die unsere Moglichkeiten erweitern, selbst unter herausfordernden Um-
stinden menschlich zu bleiben* (Rosenberg 2012, S. 22). Rosenberg stellt
dabei klar, dass es ithm darum ginge, unsere urspriingliche zwischen-
menschliche Kommunikation und das Wissen darum zu reaktivieren. Die
Inhalte der Gewaltfreien Kommunikation seien somit keinesfalls neu, son-
dern schon seit Jahrhunderten bekannt, miissten aber vielfdltig bei den
Menschen erneut in Erinnerung kommen, um reaktiviert werden zu kon-
nen. Uberhaupt spielt das Bewusstsein fiir die Theorie dieses Kommunika-
tionsmodells eine wichtige Rolle. Es gehe vor allem auch darum, wegzu-
kommen von unbewussten, durch die Gewohnheit geprigten Reaktionen
hin zum bewussten Agieren, zu bewussten ,,Antworten, die fest auf dem
Boden unseres BewuB3tseins (sic!) liber das stehen, was wir wahrnehmen,
fiihlen und brauchen* (Rosenberg 2012, S. 22). Hier scheint auch Authen-
tizitdit bzw. Kongruenz eine Rolle zu spielen, denn auch Rosenberg geht es
um die Moglichkeit, ehrlich und klar die Gedanken und Emotionen zum
Ausdruck zu bringen, gleichzeitig aber auch unseren Gesprachspartnern
die Aufmerksamkeit und Empathie entgegenzubringen, die fiir eine positi-
ve zwischenmenschliche Beziehung von Bedeutung sind. Werden beide
Seiten berticksichtigt, sowohl die Aufmerksamkeit fiir die eigenen Bediirf-
nisse als auch die Aufmerksamkeit fiir die Bediirfnisse des anderen, gelin-
ge es auch besser, den eigenen Bediirfnissen auf die Spur zu kommen und
diese tiefgriindig entdecken zu konnen. Die Gewaltfreie Kommunikation
wird dabei von Rosenberg als Trainingsmethode gesehen, ,,sorgfiltig zu
beobachten und die Verhaltensweisen und Umstédnde, die uns storen, genau
zu bestimmen* (Rosenberg 2012, S. 22). Dadurch lerne der Mensch besser

207



auf das zu horen was er braucht, und dafiir dann auch verbal einstehen zu
konnen. Durch diesen Fokus auf das intensive Zuhoren fordere die GFK
Wertschitzung, Einfiihlungsvermogen und Aufmerksamkeit sich selbst
und anderen gegeniiber (vgl. Rosenberg 2012, S. 22f.).

3.6.1 Die vier Komponenten der Gewaltfreien Kommunikation

Das Konzept der Gewaltfreien Kommunikation besteht aus vier Kompo-
nenten, welche im Folgenden genauer erlautert werden sollen:

Beobachtungen: Diese Komponente diene einer genauen Erfassung einer
Situation und der Moglichkeit einer wertfreien und detaillierten Beschrei-
bung derselben. Auch eine moralische Klassifizierung solle durch die wert-
freie Beschreibung vermieden werden. Diese Vermeidung der moralischen
Klassifizierung bedeutet Rosenberg zufolge jedoch nicht, dass der Be-
obachtende der Situation gegeniiber neutral oder gar gleichgiiltig gegen-
tiber stehen soll, sondern lediglich den Verzicht auf moralische Bewertung
einer Person, abgeleitet durch das aus der Fremdsicht beobachtete Verhal-
ten. Wird eine solche moralische Bewertung vermieden, eroffne es dem
Beobachtenden die Moglichkeit, die wahren Bediirfnisse hinter dem Ver-
halten einer Person analytisch erkennen zu konnen. In einer Gesellschatft,
in der sehr defizitorientiert gedacht und vieles in moralische Kategorien
unterteilt wird, bewerten viele Menschen intuitiv und mit einer Selbstver-
stindlichkeit, da sie von klein auf mit der Vorstellung aufwachsen, dass es
gutes Verhalten mit entsprechenden Belohnungen und schlechtes Verhal-
ten mit entsprechenden Sanktionen gibt, wodurch es notwendig wird, das
Verhalten anderer in diese beiden Kategorien zu unterteilen bzw. darauthin
zu untersuchen. Durch diesen Umstand entsteht nach Rosenberg auch die
Wolfssprache, in der die Menschen umgehend auf das Fehverhalten eines
Menschen rekurrieren, sobald eigene Bediirfnisse nicht erfiillt wurden, an-
statt diese Bediirfnisse direkt mitzuteilen (vgl. Doring 2009, S. 90). Eine
solche Kommunikation bezeichnet Rosenberg als ,,lebensentfremdet* und
wirft ihr vor, die Menschen in eine ,,Welt der Urteile* (Rosenberg 2012, S.
35) zu locken, in der Handlungen mit Worten abgestempelt und in gut und
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schlecht aufgeteilt werden. Eine Konzentration auf diese Bewertung der
Handlungen anderer verschlieBe Rosenberg zufolge den Menschen den
Zugang zur Beobachtung der eigenen Bediirfnisse und der Empathie fiir
die Bediirfnisse der anderen (vgl. Rosenberg 2012, S. 35, vgl. Doring
2009, S. 90). Eine genaue Beobachtung und die AuBerung dieser Beobach-
tung ermogliche es aber, Konfliktsituationen zu 16sen, ohne dem anderen
Vorwiirfe zu machen, sondern ihm durch die Beschreibung zu sagen, was
die eigene Beobachtung ist und welche eigenen Werturteile durch diese
Beobachtung des menschlichen Handelns gefdhrdet sein konnten. Somit
wird nicht ein moralisches Urteil durch die Kategorien gut und schlecht
getroffen, sondern ein Werturteil vermittelt, welches dem anderen lediglich
zeigt, welche Aspekte das Individuum als personlich wichtig sowie wert-
voll erachtet. Eine genaue Beobachtung ohne moralische Verurteilung sei
vor allem wichtig, damit Menschen sich verindern konnen, ohne dies zu
tun, um einer Strafe zu entgehen oder eine Belohnung zu erhalten, sondern
weil sie die personliche Bedeutsamkeit einer Verdnderung fiir sich selbst
und thre Mitmenschen verstiinden (vgl. Doring 2009, S. 90ff.; vgl. Rosen-
berg 2012, S. 45ft.).

Gefiihl: Der nachste Schritt der Gewaltfreien Kommunikation ist der Aus-
druck der Gefiihle, die bei der Beobachtung einer Handlung empfunden
werden (vgl. Rosenberg 2012, S. 25). Uber seine Arbeit in den Workshops
zur GFK stellte Rosenberg oftmals fest, dass den Menschen ein angemes-
sener Wortschatz zum Ausdruck der eigenen Gefiihle fehle und sie eher
dazu iibergingen, in Verbindung mit dem Ausdruck ,,ich fiithle* Gedanken
zu aullern, zum Beispiel ,,ich habe das Gefiihl, da3 (sic!) es nicht in Ord-
nung ist, nachts so laut Musik zu horen* (Rosenberg 2012, S. 57; vgl. Ro-
senberg 2012, S. 57ff.). Die Begriindung dafiir liege in der Tendenz, die
Verantwortlichkeit fiir eigene Gefiihle, Gedanken und Handlungen zu
leugnen und eher in anderen Griinden zu suchen. In der GFK wird jedoch
konstatiert, dass diese Griinde, z.B. bestimmte Regeln oder Vorschriften,
zwar der Ausloser fiir ein Gefiihl oder eine Handlung sein kénnen, die Ur-
sache lage aber stets bei dem Menschen selbst. Ist der Mensch in der Lage,
zwischen den Faktoren, die ein Gefiihl auslésen, und den individuellen Ur-
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sachen fiir das Gefiihl zu unterscheiden, iibernimmt er selbst die Verant-
wortung fiir seine Gefiihle und Handlungen und sucht diese nicht langer in
anderen Griinden. Der zusitzliche verbale Ausdruck dieser Gefiihle konne
dartiber hinaus die Wahrscheinlichkeit erhohen, dass die eigenen Bediirf-
nisse von den Mitmenschen erfiillt werden, als dieses der Fall wire, wenn
eine Person anderen mitteilt, was sie iliber sie denkt. Um dies erreichen zu
konnen, sei es jedoch wichtig, zwischen echten individuellen Gefiihlen und
den Gedanken iiber eine Situation unterscheiden zu konnen. Die AuBerung
von Gedanken, auch wenn sie wie im oben angefiihrten Beispiel als Au3e-
rung von Gefiihlen getarnt sind, verstecken die wirklichen tieferliegenden
Gefiihle und lassen dem Gegeniiber lediglich den Spielraum, liber die da-
runter liegenden Gefiihle zu spekulieren. Ist ein Individuum aber in der
Lage, seine eigenen Gefiihle zu erkennen und dariiber hinaus duflern zu
konnen, so gibt es seinem Gesprachspartner die Gelegenheit, empathisch
auf diese Gefiihle zu reagieren und die Ursachen fiir das Handeln erkennen
zu konnen. Somit fordere der Ausdruck individueller Gefiihle auch den
zwischenmenschlichen Kontakt zwischen Individuen (vgl. Doring 2009, S.
93; vgl. Plate 2015, S. 85f.).

Bediirfnisse: Im dritten Schritt der GFK werden die Bediirfnisse gedul3ert,
die hinter den Gefiihlen stehen, die im zweiten Schritt geduBBert wurden
(vgl. Rosenberg 2012, S. 25). Es sollte auf der Hand liegen, dass erfiillte
Bediirfnisse ein positives, angenehmes Gefiihl erzeugen, nicht erfiillte Be-
diirfnisse hingegen negative, schmerzhafte Gefiihle provozieren. Rosen-
berg zufolge fiihrt das Bewusstsein iiber seine eigenen Bediirfnisse zu ei-
nem selbstbestimmteren Leben und groBerer Empathie fiir die Bediirfnisse
der Mitmenschen (vgl. Rosenberg 2012a, S. 15). Schaffen es Menschen,
starker auf ithre eigenen Bediirfnisse zu horen, so wird nach Theorie der
GFK die Gefahr moralischer Urteile iiber das Verhalten anderer gemindert.
,Urteile, Kritik, Diagnosen und Beurteilungen des Verhaltens anderer sind
alles entfremdete AuBerungen unserer eigenen Bediirfnisse” (Rosenberg
2012, S. 73). Kritisiert jemand einen Mitmenschen, so konne diese Kritik
somit aus einem eigenen Bediirfnis heraus entstehen, z.B. dem Bediirfnis
nach Respekt oder Unterstiitzung (vgl. Doring 2009, S. 94). Zur Veran-

210



schaulichung der Vorgehensweise der dritten Komponente stellt Rosenberg
vier Moglichkeiten auf, wie ein Mensch auf eine negative AuBerung ande-
rer reagieren kdnne. Zum einen konne der Mensch aus dieser AuBerung
Kritik oder Vorwiirfe heraushoren und sich somit selbst die Schuld geben
und die AuBerung personlich nehmen. Diese Moglichkeit schwiiche das
Selbstwertgefiihl, da der Mensch den Grund fiir die negative AuBerung bei
sich selbst suche. Zum anderen konne der Mensch auch mit einer Schuld-
zuweisung an den anderen reagieren. Somit werde die negative AuBerung
entkriftet, indem die Schuld, die zuvor beim Empfanger gesucht wird, nun
umgedreht wird in eine Schuld des Senders. Das innere Gefiihl ist dabei
mit groBer Wahrscheinlichkeit Arger, welcher sich nicht forderlich auf die
zwischenmenschliche Beziehung auswirke. Die dritte Reaktionsmoglich-
keit besteht laut Rosenberg darin, die eigenen Gefithle und Bediirfnisse
wahrzunehmen und dem Sender zu vermitteln, welche Gefiihle seine nega-
tive AuBerung bei sich selbst ausgelost hat. Durch die Aufmerksamkeit auf
das gegenwirtige Gefiihl bzw. das dahinter liegende Bediirfnis werde dem
Individuum auch vor Augen gefiihrt, von welchem Bediirfnis das derzeiti-
ge Gefiihl ausgelost wird. Die letzte Reaktionsmoglichkeit auf eine negati-
ve AuBerung ist nach Rosenberg die Wahrnehmung der Gefiihle und Be-
diirfnisse anderer. Durch Riickfragen kann der Betroffene dann ermitteln,
welche Bediirfnisse und Gefiihle der Person hinter dieser negativen Aufe-
rung stecken. Werden die letzten beiden Reaktionsmoglichkeiten ange-
wendet, so erkenne der Mensch seine Verantwortung fiir seine eigenen Be-
diirfnisse an (vgl. Rosenberg 2012, S. 69ff.). Um Empathie und Einfiih-
lungsvermogen zu ermoglichen wird es nach Rosenberg essentiell, die Be-
dirfnisse direkt zu duBlern und nicht indirekt in Kritik, Werturteilen und
Interpretationen zu verpacken, die schnell als Kritik aufgenommen werden
konnen. Somit werde die Verantwortung fiir die Bediirfnisse dem anderen
iibertragen, statt diese fiir sich selbst zu ibernehmen. ,,Wiinschen wir uns
von anderen Menschen eine einfithlsame Reaktion, dann sabotieren wir
diesen Wunsch, wenn wir unsere Bediirfnisse als Interpretationen und Ver-
haltensdiagnosen der anderen zum Ausdruck bringen* (Rosenberg 2012, S.
73). Gelingt es dem Menschen jedoch, eine Verkniipfung zwischen seinen
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Gefiihlen und Bediirfnissen herzustellen, desto leichter wird es fiir seine
Mitmenschen, einfiihlsam und empathisch auf diese Bediirfnisse hin zu re-
agieren (vgl. Rosenberg 2012, S. 73).

Bitten: Die AuBerung einer klaren Bitte umfasst der vierte Schritt der Ge-
waltfreien Kommunikation, in welcher die Wiinsche an die andere Person
positiv formuliert werden. Dabei sollte es um konkrete Handlungen gehen,
um die eine Person gebeten wird, damit das Leben der bittenden Person
bereichert werden kann. Voraussetzung fiir das Gelingen einer konkreten
Bitte sei die Auseinandersetzung mit den eigenen Bediirfnissen und dessen,
was der Mensch selbst in dieser Situation mochte. Eine konkrete Bitte an
eine Person zu stellen bedeute, ,,Verantwortung zu iibernehmen und die
Welt zu kreieren, in der man leben will*“ (Rosenberg 2012a, S. 16; Hervor-
hebung im Original). Kénnen jedoch Bitten und Wiinsche nicht klar und
konkret gedaullert werden, bleiben die eigenen Bediirfnisse in der Regel un-
erfiillt, was wiederum zu unangenehmen Gefiihlen und Stress fithren kann
(vgl. Rosenberg 2012a, S. 15f.). Da die Person, die gebeten wird, schnell
das Gefiihl bekommen kann, dass sie Sanktionen zu befiirchten habe, wenn
sie der Bitte nicht nachkomme, erachtet Rosenberg es als wichtig, einfiihl-
sam auf den anderen zu reagieren, auch wenn dieser der Bitte nicht ent-
spricht, um ihm zu verdeutlichen, dass es sich um eine echte Bitte und
nicht eine zwanghafte Forderung handelt (vgl. Rosenberg 2012, S. 99; vgl.
Doring 2009, S. 95). Um eine solche, ,,echte Bitte formulieren zu konnen,
gilt es fiir den Sender, sich liber das Ziel seiner Bitte im Klaren zu sein.
Dieses sollte nicht darin bestehen, den eigenen Willen durchzusetzen oder
den anderen ohne seinen eigenen Willen und seine Bereitschaft andern zu
wollen. Aus diesem Grund konstatiert Rosenberg, dass es vor allem fiir Be-
rufsgruppen wie Lehrer, die sich in ihren ,,Aufgaben auf das Beeinflussen
von Verhalten und das Erzielen von bestimmten Verhaltensergebnissen*
(Doring 2009, S. 96) konzentrieren, nicht einfach sei, solcherlei Bitten zu
formulieren. Wie bereits eingangs erwéhnt spielt es fiir die GFK eine wich-
tige Rolle, dass Bitten positiv formuliert werden, die Person sollte also
aussagen, um was sie bittet und nicht, um was sie nicht bittet. Eine negativ
formulierte Bitte 10se Irritationen oder Widerstand aus. Zudem gelte es,
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keine vagen Wiinsche das Verhalten einer Person betreffend zu formulie-
ren, sondern die Bitte immer als konkrete Tatigkeit zu formulieren, um
dem anderen die Chance zu geben, diese auch wirklich ausfiithren zu kon-
nen. Um dem Gesprachspartner die Chance zu geben, direkt auf eine Bitte
reagieren zu konnen, sollte der Bittende zudem seine Bitte mit einer Frage
abschlieflen, die sich auf die Gegenwart beider Personen bezieht und daher
nur auf die Bereitschaft rekurriert, die Bitte anzunehmen und zu versuchen,
sie umzusetzen. Eine solche Frage konnte beginnen mit ,, Kannst du mir
sagen, ob du einverstanden bist?*‘. Die Bitte beziehe sich damit auf die Ge-
genwart, der Gesprachspartner bekommt die Gelegenheit, valide fiir den
derzeitigen Moment auf die Bitte reagieren zu konnen, ohne Zukunftsver-
sprechungen machen zu miissen, von denen beide Parteien nicht genau sa-
gen konnen, ob sie eingehalten werden konnen und die es dem Empfanger
vor allem nicht erlauben, aus der Bitte heraus in dem Moment zu reagieren
(vgl. Doring 2009, S. 96f.).

Auch wenn diese vier Komponenten wichtige Elemente der Gewaltfreien
Kommunikation darstellen, erfordert das Kommunizieren nach GFK nicht
unbedingt, dass ,,stets alle vier Komponenten vollstindig dem sprachlichen
Muster gemil3 auszudriicken (Doring 2009, S. 99) sind, vielmehr konne
sich das Prinzip der GFK an die Situationen, personliche und kulturelle
Gegebenheiten anpassen. Herrsche Klarheit in einzelnen Komponenten,
missten diese nicht explizit benannt werden. Ein Gesprach mit allen Kom-
ponenten der GFK mache vor allem dann Sinn, wenn Unklarheiten iiber
Gefiihle oder Bediirfnisse bestehen oder in denen die Bediirfnisse einer
Person mit anderen Bediirfnissen in Konflikt geraten (vgl. Doring 2009, S.
99).

Wie bereits an einigen Stellen deutlich geworden sein sollte, spielt der Be-
griff der Empathie fiir das Modell der Gewaltfreien Kommunikation eine
wichtige Rolle. Die vier Komponenten der GFK, die soeben beschrieben
wurden, konnen nun auch auf die Mitmenschen angewendet werden. Somit
hort der andere darauf, was der Gesprachspartner beobachtet, was er dabei
fiihlt, welche Bediirfnisse dahinter stecken und welche Bitte er an eine Per-
son aussendet. Diesen Teil des Prozesses nennt Rosenberg ,,empathisch
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aufnehmen® (Rosenberg 2012, S. 111). Der Begriff der Empathie driickt
dabei das ,respektvolle[...] Verstehen der Erfahrung anderer Menschen
(Rosenberg 2012, S. 113) aus. Dabei bezieht sich Zuhoren nicht lediglich
auf den akustischen Reiz-Reaktions-Prozess, sondern auf das Erfassen des
Gesagten auf mehreren Kanidlen. Um dieses leisten zu konnen, miissen
Personen priasent und auf allen Kanélen erreichbar sein (vgl. Rosenberg
2012, S. 113f.), was besonders fiir Lehrpersonen im Unterrichtsalltag mit
vielen Kindern, die alle ihre individuellen Bediirfnisse haben, mit instituti-
onellen Vorgaben und mit Kolleginnen und Kollegen schwierig umzuset-
zen sein diirfte. Des Weiteren miisse eine Person zum empathischen Auf-
nehmen in der Lage sein, ihre personlichen Gefiihle, Einsichten und An-
sichten zuriickzustellen und dem Gesprachspartner moglichst neutral zu
begegnen, um dessen Gefiihle und Ansichten verstehen und nachempfin-
den zu konnen. Auch sollte der Gesprachspartner die Gelegenheit erhalten,
sich zunichst vollstindig auszudriicken und mitzuteilen, um empathisch
verstanden werden zu konnen, ohne dass der Gegeniiber sofort Losungs-
vorschldage anbringt oder ein bestimmtes Verhalten vorschreibt bzw. die
Person dariiber belehrt (vgl. Doring 2009, S. 971.).

Rosenberg selbst raumt ein, dass die Gewaltfreie Kommunikation dort an
thre Grenzen stofit, wo eine Machtausiibung sich als notwendig erweist
und ein Gewaltfreier Dialog keine Wirkung erzielt, da die Rechte oder Si-
cherheit von einzelnen oder mehreren Personen gefihrdet werden. In sol-
chen Momenten erkennt also auch Rosenberg die etwaige Anwendung von
Macht an, unterscheidet aber zwischen beschiitzender Machtanwendung
und bestrafender Machtanwendung. Bei letzterer wird durch die Machtan-
wendung ,,die Aufmerksamkeit vom Sinn der Handlung selbst abgelenkt
und konzentriert sich stattdessen auf mogliche Konsequenzen von Hand-
lungen* (Doring 2009, S. 100). Bei schiitzender Machtanwendung werde
hingegen immer wieder die Einstellung gezeigt, dass es nur um den Schutz
einer Person und nicht um Sanktionen von Handlungen geht, es ginge also
um Hilfe statt um Bestrafung. An eine weitere Grenze stofle die GFK dort,
wo Zeit nur mangelhaft zur Verfiigung stehe. Wenn Sender oder Empfan-
ger nur ein kleines Zeitfenster zur Verfiigung haben, reiche dieses womog-
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lich nicht aus, um seine eigenen Gefithle und Bediirfnisse nach den vier
Komponenten auszudriicken und auch nicht um sich empathisch in den
Gesprichspartner einfithlen zu konnen. Auch eigene Schwierigkeiten und
Probleme miissten bedacht werden, wenn es um die Forderung des empa-
thischen Aufnehmens nach GFK ginge. Wird ein Mensch durch seinen ei-
genen Schmerz blockiert, so habe er groBere Schwierigkeiten, anderen
Empathie entgegen zu bringen, da nach Theorie der GFK davon ausgegan-
gen werden konne, dass nur die Menschen empathisch aufnehmen konnen,
denen selber Empathie entgegen gebracht wird. Somit brauche der Mensch
Empathie, um auch anderen Empathie geben zu konnen (vgl. Doring 2009,
S. 100f.).

3.6.2 Kritik und Bedeutung des Konzepts

Zur Kritik an der GFK fiihrt Doring aus, dass das Kommunikationsver-
standnis Rosenbergs unzuldnglich sei, da Rosenberg zum einen ,,notwen-
dige Verstehensbedingungen, welche der Moglichkeit eines empathischen
Verstindnisses bereits vorausgehen, ignoriert” (Doring 2009, S. 104). Zum
anderen verneine er sogar immer wieder diese Verstehensbedingungen, da
er ,immer wieder betont, dass die GFK eben nicht auf einem rationalen
Verstehen basiere, sondern auf der empathischen Fahigkeit zur Einfiih-
lung® (Doring 2009, S. 104; Hervorhebung im Original). Doring erkennt
jedoch hinter der Kommunikationsweise nach GFK extrakommunikative
Erkenntnisse, die aus dem Grund extrakommunikativ erscheinen, dass sie
nicht nur Strategien und Handlungsziele betreffen, die hinter bestimmten
kommunikativen Handlungen liegen, sondern vor allem die Bediirfnisse
und Gefiihle, die diesen Strategien und Handlungszielen wiederum zu-
grunde liegen. Durch diese erforderten extrakommunikativen Erkenntnisse
bediirfe die Gewaltfreie Kommunikation Doring zufolge grof3er kognitiver
Anstrengungen, wodurch Rosenbergs Ignoranz bzw. Verneinung der not-
wendigen Verstehensbedingungen auffallig und problematisch werde.

,Die triviale Tatsache, dass man nicht auf die gleiche Weise das ,mitfiihlen’

kann, was der andere fiihlt, ist kommunikationstheoretisch gleichzeitig mit
der Notwendigkeit rationaler Deutungs- und Interpretationsakte [...] ver-
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bunden, die es iiberhaupt ermoglichen, das Kommunikationsverhalten so zu
verstehen, dass man zu wissen glaubt, was diesem innerlich wiederfahrt*
(Doring 2009, S. 104; Hervorhebung im Original).

Auch die grundsatzliche Subjektivitit in Rosenbergs Ausfiihrungen und
Unterscheidungen zwischen einzelnen, voneinander abzugrenzenden Be-
griffen wie Beobachtung und Bewertung sollten kritisch hinterfragt wer-
den, da die Begriffe mit einer groBen Selbstverstandlichkeit beschrieben
und erldutert werden — immer versehen mit vermeintlich aussagekraftigen
Beispielen aus der therapeutischen Arbeit Rosenbergs — ohne jemals wis-
senschaftlich fundiert zu sein oder systematisch ausgearbeitet zu werden.
Zudem scheint die Unterscheidung von Gefiihls- und Gedankenausdruck,
welche nach Rosenberg strikt voneinander zu trennen sind, zu einfach ge-
dacht, da die sprachliche Reprasentation der inneren Gefiihle sich zwangs-
laufig von der inneren Reprisentation unterscheide. ,,Innere Sprechhand-
lungen und ithr kommunikativer Ausdruck konnen dabei von der Struktur
her niemals identisch miteinander sein“ (Ddring 2009, S. 105), da innere
Absichten oder Gefiihle in einem solch komplexen Prozess, wie thn die
Kommunikation darstellt, nicht einfach in Sprache tibersetzt werden kon-
nen, die dann wiederum die Gefiihle des Sprechers reprasentieren und sich
auf den Horer libertragen lassen. Rosenberg ignoriere dabei die konstrukti-
vistische Weltsicht und bedenke nicht, dass ,,die Anweisung zur Durchfiih-
rung einer Handlung [...] stets verschieden von der Handlung selbst [ist,
LM] [...] und erst recht vom Ergebnis ihres Vollzugs* (Schmitz 2001, S.
8). Die Reprasentation der inneren Gedanken und Gefiihle kann also nicht
exakt Ubereinstimmen mit der sprachlichen Reprisentation. Auch die
Durchfithrung der Verstehenshandlungen durch den Empfanger konne
nicht exakt libereinstimmen mit den Anweisungen zur Durchfithrung der
Verstehenshandlungen. Wird Rosenbergs Modell unter diesem Gesichts-
punkt beleuchtet, bleibt fraglich, wie eine Gewaltfreie Kommunikation nur
durch innere Einstellung und eine bestimmte, moglicherweise zu trainie-
rende Sprechart Gewaltfreiheit garantieren kann, wenn das Ergebnis einer
Interaktion stets differiert von Sprecherintention und AuBerungsinhalt. Ro-
senberg mache, so Doring, den Fehler, diese Strukturen von kommunikati-
ver Verstandigung zu ignorieren, welches fatal sei, ,,da man sonst zur An-
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nahme verleitet wird, positive Intentionen oder innere Gefithle konnten
sich im Verhiltnis 1:1 in ihren Gewaltfreien sprachlichen AuBerungen
wiederfinden, welche dann 1:1 vom Horer verstanden wiirden* (Doring
2009, S. 107, vgl. Doring 2009, S. 103ff.).

Relevant fiir eine theoretische und empirische Erforschung der Bedeutung
von Authentizitit sowohl im Allgemeinen als auch im Speziellen 1m
Schulumfeld ist die Theorie der Gewaltfreien Kommunikation dennoch
durch die Fokussierung auf die eigenen Bediirfnisse und die Vermeidung
einer permanenten Bewertung der Handlungen anderer. Hierdurch kann
darauf geschlossen werden, dass Kinder und Individuen im Allgemeinen
starker dazu erzogen und ermutigt werden, ihren eigenen Bediirfnissen zu
folgen und thren Mitmenschen ihre eigenen Bediirfnisse zu lassen, ohne
diese zu werten. Dadurch kann moglicherweise erreicht werden, dass die
Menschen mehr Zutrauen haben, zu sich selbst zu stehen und authentisch
agieren zu konnen, ohne Sorge vor moglichen Konsequenzen und Sanktio-
nen zu haben.

3.7 Zwischenfazit: Theoretische Grundlagen der zwischen-
menschlichen Kommunikation unter dem Fokus von
Selbstsein und Kongruenz

Abschlieflend kann fiir das Kapitel 3 festgehalten werden, dass der Bezie-
hungsaspekt zwischen Sender und Empfanger in allen hier erlauterten Mo-
dellen eine wichtige Rolle spielt. Dabei wird die Beziehung zwischen Sen-
der und Empfanger durch die Kommunikation — also gesendete Nachrich-
ten, Haltung und Verhalten, Kongruenz in der Kommunikation etc. — be-
stimmt und die zwischenmenschliche Beziehung bestimmt wiederum die
Kommunikation. Daraus kann geschlossen werden, dass sich authentisches
Verhalten, welches sich in der Kommunikation eines Senders manifestiert,
auf die zwischenmenschliche Beziehung auswirkt und auch die Beziehung
sich wiederum im Selbstsein eines Menschen oder in der Notwendigkeit
der Verstellung niederschldgt. In vielen der Modelle wurde zudem deut-
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lich, dass die Bereitschaft zur Selbstkundgabe und das Ablegen rein aus
gesellschaftlichen Griinden angenommener Rollen zu psychischer Gesund-
heit und der Stirkung derselben fiihren konne. Inkongruenz in der zwi-
schenmenschlichen Kommunikation — die Nicht-Passung also zwischen
Gefiihltem, Gedachtem und Gesagtem — hingegen fiithre zu Verwirrung bei
den Mitmenschen und womoglich bzw. wahrscheinlich auch zu Storungen
innerhalb der zwischenmenschlichen Kommunikation. Die hier dargestell-
ten Kommunikationstheorien zeigen, durch welche Faktoren in der Kom-
munikation Authentizitit aufscheinen kann, aber auch, durch welche
kommunikativen Prozesse Selbstverstellung motiviert wird. Die ersten bei-
den Kommunikationsmodelle beziehen sich mehr auf die Voraussetzungen
fir das Gelingen zwischenmenschlicher Beziehungen. Das Modell der
transaktionalen Analyse erklart hingegen Beziehungsmuster auf Grundlage
psychischer Sozialisation und Pragung. Die beiden letzten Modelle bezie-
hen sich auf die Wichtigkeit von Kongruenz und Empathie fiir zwischen-
menschliche Beziehungen und das eigene Selbst. Somit lassen sich alle
fiinf Modelle 1m Zusammenspiel anschaulich dafiir nutzen, aus kommuni-
kationstheoretischer Sicht die Voraussetzungen und Bedeutung fiir authen-
tisches, kongruentes Handeln in zwischenmenschlichen Beziehungen zu
klaren.

Die transaktionale Analyse machte deutlich, dass Kinder nach dieser Theo-
rie bereits sehr frith lernen, kommunikative Spiele zu spielen und Kommu-
nikation somit strategisch einzusetzen, um Streicheleinheiten zu erhalten.
Dies kann moglicherweise in unauthentischem Verhalten der Kinder miin-
den, da diese die Streicheleinheiten unter Umstidnden nur dann erhalten,
wenn diese Spiele die Einnahme einer gewissen Rolle beinhalten. Bernes
Theorie legt also moglicherweise sogar nahe, dass es sich bei kommunika-
tiven Spielen immer um unauthentisches Verhalten handeln konnte, da die-
se stets einem gesellschaftlichen Ziel folgen. Dieser Umstand und das Wis-
sen um kommunikative Spiele sollte bei der Kindeserziehung und in der
padagogischen Arbeit von Lehrpersonen also beriicksichtigt werden. Auch
die Annahme, verdeckte Transaktionen konnen bewusst aber auch unbe-
wusst verdeckt sein, ist fiir die Auseinandersetzung mit der Authentizitit
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im padagogischen Vollzug relevant, da sie darauf hinweist, dass Menschen
nicht immer in der Lage sind, bewusst authentisch oder unauthentisch zu
handeln und eine Kongruenz zwischen sozialer und psychologischer Ebene
herzustellen. In der Zusammenschau mit den Kommunikationsansichten
von Satir und Rosenberg wird deutlich, dass Bewusstsein hier ein zentrales
und wichtiges Element wird. Wenn kommunikative Spiele hinterfragt wer-
den, thr Zweck im Selbst gesucht und auch die Ich-Zustande kritisch tiber-
priift werden, macht der Mensch einen wichtigen Schritt zu einem starke-
ren Selbstsein. Satir zufolge ist Kongruenz forderlich fiir die zwischen-
menschlichen Beziehungen und fiir den eigenen Selbstwert, inkongruentes
Verhalten hingegen store die Kommunikation und werde vor allem von
Menschen gezeigt, deren Selbstwert niedrig bzw. kaum vorhanden ist.

Zu guter Letzt konnte anhand der Theorie Rosenbergs gezeigt werden,
welche Vorstellungen zum Gewaltfreien kommunikativen Agieren existie-
ren und wie diese sich auf zwischenmenschliche Beziehungen und wert-
freie Einstellungen anderen gegeniiber auswirken konnen. Grundsitzlich
hat die Auseinandersetzung mit dieser Theorie, aber auch mit allen anderen
hier dargestellten Theorien ein Problem aufgedeckt, welches sich auf die
wissenschaftliche und empirische Belastbarkeit der Modelle bezieht. Alle
Modelle werden aus den Erfahrungen der Therapeuten mit ihren Klienten
entwickelt und bieten daher ohne Zweifel wichtige Erkenntnisse und Ge-
dankenanstof3e, jedoch werden Begriffe haufig unhinterfragt iibernommen,
nicht kritisch oder wissenschaftlich beleuchtet und oftmals nicht so erldu-
tert, dass der Leser bei der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Mo-
dell genau weil}, wie diese oft als Schlagworter verwendeten Begriffe ge-
nau zu verstehen sind.

Bezogen auf die vorausgegangenen Kapitel lédsst sich feststellen, dass sich
alle Kommunikationsmodelle in den zweiten Definitionsstrang der Bedeu-
tung von Authentizitit einordnen lassen. In allen Modellen spielt die Be-
wusstwerdung kommunikativer Prozesse, des eigenen Selbstwert und der
eigenen psychologischen Voraussetzungen fiir die Kommunikation eine
besondere Rolle mit dem Ziel, eine storungsdarmere aber vor allem auch
kongruente Art der Kommunikation entwickeln zu konnen. Selbstoffenba-
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rung in der Kommunikation fithrt nach diesen Modellen zu besserer
Selbstkenntnis und somit auch zu starkerer Authentizitit. Alle Modelle set-
zen aber auch voraus, dass der Mensch sich aktiv fiir eine solche Kommu-
nikation und ein solches Verhéltnis zum eigenen Selbst entscheidet. Somit
zeigen die Kommunikationsmodelle, dass das Sein wie man ist nicht aus-
reicht. Fiir eine konfliktarme und personlichkeitsentwickelnde Kommuni-
kation muss der Prozess des Werdens mit bedacht werden.
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4 Die Lehrperson — padagogische Haltung, padagogi-

sches Handeln

Da es in diesem Buch um die Authentizitdt als Dimension paddagogischen
Handelns geht, muss nach tiefergehender Auseinandersetzung mit der phi-
losophischen Definition von Authentizitit, den psychologischen Voraus-
setzungen fiir Authentizitdt und den kommunikationstheoretischen Grund-
lagen in Bezug auf Authentizitdt im Folgenden noch die Rolle der Lehrper-
son im Allgemeinen gekliart werden. Dazu werden die drei Themenfelder
padagogische Professionalitdt, professionelle padagogische Haltung und
padagogisches Handeln ndher beleuchtet. Die professionelle padagogische
Haltung und das padagogische Handeln stellen dabei Facetten padagogi-
scher Professionalitdat dar. Auch die humanistische Padagogik als besonde-
re Sichtweise auf padagogisches Handeln und die professionelle Selbstref-
lexion als Beitrag flir die Professionsentwicklung und Professionalisierung
von Lehrpersonen werden in diesem Kapitel ndher beleuchtet.

4.1 Professionsentwicklung und Professionalisierung der
Lehrerpersonlichkeit

Dick (2016) zufolge leisten Professionen einen aullerordentlichen Beitrag
fir die Entwicklung der heutigen Gesellschaft, ,,in dem sie hohe Leis-
tungsanspriiche und eine ethische Ausrichtung so miteinander verbinden,
dass sie ,gute Arbeit’ in einem ganz eigenen Sinne leisten* (Dick 2016, S.
10). Wirtschaftliches Handeln sei eher dem Individualinteresse verhaftet
und gewinnorientiert ausgerichtet, wodurch die Professionen mit ihrer Ori-
entierung am Gemeinwohl gewissermallen ein Gegenstiick zum wirtschaft-
lichen Handeln darstellen. Als grundsitzliche Merkmale einer Profession
gelten:
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1. Rationalitit: Handlungen und Entscheidungen miissen sachlich und fachlich begriindet
werden, Entscheidungen sollten wissenschaftlich und empirisch zu begriinden sein.

2. Funktionsspezifizitit: Der Professionsausiibende hat nur in seinen klar definierten
Funktionen und der durch akademische Ausbildung erlangten Expertise Autoritit, die
Sozialbeziehung zum Klienten seiner Profession kann sich iliber diese Autoritét hinaus
erstrecken.

3. Universalismus: Die Klienten einer professionalisierten Person miissen alle die gleiche
Behandlung nach gleichen Kriterien genie3en. Das Ansehen einer Person darf dabei
keine Rolle spielen. Es darf also nicht dem Umstand Beachtung geschenkt werden,
wer die Leistung einer Profession in Anspruch nimmt, sondern warum er diese in An-
spruch nimmt (vgl. Dick 2016, S. 9f.).

