ANGST BEFORDERNDE ENTWICKLUNGEN IN DER SCHULE

Maoglichkeiten des Umgangs auf der Grundlage der Existenziellen PGdagogik
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Dieser Artikel fokussiert auf die institutionell verursachten Ang-
ste und Sorgen der Lehrpersonen und zu einem Teil auch der
Schulleiteriinnen. Er gliedert sich in drei Abschnitte. Ein erster
Teil widmet sich einer Untersuchung, die allgemein wesentliche
Angste von Lehrpersonen und Schulleiterinnen aufzeigt. Im
Mitteltell werden auf Basis dieser Untersuchung institufionelle
Bedingungen von Schule identifiziert, die Angste ausldsen, wie
die Ubernationale, scheinbar unausweichliche Reformflut, die
globalisierten Schulentwicklungsprozesse sowie die von den
nationalen Bildungsbehdrden ausgeldste voranschreitende
schulische Burokratisierung. In all diesen Vorgaben, in der In-
put-Output-Orientierung, einhergehend mit der Konzentrati-
on auf Standards, Kompetenzen und Change-Prozesse rickt
der Mensch immer mehr aus dem Blickfeld. Wie diesem uti-
litaristisch angelegten Menschenbild und den materialistisch
fundierten Entwicklungen mithilfe existenzieller Ansatze entge-
gengewirkt werden kénnte, bildet den letzten Teil der Uberle-
gungen.
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FEAR INDUCING DEVELOPMENTS IN SCHOOL
Ways to deal with them on the basis of existential pedagogy

This article focuses on the institutionally induced fears and con-
cerns of feachers and, to some extent, of the school principals
as well. It is divided into three chapters. The first chapter is de-
dicated to a study that generally identifies the main anxieties
of teachers and principals. In the middle section, institutional
conditions of schools that trigger fears are identified on the
basis of this investigation, such as the supranational, seemin-
gly inevitable flood of reforms, the globalized school develop-
ment processes, and the increasing school bureaucratization
induced by national education authorities. In all these specifi-
cations, in the input-output orientation, accompanied by the
focus on standards, competencies and change processes,
the human being is more and more pushed out of the field of
vision. How this utilitarian conception of man and the materi-
alistically based developments could be counteracted with
the help of existential approaches forms the last part of the
considerations.
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Die Untersuchung
Angste von Lehrpersonen und Schulleiter:innen

Die Angst des Tormanns vorm Elfmeter, die Angst der
Schiilerin vor der Lehrerin, die Angst des Angestellten
vor seinem Vorgesetzten. Das erscheint uns gut nachvoll-
ziehbar. Aber wovor sollten Lehrpersonen Angst haben,
die mit kleinen oder jedenfalls von ihnen abhidngigen
Kindern und Jugendlichen zu tun haben? Natiirlich haben
Lehrpersonen auch mit Erwachsenen zu tun, mit Vorge-
setzten, Kolleg:innen und Eltern, aber doch hauptsichlich
mit Kindern und Jugendlichen.

Zum einen besteht — zumindest traditionell gedacht — die
zentrale Aufgabe von Lehrpersonen darin, Kindern und
Jugendlichen vorgegebene Wissensinhalte des Lehrplans!
»hahe® oder ,,bei*? zu bringen. Das kann doch nicht so
schwer sein. Die Kinder sind doch motiviert und wollen
lernen. Ganz so einfach ist es in der Realitét allerdings
nicht. Denn nicht alle Kinder sind motiviert, nicht alle ge-

hen gerne in die Schule, nicht alle wollen das lernen, was
der Lehrplan oder Standards oder Kompetenzen vorgeben.
Nicht alle Kinder konnen ruhig sitzen, nicht alle verstehen,
was die Lehrperson von ihnen will, kdnnen ihre Arbeiten
erledigen oder sich in die Klassengemeinschaft einfiigen.
Manche Kinder interessiert die Schule weniger als ihr Han-
dy, manche sind mit hiuslichen Problemen oder sonstigen
Herausforderungen belastet, sind Mobbing ausgesetzt oder
werden von den Schulkolleg:innen nicht akzeptiert. Es gibt
eine Vielzahl von Griinden, die Kindern und Jugendlichen
den Zugang zum Lernen erschweren. Hier sind Lehrper-
sonen herausgefordert, die Ursachen von Lernhindernissen
aufzuspiiren und so gut es geht, damit und daran zu ar-
beiten. Darin besteht das sogenannte ,,Kerngeschéft™ von
Lehrpersonen.

Wenn dann dariiber hinaus heikle Gespréache mit vielleicht
fordernden Eltern gefiihrt werden sollten, so ist dies fiir
manche Lehrpersonen herausfordernd, denn solche Ge-
sprache sind — aus den verschiedensten Griinden — nicht
immer ,,einfach®. Manche Eltern weisen Riickmeldungen

! Der Lehrplan als eine geordnete Sammlung von wesentlichem Wissen wird in der Regel von (hochkardtigen) Arbeitsgruppen erstellt bzw. ergéanzt. Er
listet als wesentlich und wichtig eingestuftes Wissen fiir jede Schulart und Schulstufe auf.

2 In der Existenziellen Pddagogik sehen wir die Aufgabe der Lehrperson allerdings weniger darin, vorbereitete Lernstoffe zu lehren, sondern dafiir zu
sorgen, dass die Schiiler:innen gut lernen konnen (Waibel & Wurzrainer 2016).
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von Lehrpersonen weit von sich, manche haben andere
Ansichten als die Lehrperson, sind mit ihr oder ihren Me-
thoden vielleicht grundsétzlich nicht einverstanden, fiir
manche ist der Druck in der Klasse zu groB, fiir manche
wird zu wenig gelernt, gibt es zu viel Streit.

Aber auch Unstimmigkeiten und Konflikte im Kolleg.
innenkreis kommen immer wieder vor, manchmal auch
mit Vorgesetzten, wenn sich unterschiedliche Wertvor-
stellungen iibers Lehren, tiber den pddagogischen Um-
gang mit Kindern, iiber die institutionellen Vorgaben wie
beispielsweise die Notengebung, {iber aktuelle Entwick-
lungen in der Gesellschaft wie der Umgang mit neuen
Medien usw. auftun.

Im Zentrum dieser Anforderungen steht die Lehrperson,
letztlich auf sich allein gestellt, denn diese Herausforde-
rungen kann ihr niemand abnehmen. Sie ist gefordert, ei-
gene stimmige Antworten zu finden. Allerdings scheint
es so, als ob Lehrpersonen heute trotz ldngerer Ausbil-
dungen immer weniger in der Lage sind, diesen Heraus-
forderungen zu begegnen — geschweige denn an ihnen
zu wachsen. Es scheint, als wiirden immer mehr Ang-
ste auftreten, die wiederum ein Burnout beschleunigen.
Worin bestehen diese Angste genau? Was macht sie aus?
Worauf beruhen sie? Wie kann ihnen entgegengetreten
werden? Diesen Fragen gehe ich in diesem Artikel nach.
Konkret werden vor allem Gegebenheiten, Strukturen
und Entwicklungen im Bildungsbereich auf Angst befor-
dernde, beengende Einfliisse abgeklopft. Das sind zum
einen die bestindige iiberstaatliche Reformflut und zum
anderen die Uberbiirokratisierung nationaler Bildungspo-
litik. Eine kleine empirische Erhebung zum Thema Ang-
ste der Lehrpersonen sowie viele Hintergrundgespriche
mit Lehrpersonen aller Schularten und Schulformen so-
wie Schulleitenden bilden den Ausgangspunkt. Dieser
Beitrag zielt nicht darauf, einzelne Personen mit ihren
Angsten, sondern stattdessen gesellschaftliche und vor
allem Angste befordernde bildungspolitische Einfliisse
ins Blickfeld zu nehmen. Welche Entwicklungen im Bil-
dungsbereich stellen die angestammten Kerntétigkeiten
und das In-den-Blick-Nehmen der Schiiler:innen in Fra-
ge? Welche Strukturen erschweren ihren Alltag? Wie
geht es den Lehrpersonen mit den vielen (teils sich wi-
dersprechenden, teils hohen) Herausforderungen, denen
sie ausgesetzt sind? Was sind ihre Sorgen und Angste?
Was bewegt Lehrpersonen in der Schule? Eine von mir
durchgefiihrte Untersuchung gibt erste Einblicke.

Uber das Wesen von Angst

Angst ldsst sich etymologisch von angustus (lat.) = Be-
klemmung, Enge herleiten. Sie fiihrt in die Enge. Wir

fiihlen die Angst vielleicht als Verengung unseres Brust-
korbs. Wir konnen nicht mehr frei atmen. Wenn wir also
eine Bedrohung orten, bleibt uns die Luft weg, wird uns
die Luft zum Atmen genommen, fithlen wir uns unsicher
und schutzlos. Unser (Lebens)Raum wird kleiner. Wenn
es enger wird und die Angst iiberhandnimmt, wird un-
ser Blick auf die Welt eingeschrénkt, konnen wir uns ihr
nicht mehr (so gut) 6ffnen. Nicht nur unser Blick wird
eingeschréankt, sondern — gefiihlt — auch unsere Freiheit.
Enge verhindert Offenheit und Freiheit. Langle definiert
Angst als ein Gefiithl von Unsicherheit durch das Erle-
ben einer Bedrohung oder Gefahr. Das habe eine partielle
Schutzlosigkeit zur Folge (2016, 161). Wenn also Angst
ein Warnsignal einer wahrgenommenen Gefahr oder Be-
drohung ist (ebd. 159): Welche Warnsignale nehmen die
Padagog:innen wahr? Worin besteht ihre gefiihlte Bedro-
hung, die Gefahr, die Enge?