Die ethische Ausrichtung einer Profession kann damit begriindet werden,
dass die Professionen ithren Beitrag zur Erhaltung des Gemeinwohls leis-
ten, zu welchem zum Beispiel eine gute Gesundheitsversorgung und sozia-
le Unterstiitzung zédhlen, aber auch die Bildung eines Menschen. Eine Pro-
fession beinhaltet somit immer die Aufgabe, in Krisensituationen Hilfe zu
leisten, um die Krise abzuwenden und das Wohl jedes Einzelnen wieder
herzustellen. Wenn gesellschaftliche ,,Werte und Grundprinzipien bedroht
sind, sind Professionen gleichsam der gesellschaftliche Mechanismus, der
in Kraft tritt (Dick 2016, S. 11). Zur Definition des Begriffs der Professi-
on kann auf verschiedene Ansdtze des Professionsmodells zuriickgegriffen
werden. Im klassischen, heute eher veralteten Professionsverstdndnis kann
zwischen der kollektiven und der individuellen Ebene unterschieden wer-
den: Auf kollektiver Ebene meint Professionalisierung ,,den sozialen
Durchsetzungsprozess des Hinaufsteigerns eines gewohnlichen Berufs in
den Status der Profession (Terhart 2011, S. 203). Nach Dick ist die Be-
deutung der Profession jedoch nicht durch dieses ,,Hinaufsteigern®, also
zum Beispiel einem bestimmten sozialen Status gegeben, sondern begriin-
det sich ,,aus ihrer besonderen Tatigkeit der stellvertretenden Krisenbewél-
tigung® (Dick 2016, S. 11). Auf individueller Ebene hingegen wird unter
Professionalisierung die Entwicklung eines Laien hin zu einem ,,Professio-
nellen* verstanden, welche damit verbunden ist, dass der Berufsanfanger in
seine berufliche, professionelle Rolle hineinwichst und sich damit auch
den Status und die Kompetenz eines Professionellen aneignet. Veraltet ist
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dieses klassische Professionsverstindnis Terhart zufolge deswegen, weil
sich die vormals so angesehenen Professionen mehrheitlich zuriickentwi-
ckelt haben zu ,,gewohnlichen Berufen**’ (Terhart 2011, S. 205), oder an-
dere Berufe lassen sich mit diesem Professionsverstdndnis analytisch nicht
mehr fassen. Terhart zufolge sind Professionen heute somit zu verstehen
als Berufe, ,,die sich auf der Basis einer akademischen Ausbildung mit
komplexen und insofern immer ,riskanten’ technischen, wirtschaftlichen,
sozialen und/oder humanen Problemlagen ihrer Klienten befassen*
(Terhart 2011, S. 204). Die individuelle und kollektive Ebene konnen zur
Beschreibung der Professionalisierung genutzt werden, welche dem Be-
griff der Professionsentwicklung zwar sehr dhnlich ist, mit diesem aber
keinesfalls gleichzusetzen ist.

,Wiéhrend Professionalisierung sich als immanenter Wandlungsprozess

iiber die Zeit von selbst vollzieht, ist Professionsentwicklung ein bewusst

intendierter Prozess, der von konkreten Personen ausgeht, die ihre Leis-

tungsfahigkeit und die ihres Berufsstandes insgesamt erhalten und weiter-

entwickeln, um damit ihre gesellschaftliche Aufgabe wahrzunehmen. Sie ist

die Voraussetzung dafiir, dass eine Gesellschaft ihre Primérfunktion ge-

wihrleisten kann und verschrankt die individuelle Leistung direkt mit der
gesellschaftlichen Entwicklung.* (Dick 2016, S. 17)

Hier wird also auch die Debatte um die Entwicklung einer auf dem Selbst
beruhenden Lehrerpersonlichkeit bedeutsam, da diese die professionelle
Leistungsfahigkeit von Lehrpersonen moglicherweise zu steigern und auch
zu festigen vermag.

*’ Hier wird deutlich, dass das Professionsverstandnis von Dick und Terhart in ihren Merkmalen und Funktionen
einer Profession beziiglich des Allgemeinwohls unterschiedlich ist. An einem anderen Punkt weist aber auch
Dick darauf hin, dass eine akademische Ausbildung als Bestimmungsmerkmal einer Profession gelte (vgl. Dick
2016, S. 17). Damit werden aber sogleich einige Berufe z.B. im Gesundheitswesen, wie der Beruf der Gesund-
heits- und Krankenpflegerin bzw. des Gesundheits- und Krankenpflegers, als Profession ausgeschlossen, ob-
wohl diese nach dem Verstandnis der Profession als Organ zur Aufrechterhaltung des Allgemeinwohls ohne
eigene wirtschaftliche Interessen zu diesen gezahlt werden miissten.
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4.1.1 Bestimmungsansitze der Professionalitét

Da der Lehrerberuf mit dem klassischen Professionsverstandnis kaum zu
analysieren war, existieren mittlerweile drei Bestimmungsansitze, die Pro-
fessionalitdt im Lehrerberuf bestimmen und analysieren lassen: Die Struk-
turperspektive, die Prozessperspektive und die Handlungsperspektive.
Terhart beschreibt des Weiteren auch den kompetenztheoretischen Be-
stimmungsansatz und den berufsbiographischen Bestimmungsansatz (vgl.
Terhart 2011, S. 205ff.). Die Strukturperspektive versteht Profession als
,einen ,besonderen’, in der Regel akademischen Beruf, der eine aufwandi-
ge Sozialisation voraussetzt, eine starke innere Bindung einschlief3t, eine
hochgradige Arbeitsteilung ausschlieBt und zumeist iiber die gesamte Be-
rufsbiographie hinweg praktiziert wird* (Nittel 2011, S. 42). In ihrem Kern
zielt die professionelle Aktivitdt in diesem Ansatz auf Aufbau, Erhaltung
und Veranderung der menschlichen Identitéatsstruktur ab. Professionen sind
aus der Strukturperspektive somit zum einen immer soziale Einheiten, de-
ren Zugehorigkeit zur Profession bzw. der daraus entstehenden sozialen
Gruppe durch klare Regeln definiert wird, zum anderen sind sie zeitgleich
, Wissenssysteme, denen einzelne Wissenschaften oder ganze Cluster von
Disziplinen zugeordnet sind* (Nittel 2011, S. 42). Dabei verfligen Profes-
sionen als klar definierte soziale Gruppe tiber ein Abhéingigkeitsverhiltnis
zur Gesellschaft im Ganzen, ihren Klienten, der Wissenschaft und sich
selbst: Zur Gesellschaft im Ganzen durch den von ihr erteilten Auftrag und
Lizenz zur Ausiibung der Profession, zu ithrem Publikum im Speziellen
durch die im Klientenverhiltnis ausgehandelten Arbeitsbiindnisse und der
Formulierung des Bedarfs, zur Wissenschaft durch die ,,mehr oder weniger
exklusive Beziehung zu einer akademischen Leitdisziplin, die sie mit Re-
flexions-, Fach- und Orientierungswissen versorgt® (Nittel 2011, S. 42)
und auch zu sich selbst als Profession, durch den Aufbau eines Leistungs-
ethos (vgl. Nittel 2011, S. 42). Die Lehrerprofession ist in diesem Ver-
stindnis einem Funktionssystem untergeordnet, dem staatlichen Erzie-
hungssystem. Dies bestimmt und kontrolliert die Arbeit der Lehrpersonen
(vgl. Nittel 2011, S. 42ff.). Terhart (2011) bezieht die Strukturperspektive
konkret auf Lehrpersonen und verdeutlicht, dass die beruflichen Anforde-

224



rungen und Aufgaben einer Lehrperson hier ins sich widerspriichlich dar-
gestellt werden. So stiinden Lehrpersonen ,,vor einem komplexen Biindel
von Aufgaben, deren einzelne Elemente jeweils in sich eine antinomische,
also: in sich widerspriichliche Struktur aufweisen* (Terhart 2011, S. 206).
Als Beispiel dieser antinomisch zueinander stehenden Elemente kann zum
Beispiel Nihe (in der Schule begegnen sich Personen, die in ihrem Perso-
nen-Sein gleich sind) versus Distanz (gleichzeitig ist rollenspezifisches
Handeln auf beiden Seiten geboten) und Einheitlichkeit (alle Schiilerinnen
und Schiiler sind gleich zu behandeln) versus Differenzierung (alle Schiile-
rinnen und Schiiler miissen in ihrer Individualitit beriicksichtigt werden)
genannt werden (vgl. Terhart 2011, S. 206; vgl. Ortenburger 2016, S. 563).
Dieser Umstand fiihrte dazu, dass der Lehrerberuf schon von Siegmund
Freud als ,,unmoglicher” Beruf bezeichnet wurde, welches jedoch nicht
wortlich genommen, sondern metaphorisch verstanden werden sollte. Vor
dem Hintergrund dieser ,,Unmoglichkeit* des Lehrerberufs ,,zeigt sich Pro-
fessionalitdat in der Fahigkeit, die vielfachen Spannungen und genannten
Antinomien sachgerecht handhaben zu konnen* (Terhart 2011, S. 206; vgl.
Dick 2016, S.15f.). Dick weist darauf hin, dass diese Antinomien und Kon-
flikte oder Dilemmata in der Hilfebeziehung keinesfalls nur innerhalb der
Professionen zu finden sind. Worin sich diese aber zum Beispiel zu Orga-
nisationen unterscheiden, ist ihre Rechtfertigungsstellung: Arbeitende in
einer Profession haben eine Begriindungspflicht inne, sie werden fiir ithr
Handeln haftbar gemacht und konnen somit diesen antinomischen Aufga-
ben nicht einfach ausweichen (vgl. Dick 2016, S. 15f.). Zum Kernstiick der
Strukturperspektive in padagogischer Hinsicht wird aufgrund dieses Um-
standes die Reflexion (vgl. Kapitel 4.4) und ein kompetenter Umgang mit
der Unsicherheit und Unbestimmtheit, die sich aus diesen Spannungen er-
geben. Dabei sollte vor allem das eigene Handeln selbstkritisch hinterfragt
werden, um Weiterentwicklung der professionellen Fahigkeiten ermogli-
chen zu konnen (vgl. Terhart 2011, S. 206f.). Die Prozessperspektive be-
schéftigt sich entgegen der Strukturperspektive nicht mit der Profession an
sich, sondern mit der Professionalisierung. Der Begriff der Professionali-
sierung zielt ,,sowohl auf kollektive wie auf individuelle Prozesse der
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Aufwertung und Institutionalisierung einer spezifischen Form von Beruf-
lichkeit im Strom der Zeit* (Nittel 2011, S. 44) ab. Die Intention der Be-
strebungen fiir Professionalisierung ist es, Strategien zu entwickeln und
dafiir wichtige Elemente wie die 6ffentliche Meinung zu nutzen, um auf
der einen Seite Arbeitslohn und Prestige zu verbessern und auf der anderen
Seite die Autonomiespielrdume einer ganzen Berufskultur auszubauen.
Professionelles Handeln wird in diesem Ansatz als elementar fiir die Er-
zeugung von Neuem in einer modernen Gesellschaft angesehen, da ,,unter
dem Einfluss verinnerlichter professionsethischer Ideale existenziell wich-
tige Problemlagen* (Nittel 2011, S. 45) bearbeitet werden, die nicht biiro-
kratisch oder kommerziell gelost werden konnen (vgl. Nittel 2011, S. 44f.).
Die Handlungsperspektive ihrerseits beschiftigt sich mit dem Begriff der
Professionalitit und stellt somit fiir dieses Buch den wichtigsten Ansatz
dar, da sie eine ,,dezidiert handlungstheoretische, auf die konkrete Situati-
on bezogene Betrachtungsweise® (Nittel 2011, S. 48) nahelegt. Der Begriff
der Professionalitét ist dabei nicht an die soziale Form der Profession ge-
bunden, sondern beschreibt vielmehr die inhaltlichen und spezifischen
Qualitaten der Arbeit tiber das institutionelle Geflige der Profession hinaus.
Professionalitit 1dsst Riickschliisse einerseits auf die Qualitit der ausgeiib-
ten Dienstleistung und andererseits auf die Qualititen und Befdahigungen
des Rollentragers bzw. des Vertreters einer Profession zu. Hier stellt sich
die Frage, welche Kompetenzen und Fertigkeiten die Person mitbringen
muss, die eine berufliche Rolle einnimmt (vgl. Nittel 2011, S. 48f.). Der
von Terhart beschriebene kompetenztheoretische Bestimmungsansatz ver-
sucht, Kompetenzbereiche und Wissensdimensionen zu definieren, ,,die fiir
die Bewiltigung dieser Aufgaben [des Lehrerberufs; LM] wichtig bzw.
notwendig sind* (Terhart 2011, S. 207). Diese Wissens- und Kompetenz-
bereiche werden nicht lediglich deduktiv, also theoretisch und analytisch
festgelegt, sondern anhand von Empirie, die aufgrund von fachlichen und
tiberfachlichen Lernerfolgen der Schiilerinnen und Schiiler die beruflichen
Féahigkeiten von Lehrpersonen und das damit einhergehende notwendige
Wissen, pddagogische Haltung, Handlungsroutinen etc. erhebt. Als profes-
sionell wird eine Lehrperson dann angesehen, wenn sie die unterschiedli-
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chen Aufgabenbereiche mit der sehr groBen Bandbreite in hohem Malfle
kompetent ausfiillen kann. Dieses Kompetenzniveau wird dann, so die An-
nahme dieses Ansatzes, an den Lern- und Erfahrungszuwichsen der Schii-
lerinnen und Schiiler deutlich (vgl. Terhart 2011, S. 207). In diesem Ansatz
wird aber auch angesehen, dass es nicht einen Satz spezifischer Aufgaben
und Anforderungen von Lehrpersonen geben kann, welche sich dann die
notwendigen Kompetenzen aneignen miissen, um einen guten, reibungslo-
sen und lernforderlichen Unterricht durchfiihren zu konnen. Terhart be-
schreibt diesen Umstand dadurch, dass ,,auch das kompetenteste Lehrer-
handeln grundsitzlich unter einer situativen Unsicherheit steht (Terhart
2011, S. 207; Hervorhebung im Original), da dass Lehrerhandeln weder
ginzlich standardisiert werden kann noch eine Unterrichtsmechanik entwi-
ckelt werden kann, die absolute Erfolgssicherheit verspricht. Dennoch oder
auch daher steht im Mittelpunkt des kompetenztheoretischen Bestim-
mungsansatzes erstens die empirische Erfassung des Unterrichtsgesche-
hens in seiner ganzen Komplexitidt bzw. die Moglichkeiten dieser Erfas-
sung, zweitens die mogliche Erlernbarkeit erfolgreichen Lehrerhandelns,
welches auf der Erfassung des Unterrichtsgeschehens basiert und drittens
der ,,zwar nie deterministisch-kausale [...], aber doch optimierbare [...]
Lernerbezug von Lehrerkompetenzen* (Terhart 2011, S. 207f.). Nach die-
sem Ansatz kann die Professionalisierung einer Lehrperson bzw. ihre
Lehrkompetenzen somit in Stufen dargestellt und durch Reflexion ermittelt
werden, wodurch die Vorstellung der moglichen Steigerung von Lehrer-
professionalitit diesem Ansatz inhérent ist (vgl. Terhart 2011, S. 207f.).

Ein weiterer fiir dieses Buch bedeutsamer Bestimmungsansatz ist der be-
rufsbiographische Bestimmungsansatz. In diesem Ansatz wird Professiona-
lisierung als ,,berufsbiographisches Entwicklungsproblem* (Terhart 2011,
S. 208) angesehen. Im Mittelpunkt stehen hier unter anderem Kompe-
tenzaufbau- und Kompetenzentwicklungsprozesse, der Aufbau bzw. An-
nahme eines Berufshabitus von Berufseinsteigern, die berufliche Entwick-
lung in ihrer Kontinuitét einerseits und ihren Briichen andererseits und die
Verkniipfung des privaten Lebens mit den Anforderungen der beruflichen
Karriere. Lehrerprofessionalitidt wird in diesem Ansatz also deutlich indi-
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vidueller angesehen. Inhalt des berufsbiografischen Ansatzes ist es, Ent-
wicklungsprozesse zu reflektieren und diese belastbar in gelingende oder
misslingende Entwicklung unterscheiden zu konnen. Um dies erfolgreich
tun zu konnen, miissen begriindete Annahmen tiiber die Ausldser von Ent-
wicklung, deren Voraussetzungen, die Griinde fiir Entwicklungsstillstand
oder -riickgang etc. geklart werden. Auch in diesem Ansatz — ebenso wie
in dem kompetenztheoretischem Ansatz — geht es um die Entwicklung von
Kompetenzen und Expertise, die sich aber hier iiber die Berufsbiographie
einer Lehrperson entwickeln (vgl. Terhart 2011, S. 208f.).

4.1.2 Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit in der Professionali-
sierungsdebatte

Insgesamt ist in der Professionalisierungsdebatte der Trend zu erkennen,
Professionalisierung anhand von Leistungsmessungen zu erfassen. Lerner-
gebnisse — also der Output der pddagogischen Arbeit am Kind — erfolgt in
groflen Anteilen durch large-scale-assessments, zu welchen zum Beispiel
die beriihmte PISA-Studie gehort. Fiir den grundschulischen Bereich zih-
len die TIMMS- und IGLU-Studien zu den Leistungsmessungen. Der Vor-
teil solcher Messverfahren ist die nationale und internationale Vergleich-
barkeit der schulischen Leistungen der Protagonisten in unterschiedlichen
Schulen, nachteilig ist an solchen Messverfahren hingegen, dass sie nicht
in der Lage sind, ,,die Qualitit schulischer Lehr-Lern-Prozesse abzubilden,
sondern lediglich als Indikatoren einen Teil der Lernergebnisse erfassen*
(Schmidt-Hertha 2011, S. 153). Die Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit
nimmt dabei in der heutigen Professionalisierungsdebatte wieder einen ge-
ringeren Anteil ein. Nachdem tiber viele Jahre die Bedeutung der Lehrer-
personlichkeit im Mittelpunkt stand — im Zuge dessen wurde auch von Be-
rufung statt Beruf im Lehramt gesprochen — wird in der heutigen For-
schung in der Regel nicht mehr davon ausgegangen, dass der Lehrerberuf
nicht erlernbar ist (vgl. Kapitel 4.2). Diese Annahme will die hier vorlie-
gende Forschung nicht in Frage stellen, dennoch erhebt sie den Anspruch,
die Professionalisierungsdebatte wieder stirker auf die Bedeutung der
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Lehrerpersonlichkeit zu lenken. Hier wird davon ausgegangen, dass eine
Lehrperson, die sich im Laufe ihrer Ausbildung tiefgriindig mit sich selbst
auseinandersetzen konnte und somit im Einklang mit ihrer Personlichkeit
sowie theoretischen Konstrukten zum Lehrerhandeln ihr eigenes padagogi-
sches Profil und ihre Haltung aufbauen konnte, erfolgreicher in der Inter-
aktion mit Schiilerinnen und Schiilern sein kann. Daraus folgt gleichzeitig
moglicherweise ein lernforderndes Unterrichtsklima. Auch Dick u.a. er-
kennen die Kraft der eigenen Biographie und Personlichkeit als Quelle der
Professionalisierung an, da die eigene Person und Personlichkeit einer
Lehrperson ,,gleichsam zum Mittel ihrer Tatigkeit” (Dick 2016, S. 16)
werden und dadurch einem ,lebenslangen Entwicklungsprozess® (Dick
2016, S. 16) unterliegen. Dick restimiert diesen Umstand mit der Feststel-
lung, Lehrpersonen seien dadurch besonders in ihrer eigenen Authentizitét
und authentischem Handeln gefordert. Auch in der Lehrerbildung geht es
jedoch sehr stark um die Professionalisierung als Ziel der fachlichen Initi-
ierung von Wissen. Fortbildungen im Allgemeinen sind Dick zufolge in
threm traditionellen Verstindnis auf Wissensvermittlung beschrankt und
spielen sich somit primér auf kognitiver Ebene ab. Neuere Modelle hinge-
gen, welche fiir die Professionsentwicklung eine Rolle spielen, beschrian-
ken sich nicht auf diesen akademischen Wissenszuwachs, sondern schlie-
Ben Kompetenzentwicklung auf Handlungsebene, Verhaltensanderung und
ethische, fiir die Profession bedeutsame Fragestellungen mit ein (vgl. Dick
2016, S. 17ff.). Auch in der Lehrerfortbildung ist zu erkennen, dass diese
nicht auf den reinen kognitiven Wissenszuwachs ausgerichtet ist, sondern
zum Beispiel anhand von Fallarbeit Handlungsveranderungen und Ver-
standnis auf Handlungsebene zu provozieren versucht. Die explizite Per-
sonlichkeitsentwicklung von Lehrpersonen hingegen nimmt nur wenig
Aufmerksamkeit in der Lehrerbildung ein (vgl. Steinau 2017).
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4.1.3 Lehrerbildung und Personlichkeitsentwicklung als Aspekt
der Professionsentwicklung

Allgemein kann zur Lehrerbildung gesagt werden, dass diese auch in unse-
rem bestehenden foderalen Schulsystem relativ einheitlich ausgeformt
wurde. Diese ist in drei Phasen untergliedert: Das sehr durch Theorie be-
stimmte Studium, das Referendariat, welches als sehr praxisstarker Ausbil-
dungsteil gelten kann und die anschlieende Betrachtungsphase. Die abge-
schlossene erste und zweite Phase der Lehrerausbildung bescheinigt den
Absolventinnen und Absolventen eine Berufsfahigkeit und berechtigt sie
zur Auslibung des Lehrerberufs. Von Berufsfertigkeit konne jedoch erst
mit Abschluss der dritten Phase gesprochen werden. Diese Phase ist bereits
berufsbegleitend und findet in Form einer Weiterbildungsphase statt, die
unterschiedlich stark formalisiert wird (vgl. Ortenburger 2016, S. 560ff.).
Ziel dieser drei Phasen im Zusammenspiel ist die Professionalisierung der
Lehrpersonen durch Grundlagenerwerb der notwendigen Wissensbestinde
und Reflexionsmoglichkeiten (1. Phase), Sammlung von Praxiserfahrungen
und Aufbau einer eigenen paddagogischen Haltung (2. Phase) sowie der
Kompetenz- und Orientierungsanpassungen durch das berufspraktische
Lehrerhandeln (3. Phase). Die erste Phase dient somit in erster Linie der
Ausbildung einer fachlichen Kompetenz. Die begriindete Wichtigkeit des
fachwissenlastigen Studiums siecht Neuweg (2010) — entgegen jener Stim-
men, die ein starker bildungswissenschaftlich gepragtes Studium fordern —
in der Annahme, dass ,,sich die professionellen Schemata des Organisie-
rens und Durchfiihrens von Unterricht [...] nur im Wechselspiel zwischen
Einlassung auf Erfahrung und ihrer reflexiven Verarbeitung ausformen‘
(Neuweg 2010, S. 41) lassen. Tiefgriindiges fachliches Verstehen und Wis-
sen hingegen konne nicht handelnd, sondern nur durch ein fachwissen-
schaftliches Studium erreicht werden. Dabei konnten aber das Padagogi-
sche und das Fachliche nicht einfach getrennt und klar unterteilt werden,
sondern bewegten sich zum Beispiel im Bereich der Fachdidaktiken in ei-
nem wichtigen Zusammenspiel, fiir das das eigene fachliche Verstehen von
grofler Bedeutung ist, da die fachdidaktische Kompetenz einer Lehrperson
Neuweg zufolge stark davon abhédnge, wie sehr sie selbst in das zu unter-
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richtende Fach eingedrungen ist (vgl. Neuweg 2010, S. 41ff.). Die Kern-
aufgaben der ersten Phase sind also das Studium eines in der Zukunft zu
unterrichtenden Faches und damit verbunden der Aufbau einer professio-
nellen wissenschaftlichen Haltung, Aufbau des Bildungs- und Reflexions-
wissens von angehenden Lehrpersonen sowie der Aufbau eines Repertoires
an theoretischen Handlungsalternativen (vgl. Neuweg 2010, S. 47). Die
eigene Personlichkeit und das eigenstiandige Erforschen dieser spielen je-
doch in dieser Phase kaum eine Rolle. Die zweite Phase der Lehrerbildung
bedeutet fiir Neuweg vor allem Training durch eigene Erfahrungen im Un-
terricht, Hospitationen bei erfahrenen Lehrkriften, Hospitationen von er-
fahrenen Lehrpersonen und der stets reflexive Umgang mit Unterrichtspla-
nung und —durchfithrung. Auch der Umgang mit eigenen Stirken und
Schwichen sollte thm zufolge bewusster werden sowie die Fahigkeit ent-
wickelt werden, ,,in Ubereinstimmung mit der professionellen Aufgabe
und der eigenen Person zu handeln* (Neuweg 2010, S. 43; Hervorhebung
im Original). Hier wird somit deutlich, dass die eigene Person starker ins
Interesse der Ausbildung riickt. Starken und Schwichen werden jedoch in
der Regel auf konkrete Situationen hin reflektiert. Eine generelle Ausei-
nandersetzung mit der Personlichkeit im Allgemeinen als Urquell fiir pa-
dagogisches Handeln findet auch hier eher nicht statt.

Allgemein sind Ausbildungsstrukturen und deren Entstehung ein ,,bedeut-
samer Aspekt der Professionsentwicklung® (Ortenburger 2016, S. 561), da
sich hierin eine ,,fortschreitende Differenzierung und Systematisierung der
zur Berufsausiibung benétigten Wissensbasis® (Ortenburger 2016, S. 561)
offenbart. Dieses bendtigte Wissen kann unterteilt werden in fachbezoge-
nes Wissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches Wissen im All-
gemeinen, welches zur Optimierung von Lehr- und Lernsituationen beitra-
gen kann. Dieses Wissen, sowohl das aus der akademischen Ausbildung
als auch aus der Weiterbildungsphase in der Berufspraxis und vor allem
auch die Verkniipfung dessen, wird fiir Lehrpersonen bedeutsam, um den
Kernaufgaben des Lehrerberufs gerecht werden zu konnen, die sich trotz
der groBBen Vielfalt des beruflichen Profils erkennen lassen. Diese Kern-
aufgaben sind das Unterrichten, die Erziehung, das Diagnostizieren, das
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Beurteilen und die Beratung. Fiir dieses Buch ist vor allem die Kernaufga-
be der Erziehung von Bedeutung, da die Lehrperson hier Einfluss auf die
Personlichkeitsentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern nimmt (vgl.
KMK 2000, S. 3; vgl. Ortenburger 2016, S. 562). In all diesen Teilberei-
chen spielt jedoch die Verkniipfung von angeeignetem Wissen, Erfahrung
durch Berufspraxis und Reflexion des eigenen piddagogischen Handelns
eine wichtige Rolle, um die eigene Lehrerrolle professionell auszugestalten
und somit professionalisieren zu konnen (vgl. Ortenburger 2016, S. 5611f.).
Die Verkniipfung dieser Elemente sollte auch Ziel von Lehrerfort- und
Weiterbildungen sein, welche fiir den Kontext der hier vorliegenden Unter-
suchung und ihrer Implikationen ebenfalls von groer Bedeutung sind. Die
Bedeutung von Fortbildungen in der dritten Phase der Lehrerbildung be-
griinden Miiller et al. (2010) 1.) mit der langen Dauer der dritten Phase im
Vergleich zur ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung, 2.) mit dem
viele Jahre andauernden Prozess der beruflichen Expertisenbildung
und -ausformung und 3.) mit den immer neuen Kompetenzen, die Lehrper-
sonen entwickeln miissen, da diese von der sich stets neu bildenden und
entwickelnden Gesellschaft und damit auch dem Bildungswesen gefordert
werden (vgl. Miiller et al. 2010, S. 9). In einem historischen Uberblick
tiber die Entwicklung der Lehrerfortbildungen durch Verdnderungen im
Schulwesen beschreibt Altrichter (2010), dass es in der Lehrerfortbildung
einen Wechsel von Fortbildung im Sinne von Vermittlung von Wissensin-
halten an die in der Fortbildung eher passive Lehrperson hin zu Fortbil-
dung im Sinne von Verstandnis durch eine aktiv handelnde Lehrperson ge-
geben habe. Die Lehrperson ist nun also nicht mehr nur Empfangerin einer
Fortbildung, sie selbst wird zur Gestalterin der Fortbildung. Altrichter be-
zeichnet diesen Wandel als ,,konstruktivistische Wendung* (vgl. Altrichter
2010, S. 17). Neuweg (2010) stellt zwolf Konzepte lehrerbildungsdidakti-
scher Leitvorstellungen vor, ,,die insbesondere als unterschiedliche Figuren
der Relationierung von Lehrerwissen und Lehrerkonnen [...] aufzufassen
sind“ (Neuweg 2010, S. 36). Diese lassen sich unterteilen in Integrations-
konzepte und Differenzkonzepte. Erstere ,.konzipieren Professionalitét als
Kongruenz von Wissen und Kénnen* (Neuweg 2010, S. 37). Im Fokus die-
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ser Konzepte steht das Bild einer Lehrperson, die thr Wissen anwendet und
thr Handeln immer begriinden kann. Wie dies genau geschieht, lasst sich in
unterschiedlichen Konzepten darstellen, welche hier nicht weiter ausge-
fiihrt werden sollen (fiir weitere Informationen verweist die Autorin auf
Neuweg 2010, S. 36ff.). Differenzkonzepte hingegen ,,postulieren [...] die
grundsatzliche kategoriale Verschiedenheit und Eigenlogik von Wissen
einerseits und Konnen andererseits* (Neuweg 2010, S. 37), wodurch dieses
Konzept fiir die hier vorliegenden Uberlegungen von Bedeutung ist. Dieses
Konzept geht davon aus, dass Lehrerprofessionalitit nicht auf dem Wissen
einer Person basiere, welches diese womoglich umsetzt oder nicht, sondern
auf ,,einer ebenso komplexen wie funktionalen Verwobenheit von Person-
lichkeit, normativen Orientierungen, Erfahrungsbestinden und Routinen*
(Neuweg 2010, S. 37), also einem Komplex von Professionalisierungsele-
menten, welches gar nicht als Wissen angesprochen werden sollte. Nach
Meinung dieser Differenzkonzepte konne Konnen somit nicht unmittelbar
aus Wissen abgeleitet werden, da es einen Unterschied dazwischen gebe,
tiber die uns gegebene Wirklichkeit zu reflektieren und Theorien dariiber
zu entwickeln und die Fahigkeit, sich in dieser Wirklichkeit zu bewegen.
Eher als von einer Ableitungsbeziehung konne somit von ,,komplexen und
mehrfach gebrochenen Austauschbeziehungen zwischen theoretischem
Bildungs-, Begriindungs- und Reflexionswissen einerseits und handlungs-
leitenden Schemata andererseits® (Neuweg 2010, S. 38) ausgegangen wer-
den. Besonders interessant in diesem Konzept ist die Leitvorstellung ,,Per-
sonlichkeit®, nach welcher sehr stabile Merkmale einer individuellen Per-
sonlichkeit fiir die Briiche zwischen Wissen und Konnen verantwortlich
sind. Als Beispiel nennt Neuweg Schwierigkeiten mit dem Kontaktaufbau
einer Lehrperson zu ihren Schiilerinnen und Schiilern. Schuld daran ist
nicht unbedingt, dass die Lehrperson unwissend ist iiber die Wichtigkeit
von stabilen Bindungen oder kein Wissen dariiber besitzt, welche kommu-
nikativen Strategien zum Kontaktaufbau moglich wéren, sondern vielmehr
thr stabiles Personlichkeitsmerkmal der Introversion, welches den Kon-
taktaufbau fiir sie erheblich erschwert (vgl. Neuweg 2010, S. 37ff.). Dieses
Leitbild 1st in hohem Malle fiir dieses Buch relevant und interessant, da
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genau hier die Frage zu stellen ist, wie eine Lehrperson mit thren eigenen
Personlichkeitsmerkmalen und damit auch ihrer eigenen Authentizitdt um-
gehen sollte, wenn diese womoglich hinderlich sind fiir eine gute Lehrer-
Schiiler-Bindung, Unterrichtskommunikation oder ein lernforderliches
Klima.

Mit dem Konstrukt der Lehrerfortbildung, ihren Chancen und Grenzen, der
Erwachsenenbildung im Allgemeinen und dem Ansatz des Lebenslangen
Lernens haben sich bereits zahlreiche Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftler im Kontext der Professionsentwicklung und Professionalisierung
auseinandergesetzt (vgl. von Hippel 2011; vgl. Lipowsky 2010). Begrift-
lich konnen Fortbildung und Weiterbildung insofern unterschieden werden,
als dass Lehrerfortbildung als ,,Aktualisierung der einmal erworbenen
Lehrbefahigung® (von Hippel 2011, S. 248) verstanden wird. Weiterbil-
dung hingegen bezieht sich auf einen nachtraglichen Erwerb weiterer Qua-
lifikationen im Sinne einer Zusatzqualifikation, weshalb fiir dieses Buch
nur auf den Bereich der Lehrerfortbildung eingegangen wird. Begriindet
wird die Notwendigkeit von Fortbildungen damit, dass Kenntnisse aus der
akademischen Ausbildung veraltet sein konnten, und daher im Zusammen-
spiel mit der reflektierten Praxis aktualisiert werden miissen. Des Weiteren
kann das Lernen wéhrend und neben dem Beruf oder auch das Lebenslan-
ge Lernen den Lehrpersonen zu mehr Gesundheit im Lehrerberuf verhelfen
sowie zu Spezialisierungen im Arbeitsfeld fiihren (vgl. von Hippel 2011, S.
2481t.). Das Konzept des Lebenslangen Lernens ,,bedeutet das Aufnehmen,
Erschlieen und Einordnen von Erfahrungen und Wissen in das je subjek-
tive Handlungsrepertoire iiber die gesamte Lebensspanne® (Tippelt 2007,
S. 444). Bedeutsam fiir die Theorie des Lebenslangen Lernens ist die Er-
kenntnis, dass die menschliche Entwicklung nicht an einem gewissen
Punkt authort, sondern bis ins hohe Alter von starker ,,Verdnderbarkeit und
Plastizitat™ (Tippelt 2007, S. 444) gepragt ist. Somit ist auch die Person-
lichkeitsentwicklung der elementare Gegenstand diesen Konzepts (vgl.
Tippelt 2007, S. 444; vgl. Nittel et al. 2011). Dies ist fiir die dieser Arbeit
zugrundeliegenden Theorien und empirischen Daten von grof3er Bedeu-
tung, da die These aufgestellt wird, dass bindungs- sowie lernforderndes
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und zugleich authentisches Lehrverhalten nur dann moglich ist, wenn die
padagogische Haltung fundiert und auf die Personlichkeit der Lehrperson
abgestimmt ist. Die Etablierung von Konzepten des Lebenslangen Lernens
durch Fortbildungsangebote in der Lehrerbildung kann somit fiir diese Per-
sonlichkeitsentwicklung von Lehrpersonen von groBler Bedeutung sein
(vgl. von Hippel 2011, S. 249)**.

Als wichtiges Element der Personlichkeitsentwicklung von Lehrpersonen
kann auch die Biographieforschung genannt werden, welche ein Medium
fiir die Professionalisierung der Erwachsenenbildung darstellt und auch das
Lebenslange Lernen in den Fokus nimmt, da diese sich nicht allein dem
Erlernen neuer Informationen annimmt, sondern auch der Aktualisierung
alter Informationen. Schliiter (2002) diskutiert daher die Notwendigkeit
von Biographieforschung bzw. der Bereitstellung der dazu benotigten In-
strumente in der Erwachsenenbildung. Das biographische Erzdhlen ist im
padagogischen Alltag ,.hdufig der Beginn von kommunikativem Austausch
und auch von Lernprozessen, die das gegenseitige Verstehen bzw. Fremd-
verstehen ermoglichen* (Schliiter 2002, S. 288). Auch fiir die Wissens-
vermittlung spielen biographische Erfahrungen eine Rolle und werden mit-
unter gerne integriert, um die Theorie leichter an konkret erlebten Beispie-
len erfahrbar und fassbar zu machen, da neues Wissen besser gelernt wer-
den kann, wenn es mit altem, schon vorhandenem Wissen verknlipft wer-
den kann (vgl. Schliiter 2002, S. 288ff.). Auch Neuweg stellt Leitideen von
Fortbildungen so dar, dass deutlich wird, ,,dass der Lernprozess nicht auf
der Theorieebene beginnen kann, weil derartige Lernangebote an den fest
etablierten Erfahrungsmustern vorbei ins Leere laufen wiirden und allen-
falls ,trages Wissen’ entstiinde* (Neuweg 2010, S. 45). Somit miissen auch
nach dieser Sichtweise Lernprozesse immer an den reellen Erfahrungen
und Erlebnissen einer Lehrperson ankniipfen (vgl. Neuweg 2010, S. 45;

%8 Auf eine tiefergehende Erlauterung des LLL-Konzepts wird an dieser Stelle verzichtet, da dieses nicht Gegen-
stand der hier vorliegenden Untersuchung ist. Dennoch weist die Autorin darauf hin, dass solche Konzepte
hilfreich sein kdnnen, um die Personlichkeitsentwicklung von Lehrpersonen voranzutreiben und diese fest in
Fort- und Weiterbildungen zu etablieren, damit von einem authentischen Lehrverhalten gesprochen werden
kann. Fur weitere Informationen zur Bedeutung des Lebenslangen Lernens fiir die Weiterbildung und fir
Grundschullehrpersonen verweist die Autorin auf Nittel et al. 2011.
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auch Herzog und Munz sprechen sich fiir biographisch orientierte Fort-
und Weiterbildung aus, vgl. Herzog/Munz 2010). Die Selbstreflexion wird
in Kapitel 4.4 noch einmal dezidiert als Beitrag zur Professionalisierung
und Personlichkeitsbildung aufgenommen.

4.2  Padagogische Haltung

Nachdem nun schon im vorhergegangenen Kapitel deutlich wurde, dass
eine fundierte padagogische Haltung fiir die Professionalisierung einer
Lehrperson und ihr padagogisches Handeln von besonderer Bedeutung ist,
muss diese an dieser Stelle noch ausfiihrlicher dargestellt und theoretisch
umrissen werden. Die Frage nach der notigen padagogischen Haltung von
Lehrpersonen und padagogischem Fachpersonal ist eine der Fragen, mit
welcher sich in der Professionalisierungsdebatte auseinandergesetzt wer-
den muss (vgl. Lotze/Kiso 2014, S. 156). Bevor die Haltungsdebatte inner-
halb der Erziehungswissenschaft starker thematisiert wird, muss zunéchst
der Haltungsbegriff im Allgemeinen geklart werden. Hierzu wird der sozi-
ologische Haltungsbegriff nach Bourdieu kurz erlautert.

4.2.1 Der Habitusbegriff nach Bourdieu

Das Konzept des Habitus’ (vgl. Bourdieu 1987) ist Bourdieus wichtigstes
soziologisches Werk, mit dem er versucht, ,,die soziologische Relevanz des
Denkens und Tuns der Individuen zu fassen* (Fuchs-Heinritz/Konig 2014,
S. 89). Unter dem Habitus-Begriff kann im Allgemeinen die Haltung eines
Individuums in seiner sozialen Umwelt sowie die sein Leben bestimmen-
den FElemente wie eigene Dispositionen, Lebensgewohnheiten und Le-
bensweise und eigene Werte und Einstellungen verstanden werden. Dabei
ist er Voraussetzung sowohl fiir die Teilnahme an der sozialen Praxis als
auch fiir die Entstehung einer eigenen sozialen Praxis. Das Habitus-
Konzept grenzt sich dabei von anderen Denkrichtungen wie dem Existen-
zialismus oder dem Strukturalismus ab, in dem hier die Vorstellung deut-
lich wird, dass das Individuum ,,ein auch in seinem Inneren vergesellschaf-
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tetes Individuum, ausgestattet (und auch begrenzt) durch praformierte
Denk- und Handlungspositionen, die es zur sozialen Praxis befahigen*
(Fuchs-Heinritz/Konig 2014, S. 90; vgl. Bourdieu 1987, S. 278f.), ist. So-
ziales Handeln wird hier somit nicht als aus freien Entscheidungen oder
befolgten Regeln resultierend erachtet, wodurch das Habitus-Konzept auch
fiir die Auseinandersetzung mit der Professionalisierung der Lehrpersonen
auf Grundlage der eigenen Personlichkeit von groB3er Bedeutung wird, da
hier davon ausgegangen wird, das unterbewusst zugrundeliegende Denk-
schemata fiir das Handeln von Individuen ursichlich sind (vgl. Fuchs-
Heinritz/Konig 2014, S. 89f; vgl. Hasselbusch 2014, S. 43ff.; vgl. Rehbein
2016, S. 84ff.). Die Analyse der eigenen Denkschemata und ihrer Auswir-
kungen kann somit fiir Lehrpersonen im Prozess der Professionalisierung
im Rahmen der Erfassungsmoglichkeiten von groBler Bedeutung sein.
Fuchs-Heinritz und Konig weisen jedoch darauf hin, dass das Habitus-
Konzept eine Ergriindung des eigenen Habitus mittels Reflexion aufgrund
der tiefen Unbewusstheit des Habitus’ kaum moglich macht, da durch die
Reflexion nur Regeln und Regelsysteme als fiir das Handeln ursachlich er-
kannt werden wiirden, nicht aber die ,,wirklich wirksamen Gesichtspunkte
in ihrer Praxis® (Fuchs-Heinritz/ Konig 2014, S. 92). Diese konnen dem
Konzept zufolge nicht zugéanglich gemacht werden (vgl. Fuchs-Heinritz/
Konig 2014, S. 90ff.).

Durch das Konzept des Habitus wird die Antinomie von Individuum und
Gesellschaft aufgelost, da es sich kontrastierend zu dem Konzept der sozia-
len Rolle darstellt (vgl. Kapitel 1.2). Wéhrend hier davon ausgegangen
wird, das Menschen soziale Rollen einnehmen miissen, um die Gesell-
schaft nicht zu gefahrden und diese funktionieren zu lassen, welches somit
zu einer scheinbaren Unvereinbarkeit von Individuum und sozialer Rolle
fiihrt, geht das Habitus-Konzept davon aus, dass das Individuum von sich
aus per se gesellschaftlich ist, wodurch sich Individuum und Gesellschaft
nicht gegenseitig ausschlieBen. Dabei ist der Habitus jedoch nicht nur von
vornherein determiniert, da Handlungen reproduziert werden, sondern
ebenfalls schopferisch, da auch die Situation mit dem Handeln in Relation
gesetzt wird und somit auch neues und abgewandeltes Verhalten erfordert
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(vgl. Rehbein 2016, S. 84ff.; vgl. Kapitel 2.3). Relevant ist jedoch die
Uberlegung, dass der Habitus eine Handlungstendenz darstellt, die gelern-
tes Handeln favorisiert und wiederholt. Lernen tut das Individuum dabei an
den Handlungen anderer Menschen, vorzugsweise derer, von denen das
Individuum gepréigt und erzogen wurde. Das dort gesehene und gespei-
cherte Muster und die dazugehorigen Handlungsweisen werden habituali-
siert und somit zum eigenen Habitus. Dies wirft die Frage auf, wie viel Au-
thentizitdt durch Sozialisation und Pragung tiberhaupt zugelassen wird und
wie verdnderbar der Habitus eines Menschen sein kann (vgl. Rehbein

2016, S. 871t.).

Der Zusammenhang von Habitus und Feld ist eine weitere wichtige Uber-
legung (vgl. Bourdieu 1987, S. 355). Der Habitus wird zum einen durch
die Regeln des Feldes strukturiert, da diese befolgt werden miissen, wenn
das Individuum im Feld mitwirken mochte. Fiir Lehrpersonen gelten also
die Regeln des Felds Schule, ebenso wie fiir Schiilerinnen und Schiiler ihre
Regeln des Feldes bestehen, die befolgt werden miissen, wenn sie im Feld
mitwirken mochten. Zum anderen profitiert das Feld aber auch vom Habi-
tus der in thm Wirkenden, da sie durch den Anspruch, im Feld mitzuwir-
ken und in das Feld zu investieren, diesem mehr Bedeutung verleithen wiir-
den (vgl. Hasselbusch 2014, S. 47).

4.2.2 Bedeutung und Wandel des Haltungsbegriffs in der Pada-
gogik

Um zuriick zur professionellen pddagogischen Haltung zu kommen kann
gesagt werden, dass die professionelle Haltung wieder starker Inhalt fach-
padagogischer Auseinandersetzungen ist. Heute wird sie oftmals als
»Schliisseldimension, die das Denken, die Weltsicht und die Handlungs-
praxis von Fachkriften grundlegend prige und jegliches paddagogisch-
professionelles Denken und Handeln beeinflusse® (Schwer/Solzbacher
2014, S. 7), bezeichnet. Schwer und Solzbacher deckten dabei aber ein
Forschungsdesiderat auf, da sie feststellten, dass diese padagogisch bedeut-
same und zentrale Frage nach einer professionellen Haltung noch kaum
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erforscht ist. So ist noch nicht zufriedenstellend geklart, wie eine professi-
onelle Haltung zu definieren ist, was darunter zu verstehen ist, ob und wie
eine professionelle Haltung erworben werden kann und ob diese im Profes-
sionalisierungsprozess verdanderbar ist. Mit diesen grundlegenden Fragen
geht auch die fiir die Professionalisierungsdebatte zentrale Frage nach der
Erlernbarkeit einer padagogischen Haltung einher. Dabei ist es nicht so,
dass die Frage nach der professionellen Haltung in der Padagogik bisher
nicht relevant wurde oder keine Beschiftigung damit stattfand. Sie sei
vielmehr implizit in den theoretischen und forschungspraktischen Frage-
stellungen mitgedacht worden, nie aber explizit behandelt (vgl.
Schwer/Solzbacher 2014, S. 7ff.; vgl. Fiegert/Solzbacher 2014, S. 17). Die
Definition des Begriffs der professionellen padagogischen Haltung ist je-
doch schwierig, da ,,Haltung ein Abstraktum [ist; LM], d.h. man erhélt nur
sehr vage einen Eindruck davon, was darunter subsumiert wird*“ (Fie-
gert/Solzbacher 2014, S. 20).

Insgesamt ist die ,,Frage nach dem Einfluss der Person der Lehrkraft auf
die Lernenden, die Lernprozesse und -erfolge [...] die alteste und am meis-
ten umstrittene (Fiegert/Solzbacher 2014, S. 18). Der Blick in historische
Padagogiklexika des 19. Jahrhunderts zeigt, dass von der Lehrperson die
Eigenschaften und Personlichkeitsmerkmale Reflexivitdt auf das eigene
Handeln, Empathie, Charakterstirke, Authentizitdt, Herzenswdrme (emo-
tionale Zuwendung), Wertschdtzung des Schiilers und die Ausstrahlung
pddagogischer Autoritdt gefordert wurden. Auch Unterscheidungen in eine
normativ vorgegebene richtige und falsche Lehrerhaltung lasse sich dort
finden. Kompetenzen wie Selbstreflexion und Empathiefdahigkeit werden
bis heute als wichtiges Element des Lehrerhandelns in der Professionalisie-
rungsdebatte angefiihrt. Die normative Beschreibung einer ,richtigen®
Lehrerhaltung lasst sich allgemein in erziehungswissenschaftlichen Texten
tiber die Lehrperson im 19. Jahrhundert starker finden, als es in gegenwér-
tiger wissenschaftlicher Literatur der Fall ist, die Annahme der Wichtigkeit
von Personlichkeitsbildung zur Entwicklung dieser ,,richten® Lehrerhal-
tung hielt sich bis ins 20 Jahrhundert hinein. Insgesamt zeigt sich auch in
dieser sehr frilhen Auseinandersetzung mit dem Begriff eine schwierige
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Fassbarkeit der inhaltlichen Bestimmung, welche sich auch in der neuzeit-
licheren wissenschaftlichen Literatur nicht auflosen lasst (vgl. Fie-
gert/Solzbacher 2014, S. 21ff.; S. 28ff.). In der Zeit der Reformpéddagogik
entstanden erste Uberlegungen zur Professionalisierung der pidagogischen
Tatigkeitsbereiche, dennoch wurde weiterhin mehrheitlich von der heraus-
ragenden Wichtigkeit der Lehrerpersonlichkeit in der Funktion des Men-
schenbildners ausgegangen und somit die Personlichkeitsbildung einer
Lehrperson in den Fokus gestellt und gefordert: ,,Die Aufgabe, den ganzen
Menschen zu bilden, setze eine Formung des Bildners voraus, die die Wis-
senschaft allein nicht leisten konne, deshalb miisse der P ¢ r s o n des Leh-
rers nach wie vor gebithrende Aufmerksamkeit zukommen* (Fie-
gert/Solzbacher 2014, S. 31; Hervorhebung im Original). Auch nach dem
zweiten Weltkrieg wurde an diese Vorstellung und Bedeutung der Lehrer-
personlichkeit wieder angekniipft (vgl. Fiegert/Solzbacher 2014, S. 30ff.).
Einen besonders starken Wandel durchlebte die Bedeutungszuschreibung
an das Konstrukt der Haltung in den 1960er Jahren, da zu diesem Zeit-
punkt eine Professionalisierungsdebatte um die Lehrperson in Gang gesetzt
wurde. Leitideen dieser Professionalisierungsdebatte waren unter anderem
bildungsékonomische und soziologische sowie ideologiekritische Uberle-
gungen. Leitvorstellung dieser Debatte war somit nicht mehr die — lapidar
gesagt von Gott gegebene Lehrerpersonlichkeit — sondern die Professiona-
lisierung der Lehrperson im Sinne eines mit Fachwissen ausgestatteten Pa-
dagogen. Lehrerprofessionalitdt fokussierte sich in dieser Zeit somit auf
Fachwissen und nicht mehr auf Personlichkeitsbildung. Die Lehrerperson-
lichkeit riickte auch deswegen in den Hintergrund, da angenommen wurde,
dass die richtige padagogische Haltung nicht durch die Personlichkeit einer
Lehrperson bestimmt werde, sondern auch allein durch methodisch versier-
tes und gesichertes Handeln zustande kommen konne bzw. solle. Somit
rickten die Erziehungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler in dieser
Zeit erstmals auch tatsdchlich von dem Gedanken ab, dass eine Person zum
Lehrer geboren sein miisse, um diese Rolle richtig ausfiihren zu konnen.
Der Lehrerberuf wurde in diesen Gedanken also zum ersten Mal géinzlich
als erlernbarer Beruf gesehen, der weniger mit der Personlichkeit der
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Lehrperson an sich, sondern mit ihrer Ausbildung und ihrer Versiertheit im
padagogischen Handeln zusammenhidngt. Kerngedanke dessen war die
Uberlegung, dass professionelles pidagogische Lehrerhandeln nicht davon
abhinge, wie eine Lehrperson oder eine padagogisch titige Person charak-
terlich ist oder welche Haltung sie hat, sondern lediglich davon, wie sie im
padagogischen Vollzug handle. Der Zusammenhang zwischen Lehrerhan-
deln und der Haltung der Lehrperson, welche in der vorhergehenden pada-
gogischen Diskussion zentrales Element der Uberlegungen war, wurde hier
also weitestgehend negiert oder schlichtweg nicht beriicksichtigt (vgl. Fie-
gert/Solzbacher 2014, S. 34ff.). Nachdem die Erziehungswissenschaft der
vergangenen Jahrhunderte zeitweise diese beiden Extreme eingenommen
hatte, fand ab Anfang der 90er Jahre des vergangen Jahrhunderts nochmals
eine kontroverse Diskussion liber die Bedeutung der Personlichkeit einer
Lehrperson und ithrer Mentalitit fiir den Lernprozess von Schiilerinnen und
Schiilern statt. Hanisch (1978) stellte die These auf, dass die Mentalitét ei-
ner Lehrperson einen groBeren Einfluss auf die Lernleistung und -prozesse
durch ihre Wirkung auf das zwischenmenschliche Geschehen zwischen
Schiilerinnen und Schiilern und ihrer Lehrperson haben konnte. Weinert
und Helmke hingegen erachten eher die Verfiigbarkeit professionellen
Wissens und Konnens einer Lehrperson als ausschlaggebend als die Per-
sonlichkeit derselben. Zwar erkennen letztere auch mogliche Personlich-
keitsmerkmale und Begabungen an, durch welche die Wirksamkeit des pa-
dagogischen Handelns erleichtert werden konne, dennoch seien die Kom-
petenzen einer Lehrkraft in erster Linie ausschlaggebend fiir den unter-
richtlichen Erfolg (vgl. Hanisch 1978, S. 14; vgl. Grunder 1999, S. 191ff,;
vgl. Fiegert/Solzbacher 2014, S. 18f.). Eine weitere Studie relativierte
knapp zehn Jahre danach diese Annahme wieder bzw. stellte sie in Frage,
da 1n dieser Studie ,,zwischen 4 % und 18 % der Varianz des Lernfort-
schrittes eines Schiilers mit der Lehrperson und damit auch mit seiner
(sic!) Haltung bzw. Einstellung zum Schiiler zu erkldren sind*“ (Fie-
gert/Solzbacher 2014, S. 19). Auch in der berithmten Hattie-Studie konnte
der groBBe Einfluss der Lehrperson bestitigt werden. Hattie (2014) zufolge
konne der Durchschnittseffekt von d = 0,32 der Lehrperson auf die Lern-
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leistung der Schiiler nicht allein durch die Erfahrung einer Lehrperson
noch durch ihre Ausbildung ausreichend erklidrt werden. Besonders in
Schulen mit einem geringen soziooOkonomischen Status zeige sich die Be-
deutung der Lehrerpersonlichkeit. Vor allem das Engagement und die Lei-
denschaft einer Lehrperson seien effektiv fiir den Lernfortschritt. Zu dieser
Leidenschaft zdhlt auch die Begeisterung fiir das eigene Fach und der
Wunsch, bei den Schiilerinnen und Schiilern die gleich Begeisterung zu
wecken (vgl. Hattie 2014, S. 130f.%’; vgl. Fiegert/ Solzbacher 2014, S.19f.).

Insgesamt ist das Bestimmungsverhiltnis der Begriffe Personlichkeit und
Haltung ebenfalls kontrovers besprochen worden. Teilweise werden beide
Begriffe synonym verwendet, indem zum Beispiel von einer Korrespon-
denz zwischen Personlichkeit und Menschenbild sowie Menschenbild und
padagogischer Haltung ausgegangen wird und per se von der Wirksamkeit
der Haltung ausgegangen wird. Empirisch gesichert werden konnte diese
Annahme bisher jedoch noch nicht (vgl. Fiegert/Solzbacher 2014, S. 26f.).

Diese Zusammenfassung zeigt also, dass die Bedeutung der Lehrerperson-
lichkeit eine brisante Wendung von der radikalen Abkehr erlernbarer Leh-
rerhaltung und Lehrerhandelns hin zur Abkehr der Bedeutung der Person-
lichkeit fiir die Haltung und das Handeln gemacht hat und heute in einem
Diskurs dariiber gemiindet ist, welche Rolle die Lehrerpersonlichkeit zwi-
schen diesen beiden Extremen spielen kann. So riickte die Bedeutung der
Lehrerpersonlichkeit wieder in den Vordergrund, sobald sich die Professi-
onalisierungsdebatte von der naiven Vorstellung geldst hatte, dass profes-
sionelles Lehrerhandeln allein iiber die Verwissenschaftlichung des Han-
delns erreicht werden konne — ohne aber erneut in normative und ideolo-
gisch durchzogene Werturteile zu verfallen, was die ,,richtige* Lehrerhal-
tung oder die ,,ideale* Lehrerpersonlichkeit angeht. Zudem wird der Be-
griff der Lehrerpersonlichkeit in der heutigen Professionalisierungsdebatte
weiter gefasst und definiert als ,,Insgesamt der Eigenschaften, Motive, Rol-
len, FEinstellungen, Erfahrungsstrukturen und Selbstwahrnehmungen*

» Da die Studien, auf welche Hattie verweist, sich allesamt stark mit dem amerikanischen Schulsystem und den
Lehrereffekten in demselben auseinandersetzen, wird an dieser Stelle auf eine tiefergehende Analyse verzich-
tet.
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(Dietrich 1983, S. 20). Fiegert und Solzbacher zufolge wird in der neueren
Diskussion nun also nicht mehr ,,nach einem schwer greif- und messbaren
Ethos, nach einer bestimmten Haltung gefragt, sondern nach der empiri-
schen ,Beschaffenheit’ der Lehrerpersonlichkeit aus psychologischer
Sicht* (Fiegert/Solzbacher 2014, S. 37). Somit kann durchaus von der
Wiederentdeckung der Lehrerpersonlichkeit gesprochen werden, die nun
aber anders determiniert wird als es in der bildungswissenschaftlichen Per-
spektive der vergangenen Jahrhunderte der Fall war. Lehrerpersonlichkeit
ist nach der heutigen Debatte zum Beispiel wichtig fiir die Beziehungsar-
beit zu den Schiilerinnen und Schiilern, welche starken Einfluss auf die
Wirksamkeit der Wissensvermittlung hat (vgl. hierzu zum Beispiel Kuhl et
al. 2011). Uber die Annahme, das Bildung Beziehung benétigt ist nun also
auch wieder die Lehrerhaltung als Element der Lehrerpersonlichkeit in den
Fokus der erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzung geriickt. Die
Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit fiir den Aufbau der Beziehung zu
Schiilerinnen und Schiilern und damit einhergehend auch fiir den schuli-
schen Lernerfolg fiir dieselben sowie die Annahme, dass ,,die immer wie-
der betonte wertschatzende, empathische und authentische Haltung der
Lehrkraft das Lernen der Schiiler fordert™ (Fiegert/Solzbacher 2014, S. 39),
konnte mittlerweile durch neurowissenschaftliche Forschung belegt wer-
den. Unklar bleibt jedoch weiterhin, ob eine professionelle Haltung und
damit die Lehrerpersonlichkeit zu vermitteln und dadurch erlernbar ist, o-
der ob sie sich durch stabile Personlichkeitsmerkmale zusammensetzt, die
nicht innerhalb der Ausbildungsphasen und im praktischen Vollzug erlernt
werden konnen (vgl. Fiegert/Solzbacher 2014, S. 371f.).
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4.2.3 Normativitdt innerhalb der Lehrerhaltung — Berufsethos
und das professionelle Selbst

Schwer et al. zufolge i1st der Lehrerberuf wesentlich geprigt durch die Ver-
antwortung, die Lehrpersonen fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler tiberneh-
men, welche immer wieder eine Diskussion iiber die Etablierung einer
tibergeordneten und bestimmenden Norm provoziert, dhnlich wie es beim
Berufsstand der Arztinnen und Arzte mit dem hippokratischen Eid gesche-
hen ist. Inhalt einer solchen Norm solle die Wiirde eines Menschen als
Menschenrecht und auch das Recht auf Bildung als Menschenrecht auch in
der Lehrer-Schiiler-Beziehung verankern. Die professionelle padagogische
Haltung sollte ein Bewusst-Sein iiber diese zu achtenden Menschenrechte
beinhalten. Lehrpersonen sollten ,,sich verantwortlich fiihlen, von ihrer
Wirksamkeit iiberzeugt sein, 6ffentlich Rechenschaft iiber ihre Arbeit und
deren Ergebnisse ablegen und in ihrem Handeln von pddagogischem Op-
timismus getragen werden* (Schwer et al. 2014, S. 52). ,,Schlechte* Lehrer
werden somit iiber mangelnde Empathie, Ungerechtigkeit, fehlendes En-
gagement und Ermutigung erkennbar, weniger durch mangelnde Fach-
kenntnisse. Neben den Dimensionen Fiirsorge, Verantwortung, Engage-
ment und Gerechtigkeit sei auch die Dimension der Wahrhaftigkeit zentral
fiir ,,gute* Lehrpersonen und somit fiir eine professionelle padagogische
Haltung. Diese Elemente, die relativ allgemein anerkannt wiirden, lassen
ein relativ starkes Berufsethos von Lehrerinnen und Lehrern entstehen,
welches sich im Laufe der Berufspraxis und mit den gesammelten Erfah-
rungen zu einer giinstig ausgepragten professionellen Haltung entwickeln
kann. Damit solle im Laufe der Ausbildung ein Augenmerk auf die Forde-
rung der Entwicklung eines Berufsethos von Lehrpersonen gelegt werden.
Schwer et al. zufolge sei aber nicht primér eine fehlende Ausbildung des
Berufsethos das Problem in der deutschen Lehrerbildung, sondern viel-
mehr die Hilfestellungen bei der Umsetzung des Berufsethos in entspre-
chendes padagogisches Handeln (vgl. Schwer et al. 2014, S. 52f.). Wichtig
fir den Begriff der professionellen Haltung ist auch das professionelle
Selbst, welches ,,als libergeordnet gegeniiber den anderen Komponenten
von Kompetenz bzw. Professionalitit angesehen (Schwer et al. 2014, S.
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53) wird. Die Funktion des professionellen Selbst sei dabei eine ,,struktu-
rierende und integrierende Funktion, ohne die jede noch so differenzierte
Teilkompetenz methodischer oder technischer Art aufgesetzt wirken wiir-
de* (Bauer et al. 1996, S. 13f.). Somit hilft es Lehrpersonen dabei, wichti-
ge Elemente im padagogischen Vollzug von unwichtigen zu unterscheiden,
es steuert die Aufmerksamkeit einer Lehrperson so, ,,dal} (sic!) Informatio-
nen verarbeitet und Handlungsmuster ausgewihlt werden, die im Hinblick
auf padagogische Ziele relevant sind“ (Bauer et al. 1996, S. 14; vgl.
Schwer et al. 2014, S. 53). Bauer et al. unterscheiden bei der Auseinander-
setzung mit dem professionellen Selbst ein priméires und ein hoheres pro-
fessionelles Bewusstsein. Ersteres bezieht sich auf die gegenwértige Auf-
gabenerfiillung und entsteht durch die paddagogischen Handlungen einer
Lehrperson. Letzteres beruht auf der Verarbeitung von Erinnerungen und
entsteht durch in hohem Mafe sprachgebundene Reflexion. Dieses hohere
professionelle Bewusstsein sei mal3igebend und entscheidend fiir die Aus-
bildung eines professionellen Selbst (vgl. Bauer er al. 1996, S. 14). Im
Kontext des professionellen Selbst definieren Bauer et al. das professionel-
le Handeln einer Person als dann gegeben, wenn die Person ein solches,
eben beschriebenes Selbst aufbaut mit der Bedingung, dass sich dieses an
fiir diesen Berufsstand typischen Werten orientiert. Zudem ist Professiona-
litdt dann gegeben, wenn Lehrpersonen iiber ein reichhaltiges Repertoire
an Handlungsmoglichkeiten zur Aufgabenbewdltigung verfiigen, sich fach-
lich und wissenschaftlich mit anderen Pddagogen austauschen konnen, ihre
beruflichen Handlungen immer mit berufstheoretischem Bezug begriindbar
sind und sie die Verantwortung fiir die aus thren Handlungen resultieren-
den Folgen iibernehmen (vgl. Bauer et al. 1996, S. 15). Diese Anforderun-
gen fiir das professionelle Handeln stellen Bauer et al. in dem nachfolgen-
den Schaubild dar:
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Abb. 13: Komponenten pidagogischer Professionalitiit (Bauer et al. 1996, S. 15)*

Schwer et al. weisen darauf hin, dass das professionelle Selbst vor allem
tiber berufliche Erfahrungen und vor allem iiber die Bewaltigung von Her-
ausforderungen aufgebaut wird. Der Zusammenhang zwischen diesen indi-
viduellen Erfahrungen und der Herausbildung einer professionellen Hal-
tung konnte jedoch noch nicht geklart werden, somit ist auch noch nicht
ganz deutlich zu benennen, worin die professionelle Haltung und das indi-
viduelle Wissen zu unterscheiden sind (vgl. Schwer et al. 2014, S. 54). Dil-
ler und Kalicki (2011) betonen, dass die Personlichkeitsbildung neben all-
gemeinen Kompetenzen auch zur padagogischen Professionalitidt von Er-
zieherinnen und Erziehern gehort. Somit bildet die Auseinandersetzung mit
und Entwicklung von professioneller Haltung einen elementaren Baustein
fiir die padagogische Arbeit mit Kindern. Diller und Kalicki beschreiben
diese Wichtigkeit fiir den Kindertagesbereich, diese gilt aber mit Sicherheit
ebenso fiir die pddagogische Professionalitdt im Primarschulbereich sowie
anderen Unterrichtsstufen. Zu dieser Personlichkeitsbildung gehort unter
anderem auch die ,,Auseinandersetzung mit dem eigenen beruflichen
Selbstbild* (Diller/Kalicki 2011, S. 5). Padagoginnen und Padagogen be-

% Mit den grau hinterlegten Feldern kennzeichnen Bauer et al. interne Bereiche, die innerhalb des Menschen
liegen. Mit weill werden die Komponenten gekennzeichnet, die extern stattfinden und ein Teil der beruflichen
Lebenswelt von Lehrerinnen und Lehrern darstellen. Mit Doppelpfeilen sind nur die Komponenten versehen,
bei denen in beide Richtungen die gleiche Intensitat vorhanden ist (vgl. Bauer et al. 1996, S. 15).
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finden sich immer in einem Feld des Ungewissen, im Spannungsfeld theo-
retisch fundierten Wissens und reflektierten Erfahrungswissens. Das
Selbstverstandnis iiber diese Ungewissheit und der damit einhergehenden
,Aufforderung zur kontinuierlichen fachlichen und personlichen Reflexion
des eigenen professionellen Handelns* (Nentwig-Gesemann et al. 2011, S.
9) gehort grundlegend zu einer professionellen Identitét.

4.2.4 Professionelle padagogische Haltung nach der Personlich-
keit-System-Interaktion-Theorie (PSI)

Kuhl et al. (2014) ndhern sich dem Begriff der pidagogischen Haltung
iiber die Personlichkeitstheorie Personlichkeit-System-Interaktion (PSI),
die von Julius Kuhl entwickelt wurde und fiir dieses Buch aufgrund des
starken Bezugs zum Selbst von besonderem Interesse ist. Innerhalb dieser
PSI-Theorie werden vier psychische Systeme unterschieden, die fiir das
menschliche Erleben und Handeln eine Rolle spielen (s. Abb. 14). Grund-
idee der Theorie ist die Uberlegung dessen, was eine Personlichkeit im Be-
sonderen ausmacht. Zum Einen benennt Kuhl dabe1 Willensstiarke, in dem
Sinne, dass eine Person die Ziele, die sie sich selbst steckt, auch zu gro3en
Teilen erreicht, auch wenn die Umsetzung schwierig oder unangenehm
sein mag. Zum anderen — und dies ist hier elementar — benennt Kuhl die
Wichtigkeit, dass diese Ziele und Absichten so gesteckt werden, dass diese
zur Identitdt und Personlichkeit der Individuen passen. Eine Person sollte
sich also mit thren eigenen Zielen identifizieren konnen und bei der Ziel-
setzung ihre Bedirfnisse beriicksichtigen. Dennoch miissen diese Bediirf-
nisse und Ziele auch mit den Bediirfnissen der sie umgebenen Menschen
abgeglichen werden. Die Annahme der von Kuhl entwickelten PSI-Theorie
ist nun, ,,dass Willensstirke 1im Umsetzen der eigenen Absichten und
Selbstkongruenz in der Bildung der eigenen Absichten von dem Wechsel-
spiel zwischen den vier psychischen Systemen abhéangt* (Kuhl o.J., S. 2;
Hervorhebung im Original).
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Intentionsgedachtnis

(IG, rot)

Verstand, sequenzielles Denken, gedampft

positiver Affekt —
I—

Objekterkennung Intuitive Verhaltenssteuerung
(OES, blau) (IVS, griin)
Fehler-Zoom, Einzelheiten, Kontextsensible Verhaltensanpassung,

Angst, Schmerz, negativer Affekt Automatisierte Verhaltensroutinen,
Freude, positiver Affekt...

Abb. 14: Personlichkeit-System-Interaktion (vgl. Kuhl et al. 2014, S. 85, eigene Darstel-
lung)

Das Intentionsgeddchtnis (IG) umfasst den Verstand und das sequenzielle
Denken, es hat einen leicht positiven Affekt. Die Aufgabe des Intentions-
gedichtnisses ist es, Ziele und Absichten aufrecht zu halten und zu repra-
sentieren. Unterstiitzt wird es durch analysierende Prozesse wie das Den-
ken, welche sequenziell arbeiten. Das Intentionsgedachtnis wird dann akti-
viert, wenn bei der Zielumsetzung Schwierigkeiten und Konflikte entste-
hen. Dann schaltet sich das Intentionsgedachtnis ein, um zunéchst eine Lo-
sung fiir die Schwierigkeiten zu finden. Bevor also gehandelt werden kann,
muss in diesem System erst gedacht und geplant werden’'. Das Intentions-
gedichtnis wirkt hemmend auf die intuitive Verhaltenssteuerung (IVS), da
eine Person nur dann ins Denken und Handeln kommt, wenn die Impulsivi-
tat der Person gedimmt wird, durch welche sie ansonsten nicht zur Ausei-
nandersetzung mit Problemlosungen kommen wiirde. Somit kann zwischen
dem IG und der IVS von einem Antagonismus gesprochen werden, da die
Aktivierung des einen Systems das andere System hemmt. Das Intentions-
gedichtnis ist im schulischen Kontext bei Lehrpersonen und Schiilerinnen

* Daher wird dieses Teilsystem durch die Farbe rot signalisiert, da es zunachst eine STOP-Reaktion hervorruft,
ehe weiter in Aktivitat gehandelt werden kann
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und Schiilern hiufig aktiviert und kann motivationale Probleme verursa-
chen, da die Unfahigkeit, zuriick zur intuitiven Verhaltenssteuerung zu fin-
den Prokrastination oder eine generelle Vermeidungshaltung gegeniiber
neuen Projekten verursachen kann. Bei Lehrpersonen konnen starke Hand-
lungsabsichten, die durch ein deutliches, im Studium und Lehrerbildung
vorgehaltenes erwlinschtes Bild einer piddagogischen Haltung entstehen,
dazu fiihren, dass keine der Handlungsabsichten umgesetzt werden (vgl.
Kuhl 0.J., S. 3f.; vgl. Kuhl et al. 2014, S. 87f.).

Die Intuitive Verhaltenssteuerung (IVS), welche ein elementares System
darstellt, das sich deutlich friiher als die anderen Systeme bildet, ist fiir die
kontextsensible Verhaltenssteuerung zustindig und beinhaltet automati-
sierte Verhaltensroutinen und Freude. Dabei hat es einen positiven Affekt
und ist fiir die Ausfithrung von Absichten bedeutsam. Die IVS wird dann
aktiv, wenn es um ,,automatisierte Handlungsroutinen und vorprogram-
mierte Verhaltensroutinen* (Kuhl 0.J., S. 4) geht. Somit ist sie in der Regel
unabhéngig vom eben beschriebenen System des Intentionsgedéchtnisses
und lauft deutlich schneller ab. Kuhl zufolge verfiigt die IVS iiber ein ei-
genes Wahrnehmungssystem, das géinzlich unbewusst arbeitet. Durch die
Fahigkeit dieses Systems, Verhaltensprogramme sofort und intuitiv auszu-
fiihren, wird es in der oben aufgefiihrten Abbildung griin dargestellt
(,,GO%). Fir Lehrpersonen ist dieses System vor allem dafiir wichtig, das
Geschehen im Klassenraum im Blick zu behalten und auf alles angemessen
reagieren zu konnen. Diese Fahigkeit der ,,Allgegenwartigkeit® ist erwie-
senermallen einer der wichtigsten Aspekte eines gelungenen Klassenmana-
gements (vgl. Kuhl o.J., S. 4ff.; vgl. Kuhl et al. 2014, S. 88f.).

Das Extensionsgedichtnis beinhaltet das Selbst und gibt einen Uberblick
tiber Erfahrungen, Emotionen und Schmerzbewiltigung. Im Zusammen-
spiel der vier Systeme hat es einen gedampft negativen Affekt. Fiir die pro-
fessionelle padagogische Haltung ist dieses Teilsystem von besonderer Be-
deutung, da sich aus diesem heraus das Selbst bildet und es ,,ein ganzheit-
liches Erfahrungsgedichtnis ist, das den Zugang zu sdmtlichen Lebenser-
fahrungen einer Person gewihrt* (Kuhl et al. 2014, S. 90). Im Extensions-
gedichtnis sind Lebenserfahrungen gespeichert und es ist in der Lage, die
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Lebenserfahrungen in der Ubersicht zur Verfiigung zu stellen, die in einer
konkreten Situation relevant sein konnten. So ist dieses System zum Bei-
spiel dann von Bedeutung, wenn es darum geht, Mitmenschen, thre Hand-
lungsweisen und Gefiihle zu verstehen, da diese mit eigenen Erfahrungen
abgeglichen und eingeordnet werden konnen. Somit wird das Extensions-
gedichtnis durch komplexe personliche Begegnungen aktiviert. Auch das
Selbst spielt in diesem Teilsystem eine Rolle, da es ,,der Anteil des Exten-
sionsgedachtnisses [ist], der sich auf die eigene Person bezieht mitsamt all
ihren Bediirfnissen, Angsten, Vorlieben, Werten und bisherigen Erfahrun-
gen® (Kuhl o.J., S. 6). Das Extensionsgedichtnis korrespondiert mit dem
Begriff der Wachsamkeit, da es in der Lage ist, seine Aufmerksamkeit sehr
weit auszurichten. Dieses Teilsystem ist hintergriindig aktiv und kann je-
derzeit auf relevante Situationen ansprechen. Durch diese breite Aufmerk-
samkeit hingegen ist die Objekterkennung eher gehemmt, da sich das Ex-
tensionsgedichtnis auf viele Dinge gleichzeitig gefasst macht. Die Erfah-
rungen, die im Extensionsgedichtnis vereint sind, reprasentieren nicht nur
das Wissen einer Person, sondern vor allem auch ihr Fiihlen aufgrund von
Erfahrungen, aus denen dann wieder das Wissen geschopft wird. Fiir Lehr-
personen und die paddagogische Haltung ist das Extensionsgedachtnis von
Bedeutung, da es Feinfiihligkeit gegeniiber Schiilerinnen und Schiilern er-
moglicht und es den agierenden Personen erleichtert, den Uberblick zu
bewahren und kontextangemessen schnell und intuitiv zu agieren und zu
reagieren. Im Vergleich zur intuitiven Verhaltenssteuerung, die ebenfalls
schnelles Handeln ermoglicht, akzentuiert das Extensionsgedichtnis die
Aufmerksamkeit auf personlich bedeutsame Inhalte und Merkmale wie
personliche Erfahrungen, Emotionen und Einstellungen (vgl. Kuhl o.J., S.
6ff.; vgl. Kuhl et al. 2014, S. 891f.).

Die Objekterkennung umfasst das Empfinden, konzentriert sich auf Ein-
zelheiten, Fehler, Inkongruenzen, Angst und Schmerz. Dabei hat sie im
Zusammenspiel einen negativen Affekt. In diesem Teil ist nun der bewuss-
te Fokus auf ein Element und einzelne Sinneseindriicke moglich. Es wird
vor allem dann aktiviert, wenn Fehler wahrgenommen werden, Neuartiges
oder Unerwartetes erkannt wird. Die Objekterkennung wird dabei vor al-
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lem durch Angst und negative Stimmungen aktiviert und veranlasst, Ein-
zelheiten genau zu beobachten, um erkennen zu konnen, ob diese reale Ge-
fahren signalisieren. Ist dieses System bei einer Person sehr stark ausge-
pragt, ist sie zu stark auf Einzelobjekte fixiert, priift vehement und bemerkt
hartnickig jeden Fehler. Zwischen Objekterkennung und Extensionsge-
diachtnis hingegen besteht ein Austausch, welcher die Objekterkennung
bedeutsam macht: Sie ,,beliefert” das Extensionsgedichtnis mit neuen Er-
fahrungen, weshalb der Austausch zwischen diesen beiden Systemen be-
sonders wichtig ist fiir Personlichkeitsbildung und Personlichkeitsentwick-
lung. Gleichzeitig besteht aber auch zwischen diesen beiden Systemen ein
Antagonismus, da es dem Menschen nicht moglich ist, Dinge im Fokus zu
betrachten (Objekterkennung, Herauslosung aus dem Kontext) und gleich-
zeitig in einen grofleren Zusammenhang zu stellen (Extensionsgedéchtnis).
Ein starkes Extensionsgeddchtnis hilft dem Individuum, Objektfokussie-
rung zu unterdriicken und sich auf das zu konzentrieren, was im situativen
Kontext relevant ist. Eine starke Aktivierung der Objekterkennung hinge-
gen fiihrt dazu, dass das Individuum nicht mehr den Uberblick in der je-
weiligen Situation behélt. Ist die Objekterkennung bei einer Lehrperson
stark aktiviert, konzentriert sich diese vor allem auf Fehler und Unstim-
migkeiten, wodurch ihre professionelle padagogische Haltung bestimmt
wird und sich im Handeln der Person niederschlidgt. Funktioniert hingegen
die Interaktion mit dem Extensionsgedichtnis gut, ist die Objekterkennung
hilfreich, um stetig neue Lernerfahrung in Letzteres integrieren zu konnen.
Beide Systeme zusammen sind fiir das Personlichkeitswachstum und die
Entwicklung einer professionellen padagogischen Haltung, die das profes-
sionelle Selbst bestimmt, elementar (vgl. Kuhl o.J., S. 8f.; vgl. Kuhl et al.
2014, S. 92f).%

Jeder Mensch verfiigt nach Kuhls Theorie iiber diese vier Teilsysteme,
welche miteinander agieren. Das Intentionsgedédchtnis ermdglicht mit dem
Verstand analytisches Denken und Planen, das Extensionsgedéichtnis gibt
mit dem Selbst einen hauptsichlich unbewussten, eher intuitiven Uberblick

32 Weitere Informationen iber die PSI-Theorie, zum Beispiel tiber die Affektmodulation der einzelnen Systeme,
konnen Sie bei Kuhl (0.J.) nachlesen.
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tiber personlich relevante Lebenserfahrungen, die intuitive Verhaltenssteu-
erung passt mit enormer Kontextsensibilitit das Verhalten sehr schnell an
die sich dndernden Kontextbedingungen an und die Objekterkennung setzt
den Fokus auf Einzelheiten, Fehler und eher negative Erfahrungen. Die
Haltung einer Person wird durch das Zusammenwirken dieser vier Teilsys-
teme bestimmt. Um die Elemente der padagogischen Haltung jedoch in
Handlung umsetzen zu konnen, miissen Lehrpersonen in der Lage sein,
immer eines der Teilsysteme situationsaddquat aktivieren zu konnen, um
Situationen angemessen bewdltigen zu konnen. Dafiir ist es von grof3er
Bedeutung, dass alles Teilsysteme gleichermalBlen stark ausgebildet sind
(vgl. Kuhl et al. 2014, S. 86; S. 93).