Untersuchungsdesign

Fiir die vorliegende Untersuchung habe ich Menschen
aus meinen Seminaren und Lehrgdngen mittels Fragebo-
gen befragt. Es handelte sich um eine kleinere Befragung.
Verzichtet habe ich darauf, nach Alter und Geschlecht zu
differenzieren. Unterschieden wurden die Lehrpersonen
je nach Aufgabe und Schultyp, in dem sie unterrichten,
nach AHS (Allgemeinbildende Hohere Schule, ein Gym-
nasium )-Lehrpersonen, Pflichtschullehrpersonen, Schul-
leitenden sowie Beratungslehrpersonen. Die Personen
der Untersuchung stammen nicht nur aus einer einzelnen
Region Osterreichs, sondern umfassen vier Bundeslin-
der. Der Fragebogen war fiir alle gleich, auch wenn die
Personen in unterschiedliche Aufgabenfelder eingebettet
waren. Die Befragung erfolgte anonym. Die Antworten
beruhten auf einer Selbsteinschidtzung der Befragten.
Insgesamt konnten 42 Fragebogen ausgewertet werden.
Keinesfalls beansprucht diese Erhebung reprédsentativ
zu sein. Sie gibt aber dennoch ein Stimmungsbild unter-
schiedlicher, aber im Wesentlichen sehr engagierter Lehr-
personen wieder. Die zwolf Items umfassten folgende
Fragen: Angst vor herausforderndem Verhalten, vor for-
dernden Eltern, davor, dass Schiiler:innen nicht gentigend
lernen, dass man den Maturavorgaben der Zentralmatu-
ra oder den vorgegebenen Standards und Kompetenzen
nicht nachkommen konnte, den inhaltlichen oder erzieh-
lichen Anforderungen nicht geniigen konne... Zudem gab
es am Fragebogen noch die Mdglichkeit, eine von diesem
nicht erfasste Angst/Sorge zu nennen (,,Sorge/Angst vor
...") und auBerdem bestand noch die Mdglichkeit eines
Kommentars (,, Was ich sonst noch sagen wollte®). Zu al-
len Items konnte von den Teilnehmenden eine Selbstein-
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schéitzung zwischen 1 und 10 vorgenommen werden (1
keine Angst/Sorge, 10 groe Angst/Sorge). Die Zahl 10
(ganz grofe Sorge/Angst) wurde am Fragebogen selbst
nie angekreuzt, allerdings wurde sie bei der freien Anga-
be zweimal bei ,,Angst vor Burnout* gewéhlt. Die Zahl
9 wurde iiber alle Fragebogen hinweg insgesamt viermal
genutzt.

Die befragten Menschen kannte ich unterschiedlich gut.
Bevor ich sie bat, den Fragebogen auszufiillen, hatte ich
zwischen einem Tag und mehreren Tagen mit ihnen in der
Gruppe gearbeitet. Bei den Personen, mit denen ich nur
kurz gearbeitet hatte, war am meisten Widerstand spiir-
bar, die eigenen Gefiihle als Angst zu benennen, obwohl
insgesamt eine vertrauensvolle Atmosphére herrschte.
Wir einigten uns schlieBlich darauf, diese Angst auch mit
Sorge zu umschreiben. Auch wenn in den weiteren Grup-
pen kein offensichtlicher Widerstand mehr sichtbar wur-
de, gehe ich auf der Grundlage dieser Erfahrung davon
aus, dass Angste bzw. Sorgen eher defensiv angekreuzt
wurden, sodass der eigene Angstlevel tendenziell nied-
riger als empfunden eingestuft wurde.

Ausgewertet wurden die Riickmeldungen erstens darauf-
hin, welche Herausforderungen in Schule und Unterricht
am meisten Sorge und welche kaum Sorge bereiten. Dies
wurde einerseits flir alle Teilnehmenden zusammen er-
hoben und andererseits innerhalb der einzelnen Gruppen
differenziert, die an der Untersuchung teilgenommen hat-
ten. Zweitens wurde der Frage nachgegangen, wie hoch
die Angste/Sorgen von einzelnen Personen sind.

Ergebnisse der Untersuchung in Bezug auf alle
Gruppen

Uber alle Gruppen hinweg (42) gesehen finden sich die
hochsten Angstmittelwerte vor ...

1. ... herausfordernden Schiiler:innen (4,27),

2. ... fordernden Eltern (3,93),

3. ... der Sorge, den Standards und Kompetenzorientie-
rungen nicht zu gentigen (3,45),

4. ... der Sorge, dass Schiiler:innen nicht gentigend ler-
nen (3,24),

5. ... der Sorge den inhaltlichen Anforderungen nicht zu

geniigen (3,18).

Ergebnisse der Untersuchung in Bezug auf einzel-
ne Gruppen

Bei den Lehrpersonen aus der AHS (15) (die eigentlich

am wenigsten mit herausfordernden Schiiler:innen zu tun

haben, aber vielleicht auch am wenigsten dafiir ausgebil-

det sind) ergaben die Mittelwerte folgende Reihenfolge

der Nennungen:

1. Angst vor herausfordernden Schiiler:innen (5,55),

2. Angst, den Anforderungen der Zentralmatura nicht
nachkommen zu kénnen (4,82), gefolgt von der ...

3. Angst, den Standards und Kompetenzorientierungen
nicht zu geniigen (4,45),

4. Angst vor fordernden Eltern (4,55),

5. Angst, dass die Schiiler:innen nicht geniigend lernen
(3,73).

Bei dieser Untergruppe sind die ersten drei Angst verursa-
chenden Nennungen ident mit der Gesamtgruppe. Aller-
dings konnte hier ein insgesamt hoherer Angstpegel als bei
allen anderen Gruppen festgestellt werden. Fairerweise
muss gesagt werden, dass sich diese Gruppe im Vergleich
zu den anderen Untergruppen noch am wenigsten mit der
Existenzanalyse bzw. der Existenziellen Pddagogik® be-
schiiftigt hat. Uberraschend — wie schon gesagt — findet
sich hier mehr Angst vor herausfordernden Schiiler:innen
als im Gesamtbild. Auch diese Gruppe hat Angst davor,
dass die Schiiler:innen nicht geniigend lernen, aber noch
mehr Angst vor fordernden Eltern, die moglicherweise an
Hoheren Schulen noch (leistungs)fordernder auftreten.
Bei der freien Antwortmdglichkeit zusétzlich genannt
wurden von den befragten AHS-Lehrpersonen noch fol-
gende Ursachen von Angst: Einmal die Angst vor Uber-
forderung durch den Workload (mit 5) sowie zweimal
die Angst vor Burnout (einmal mit 9 und einmal mit 10)
sowie die Angst, den eigenen Vorstellungen und Ansprii-
chen nicht gerecht zu werden (ohne Skalierung). Diese
Gruppe konnte dadurch charakterisiert werden, dass sie
weniger piadagogisch ausgebildet, mehr auf ihr Fach kon-
zentriert und mehr an der Leistung der Schiiler:innen in-
teressiert sind, was zu weniger Gelassenheit fiihrt.

Bei den Pflichtschullehrpersonen (8) (Lehrpersonen

von Volks- und Mittelschule sowie Allgemeiner Sonder-

schule) zeigten die Mittelwerte andere Prioritéten:

1. Angst, den Standards und Kompetenzorientierungen
nicht nachkommen zu kdnnen (4,5),

3 Dies konnte zur These fithren, dass die Auseinandersetzung mit der Existenziellen Padagogik im Lehrberuf — wie moglicherweise auch in anderen Be-
rufen — angstreduzierend wirkt. Diese These kann hier aber aufgrund der doch geringen TN-Zahl nicht serios untermauert werden, wire aber spannend

weiter verfolgt zu werden.
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2. Angst, den erziehlichen Anforderungen nicht geniigen
zu konnen (4,38), gleichauf mit der ...

3. ... Angst, dass Schiiler:innen nicht geniigend lernen
(4,39),

4. Angst, den inhaltlichen Anforderungen nicht zu genii-
gen (4,02),

5. Angst, vor fordernden Eltern und schlechter Nachrede
durch Kolleg:innen (3,0).

Mit dem hochsten durchschnittlichen Angstniveau von
4,5 bei der erstgereihten Antwort — aber auch bei den
weiteren Mittelwerten, scheinen die Pflichtschullehrper-
sonen ein insgesamt tieferes Angstniveau aufzuweisen
als die anderen Untergruppen. In dieser Untergruppe,
die doch recht hdufig mit herausfordernden Kindern zu
tun hat, steht —
herausfordernden Kindern und Eltern nicht im Vorder-
grund. Stattdessen sind sie in Sorge, dass sie den Stan-
dards und Kompetenzvorgaben sowie den erziehlichen

wiederum {iiberraschend — die Angst vor

Anforderungen nicht nachkommen koénnen und dass die
Schiiler:innen nicht geniigend lernen. Den inhaltlichen
Anforderungen nicht zu geniigen, diirfte tatsdchlich eher
ein Thema bei den Pflichtschullehrpersonen sein, die ja
praktisch alle Ficher im Grundschulbereich abdecken
sollten, was immer wieder als herausfordernd erlebt wird.
Interessanterweise wurde von den Pflichtschullehrper-
sonen das freie Nennen von Angsten nicht genutzt oder es
standen bei ihnen keine weiteren Angste im Vordergrund.

Bei den Beratungslehrpersonen (6), die als Fachleute
fiir herausforderndes Verhalten und sonderpddagogische
Forderung an einzelnen, oftmals verschiedenen Schulen
titig sind, fallt der mit 5,5 praktisch gleich hohe Angst-
mittelwert wie bei den AHS-Lehrpersonen auf. Dies steht
moglicherweise damit in Zusammenhang, dass sie stark
unter Erwartungs- und Leistungsdruck der Lehrpersonen
stehen, die von ihnen eine rasche Hilfestellung fiir ihre he-
rausfordernden bzw. lernbeeintrdchtigten Schiiler:innen
erwarten. Moglich, dass sie sich in der Folge selbst unter
Druck setzen. Dazu passt der Befund, dass sich die Be-
ratungslehrpersonen am meisten vor schlechter Nachrede
von Kolleg:innen fiirchten. Dieses Item nimmt bei ihnen
die vierte Stelle der Angst verursachenden Griinde ein.
Auf den ersten Blick iiberraschend ist jedoch, dass die
Beratungslehrpersonen mit Sorge auf fordernde Eltern
mit einem Mittelwert von 3,0 blicken, auch wenn dieser
nicht sehr hoch ist. Auf den zweiten Blick konnte es da-
mit zusammenhéngen, dass nicht nur die Lehrpersonen,
sondern auch die Eltern der von ihnen betreuten Kinder
hohe Erwartungen an schnelle Erfolge haben konnten.