Auf Grundlage der PSI-Theorie definieren Kuhl et al. nun die padagogi-
sche Haltung als ein hochst individuelles ,,Muster von Einstellungen, Wer-
ten, Uberzeugungen, das durch einen authentischen Selbstbezug und objek-
tive Selbstkompetenz zustande kommt* (Kuhl et al. 2014a, S. 107). Dieses
Muster ermdogliche es dem Menschen, einerseits kohdrent und nachvoll-
ziehbar und andererseits situationsspezifisch sensibel bezogen auf die Be-
diirfnisse der beteiligten Personen Entscheidungen zu treffen. Fiir eine pro-
fessionelle padagogische Haltung sei somit echte Selbstkompetenz notig,
wodurch die von Diller und Kalicki geforderte Personlichkeitsbildung von
padagogischem Personal wieder an Bedeutung gewinnt. Kuhl et al. gehen
weiter davon aus, dass Haltung durch Riickkopplungsprozesse bestimmt
wird: ,,Haltung wird durch duflere Rahmenbedingungen mit bestimmt und
determiniert umgekehrt auch die dufleren Rahmenbedingungen® (Kuhl et
al. 2014a, S. 108). Eine womoglich gesunde, individuelle Haltung einer
Person konne an der Standfestigkeit sowie Kohérenz ithrer Entscheidungen
erkannt werden, die sowohl eigene sowie fremde Bediirfnisse, Fahigkeiten
und Werte mit einbeziehe und relevante Merkmale eines jeweiligen Kon-
textes berticksichtige. Zudem zeugt eine padagogische Haltung davon, dass
eigene und fremde Gefiihle, Bediirfnisse und nonverbale Korperhaltung
integriert werden. Auch eine weite Form von Aufmerksamkeit bzw. Wach-
samkeit zeugt von einer professionellen paddagogischen Haltung, da diese
»aus dem Hintergrund des Bewusstseins die Vereinbarkeit des eigenen
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Tuns mit ,Sinn und Verstand’ iiberwacht (Selbstkongruenz)* (Kuhl et al.
2014a, S. 108). Die professionelle padagogische Haltung einer Person be-
stimmt liber die Wahrnehmung pddagogischer Situationen, Methoden, Zie-
le, wissenschaftlich-theoretischer Grundlagen und padagogischer Konzep-
tionen im beruflichen Handlungsfeld. Somit wird die Haltung zum zentra-
len ,,Moment des pddagogischen Handelns* (Kuhl et al. 2014a, S. 109).
Kuhl et al. stellen klar, dass die Personlichkeit eines Menschen oft als ihre
Haltung wahrgenommen wird. Diese zeigt sich oftmals in der Erstreaktion
von Lehrpersonen in Krisensituationen, die intuitives Handeln erfordern.
Diese Erstreaktionen konnen in der Regel nicht trainiert werden, da es sich
dabei haufig um charakteristische Dispositionen einer Person handelt. Da-
her ziehen die Autoren die Konsequenz, dass eine professionelle padagogi-
sche Haltung die Erstreaktion akzeptiert, sich aber auch mit einer Zweitre-
aktion verbindet, die dann den Umgang mit den durch die Erstreaktion ent-
standenen Bedingungen selbstreguliert. Hier kommen dann die oben be-
schrieben Teilsysteme der PSI-Theorie und die Selbstkompetenzen einer
Lehrperson zum Tragen. Den Autoren zufolge sollte der Haltungsbegriff
starker an dieser Zweitreaktion festgemacht werden, da diese den handeln-
den Personen ermoglicht, ithr Verhalten an konkret gegebene Situationen
anzupassen. Spontanitdt in der Erstreaktion kann dann zum Beispiel durch
Vorsicht und Zuriickhaltung in der Zweitreaktion angepasst werden (Kuhl
et al. 2014a, S. 1091t.).

Die Kombination aus dem fiir eine Person charakteristischen Profil von Er-
streaktionen (vgl. klassische Personlichkeitsdimensionen, wie Extra- vs.
Introversion, Emotionalitdt, Gewissenhaftigkeit) und der Fahigkeit, bei Be-
darf auch das jeweils entgegengesetzte Verhalten zu zeigen (als Zweitreak-
tion), vergrofert nicht nur die Kontextangemessenheit des eigenen Verhal-
tens, sondern bildet [...] auch den Motor fiir die Entwicklung des Selbst und

alle von diesem System abhingigen Selbstkompetenzen. (Kuhl et al. 2014a,
S. 112)

Dieser Gedanke scheint hier von besonderem Interesse zu sein, da er dem
Haltungsbegriff zum einen die Bedeutung der Personlichkeit zurechnet,
zum anderen aber auch Spielraum fiir die professionelle Veranderbarkeit
der Lehrerhaltung und des daraus resultierenden Handelns lasst. Affektre-
gulierung durch eine situationsangepasste Zweitreaktion kann dabei auch
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zu psychischer Gesunderhaltung von Lehrpersonen beitragen. So ist nahe-
liegend, dass Selbstunsicherheit in der Erstreaktion mit Selbstberuhigung
in der Zweitreaktion zu einer stabileren und gesiinderen Personlichkeit fiih-
ren kann. Diese Zweitreaktion kann dann in das Selbst integriert werden,
wenn es thr gelingt, die Erstreaktion herunterzuregulieren (vgl. Kuhl et al.
2014a, S. 112f.). Eine Haltung, die in das Selbst integriert wird, kann erst
durch diesen Umstand die Stabilitdt aufweisen, die charakteristisch fiir die
Definition einer Haltung ist (vgl. Kuhl et al. 2014a, S. 114f.).

Kuhl et al. beschiftigen sich in der Auseinandersetzung mit dem Begriff
der padagogischen Haltung auf Grundlage der PSI-Theorie auch mit der
Vorbildfunktion von Lehrpersonen fiir die Herausbildung des Selbst bei
Schiilerinnen und Schiilern, welches auch fiir die hier vorliegenden Frage-
stellungen von Bedeutung ist: ,,Ein derart komplexes System wie das
Selbst braucht den intuitiven Austausch mit einem anderen Selbst* (Kuhl
et al. 2014, S. 99). Die Entwicklung des Selbst kann nach dieser Theorie
also nicht gelehrt oder durch Umsetzung von Instruktionen gelernt werden,
sondern nur durch die Auseinandersetzung mit einer anderen Personlich-
keit erreicht werden. Somit se1 der ,,authentische, von Selbstreflexion und
ganzheitlichem Verstehen getragene Umgang mit Kindern* (Kuhl et al.
2014, S. 99) fiir deren Selbstwerdung und Personlichkeitsbildung von gro-
Ber Bedeutung (vgl. Kuhl et al. 2014, S. 991f.). Auch diese Sichtweise ldsst
Personlichkeitsbildung in der Lehrerbildung zu einem wichtigen und den-
noch bisher vernachlissigten Element werden. Kuhl et al. zufolge miissen
Methoden bereit gestellt werden, die es angehenden und praktizierenden
Lehrpersonen ermoglichen, diejenigen psychischen Funktionen zu entwi-
ckeln, ,,die die Voraussetzung fiir die Verwirklichung der normativen Vor-
gaben und subjektiven Einstellungen bilden* (Kuhl et al. 2014, S. 102;
Hervorhebung im Original). Lehrpersonen miissen also darin unterstiitzt
werden, diese psychischen Systeme auf Grundlage ihrer eigenen Person-
lichkeiten herauszubilden. Personlichkeitsbildung und Entwicklung der
Selbstkompetenzen sollte also in der Lehrerbildung fiir die Herausbildung
einer professionellen padagogischen Haltung fest verankert werden. Die
Autoren machen weiterhin deutlich, dass eine reine Beschreibung der
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,richtigen® padagogischen Haltung und der Appell, diese umzusetzen,
nicht ausreichend sein konnen: ,,Das Erleben von Selbstwirksamkeit, der
authentische, von Selbstreflexion und ganzheitlichem Verstehen getragene
Umgang mit Kindern wird nicht durch Appelle gefordert, sondern durch
die Entwicklung der relevanten Selbstkompetenzen* (Kuhl et al. 2014, S.
103).

4.2.5 Aspekte der Haltungsentwicklung in der gegenwartigen Lehrer-
bildung

AbschlieBend ist noch die Frage zu stellen, welche Rolle die Herausbil-
dung einer professionellen Haltung bereits in der Lehrerbildung spielt. Im
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 zu den Standards
fir die Lehrerbildung in den Bildungswissenschaften wurden Kompeten-
zen aufgelistet und beschrieben, liber welche Lehrkrifte verfiigen sollten,
um ihre beruflichen Aufgaben souverin bewiltigen zu konnen. Die Aus-
bildungsschwerpunkte in den Bildungswissenschaften werden diesen not-
wendigen Kompetenzen angepasst und umfassen die Themen

Bildung und Erziehung

Beruf des Lehrers/Rolle des Lehrers

Didaktik und Methodik

Lernen, Entwicklung und Sozialisation

Leistungs- und Lernmotivation

Differenzierung, Integration und Férderung

Diagnostik, Beurteilung und Beratung

Kommunikation

. Medienbildung

10. Schulentwicklung
11. Bildungsforschung (KMK 2004, S. 4f.)

Der Punkt Bildung und Erziehung sowie der zweite Punkt Beruf des Leh-
rers/Rolle des Lehrers lassen am meisten Spielraum fiir eine dezidierte

A e ol o o

Ausbildung und Beschiftigung mit der eigenen padagogischen Haltung.
Auch die anderen Ausbildungsschwerpunkte bilden eine Grundlage fiir die
Herausbildung einer professionellen Haltung und der Weiterentwicklung
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subjektiver Theorien, setzen sich aber weniger deutlich und unmittelbar
mit diesen beiden Konstrukten auseinander. Im Ausbildungskontext wird
von angehenden Lehrpersonen Mittitigkeit und Verantwortungsbereit-
schaft im schulischen Alltag und Umgang gefordert, sowohl was das Leh-
ren als auch das eigene lebenslange Lernen betrifft. Auch Reflexionstétig-
keiten zur Weiterentwicklung und Ausbildung der eigenen Professionali-
sierung wird in der Lehrerbildung gefordert. Besonders Eigeninitiative und
Eigenverantwortlichkeit werden in diesem Kontext erwartet, welches
Schwer et al. zufolge Selbstkompetenzen sind, ,,die nicht vom Himmel fal-
len, sondern gelernt werden miissen* (Schwer et al. 2014, S. 68). Innerhalb
der Qualitdtsstandards der Lehrerausbildung spielt somit die Reflexion eine
besonders wichtige Rolle und wird als zentrales Element fiir die Ausbil-
dung einer professionellen Haltung gesehen (vgl. Schwer et al. 2014, S.
671ff.; vgl. 4.4).

Schwer et al. kritisieren abschlieBend im Kontext der Schwerpunktsetzung
in der Lehrerbildung:
,Es wird zwar immer wieder deutlich, dass professionelle Haltung offen-
sichtlich auch aus einer Reihe personaler Kompetenzen besteht, aber diese
sind nicht systematisiert oder gar operationalisiert und nicht mit Hinweisen
auf bestimmte eher nicht auf Kognition zielende Vermittlungsmethoden
versehen. Diese sind aber vermutlich notwendig, denn Selbstregulation und

das Gefiihl von Selbstwirksamkeit ist nicht iiber Vorlesungen o.4. zu errei-
chen.” (Schwer et al. 2014, S. 69)

Hier ist also zu erkennen, dass die Herausbildung einer eigenen padagogi-
schen Haltung zum gegenwairtigen Zeitpunkt in der Lehrerbildung noch
nicht den Stand oder Raum erhilt, den sie erhalten sollte, um padagogi-
sches Handeln zu ermoglichen, welches auf einer stabilen, fundierten und
vor allem mit der eigenen Personlichkeit in Einklang stehenden professio-
nellen pddagogischen Haltung fulit. Auch Kuhl et al. fordern, dass die
Entwicklung von Selbstwirksamkeit, die im Zusammenspiel mit der eige-
nen Personlichkeit und Authentizitit zum Tragen kommt, verstirktes Ele-
ment in der Reflexion im Rahmen der Lehrerbildung wird und auch Me-
thoden vermittelt werden, um die eigene Selbstwirksamkeit entwickeln zu
konnen. Solche Methoden miissten jedoch groBtenteils noch entwickelt
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und evaluiert werden, um eine feste Verankerung des lebenslangen Ler-
nens der eigenen Selbstwirksamkeit in der Lehrerbildung zu gewihrleisten.
Wichtig ist dieses vor allem, um in Fort- und Weiterbildungen nicht ledig-
lich normative Leitvorstellungen zu entwickeln, die in der Umsetzung im-
mer wieder zum Scheitern verurteilt sind, da sie nicht auf die Personlich-
keit einer Lehrperson abgestimmt sind. Stattdessen sollten ,,individuell an-
gepasste Wege* (Kuhl et al. 2014, S. 104) gegangen werden, die es den
Lehrpersonen ermoglichen, vor allem in Krisensituationen auf ihre eigenen
Selbstkompetenzen zuriickgreifen zu konnen. Kuhl et al. fordern in diesem
Zusammenhang auch eine Verdnderung in der Fach- oder Hochschulaus-
bildung von padagogischem Personal insbesondere in Fragen der Didaktik,
da diese thnen zufolge starker auf Selbsterfahrung, Personlichkeitsbildung
und Beriicksichtigung der eigenen Authentizitdt durch Selbstbezug setzen
sollte. Es wird jedoch auch konstatiert, dass dies ein noch weitestgehend
unbeforschter Bereich ist, in dem Forschung und Evaluation zur Weiter-
entwicklung von Noten sind (vgl. Kuhl et al. 2014, S. 102ff.).

4.3 Padagogisches Handeln

Padagogisches Handeln, welches aus der padagogischen Haltung einer
Lehrperson resultiert, ist eine weitere Facette padagogischer Professionali-
tit. Auch bilden die Uberlegungen zum pidagogischen Handeln den Rah-
men fir jegliches, kommunikatives Handeln im Unterricht. Wenn wir iiber
Authentizitat, Personlichkeitsbildung und Kommunikation im Unterricht
nachdenken, so muss dieses immer innerhalb der Grenzen padagogischen
Handelns vollzogen werden. Die grof3en Tabus padagogischen Handelns,
korperliche Ziichtigung, Beschamung etc. konnen schnell bestimmt wer-
den. Doch innerhalb dieser Grenzen scheint es ein grofles und uniiber-
schaubares Feld moglichen pddagogischen Handelns zu geben. Deshalb
muss dieses Buch sich an dieser Stelle noch genauer damit auseinanderset-
zen, was unter padagogischem Handeln zu verstehen ist und welchen
Rahmen es fiir das individuelle, womdoglich authentische unterrichtliche
Handeln bietet. Interessant dafiir sind die Sichtweise auf Padagogen und

257



padagogisches Handeln, die den Pddagogen als Handwerker oder Gértner
sahen. Diese Sichtweisen sind in der Zeit der Aufklarung verankert und
thnen liegt ein eher mechanisches Denken zugrunde. Auch die empirische
Erziehungswissenschaft des vergangenen Jahrhunderts geht von einer
,verbindliche[n] Technologie des Padagogischen* (Helsper 2004, S. 17)
aus, und generiert somit, wie auch die zuvor benannten Sichtweisen, ein
eher systematisches Verstandnis padagogischen Handelns (vgl. Helsper
2004, S. 17). Diese Sichtweisen sind — und das wird auch vielfaltig getan —
deutlich kritisch zu hinterfragen, da hier dann davon ausgegangen wird,
dass die Personlichkeit, sowohl von Lehrpersonen als auch von Schiilerin-
nen und Schiilern, keine nennenswerte Rolle im paddagogischen Vollzug
spielt, sondern Lehrpersonen préazise wie eine Maschine den Kindern Er-
zichung angedeihen lassen konnen. Eine Gegenbewegung ist in der Ent-
wicklung des padagogischen Bezugs zu sehen, welche piddagogisches
Handeln eben nicht als technologisierbar ansieht, sondern fiir die Entfal-
tung von Bildung die Begegnung zwischen dem Padagogen und dem Kind
als wichtig erachtet. Hier wird also nicht als gegeben angesehen, was ein
Kind braucht, um wachsen zu konnen (Gértner-Prinzip) oder welche Hand-
lungsschritte der Padagoge vollziehen muss, um ein Kind nach padagogi-
schem Malle entwickeln zu konnen (Handwerker-Prinzip), sondern die ei-
gene Personlichkeit und die des Kindes beriicksichtigt, ohne die Begeg-
nung mit einem konkreten Fall normativen Regeln unterliegen zu lassen
(vgl. Helsper 2004, S. 18).

Hermann Giesecke (1996) stellt dar, dass der Padagoge die Personlichkeit
eines Kindes ,,im ganzen (sic!) im Blick hat* (Giesecke 1996, S. 9f.; Her-
vorhebung 1m Original). Der Pddagoge besitze also eine Vorstellung des
Ist-Zustandes eines Kindes sowie des Soll-Zustandes, also der Entwicklun-
gen, welche das Kind noch durchleben muss (vgl. Giesecke 1996, S. 19).
Der Padagoge besitze aber nicht nur eine Vorstellung der Personlichkeit
des Kindes, er wirke auch erheblich auf diese Personlichkeit ein. Befragt
man Lehramtsstudierende nach ihrer Motivation, warum sie Grundschul-
lehrerinnen oder Grundschullehrer werden wollen, so bekommt man nicht
selten eine Antwort, die sich auf die eigene Grundschulzeit bezieht: ,, Ich

258



hatte so eine tolle Lehrerin, so mochte ich auch werden “; , ich habe meine
Grundschulzeit so genossen “ oder aber auch ,, meine Mathelehrerin war so
furchtbar, ich mochte Mathelehrerin werden, um den Kindern zu zeigen,
wie viel Spafs Mathe auch machen kann“. Die Grundschuljahre und mit
thnen die handelnden Piddagogen prigen ein Kind sehr stark und nehmen
Einfluss auf die Entwicklung der Personlichkeit eines Kindes. Dieses kann
starkend erfolgen, indem einem Kind permanente Wertschitzung entge-
gengebracht wird und ithm das Gefiihl gegeben wird, dass es gesehen wird,
es kann aber auch schwichend sein, indem einem Kind — etwa durch Lau-
nenhaftigkeit oder Unberechenbarkeit — immer wieder das Gefiihl gegeben
wird, nicht gut zu sein oder nicht zu geniigen. Hier spielt also die Lehrer-
personlichkeit und auch die Stabilitdt im Lehrerhandeln wieder eine grofe
Rolle.

4.3.1 Definition und Bedeutungsbestimmung des paddagogischen
Handelns

Bevor noch vertiefter auf das pidagogische Handeln eingegangen werden
kann, muss zunédchst allgemein tiber den Begriff des Handelns nachgedacht
werden. Handlungen sind definiert und charakterisiert durch ihre Zielge-
richtetheit und Bewusstheit. Dariiber sind Handlungen bzw. das Hand-
lungsgeschehen ,hierarchisch organisiert und sequenziell gegliedert*
(Wahl 2002, S. 230), weshalb auch oft von ,hierarchisch-sequenzieller
Handlungsorganisation* (Wahl 2002, S. 230) gesprochen wird. Handeln
setzt des Weiteren Wissen voraus, wodurch es notwendig wird, in diesem
Kontext auch die subjektiven Theorien kurz zu beleuchten. Diese bezeich-
nen berufsbezogene Uberzeugungen, die entweder berufliche Voreinstel-
lungen und Priakonzeptionen umfassen, praxisbezogen und alltagstheore-
tisch durch den Zuwachs an Praxiserfahrung sein konnen oder aber auch
als ,,elaborierte, differenzierte und kohédrente kognitive Strukturen mental
ausgepragt sein konnen, und die als Subjektive Theorien womoglich in
Teilen wissenschaftlichen Theorien dhneln* (Schwer et al. 2014, S. 58).

Subjektive Theorien beinhalten Konzepte, die durch implizite Argumenta-
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tionsstrukturen miteinander agieren. Sie konnen dabei in ihrer Reichweite
differieren. So gibt es subjektive Theorien, die nicht direkt mit dem Han-
deln verbunden sind und eher ein semantisches Netz darstellen, in welches
neue Elemente durch kognitiven Lernzuwachs integriert werden konnen,
die dieses semantische Netzwerk dann verdndern. Demgegeniiber existie-
ren aber auch handlungsnihere subjektive Theorien, die somit nur eine
kurze Reichweite haben und dadurch deutlich schwieriger zu verandern
sind. Dies liegt darin begriindet, dass schnelles und dynamisches Handeln
nur dann moglich ist, wenn Handlungsalternativen und -moglichkeiten
schnell abrutbar sind und nicht erst konstruiert werden miissen. Eine sehr
erfahrene und professionalisierte Lehrperson kann so moglicherweise zeit-
gleich mit dem erkannten Problem auch die dazu passende Losung sehen,
wozu sie ebenjene schnell abrufbaren Handlungsmoglichkeiten benotigt
(vgl. Wahl 2002, S. 231f.). Subjektive Theorien steuern also das Handeln
von Lehrpersonen, da dieses sich auf Basis der Theorien abspielt. Somit
muss auch nach der Veranderbarkeit subjektiver Theorien gefragt werden,
da auch die Veranderbarkeit der professionellen Haltung in Frage gestellt
wird, welche durch subjektive Theorien bestimmt wird und das Handeln
wiederum beeinflusst. Wahl geht von einer starken Stabilitdt der subjekti-
ven Theorien aus (vgl. Wahl 2002, S. 232). Um subjektive Theorien den-
noch verdndern zu konnen, sollte dies auch iiber emotionale Zugéinge ver-
sucht werden, ein alleiniger Zugang tiber die Kognition reiche nicht aus.
Dieses sei Schwer et al. und Wahl zufolge ,,vor allem fiir das Interaktions-
handeln [notwendig, LM], das oftmals unter Druck geschieht* (Schwer et
al. 2014, S. 59). Somit ist vor allem die Verdnderbarkeit der subjektiven
Theorien kurzer Reichweite geringer, wohingegen die subjektiven Theo-
rien grofBerer Reichweite durch die Integration kognitiven Wissens in das
semantische Netzwerk leichter verdndert werden konnen. Die subjektiven
Theorien kurzer Reichweite hingegen sind stark verkniipft mit der Person-
lichkeit eines Menschen, weshalb sie also eine gro3ere Stabilitdt aufweisen
konnen. Dieses Faktum sollte Schwer et al. zufolge vor allem fiir die pada-
gogische Haltung bedacht werden — gleiches gilt aber nach Meinung der
Autorin fir das padagogische Handeln — da Veranderungen in Haltung und
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Handeln gefordert werden, wenn neue, bildungsbezogene Reformen einge-
fiihrt werden (vgl. Schwer et al. 2014, S. 59).

Was ist nun aber explizit piddagogisches Handeln und wie muss dieses
Agieren fiir eine stirkende Personlichkeitsbildung von Schiilern gestaltet
werden? Padagogisches Handeln gehort zum sozialen Handeln, welches
sich ,,auf die Verdnderung von Menschen beziechungsweise von menschli-
chen Verhiltnissen und Bedingungen* (Giesecke 1996, S. 21; Hervorhe-
bung im Original) richtet. Dieses Handeln ist immer wechselseitig, da es
sich an den Handlungen der interagierenden Mitmenschen orientiert. Die
Handlungen eines Menschen bleiben also nicht isoliert fiir sich stehen,
sondern interagieren stets mit den Handlungen anderer. Eine Besonderheit
des sozialen Handelns ist der ,,Freiheitsspielraum* (Giesecke 1996, S. 21):
Ziele konnen nicht einfach durch eigenes Handeln durchgesetzt werden,
sondern werden durch die Reaktion des jeweils anderen beeinflusst. Der
Gegeniiber besitzt auch die Freiheit, anders zu handeln als intendiert wird,
womoglich auch gegen die Ziele einer Person zu agieren. Dieser Freiheits-
spielraum spielt auch fiir das padagogische Handeln eine grof3e Rolle: Der
Spielraum des Pddagogen, in dem er handeln kann, ist nicht abhéngig von
thm allein, sondern ergibt sich aus Aktion und Reaktion — aus den eigenen
und fremden Handlungen im Zusammenspiel (vgl. Giesecke 1996, S. 21).
Die Art und Weise, in der eine Lehrperson auf eine Gegebenheit reagiert,
provoziert wiederum eine bestimmte Gegenreaktion. Durch diesen Um-
stand, so betont Giesecke, konne es kein richtiges padagogisches Handeln
geben, sondern immer nur angemessenes, da immer mehrere Handlungs-
moglichkeiten je nach Verhaltensweise des Gegeniibers zur Verfiigung
stehen. Unterrichtstechnologischen Konstruktionen, die die Behauptung
aufstellen, es gidbe nur eine didaktisch richtige Handlungsweise, wirft
Giesecke vor, dass hier ein Schiilerbild zutage kommt, in welchem diese
nur reagieren — und das auch noch im gewiinschten Sinne — und nicht
selbststindig agieren. ,,Die Suche nach dem jeweils einzig moglichen
,richtigen” Handeln setzt also den sozialen Charakter des pddagogischen
Handelns aufs Spiel bzw. ignoriert es* (Giesecke 1996, S. 22; Hervorhe-
bung im Original, vgl. Giesecke 1996, S. 22). Dieser Umstand macht pa-
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dagogisches Handeln zu einem durchaus verzwickten Gegenstand und
Lehrpersonen unter Umstdnden in ihrem Handeln angreifbar: Es gibt kei-
nen Verhaltenskatalog, nach dem Lehrpersonen sich richten konnten und
die eigene PersOnlichkeit ldsst sich auch nicht so einfach ausschalten.
Wenn ein Schiiler oder eine Schiilerin eine Lehrperson provoziert, so ist es
denkbar, dass diese daraufhin in einer — nach unterrichtstechnologischkon-
struktiver Perspektive — unpddagogischen Handlungsweise reagiert.

4.3.2 Der padagogische Takt

Zur Auseinandersetzung mit dem padagogischen Handeln spielt auch der
padagogische Takt eine Rolle, welcher als Begriff maf3geblich durch Her-
bart (1964) gepragt wurde. Bei der Auseinandersetzung mit diesem Begriff
gelingt es Miiller (2015), drei Hauptstrange der theoretischen Auseinander-
setzung mit dem Begriff zu identifizieren. Der erste Strang erkennt den péa-
dagogischen Takt als ,,didaktisch-methodisches Prinzip bzw. als Instru-
ment zur Vermittlung von Theoretisch-Allgemeinem und dem je Besonde-
ren der pddagogischen Praxis® (Miiller 2015, S. 15; Hervorhebung im
Original) an. Dieser Strang fasst den padagogischen Takt somit als Binde-
glied zwischen padagogischem Handeln und padagogischem Wissen zu-
sammen. Der padagogische Takt befindet sich hiermit zwischen Praxis und
Theorie und fungiert dabei ,,im Sinne einer Transformation theoretischer
oder moralischer Erkenntnis in praktisches Handeln* (Miiller 2015, S. 15;
Hervorhebung im Original; vgl. Miiller 2015, S. 15ff.). Der zweite Strang
wird von Miiller bezeichnet als ,,Orientierung des Handelns in einem
Spannungsfeld widerspriichlicher Anforderungen an die padagogische Pra-
xis“ (Miiller 2015, S. 17; Hervorhebung im Original). Dieser Strang liegt
in der theoretischen Beobachtung begriindet, dass pddagogisches Handeln
grundséatzlich antinomischen Strukturen unterlegen ist und immer wieder
mit Widerspriichen konfrontiert wird, welche einerseits unauthebbar sind,
andererseits aber auch einer Bearbeitung bediirfen (vgl. Kapitel 4.1). Die-
sem Strang geht es jedoch nicht nur um die Differenzen zwischen Theorie
und Praxis, sondern auch um die ,,aporetische Struktur des neuzeitlichen
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Bildungsgedankens und Erziehungsprojekts* (Miiller 2015, S. 17), welche
sich in den Ebenen der Theorie, Praxisentwurf und praktischen Handelns
zeigt. Dazu gehoren zum Beispiel die Antinomien Freiheit und Zwang im
Bildungsprozess oder Wirksamkeit und Notwendigkeit der Mitwirkung des
Schiilers oder der Schiilerin. Weitere Antinomien wurden bereits auch
schon im Zusammenhang des Professionsbegriffs diskutiert. In diesen an-
tinomischen Strukturen liegt auch die Begriindung fiir ein gewisses Mal} an
Planungsunmoglichkeit. Daher muss Lehrerhandeln sich zwangsldufig ei-
ner gewissen Struktur verhaften, die das Erreichen paddagogischer Ziele
ermoglicht, gleichzeitig aber auch Offenheit gegeniiber kommunikativen
padagogischen Situationen zeigen (vgl. Miiller 2015, S. 17ff)). Auch
Helsper (2004) widmet sich in seinen Uberlegungen zum pidagogischen
Takt insbesondere den antinomischen Strukturen dessen. Wichtig ist ihm
zu erwiahnen, dass die gedankliche Voraussetzung von antinomischen
Strukturen des padagogischen Handelns zwangslaufig die erziehungstech-
nologischen Vorstellungen ablost, da padagogisches Handeln sich in dieser
Sichtweise immer im Spannungsfeld vollzieht und somit nicht von dem
richtigen padagogischen Handeln ausgegangen werden kann. Eines der
Grundparadoxien des pddagogischen Handelns ist der ,,als-ob‘““~-Modus. Pa-
dagogisches Handeln dient der Autonomiebildung von Heranwachsenden,
Padagogik ist gleichsam aber immer durch asymmetrische Strukturen und
Machtunterschiede gekennzeichnet. Nun stellt sich also die Frage, wie Au-
tonomie des Kindes aus asymmetrischen Interaktionsstrukturen heraus ent-
stehen oder resultieren soll, da Autonomieentstehung eines Handelns be-
darf, ,,das an rudimentir vorhandenen Féhigkeiten Heranwachsender an-
setzt und auf dieser Grundlage sowohl stiitzend, stellvertretend deutend, als
auch zur Eigentatigkeit auffordernd eingreift” (Helsper 2004, S. 19f.). Pa-
dagoginnen und Padagogen miissen sich somit der Paradoxie hingeben,
Kinder zu Dingen aufzufordern, ,,als ob* sie es schon konnten und sie als
etwas zu sehen, ,,als ob* sie es schon waren, was sie erst durch Selbsttatig-
keit werden konnen (vgl. Helsper 2004, S. 19ff.). Den dritten Strang be-
zeichnet Miiller als ,,Selbstbegrenzung pddagogischer Rationalitdt und pd-
dagogischer Anspriiche* (Miiller 2015, S. 21; Hervorhebung im Original).
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Dieser Strang sagt aus, dass der padagogische Takt die Aufgabe erfiillt, die
Pdadagogik nicht zum instrumentalisierten Gegenstand werden zu lassen,
welches ansonsten haufig Taktlosigkeit nach sich zieht. Auch in modernen
Kontexte tibernimmt der padagogische Takt eine ,,Balanceleistung® (Miil-
ler 2015, S. 21) zwischen den padagogischen Anspriichen und den padago-
gischen Eingriffen im padagogischen Vollzug. Somit ist zum Beispiel ein
taktvoller Abstand zwischen Padagoge und Kindern oder Jugendlichen von
groBer Bedeutung, welcher weder Desinteresse und Kailte signalisiert noch
Distanzen liberschreitet (vgl. Miiller 2015, S. 21{f.).

4.3.3 Pidagogisches Handeln nach den Uberlegungen Rogers

Auch wenn Rogers’ Uberlegungen sich hauptsichlich auf seine Erfahrun-
gen in der Gespréachstherapie beziehen, beschreibt er auch die aus seiner
Sicht durch seine Erfahrungen als Erziehungsberater notigen Vorausset-
zungen flur das Lehramt, welche natiirlich immer in den Kontext seiner
Wirkungszeit (Mitte des 20. Jahrhunderts) gesetzt werden miissen. Signifi-
kantes Lernen finde nach den Beobachtungen Rogers’ vor allem dann statt,
wenn es sich um problembelastete und problematische Situationen hande-
le. Somit sollte es die Aufgabe von Lehrpersonen sein, ,,es dem Schiiler
[zu, LM] erlauben, auf jeder Ebene in Realkontakt zu den relevanten Prob-
lemen seiner Existenz zu kommen, so dal (sic!) er Probleme und Fragen
wahrnimmt, die er I6sen mochte* (Rogers 1973, S. 280, vgl. Rogers 1973,
S. 279f.). Auch fiir die Lehrperson, ebenso wie zuvor schon dargestellt flir
den Therapeuten, erachtet Rogers Kongruenz als hochst relevante Eigen-
schaft, um signifikantes Lernen durch die Schiiler ermoglichen zu konnen.
Dazu gehore, dass die Lehrperson sich als die Person zeigen muss, die sie
wahrhaftig 1st und sich ihrer eigenen Haltungen, Einstellungen und Sicht-
weisen bewusst sein muss. ,,Das heiflt, da} (sic!) er seine eigenen wirkli-
chen Gefiihle akzeptiert. Er wird somit ein wirklicher Mensch in seiner
Beziehung zu seinen Schiilern® (Rogers 1973, S. 281). Dazu gehort sowohl
Begeisterung fiir ein Fach als auch offenkundige Ablehnung einem Thema
gegeniiber, eine Forderung, die heute von vielen Pddagogen, vor allem
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auch von Lehramtsausbildern in der dritten Ausbildungsphase, kritisch ge-
sehen werden konnte. Rogers jedoch erachtet es als wichtig, seine eigenen
Gefiihle offen zeigen zu konnen, ohne seinen Schiilern dieselben Gefiihle
aufzuoktroyieren, da er durch das Selbstsein seine eigenen Gefiihle auch
wirklich als seine Gefiihle akzeptieren kann und somit nicht in Versuchung
kommt, seinen Schiilern dieselben Gefiihle aufzudringen. ,,Er ist ein
Mensch, nicht die gesichtslose Verkorperung einer Curriculumsbedingung,
noch die sterile Rohrleitung, durch die das Wissen von einer Generation
zur nachsten gepumpt wird“ (Rogers 1973, S. 281; Hervorhebung im Ori-
ginal). Aus seinen eigenen Erfahrungen als Schiiler, aus welchen Rogers
mitnimmt, dass besonders die Lehrer, die die (gezwungenermallen subjek-
tiv gedeutete) Qualitat der Kongruenz aufwiesen, seinen Lernprozess er-
moglichten, schlussfolgert er, dass die Kongruenz innerhalb der Beziehung
zwischen Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern von gro3erer Bedeu-
tung ist, als die blo3e Einhaltung curricularer und zeitlicher Vorgaben und
der Einsatz audio-visueller Medien (vgl. Rogers 1973, S. 280f., vgl. Rogers
1969, S. 107ff.). Daher beméngelt Rogers, dass viele Lehrpersonen zur
damaligen Zeit — und fiir einige mag dieses zur heutigen Zeit mit Sicher-
heit auch noch gelten — ,,sich ziemlich bewuf}t (sic!) die Maske, die Rolle,
die Fassade des Lehrers aufsetzen, sie den ganzen Tag tragen und erst ab-
legen, wenn sie abends die Schule verlassen® (Rogers 1969, S. 108).

Auch die bedingungslose Akzeptanz und das Verstdndnis fiir die Schiile-
rinnen und Schiiler ist fiir Rogers eine wichtige Eigenschaft einer Lehrper-
son. Genauso wie der Lehrer kongruent zu seinen Empfindungen und An-
sichten sein sollte, muss er dem Schiiler die Kongruenz zu seinen Gefiihlen
und Einstellungen ebenfalls ermoglichen. Dies kann die Lehrperson errei-
chen, indem sie die Schiilerin oder den Schiiler so akzeptiert, wie sie oder
er ist und Verstidndnis fiir ithre oder seine Gefiihle aufbringt. ,,.Der Lehrer,
der herzlich akzeptieren, sich bedingungslos positiv zuwenden und sich in
die Empfindungen von Angst, Erwartung und Enttduschung einfiihlen
kann, die in jeder Begegnung mit neuem Stoff enthalten sind, hat bereits
eine Menge zu den Lernbedingungen beigetragen (Rogers 1973, S. 281).
Dabei wirft Rogers die, zu seiner Zeit womoglich haufig gestellte Frage
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auf, ob es in Hinblick auf unterrichtliche Konsequenzen klug sei, den Un-
terricht und die padagogische Arbeit mit den Schiilerinnen und Schiilern
auch fiir deren Gefiihle zu 6ffnen anstatt sich nur auf den Unterrichtsstoff
und die schulischen Belange zu konzentrieren und bejaht diese deutlich, da
,Gefiihle [...] in Beziehung [stehen, LM] zu der Entwicklung eines Men-
schen, zu seinem effektiven Sich-Verhalten; es besteht definitiv eine Be-
zichung zwischen dem verstiandnisvollen und akzeptierenden Umgang mit
solchen Gefiihlen und dem Erlernen des Dividierens® (Rogers 1973, S.
282). Fiir all seine Implikationen, die Rogers aus seiner therapeutischen
Arbeit auch fiir den Lehrberuf zieht, betont er insbesondere die Wichtigkeit
der Beziehung zwischen Schiilerinnen und Schiilern und ihren Lehrperso-
nen, um signifikantes Lernen zu ermoglichen und den Schiilerinnen und
Schiilern dazu zu verhelfen, in Kontakt zu ihren reellen Problemen und
Fragen zu stehen und diese, kongruent zu sich selbst, 10sen zu konnen (vgl.
Rogers 1973, S. 27911, vgl. Rogers 1969, S. 110ff.).

Um einen Unterricht zu gewéhrleisten, in dem Schiilerinnen und Schiiler
nach thren eigenen Bediirfnissen und Fragestellungen lernen konnen, in
dem sie sie selbst sein konnen und Leistungsmessungen als Eintrittskarten
fliir weitere, intrinsisch motivierte Themen betrachten konnen, anstatt diese
als Bestrafung oder Belohnung durch die Lehrperson wahrzunehmen, for-
dert Rogers in einer Zeit, in der Unterricht hauptsichlich frontal abgehalten
wurde, bereits schiilerzentrierten Unterricht. So verweist er auch auf Stu-
dien, die bereits in Anfangen den schiilerzentrierten Unterricht untersuch-
ten, welche darlegen, dass die Schiilerinnen und Schiiler der schiiler-
zentrierten Gruppen ,,im Vergleich zu konventionell unterrichteten Grup-
pen ein signifikantes Plus im Hinblick auf personliche Anpassung, selbst-
inititertes, lernplaniiberschreitendes Lernen, Kreativitit und Selbstverant-
wortung® (Rogers 1973, S. 286) zeigen. Rogers weist allerdings auch da-
rauf hin, dass solche Studien und ihre Konzipierung immer an ihre Gren-
zen stoBBen, da die Ergebnisse immer im Rahmen des Erziehungsziels be-
wertet werden miissen. Schéitzt jemand fiir sich den kognitiven Wissens-
zuwachs und das Faktenlernen als libergeordnetes Ziel des Unterrichts ein,
so seien die Implikationen, die Rogers fiir einen guten und lernanregenden
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Unterricht aufstellt, als nichtig zu bewerten. Ist das Erziehungsziel der
Lehrperson jedoch die personliche Unabhéngigkeit der Schiilerinnen und
Schiiler, so gewinnen die Implikationen an deutlicher Wichtigkeit, da diese
es nach Rogers ermoglichen, ,,Lernbedingungen zu schaffen, die zu Ein-
zigartigkeit, Selbstbestimmung und Selbstinitiative im Lernen fiihren*
(Rogers 1973, S. 286, vgl. Rogers 1973, S. 285ft., vgl. Rogers 1969, S.
104£t.).

Rogers distanziert sich somit von der Einstellung, Erziehung und Lernen
seien an ein bestimmtes Curriculum gekniipft und erfordern dessen Einhal-
tung, den Einsatz von Methoden und die Fragestellungen des Lehrens. Ro-
gers hingegen geht es, wie oben angemerkt, hauptsiachlich um das Lebens-
ziel, die Einstellung des Padagogen zum Leben und die eigene Kenntnis
und Akzeptanz dessen. Er muss sich dariiber im Klaren sein, fiir welche
Werte er in seiner Erziehung einsteht, nach welchen Werten sich die Schii-
lerinnen und Schiiler bei ihm entwickeln sollen und wie die Beziehung
zwischen ihm und den Schiilerinnen und Schiilern aufgebaut und gestaltet
sein soll (vgl. Rogers 1969, S. 211f.). Besonders die zwischenmenschliche
Beziehung nimmt fiir Rogers einen wichtige Stellenwert ein. Auch dafiir
spielt die Authentizitat eine wichtige Rolle. Dafiir sei es wichtig, mit sich
selbst und dem, was in einem vorgeht, vertraut zu sein. Uber seine Arbeit
als Therapeut stellte Rogers fest, ,,da} (sic!) Real-Sein bzw. Urspriinglich-
keit oder Kongruenz — es ist gleich, welche Begriff sie bevorzugen — eine
grundlegende Bedingung dafiir ist, wirklich gute Kommunikation und gute
Beziehung herzustellen® (Rogers 1969, S. 220). Um kongruent sein zu
konnen sei es von Wichtigkeit, seine eigenen Fehler, seine Unzulidnglich-
keit akzeptieren zu konnen. Kann der Mensch diesen Umstand fiir sich sel-
ber annechmen, so kann er konstruktive Kritik besser an sich heranlassen
und muss sich keinen Schutzmantel um sich herum bauen, um nicht durch
Kritik von anderen verletzt zu werden. Die Authentizitit ist jedoch — so
Rogers — nicht nur fiir das Selbst wichtig, sondern auch fiir die Mitmen-
schen, die eine Beziehung zu dem Individuum aufgebaut haben: Durch die
gezeigte Offenheit des Individuums und das Risiko, dass dieser eingeht,
verletzt zu werden, zeigen auch die Beziehungspartner tendenziell eine
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groflere Offenheit, ihre Gefiihle zu zeigen und nach aullen zu tragen.
,,Kurz, ich habe viel mehr Freude am Leben, wenn ich nicht defensiv bin
und mich nicht hinter einer Fassade verstecke, sondern einfach versuche,
das zu sein und auszudriicken, was mein reales Ich ist* (Rogers 1969, S.
221; Hervorhebung im Original). Fiir den schulischen Kontext ist zu be-
achten, dass Rogers ganz deutlich auch negative Gefiihle in seine Uberle-
gungen zur Kongruenz einbezieht. Unter Lehrpersonen mag dieses ambi-
valent aufgenommen werden, Rogers jedoch sieht auch in der Vermittlung
negativer Gefiihle eine wichtige Komponente fiir die Entwicklung des Ge-
sprachspartners. Rogers macht aber auch deutlich, dass es gerade in Bezug
auf negative Gefiihle haufig schwierig ist, diese in der konkreten Situation
einordnen und richtig erkennen zu konnen. Sollte dies der Fall sein und die
Gefiihle in der Situation nicht so gedullert werden konnen, wie sie empfun-
den werden, rdt Rogers dazu, dem Gesprachspartner dieses dann noch im
Nachhinein mitzuteilen (vgl. Rogers 1969, S.221f.). Werden Gefiihle auf-
gestaut und nicht geduBert, weil das handelnde Individuum sich womdéglich
an gesellschaftliche Konventionen halten mochte oder Sorge hat, den ande-
ren moglicher Weise zu verletzen, so bestehe die Gefahr, dass die ange-
stauten Gefiihle irgendwann ausbrechen und die Beziehung dann tatsdch-
lich gestort wird, da sich der Arger dann in einem persdnlichen Angriff du-
Bert (vgl. Rogers 1969, S. 223).

Besonders fiir Lehrpersonen, deren Ziel es sein sollte, dass Kinder sich zu
starken, eigenstandigen und selbstbewussten Menschen entwickeln, gilt es
nach der Theorie Rogers, diesen zugestehen zu konnen, andersartig als die
Lehrperson selbst zu sein, andere Gefiihle, Einstellungen und Sichtweisen
zu den Dingen zu haben, und diese Andersartigkeit nicht als bedrohlich
wahrzunehmen (vgl. Rogers 1969, S. 223).
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4.3.4 Humanistische Pddagogik und Achtsamkeit in der Lehrer-
Schiiler-Beziehung und ihre Bedeutung fiir das padagogi-
sche Handeln

Fiir die Uberlegungen zum pidagogischen Handeln im Kontext der Au-
thentizitdt in der Lehrer-Schiiler-Interaktion spielt auch die humanistische
Piadagogik eine wichtige Rolle, da vor allem Wertschitzung und Wiirde in
diesem Kontext von gro3er Bedeutung sind. Da die Authentizitit der Lehr-
person auch die Authentizitdt von Schiilerinnen und Schiilern nach sich
zichen sollte, ist somit die Wiirdigung und Wertschitzung des eigenen
Selbst sowie des Selbst der Schiilerinnen und Schiiler im Lehrerhandeln
von groBer Bedeutung. Zunichst soll ein kurzer Uberblick iiber die Grund-
lagen der humanistischen Pddagogik gegeben werden:

Der Kern der humanistischen Pddagogik ist Dauber (2009) zufolge die An-
nahme, dass Menschen ihre Fahigkeiten und Anlagen entwickeln, ,,indem
sie threm Leben, ihrem Handeln einen Sinn geben und damit personliche
Bedeutung verlethen* (Dauber 2009, S. 10). Diese Annahme scheint fiir
die Auseinandersetzung mit der Authentizitit im Lehrerberuf von besonde-
rer Bedeutung zu sein, da auch authentisches Lehrerhandeln zu verlangen
scheint, dass dem eigenen Handeln und Leben auf Grundlage der eigenen
Personlichkeit ein Sinn verliehen wird, damit Zufriedenheit und personli-
che Bedeutsamkeit erreicht werden konnen. Dauber zufolge erfolgt diese
Sinngebung des Lebens vor allem durch den personlichen Kontakt mit
Menschen und ihren sowie den eigenen Lebenskontexten. Auch die im
Menschen angelegte Tendenz zur Selbstverwirklichung spielt hier eine
Rolle, da diese die Auseinandersetzung mit sich selbst und der eigenen
Umwelt benotigt. Die Auseinandersetzung mit der eigenen Umwelt und
den Mitmenschen geschieht dabei ,,in Formen dialogischer Begegnung und
,dialogischen Verstehens’* (Dauber 2009, S. 11). Dies begriindet, warum
die Untersuchung der kommunikativen Strukturen im Unterricht fiir die
Authentizitatsforschung von Bedeutung ist, da Selbstverwirklichung und
Selbstwerdung im Rahmen des Lehramts vor allem in einer solchen Unter-
richtskommunikation angelegt sein und werden sollte. Des Weiteren ist die
unterrichtliche Kommunikation von Bedeutung, da sie sich explizit in ge-
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sellschaftlichen und institutionellen Prozessen bewegt. Gesellschaftliche
Verhiltnisse werden in der humanistischen Padagogik jedoch haufig kri-
tisch betrachtet, da soziale und individuelle Entfremdung als aus diesen
Verhiltnissen hauptsidchlich resultierend gesehen werden. Die Stromung
der humanistischen Piadagogik, die diese Gesellschaftskritik in erste Linie
anbringt, ist auf Rousseau und Marx zuriickzufiihren. Der Kritik dieser
beiden Philosophen liegt die Annahme der menschlichen Unfreiheit durch
die Verdringung des Subjekts zugrunde, welche auch bereits in Kapitel
1.3.2 thematisiert wurde (vgl. Dauber 2009, S. 139f.). Das heutige huma-
nistische Menschenbild wird ,,vom Grad der jeweiligen gesellschaftlichen
oder individuellen Bewusstseinsentwicklung® (Dauber 2009, S. 142) ab-
hiangig gemacht. Die Unfreiheit des Menschen wird somit durch die Un-
bewusstheit seines Ichs begriindet. Diese Sichtweise war fiir viele New
Age Anhédnger Grundlage, die Menschen zur ,,Hochsten Ganzheit* (Dau-
ber 2009, S. 143) fithren zu wollen und dies auf effektive und schnelle
weise anzubieten. In der humanistischen Padagogik wird dies jedoch kriti-
siert, da hier scheinbar ein Ich aufgelost wird, das fiir die betreffende Per-
son noch gar nicht richtig strukturiert und formiert war. Dauber zufolge
kann das Unterbewusstsein jedoch nur zum Uberbewusstsein transpersona-
lisiert werden, wenn der Weg iiber das Selbstbewusstsein des Menschen
fiihrt. Selbstbewusstsein und Selbsterkenntnis scheinen somit unabdingbar
fiir die Freiheit des Menschen zu sein (vgl. Dauber 2009, S. 142f.). Diese
Uberlegungen scheinen nahe zu legen, dass das Selbst-Bewusstsein auch
fiir die Profession und das professionelle Handeln von Lehrerinnen und
Lehrern von grof3er Bedeutung ist, da die Bewusstheit liber das Selbst und
das eigene Handeln zu sichererem und authentischerem Handeln fiihrt. Des
Weiteren ist zum Menschenbild in der humanistischen Padagogik zu sagen,
dass der hier im Zentrum stehende Mensch als handelndes Subjekt ver-
standen wird, der sowohl mit den dufleren Bedingungen — also den gesell-
schaftlichen Prozessen und der Umwelt — als auch seinem eigenen inneren
Erleben in Kontakt tritt. Hier ist also von Bedeutung, dass nicht nur die
Umwelt wahr- und ernstgenommen wird und das eigene Handeln auf die
Umwelt abgestimmt wird, sondern dass dies im Zusammenspiel mit dem
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eigenen Selbst und der Innerlichkeit geschieht, um schopferisch titig wer-
den zu konnen und eigenes Anderssein sowie die Andersartigkeit der Mit-
menschen auf- und annehmen zu koénnen (vgl. Dauber 2009, S. 199). Letz-
teres scheint fiir dieses Buch besonders wichtig zu sein, da das allgemeine
Bild von Grundschulpadagogik stark mit Erziehung verbunden ist und Er-
ziechung wiederum immer ein Ziel verfolgt, welches auf dem Wunschbild
der erziehenden Person von der zu erziechenden Person basiert. Wird als
Grundsatz jedoch das humanistische Menschenbild und die daraus folgen-
den Konsequenzen genommen, so ist die klare Vorstellung zu vermeiden,
wie eine Schiilerin oder ein Schiiler sein soll oder zu werden hat, um mit
diesem Schiiler in Kontakt treten zu konnen und sein eigenes Selbstsein zu
ermoglichen. So duBert sich Hinte (1989): ,,Nur, wenn ich darauf verzichte,
mir im Kontakt zu jemand anderem vorzustellen, wie dieser sein sollte,
kann ich wirklich mit thm in Kontakt treten* (Hinte 1989, zitiert nach
Dauber 2009, S. 199). Somit sind die Beziehungen zwischen Lehrpersonen
und Schiilerinnen und Schiilern auch und gerade in der humanistischen Pa-
dagogik von besonderer Bedeutung. Diese Lehrer-Schiiler-Beziehung soll-
te dazu fiihren, dass die Vorstellungskraft sowie die Erfahrungs- und Ge-
fuhlsfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler gefordert und entwickelt wer-
den, damit ,,Selbstbegrenzung als Voraussetzung freier Selbstbestiatigung*
(Dauber 2009, S. 196) verstanden und praktiziert werden kann, um intelli-
gentes und authentisches Verhalten der Kinder zu ermoglichen. Dieses ist
nach Vertretern der humanistischen Pddagogik nur dann moglich, wenn
den Kindern die Moglichkeit geboten wird, ungezwungen und direkt auf
thre Umwelt, sowohl die psychische als auch die soziale, zu reagieren.
Hierfiir ist Lehren und Lernen notwendig, welches direkt auf die personli-
che Bedeutsamkeit der Schiilerinnen und Schiiler reagiert. Dieses Lernen
bezieht die eigene biographische Erfahrung mit ein, die zu einer Verkniip-
fung von Selbsterfahrung und Selbstreflexion fiihren soll. Auch der Blick
in die Zukunft sollte Bestandteil einer solchen Pdadagogik sein, die aktuelle
Lebensgestaltung und den zukiinftigen Sinn des eigenen Lebens mit einbe-
zieht (vgl. Dauber 2009, S. 196f.).
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Auch das Prinzip der Kongruenz spielt in der humanistischen Pddagogik
eine wichtige Rolle, fiir das auch die Ganzheitlichkeit im Lehr- und Lern-
prozess von grofler Bedeutung ist. Wenn Lehr- und Lernprozesse auch auf
die innere Wahrnehmung des Selbst ausgerichtet werden und Schiilerinnen
und Schiiler aber auch die Lehrpersonen dariiber lernen, was fiir sie selbst
wichtig und notwendig ist, wird kongruentes Verhalten befordert und ge-
fordert. Dies gelingt vor allem dadurch, dass der eigene Eindruck und
Ausdruck des Menschen ,,differenziert miteinander verschrankt™ (Dauber
2009, S. 200) sind und ,,in lebendigem Wechselspiel stindig ineinander
tiber* (Dauber 2009, S. 200) gehen. Sind Schiilerinnen und Schiiler sowie
Lehrpersonen nicht in der Lage, in die intersubjektive Korrespondenz mit
sich selbst zu kommen, so entsteht nach Meinung der humanistischen Pa-
dagogik und ihren Vertretern inkongruentes und somit inauthentisches
Verhalten (vgl. Dauber 2009, S. 199f.; vgl. hierzu insbesondere auch Kapi-
tel 2.6).

Innerhalb der humanistischen Piadagogik spielt auch die Achtsamkeit eine
bedeutsame Rolle. Jos¢ (2016) beschreibt die Achtsamkeit als ,,wichtiger
Faktor zur Selbstwahrnehmung um eine Sensibilitét fiir das Selbst zu ent-
wickeln, um innere Unruhen nachzuspiiren, ungeachtete Bediirfnisse wahr-
zunehmen, korperliche Dysfunktionen zu erkennen und momentanen Ge-
fiihlsregungen zu beachten* (Jos€ 2016, S. 72). Auch Dauber (2011) be-
schreibt die Achtsamkeitspraxis als bewusstes Hinsehen und Selbstbe-
obachtung (vgl. Dauber 2011, S. 3). Zum besseren Verstindnis der Acht-
samkeit werden die wichtigsten vier Elemente nach Altner (2006) kurz er-
lautert:

* Aufmerksamkeit: Den Fokus der eigenen Aufmerksamkeit nicht willkiirlich durch
Reize lenken lassen, sondern ihn willentlich ausrichten (vgl. Altner 2006, S. 24).

* Priasenz: Den Fokus der Aufmerksamkeit auf das Hier und Jetzt richten. Welt und
Umwelt wird dadurch weniger als Erinnertes oder Vorstellung wahrgenommen (vgl.
Altner 2006, S. 24f.)

* Achtung: Allem Erlebten wird moglichst unvoreingenommen und wertfrei begegnet.
Mitmenschen konnen dadurch besser angenommen werden, wie sie sind und werden
nicht gleich in Wertungskategorien unterteilt und einem Entwicklungsziel unterlegt.

Achtung beschreibt die Einstellung, Mitmenschen nicht verletzen oder zerstéren zu
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wollen, sondern sie in ihrem Sein wahr- und anzunehmen (vgl. Altner 2006, S. 25).
Dauber (2010) benennt auch die wertfreie Haltung der Achtsamkeit gegeniiber dem
eigenen Selbst und der Akzeptanz eigener Gefiihle (vgl. Dauber 2010, S. 7f.).

* Selbstreferenz: Der Mensch tritt mit sich selbst in Beziehung. Dies geht {iber die reine
Selbstreflexion hinaus, da auch andere Ebenen der Beziehung zu sich selbst mit einbe-
zogen werden. Die bewusste Praxis der Selbstreferenz hilft dem Menschen Altner zu-
folge, sich eigene Vorurteile und Vorstellungen bewusst zu machen (vgl. Altner 2006,
S. 25%)

Die Achtsamkeit ist nicht nur fiir die Selbstwerdung und Selbsterkenntnis
eines Kindes oder generell eines Menschen von Bedeutung, sondern auch,
so betont es Jose, flir die Steigerung von Lernchancen und Lernzuwachs
(vgl. José 2016, S. 71f.). Auch Dauber (2006) weist darauf hin, dass nur
das wirklich angeeignet wird, womit der Mensch sich aufmerksam und kri-
tisch auseinandergesetzt hat (vgl. Dauber 2006, S. 6). Josés Uberlegungen
scheinen besonders auch fiir die Schiiler-Lehrer-Kommunikation und die
daraus erwachsende Beziehung zwischen den Interaktionspartnern von
grofler Bedeutung zu sein, da er beschreibt, dass die Bewusstwerdung, vor
allem aber das Selbst-Bewusstsein dazu fithren kann, dass stark emotional
aufgeladene Situationen noch vor der Eskalation entschiarft werden konn-
ten. Durch Achtsamkeitsiibungen kann dies dem Autor zufolge gelingen,
da der Interaktant hierdurch mental von der Situation und seiner Impulsivi-
tat zuriicktreten und diese hinterfragen sowie eine bewusste Wahl fiir sein
Handeln treffen kann. Durch die Ubung der eigenen Achtsamkeit kann so
zum Beispiel die eigene Wut als starke Emotion und Impulsivitdt innerlich
beobachtet werden sowie Ursachenforschung auf Grundlage der eigenen
Personlichkeit betrieben werden, welches wiederum zu einer langfristigen
Emotionsregulation fithrt (vgl. José¢ 2016, S. 72f.). Auch anhand wissen-
schaftlicher medizinischer Studien konnte bereits die Wirksamkeit bzw.
positive Auswirkungen von Konzepten, die sich auf die Stressreduktion
durch Achtsamkeit und Selbst-Bewusstwerdung auswirken, nachgewiesen
werden (vgl. Kabat-Zinn et al 1992; Miller et al 1995). Laut Kabat-Zinn
(2013) wirkt sich die Achtsamkeit auf das eigene Selbst mittels Meditation
so auf die innere Einstellung aus, dass der Mensch unter anderem weniger
beurteilt, mehr Geduld bewahrt und besser akzeptieren und loslassen kann
(vgl. Kabat-Zinn 2013, S. 51ff.; vgl. Dauber 2010, S. 7f.). Auch die Pri-
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gung durch den kulturellen Kontext, in dem ein Mensch aufwéchst und so-
zialisiert wird, und das daraus resultierende Verhalten aus dem ,,Autopilo-
ten (Dauber 2011, S. 3) heraus, konne durch meditative Achtsamkeitspra-
xis aufgebrochen werden. Hierdurch lerne der Mensch, nicht mehr nur
nach altbekannten Mustern zu reagieren, sondern eigene Erfahrungen zu
machen und diese Erfahrungen bewusst aufzunehmen und zu beobachten.
Der Modus der Erfahrungen bezieht Dauber zufolge sowohl das Verstiand-
nis mit ein, dass das eigene Leben und die einen umgebende Welt stindi-
gen Verdanderungen ausgesetzt ist, als auch die Einstellung, dass Fehler und
Umwege gemacht werden diirfen und zum Entwicklungsprozess dazugeho-
ren. Dieser Erfahrungsmodus scheint von besonderer Bedeutung fiir die
Auseinandersetzung mit der Authentizitit von Lehrpersonen zu sein, da
Menschen, die sich von ihren Konditionierungen und threm automatisier-
ten Handeln durch Selbstbeobachtung losen konnen, ,frei von Ich-
Bezogenheit* (Dauber 2011, S. 3) zu sein scheinen. Dies scheint authenti-
sches Verhalten vor allem zu ermoglichen, da die Hauptquelle der In-
authentizitit, die Selbstdarstellung, hierdurch minimiert oder gianzlich un-
wichtig wird. Dauber weist jedoch auch daraufhin, dass Menschen sich
vermutlich niemals ganz von den gesellschaftlichen Kontexten 16sen kon-
nen. Konditionierungen konnen jedoch durch Achtsamkeitspraxis bewusst
werden, was dazu fithrt, dass Menschen sich fiir die Einhaltung gesell-
schaftliche Konventionen und Konditionen oder fiir deren Ablehnung ent-
scheiden konnen, was wiederum zur Authentizitit durch die Entscheidung
zum Selbstsein fiihrt (vgl. vgl. Dauber 2011, S. 3).

Fiir Lehrpersonen ist die Achtsamkeit José zufolge vor allem fiir ihre Ge-
sunderhaltung von grofler Bedeutung, da sie zum besseren Stressmanage-
ment und Stressregulierung fiihrt. Kindern wiederum ermoglichen Acht-
samkeitsiibungen einen gelasseneren und bewussteren Umgang mit Emoti-
onen (vgl. José 2016, S. 75). Das Konzept ,,RAIN* stellt eine Moglichkeit
der Achtsamkeitsiibungen in der Schule dar und wird von Kaltwasser
(2010) dargestellt. Das Akronym steht fiir die Elemente Recognition, Ac-
cept, Investigate und Non-Ildentification. Das erste Element stellt das ge-
naue Hinsehen dar und setzt zunéachst die Bereitschaft voraus, genau hin-
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zusehen und sich nicht abzuwenden. Die menschliche Tendenz, sich bei
unangenehmen Gefiihlen abzuwenden und diese zu unterdriicken, soll hier
bewusst iiberwunden werden. Auch das Suchen schneller Losungen, wel-
ches zu dieser menschlichen Tendenz gehort und im Agieren nach bekann-
ten Mustern resultiert, soll vermieden werden (vgl. Kaltwasser 2010, S.
57f.). Dies kann zum Beispiel durch reflexive Riickfragen an das eigene
Selbst gelingen, die den eigenen Gefiihlen und den Ursachen fiir diese Ge-
fiihle auf den Grund gehen und einen Perspektivwechsel ermdglichen (vgl.
José 2016, S. 76; vgl. Dauber 2011, S. 6). Fiir die Bindung und Beziehung
zu Schiilerinnen und Schiilern ist dieser Perspektivwechsel von besonderer
Bedeutung, da vor allem die bedrohte Bindung der Lehrperson zu einem
Schiiler Aggressionen hervorrufen kann, da Aggressionen Bauer (20006)
zufolge fiir die Verteidigung sozialer Beziehungen zustandig sind und vor
allem dann ausgelost werden, wenn Bindungen gestort sind oder gar nicht
aufgebaut werden konnen (vgl. Bauer 2006, S. 75). Der Perspektivwechsel
hingegen ermoglicht es, diese eigene Aggression zu reflektieren und die
Ursachen dafiir im eigenen Selbst zu suchen bzw. sie dort zu identifizieren.
Auch die konkrete und zielorientierte Erwartung einer Lehrperson an die
Schiilerinnen und Schiiler und die Situationen, die von ihnen bestimmt
werden, versetzt Lehrpersonen in einen Dauerstress, der durch die Ubung
des genauen Hinsehens abgebaut werden kann (vgl. Jos¢ 2016, S. 76; vgl.
Dauber 2010, S. 1f.). Das zweite Element bedeutet, dass der Ist-Zustand
angenommen werden sollte. Dieses schlieft Verdnderungen und Ziele
nicht aus, dennoch setzt Achtsamkeit voraus, dass das, was zum gegenwar-
tigen Zeitpunkt ist, angenommen wird. So sollte eine Lehrperson also auch
thre gegenwirtigen Gefiihle und die Ursachen fiir diese Gefiihle anzuneh-
men lernen (vgl. Kaltwasser 2010, S. 62; vgl. Jos¢ 2016, S. 77; vgl. Dauber
2010, S. 1f.). Das dritte Element steht fiir das Untersuchen und Erforschen
der eigenen Gefiihle. Dies beginnt moglicherweise mit der Erforschung der
korperlichen Auswirkung von Emotionen und beinhaltet die Analyse der
Gefiihlsregungen (vgl. Kaltwasser 2010, S. 62f.; vgl. José 2016, S. 77).
Das letzte Element dieses Konzepts bedeutet, Distanz zum Geschehen so-
wie zu den eigenen Geflihlen aufzubauen, um die eigene Entscheidungs-

275



freiheit zu ermoglichen. Der Hintergrund der Forderung, sich nicht mit sei-
nen Gefiihlen zu identifizieren ist die Annahme, dass die Person selbst die
Person bleibt und nicht das Gefiihl an sich ist, sondern dieses aus Mustern
heraus resultiert, die unhinterfragt iibernommen werden. Die Distanzierung
von den eigenen Gefiihlen und der gegenwairtigen Situation ermoglicht
somit, diese Muster zu erkennen und zu durchbrechen (vgl. Kaltwasser
2010, S. 70). José weist darauf hin, dass das RAIN-Konzept auch fiir die
emotionale Stabilisierung und Kompetenzerweiterung von Schiilerinnen
und Schiilern geeignet ist, dieses jedoch voraussetzt, dass Lehrerinnen und
Lehrer als emotionskompetente Vorbilder agieren (vgl. Jos¢ 2016, S. 77).
Dies weist darauf hin, welche Bedeutung achtsames und dadurch in der
Folge moglicherweise auch authentisches Lehrerverhalten fiir die Entwick-
lung des Selbstseins der Kinder einnimmt und zeigt, dass Lehrpersonen
nicht nur fachliches und fachdidaktisches Wissen bendtigen, sondern auch
,eine Rethe personaler, d.h. an ihre Person gebundener Kompetenzen, die
die eigentliche Basis ihrer beruflichen Tatigkeit in der Arbeit mit Kindern
und Jugendlichen bilden* (Dauber 2011, S. 10), benotigen. Prasenz fiir die
eigenen inneren sowie die aulleren Prozesse ist dabei fiir die Achtsam-
keitspraxis von grofler Bedeutung. Da Achtsamkeit einen wichtigen Faktor
fiir die Lehrergesundheit und die Gestaltung eines schiilerorientierten Un-
terrichts darstellt, plddiert Dauber dafiir, dass Achtsamkeitstraining fester
Bestandteil der Lehrerbildung sein sollte (vgl. Dauber 2011, S. 10f.; vgl.
hierzu auch Dauber 2010, S. 10f.).

Diese Sichtweisen der humanistischen Padagogik wirken sich bei Beach-
tung direkt auf das padagogische Handeln aus. Dabei wird moglicherweise
ein authentisches Handeln ermoglicht, was sich wiederum auf die Forde-
rung des Selbstseins von Schiilerinnen und Schiilern auswirken kann.

Bei allen Debatten zum padagogischen Handeln ist zu bedenken, dass we-
der Lehrpersonen noch Schiilerinnen und Schiiler Maschinen sind: Sie
konnen nicht auf richtiges Agieren und richtiges Reagieren programmiert
werden — richtig scheint in diesem Zusammenhang eine nicht handha-
bungsfahige Kategorie. Dennoch — das sollte einleuchtend sein — bewegt
sich nach Meinung der Autorin padagogisches Handeln in einem gewissen
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Rahmen, der klar absteckt sein sollte. Beschimungen, Schwichung der
Schiilerpersonlichkeit sowie Allianzenbildungen gegen Einzelne miissen in
diesem Rahmen strikt untersagt sein. Natiirlich ist nicht auszuschlief3en,
dass dieses immer gelingt, dennoch sind dies Grenzen, die immer zu iiber-
schreiten vermieden werden miissen. Innerhalb dieser Grenzen kindlicher
Beschadigung aber ist der Handlungsspielraum aller Beteiligter recht grof3.

4.4 Selbstreflexion als Beitrag zur Professionalisierung
und Personlichkeitsbildung

Bevor auf die Bedeutung der Selbstreflexion fiir die Lehrerbildung einge-
gangen wird, soll zunéachst der Unterschied zwischen Reflexion und Selbst-
reflexion aufgemacht bzw. erlautert werden. Reflexion setzt das Nachden-
ken tiber bestimmte Situationen und Phinomene voraus, welches nach ei-
ner abgeschlossenen Handlung einsetzt. Reflexion kann also immer nur ex
post facto vorgenommen und niemals prospektiv angewendet werden. Die
Definition von Selbstreflexion gestaltet sich Warsitz (2006) zufolge deut-
lich schwieriger, da der zeitliche Aspekt der Selbstreferentialitdat und Selbs-
treflexivitat schnell zum unauflosbaren Paradoxon wird. Eine Reflexion
iiber das vergangene Selbst zeigt sich unmittelbar als paradox und absurd
auf, wodurch die Nachtraglichkeit der Reflexion nicht ebenfalls fiir die
Selbstreflexion gelten kann. Somit ist davon auszugehen, dass Selbstrefle-
xion sich immer nur auf einzelne Facetten und Aspekte des Selbst und
niemals auf das Gesamte des Menschen beziehen kann (vgl. Warsitz 2006,
S. 651t.).

Auf Reflexion im Allgemeinen bezogen konnte festgestellt werden, dass
diese in Fortbildungen vor allem dann wirksam sind, wenn der fachdidakti-
sche Fokus eher eng gestellt ist und die Schiilerinnen und Schiiler in threm
Lernprozess in den Fokus geriickt werden. Tiefergehendes reflexives
Nachdenken ist Lipowsky zufolge vor allem dann erfolgsversprechend,
wenn Lehrpersonen Widerspriichlichkeiten zwischen ihrer padagogischen
Haltung, ihren subjektiven Theorien und inneren Uberzeugungen und ihrer
tatsachlichen Unterrichtspraxis aufdecken konnen (vgl. Lipowsky 2010, S.
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63f.). Gohlich (2011) weist darauf hin, dass der Anspruch auf Reflexion
ein Anspruch ist, der der Padagogik eigen ist und in Form der Selbstrefle-
xion pddagogisch Handelnder in der Moderne an Bedeutung zunimmt (vgl.
Gohlich 2011, S. 138). Reflexion ist fiir Lehrpersonen vor allem dafiir
wichtig, nicht in der Theorie und dem theoretischen Wissen zum professi-
onellen Handeln verhaftet zu bleiben, sondern von dort zum professionel-
len Handeln und Konnen einer Lehrperson zu gelangen. Um dies zu errei-
chen, muss dass eigene Lehrerhandeln reflektiert und auch analysiert wer-
den. Dadurch kann das wissenschaftliche Wissen, welches zum Beispiel
fiir die Bearbeitung und das Verstehen von Fallbeispielen notwendig ist,
verkniipft werden mit dem Handlungs- und Erfahrungswissen (vgl. von
Hippel 2011, S. 257). Neben dieser Sichtweise der Reflexion als Hilfsmit-
tel zur Professionalisierung padagogischen Handelns existiert heute auch
ein Ansatz, in dem es um die Professionalisierung der Reflexion selbst geht
bzw. um Etablierung von Reflexionsunterstiitzung. Da dieser in der Lehr-
erbildung und auch fiir die Personlichkeitsentwicklung von Lehrpersonen
von groBer Bedeutung sein sollte, wird auch dieser Ansatz im Folgenden
kurz erlautert. Es geht hierbei also um die Professionalisierung der reflexi-
ven Vorgiange im Nachdenken iiber die in der Vergangenheit liegende pa-
dagogische Praxis, padagogische Beziehungen o.4., aus denen die reflektie-
renden Lernzuwachs ziehen konnen und somit einen Beitrag zu ihrer eige-
nen Professionalisierung leisten. Bei der professionalisierten Unterstiitzung
der Reflexion geht es also um ,,eine professionelle Reflexion der zum pro-
fessionellen Handeln gehorenden Reflexion* (Gohlich 2011, S. 140). Eine
Form dieser Reflexionsunterstiitzung kann zum Beispiel die Supervision
oder die Organisationsberatung sein™ (vgl. Gohlich 2011, S. 140f.). Die
Notwendigkeit professionalisierter Reflexion liegt in der Notwendigkeit
der Reflexion selbst. Diese entstand aus den Beobachtungen der Riick-
kopplungseffekte: Das ,,Phanomen der Riickkopplung des menschlichen
Handelns auf die Bedingungen des Handelns sowie der erzeugten Neben-
folgen* (Giesel 2007, S. 212), welche Reflexion zwangslaufig notwendig

3% Weitere detaillierte Informationen zu diesen Formen der Reflexionsunterstlitzung konnen Gohlich 2011 auf
den Seiten 141-145 entnommen werden.
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bzw. bedeutsam machte, da die Nebenfolgen zwar zundchst vom péadago-
gisch Handelnden unreflektiert bleiben, sie bleiben jedoch von ihm auf
Dauer nicht unbemerkt, weshalb Angstgefiihle, Unsicherheit und der
,Bruch tradierter Selbstverstandlichkeit* (Gohlich 2011, S. 146) entstehen
konnten, wenn die Nebenfolgen weiterhin unreflektiert blieben (vgl. Giesel
2007, S. 212; vgl. Gohlich 2011, S. 146). Ein weiterer Grund fiir die Not-
wendigkeit einer professionalisierten Reflexionsunterstiitzung ist die An-
nahme, dass der Mensch sich in der heutigen Zeit weniger auf Traditionen
verlassen kann und daher immer wieder vor Entscheidungssituationen ge-
stellt wird, die ein reflexives Nachdenken iiber die getroffenen Entschei-
dungen ,,als Verarbeitungs- und Stabilisierungsleistung® (Gohlich 2011, S.
147) notwendig machen.

Dauber (2009) zufolge ist biographische Selbstreflexion unverzichtbar im
lebenslangen Lernprozess von Lehrerinnen und Lehrern, um eine achtsame
und ganzheitliche Haltung den Schiilerinnen und Schiilern gegeniiber zu
ermoOglichen, welches, so vermutet die Autorin, wiederum fiir die Erzie-
hung zum Selbstsein notwendig bzw. forderlich ist. Diese biographische
Selbstreflexion sollte das Ziel verfolgen, sich mit der eigenen Lebensge-
schichte auseinanderzusetzen und tragt ebenfalls zur Gesunderhaltung von
Lehrerinnen und Lehrern bei (vgl. Dauber 2009, S. 9ff.). Auch die Feststel-
lung, dass Erwachsene haufig dazu neigen, eigene Beziehungsmuster aus
der Kindheit auf andere zu iibertragen, deutet auf die Wichtigkeit der
Selbstbeobachtung und biographischen Selbstreflexion von Lehrpersonen
hin (vgl. Dauber 2006a, S. 14). Hier spielt auch die in Kapitel 3.4 darge-
stellte Transaktionsanalyse eine Rolle, da das Ziel ist, vom Eltern-Ich im-
mer haufiger und sicherer in das Erwachsenen-Ich zu gelangen. Auch dies
scheint durch Selbstreflexion und das darin liegende Hinterfragen des ei-
genen Selbst zu gelingen. Kritische Selbstreflexion konne Dauber und
Zwiebel (2006) zufolge dazu genutzt werden, um innerhalb der Lehrer-
bildung grundlegende benotigte soziale und personale Kompetenzen aus-
zubilden. Auch eine innere bzw. padagogische Haltung konne vor allem
tiber die Anwendung kritischer Selbstreflexion gebildet werden (vgl. Dau-
ber/Zwiebel 2006, S. 8). Dauber und Zwiebel kritisieren daher die Annah-
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me bzw. Bestrebung, ,,die Professionalisierung des Berufs [...] des Lehrers
durch behordlich definierte Kompetenzen und ihnen zugeordnete standar-
disierte Fahigkeitsbeschreibungen voranzutreiben* (Dauber/Zwiebel 2006,
S. 8). Vielmehr sollte akzeptiert werden, dass die Professionalisierung ei-
nes Lehrers abhingig ist von seinen Fahigkeiten und Kompetenzen, Bezie-
hungen zu den Schiilerinnen und Schiilern aufzubauen, welche sich durch
Vertrauen, Intensivitdt und Emotionalitidt auszeichnen, um die Schiilerin-
nen und Schiiler sowohl bei der Bewiltigung eigener Probleme als auch
bei der personlichen Zielsetzung auf Grundlage der eigenen Ressourcen
unterstiitzen zu konnen. Dazu ist den Autoren zufolge nicht nur eine pro-
fessionelle Kompetenz notwendig, sondern vor allem auch eine ,,personale
Selbstkompetenz* (Dauber/Zwiebel 2006, S. 9). Somit sollte Selbstreflexi-
on und auch Selbsterfahrung fester Bestandteil der Lehrerbildung sein (vgl.
Dauber/Zwiebel 2006, S. 8f.). Dauber und Zwiebel zufolge (2006a) sind
Studierende es jedoch eher gewohnt, sich hauptsdchlich wissenschaftliches
Wissen anzueignen welches weder einen konkreten Beitrag fiir den spate-
ren beruflichen Werdegang noch fiir das eigene personliche Leben leistet,
da es weder mit dem einen noch mit dem anderen ,,in lebendiger Bezie-
hung* (Dauber/Zwiebel 2006a, S. 139) stehe. Dadurch bleibe dieses Wis-
sen zumeist ohne Folgen, darliber hinaus aber fordere es auch eine schein-
bar unkritische Einstellung sich selbst gegeniiber und ,,unsensible, unacht-
same Formen des Umgangs mit anderen Menschen und der Umwelt*
(Dauber/Zwiebel 2006a, S. 139). Dies unterstreicht noch einmal mehr die
gro3e Bedeutung selbstreflexiver Prozesse und Strukturen verbunden mit
Achtsamkeitspraxis und Selbstbeobachtung in der Lehrerbildung (vgl.
Dauber/Zwiebel 2006a, S. 139). Auch Luca und Iwers-Stelljes (2006) be-
tonen, dass die Verschrankung theoretischen Wissens und daraus folgender
Situationsauffassungen und der Wahrnehmungs- und Bestimmungsaspekte,
die sowohl subjektiv als auch situativ sind, ,,als wesentliche Haltung pada-
gogischer Professionalitidt anerkannt® (Luca/Iwers-Stelljes 2006, S. 141)
wird und begriinden damit die Notwendigkeit reflexiver und selbstreflexi-
ver Praxis in der Lehrerbildung (vgl. auch Iwers-Stelljes 2008, S. 12ff.).
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Auch Csikszentmihalyi (2004) weist auf die Bedeutung der Selbstentde-
ckung hin, indem er es fiir Unternehmensfiihrer als Mittel fiir effizientes
Handeln erkennt. Um maximale Effizienz in ihrem Handeln zu erreichen,
miissen sie zundchst verstehen, wer sie in ithrem eigenen Selbst sind. Dabei
suchen sie jedoch nicht nach den ,,Wurzeln ihres Seins* (Csikszentmihalyi
2004, S. 224), sondern halten ,,Ausschau nach einer Kernmaxime, die sie
durch Leben tragen kann, und wenn sie auf eine solche ithrem Gefiihl nach
richtige Maxime stofen, schwenken sie sozusagen darauf ein und halten
sie fest, ohne sie noch lange zu hinterfragen® (Csikszentmihalyi 2004, S.
224. Denn 1st die Selbstreflexion dabei zu sehr auf das Selbst fokussiert,
wird nach diesem Verstindnis die klare Sicht auf die eigenen Aufgabe im
Leben moglicherweise verstellt (vgl. Dauber 2006a, S. 21). Diese Suche
nach den Kernmaximen scheint auch fiir die Professionalisierung von
Lehrpersonen bei der Identifizierung und Ausbildung der eigenen padago-
gischen Haltung von grof3er Bedeutung zu sein. Hierbei sollte jedoch auch
die Kernmaxime auf Grundlage der eigenen Personlichkeit hinterfragt und
analysiert werden.