Bei der freien Antwortmoglichkeit zusétzlich genannt

wurden von den befragten Beratungslehrpersonen noch

folgende Angste:

1. Angst vor Kontrollverlust, gesundheitlicher Uberfor-
derung, nicht beliebt, wertgeschétzt zu sein;

2. Angst, zu wenig zu wissen, inkompetent zu sein, nicht
gut genug zu sein (3);

3. Angst, den Kindern nicht gerecht zu werden (6);

4. Angst vor stdndig neuen Vorgaben durch Ministerium
und Bildungsdirektion;

5. Angst vor Digitalisierung;

6. Angst vor Rivalitit im Team,;

7. Angst bei herausforderndem Verhalten nicht alle
Moglichkeiten ausgeschopft zu haben;

8. Angst vor der Abwertung durch die nichsthoheren
Schulen (Mittelschule, Hohere Schulen);

9. Angst vor neuen Herausforderungen;

10. Angst (insbesondere vor Nahtstellen) falsche Ent-
scheidungen zu treffen.

Diese vielen Nennungen sind darauf zuriickzufiihren,

dass die Beratungslehrpersonen zusétzliche am Fragebo-

gen nicht beriicksichtigte Angste aufzeigen wollten, die

in ihrem Tatigkeitsfeld bei den betreuten Lehrpersonen

auftauchen. Insgesamt gestaltete sich die Auswertung

der Fragebdgen der Beratungslehrpersonen am schwie-

rigsten. Denn diese flillten die Fragebogen teilweise aus

der Sicht der von ihnen betreuten Lehrpersonen aus oder

beantworteten Fragen nicht, die sie aus ihrer Sicht nicht

betrafen. SchlieBlich erfolgte nur die Auswertung derje-

nigen Fragebdgen, auf denen alle sie betreffenden Fragen

beantwortet waren. Vor diesem Hintergrund wurden die-

se Fragebogen nicht in die Gesamtuntersuchung einbe-

zogen.

Bei den Angsten der Schulleiter:innen (8) stehen for-

dernde Eltern im Vordergrund (Mittelwert 4,75), gefolgt

von herausfordernden Schiiler:innen (Mittelwert 3,63).

Bei der freien Antwortmdglichkeit zusétzlich genannt

wurden von den befragten Schulleitungspersonen noch

folgende Angste:

1. Angst vor der Aufgabe, die Schule zu entwickeln (ab-
héngig vom Kollegium);

2. Angst vor Personalmangel (9);

3. Angst auf Dauer die Energie fiir so viele Tétigkeiten
nicht aufbringen zu kénnen (6);

4. Angst vor zu kleinen Schiilerzahlen und damit Riick-
gang der finanziellen Ressourcen (7).

Gering ist der Angstlevel bei allen befragten Personen in
Bezug darauf, bei den Kolleg:innen nicht mithalten zu
konnen und den Anforderungen des Lehrplans nicht zu
geniligen. Am wenigsten Angst besteht vor der Schullei-
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tung und der Schulaufsicht. Das wire vor einigen Jahren
mit einiger Wahrscheinlichkeit noch anders gewesen.

Resimee der Untersuchung

Schauen wir die genannten Angste im Gesamtbild aller
Lehrpersonen genauer an, so fallt auf, dass immer wieder
Angste im Vordergrund stehen, die ursichlich der Insti-
tution Schule zugeordnet werden kdnnen, wie beispiels-
weise die Angst, den Anforderungen der Zentralmatura
nicht nachkommen zu konnen, aber vor allem auch die
Angst, den Standards und Kompetenzorientierungen
nicht zu geniigen, die sich bei allen Untergruppen jeweils
unter den ersten drei genannten Angsten findet. Wenn
wir die Angst, dass Schiiler:innen nicht geniigend lernen
und die Angst, dass sie als Lehrpersonen den inhaltlichen
Anforderungen nicht geniigen, dazu nechmen, so finden
sich all diese Angste innerhalb der ersten fiinf hoch-
sten Mittelwerte (neben der Angst vor herausfordernden
Schiiler:innen und vor allzu fordernden Eltern). Diesen
,institutionell ausgelosten* Angsten wird im Folgenden
genauer nachgegangen.

Der Befund: Ubernationale, nicht als sinnvoll
empfundene Reformflut

Wirtschaft kontra Padagogik

Etwa seit den 90er Jahren geriet die Schule immer mehr
ins Blickfeld von wirtschaftlichen Uberlegungen und da-
mit der OECD (Organisation fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung). Die Schule sollte (neu und
zentral) gesteuert und verdndert werden, mit dem Ziel,
»evidenzbasierte erziechungswissenschaftliche Forschung
und Bildungspolitik insbesondere schulische Bildungs-
prozesse verfligbar zu machen, um nichts dem Zufall zu
iiberlassen (Bohl 2000; Fichten 1993; Hage et al. 1985;
Hattie 2009, zit. nach Waibel & Melzer 2023). Lassen
wir uns diese Aussage auf der Zunge zergehen, so wird
klar, dass damit der (unverfiigbare) Mensch ,,ausgeschal-
tet werden soll. Nicht nur der Mensch wird damit an den
Rand von Bildungsprozessen gedrdngt, sondern es ,,wird
auch das Wissen selbst industrialisiert® (Liessmann 2006,
39, zit. nach Krautz 2009, 89, zit. nach Waibel & Melzer
2023). Fachliches Wissen werde abgewertet und durch
niitzlichkeitsbezogenes Wissen ersetzt, so der Befund
von Kissling (2018, 136). Das hat zur Folge, dass Wis-
sensinhalte in Bildungsstandards verpackt werden, die
(scheinbar) genau evaluiert werden konnen und damit
reduziert werden. ,,Von Bedeutung ist nur noch, was ge-
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messen und getestet werden kann®, meint Krautz (2009,
90). Damit werden — so Krautz — ,,Lehrerinnen und Leh-
rer ... Ziel von Change-Attacken, ohne zu wissen, was
mit ihnen geschieht™ (2018a, 22). Es ist offensichtlich,
dass ein solch utilitaristisch und konstruktivistisches Ver-
standnis von Bildung auch das Verhéltnis der Lehrperson
zum Kind verdndert, das damit vor allem funktional und
nicht personal gesehen wird (Kissling 2018, 136).

Wirtschaftsbezogenes conira personbezogenes
Denken

Mit der ,,Argumentation, die Globalisierung erfordere
eine grundlegende Neuorientierung an internationalen
MaBstaben™ (Kissling 2018, 129) wurden die bisherigen
Grundlagen von Bildungspolitik von der primér als Wirt-
schaftsorganisation gegriindeten OECD ,,zu einer Output-
basierten, utilitaristisch orientierten und auf Controlling
aufbauenden Funktionsweise ... verdndert®, stellt Kiss-
ling fest (2018, 129). Diese Bildungspolitik wolle ihre
Ziele durch (scheinbar) objektives Messen und perma-
nentes Vergleichen untermauern (ebd.). In Anlehnung an
Friedrich Nietzsche spricht Beat Kissling von einer ,,Um-
wertung der Werte* (ebd.). Ein solches Vorgehen wire fiir
Volker Ladenthin ,,problemlos, wenn die OECD es dabei
belieBe, Bildungsperspektiven aus wirtschaftlicher Sicht
zu interpretieren. Genau das erwarte man sogar von einer
Wirtschaftsinstitution. Die OECD werde aber dadurch
,»zum Problem, weil sie die 6konomische Perspektive als
einzige Perspektive der Sinnstiftung bestimmt™ (2018,
190). Sie schiebe sich damit ,,zwischen Wissenschaft und
Politik* (ebd.). Und weiter: ,,Es ist die Verabsolutierung
einer Weltsicht gegeniiber anderen Weltsichten. Diese
Verabsolutierung iibernimmt eine Politik, die sich affir-
mativ von der OECD beraten lédsst* (ebd. 191).

Somit dringt im Wesentlichen ein einziges Konzept
(unter verschiedensten Namen) in die Schule, das nicht
(mehr) von pddagogischen, sondern von okonomischen
Uberlegungen bestimmt ist, nimlich Change- (Krautz
2018a, 20) und Qualititsmanagement. Es ldsst bisherige
Wertvorstellungen von Bildung und Schule in den Hin-
tergrund treten und tibertrigt gerade aktuelle — und nicht
immer wissenschaftlich fundierte — Denkstromungen aus
der Wirtschaftswissenschaft auf die Schule, wie Krautz
meint (2018a, 20). Mit anderen Worten: Ein neoliberales,
wirtschaftfokussiertes Konzept erobert die Schule. Natiir-
lich sollen Schulen wirtschaftlich gefiihrt werden, aber ob
es zielfiihrend ist, ausschlieBlich wirtschaftliche Uberle-
gungen auf alle — insbesondere piddagogische — Bereiche
der Schule auszudehnen, darf angezweifelt werden. Bis-
lang waren Uberlegungen zum Bildungskanon von Wert-



vorstellungen zur Sicherung des Gemeinwohls bestimmt,
wie Kissling ausfiihrt (Kissling 2018, 129). Diese miin-
deten in ein humanistisches Bildungsziel, wonach der
Mensch um seiner selbst willen gebildet werden sollte.
Heute gilt dies als iiberholt. Stattdessen steht gegenwirtig
— laut Burchhardt — ein einziges Konzept im Mittelpunkt
aller wesentlichen Uberlegungen zur Bildung anstelle
vielféltiger, verschiedener Zugénge (2018, 62ff.).

Seine ,Befugnis‘ bezieht das OECD-Board daraus, dass
es — wie Krautz meint — Untersuchungen befordere, die
sein Hineinwirken in die Nationalstaaten nicht nur recht-
fertigen, sondern ihm auch die notwendige (emotionale)
Durchschlagskraft verleihen soll, wie dies beispielsweise
mit der PISA-Studie geschehen sei (2018a, 21). Kissling
siecht damit die Output-Orientierung endgiiltig eingeldu-
tet. Der dadurch ausgeldste Schock sollte Reformen den
Weg bahnen (2018, 131). Fiir ihn unversténdlich schaffte
es kein einziges Land ,,die Fragwiirdigkeit und Ziele der
Tests international zur Diskussion zu stellen, (und) trau-
te sich kein europdisches Land, den PISA-Studien den
Riicken zu kehren® (ebd.). Ebenso unverstiandlich ist fiir
Kissling, dass niemand ,,die Fragwiirdigkeit solcher Lan-
dervergleiche ...
lichen Rahmenbedingungen und der unterschiedlichen
historischen Entwicklungen der nationalen Bildungssy-

angesichts der teils sehr unterschied-

steme® anzweifelte (ebd.). Stattdessen unterzégen sich
nicht nur die Européer alle drei Jahre solchen ,,Unifor-
mierungsstudien (ebd.), welche immer wieder neue Re-
formideen in die Welt setzten. Das Problematische daran
sei, so Krautz, dass dies weder zu verbesserten Lernlei-
stungen fithre (Krautz 2018a, 21) noch zu einer besseren
nationalen Bildungspolitik. Noch schlimmer: PISA sei
,.kein Instrument der Politik, sondern PISA ersetzt Poli-
tik* (Ladenthin 2018, 191). Wir konnen also festhalten,
dass Bildungsthemen heute wesentlich von der OECD
definiert werden. Sie stimmen daher nicht zwangslaufig
mit nationalen Eigenheiten und Befunden sowie mit de-
nen von Lehrpersonen, Schulleitungen, Schiilern und El-
tern tiberein (Ladenthin 2018, 193).