Dauber zufolge ist das Ziel von Selbstreflexion, verbindende Muster, die
als Beziehungen zwischen den Prozessen und nicht zwischen Sachverhal-
ten oder Zustdnden verstanden werden, zu erkennen. Dauber bezieht sich
dabei auf Bateson, der zwei Ebenen der Erkenntnis von Mustern einbe-
zieht: Die Ebene der Selbsterkenntnis und der ,.,tatsachlichen Auswirkun-
gen in der Beziehung zur dulleren Welt* (Dauber 2006a, S. 23). Im Kern
geht es in diesen zwei Ebenen um die Uberwindung ,.der dualistischen
Spaltungen von innen und auflen, von Beobachter und Beobachtetem, von
richtig und falsch, Vergangenheit und Zukunft etc. auf allen Ebenen*
(Dauber 2006a, S. 23). Fiir Lehrpersonen bedeutet dies, innere und duflere
Impulse im Wechselspiel beobachten zu konnen und diese Wahrnehmung
von Innerlichkeit und AuBerlichkeit auf Basis der eigenen Personlichkeit
auf die Passung hin zu reflektieren. Lehrpersonen sollen durch eine solche
Reflexion lernen zu bestimmen, ob das innere Erleben mit der Wahrneh-
mung des dullerlichen Geschehens iibereinstimmt. Kern dieser Reflexion
ist eine grundsitzlich konstruktivistische Frage danach, wie es sein kann,

281



dass Menschen auf die selben @ulleren Situationen vollig unterschiedlich
reagieren bzw. diese dulleren Situationen unterschiedliche Reaktionen her-
vorrufen. Kriterien fiir eine erfolgreiche Selbstreflexion ist somit, dass ei-
gene, jedoch unbewusst iibertragene Beziehungsmuster aufgeklirt und er-
kannt werden und der Mensch somit zu den ,,subjektiven Wahrheiten des
ICH* (Dauber 2006a, S. 23; Hervorhebung im Original) finden. Dauber
stellt dabei klar, dass Selbstreflexion nicht zu dem gewiinschten Ergebnis
fiihrt, wenn nur die inneren psychischen Prozesse gespiegelt werden und
das Hier und Jetzt, der gegenwirtige Ort und die damit verbundene Aufga-
be nicht mit einbezogen wird. Auch die Erfahrung und das Gefiihl der
Verbundenheit muss mit in die Selbstreflexion einbezogen werden bzw.
stellt das Ziel von Selbstreflexion dar. Somit fasst Dauber zusammen, dass
Selbstreflexion ,,sich im umfassenden Gewahrwerden geistiger [...] Prozes-
se im gegenwartigen Moment* (Dauber 2006a, S. 24) vollzieht (vgl. Dau-
ber 2006a, S. 23f.). Dauber erlautert bei seinem Verstindnis der Selbst-
reflexion drei Dimensionen, auf die sich die Selbstreflexion bezieht. Diese
sollen im Folgenden kurz erldutert werden:

1. Die individuumzentrierte ICH-Perspektive bezieht sich auf die eigenen Muster, die
in der Kindheit erlernt und angenommen wurden. Um Kinder erkennen zu konnen,
sollte zunédchst also das Kind in sich selbst und davon ausgehend auch das eigene
Selbst erkannt werden. Ichbildung vollzieht sich in der Kindheit und Jugendzeit in
Entwicklungsstufen. Die Ausbildung eines autonomen Ichs beginnt in sehr frither
Kindheit, in der die Kinder lernen, ihren eigenen Willen zu du3ern und auch durch-
zusetzen. Die zweite wichtige aber auch deutlich schwierigere Phase der Ichbildung
vollzieht sich in der Adoleszenz des Menschen, da Jugendliche hier in starke Aus-
einandersetzungen zwischen Innerem und AuBerem, also den eigenen Gefiihlen und
den dufleren Erwartungen, geraten. Die Schwierigkeit besteht fiir die Jugendlichen
vor allem darin, dass Werte und Normen von auf3en internalisiert werden, gleichzei-
tig aber auch eine Distanzierung von diesen gelernten Werten und Normen fiir die
Ichbildung notwendig wird. Die Fokussierung auf das eigene Selbst ist hier also
von besonderer Bedeutung, was jedoch auch verbunden ist mit personlicher Isolie-
rung und Einsamkeit, die fiir die Pubertdt heranwachsender so charakteristisch zu
sein scheint. Die Abspaltung wird dann Dauber zufolge hédufig nicht {iberwunden,
wodurch die Selbstreflexion in dieser Dimension vor allem darauf abzielen muss,
der eigenen Gefiihle wieder gewahr werden zu kdnnen und dabei von den Kindern

zu lernen, die sich in ihren Gefiihlen noch nicht abgekapselt haben. Besonders in
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Konfliktsituationen spielt die ICH-Perspektive eine wichtige Rolle. Selbstreflexion
sollte hier dazu fiihren, die eigenen Gefiihle wahrzunehmen und anzuerkennen, in
dem die Gefiihle der eigenen Kindheit reflektiert werden, um nicht die Kampfe aus
der verdnderten Position heraus zu kdmpfen, die das eigene Kind-Ich aus der Kind-
Position bereits gefiihrt hat. Ist eine Lehrperson also in der Lage, in einer Konflikt-
situation zu reflektieren, wie das eigene Kind-Ich sich in einer solchen Situation ge-
fiihlt hat, kann Verstindnis fiir sich selbst und das Kind aufgebaut werden (vgl.
Dauber 2006a, S. 241t.).

2. Die ES-Perspektive stellt die Notwendigkeit dar, die Zusammenhidnge zwischen
den inneren Prozessen und den duBleren Handlungen zu erkennen. Diese Notwen-
digkeit besteht vor allem im pddagogischen Kontext durch den Zusammenhang
zwischen guten Absichten und von Lehrpersonen fremdverfolgten Zielen und den
jedoch moglicherweise bereits bestehenden Illusionen vor allem von Jugendlichen,
die den Anspruch im Zusammenspiel mit der Wirklichkeit unglaubwiirdig erschei-
nen lassen. Soziokulturelle Lern- und Erfolgschancen sind Jugendlichen oft sehr
bewusst, dieses Wissen wird aber in dem Ziel der Lehrpersonen, die Jugendlichen
zu besseren Leistungen und damit einhergehenden gréfSeren Chancen zu motivie-
ren, nicht mit einbezogen. Werden innere Prozesse und duBere Umstdnde jedoch
gemeinsam reflektiert, konnen sowohl die eigenen als auch die fremden Ziele
wahrgenommen und verstanden werden. Bei der ES-Perspektive geht es somit um
,Prozesse reflexiver Metakognition, die fiir ein fiihlendes und denkendes Selbst
entscheidend sind, das die Fahigkeit besitzt, Sinn und Bedeutungszusammenhénge
herzustellen und auf diese Weise das Verhalten zu regulieren* (Dauber 2006a, S.
30). So kann es Lehrpersonen gelingen, die Schere zwischen Anspruch und Realitit
zu verkleinern, was wiederum einen Beitrag fiir die Gesunderhaltung von Lehrper-
sonen leistet, da dieses Spannungsfeld als starker Faktor flir psychische und physi-
sche Erkrankungen von Lehrpersonen gilt (vgl. Dauber 2006a, S. 291f.).

3. Die WIR-Perspektive bezieht sich vor allem auf die Reflexion kultureller Muster
und auf ,,das unauflosliche Wechselspiel von individuellen und kollektiven Prozes-
sen von kultureller Sinngebung und Sinndeutung® (Dauber 2006a, S. 31). Innerhalb
des Sozialisationsprozesses verschrianken sich Individuation und Enkulturation.
Ersteres ist die Frage nach dem eigenen Sein, dem eigenen Ich, letzteres die Frage,
wozu bzw. zu wem das Ich gehort. Die Balance zwischen beidem ist fiir den Men-
schen besonders wichtig, da er immer nach Autonomie, gleichzeitig aber auch nach
Verbundenheit sucht (vgl. Dauber 2006a, S. 31{f.).

Diese Ausfiihrungen zeigen deutlich die Komplexitidt von Selbstreflexion
und Selbstbeobachtung, ebenso aber auch den groBlen Wert dessen fiir die
Personlichkeitsbildung und Professionalisierung von Lehrpersonen.
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4.5 Zwischenfazit zu den Uberlegungen hinsichtlich der
Lehrperson als Akteur bzw. Akteurin im Feld

Dieses Kapitel zeigt die grole Komplexitdt des Lehrerberufs und der Pro-
fessionalisierung von Lehrkriaften auf. Besonders entscheidend scheinen
die Antinomien innerhalb des Lehrerberufs bzw. des padagogischen Han-
delns zu sein, welche das Lehramt eigentlich zu einem im metaphorischen
Sinne ,,unmoglichen® Beruf machen. Diese Antinomien begriinden aber
auch die Wichtigkeit der hier angestellten Uberlegungen: Da es keinen
festgeschriebenen Handlungskatalog geben und das Lehrerhandeln nicht
systematisiert werden kann, erfordert Lehrerhandeln immer ein gewisses
Mal an Spontaneitit. Die Personlichkeit einer Lehrperson zeigt sich dabei
vor allem in ihren Erstreaktionen. Diese Erstreaktionen zeigen, dass Per-
sonlichkeitsbildung und Selbstreflexion besonders wichtige Facetten der
Professionalisierung darstellen. Wird das Handeln der Lehrperson auf
Grundlage ihrer eigenen Personlichkeit reflektiert, so kann daraus gefestig-
tes und ausgeglicheneres Lehrerhandeln resultieren. Hier kann vor allem
auch das Entwickeln von Zweitreaktionen vorangetrieben werden, die
Kuhl et al. im Zusammenspiel mit den Erstreaktionen als elementar fiir an-
gemessenes gesellschaftliches Handeln bei gleichzeitiger Ausbildung des
eigenen Selbst ansehen. Wichtig ist auch hier die Erkenntnis, dass die Pro-
fession der Lehrperson in einem starken gegenseitigen Abhéingigkeitsver-
héltnis zur Gesellschaft steht. Das Lehramt als Profession leistet einen
wichtigen Beitrag fiir die Entwicklung der Gesellschaft, da hier die Grund-
steine fiir die Leistungs- und Personlichkeitsentwicklung von Personen ge-
legt werden. Gleichzeitig stellt die Gesellschaft aber auch Forderungen an
das Lehramt und das Erziehungswesen der Gesellschaft. Somit unterliegen
Lehrpersonen in ihrem erziehungswissenschaftlichen Tun dem staatlichen
Erziehungssystem als Funktionssystem. Lehrerhandeln bewegt sich somit
immer in einem gesellschaftlichen Rahmen, in welchem dann wiederum
die Gestaltung des eigenen, personlichen Handelns einen weiteren Spiel-
raum hat. Unter Riickbezug auf die aus der Philosophie identifizierten bei-
den Definitionsstringe kann hier festgestellt werden, dass der erste Strang
des Selbstseinkonzepts deutlich an seine Grenzen stof3t. Das blofie ,,Ausle-
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ben* der eigenen Personlichkeit kann dann schwierig werden, wenn dies
bedeutet, dass die eigene Personlichkeit mit dem Erziehungsauftrag kolli-
diert. Gesellschaftsunkonformes und lediglich auf der Erstreaktion beru-
hendes Handeln kann die Folge sein. Das Selbstwerdungskonzept hingegen
scheint hier angemessener zu sein. Auf Grundlage der eigenen Personlich-
keit konnen Handlungen reflektiert werden, woraus fundiertere, weiterent-
wickelte Handlungen resultieren konnen. Die Person kann sich hier mit ih-
rem eigenen Selbstsein, ebenso aber auch mit ihrer Selbstentwicklung aus-
einandersetzen. Diese Annahme, dass das Selbstwerdungskonzept eine
grof3e Rolle fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen spielt, wird von
den Uberlegungen der humanistischen Pidagogik und auch der PSI-
Theorie nach Kuhl gestiitzt.

Beziiglich der Uberlegungen zur Authentizitit und Personlichkeitsbildung
von Lehrpersonen zeigt sich in diesem Kapitel also auch, dass viele Erzie-
hungswissenschaftler sich fiir eine padagogische Haltung und daraus resul-
tierend auch pddagogisches Handeln aussprechen, dass auf der Grundlage
der Personlichkeit einer Lehrperson beruht und authentisch ist. Was genau
unter diesem Begriff zu verstehen ist, bleibt hier jedoch in der Regel noch
recht vage, der Bedeutungsgehalt wird zumeist nicht geklart. Auch wie
dies genau zu erreichen ist, ist noch kaum erforscht, wodurch stichhaltige
Konzepte fiir eine ganzheitliche Personlichkeitsentwicklung von Lehrper-
sonen bislang weitestgehend fehlen.

Interessant ist fiir dieses Werk vor allem auch die Debatte um die Verin-
derbarkeit der Lehrerhaltung. Wenn die Lehrerhaltung aus dem Habitusbe-
griff von Bourdieu abgeleitet wird, scheint eine Verdnderbarkeit eher aus-
geschlossen zu sein, da der Habitus zum Handeln aufgrund unterbewusster
und habitualisierter Denkschemata flihrt, die nicht bewusst gemacht wer-
den konnen. Der Habitus kann sich zwar aufgrund des Feldes und sozialer
Strukturen verdndern, jedoch nicht allein durch eigene Reflexion und Be-
wusstwerdung, da soziales Handeln nach dieser Annahme nicht aus freien
Entscheidungen resultiert. Die Autorin geht jedoch auf Grundlage der The-
orie zum padagogischen Handeln und der Bedeutung der Reflexion davon
aus, dass biographische Reflexionstechniken durchaus dazu fiihren konnen,
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dass Haltungen sich dandern und damit stidrker professionalisiert werden
konnen. Diese Annahme ist aber von der These ausgehend, dass die Hal-
tung sich eher durch Bewusstwerdung ausdifferenziert. Hiermit wird die
Veranderbarkeit der Haltung somit nicht auf einen Wechsel zwischen ver-
schiedenen Haltungen bezogen, sondern vielmehr auf die Ausdifferenzie-
rung einer Haltung.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Akzeptanz der Annahme,
dass die Professionalitét einer Lehrperson nicht alleine von den fachlichen
Fahigkeiten abhédngt, weitestgehend erkannt werden kann. Ebenso, dass die
von einer Lehrperson verlangten Kompetenzen hdufig Selbstkompetenzen
sind, die nicht primar im Studium gelernt werden konnen, sondern durch
den padagogischen Vollzug und die immer wiederkehrende Reflexion der
padagogischen Handlungen gelernt und weiterentwickelt werden miissen.
Hier zeigt sich, dass Professionalisierung sich auch auf die Entwicklung
von Selbstkompetenzen auswirkt, die wiederum fiir die Entwicklung des
eigenen Selbst Wirkung zeigen. Die Lehrerpersonlichkeit selbst wird heute
jedoch nicht mehr als rein in der Personlichkeit eines Menschen angelegt
und somit nicht erlernbar angesehen. Dadurch wird auch hier Personlich-
keitsbildung umso bedeutsamer, auch wenn der Gedanke zunachst kontra-
intuitiv scheint: Die Annahme, dass die Lehrerpersonlichkeit angeeignet
und gelernt werden kann, negiert dabei nicht zeitgleich die Notwendigkeit,
dass diese Lehrerpersonlichkeit in Rahmen der eigenen Personlichkeit an-
gelegt werden muss, um Stabilitdt und Festigkeit erlangen zu konnen, wel-
ches wiederum zu groBerem Erfolg im Lehrerhandeln fithren kann. Gerade
wenn davon ausgegangen wird, dass die Lehrerpersonlichkeit nicht ange-
boren sein muss, so wird bedeutsam, dass die Merkmale und Eigenschaften
des eigenen Selbst identifiziert und reflektiert werden, die das Erlernen der
fiir die Lehrerpersonlichkeit benotigten Fahigkeiten erleichtern und ermog-
lichen.

Insgesamt zeigt die gegenwairtige Diskussion um Lehrerhaltung, Lehrer-
handeln und die Professionalisierung dessen, dass die Bedeutung der
Lehrerpersonlichkeit vor allem in Bezug auf Schiiler-Lehrer-Beziehungen
wiederentdeckt wurde, nachdem sie zeitweise nahezu ginzlich negiert
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wurde. Dass die Lehrer-Schiiler-Beziehung mafigeblich durch die Lehrer-
personlichkeit bestimmt wird, zeigt auch, welche Rolle das kommunikative
Lehrverhalten in dieser Debatte spielt, da Beziechungen immer kommunika-
tiv hergestellt werden. Beziiglich der Personlichkeitsbildung zur Herstel-
lung lernforderlicher Beziehungen zeigt sich scheinbar noch ein deutliches
Desiderat in der Lehrerbildung, da Personlichkeitsbildung in der ersten
Phase keinen festen Rahmen zu erhalten scheint. Auch in der zweiten Pha-
se ist der Umgang mit der eigenen Personlichkeit und dem Selbst in der
Regel noch eher schwach in Unterrichtsreflexionen eingebunden. Hier
werden Situationen eher auf Lernforderlichkeit und Entwicklungschancen
der Schiilerinnen und Schiiler reflektiert, ohne Ursachenforschung fiir die
gezeigten Reaktionen zu zeigen. Diesem Buch liegt jedoch die Annahme
zugrunde, dass eigenes Verhalten erst dann zielgerichtet gedndert werden
kann, wenn die Ursachen fiir die eigene Haltung im Selbst identifiziert
werden konnen. Nur dann kann sich das Individuum fiir die eigene Ent-
wicklung und Ausdifferenzierung des Selbst entscheiden. Unbewusstheit
stellt sich im Selbstwerdungskonzept dem authentischen Selbstsein schein-
bar in den Weg.
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5 Synthese und Fazit

Nachdem nun der Begriff der Authentizitit in vier wissenschaftlichen Dis-

ziplinen beleuchtet wurde, werden die theoretischen Erkenntnisse an dieser
Stelle miteinander verkniipft und synthetisiert. Zu diesem Zweck wird
nochmal an das Ziel dieses Buches anhand des gewéhlten Aufbaus und der
Forschungsfrage erinnert:

Abb. 15: Theoretisches Fundament

Die Forschungsfrage lautete:

Wie kann Authentizitit multiperspektivisch gefasst und welche Bedeutungs-

ebenen konnen daraus fiir Lehrerprofessionalitdt abgeleitet werden?

Die Disziplin der Philosophie wurde gewéhlt, um sich dem Begriff der Au-
thentizitdt in ihrem definitorischem Bedeutungsgehalt zu ndhern. Diese
Disziplin scheint die einzige zu sein, die die Authentizitdt nicht nur zum
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Ideal erklart, sondern sich dariiber hinaus auch tiefergehend damit ausei-
nandersetzt, was unter dem Konstrukt der Authentizitdt moglicherweise zu
verstehen ist. In dem Kapitel zur Begriffsanndherung wurden zudem sozio-
logische Uberlegungen zur Identititit und Individualitit sowie zur Rollen-
theorie aufgenommen, da diese einen Rahmen fiir die philosophischen
Uberlegungen zu stecken scheinen. Aus den philosophischen Sichtweisen
wurden die Sichtweisen Rousseaus, Heideggers, Sartres und Adornos so-
wie die neueren Sichtweisen, dargestellt von Trilling, Taylor und Ferrara,
aufgegriffen und zu zwei Definitionsstrangen verwoben. Hier konnte fest-
gestellt werden, dass das heutige Alltagsverstindnis von Authentizitdt von
der Sichtweise Rousseaus — zugegebener Mallen stark vereinfacht — ge-
prigt zu sein scheint. Rousseaus Uberlegungen lassen sich in das in dieser
Arbeit identifizierte Selbstseinskonzept einordnen, in welchem vor allem
auf das Sein eines Menschen fokussiert wird. Fiir dieses Sein ist die Bil-
dung eigener Handlungsmaxime und die Miindigkeit von gesellschaftli-
chen Prozessen und Abhingigkeiten von Bedeutung. Gesellschaftunkon-
formes Verhalten scheint dabei die Konsequenz zu sein, die billigend in
Kauf genommen werden muss, um authentisches Handeln zu ermoglichen.
Encounter-Bewegungen, die sich auf Selbsterfahrung und schonungslose
Offenheit und Ehrlichkeit konzentrieren (vgl. Rogers 1970), scheinen als
Grundlage ein ebensolches Verstindnis von Authentizitit aufzuweisen.
Gesellschaftliches Handeln darf in diesem Verstdndnis niemals auf Kosten
der eigenen Authentizitit gehen (vgl. Cohn/Farau 2008, S. 362; vgl. Cohn
1979, S. 24). Natiirlich darf hier nicht auller Acht gelassen werden, dass
auch diese Sichtweise von einem Prozess ausgeht, der dieses Sein moglich
macht. Fokussiert wird jedoch auf die Bedeutung des Seins selbst und nicht
auf die Bedeutung des Selbstwerdungsprozesses. Hier ist der zweite Defi-
nitionsstrang anzusetzen, dem vor allem die Uberlegungen Heideggers,
Sartres und Taylors zugrunde liegen. Die inhaltlichen und begrifflichen
Konnotationen mit dem Begriff der Authentizitdt sind dabei dhnlich zu de-
nen des ersten Definitionsstrangs. Unterschieden werden konnen beide
Strange liber die Konnotation des Prozesses zur Authentizitdt. Das von der
Autorin identifizierte Selbstwerdungskonzept konzentriert sich starker auf
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die Entscheidung zum Selbstsein, wodurch bewusste Handlungen das Ele-
ment authentischen Handelns werden. Handlungen sollten somit in diesem
Konzept fiir sich selbst stets hinterfragt werden. Wichtig ist hierbei, dass
dies immer auf Grundlage der faktisch gegebenen Moglichkeiten eines
Menschen geschehen muss. Wiahrend das Selbstseinskonzept transzenden-
tale Vorstellungen des eigenen Seins zuldsst, geht das Selbstwerdungskon-
zept davon aus, dass Selbstsein immer auf Grundlage der eigenen psychi-
schen und personlichkeitsbildenden Grundlagen geschehen muss.

Dieser zweite Definitionsstrang machte es notwendig, sich genauer mit
diesen faktischen, individuellen Moglichkeiten eines Menschen auseinan-
dersetzen, was zur Disziplin der Psychologie fiihrte. Hier fand eine dreifa-
che Anniherungsweise statt. Uber die Personlichkeits- und Motivations-
modelle wurde versucht, Aufschliisse iiber die Personlichkeit und das
Selbst von Menschen herzustellen. Die psychologischen und psychothera-
peutischen Sichtweisen auf Authentizitit und Kongruenz befassten sich
demgegeniiber mit den Gefahren von Selbstverstellung fiir die menschliche
Psyche und Chancen der Kongruenz fiir zwischenmenschliche Beziehun-
gen. Die Grundlagen zu den hier ausgewdhlten Basisemotionen stellen
derweil ein Bindeglied zwischen beiden Teilen dieses Kapitels dar, da sich
hier zum einen stabile Personlichkeitsmerkmale durch den Hinweis auf
Emotionseigenschaften zeigen. Auch die Darstellung der Emotionssoziali-
sation leistet einen Beitrag zum Verstehen der psychologischen Grundla-
gen flir Authentizitét, da die Sozialisation eines Individuums einen wichti-
gen Beitrag zur Entwicklung des Selbst darstellt. Emotionen und ihr au-
thentischer Ausdruck unterliegen zum anderen aber immer auch gesell-
schaftlicher Regeln und der dahinter liegenden Angemessenheit des Emo-
tionsausdrucks. Die Auseinandersetzung mit diesen psychologisch-
wissenschaftlichen Elementen zeigte, dass die eigene Personlichkeit den
Rahmen fiir authentisches Agieren steckt. Leicht transzendentale Sichtwei-
sen auf Authentizitit, die einen scheinbar vorbestimmten Seinsszustand als
erstrebenswert ansehen, stoflen hier an ihre Grenzen. Stabile Personlich-
keitsmerkmale bestimmen spontane Reaktionen und Verhaltensweisen.
Arbeit am eigenen Selbst beinhaltet somit auch Arbeit an den Personlich-
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keitsmerkmalen, welches durch die Stabilitdt der Personlichkeitsmerkmale
erschwert wird. Der Bezug zum heillen und kalten System sowie die Dar-
stellung der Emotionssozialisation zeigt aber auch, das starke Gefiihlsre-
gungen durch die Stirkung der eigenen Selbstbeherrschung und Wider-
standsfahigkeit kontrolliert werden konnen. Auf den ersten Blick mutet
diese Feststellung als Entwicklung zur Inauthentizitit an. Dies scheint auch
der Fall zu sein, wenn Selbstbeherrschung und Kontrolle nur dazu dienen,
Gesellschaftskonformitét herzustellen und Regeln zu befolgen, die nicht zu
den eigenen Maximen gemacht wurden. Wird das kalte System jedoch auf
Grundlage der eigenen Sichtweise und Maximen ausgebildet und gestérkt,
so kann hierdurch nach dem Selbstwerdungskonzept moglicherweise noch
starkere Authentizitdt hergestellt werden, da der Mensch sich auf das Wer-
den konzentrieren kann, ohne im Sein durch die fehlende Kontrolle seiner
Emotionen gefangen zu sein. Wichtig ist hierbei jedoch, dass die Emoti-
onskontrolle fiir das Individuum je selbst hinterfragt werden muss. Kon-
trolle, die allein durch die Emotionssozialisation und die gesellschaftliche
Teilnahme iibernommen und angewendet wird, fiihrt nach beiden Definiti-
onslinien der Authentizitat zu unauthentischem Verhalten. Die beiden psy-
chologischen und psychotherapeutischen Ansitze, die Kongruenz zum
wichtigsten Bestandteil in der Entwicklung zwischenmenschlicher Bezie-
hungen machen, zeigen eine grundlegend unterschiedliche Sichtweise auf
den Zusammenhang von Kongruenz und gesellschaftlicher Riicksichtnah-
me. Wihrend Rogers davon ausgeht, dass bedingungslose Kongruenz fiir
die Selbstentwicklung und die Entwicklung von Beziehungen notwendig
ist und bei ithm selbst gute Erfahrungen erzeugte, gehen die Vertreter der
selektiven Authentizitdt davon aus, dass der nach aullen gezeigte Ausdruck
immer kongruent mit dem Inneren sein sollte, das Innere jedoch nicht
zwangslaufig immer zum Ausdruck gebracht werden muss. Hier spielt ge-
sellschaftliche Riicksichtnahme ebenso eine Rolle wie die Annahme, dass
bedingungslose Kongruenz zur MaBlosigkeit fiihrt, wodurch diese ins Ne-
gative umschwingt und dem Menschen kein Gesplir mehr fiir die eigenen
Bediirfnisse im Einklang mit den Bedirfnissen der Mitmenschen ldsst. Die
Bedeutung dieser beiden Annahmen fiir die zwischenmenschlichen Bezie-
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hungen leitet direkt zum dritten Kapitel tiber, in welchem Kommunikati-
onsmodelle aufgenommen und reflektiert werden, die allesamt die zwi-
schenmenschlichen Beziehungen und die Bedeutung der Authentizitét in
diesen zum wichtigsten Element machen. Kommunikation wird in diesem
Buch begriffen als Medium des Authentizitatsausdrucks, in dem sich wie-
derum auch die Wirkung des Ausdrucks zeigt, da Kommunikation immer
von unterschiedlichen Partnern bestimmt wird. Hier wird somit auch deut-
lich, welche Rolle die selektive Authentizitét fiir eine storungsfreie Kom-
munikation spielen kann. Die Sichtweisen auf den Wert der Kongruenz fal-
len jedoch auch hier unterschiedlich aus. Auch konnen die Kommunikati-
onsmodelle auf die Explizitheit von Kongruenz und Authentizitdt in den
zwischenmenschlichen Beziehungen unterschieden werden. Die Kommu-
nikationsmodelle nach Watzlawick et al. und Schulz von Thun legen die
theoretischen Grundsteine fiir zwischenmenschliche Kommunikation. Hier
wird nicht wie in anderen Kommunikationsmodellen das Hauptaugenmerk
auf die technischen Voraussetzungen einer Kommunikation gelegt. Statt-
dessen liegt der Fokus auf moglichen Kommunikationsstorungen und den
Ableitungen, die daraus fiir die zwischenmenschlichen Beziehungen ge-
macht werden konnen. Hier zeigt sich, dass das Beziehungshoren vor allem
zu kommunikativen Storungen fithren kann. Entscheidend scheint hier
auch der Faktor der Bewusstheit und Selbstreflexion zu sein, die dazu fiih-
ren konnen, das eigene kommunikative Handlungen und die dahinter ste-
ckenden Bediirfnisse hinterfragt werden. Fiir das eigene Selbstsein spielen
diese Modelle somit vor allem mit Riickbezug auf die Definitionslinie des
Selbstwerdungskonzepts eine Rolle. Das dritte Kommunikationsmodell der
transaktionalen Analyse verweist noch deutlicher auf die psychologischen
Grundlagen der Kommunikationsstrukturen und die Bedeutung der psychi-
schen Sozialisation von Individuen fiir die Interaktion. Hier spielt wiede-
rum die Bewusstheit und auch die Ausbildung des kalten System eine Rol-
le. Wenn das Individuum lernt, seine eigenen Gefiihle und den gelernten
Ich-Zustand zu hinterfragen, kann er sich davon distanzieren und das Er-
wachsenen-Ich ausbilden. Auf den ersten Blick scheint dies wiederum au-
thentisches Verhalten einzuddmmen, auf den zweiten Blick wird aber ge-
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nau diese Selbstkontrolle zur Bedingung fiir authentisches Agieren, da erst
durch die Selbstkontrolle auch die Selbstwerdung in Gang gesetzt werden
kann. Bernes und Harris Ausfithrungen legen aber auch die Vermutung na-
he, dass zwischenmenschliche Kommunikation immer auch durch kom-
munikative Spiele bestimmt wird. Diese kommunikativen Spiele dienen
der Erlangung von Streicheleinheiten und Aufmerksamkeit und provozie-
ren somit unauthentisches Verhalten. Somit wird auch hier die Bewusstheit
ein notwendiges Element, um kommunikative Spiele fiir sich selbst hinter-
fragen zu konnen und vor allem auf Grundlage des eigenen Selbst ermit-
teln zu konnen, wo die Ursachen fiir die eigene Notwendigkeit liegen,
kommunikative Spiele zu spielen. Die beiden letzten Kommunikationsmo-
delle nach Satir und Rosenberg konzentrieren sich deutlich expliziter auf
den Wert von Kongruenz in der zwischenmenschlichen Beziehung und den
Bedeutungen dessen fiir das eigene Selbst aber auch die Entwicklung des
Selbst der Kommunikationspartner. Satir konzentriert sich dabei vor allem
auf die Kommunikationsstrukturen, die ursichlich fiir die Verstellung eines
Individuums scheinen und ermittelt das fehlende Selbstwertgefiihl als
grundsétzlich fiir diese Kommunikationsstrukturen. Somit konzentriert sie
sich vor allem auf den Wert der Entwicklung eines kongruenten Individu-
ums fiir das Individuum selbst. Rosenberg bezieht sich in seinen Annah-
men starker auf den Wert der Kongruenz fiir die Entwicklung gewaltfreier
zwischenmenschlicher Beziehungen. Zunichst konnte der Eindruck auf-
kommen, dass hier Kommunikationsstrukturen vermittelt werden, be1 wel-
chen nicht auf die Passung zwischen den Strukturen und der je individuel-
len Personlichkeit des Interaktanten geachtet wird. Schliisselmerkmal ist
hier jedoch wieder die Bewusstheit der eigenen Bediirfnisse, die es dann
nach Rosenberg moglich machen, auch Riicksicht auf die Bediirfnisse der
Mitmenschen zu nehmen.

Der letzte Baustein der theoretischen Anndherung an den Begriff der Au-
thentizitdt ist die Professionsentwicklung und Professionalisierung von
Lehrpersonen. Dieser Baustein ist deswegen von grofler Bedeutung, da die
theoretischen Uberlegungen fiir den erziehungswissenschaftlichen Bereich
erst dann fruchtbar gemacht werden, wenn sie in den Kontext von Profes-
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sionalisierung und den Facetten dessen gesetzt werden. Hier zeigte sich,
dass der Lehrerberuf im Kontext der Professionalisierung eine gro3e Kom-
plexitit aufweist, die sowohl Grenzen fiir authentisches Handeln und die
eigene, private Personlichkeit setzt, gleichzeitig aber auch Freirdume fiir
authentisches Handeln schafft. So ist padagogisches Handeln durch die
grof3en, gesellschaftlichen Maxime des Bildungswesens und Erziehungs-
systems eingegrenzt, das richtige pddagogische Handeln kann jedoch nie-
mals bestimmt und festgeschrieben werden, da es soziales Handeln ist und
immer von mindestens zwel handelnden Individuen bestimmt wird. Die
Debatte um die Bedeutung der Lehrerpersonlichkeit und der professionel-
len Haltung bestimmt hier im besonderen Malle, warum die Auseinander-
setzung mit der Authentizitit im Lehramt von Bedeutung ist. Die Ausei-
nandersetzung mit der eigenen professionellen Haltung provoziert Arbeit
am eigenen Selbst, welche dazu fithren kann, das padagogisches Handeln
eine starkere Stabilitit erhélt und bewusster gelingen kann. Hier spielt ins-
besondere die humanistische Sichtweise auf Selbstreflexion und deren Be-
deutung fiir den padagogischen Vollzug eine Rolle. Selbstreflexion, insbe-
sondere auch mit Bezug auf die eigenen Biographie, ermoglicht es Lehr-
personen, das eigene Handeln in den Kontext der eigenen Person zu stellen
und somit nicht nur aus der Theorie generierten Idealen nachzujagen, son-
dern diese auf die Passung zum eigenen Selbst hin zu hinterfragen. Hier
kann ein Riickbezug zu den philosophischen Sichtweisen auf die Bedeu-
tung eines Selbstsorgekonzepts gezogen werden. Die Bedeutung des
Selbstsorgekonzepts, welches von Foucault als Instrument zur Entwicklung
einer Ich-Identitdt und Freiheitspraktiken dargestellt wurde, kann ebenso
fiir die Professionalisierung von Lehrpersonen umgeschrieben werden. Die
Selbstsorge, die hier auf Grundlage der eigenen Personlichkeit, Biographie
und Bediirfnisse im Vollzug zwischenmenschlicher Beziehungen aber auch
der eigenen Selbstverwirklichung vollzogen werden sollte, kann zu stabile-
rem padagogischem Handeln fithren, welches wiederum in starkeren Schii-
ler-Lehrer-Beziehungen miinden sollte.

Die Synthese aller vier theoretischen Bereiche wird in der nachfolgenden
Abbildung graphisch dargestellt:
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Forderung eines professionellen padagogischen Handelns durch Selbstbeobachtung und Kongruenz
Auf Grundlage

des eigenen
Selbst Herausbildung einer professionellen padagogischen Haltung /.
‘ Selbstbeobachtung und Personlichkeitsbildung als Grundlage fiir Kongruenz

Bedeutung der Kongruenz fiir die zwischenmenschliche Beziehung / B v

Psychologische Sichtweise auf Kongruenz: Selbstbeobachtung und Selbstentwicklung

eitsbildung
als Prozess

Personlichkeitstheorie: Rahmen und Grenzen von Authentizitit und Inauthentizitit

Authentizitit als Entwicklungsprozess und Entscheidungsfrage

DT < et

Authentizitit als Ausleben des Selbst

Abb. 16: Synthese der vier theoretischen Disziplinen zur Bedeutungsermittlung der Au-
thentizitit

Die psychologischen Grundlagen der Personlichkeits- und Motivationsthe-
orie lassen sich mit dem Selbstseinskonzept verbinden. Hier werden die
Grundlagen fiir das Selbstsein gelegt und Grenzen fiir die eigene Inauthen-
tizitdt gesteckt. Das Selbstwerdungskonzept fokussiert auf die faktisch ge-
gebenen Moglichkeiten der menschlichen Existenz, wodurch die Person-
lichkeitstheorie ebenfalls eine notwendige Erginzung zu diesem Modell
darstellt, da hier ebenjene Moglichkeiten aufgezeigt werden. Konzeptideo-
logisch findet sich jedoch ein noch stirkerer Zusammenhang zu den psy-
chologischen Sichtweise auf Authentizitidt, die mittels der Theorien von
Rogers und Cohn dargestellt wurden. Hier wird die Bedeutung von Person-
lichkeitsbildung deutlich, die sowohl im philosophischen als auch psycho-
logischen Konzept als Prozess begriffen wird. Selbstsein kann nicht ledig-
lich als Status quo begriffen werden, sondern muss stets als Selbstwer-
dungsprozess im zwischenmenschlichen Vollzug verstanden werden. Die
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Kommunikationstheorien von Satir und Rosenberg, welche Selbstbeobach-
tung und Kongruenz als essentiell fiir zwischenmenschliche Beziehungen
ansehen, zeigen die Bedeutung des Entwicklungsprozesses auf und lassen
sich somit ebenfalls mit der zweiten Definitionslinie verbinden. Die Kom-
munikationsmodelle von Watzlawick et al., Schulz von Thun und Harris
und Berne lassen dabei die Bedeutung der Kommunikation fiir die zwi-
schenmenschliche Beziehung deutlich werden. Vor allem bei der transakti-
onalen Analyse wird erneut deutlich, welche psychologischen Prozesse bei
der Kommunikation und vor allem den kommunikativen Spielen von Be-
deutung sind. Hier zeigt sich, wie wichtig der Entwicklungsprozess des
Selbstseins ist, um ein gesundes Selbstbild und Selbstwertgefiihl aufbauen
zu konnen, das eigene Handeln starker vom Erwachsenen-Ich leiten zu las-
sen und weniger in gefiihlte und gelernte Ich-Strukturen zu verfallen. Der
letzte Baustein der Professionsentwicklung und Professionalisierung zeigt
ebenfalls deutlich die Bedeutung des Selbstwerdungsprozesses auf Basis
der vorangegangen Theorieteile. Die Herausbildung der eigenen padagogi-
schen Haltung sollte dabei stets auf Grundlage der eigenen Personlichkeit
geschehen. Durch Selbstbeobachtung und Selbstentwicklung kann dann
lern- und beziehungsforderliches pddagogisches Handeln ausgebildet wer-
den. Hierflir spielt die Reflexionsfahigkeit und Selbstsorge von Lehrerin-
nen und Lehrern eine wichtige Rolle.

Die Ausfiihrungen zeigen, dass die Anndherung an den Begriff der Au-
thentizitdt multidimensional erfolgen muss. Durch die Auseinandersetzung
mit dem Begriff in den vier Disziplinen ldsst sich ein tiefgriindiges Bild
tiber die Bedeutung des Begriffs und den dazugehorigen Forderungen der
menschlichen Existenz abbilden.

297






Literaturverzeichnis

Abels, Heinz (2010): Identitit. Uber die Entstehung des Gedankens, dass
der Mensch ein Individuum ist, den nicht leicht zu verwirklichenden An-
spruch auf Individualitat und die Tatsache, dass Identitét in Zeiten der In-
dividualisierung von der Hand in den Mund lebt. 2., liberarbeitete und
erweiterte Auflage. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

Abels, Heinz/Konig, Alexandra (2010): Sozialisation. Soziologische
Antworten auf die Frage, wie wir werden, was wir sind, wie gesellschaft-
liche Ordnung moglich ist und wie Theorien der Gesellschaft und der
Identitat ineinanderspielen. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaf-
ten

Adorno, Theodor W. (1961): Noten zur Literatur II. Frankfurt a.M.: Suhr-
kamp

Adorno, Theodor W. (1964): Jargon der Eigentlichkeit. Zur deutschen
Ideologie. Frankfurt a.M.: Suhrkamp

Adorno, Theodor W. (1966): Negative Dialektik. Frankfurt a.M.: Suhr-
kamp

Adorno, Theodor W. (1980): Minima Moralia. Reflexionen aus dem be-
schadigten Leben. Frankfurt a.M.: Suhrkamp

Altner, Nils (2006): Achtsamkeit und Gesundheit. Auf dem Weg zu einer
achtsamen Padagogik. Immenhausen bei Kassel: Prolog Verlag

Altrichter, Herbert (2010): Lehrerfortbildung im Kontext von Veridnde-
rungen 1m Schulwesen. In: Miiller, Florina H./Eichenberger, Ast-
rid/Liders, Manfred/Mayr, Johannes (Hrsg.) (2010): Lehrerinnen und
Lehrer lernen. Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbildung. Miinster:
Waxmann

Asendorpf, Jens B./Neyer, Franz J. (2012): Psychologie der Personlich-
keit. 5., vollstandig liberarbeitete Auflage. Berlin/Heidelberg: Springer
Baczko, Bronislaw (1970): Rousseau. Einsamkeit und Gemeinschaft.
Wien: Europa-Verlag

299



Bandler, Richard/Grinder, John/Satir, Virginia (2011): Mit Familien re-
den. Gesprachsmuster und therapeutische Verdanderung. 7. Auflage. Stutt-
gart: Klett-Cotta

Bateson, Gregory (2006): A Theory of Play and Fantasy. In: Salen, Ka-
tie/Zimmerman, Eric (2006): The Game Design Reader. A Rules of Play
Anthology. Cambridge (USA)/London: The MIT Press

Bateson, Gregory/Jackson, Don D. (1964): Some Varieties of Pathogenic
Organization. In: Rioch, David McK. (Hrsg.) (1964): Disorder of Com-
munication. Band 42, Research Publications. Association for Research in
Nervous and Mental Disease

Bauer, Joachim (2006): Prinzip Menschlichkeit. Warum wir von Natur
aus kooperieren. Hamburg: Hoffmann und Campe

Bauer, Karl-Oswald/Kopka, Andreas/Brindt, Stefan (1996): Padagogische
Professionalitit und Lehrerarbeit. Eine qualitativ empirische Studie tiber
professionelles Handeln und BewuBtsein. Weinheim/Miinchen: Juventa

Behrensen, Birgit (2014): Gerechtigkeit und die professionelle padagogi-
sche Haltung von Lehrkriften. In: Schwer, Christina/Solzbacher, Claudia
(Hrsg.) (2014): Professionelle padagogische Haltung. Historische, theore-
tische und empirische Zuginge zu einem viel strapazierten Begriff.
Kempten: Julius Klinkhardt

Belgrad, Jiirgen (1992): Identitit als Spiel. Eine Kritik des Identitdtskon-
zepts von Jiirgen Habermas. Opladen: Westdeutscher Verlag

Berkemeyer, Nils/Jarvinen, Hanna/Otto, Johanna/Bos, Wilfried (2011):
Kooperation und Reflexion als Strategien der Professionalisierung in
schulischen Netzwerken. In: Helsper, Werner/Tippelt, Rudolf (Hrsg.)
(2011): Padagogische Professionalitit. Zeitschrift fiir Pidagogik. 57. Bei-
heft. Weinheim/Basel: Beltz

Berne, Eric (1997): Spiele der Erwachsenen. Psychologie der menschli-
chen Beziehungen. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt

Birnbacher, Dieter (2007): Welche Natur ist ,,echte® Natur? In: Der blaue
Reiter. Journal fiir Philosophie. Heft Nr. 24

300



Boog, Anja (2015): Die Kompetenzen der Lehrperson in der Schulein-
gangsphase — eine qualitative Meta-Analyse. Hamburg: UHH

Borkenau, Peter/Ostendorf, Fritz: Untersuchungen zum Fiinf-Faktoren-
Modell der Personlichkeit und seiner diagnostischen Erfassung. In: Zeit-
schrift fiir Differentielle und Diagnostische Psychologie Nr. 10, Heft 4.

Bourdieu, Pierre (1987): Die feinen Unterschiede. Kritik der gesellschaft-
lichen Urteilskraft. Frankfurt a.M.: Suhrkamp

Brandt, Reinhard/Stark, Werner (1997): Kant’s Vorlesungen. Heraus-
gegeben von der Akademie der Wissenschaften zu Gottingen. Band II.
Vorlesungen liber Anthropologie. Berlin: Walter de Gruyter & Co

Brandt, Reinhard (2000): Einleitung. In: Kant, Immanuel (2000): Anthro-
pologie in pragmatischer Hinsicht. Herausgegeben von Reinhard Brandt.
Hamburg: Felix Meiner Verlag

Breidenstein, Georg (2006): Teilnahme am Unterricht. Ethnographische
Studien zum Schiilerjob. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

Breidenstein, Georg (2010): Einen neuen Blick auf schulischen Unterricht
entwickeln: Strategien der Befremdung. In: Heinzel, Friederike/Thole,
Werner/Cloos, Peter/Kongeter, Stefan (Hrsg.) (2010): ,,Auf unsicherem
Terrain®. Ethnographische Forschung im Kontext des Bildungs- und So-
zialwesens. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

Burkart, Roland (2002): Kommunikationswissenschaft. 4., iiberarbeitete
und aktualisierte Auflage. Wien/Koln/Weimar: Bohlau Verlag

BuBBmann, Hadumod (2008): Lexikon der Sprachwissenschaft. Vierte,
durchgesehene und bibliographisch ergdnzte Auflage unter Mitarbeit von
Hartmut Lauffer. Stuttgart: Alfred Kroner Verlag

Change-Media GmbH (2011): Die Wichtigkeit authentischer Lehrer. Un-
ter:  http://www.change-dein-leben.de/lehrer/  (letzter = Zugriff am
08.04.2018)

Christen, Anselm (1976): Carl Rogers und die nicht-direktive Beratung.
Zirich: Universitit Ziirich

301



Cohn, Ruth C. (1975): Von der Psychoanalyse zur themenzentrierten In-
teraktion. Von der Behandlung einzelner zu einer Piddagogik fiir alle.
Stuttgart: Klett-Cotta

Cohn, Ruth C. (1979): Interview. In: Psychologie heute. Heft 3.

Cohn, Ruth C./Farau, Alfred (2008): Gelebte Geschichte der Psychothe-
rapie. 4. Auflage. Stuttgart: Klett-Cotta

Connor, Jane M./Killian, Dian (2014): Verbindung herstellen — Trennen-
des tiberbriicken. Mit jedermann, jederzeit und iiberall eine gemeinsame
Ebene finden. Praktische GfK fiir den Alltag. Paderborn: Junfermann

Csikszentmihalyi, Mihaly (2004): Das Geheimnis des Gliicks am Arbeits-
platz. Stuttgart: Klett-Cotta

Dahrendorf, Ralf (2006): Homo Sociologicus. Ein Versuch zur Geschich-
te, Bedeutung und Kritik der Kategorie der sozialen Rolle. 16. Auflage.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

Dauber, Heinrich (1997): Lernfelder der Zukunft. Perspektiven Humanis-
tischer Padagogik. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt

Dauber, Heinrich (2006): Achtsamkeit in der Paddagogik — Zur Dialektik
von Selbstverwirklichung und Selbsthingabe. Unter:

http://www .heinrichdauber.de/uploads/media/Vortrag Herdecke 12.01.
06 Ol.pdf (letzter Zugriff am 11.02.2018)

Dauber, Heinrich (2006a): Selbstreflexion im Zentrum péadagogischer
Praxis. In: Dauber, Heinrich/Zwiebel, Ralf (Hrsg.) (2006): Professionelle
Selbstreflexion aus padagogischer und psychoanalytischer Sicht. Bad
Heilbrunn: Julius Klinkhardt

Dauber, Heinrich (2009): Grundlagen humanistischer Padagogik. Leben
lernen fiir eine humane Zukunft. 2., vollig liberarbeitete Auflage. Bad
Heilbrunn: Julius Klinkhardt

Dauber, Heinrich (2010): Achtsamkeit in der Padagogik. Unter:

http://www .heinrichdauber.de/uploads/media/Vortrag RHWS.pdf (letzter
Zugriff am 11.02.2018)

302



Dauber, Heinrich (2011): Fallstricke und Chancen von Achtsamkeits-
praxis in padagogischen Kontexten. Unter:

http://www.heinrichdauber.de/uploads/media/Achtsamkeit und Paeda
gogik.pdf (letzter Zugriff am 11.02.2018)

Dauber, Heinrich/Zwiebel, Ralf (2006): Einleitung. In: Dauber, Heinrich/
Zwiebel, Ralf (Hrsg.) (2006): Professionelle Selbstreflexion aus péada-
gogischer und psychoanalytischer Sicht. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt

Dauber, Heinrich/Zwiebel, Ralf (2006a): Dialogische Selbstreflexion. Be-
richt liber ein Seminar. In: Dauber, Heinrich/Zwiebel, Ralf (Hrsg.)
(2006): Professionelle Selbstreflexion aus padagogischer und psychoana-
lytischer Sicht. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt

Dick, Michael (2016): Professionsentwicklung als Forschungs- und
Handlungsfeld. In: Dick, Michael/Marotzki, Winfried/Mieg, Harald
(Hrsg.) (2016): Handbuch Professionsentwicklung. Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt

Dieckmann, Friedrich (2007): Spielarten des Echten. In: Der blaue Reiter.
Journal fiir Philosophie. Heft Nr. 24

Dietrich, Rainer (1983): Einfiihrung und Ubersicht. In: Dietrich, Rai-
ner/Elbing, Eberhard/Peagitsch, Ingrid/Ritscher, Hans (Hrsg.) (1983):
Psychologie der Lehrerpersonlichkeit. Der Lehrer im Brennpunkt erzie-
hungswissenschaftlicher Reflexion. Miinchen: E. Reinhardt

Diller, Angelika/Kalicki, Bernhard (2011): Vorwort. In: Nentwig-
Gesemann, Iris/Frohlich-Gildhoff, Klaus/Harms, Henriette/Richter,
Sandra (2011): Professionelle Haltung — Identitdt der Fachkraft fiir die
Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren. Miinchen: Deutsche
Jugendinstitut e.V. Unter:
http://www.weiterbildungsinitiative.de/uploads/media/WiFF _ Exper-
tise Nentwig-Gesemann.pdf (letzter Zugriff am 20.01.17)

Doring, Julia (2009): Gewalt und Kommunikation. Aachen: Shaker Ver-
lag

Duden (2001): Deutsches Universalworterbuch. 4., neu bearbeitete und
erweiterte Auflage. Herausgegeben von der Dudenredaktion. Mannheim/
Leipzig/Wien/Ziirich: Dudenverlag

303



Ekman, Paul (2010): Gefiihle lesen. Wie Sie Emotionen erkennen und
richtig interpretieren. 2. Auflage. Heidelberg: Spektrum Verlag

Erikson, Erik H. (1975): Dimensionen einer neuen Identitdt. Frankfurt
a.M.: Suhrkamp

Ewert, Friedrich (2008): Themenzentrierte Interaktion (TZI) und padago-
gische Professionalitit von Lehrerinnen und Lehrern. Erfahrungen und
Reflexionen. Mit einem Geleitwort von Prof. Dr. Barbara Frieberthéuser.
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

Eysel, Claudia (2006): Interdisziplinares Lehren und Lernen in der Lehr-
erbildung. Eine empirische Studie zum Kompetenzerwerb in einer kom-
plexen Lernumgebung. Berlin: Logos

Ferrara, Alessandro (1993): Modernity and Authenticity. A Study of the
Social and Ethical Thought of Jean-Jacques Rousseau. New York: State
University of New York

Ferrara, Alessandro (1998): Reflective Authenticity. Rethinking the pro-
ject of the modernity. New York: Routledge

Ferrara, Alessandro (2000): Ein Gefiihl der ,,Beforderung des Lebens®.
Neuer philosophischer Horizont: Reflexive Authentizitit als Mittlerin

zwischen Universalismus und Pluralismus. In: Frankfurter Rundschau Nr.
86, 11. April 2000

Figal, Giinter (2016): Martin Heidegger zur Einfiihrung. 7., vollstindig
tiberarbeitete Auflage. Hamburg: Junius

Fiegert, Monika/Solzbacher, Claudia (2014): ,,Bescheidenheit und Festig-
keit des Charakters...” Das Konstrukt Lehrerhaltung aus historisch-
systematischer Perspektive. In: Schwer, Christina/Solzbacher, Claudia
(Hrsg.) (2014): Professionelle padagogische Haltung. Historische, theore-
tische und empirische Zuginge zu einem viel strapazierten Begriff.
Kempten: Julius Klinkhardt

304



Foerster, Heinz von (2016): Das Konstruieren einer Wirklichkeit. In:
Watzlawick, Paul (Hrsg.) (2006): Die erfundene Wirklichkeit. Wie wissen
wir, was wir zu wissen glauben? Beitrdge zum Konstruktivismus. 10.
Auflage. Miinchen/Berlin: Piper & Co. Verlag

Foucault, Michel (1983): Der Wille zum Wissen. Sexualitit und Wahrheit
Band 1. Frankfurt am Main: Suhrkamp

Foucault, Michel (1989): Die Sorge um sich. Sexualitdit und Wahrheit
Band 3. Frankfurt am Main: Suhrkamp

Foucault, Michel (1993): Technologien des Selbst. In: Foucault, Michel
(Hrsg.) (1993): Technologien des Selbst. Frankfurt a.M.: Fischer

Foucault, Michel (2005): Die Ethik der Sorge um sich als Praxis der Frei-
heit. Gesprich mit Helmut Becker, Raul Fornet-Betancourt, Alfred
Gomez-Miiller, 20. Januar 1984. In: Foucault, Michel (2005): Dits et E-
crits. Schriften. Vierter Band. Frankfurt a.M.: Suhrkamp

Foucault, Michel (2010): Einfiihrung in Kants Anthropologie. Berlin:
Suhrkamp

Fuhs, Burkhard (2000): Qualitative Interviews mit Kindern. Uberlegun-
gen zu einer schwierigen Methode. In: Heinzel, Friederike (Hrsg.) (2000):
Methoden der Kindheitsforschung. Ein Uberblick iiber Forschungszugin-
ge zur kindlichen Perspektive. Weinheim/Miinchen: Juventa

Frey, Hans-Peter/HauBler, Karl (1987): Entwicklungslinien sozialwissen-
schaftlicher Identitdtsforschung. In: Frey, Hans-Peter/HauBler, Karl
(1987): Identitit. Stuttgart: Ferdinand Enke Verlag

Frith, Werner (1991): Medienwirkungen: Das dynamisch-transaktionale
Modell: Theorie und empirische Forschung. Wiesbaden: Springer Fach-
medien

Fuchs-Heinritz, Werner/Konig, Alexandra (2014): Pierre Bourdieu. Eine

Einfiihrung. 3., iberarbeitete Auflage. Konstanz/Miinchen: UVK Verlags-
gesellschaft.

305



Gerlitz, Jean-Yves/Schupp, Jirgen (2005): Zur Erhebung der Big-Five-
basierten Personlichkeitsmerkmale im SOEP. Research Notes 4. Berlin:
DIW

Giesecke, Hermann (1996): Pdadagogik als Beruf. Grundformen padago-
gischen Handelns. 5. liberarbeitete Auflage. Weinheim/Miinchen: Juventa

Giesel, Katharina D. (2007): Leitbilder in den Sozialwissenschaften. Be-
griffe, Theorien und Forschungskonzepte. Wiesbaden: VS

Goffman, Erving (1976): Wir alle spielen Theater. Die Selbstdarstellung
im Alltag. 3. Auflage. Miinchen: Piper & Co Verlag

Gohlich, Michael (2011): Reflexionsarbeit als padagogisches Handlungs-
feld. Zur Professionalisierung der Reflexion und Expansion von Reflexi-
onsprofessionellen in Supervision, Coaching und Organisations-beratung.
In: Helsper, Werner/Tippelt, Rudolf (Hrsg.) (2011): Pddagogische Profes-
sionalitit. Zeitschrift fir Pddagogik. 57. Beiheft. Weinheim/Basel: Beltz

Gordon, Thomas (1972): Familienkonferenz. Die Losung von Konflikten
zwischen Eltern und Kind. Hamburg: Hoffman

Gordon, Thomas (1985): Lehrer-Schiiler-Konferenz. Wie man Konflikte
in der Schule 16st. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt

Gordon, Thomas (2005): Die neue Familienkonferenz. Kinder erzichen
ohne zu strafen. 19. Auflage. Miinchen: Wilhelm Heyne Verlag

GroBheim, Michael (2007): Lob der Entfremdung. In: Der blaue Reiter.
Journal fiir Philosophie. Heft Nr. 24

Grunder, Hans-Ulrich (1999): Lehrerbild und Lehrer-Realitdt. In: Grun-
der, Hans-Ulrich (Hrsg.) (1999): Das Bild des Lehrers und der Lehrerin in

der Literatur und in der Pddagogik. Ziirich: Verlag Pestalozzianum

Haider, Harald (2012): Authentisch lehren und leiten. Das W.E.R.T.-
Modell in der pddagogischen Praxis. Bad Honnef: Lehrerselbstverlag

306



Hanisch, Peter (1978): Die Auswirkungen positiver Lehrereinstellungen
auf Schiiler. Eine kritische Bestandsaufnahme. Kastellaun/Hunsriick:
Aloys Henn Verlag

Harle, Gerhard (2014): Authentizitit gibt es nicht — aber sie kann sich er-
eignen. Ungekiirzte Fassung 2014. Unter:

http://www.ph-heidelberg.de/haerle/downloadbereich (letzter Zugriff am
16.06.2017)

Harris, Thomas A. (2002): Ich bin o.k. — du bist 0.k. Eine Einfiihrung in
die Transaktionsanalyse. Wie wir uns selbst besser verstehen und unsere
Einstellung zu anderen verdndern konnen. Sonderausgabe. Reinbek bei
Hamburg: Rowohlt

Harris, Amy Bjork/ Harris, Thomas A. (2002): Einmal o.k. immer o.k.
Transaktionsanalyse fiir den Alltag. Neuausgabe. Reinbek bei Hamburg:
Rowohlt

Hasselbusch, Inken (2014): Norbert Elias und Pierre Bourdieu im Ver-
gleich. Eine Untersuchung zur Theorieentwicklung, Begrifflichkeit und
Rezeption. Karlsruhe: Padagogische Hochschule Karlsruhe

Hattie, John (2014): Lernen sichtbar machen. Uberarbeitete deutsch-
sprachige Ausgabe von Visible Learning besorgt von Wolfgang Beywl
und Klaus Zierer. 2. korrigierte Ausgabe. Baltmannsweiler: Schneider
Verlag Hohengehren

Heckhausen, Heinz (1980): Motivation und Handeln. Lehrbuch der Moti-
vationspsychologie. Berlin/Heidelberg: Springer

Heidegger, Martin (2001): Sein und Zeit, 18. Auflage. Tiibingen: Max
Niemeyer Verlag

Helsper, Werner (2002): Lehrerprofessionalitit als antinomische Hand-
lungsstruktur. In: Kraul, Margret/Marotzki, Winfried/Schweppe, Cornelia
(Hrsg.) (2002): Biographie und Profession. Bad Heilbrunn: Julius Klink-
hardt

307



Helsper, Werner (2004): Padagogisches Handeln in den Antinomien der
Moderne. In: Kriiger. Heinz-Hermann/Helsper, Werner (Hrsg.) (2004):
Einfihrung in Grundbegriffe und Grundfragen der Erziehungswissen-
schaft. Einfithrungskurs Erziehungswissenschaft 1. 6. Auflage. Wiesba-
den: Springer Fachmedien

Helsper, Werner/Tippelt, Rudolf (2011): Ende der Profession und Profes-
sionalisierung ohne Ende? Zwischenbilanz einer unabge-schlossenen
Diskussion. In: Helsper, Werner/Tippelt, Rudolf (Hrsg.) (2011): Padago-
gische Professionalitdt. Zeitschrift fiir Padagogik. 57. Beiheft. Wein-
heim/Basel: Beltz

Hennig, Gudrun/Pelz, Georg (1997): Transaktionsanalyse. Lehrbuch fiir
Therapie und Beratung. Freiburg im Breisgau: Herder

Herbart, Johann Friedrich (1964): Samtliche Werke. Band 1. Herausgege-
ben von Karl Kehrbach und Otto Fliigel. Aalen: Scientia-Verlag

Hergarten, Junia (2013): Was macht einen guten Lehrer aus? Schiiler
antworten. Unter: http://wubel.care-line.ist-im-web.de/das-vorhaben/blog-
eintraege/was-macht-einen-guten-lehrer-aus-schueler-antworten/  (letzter
Zugriff am 08.04.2018)

Herzog, Silvio/Munz, Andrea (2010): Entwicklungsprozesse von Lehr-
personen begleiten. Ein Rahmenkonzept biographischer Weiterbildung.
In: Miiller, Florina H./Eichenberger, Astrid/Liiders, Manfred/Mayr, Jo-
hannes (Hrsg.) (2010): Lehrerinnen und Lehrer lernen. Konzepte und Be-
funde zur Lehrerfortbildung. Miinster: Waxmann

Hinte, Wolfgang (1989): Biedenkopfer Gespriache. ,Ganzheitlichkeit’ als
Forschungsprinzip und als Prinzip individueller Lebensgestaltung. Her-
ausgegeben vom Institut fiir stadtteilbezogene Soziale Arbeit und Bera-
tung der Universitit-Gesamthochschule-Essen und der Sektion Psycho-

therapie der Gesellschaft fiir Gestalttheorie und ihre Anwendungen
(GTA) e.V:

Hippel, Aiga von (2011): Fortbildung in padagogischen Berufen — zentra-
le Themen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Fortbildung in Ele-
mentarbereich, Schule und Weiterbildung. In: Helsper, Werner/Tippelt,

308



Rudolf (Hrsg.) (2011): Padagogische Professionalitit. Zeitschrift fiir Pa-
dagogik. 57. Beiheft. Weinheim/Basel: Beltz

Holmsten, Georg (1972): Jean-Jacques Rousseau in Selbstzeugnissen und
Bilddokumenten. Dargestellt von Georg Holmsten. Reinbek bei Ham-
burg: Rowohlt

Horster, Reinhard (2004): Padagogisches Handeln. In: Kriiger. Heinz-
Hermann/Helsper, Werner (Hrsg.) (2004): Einfiihrung in Grundbegriffe
und Grundfragen der Erziehungswissenschaft. Einfilhrungskurs Erzie-
hungswissenschaft I. 6. Auflage. Wiesbaden: Springer Fachmedien

I[lien, Albert (2008): Lehrerprofession. Grundprobleme piddagogischen
Handelns. 2., iiberarbeitete Auflage. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozial-
wissenschaften

Iwers-Stelljes, Telse (2008): Gelassen und handlungsfahig. Das Qualifi-
zierungsmodul Integrative Introvisionsberatung (QUIB) zum Erwerb von
Selbst- und Sozialkompetenz im Padagogikstudium. Bad Heil-brunn: Ju-
lius Klinkhardt

Izard, Carrol E. (1999): Die Emotionen des Menschen. Eine Einfithrung
in die Grundlagen der Emotionspsychologie. 4., neu ausgestattete Aufla-
ge. Weinheim: Beltz

John, Oliver P./Srivastava, Sanjay (1999): The Big Five Trait Taxonomy:
History, Measurement, and Theoretical Perspectives. Unter:
http://www.rc.usf.edu/~jdorio/Personality/BIG%20FIVE%20TRAIT%20
TAXONOMY .pdf (letzter Zugriff am 15.08.2017)

José, Marco (2016): Positive Psychologie und Achtsamkeit im Schulall-
tag. Forderung der Empathie. Wiesbaden: Springer

Kabat-Zinn, Jon (2013): Gesund durch Meditation. Das grof3e Buch der
Selbstheilung mit MBSR. Miinchen: Knaur

309



Kabat-Zinn, Jon/Massion, Ann O./Kristeller, Jean/Peterson, Linda
G./Fletcher, Kenneth E./ Pbert, Lori/Lenderking, William R./Santorelli
Saki F. (1992): Effectiveness of a meditation-based stress reduction pro-
gram in the treatment of anxiety disorders. In: American Journal of Psy-
chiatry, 149 (7)

Kalisch, Eleonore (2000): Aspekte einer Begriffs- und Problemgeschichte
von Authentizitit und Darstellung. In: Fischer-Lichte, Erika/Pflug, Isabel
(Hrsg.) (2000): Inszenierung von Authentizitit. Tiibingen/Basel: A.
Francke Verlag

Kaltwasser, Vera (2010): Personlichkeit und Priasenz. Achtsamkeit im
Lehrerberuf. Weinheim/Basel: Beltz

Kant, Immanuel (1977): Schriften zur Anthropologie, Geschichts-
philosophie, Politik und Padagogik 2. Werkausgabe Band XII. Mit Ge-
samtregister. Herausgegeben von Wilhelm Weischedel. Frankfurt a.M.:
Suhrkamp

Kant, Immanuel (2000): Anthropologie in pragmatischer Hinsicht. Her-
ausgegeben von Reinhard Brandt. Hamburg: Felix Meiner Verlag

Kant, Immanuel (2014): Kritik der reinen Vernunft. Hamburg: Nikol

Kirschbaum, Clemens (2008): Biopsychologie von A bis Z. Heidelberg:
Springer Medizin Verlag

KMK (2000): Aufgaben von Lehrerinnen und Lehrern heute - Fachleute
fur das Lernen. Unter:
http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen beschluesse/
2000/2000 10 _ 05-Bremer-Erkl-Lehrerbildung.pdf (letzter Zugriff am
19.02.2018)

KMK (2004): Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungswissenschaften.
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004. Unter:
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroef fentlichun-
gen_beschluesse/2004/2004 12 16-Standards-Lehrerbildung.pdf (letzter
Zugriff am 19.02.2018)

310



Knaller, Susanne (2007): Ein Wort aus der Fremde. Geschichte und Theo-
rie des Begriffs Authentizitat. Heidelberg: Winter

Knoblauch, Hubert (2008): Zukunft und Perspektiven qualitativer For-
schung. In: Flick, Uwe/Kardorff, Ernst von/Steinke, Ines (Hrsg.) (2008):
Qualitative Forschung. Ein Handbuch. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt

Kock, Wolfram Karl (2015): Von der Wahrheit zur Viabilitit. Ernst von
Glasersfeld Radikaler Konstruktivismus. In: Porksen, Bernhard (Hrsg.)
(2015): Schliisselwerke des Konstruktivismus. 2., erweiterte Auflage.
Wiesbaden: Springer VS

Kohler, Dietmar (1993): Martin Heidegger: Die Schematisierung des
Seinssinnes als Thematik des dritten Abschnitts von ,,Sein und Zeit®.
Bonn: Bouvier

Kolbe, Christoph (2010): Sinn im Unterricht — Authentisch lehren. Unter:
http://www.christophkolbe.de/images/content/sinn%20im%20unterricht%
20ea%2027-01-10.pdf (letzter Zugriff am 08.04.2018)

Korner, Wilhelm (1992): Die Familie in der Familientherapie. Eine Kritik
der systematischen Therapiekonzepte. Opladen: Westdeutscher Verlag

Korner, Annett/Drapeau, Martin/Albani, Cornelia/Geyer, Michael/
Schmutzer, Gabriele/Brahler, Elmar (2008): Deutsche Normierung des
NEO-Fiinf-Faktoren-Inventar (NEO-FFI). In: Zeitschrift fiir Medizinische
Psychologie 2 — 3/2008.

Kramer, Felicitas (2007): Wie echt sind Gefiihle? In: Der blaue Reiter.
Journal fiir Philosophie. Heft Nr. 24

Krappmann, Lothar (2016): Soziologische Dimension der Identitét. Struk-
turelle Bedingungen fiir die Teilnahme an Interaktionsprozessen. 12. Auf-

lage. Stuttgart: Klett-Cotta

Kromrey, Helmut (2009): Empirische Sozialforschung. 12. Auflage.
Stuttgart: Lucius & Lucius

311



Kriiger, Jana (2014): Perspektiven pddagogischer Professionalisierung.
Lehrerbilder/-innen im Vorbereitungsdienst fiir das Lehramt an berufli-
chen Schulen. Wiesbaden: Springer VS

Kiigler, Hermann (2009): Gefiihle beim Leiten. In: Themenzentrierte In-
teraktion. 23. Jahrgang, Heft 1

Kuckartz, Udo (2010). Einfiihrung in die computergestiitzte Analyse qua-
litativer Daten. 3., aktualisierte Auflage. Wiesbaden: VS: Verlag fiir Sozi-
alwissenschaften.

Kuckartz, Udo (2014): Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis,
Computerunterstiitzung. 2., durchgesehene Auflage. Weinheim/Basel:
Beltz Juventa

Kuhl, Julius (0.J.): Eine neue Personlichkeitstheorie. Unter:
https://www.psi-theorie.com/ (letzter Zugriff am 21.02.2018)

Kuhl, Julius (2007): Philosophische Horizonterweiterung und funktions-
analytische Erklarungen. In: Kuhl, Julius/Luckner, Andreas (2007): Freies
Selbstsein. Authentizitit und Regression. Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht

Kuhl, Julius (2010): Lehrbuch der Personlichkeitspsychologie. Motivati-
on, Emotion und Selbststeuerung. Gottingen: Hogrefe

Kuhl, Julius (2010a): Individuelle Unterschiede in der Selbststeuerung.
In: Heckhausen, Jutta/Heckhausen, Heinz (Hrsg.) (2010): Motivation und
Handeln. 4., iiberarbeitete und erweiterte Auflage. Mit 146 Abbildungen
und 45 Tabellen. Berlin/Heidelberg: Springer

Kuhl, Julius/Luckner, Andreas (2007): Vorwort. In: Kuhl, Julius/Luckner,
Andreas (2007): Freies Selbstsein. Authentizitdt und Regression. Gottin-
gen: Vandenhoeck & Ruprecht

Kuhl, Julius/Miiller-Using, Susanne/Solzbacher, Claudia/Warnecke,
Wiebke (2011): Bildung braucht Erziehung. Selbstkompetenz starken —
Begabung entfalten. Heraufgegeben vom nifbe. Freiburg im Breis-
gau/Basel/Wien: Herder

312



Kuhl, Julius/Schwer, Christina/Solzbacher, Claudia (2014): Professionelle
padagogische Haltung. Personlichkeitspsychologische Grundlagen. In:
Schwer, Christina/Solzbacher, Claudia (Hrsg.) (2014): Professionelle pa-
dagogische Haltung. Historische, theoretische und empirische Zuginge zu
einem viel strapazierten Begriff. Kempten: Julius Klinkhardt

Kuhl, Julius/Schwer, Christina/Solzbacher, Claudia (2014a): Professio-
nelle pddagogische Haltung: Versuch einer Definition des Begriffes und
ausgewahlte Konsequenzen fiir Haltung. In: Schwer, Christi-
na/Solzbacher, Claudia (Hrsg.) (2014): Professionelle padagogische Hal-
tung. Historische, theoretische und empirische Zuginge zu einem viel
strapazierten Begriff. Kempten: Julius Klinkhardt

Kiihn, Manfred (2004): Kant. Eine Biographie. Miinchen: C.H. Beck

Kurz, Dietrich (2011): Platon Werke. Band 3. Phaidon, Symposion (Das
Gastmahl), Kratylos. Bearbeitet von Dietrich Kurz. Herausgegeben von
Gunther Eigler. 6. Auflage. Darmstadt: WBG

Laing, Ronald D. (1973): Das Selbst und die Anderen. Aus dem Engli-
schen iibersetzt von Hans Hermann. Koln: Kiepenheuer & Witsch

Lipowsky, Frank (2010): Lernen im Beruf. Empirische Befunde zur
Wirksamkeit von Lehrerfortbildung. In: Miiller, Florina H./Eichenberger,
Astrid/Liiders, Manfred/Mayr, Johannes (Hrsg.) (2010): Lehrerinnen und
Lehrer lernen. Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbildung. Miinster:
Waxmann

LohauB3, Peter (1995): Moderne Identitdt und Gesellschaft. Theorien und
Konzepte. Opladen: Leske + Budrich

Lotze, Miriam/Kiso, Carolin (2014): Von der Aufgabe, eine Haltung zu
entwickeln — Zwischen ideellen und strukturellen Anforderungen inner-
halb der Diskurse um individuelle Forderung, Inklusion und Begabungs-
forderung. In: Schwer, Christina/Solzbacher, Claudia (Hrsg.) (2014): Pro-
fessionelle pddagogische Haltung. Historische, theoretische und empiri-
sche Zuginge zu einem viel strapazierten Begriff. Kempten: Julius Klink-
hardt

313



Luca, Renate/Iwers-Stelljes, Tels A. (2006): Umgang mit Konflikten im
schulischen Kontext: Entwicklung und Evaluation selbst. Und sozialkom-
petenzorientierter Lehrveranstaltungen. In: Dauber, Heinrich/ Zwiebel,
Ralf (Hrsg.) (2006): Professionelle Selbstreflexion aus padago-gischer
und psychoanalytischer Sicht. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt

Luckner, Andreas (1997): Martin Heidegger: ,,Sein und Zeit*. Ein einfiih-
render Kommentar. Paderborn: Verlag Ferdinand Schoningh

Luckner, Andreas (2001): Wie es ist, selbst zu sein. Zum Begriff der Ei-
gentlichkeit. In: Rentsch, Thomas (Hrsg): Martin Heidegger. Sein und
Zeit. Berlin: Akademie Verlag

Luckner, Andreas (2007): Wie man zu sich kommt — Versuch iiber Au-
thentizitit. In: Kuhl, Julius/Luckner, Andreas (2007): Freies Selbstsein.
Authentizitat und Regression. Gottingen: Vandenhoeck & Ruprecht

Luckner, Andreas (2007a): Werde, der du bist. Echtheit, Authentizitat,
Eigentlichkeit. In: Der blaue Reiter. Journal fiir Philosophie. Heft Nr. 24

Luft, Joe/Ingham, Harry (2014): Johari Window. The Model. Unter:
https://richerexperiences.com/wp-content/uploads/2014/02/Johari-
Window.pdf (letzter Zugriff am 30.03.2018)

Luhmann, Niklas (1989): Gesellschaftsstruktur und Semantik. Studien zur
Wissensoziologie der modernen Gesellschaft. Band 3. Frankfurt a.M.:
Suhrkamp

Maslow, Abraham (1973): The Farther Reaches of Human Nature. Midd-
lesex: Pelican Books

Maslow, Abraham H. (1987): Motivation und Personlichkeit. Reinbek bei
Hamburg: Rowohlt

Maturana, Humberto R. (1991): Wissenschaft und Alltag: Die Ontologie
wissenschaftlicher Erklarungen. In: Watzlawick, Paul/Krieg, Peter (Hrsg.)
(1991): Das Auge des Betrachters. Beitrige zum Konstruktivismus. Fest-
schrift fiir Heinz von Forster. Miinchen: Piper

314



Mayntz, Renate/Holm, Kurt/Hiibner, Peter (1971): Einfilhrung in die Me-
thoden der empirischen Soziologie. 2. erw. Auflage. Opladen: Westdeut-
scher Verlag

McCall, Georges J./Simmons, J.L. (1974): Identitdat und Interaktion. Un-
tersuchung tiiber zwischenmenschliche Beziehungen im Alltagsleben.
Diisseldorf: Padagogischer Verlag Schwann

Mead, George H. (1978): Geist, Identitdt und Gesellschaft. 3. Auflage.
Frankfurt a.M.: Suhrkamp

Meister, Karl (1987): System ohne Psyche. Zur Kritik der Pragmatischen
Kommunikationstheorie und ihrer Anwendungen. Opladen: Westdeut-
scher Verlag

Metcalfe, Janet/Jacobs, W. Jake (1996): A ,hot-system/cool-system
view of memory under stress. In: PTSD Research Quarterly. Volume 7,
Number 2.

Metcalfe, Janet/Mischel, Walter (1999): A Hot/Cool System Analysis of
Delay of Gratification: Dynamics of Willpower. In: Psychological Re-
view 106, Nr. 1. Washington: American Psychological Association

Miller, John J./Fletcher, Ken/Kabat-Zinn, Jon (1995): Three-year follow-
up and clinical implications of a mindfulness meditation-based stress re-
duction intervention in the treatment of anxiety disorders. In: General
Hospital Psychiatry, 17 (3)

Mischel, Walter (1973): Towarda cognitive social learning recon-
ceptualization of personality. In: Psychological Review, Vol. 80, Nr. 4.

Mischel, Walter (2014): Der Marshmallow Test. Willensstarke, Beloh-
nungsaufschub und die Entwicklung der Personlichkeit. Miinchen: Siedler
Verlag

Mischel, Walter/Shoda, Yuichi (1995): A Cognitive-Affective System
Theory of Personality: Reconceptualizing Situations, Dispositions, Dy-

namics and Invariance in Personality Structure. In: Psychological Review
1995, Vol. 102, No. 2.