Ubernational gesteuertes, antidemokratisches
Vorgehen

Beat Kissling sieht im Bildungswesen eines Staates die
,wohl fundamentalste Basis einer Demokratie* (Kissling
2018, 137). Das Uberstiilpen der Governance-Politik der

OECD* versteht er daher als ein ,,Herrschaftsinstrument,
das sich als Alternative zum demokratischen National-
staat* darstelle (Kissling 2018, 142) und ,,alle relevanten
Entscheidungen dem demokratischen Willen bewusst*
entziehe, so der harte Vorwurf (Kissling 2018, 146). Auch
Volker Ladenthin sieht die Entwicklung von Bildungspla-
nen flir alle Lander durch die OECD jedenfalls als un-
demokratisch an. Sie entsprichen nicht den Verfassungs-
zielen des Schulwesens in den einzelnen Staaten und
fiihrten zu einem Bildungs-, Kultur- und Werteverlust
durch Anpassung an formale, hauptséichlich 6konomisch
begriindete Standards (Ladenthin 2023).

Diese Entwicklung sei zuriickzufiihren auf wenige von
der Wirtschaft kommende im Board der OECD sitzende
Personen, die an demokratischen Prozessen vorbei in al-
len OECD-Lidndern eine fiir alle gleiche Bildungspolitik
etablieren wollen, indem sie libergeordnete Ziele fiir alle
OECD-Staaten vorgeben. Diese wiirden schlielich — un-
abhédngig von den unterschiedlichen nationalen Regie-
rungen und deren Bildungsvorstellungen — im Selbstlauf
weitergefiihrt, steht fiir Krautz fest (2018a, 33). Dieses
die nationalen Parlamente und Bildungsbehérden aus-
schaltende Vorgehen miisse daher als am Volkswillen
vorbei angesehen werden (ebd. 21). Krautz stellt sich so-
gar die Frage, ob dies ,,den Ubergang in eine undemokra-
tische Form des Steuerns von Gesellschaften® bilde (ebd.
22), angesichts der Entwicklungen im KI-Bereich eine
erschreckende Vorstellung.

Materialistisches, funktionales Menschenbild

Das Uberstiilpen einer zentralen, von wenigen Menschen
etablierten Governance-Politik ist ein Kritikpunkt. Min-
destens ebenso schwer wiegt, dass das gesamte Gover-
nance-Konzept materialistisch fundiert und hauptsich-
lich funktional ausgerichtet ist. Dahinter ortet nicht nur
Krautz letztlich ein ,,mechanistisches Menschenbild, das
Miindigkeit nicht kennt* (Krautz 2018b, 228). Silja Grau-
pe, eine Ingenieurin, Okonomin und Philosophin, geht
noch einen Schritt weiter. Fiir sie ist der Mensch in die-
sem Menschenbild ,,ein im Unbewussten manipulierbares
Wesen* (Graupe 2018, 156). Daraus resultiert fiir Grau-
pe® das ,,Bild des manipulierbaren Geistes* (ebd. 157).
Menschen wiirden dabei ,,als Sklaven ihres eigenen Un-
bewussten angesehen (ebd. 159), anfillig fiir Gehirnwa-
sche und Organisationsentwicklung (ebd. 161 ff.). Auch

4 Allgemein werden mit ,,Governance* die Steuerungs- und Regelungssysteme privater, wirtschaftlicher oder 6ffentlicher Organisationen bezeichnet. Hier
wird ,,Governance® in dem Sinn verwendet, dass private Stakeholder Steuerungswirkung erzielen wollen (Wikipedia 2023).

5 Graupe vertritt in Forschung und Lehre den Standpunkt, dass gegenwiirtig auch die Okonomie selbst von einer geistigen Monokultur, d.h. einem dogma-
tischen Mainstreamdenken (insbesondere der Neoklassik) durchsetzt sei und dabei bewusst oder unbewusst unsere Lebenswelt gestalte. Diese geistige
Monokultur fulle dabei auf Annahmen, die in hohem MalBe aus wissenschaftstheoretischer, empirischer oder normativer Perspektive infrage zu stellen
seien (Graupe 2023) (https://de.wikipedia.org/wiki/Silja_Graupe abgerufen am 21. 5. 2023).
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wenn beide Begrifflichkeiten auf den ersten Blick sehr
unterschiedlich daherkédmen, liege die ihres Erachtens
fundamentale Parallele zwischen beiden Ideen im glei-
chen Menschenbild (ebd. 166). Der fundamentale Unter-
schied bestehe darin, ,,dass das Bild des manipulierbaren
Geistes nun nicht mehr allein der Umerziehung von In-
dividuen, sondern ganzer organisatorisch verfasster Ge-
meinschaften dienen soll* (ebd. 167). Dabei werde unter
anderem gezielt ,,Uberlebensangst* geschiirt (ebd. 2018,
169). Mit anderen Worten: Auf der Grundlage von Angst,
den Anschluss zu verlieren, werden nationale Schulent-
wicklungs- und Verdnderungsprozesse initiiert und um-
gesetzt. Auch wenn sich ein solches Menschenbild in vie-
len anderen materialistisch orientierten gesellschaftlichen
Bereichen findet, ist die Schule der falsche Ort dafiir.
Gerade im Umgang mit anderen Menschen, insbesondere
in Erziehung und Unterricht, miissten unbedingt andere
Kriterien zum Einsatz kommen.

Reformflut

Die Folge all dieser Verwerfungen ist zudem eine Re-
formflut, die viele Menschen und Bildungsinstitutionen
iberfordert. Daraus entstehe der Anspruch, stidndig
Schulentwicklungs- und Verédnderungsprozesse umzuset-
zen, wie Burchhardt feststellt (2018, 70). Und dies, ob-
wohl der Bildungsauftrag der Schule in nationalen Ge-
setzen, Erldssen und Lehrplidnen festgelegt sei (ebd.). Mit
einem solchen permanenten Anspruch an Verdnderung an
die Schule heranzutreten, unterstellt einerseits, dass die
Schule ,,unterentwickelt” bzw. nicht gut genug sei (da
sie ja entwickelt werden miisste), andererseits, dass Ver-
anderung an sich gut sei. Bei der Bevolkerung hingen
bleibt, dass das Bildungswesen nicht mehr zeitgemal3 und
fiir die Herausforderungen der Zukunft nicht gewappnet
ist. Aber auch Lehrpersonen werden verunsichert. Dass
es Anpassungsbedarf an neue Entwicklungen braucht,
ist unbestritten, aber wenn jeglicher Bildungswert in der
Verdnderung an sich und alles Bewéhrte (das es auch
gibt) in Frage gestellt wird, wird Vertrauen in die Schule
zerstort. In Kauf genommen werde dabei auflerdem, so
Burchhardt, die permanente Unruhe, die dadurch in die
Schule getragen werde (ebd. 71). Er meint, so ,.konnte
man ganz naiv fragen, wozu man ihn (den Schulentwick-
lungsprozess, EMW) und die damit verbundene Aufre-
gung an den Schulen iiberhaupt braucht™ (ebd. 70). Der
stindige Anspruch nach Verdnderung bringe nicht nur
stetige Unruhe in die Schule, sondern verursache allen

Beteiligten zusétzlichen und oft unnétigen Stress, der
,billigend in Kauf genommen® und als Nebenwirkung
des Wandels angesehen werde (ebd. 78). Die Fragen nach
den Zielen und Werten von Bildung und dem Wozu und
Wohin von solchen Prozessen scheinen dabei mehr und
mehr in den Hintergrund zu geraten. Denn eigentlich
miissten — so Silja Graupe — die grundsitzlichen Fragen
bereits im Vorfeld gestellt werden: ,,Wer soll hier eigent-
lich gebildet werden und zu welchem Zwecke? Wer leitet
den Wandel und wie geschieht das? Welche Vorteile soll
dieser Prozess bringen und was droht er zu zerstéren?
(Graupe 2018, 155).

Funktionales contra personales Lernen

Um eben diese Entwicklungsprozesse einzuleiten und
die Ziele der OECD umzusetzen, wird auf scheinbar ob-
jektive, Output orientierte ,,Qualititsstandards® gesetzt.
Dazu gehdren Standards und Kompetenzen (Kissling
2018, 133). So geben Bildungsstandards und Kompe-
tenzen die zu erreichenden Ziele vor, Leistungen werden
im Output vermessen, fiir Krautz eine technoide Logik
(2018a, 24f), fir Ladenthin ein funktionales Vorgehen
(2018, 197) und ,,die bisher ausgeprigteste Form einer
Theorie der Fremdsteuerung® (Ladenthin 2023). Auch
die SMART® formulierten Standards und Kompetenz-
vorgaben entlasten nicht. Im Gegenteil: Sie gédngeln
sowohl Schiiler:innen, als auch Lehrpersonen. Inso-
fern {liberrascht es nicht, dass in der Wahrnehmung der
Lehrpersonen — wie die anfangs erwdhnte Untersuchung
zeigt — die Lehrplidne ihnen mehr Luft zum Atmen las-
sen als vorgeschriebene Orientierungen an Standards und
Kompetenzen. Aus Sicht der OECD sind Standards und
Kompetenzen wiederum notwendig, um Vergleichstests
in sehr unterschiedlichen Landern mit sehr unterschied-
lichen Bildungskulturen und Lehrpldanen durchzufiihren.
Hier schlieBt sich der Kreis. Denn da die durchgefiihrten
Vergleichstests die unterschiedlichen Inhalte der Lehr-
plane in den verschiedensten Landern nicht beriicksichti-
gen konnten, werde ,,Prozesswissen® in den Vordergrund
gestellt und in den Tests abgefragt, beispielsweise, ob
Schiiler:innen lesen kénnen und nicht, ob sie dabei rele-
vante Literatur konsumiert haben (Kissling 2018, 133f.).
Lesen zu konnen ist unbestritten wichtig, es macht al-
lerdings einen Unterschied, ob sich Schiiler:innen diese
Kompetenz an inhaltlich lehrreichen Texten oder an ge-
waltbetonten Inhalten erwerben.