315



Motschnig, Renate/Nykl, Ladislav (2009): Konstruktive Kommunikation.
Sich und andere verstehen durch personenzentrierte Interaktion. Stuttgart:
Klett-Cotta

Miiller, Harro (2006): Theodor W. Adornos Theorie des authentischen
Kunstwerks. Rekonstruktion und Diskussion des Authentizititsbegriffs.
In: Knaller, Susanne/Miiller, Harro (Hrsg.) (2006): Authentizitit. Diskus-
sion eines dsthetischen Begriffs. Miinchen: Wilhelm Fink Verlag

Miiller, Florina H./Eichenberger, Astrid/Liiders, Manfred/Mayr, Johannes
(2010): Prolog: Die Entdeckung der dritten Phase der Lehrerbildung. In:
Miiller, Florina H./Eichenberger, Astrid/Liiders, Manfred/Mayr, Johannes
(Hrsg.) (2010): Lehrerinnen und Lehrer lernen. Konzepte und Befunde
zur Lehrerfortbildung. Miinster: Waxmann

Miiller, Hans-Riidiger (2015): Zur Theorie des padagogischen Takts. In:
Burghardt, Daniel/Krinninger, Dominik/Seichter, Sabine (Hrsg.) (2015):
Pdadagogischer Takt. Theorie. Empirie. Kultur. Paderborn: Ferdinand
Schoningh

Myers, David G. (2014): Psychologie. 3., vollstindig iiberarbeitete und
erweiterte Auflage. Mit Beitrdgen von Siegrid Hoppe-Graff und Barbara
Keller. Berlin/Heidelberg: Springer

Nentwig-Gesemann, Iris/Frohlich-Gildhoff, Klaus/Harms, Henriette/
Richter, Sandra (2011): Professionelle Haltung — Identitdt der Fachkraft
fiir die Arbeit mit Kindern in den ersten drei Lebensjahren. Miinchen:
Deutsche Jugendinstitut e.V. Unter: http://www.weiterbildungs initiati-
ve.de/uploads/media/WiFF _Expertise Nentwig-Gesemann.pdf  (letzter
Zugriff am 20.01.17)

Neuweg, Georg Hans (2010): Fortbildung im Kontext eines phasen-
ibergreifenden Gesamtkonzepts der Lehrerbildung. In: Miiller, Florina
H./Eichenberger, Astrid/Liiders, Manfred/Mayr, Johannes (Hrsg.) (2010):
Lehrerinnen und Lehrer lernen. Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbil-
dung. Miinster: Waxmann

316



Nickel, Horst (1978): Psychologie des Lehrerverhaltens. Beitrage zu psy-
chologischen Aspekten einer nichtautoritiren Erziehung und Problemen
eines Lehrertrainings. 2., neugestaltete und erweiterte Auflage. Miinchen/
Basel: Ernst Reinhardt Verlag

Nittel, Dieter (2011): Von der Profession zur sozialen Welt padagogisch
Tatiger? Vorarbeiten zu einer komparativ angelegten Empirie padago-
gischer Arbeit. In: Helsper, Werner/Tippelt, Rudolf (Hrsg.) (2011): Pada-
gogische Professionalitat. Zeitschrift fiir Padagogik. 57. Beiheft. Wein-
heim/Basel: Beltz

Nittel, Dieter/Schiitz, Julia/Fuchs, Sandra/Tippelt, Rudolf (2011): Die
Orientierungskraft des Lebenslangen Lernens bei Weiterbildern und
Grundschullehrern. In: Helsper, Werner/Tippelt, Rudolf (Hrsg.) (2011):
Piadagogische Professionalitidt. Zeitschrift fiir Padagogik. 57. Beiheft.
Weinheim/Basel: Beltz

Noetzel, Thomas (1999): Authentizitét als politisches Problem. Ein Bei-
trag zur Theoriegeschichte der Legitimation politischer Ordnung. Berlin:
Akademie Verlag

Nowak, Rosa C. (2011): Transaktionsanalyse und Salutogenese. Der Ein-
fluss transaktionsanalytischer Bildung auf Wohlbefinden und emotionale
Lebensqualitiat. Miinster: Waxmann

Oevermann, Ulrich (2002): Professionalisierungsbediirftigkeit und Pro-
fessionalisiertheit pddagogischen Handelns. In: Kraul, Margret/Marotzki,
Winfried/Schweppe, Cornelia (Hrsg.) (2002): Biographie und Profession.
Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt

Ortenburger, Andreas (2010): Professionalisierung und Lehrerausbildung.
Zur Bedeutung professionsbezogener Einstellungsmuster fiir Studienwahl
und Studienverldufe von Lehramtsstudierenden. Frankfurt a.M.: Peter
Lang

Ortenburger, Andreas (2016): Lehrer und Lehrerinnen. In: Dick, Michael/

Marotzki, Winfried/Mieg, Harald (Hrsg.) (2016): Handbuch Professions-
entwicklung. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt

317



Pawlik, Kurt (1976): Dimensionen des Verhaltens. Eine Einfiihrung in
Methoden und Ergebnisse faktorenanalytischer psychologischer For-
schung. 3., unverdanderte Auflage. Bern: Hans Huber

Pervin, Lawrence A. (1987): Personlichkeitstheorien. Zweite, neubear-
beitete Auflage. Miinchen: Ernst Reinhardt

Plate, Markus (2015): Grundlagen der Kommunikation. Gesprache effek-
tiv gestalten. 2., durchgesehene Auflage. Gottingen: Vandenhoeck &
Ruprecht

Plessner, Helmuth (1981): Gesammelte Schriften V. Macht und mensch-
liche Natur. Frankfurt a.M.: Suhrkamp

Pontzen, Henrik/Schindler, Thomas (2007): Sei du selbst! — Nein danke!
In: Der blaue Reiter. Journal fiir Philosophie. Heft Nr. 24

Prange, Klaus (2007): Wahrer Schein und falsches Sein. In: Der blaue
Reiter. Journal fiir Philosophie. Heft Nr. 24

Piitter, Irene (1999): Relationen in der Theoriekonstruktion. Modell-
vergleich und Analyse der Konstruktion von ,,seelischer Gesundheit* bei
Rogers. Mit einem Geleitwort von Prof. Dr. Detlev Garz. Wiesbaden:
Deutscher Universitits-Verlag

Ramsenthaler, Horst (1982): Pragmatische Kommunikationstheorie und
Piadagogik. Eine Untersuchung zur Konzeption Watzlawicks u. a. und ih-
rer Bedeutung fiir die Padagogik. Weinheim/Basel: Beltz

Rau, Harald (2013): Einladung zur Kommunikationswissenschaft. Baden-
Baden: Nomos

Rehbein, Boike (2016): Die Soziologie Pierre Bourdieus. 3., liberarbeitete
Auflage. Konstanz/Miinchen: UVK Verlagsgesellschaft

Reichenbach, Roland (2004): ,La fatigue de soi’: Bemerkungen zu einer
Piadagogik der Selbstsorge. In: Ricke, Norbert/Rieger-Ladich, Markus
(2004) (Hrsg.): Michel Foucault: Pddagogische Lektiiren. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften

318



Reichenbach, Roland (2000): Die Tiefe der Oberflache: Michel Foucault
zur Selbstsorge und iiber die Ethik der Transformation. Erschienen in:
Vierteljahrsschrift fiir wissenschaftliche Padagogik 2000, 76(2), unter
http://www.forschungsnetzwerk.at/downloadpub/foucault%20selbstsorge.
pdf (letzter Zugriff am 16.06.17)

Rentsch, Thomas (2001): Vorwort. In: Rentsch, Thomas (Hrsg): Martin
Heidegger. Sein und Zeit. Berlin: Akademie Verlag

Richter, Jan A. (2014): Varga: Authenticity as an Ethical Ideal & Schwe-
ber: Democracy and Authenticity. Rezension. In: Zeitschrift fiir philoso-
phische Literatur 2. 3 (2014)

Rogers, Carl R. (1970): Encounter-Gruppen. Das Erlebnis der menschli-
chen Begegnung. 2. Auflage. Miinchen: Kindler Verlag

Rogers, Carl R. (1973): Entwicklung der Personlichkeit. Stuttgart: Ernst
Klett Verlag

Rogers, Carl R. (1974): Lernen in Freiheit. Zur Bildungsreform in Schule
und Universitat. Miinchen: Kosel-Verlag GmbH & Co.

Rogers, Carl R. (1987): Der neue Mensch. Dritte Auflage. Stuttgart:
Klett-Cotta

Rosenberg, Marshall B. (2012): Gewaltfreie Kommunikation. Eine Spra-
che des Lebens. 10. Auflage. Gewaltfreie Kommunikation. Eine Sprache
des Lebens. Paderborn: Junfermann

Rosenberg, Marshall B. (2012a): Konflikte 16sen durch Gewaltfreie
Kommunikation. Ein Gesprach mit Gabriele Seils. Freiburg im Breisgau:
Herder

Rosenberg, Marshall B. (2005): Kinder einfiihlend unterrichten. Wie
SchiilerInnen und Leh-rerlnnen durch gegenseitiges Verstandnis Erfolg
haben konnen. Gewaltfreie Kommunikation: Die Ideen & ihre Anwen-
dung. Paderborn: Junfermann

Rosenthal, Gabriele (2014): Interpretative Sozialforschung. Eine Einfiih-
rung. 4. Auflage. Weinheim/Basel: Beltz Juventa

319



Roth, Gerhard (2011): Bildung braucht Personlichkeit. Wie lernen ge-
lingt. Stuttgart: Klett-Cotta

Rothe, Friederike (2006): Zwischenmenschliche Kommunikation. Eine
interdisziplindre Grundlegung. Wiesbaden: Deutscher Universitats-Verlag

Rothke, Manuela (2009): ,,Gewaltfreie Kommunikation* in Beratungs-
gesprachen. Studie zu einem konflikthemmenden Sprachhandlungsmodell
fir das padagogische Arbeitsfeld des Beratungsgespriachs (Einzel-
gespriachs). Hamburg: Verlag Dr. Kovac

Rousseau, Jean-Jacques (1751): Observation de Jean-Jacques Rousseau,
de Géneves. Sur la Réponse qui a €té faite a son Discours. Unter:
http://find.galegroup.com/mome/quickSearch.do?now=1498575486245&i
nPS=true&prodld=MOME&userGroupName=hamburg (letzter Aufruf
27.06.2017)

Rousseau, Jean-Jacques (1955): Uber den Ursprung und die Grundlagen
der Ungleichheit unter den Menschen. Berlin: Aufbau-Verlag

Rousseau, Jean-Jacques (1964): Oeuvres completes III. Du contrat social
¢crits politiques. Paris: Editions Gallimard

Rousseau, Jean-Jacques (1978): Julie oder die neue Héloise. Briefe zweier
Liebenden aus einer kleinen Stadt am Fulle der Alpen. Miinchen: Winkler
Verlag

Rousseau, Jean-Jacques (1983): Uber Kunst und Wissenschaft. In:
Rousseau, Jean-Jacques (1983): Schriften zur Kulturkritik. Eingeleitet,
tibersetzt und herausgegeben von Kurt Weigand. Hamburg: Felix Meiner
Verlag

Rousseau, Jean-Jacques (1988): Schriften. Band 1. Herausgegeben von
Henning Ritter. Frankfurt a.M.: Fischer

Rousseau, Jean-Jacques (2012): Oeuvres completes II1. Sous las direction
de Raymond Trousson et Frédeéric S. Eigeldinger. Genf: Editions Slatkine

Satir, Virginia (1975): Selbstwert und Kommunikation. Familientherapie
fiir Berater und Selbsthilfe. Miinchen: Verlag J. Pfeiffer

320



Satir, Virginia (1994): Meine vielen Gesichter. Wer bin ich wirklich? 3.
Auflage. Miinchen: Kosel-Verlag

Satir, Virginia (2010): Kommunikation. Selbstwert. Kongruenz. Konzepte
und Perspektiven familientherapeutischer Praxis. 8. Auflage. Paderborn:
Junfermann

Satir, Virginia/Baldwin, Michele (1988): Familientherapie in Aktion. Die
Konzepte von Virginia Satir in Theorie und Praxis. Paderborn: Junfer-
mann

Satir, Virginia/Englander-Golden, Paula (1994): Sei direkt. Der Weg zu
freien Entscheidungen. Paderborn: Junfermann

Sartre, Jean-Paul (1954): Réflexions sur la question juive. Paris: Editions
Gallimard

Sartre, Jean-Paul (1983): Les carnets de la drole de guerre. Novembre
1939-Mars 1940. Paris: Editions Gallimard

Schlegel, Leonhard (1984): Die Transaktionale Analyse nach Eric Berne
und seinen Schiilern. Zweite, iiberarbeitete und wesentlich erweiterte
Auflage. Miinchen: Francke Verlag

Schlich, Jutta (2002): Literarische Authentizitat. Prinzip und Geschichte.
Tilibingen: Max Niemeyer Verlag

Schlippe, Artist von (1988): Vorwort zur deutschen Ausgabe. In: Satir,
Virginia/Baldwin, Michele (1988): Familientherapie in Aktion. Die Kon-
zepte von Virginia Satir in Theorie und Praxis. Paderborn: Junfermann

Schliiter, Anne (2002): Biographieforschung als Medium der Professio-
nalisierung der Erwachsenenbildung? In: Kraul, Margret/Marotzki,
Winfried/Schweppe, Cornelia (Hrsg.) (2002): Biographie und Profession.
Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt

Schmid, Bernd (2008): Systemische Professionalitit und Trans-

aktionsanalyse. Mit einem Gesprach mit Fanita English. 3. Auflage. Ber-
gisch Gladbach: EHP

321



Schmidbauer, Wolfgang (1999): Wa(h)re Gefiihle. Die selektive Authen-
tizitat in der Therapie. In: Journal fiir Psychologie 7. Unter: http://nbn-
resolving.de/urn:nbn:de:0168-ssoar-28619 (letzter Zugriff am
03.08.2017)

Schmidt-Hertha, Bernhard (2011): Qualitdatsentwicklung und Zerti-
fizierung: Ein neues professionelles Feld? In: Helsper, Werner/Tippelt,
Rudolf (Hrsg.) (2011): Padagogische Professionalitit. Zeitschrift fiir Pa-
dagogik. 57. Beiheft. Weinheim/Basel: Beltz

Schmidt-Millard, Torsten (1995): Authentizitit. Bildung. Korperbildung.
Sartres Menschenbild in pddagogischer Sicht. Sankt Augustin: Academia
Verlag

Schmitz, H. Walter (2001): ,,Verstehen®, ,,Verstindigung® und andere
Schwierigkeiten. Zur Rezeption der Einleitung in die kommunikations-
theoretischen Schriften G. Ungeheuers. Unter:
https://www.unidue.de/imperia/md/content/kowi/schmitz/publikationen/1
07._ verstehen  verst%C3%Ad4ndigung und andere schwierigkeite
n.2001.pdf (letzter Zugriff am 11.05.17)

Schneider-Landolf, Mina/Spielmann, Jochen/Zitterbarth, Walter (Hrsg.)
(2009): Handbuch Themenzentrierte Interaktion (TZI). Mit einem Vor-
wort von Friedemann Schulz von Thun. Goéttingen: Vandenhoeck & Rup-
recht

Schiilein, Johann August (1977): Psychotechnik als Politik. Zur Kritik der
Pragmatischen Kommunikationstheorie. Frankfurt a.M.: Syndikat

Schulz, Marc (2010): Gefrorene Momente des Geschehens. Feldvignetten
aus der Kinder- und Jugendarbeit. In: Heinzel, Friederike/Thole, Wer-
ner/Cloos, Peter/Kongeter, Stefan (Hrsg.) (2010): ,,Auf unsicherem Ter-
rain®“. Ethnographische Forschung im Kontext des Bildungs- und Sozial-
wesens. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften

Schulz von Thun, Friedemann (2014): Miteinander reden: 1. Stérungen

und Klarungen. Allgemeine Psychologie der Kommunikation. 51. Aufla-
ge. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt

322



Schulz von Thun, Friedemann (2014a): Miteinander reden: 3. Das ,Innere
Team’ und Situationsgerecht Kommunikation. Kommunikation, Person,
Situation. Reinbek bei Hamburg: Rowohlt

Schulz von Thun (2015): Mehr oder minder authentisch. In: Praxis Kom-
munikation 06.

Schiitz, Alfred/Luckmann, Thomas (1979): Strukturen der Lebenswelt.
Band 1. Frankfurt a.M.: Suhrkamp.

Schiitzeichel, Rainer (2004): Soziologische Kommunikationstheorien.
Konstanz: UTB

Schwer, Christina/Solzbacher, Claudia (2014): Einleitung der Herausge-
berinnen. In: Schwer, Christina/Solzbacher, Claudia (Hrsg.) (2014): Pro-
fessionelle pddagogische Haltung. Historische, theoretische und empiri-
sche Zuginge zu einem viel strapazierten Begriff. Kempten: Julius Klink-
hardt

Schwer, Christina/Solzbacher, Claudia/Behrensen, Birgit (2014): Anndhe-
rungen an das Konzept ,,Professionelle padagogische Haltung*: Ausge-
wihlte theoretische und empirische Zuginge. In: Schwer, Christi-
na/Solzbacher, Claudia (Hrsg.) (2014): Professionelle padagogische Hal-
tung. Historische, theoretische und empirische Zuginge zu einem viel
strapazierten Begriff. Kempten: Julius Klinkhardt

Schwarzer-Petruck, Myriam (2012): Emotionen und padagogische Pro-
fessionalitdt. Zur Bedeutung von Emotionen in Conceptual-Change-
Prozessen in der Lehrerbildung. Wiesbaden: Springer VS

Seichter, Sabine (2015): Padagogischer Takt — aus geisteswissen-
schaftlicher Perspektive betrachtet. In: Burghardt, Daniel/Krinninger,
Dominik/Seichter, Sabine (Hrsg.) (2015): Padagogischer Takt. Theorie.
Empirie. Kultur. Paderborn: Ferdinand Schoningh

Shannon, Claude/Weaver, Warren (1963): The mathematical theory of
communication. Urbana/Chicago: University of Illinois Press

323



Siep, Ludwig (2002): Selbstverwirklichung, Anerkennung und politische
Existenz. Zur Aktualitit der politischen Philosophie Hegels. In: Schmii-
cker, Reinold/Steinvorth, Ulrich (2002): Gerechtigkeit und Politik. Philo-
sophische Perspektiven. Berlin: Akademie Verlag

Solzbacher, Claudia/Schwer, Christina/Behrensen, Birgit (2014): Forde-
rung durch Beziehungsorientierung. In: Schwer, Christina/ Solzbacher,
Claudia (Hrsg.) (2014): Professionelle pddagogische Haltung. Histori-
sche, theoretische und empirische Zuginge zu einem viel strapazierten
Begriff. Kempten: Julius Klinkhardt

Stamouli, Elena/Schmid, Christoph/Gruber, Hans (2010): Expertise-
erwerb: Jagt die Lehrerinnen- und Lehrerfortbildung einem Phantom hin-
terher? In: Miiller, Florina H./Eichenberger, Astrid/Liiders, Manf-
red/Mayr, Johannes (Hrsg.) (2010): Lehrerinnen und Lehrer lernen. Kon-
zepte und Befunde zur Lehrerfortbildung. Miinster: Waxmann

Stangl, Werner (0.J.): Erfolgreiches Lehrerverhalten. Unter:
http://arbeitsblaetter.stangl-taller.at/LEHREN/Erfolgreiches-
Lehrerverhalten.shtml (letzter Zugriff am 08.04.2018)

Steinau, Jessica (2017): Zum authentischen Agieren von Lehrpersonen
und dessen Wirkungen auf die SuS — eine Stichprobe aus Lehrersicht.
Masterthesis. Hamburg: UHH unv. Ex.

Stemmler, Gerhard/Hagemann, Dirk/Amelang, Manfred/Bartussek, Dieter
(2011): Differentielle Psychologie und Personlichkeitsforschung. 7., voll-
standig lUiberarbeitete Auflage. Stuttgart: Kohlhammer

Stipsits, Reinhold (1999): Gegenlicht. Studien zum Werk von Carl R. Ro-
gers (1902-1987). Wien: WUV Universititsverlag

Sturm, Tanja (2010): Heterogenitatskonstruktionen durch Lehrende. Zur
Bedeutung des Habituskonzepts fiir die Lehrerbildung. In: Miiller, Florina
H./Eichenberger, Astrid/Liiders, Manfred/Mayr, Johannes (Hrsg.) (2010):
Lehrerinnen und Lehrer lernen. Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbil-
dung. Miinster: Waxmann

Sturma, Dieter (2001): Jean-Jacques Rousseau. Miinchen: Beck

324



Tausch, Reinhard/Tausch, Anne-Marie (1998): Erziehungspsychologie:
Begegnung von Person zu Person. 11., korrigierte Auflage. Gottingen:
Hogrefe

Taylor, Charles (1991): The Ethics of Authenticity. Cambridge/ Massa-
chusetts/London: Harvard University Press

Terhart, Ewald (2011): Lehrerberuf und Professionalitit: Gewandeltes
Begriffsverstandnis — neue Herausforderungen. In: Helsper, Werner/ Tip-
pelt, Rudolf (Hrsg.) (2011): Padagogische Professionalitdt. Zeitschrift fiir
Padagogik. 57. Beiheft. Weinheim/Basel: Beltz

Thomae, Hans (1988): Das Individuum und seine Welt. Eine Personlich-
keitstheorie. 2., vollig neu bearbeitete Auflage. Gottingen: Hogrefe

Thompson, Christiane (2004): Diesseits von Authentizitit und Emanzipa-
tion. Verschiebung kritischer Erziehungswissenschaft zu einer ,kritischen
Ontologie der Gegenwart’. In: Ricke, Norbert/Rieger-Ladich, Markus
(2004) (Hrsg.): Michel Foucault: Pddagogische Lektiiren. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften

Tippelt, Rudolf (2007): Lebenslanges Lernen. In: Tenorth, Heinz-
Elmar/Tippelt, Rudolf (2007): Lexikon Padagogik. Weinheim/Basel:
Beltz

Trautmann, Thomas (1997): Wie redest du denn mit mir? Kommunikati-
on im Grundschulbereich. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengeh-
ren

Trautmann, Thomas/Schmidt, Sonja/Bichtemann, Vivien (2009): Mehr-
perspektivische Kinderbeobachtung und diagnostische Fallberatung (Me-
Dia) — ein Schritt zu unterrichtlicher Forderung. In: Trautmann,
Thomas/Schmidt, Sonja/Ronz, Constanze (Hrsg.) (2009): Mittendrin und
stets dabei. Begabungsfordernder Unterricht und wissenschaftliche Be-
gleitung. Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren

Trilling, Lionel (1989): Das Ende der Aufrichtigkeit. Aus dem Amerika-
nischen von Henning Ritter. Frankfurt a.M.: Fischer Taschenbuch Verlag

325



Ulich, Dieter/Mayring, Philip (2003): Psychologie der Emotionen. 2.,
uiberarbeitete und erweiterte Auflage. Stuttgart: W. Kohlhammer

Vaas, Ridiger (2007): ,,Um etwas wie ein Mensch zu bleiben...“ Masse,
Macht und Authentizitit. In: Der blaue Reiter. Journal fiir Philosophie.
Heft Nr. 24

Varga, Somogy/Guignon, Charles (2014): Authenticity. In: The Stanford
Encyclopedia of Philosophy. Unter:
http://plato.stanford.edu/archives/fall2014/entries/authenticity/ (letzter
Zugriff am 19.11.2015)

Vogel, Ines C. (2013): Kommunikation — eine Einfiihrung. In: Vogel, Ines
C. (Hrsg.) (2013): Kommunikation in der Schule. Bad Heilbrunn: Verlag
Julius Klinkhardt

Wahl, Diethelm (2002): Mit Training vom trigen Wissen zum kompeten-
ten Handeln? In: Zeitschrift fiir Pidagogik 48, 2.

Walker, Wolfgang (1996): Abenteuer Kommunikation. Bateson, Perls,
Satir, Erickson und die Anfange des Neurolinguistischen Programmierens
(NLP). Stuttgart: Klett-Cotta

Warsitz, Rolf-Peter (2006): Selbstreflexion als Methode der Psycho-
analyse. In: Dauber, Heinrich/Zwiebel, Ralf (Hrsg.) (2006): Professionel-
le Selbstreflexion aus padagogischer und psychoanalytischer Sicht. Bad
Heilbrunn: Julius Klinkhardt

Watzlawick, Paul (2000): Vom Unsinn des Sinns oder vom Sinn des Un-
sinns. 7. Auflage. Miinchen: Piper

Watzlawick, Paul (2008): Miinchhausens Zopf oder Psychotherapie und
,» Wirklichkeit*. 3. Auflage. Miinchen: Piper

Watzlawick, Paul (2014): Wie wirklich ist die Wirklichkeit? Wahn, Tau-
schung, Verstehen. 14. Auflage. Miinchen: Piper

Watzlawick, Paul/Beavin, Janet/Jackson, Don (1969): Menschliche
Kommunikation. 12. unveranderte Auflage. Bern: Huber

326



Watzlawick, Paul/Weakland, John H./Fisch, Richard (2001): Losungen.
Zur Theorie und Praxis menschlichen Wandels. 6., unverdnderte Auflage.
Bern/Gottingen/Toronto/Seattle: Verlag Hans Huber

Weber, Max (1985): Wirtschaft und Gesellschaft: Grundrif3 der verste-
henden Soziologie. 5., rev. Auflage. Tiibingen: Mohr

Weick, Karl (1968): Systematic Observational Methods. In: Lindzey,
Gardner/Aronson, Elliot (1968) (Hrsg.): The Handbook of Social Psycho-
logy, Second Edition. Reading/Massachusetts: Addison-Wesley

Weinert, Ansfried B. (2015) Organisations- und Personalpsychologie. 6.,
neu ausgestattete Auflage. Weinheim/Basel: Beltz

Young, Edward (1910): Edward Youngs Gedanken iiber die Originalwer-
ke. In einem Schreiben an Samuel Richardson. Bonn: Marcus und We-
ber

Zammito, John H. (2002): Kant, Herder and the birth of anthropology.
Chicago: The University of Chicago Press

Zirfas, Jorg/Jorissen, Benjamin (2007): Phanomenologien der Identitat.
Human-, sozial- und kulturwissenschaftliche Analysen. Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften

Ziegler, Jirgen (1977): Kommunikation als paradoxer Mythos. Analyse
und Kritik der Kommunikationstheorie Watzlawicks und ihrer didakti-
schen Verwertung. Weinheim/Basel: Beltz

Zimbardo, Philip G./Gerrig, Richard J. (1999): Psychologie. 7., neu iiber-
setzte und bearbeitete Auflage mit 213 zum Teil farbigen Abbildungen
und 70 Tabellen. Berlin/Heidelberg/New York: Springer

Zinck, Alexandra (2011): Emotions Hold the Self Together. Self-
Consciousness and the Functional Role of Emotion. Paderborn: Mentis

327






Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Bedeutungsfelder des Begriffs der Authentizitit nach Harle
(HArLe 2014, S. 2) ittt 20

Abbildungsverzeichnis

Abb. 1: Bausteine der Begriffsanndherung ,,Authentizitat”..................... 14
Tabelle 1: Bedeutungsfelder des Begriffs der Authentizitdt nach Harle
(HATle 2014, S. 2) e 20
Abb. 2: Identifizierung zweier Definitionsstrange mit gemeinsamer
SChNITMENGZE ...vviiieieiiiiiiee e e e e e e e e 92
Abb. 3: Das Fiinf-Faktoren-Modell der Personlichkeit (vgl. Weinert 2015,
S. 150, eigene Darstellung)..........ccceeeeeeiciiiiiiieeeciiee e 102
Abb. 4: Bedirfnispyramide nach Maslow (Maslow 1987, S. 62ff;
Heckhausen 1980, S. 105, eigene Darstellung) ...........ccccvveeeennneeee, 106
Abb. 5: Innere Pluralitit (Schulz von Thun 2014a, S. 33).....cccceeeennee. 134

Abb. 6: Vier-Felder-Schema zum Konzept der Stimmigkeit, mit
personaler und situativer Komponente (Schulz von Thun 2014a, S.

353, eigene Darstellung) .........cococviiiiieiieiciiee e, 136
Abb. 7: Interpunktion von Ereignisfolgen (Watzlawick et al. 2011, S. 67)
......................................................................................................... 159
Abb. 8: Das Kommunikationsquadrat nach Schulz von Thun (Schulz von
Thun 2014, S. 15, eigene Darstellung) .........ccccvveveeeeeiiciiiieeeeeeee, 167
Abb. 9: Die vier Ohren des Empfangers (Schulz von Thun 2014, S. 49)
......................................................................................................... 168

Abb. 10: Komplementéir-Transaktionen (Berne 1997, S. 33, eigene
Darstellung) .....ccoceviiiiieieeeeee e 188

Abb. 11: Uberkreuz-Transaktionen (Berne 1997, S. 34, eigene
Darstellung) .....ccoeeviiiiieieeeee e 189

329



Abb. 12: Verdeckte Transaktionen (Berne 1997, S. 38, eigene

Darstellung) .....cccceviiiiieieeeeee e 190
Abb. 13: Komponenten padagogischer Professionalitit (Bauer et al. 1996,
S ) et 246
Abb. 15: Theoretisches Fundament...........cccccceoviiiiniiiiniiiiniiinicee, 289

Abb. 16: Synthese der vier theoretischen Disziplinen zur
Bedeutungsermittlung der Authentizitat...............cccceeviiiiiiininn.n, 296

330



In der Reihe ,, Individuum — Entwicklung — Institution “, herausgegeben von Prof. Dr. Thomas

Trautmann sind bisher erschienen:

ISSN 2364-2912

1 Lara Maschke

2 Thomas Trautmann (Hg.)

3 Mareike Briimmer,
Thomas Trautmann

4 Thomas Trautmann,
Jule Brommer (Hrsg.)

5 Christin Ihde,

Thomas Trautmann

6 Nina Briick

7 Lara Maschke

Am Dienstag darf man nie auf’s Klo!?
oder: Ironie im Unterricht

ISBN 978-3-8325-3932-0, 2015, 163 Seiten 32.00 €

Begabungsforderung am Gymnasium.
Enrichment am Beispiel Lernentwicklungsblatt

ISBN 978-3-8325-4086-9, 2015, 270 Seiten 39.80 €

,,Vom Sichtbar Werden — Sichtbar Sein®.

Divergentes Denken als Element &dsthetischer Erfahrung und
deren Verarbeitung im begabungsfordernden Unterricht —
nachgezeichnet an einer weiblichen Viertkldsslerin

ISBN 978-3-8325-4217-7, 2016, 199 Seiten 34.50 €

Transitionen exemplarisch.
Schulanfang, Klassenstufensprung, Schulartwechsel
am Einzelfall

ISBN 978-3-8325-4311-2, 2016, 478 Seiten 49.80 €

Einschulungspraxis von Zwillingen

ISBN 978-3-8325-4468-3, 2017, 200 Seiten 35.50 €

Prozesse beim gemeinsamen Lernen aus der Sicht von Schii-
lerinnen und Schiilern. Eine Studie im jahrgangsiibergreifen-
den Unterricht einer Grundschule

ISBN 978-3-8325-4611-3, 2018, 440 Seiten 49.50 €

Authentizitat multiperspektivisch. Ndherung an eine kompli-
zierte Dimension pidagogischen Handelns

ISBN 978-3-8325-4584-0, 2019, 328 Seiten 44.00 €

Alle erschienenen Biicher konnen unter der angegebenen ISBN im Buchhandel oder direkt beim
Logos Verlag Berlin (www.logos-verlag.de, Fax: 030 - 42 85 10 92) bestellt werden.



Authentizitdat hat Konjunktur. Der Begriff vereint Sehnsiichte, Le-
bensvorstellungen, Entwicklungswiinsche. Authentisch sein — das
scheint das Ziel vieler Menschen zu sein. Doch was bedeutet das
eigentlich —authentisch zu sein? Schauen wir etwas genauer hinter
die Kulissen, stellen wir schnell fest, dass der Begriff genauso
klar wie unklar zu sein scheint. Wissen wir eigentlich wirklich, was
isauthentisch sein“ bedeutet?

Dieses Buch versucht, das Desiderat der multiperspektivischen
Begriffsanndherung zu schlieBen und genau dies anzugehen.
Dazu werden unterschiedliche Disziplinen und ihr Blick auf den
Begriff bemiiht. Verhandelt wird das Konstrukt der Authentizitat als
Dimension pddagogischen Handelns. Denn ist ein authentisches
Lehrerhandeln nicht gerade hier besonders wichtig? Oder gerade
nicht? Begeben Sie sich selbstin die Tiefe der Begriffsdimensionen
und finden Sie heraus, welche Rolle das Konstrukt fiir Sie selbst als
Lehrperson und/oder Pddagogin/Padagoge spielt.

Lara Maschke (Jahrgang 1988) ist wissenschaftliche Mitarbeiterin
im Fachbereich Schulpddagogik an der Universitat Hamburg. lhr
Forschungs-und Arbeitsschwerpunkt ist die Kommunikation im
Unterricht der Grundschule unter besonderer Beriicksichtigung der
Interaktionsqualitaten zwischen Schiilerinnen und Schiilern und
ihren Lehrpersonen sowie der Funktion von Authentizitdt in der
schulischen Kommunikation.

Logos Verlag Berlin

ISBN 978-3-8325-4584-0 ISSN 2364-2912




	Vorwort der Verfasserin 
	1 Begriffsannäherung: Authentizität 
	1.1 Individualität und Identität 
	1.2 Rollentheoretische Zugänge 
	1.3 Zum Begriff der Authentizität in der Philosophie 
	1.3.1 Kants Anthropologie: Was ist der Mensch? 
	1.3.2 Rückkehr zum Naturzustand – Authentizität bei Rousseau 
	1.3.3 Der Begriff der Eigentlichkeit – Selbstsein als Entscheidungsfrage: Authentizität bei Heidegger und Sartre 
	1.3.4 Authentizität bei Foucault – Das Selbstsorgekonzept 
	1.3.5 Authentizität als Projekt der Moderne – Neuere philosophische Ansichten: Trilling, Ferrara, Taylor 
	1.3.6 Zwischenfazit: Authentizität in der Philosophie – Identifizierung zweier Definitionslinien 


	2 Authentizität in der Psychologie 
	2.1 Das Fünf-Faktoren-Modell – Big Five 
	2.2 Die Bedürfnispyramide nach Maslow 
	2.2.1 Die physiologischen Bedürfnisse 
	2.2.2 Die Sicherheitsbedürfnisse 
	2.2.3 Das Bedürfnis nach Zugehörigkeit und Liebe 
	2.2.4 Das Bedürfnis nach (Selbst-)Achtung 
	2.2.5 Die Selbstverwirklichungsbedürfnisse 
	2.2.6 Bedeutung der Annahmen 

	2.3 Persönlichkeit und Authentizität nach der Theorie Mischels 
	2.3.1 Das heiße System 
	2.3.2 Das kalte System 
	2.3.3 Die sozialkognitive Persönlichkeitstheorie nach Mischel und Shoda 

	2.4 Basisemotionen und ihre Bedeutung für die Authentizität 
	2.4.1 Freude 
	2.4.2 Trauer 
	2.4.3 Angst 
	2.4.4 Wut 
	2.4.5 Ekel 

	2.5 Das Modell der selektiven Authentizität 
	2.5.1 Die Cohnsche Auffassung der selektiven Authentizität 
	2.5.2 Das Konzept der selektiven Authentizität und Stimmigkeit nach Schulz von Thun 

	2.6 Das Prinzip der Kongruenz nach Rogers 
	2.6.1 Lernerfahrungen: Über die Bedeutung der Authentizität 
	2.6.2 Kongruenz, Wertschätzung und Empathie 

	2.7 Zwischenfazit: Grundlagen für menschliche Authentizität in der Psychologie 

	3 Modellansätze und Axiome der Kommunikation als theoretische Grundlagen zwischenmenschlicher Beziehungen 
	3.1 Verortung in das Themenfeld 
	3.2 Kommunikation nach Watzlawick, Beavin und Jackson 
	3.2.1 Erstes Axiom 
	3.2.2 Zweites Axiom 
	3.2.3 Drittes Axiom 
	3.2.4 Viertes Axiom 
	3.2.5 Fünftes Axiom 
	3.2.6 Kritik und Bedeutung des Modells 

	3.3 Die vier Seiten einer Nachricht nach Schulz von Thun 
	3.3.1 Der Sachaspekt 
	3.3.2 Der Selbstoffenbarungsaspekt 
	3.3.3 Der Beziehungsaspekt 
	3.3.4 Die Appell-Seite 
	3.3.5 Kongruenz und Inkongruenz von Nachrichten 
	3.3.6 Kritik und Bedeutung des Modells 

	3.4 Die transaktionale Analyse nach Berne 
	3.4.1 Eltern-Ich 
	3.4.2 Kindheits-Ich 
	3.4.3 Erwachsenen-Ich 
	3.4.4 Transaktionsanalyse 
	3.4.5 Kommunikationsregeln der Transaktionsanalyse 
	3.4.6 Die Spiele 
	3.4.7 Bedeutung der Annahmen 

	3.5 Kommunikationsmuster und Selbstwert nach Satir 
	3.5.1 Selbstwert 
	3.5.2 Kommunikation 
	3.5.3 Kommunikationsmuster 
	3.5.4 Kongruenz 
	3.5.5 Bedeutung der Annahmen 

	3.6 Gewaltfreie Kommunikation nach Rosenberg 
	3.6.1 Die vier Komponenten der Gewaltfreien Kommunikation 
	3.6.2 Kritik und Bedeutung des Konzepts 

	3.7 Zwischenfazit: Theoretische Grundlagen der zwischenmenschlichen Kommunikation unter dem Fokus von Selbstsein und Kongruenz 

	4 Die Lehrperson – pädagogische Haltung, pädagogisches Handeln 
	4.1 Professionsentwicklung und Professionalisierung der Lehrerpersönlichkeit 
	4.1.1 Bestimmungsansätze der Professionalität 
	4.1.2 Bedeutung der Lehrerpersönlichkeit in der Professionalisierungsdebatte 
	4.1.3 Lehrerbildung und Persönlichkeitsentwicklung als Aspekt der Professionsentwicklung 

	4.2 Pädagogische Haltung 
	4.2.1 Der Habitusbegriff nach Bourdieu 
	4.2.2 Bedeutung und Wandel des Haltungsbegriffs in der Pädagogik 
	4.2.3 Normativität innerhalb der Lehrerhaltung – Berufsethos und das professionelle Selbst 
	4.2.4 Professionelle pädagogische Haltung nach der Persönlichkeit-System-Interaktion- Theorie (PSI) 
	4.2.5 Aspekte der Haltungsentwicklung in der gegenwärtigen Lehrerbildung 

	4.3 Pädagogisches Handeln 
	4.3.1 Definition und Bedeutungsbestimmung des pädagogischen Handelns 
	4.3.2 Der pädagogische Takt 
	4.3.3 Pädagogisches Handeln nach den Überlegungen Rogers 
	4.3.4 Humanistische Pädagogik und Achtsamkeit in der Lehrer-Schüler-Beziehung und ihre Bedeutung für das pädagogische Handeln 

	4.4 Selbstreflexion als Beitrag zur Professionalisierung und Persönlichkeitsbildung 
	4.5 Zwischenfazit zu den Überlegungen hinsichtlich der Lehrperson als Akteur bzw. Akteurin im Feld 

	5 Synthese und Fazit 
	Literaturverzeichnis 
	Tabellenverzeichnis 
	Abbildungsverzeichnis 