¢ SMART steht fiir die Formulierung von Zielen, die spezifisch, messbar, attraktiv, realistisch und terminiert sein sollen. Damit steht SMART fiir ein Kri-

terienraster, das fordert, dass Ziele tiberpriifbar sein miissen.
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Steuerung, Kontrolle und Uberwachung von Lehr-
personen

Auf Basis von scheinbar unverriickbaren Zahlen, Da-
ten, Fakten werden nun nicht nur ganze Schulen, son-
dern auch die Lehrpersonen gegéngelt und zu ,,Change-
Agenten (Frick 2018, 204) verpflichtet. Dazu komme,
bedauert Kissling, dass die Bedeutung der Lehrperson
nunmehr auf Verwalten, Moderieren, Begleiten und Di-
agnostizieren begrenzt werde (Kissling 2018, 136). Mit
der Schule werde auch die Lehrpersonenausbildung von
dieser Mentalitdt unterwandert. Ursula Frost sicht neben
den derzeitigen Vorstellungen von Schulentwicklung vor
allem in der derzeitigen Lehrpersonenausbildung ver-
deckte ,,Praktiken der Steuerung, Betreuung und Uberwa-
chung von Lehrenden und Lernenden, um abzuliefernde
Ergebnisse zu sichern™ (Frost 2018, 41). Die technolo-
gische Logik hinter einem solchen angeblich sich selbst
steuernden System: ,,Das Vermessen von Leistungen
("Output’) soll in Riickmeldeprozessen ('Feedback™) zum
‘Nachsteuern® in der Praxis fithren, sodass sich durch
Messen und Riickmeldung auf wundersame Weise die
Bildungsqualitét erhdhen soll* (Krautz 2018a, 23). Diese
duBlere Betriebsamkeit iiberspiele ,,die Tatsache, dass da-
bei die Fundierung dieser Ergebnisse in Bildung und Wis-
senschaft umgangen wird* (Frost 2018, 41). Somit ist die
»~empirische Wende®, die ,,planen, messen, steuern™ als
,heue Leitplanken® betrachtet, bei allen Beteiligten an-
gekommen (Holtershinken 2013, 15; Wacker et al. 2020,
zit. nach Waibel & Melzer 2023). Mit einem solchen
System sind Outputorientierung und Optimierungsdruck
verbunden. Nicht nur die Schule und die Lehrpersonen
sind betroffen. Rosa sieht kindliche Entwicklungsdimen-
sionen ebenso ,,parametrisiert™. Das heiflt, diese werden
quantitativ messbar gemacht und zu jeder einzelnen spe-
zifische Forderprogramme erstellt (Rosa 2022, 78, zit.
nach Waibel & Melzer 2023). Dass solche Konzepte die
Person iibergehen, liegt auf der Hand. In diesem neoli-
beralen Wirtschaftskonzept werde, wie Burchhardt aus-
fiihrt, der Mensch als Nutzwert angesehen (Burchhardt
2018, 62). ,,Nicht mehr die Person der Kinder und Ju-
gendlichen, sondern ihr bestmdgliches Funktionieren tritt
in den Vordergrund. Statt zur Personalisierung’ kommt es
zur Funktionalisierung von Kindern und Jugendlichen fiir
vorgegebene Zwecke. Die Person wird als Humankapi-
tal wahrgenommen, als Objekt, nicht mehr als Subjekt.
Sie soll flexibel, angepasst und lebenslang lernend sein
(Krautz 2009, 90).

Dass dies zu einem Verlust von Personalitdt und denjeni-
gen Bildungsinhalten fiihrt, die sich nicht so leicht kate-
gorisieren lassen, liegt auf der Hand. Im Endeffekt fiihrt
dies zu einem Unterricht, in dem weniger auf die Interes-
sen einzelner Kinder und Jugendlicher eingegangen wer-
den kann und wird, weil Tests und Matura standardisiert
sind. Spezielle Themen kénnen nicht mehr berticksichtigt
werden, weil vorgegebene Prozesse und Inhalte keinen
Raum mehr dafiir lassen.

Birokratisierung der Schule

Dazu kommt: Immer mehr Lehrpersonen und insbesonde-
re Schulleitende beklagen die iiberbordende Biirokratie.
Dies kommt davon und fiihrt dazu, dass die schulischen
Rahmenbedingungen fiir sie immer uniibersichtlicher
werden. Gefiihlt stehen derzeit fiir Schulleitende Kom-
petenzen, Standards, Changemanagement, Biirokratie
und zu erstellende Statistiken im Vordergrund. Sie fiih-
len sich in ihrem eigentlichen Berufsauftrag und Hand-
lungsspielraum eingeengt. Fiir Unterstiitzung, Begleitung
und Fiihrung der Schule bleibt ihnen immer weniger Zeit.
Sie erleben den Raum fiir ihre eigentlichen Aufgaben als
immer enger werdend. Als ob das noch nicht geniigen
wiirde, flihrt der schulische Kompetenzbetrieb zusitzlich
»zum schleichenden Entzug der Kompetenz der Handeln-
den vor Ort“, wie Ursula Frost befiirchtet (2018, 48).

Das gilt auch fiir die Lehrpersonen. Sie erleben ihren
padagogischen Freiraum ebenfalls immer mehr einge-
grenzt. Pddagogik und Biirokratie passen nicht wirklich
gut zusammen. Trotzdem ,,wird gemessen und getestet,
evaluiert und verglichen, korreliert und prognostiziert
wie noch nie“ (Bossard 2023, 19). Nicht jeder Test, jede
Evaluierung, jede Statistik, jeder Bericht ist eine Bela-
stung. Nimmt aber diese Pflicht zur Aufzeichnung {iber-
hand — und noch schlimmer — wird sie als nicht ziel-
fihrend angesehen und muss viel Zeit in diese statt in
padagogische Arbeit investiert werden, fragen Schullei-
tende und Lehrpersonen nach dem Nutzen all dieser Da-
ten. Wahrend Corona mussten beispielsweise nicht nur
samtliche Krankheits- und Verdachtsfille taglich (!) ans
Ministerium tibermittelt werden, sondern auch samtliche
Klassen- und Gruppenzusammensetzungen. Einerseits ist
es verstindlich, dass Bildungsbehdrden wihrend einer
Pandemie iiber das Krankheitsgeschehen in den Schulen
informiert sein wollen, um allfallig notwendige Schritte
abzuleiten, andererseits ist es kaum zu verstehen, dass die
Belastung der Schulen angesichts dieser beinahe taglich

7 Personalisierung meint im Gegensatz zur Individualisierung im existenzanalytischen Verstindnis, dass Lernen auf Eigeninitiative und Eigentétigkeit des
Kindes beruht und nicht durch die Lehrperson bestimmt wird (Waibel & Wurzrainer 2016, 111 ff.). Personalisierung geht von der Eigeninitiative und
Eigentitigkeit des Kindes aus, (noch so gut gemeinte) Individualisierung geht von der Lehrperson aus.
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eingeforderten Zahlen so wenig gesehen wird. Mogli-
cherweise folgt dieses Einfordern von Zahlen, Daten und
Fakten einem Kontrollbediirfnis und der Sorge der Bil-
dungsbehorden, irgendwo etwas nicht unter Kontrolle zu
haben. Dies fiihrt nicht nur zu einer mehr oder weniger
groBBen Bevormundung von Schulen und Lehrpersonen,
sondern auch zu deren Erschopfung.

Das hat Auswirkungen auf die Schiiler:innen. Durch
die permanente Belastung der Lehrpersonen wird ih-
nen wertvolle Beziehungs- und Lernzeit entzogen. Sind
Lehrpersonen zu sehr gestresst oder gar schon kurz vor
dem Burnout, werden sie noch weniger Bezichungsarbeit
leisten konnen. Wenn der Mensch, die Person, so in den
Hintergrund gerét, gehen nicht nur Freude und Motiva-
tion fiir Schiiler:innen und Lehrpersonen verloren. Ein
solches Umfeld wirkt im besten Fall wenig produktiv und
im schlechtesten Fall krankmachend. Daher tiberrascht es
nicht, dass die Bildungserfolge seit der Einfiihrung der
Standards und Kompetenzen nicht wirklich besser ge-
worden sind. ,,Inzwischen hat sich auch in der Politik he-
rumgesprochen, dass das Kompetenzmodell weder hélt,
was es versprochen hatte, noch auch nur in sich stimmig
ist” (Ladenthin 2018, 197).

Schlingernde Bildungspolitik

Die OECD mag einem klaren Konzept folgen, auch wenn
dieses im Bildungsbereich umstritten ist. Ein solch klares
Konzept scheint den nationalen — zumindest den deutsch-
sprachigen — Bildungsbehorden zu fehlen. Notwendig
wire eine klare Analyse dessen, was es wirklich braucht.
Derzeit herrscht der Eindruck vor, dass (zu)viel auf mehr
oder weniger zufillige Zurufe von auflen bzw. auf Test-
ergebnisse reagiert wird. Gesteuertes Agieren auf der
Grundlage von ausgehandelten und klar definierten Zie-
len riickt in den Hintergrund. Fiir Carl Bossard haben die
Bildungsinstitutionen ,,in der stiirmischen Reformflut den
Kompass verloren® (2023, 19). Allerdings bin ich nicht
sicher, ob sie diesen je gehabt haben. In den fast 50 Jah-
ren, in denen ich mich — auf unterschiedlichsten Ebenen —
mit Bildung befasse, hatte ich noch nie den Eindruck, als
wiren etwa padagogische Zugéinge und unterrichtliche
Konzepte wichtig, sondern eher vordergriindige Maf-
nahmen wie eine andere Schulorganisation oder eben
die nun neue Ausrichtung an den Wirtschaftstheorien.
Immer wieder entziinden sich Debatten etwa iiber die
Noten, umstrittene Ansétze fiir das Wie des (schnellen)
Erwerbs der deutschen Sprache, die Lange der einzelnen
Unterrichtsstunden, die Hohe der Lehrverpflichtung, das
Dienstrecht, neue Lehrplaninhalte usw. Zum einen stof3en
diese Debatten nicht zum Kern von Erziehung und Unter-
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richt, geschweige denn Bildung vor. Zum anderen sind
diese Auseinandersetzungen dadurch gekennzeichnet,
dass sich die Befilirworter:innen der verschiedenen Denk-
richtungen ,,einbunkern® und nicht mehr aus der Deckung
kommen. Selten wird sachlich, fachkundig, grundsitzlich
und in Hinblick auf einen zukunftsweisenden Unterricht
und eine starkende Padagogik diskutiert.

Werden neue (Lehrplan)Inhalte eingefiihrt, so geschieht
dies oft liberhastet und ohne geniigend steuernde Be-
gleitmafinahmen. Beispielsweise erhielten im Schuljahr
2022/23 alle osterreichischen Schiiler:innen der 5. Schul-
stufe ein I-Pad, um ihnen digitales Lernen und den Umgang
mit den neuen Medien zu ermoglichen. Der Lerneffekt war
schnell da, allerdings nicht nur der beabsichtigte. Einzelne
Schiiler:innen fanden die Computerspiele, die Porno- und
Gewaltseiten schneller als die Lehrpersonen dies iiber-
haupt bemerkten und mit der Sperre der Seiten nachka-
men. Uberhaupt: Was heiBt digitales Lernen genau? Ist es
damit getan, allen Schiiler:innen ein I-Pad in die Hand zu
driicken und es den ohnehin iiberlasteten IT-Expert:innen
der Schulen zu tberlassen, Missbrauch zu verhindern? Ist
es damit getan, digitales Wissen aktuell und schnell abzu-
berufen oder gar die kiinstliche Intelligenz fiir sich arbei-
ten zu lassen? Moglicherweise ldge eine gute Vorbereitung
auf die neuen Medien auch darin, Problemldsefihigkeit,
Kreativitdt, Wert- und Sinnorientierung zu fordern.

Klar ist: Jeder neue Lehrstoff geht zu Lasten des vor-
handenen. Wenn etwas Neues eingebracht wird, miissen
irgendwo Abstriche gemacht werden und dariiber muss
diskutiert werden. Sonst wird alles nur mehr oberflach-
lich und nicht mehr tiefgehend abgehandelt. Wenn zu viel
gewollt wird, geht notwendige Ubungszeit verloren, mit
dem Ergebnis, dass Lehrpersonen ,,von Thema zu The-
ma“ hetzen (Bossard 2023, 19) und sich dabei selbst ab-
gehetzt fithlen. Das hat Folgen.

Fluchtbewegung aus der Schule

Immer mehr Lehrpersonen verlassen die Schule, immer
Ofter schon nach dem ersten Dienstjahr, reduzieren ihr
Pensum, weil es ihnen zu viel wird, oder gehen so frith wie
moglich in den Ruhestand, ent-nervt, ent-mutigt oder ent-
tduscht, ohne Nerven, ohne Mut, und ohne cine weitere
Tiuschung mehr zuzulassen oder gar ausgebrannt. Altere
Lehrpersonen treten ihren Ruhestand so schnell wie nur
moglich an. Auch wenn die Bildungsbehdrden vorder-
griindig von den Babyboomern sprechen, die aktuell im
Pensionsalter sind bzw. sich bald dorthin verabschieden
sowie dem Mangel an Personal in allen gesellschaftlichen
Bereichen, viel zu viele (teuer ausgebildete) Lehrpersonen
verlassen die Schule aus den genannten Griinden.



Viele Lehrpersonen leiden an Angsten, die auf der einen
Seite auf die gestiegenen gesellschaftlichen Anforderun-
gen (vor neuen Entwicklungen, vor sehr herausfordernden
Kindern, vor {iberméBig fordernden Eltern, auf eigene
Unsicherheiten ...) zuriickgefiihrt werden konnen. Auf
der anderen Seite verweisen diese Angste auf Liicken in
der Ausbildung. Frisch, aber zu wenig auf die Essenz und
die Herausforderungen des Lehrberufs ausgebildete Lehr-
personen steigen schnell wieder aus. Wesentliche Griinde
liegen darin, dass in der Schule das Zentrale aus dem Auge
verloren wird, was Erziehung und Unterricht ausmacht:
Den Menschen, die Person. In Erziehung und Unterricht
geht es — entgegen allen intentionalen Erziehungsvor-
stellungen — genau darum, ,,die Person aufzusuchen und
ihr zum Durchbruch zu verhelfen”, wie es Léngle aus-
driickt (2014, 16). Dieses Anliegen realisieren zu konnen,
setzt voraus, dass sich Erziehende und Lehrende ein fun-
diertes Wissen iiber die Person angeeignet haben, das sie
die Person ,,suchen” ldsst und es ermdglicht, die Person
anzusprechen. Es setzt aber auch voraus, dass Bildungs-
behdrden die Person in Schule und Unterricht endlich in
den Blick nehmen. Damit sind neben den Kindern und
Jugendlichen die Lehrpersonen und die Schulleitenden,
alle an Schule Beteiligten, gemeint. Ohne dieses Grund-
verstandnis ist die Versuchung groB, iiber Menschen, tiber
Kinder und Jugendliche ,,instrumentell* zu verfiigen, aber
natiirlich auch tiber Lehrpersonen und Schulleitende, in
welcher Form auch immer. Aber nicht nur das: Ohne die-
se Basis ist die Gefahr grof3, materialistischen und somit
im Sinne von Frankls (1991, 13) Reduktionismuskritik
verkiirzten Bildungsentwiirfen auf den Leim zu gehen
und die Person aus dem Auge zu verlieren. Damit wird
auch der Lehrberuf zunehmend unattraktiv.

Lehrpersonen sind in der Regel Menschen, die Kinder
mogen, die Kindern dazu verhelfen wollen, sich gut im
Leben zurechtzufinden. Sie sind an ihnen und an der
Beziehung zu ihnen interessiert. Wenn wir davon aus-
gehen, dass Angst auf Wesentliches hinweist, den Blick
dafiir schirft, was nicht so sein soll, so macht nach dem
vorgelegten Befund den Lehrpersonen die zunehmende
Funktionalisierung aller Lebensbereiche Sorge, auch die
der Schule. In einer Schule, in der Standards und Kom-
petenzen die Oberhand gewinnen, verschwindet die Be-
deutung des Menschen. Wer Schulen als (etwas andere)
Wirtschaftsbetriebe sieht, an deren Kennzahlen ihre Pro-
speritdt, Produktivitét, ihr ,,Gewinn‘ abgelesen wird, ver-
kennt nicht nur die Eigendynamik der Institution Schule,
sondern auch deren andere Aufgabenstellung. Schulen als

Wirtschaftsbetriebe stellen nicht mehr die Person in den
Mittelpunkt, orientieren sich nicht mehr am Wesentlichen
flir die beteiligten Menschen.

Spekulieren ldsst sich, was hinter der iiberhandnehmenden
Biirokratie der nationalen Bildungsbehdrden steht. Ist es
die verleitende, einfache Moglichkeit, in digitalen Zeiten
Anfragen in Sekundenschnelle an alle Schulen zu stellen
und scheinbare Sicherheit durch Zahlen zu gewinnen?
Ist es das Gefiihl, alles unter Kontrolle haben zu wollen
oder miissen? Oder das Bestreben, iiber alles Bescheid
wissen zu miissen? Oder steht der Rechtfertigungsdruck
in einzelnen Abteilungen der Bildungsbehérden dahin-
ter? Ist es die Angst davor, dass sich die Schulen nicht in
die vorgegebene Richtung entwickeln? Oder die Sorge,
dass Kinder nicht geniigend oder vielleicht das scheinbar
,Falsche lernen, dass Lehrpersonen ihre Schwerpunkte
favorisieren oder sich gar dem Leistungsdruck entziechen?
Es scheint, dass Angst Teil des gesamten Systems ist.

Mogliche Auswege aus der Perspektive
Existenzieller Padagogik

Bildung am Menschen orientiert

Beim Wort Bildung scheint jeder zu wissen, was damit
gemeint ist. Und doch ist — wie Sattler verdeutlicht — Bil-
dung ein vielgestaltiger, ,,schillernder” Begriff, der sich
nicht so einfach und vor allem nicht scharf fassen lasst.
AuBerdem scheint er etwas aus der Zeit gefallen zu sein.
Trotzdem sei hier der Versuch einer Annéherung gewagt.
Die in diesem Beitrag bisher dargelegten Vorstellungen
von Bildung gehen von mechanistischen Input-Output-
Vorstellungen aus und entsprechen eher (verengten) Vor-
stellungen von Ausbildung?® als von Bildung. Allgemein
gesagt, entsteht Bildung aus Prozessen, , fiir die es kei-
ne isolierte pddagogische Verantwortung gibt™ (Benner
2015, 482, zit. nach Sattler 2023, 59). Doch worin beste-
hen diese Prozesse?

In der Existenziellen Pddagogik wiirden wir eher nicht
von ,,Prozessen* sprechen. Wir verstehen Bildung als
eine lebendige, dialogische Auseinandersetzung zwi-
schen einer Person und einer anderen Person oder einer
Sache. Diese dialektische Vorstellung von Bildung findet
sich schon bei Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770—
1831), Johann Gottfried Herder (1744-1803) und Wil-
helm von Humboldt (1767-1835). Winfried Béhm ver-
steht die ,,Phdnomenologie des Geistes™ Hegel's als eine

8 Auch fiir Hiither ist Bildung mehr als Wissen. Bildung ist an den selbststédndigen und verantwortlichen Umgang mit Wissen sowie ethisch geleitetem
Handeln gebunden. Reinen Wissenserwerb sieht er als Ausbildung. Und die diene dazu, spéter im Leben bestimmte Aufgaben iibernehmen und bestimmte
Leistungen erbringen zu konnen. Natiirlich braucht es auch Ausbildungswissen und Fertigkeiten, aber Bildung ist mehr (Hiither 2019, 15f).
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Bildungsphilosophie (2004, 89). Demnach ist fiir Hegel
Bildung ,,nur zu begreifen als ein hochst spannungs-
reicher Vorgang der Auseinandersetzung von Mensch
und Welt: Das menschliche Individuum lésst von seiner
natiirlichen Selbstbezogenheit ab ... und gestaltet sich in
der Hingabe an seine ihm eigentiimliche Berufung zum
Weltdienst zur Person. Bildung vollzieht sich laut Hegel
»im Rhythmus von EntduBerung und Selbstbesinnung®,
wie Bohm in seiner Geschichte der Pddagogik aufzeigt
(2004, 90). Ahnlich sieht es Herder. Bildung besteht fiir
ihn darin, die ,,Welterfahrungen und Weltkenntnisse in
der eigenen Person zu konzentrieren und in der Mitte
der eigenen Person die Einheit der Weltsicht zu stiften*
(Bohm 2004, 91). Wilhelm von Humboldt (1767-1835),
ebenfalls ein Anhédnger dieser dialektischen Auffassung,
betonte zudem, dass Bildung weder von einem einzelnen
Menschen ausgehen, aber auch nicht von auflen bewirkt
oder gar ,,gemacht” werden konne. Bildung sei ,,Selbst-
vollzug, genauer ,Selbstbestimmung des Menschen
(Bohm 2004, 90f.). Bildung in diesem Sinne bedeutet
demnach, die eigenen Erkenntnisse aus der Welt in sich
zu verarbeiten und dadurch eine neue und eigene Sicht
auf die Welt zu erlangen. Seit der Aufkldrung beinhaltet
Bildung zudem immer auch Selbst-Reflexion und kri-
tisches Denken (Sattler 2023, 61).

Dem existenzanalytischen Verstindnis von Person und
Welt liegen diese Vorstellungen nahe. Dieses Verstédndnis
von Bildung nimmt nicht nur die Person in die Mitte, son-
dern klingt wie die vorweggenommene Erlduterung von
Frankl's Selbsttranszendenz. Frankl meinte, indem wir
auf etwas zugehen, das unser Interesse anregt oder noch
besser einen Wert fiir uns hat, wiirden wir nicht nur selbst
bereichert, sondern wir erfithren mehr von der Welt und
von uns selbst (2002, 250). Entscheidend fiir Bildung wire
demnach, dass der Mensch auf ein ithm wichtiges Thema
oder eine flir ihn spannende Sache zugeht. Erlebt er die Be-
schiftigung damit als wertvoll, geht er darin auf, erfiillt er
sich selbst durch seine ,, Tétigkeit”. Insofern dient Bildung
— wie es Krautz formuliert — vorrangig der ,,Menschwer-
dung des Menschen™ (2009, 89) und nicht irgendwelchen
von aulen formulierten Zielen oder Zwecken.

In der Existenziellen Pddagogik sehen wir Bildung als
Selbstgestaltung und damit als Eigenleistung eines jeden
Menschen. Bildung ,,ist ohne Riickkoppelung mit der
eigenen Person undenkbar®, betonen daher auch Waibel
und Wurzrainer (2016, 91). In dieser am Menschen ori-
entierten Pddagogik wird die dialektische Auseinander-
setzung vom dialogischen Menschenbild Alfried Léngles
abgeleitet (2013, 40ft.), von der Auseinandersetzung der
Person mit der Welt, der Auseinandersetzung zwischen
Innenwelt und AuBlenwelt. Dort, wo die AuBlenwelt die
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Innenwelt an-spricht, be-eindruck-t und be-geist-ert, hin-
terldsst sie bei der Person jeweils eigene Bilder, an denen
sich der Mensch formt und geformt wird. Bildung heif3it
damit, sich ein Bild von der Welt zu machen und sich da-
durch selbst zu gestalten. Dass wir als Person in diesem
Vorgang voll involviert sind, wird auch sprachlich in der
Riickbeziiglichkeit deutlich, wenn wir davon reden, dass
wir uns bilden. Idealerweise leistet Bildung einen Beitrag
zu einem gelingenden Leben, wovon nicht nur existenzi-
ell ausgerichtete Pddagog:innen iiberzeugt sind, sondern
beispielsweise auch Gerald Hiither (2019, 15f). Bildung
bedeutet also, so weit wie moglich zur Welt und zu sich
vorgedrungen zu sein.

Existenzielles Menschenbild

Zu einer am Menschen orientierten Bildung gehort ferner,
ein humanes Bild vom anderen zu entwickeln. Zwar hat
jeder Mensch ein Menschenbild, mindestens implizit, aber
dieses ist oft unscharf und unvollstindig. Menschenbilder
stellen vereinfachte Konstruktionen der Vorstellung vom
Menschen dar. Wir brauchen sie, um uns selbst und andere
besser zu verstehen. In ihnen sammeln sich laut Wulf un-
sere Wiinsche, Normen und Werte (2014, 12), aber auch
unsere Erfahrungen und Erlebnisse. Unser Menschenbild
wwird durch andere Personen und Institutionen, durch
Lernen, Prozesse der Identifikation oder der Abgrenzung
gepragt und Uber die eigene Auseinandersetzung weiter-
entwickelt, auch wenn es dem Einzelnen nicht bewusst
ist“ (Standop 2017, 4, zit. nach Waibel & Melzer 2023).
Sie sind auch abhingig von gerade aktuellen, gesellschaft-
lichen und kulturellen Vorstellungen. Diese konnen durch-
aus unterschiedlich sein. Jedenfalls stellen sie eine wichtige
Orientierungshilfe dar. Denn sie leiten unser Handeln mehr
als ,,angelerntes Wissen, gute Vorsitze und eingeiibte Ver-
haltensweisen. Dazu kommt: Unser Menschenbild wirkt
auf uns selbst zuriick, es entscheidet, wie wir uns selbst
wahrnehmen und wie wir handeln* (Waibel 2017, 863).

In Existenzanalyse und Existenzieller Pddagogik sind uns
materialistische und mechanistische Bilder des Menschen
fern. Wir sehen den Menschen als ein freies Wesen, das
sich von sich selbst distanzieren und sich auf etwas an-
deres als sich selbst transzendieren kann. Wir gehen von
einem Menschen aus, der eigenverantwortlich handelt,
von einem Menschen, der im Dialog zwischen Innenwelt
und AuBenwelt steht. Wir gehen von einem Menschen
mit einem inneren Resonanzraum aus, der vom geistig
Unbewussten geleitet ist. Von diesem inneren Wesen des
Menschen, das wir in der Existenzanalyse als Person
bezeichnen, leiten wir seine absolute Wiirde ab (Léngle
2021, 324f., 36ft.).



Wenn wir mit dem Blick auf die Person — wir kdnnten von
einem goldenen Kern sprechen — auf andere Menschen,
Kinder und Jugendliche zugehen, wenn wir beispielswei-
se zwischen Person und Verhalten trennen, werden sie sich
anders wahrgenommen fiihlen, als wenn wir sie als Ge-
triebene ihres Unterbewusstseins, als Black Box, als tiber
duBere Anreize behavioristisch steuerbare roboterartige
Individuen sehen, iiber die verfiigt werden kann. Diese
Menschen werden sich nicht nur anders gesehen fiihlen,
sondern sie werden auch anders handeln. Unser Bild vom
Menschen prégt also nicht nur unser eigenes Verhalten
und Handeln, sondern beeinflusst auch unser Gegeniiber
entscheidend. ,,Wenn wir erwarten, dass sich eine Person
in gewisser Weise verhalten wird, handeln wir auf eine
Art, die es wahrscheinlicher macht, dass sich die Vorher-
sage bewahrheitet* (Aronson, Wilson & Akert 2014, 69).

Unverfugbare Bildungsprozesse

Bildung kann — wie Rosa betont — aus diesem Grund be-
stenfalls ,,ein halbverfiigbarer Prozess des In-Resonanz-
Tretens zwischen Subjekt und Welt sein beziehungsweise
zwischen Kind und einem bestimmten Weltausschnitt:
Bildung ereignet sich, wenn ein gesellschaftlich rele-
vanter “Weltausschnitt zu sprechen’ beginnt* (2022, 79,
zit. nach Waibel & Melzer 2023). Bildung setzt damit
Resonanzfahigkeit der Person voraus. Diese wird in den
heutigen Bildungsprozessen zu wenig in den Blick ge-
nommen, obwohl es gerade diese Gabe Kindern und Ju-
gendlichen ermdglicht, sich von einem Unterrichtsinhalt
ansprechen zu lassen, darin mdoglicherweise sogar einen
personalen Wert zu erspiiren. Dann werden Kinder und
Jugendliche vielleicht von den Primzahlen, der Lichtbre-
chung, der Radioaktivitit, den Neandertalern, dem Meer,
der kleinen Nachtmusik, einem Kunstwerk von Picasso,
einem Gedicht von Rilke, ... beriihrt. ,,Wann, wobei und
wodurch sich diese 'Entziindungsmomente” ereignen, ist
nahezu unverfligbar, und genauso wenig ist plan- und
steuerbar, was der junge Mensch dann mit diesem Welt-
ausschnitt macht™ (Rosa 2022, 79, zit. nach Waibel &
Melzer 2023).

Dass iliber Werte, Entziindungsmomente und damit iiber
Lern- und insbesondere Bildungsprozesse hochstens sehr
bedingt verfiigt werden kann, ist — wie schon ausgefiihrt —
dem heutigen Bewusstsein weitgehend abhandengekom-
men. Im 20. Jahrhundert ging man allerdings noch durch-
géngig davon aus (Holtershinken 2013, 46ff.). Da sich
der Begriff Bildung chaméleonartig verdndert, je nach-
dem, von welcher theoretischen Position er abgeleitet
wird, kann alles und jedes darunter subsummiert werden.
Zudem wird er in den verschiedensten Kontexten — oft

unreflektiert und unkritisch — als Fachbegriff verwendet
(Sattler 2023, 59), wie dies auch oftmals bei den neuen
,»Ersatzbegriffen wie beispielsweise Kompetenz und Li-
teracy geschehe, so Sattler (2023, 61).

Inhalte versus Kompetenzen

Vereinfachend lésst sich festhalten: (Lern)Inhalte sind vor
allem wertgebunden, wihrend (Lern)Kompetenzen vor
allem handlungsgebunden sind. So zentral es auch ist, dass
Kinder gut lesen, schreiben und rechnen, aber auch (sich)
préasentieren, moderieren, Konflikte 16sen usw. kdnnen, so
wichtig ist es auch, dass sie allgemeine und personale Wer-
te kennenlernen, Regeln des Zusammenlebens erwerben,
Lebens- und Handlungsfeldern von Literatur nachspiiren,
wesentliche historische Geschehnisse auch in Hinblick auf
die Gegenwart einordnen, biologische, chemische, physi-
kalische Zusammenhinge erkennen, sich kreativ ausleben
und den eigenen Korper zu beherrschen lernen, etc. Kurz
gesagt: Welt erwerben, um gut lebensfihig zu sein. Wie
schon betont, heil3t sich bilden, sich ein Bild von der Welt
zu machen. Im Umkehrschluss heiflt sich bilden daher
nicht, ,,aufbereitetes Wissen von einem Kopf (der Lehr-
person) in einen anderen (der Schiilerin/des Schiilers) zu
befordern. Lernen bedeutet, sich tiber eine Sache klar zu
werden und nicht, erwartete und angepasste Antworten
auswendig zu lernen. (...) Lernen bedeutet, selbst Erfah-
rungen zu machen‘ (Waibel & Wurzrainer 2016, 87).

Person im Zentrum

Existenzielle und personale Vorstellungen von Bildung
stehen dem Versuch entgegen, Bildung verfligbar zu ma-
chen, sie in Standards und Kompetenzen zu verpacken,
sich in Lernprozessen (vorrangig) auf das Messbare zu
beschrianken und sich (hauptsichlich) an Input und Output
zu orientieren. Es geht nicht darum, dass Kinder funktio-
nieren, sondern dass wir ihrer Person gerecht werden. Per-
sonalisieren im Verstdndnis der Existenziellen Piddagogik
heil3t, Lernen von der Person her zu denken. Dies steht in
diametralem Versténdnis von allgemein verordneten Lern-
prozessen, die fiir alle gleich sind. Personalisieren bedeu-
tet, die Person an den Ausgangs- und Endpunkt aller Uber-
legungen zu stellen. Das wiederum setzt voraus, Kinder
und Jugendliche als Person wahrzunehmen. Bildung setzt
dort an oder es ist keine Bildung. Personales Lernen ist
durch Beziehung gekennzeichnet, wie im nichsten Unter-
kapitel ausgefiihrt wird. Ein solches Lernen bedingt, dass
Schiiler:innen (zumindest teilweise) ihren Lernstoff wéh-
len konnen, so wie sie weitgehend selbst iiber ihre Lern-
prozesse entscheiden diirfen, also dariiber, was, wann, wie
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und mit wem sie lernen mochten. In der Existenziellen
Padagogik gehen wir sogar so weit, Schiiler:innen bei der
Leistungsfeststellung wesentlich einzubeziehen (Waibel
& Wurzrainer 2016). Lehrpersonen sehen sich dabei als
Kinder und Jugendliche professionell Begleitende, als
Menschen, die durch ihre Aus- und Weiterbildung auf
Beziehungsarbeit spezialisiert sind bzw. sein sollten. Hier
besteht allerdings noch viel Luft nach oben.

Lernen als Beziehung

Wie schon gesagt, bedeutet Lernen in Beziehung zu sein,
zur Lehrperson, zum Lernstoff und zu sich selbst. Insofern
ist alles, was Beziehung stort, fiir das Lernen hinderlich.
Auf der Grundlage einer (idealerweise guten) Beziehung
zur Lehrperson kann das Kind die verschiedenen Lern-
inhalte leichter erschlieen. Vielleicht 6ffnet es sich dem
Thema gegeniiber zundchst um der Lehrperson willen
und gewinnt dann Freude an der Sache. Es konnte aber
auch sein, dass es bereits selbst vom Lerninhalt angetan
ist, dass es diesen so faszinierend und wert findet, dass es
beschlieft, sich diesem Inhalt zu widmen. Wenn ein Kind
ein Thema als wertvoll empfindet, geschieht Lernen fast
von allein. Deshalb gilt es ,,Entziindungsmomente* zu er-
moglichen und durchzutragen. Die Beziehung der Lehr-
person zum Thema ist ebenfalls von Bedeutung. Findet
sie dieses interessant oder sterbenslangweilig? Vielfach
sind Lehrpersonen von den zu vermittelnden Inhalten an-
getan, vielleicht liegen sie ihnen sogar am Herzen. Wenn
beispielsweise Lehrpersonen Schiiler:innen in Vorbe-
reitung auf die miindliche Matura ihren Lernstoff selbst
auswihlen lassen und sich dann selbst in die von den
Schiiler:innen gewéhlten, ihnen noch unbekannten The-
menfelder einlesen, ist dies fiir beide Seiten ein Highlight.
Lernfreude entwickelt sich aus diesen drei Beziehungs-
stringen’ (Waibel & Wurzrainer 2016, 27f.) und der da-
mit einhergehenden Orientierung an personalen Werten.
Das kann zur Begegnung!® fithren und dies wieder fiihrt
zu nachhaltigen Lernprozessen. So gesehen ist Lernen
ein (hoch)emotionaler und erst am Ende ein Stiick weit
ein kognitiver Prozess. Statt Didaktisierung und Uberwa-
chung der Lernprozesse in den Vordergrund zu stellen,
konnten wir auf Lernen in Entschiedenheit setzen, wenn
Kinder und Jugendliche sich ihre Unterrichtinhalte (aus
einem begrenzten Angebot) auswéhlen und sich dafiir
entscheiden diirfen. Dann ist die Wahrscheinlichkeit groB,

dass sie diejenigen Inhalte wihlen, die sie ansprechen, die
vielleicht sogar ihre personalen Werte verkorpern.

Verdnderungspotenziale durch Existenzielle
Padagogik

Tatsdchlich hitte die Existenzielle Pddagogik ein en-
ormes Verdanderungspotenzial, wenn sie denn wirklich
ernst genommen und beherzt umgesetzt wiirde, vielleicht
vergleichbar mit der ,existenziellen Wende“ (Lédngle
2013, 45), die in diesem Kontext als personale Wende
gesehen werden konnte. Denn die Existenzielle Padago-
gik stellt nicht nur einen neuen padagogischen Aspekt
ins Zentrum, sondern sie umspannt alle padagogischen
Gebiete. Sie ist eine Allgemeine und ganz auf die Praxis
ausgerichtete Pddagogik, angereichert mit den wesent-
lichen existenziellen Lebensthemen des Menschen. Sie
starkt Kinder und Jugendliche, aber auch Erziehende und
Lehrende, baut ausweichendem Verhalten vor und zeigt
Auswege in herausfordernden Erziehungssituationen. Sie
fundiert die Resilienz, wirkt Burnout praventiv und da-
mit den aufgezeigten Angsten entgegen, wie die eingangs
dargestellte Studie zeigt.

Existenzielle Pddagogik miisste daher in jedem Aus- und
Weiterbildungscurriculum fiir Berufe gesetzt sein, in de-
nen Menschen mit anderen Menschen arbeiten.!" Denn
sie enthalt die fiir pddagogisches Arbeiten wesentlichen
Themen: Ein Menschenbild und Lebensthemen, die der
Personlichkeitsstiarkung dienen, um Herausforderungen
gewachsen zu sein. Die selbstreflexive, nach Moglichkeit
selbsterfahrerische Auseinandersetzung mit dem existen-
zanalytischen Menschenbild (Prozessmodell) sowie mit
den vier Grundmotivationen und den 12 Voraussetzungen
flir die personalen Aktivititen (Strukturmodell) (Lidngle
2013, 73ff.; 2021, 45ff.), insbesondere mit den Themen
der ersten Grundmotivation, gibt inneren und dufleren
Halt und fiihrt zu einer authentischen Haltung. Sich 4dng-
stigende Menschen sind beispielweise auf der Suche nach
Halt, Schutz und Raum. Fiir die Existenzielle Pddagogik
bilden jedenfalls alle 12 Voraussetzungen fiir die per-
sonalen Aktivititen die Hintergrundmatrix fiir padago-
gisches Tun. Eine wahre Fundgrube. Schatzkiste nenne
ich es. Keine andere Pdadagogik kann auf einem solchen
Fundus aufbauen. Sich damit auseinanderzusetzen, starkt
alle Menschen nachhaltig, auch in inhaltlichen Themen.
Gehen wir es an. Es ist fiinf vor zwolf.

° Die verschiedenen Beziehungen des Lernprozesses sind im existenziell-pddagogischen Bezichungsdreieck dargelegt (Waibel & Wurzrainer 2016, 28).

10Vorgegebene Ziele und Begegnung schliefen einander weitgehend aus (Waibel 2022, 127).

" Ausbildungsinhalte wie beispielsweise ,,Classroom-Management* oder ,,Grundlagen und Multiperspektivitit von Transitionsprozessen‘ sind angelehnt an
wirtschaftsnahe Input-Output-Orientierungen. Sie gaukeln uns vor, dass Lehrpersonen — wie im Managementhandbuch — alles managen und iiber die Kinder
verfligen konnen. Sie wecken hochgesteckte Erwartungen. Aber eine Klasse zu fiihren, ist keine Managementaufgabe, sondern eine Frage der Beziehung.
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Verdnderungsperspektiven fir alle an Schule
Beteiligten durch die Existenzielle PGdagogik

Schulleitende und Lehrpersonen mochten sich — wie alle
Menschen — in ihrem (Arbeits)Umfeld sicher fiihlen. Sie
mochten vielfiltige Beziehungen leben, mit den Kindern
und Jugendlichen, mit den Kolleg:innen, mit den Vorge-
setzten. Sie wollen aber auch in Beziehung zum Lernstoff,
in Beziehung zu sich selbst sein. Ja, Beziehung ist fiir
Lehrpersonen zentral. Sie sind in der Regel am anderen
Menschen, insbesondere am Kind, orientiert und erleben
diese Bezichungen als wertvoll. Lehrpersonen mdchten
in ihren Bemiithungen um (das Lernen der) Kinder auch
selbst beachtet und als Person geachtet werden. Sie moch-
ten — wie alle in ihren Berufen — ihre Stérken leben kon-
nen und dafiir Wertschidtzung erfahren. Kurz: Sie moch-
ten ihr Tatigkeitsfeld und ihre Arbeit in dem Kontext, in
dem sie stehen, als sinnvoll erfahren. In einem Umfeld,
das die Grundbediirfnisse der Schiiler:innen und Lehr-
personen aufnimmt, konnte auf dieser Grundlage eine le-
bendige Schule mit motivierten Kindern und authentisch
arbeitenden Lehrpersonen entstehen (Waibel & Wurzrai-
ner 2016). Die Themen der Existenzanalyse aufzugreifen
und zu leben, wiirde nicht nur Schule fundamental veréin-
dern, sondern auch Gemeinschaften und Gesellschaften.
Helmut Wegner formulierte es mit einer ganz groflen
Utopie kurz vor seinem tragischen Unfalltod im Kura-
torium des Elisabethstifts so: ,,Es ist mein Ziel, mit der
Existenziellen Padagogik die europédische Pddagogik aus
den Angeln zu heben* (Wegner, miindliche AuBerung im
Kuratorium des Elisabethstifts).
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