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Schule und Lehrerbildung

Zusammenfassung:

Personzentrierte Begrifflichkeit wird in der didaktischen Auseinandersetzung zwar hdufig verwendet, aber selten in der Radikalitdt ihrer

urspriiglichen Bedeutung gesehen. Der Paradigmenwechsel von der ,Erziehung zur Beziehung” wird vielfach verharmlost und der Ansatz vor

allem auf eine (Gespréchs-)Technik reduziert. Dies diirfte mit seiner Rezeption in den 70er Jahren zusammen, die sich in der Lehrerbildung

weniger an der Person als mehr am Training von ,richtigen” Verhaltensweisen orientierte und damit ,inkongruent” vermittelt wurde. Auch die

JInkongruenz” der Institution, die zwar Persénlichkeitsentwicklung fordert aber nicht fordert, diirfte Ursache fiir eine schwindende Bedeu-

tung des Ansatzes in der Schule sein. ,Lehrer-Bildung” wiirde aus personzentrierter Sicht ein stimmiges Konzept erfordern, in der die Ent-

wicklung der ,Lehr-Person” im Zentrum steht und durch ein ,lehrerzentriertes Curriculum” geférdert wird.
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Vor nunmehr 25 Jahren bin ich — angeregt durch Kollegen an der
Pddagogischen Akademie — erstmals mit den Schriften von Carl
Rogers in Beriihrung gekommen. Ich kann mich noch deutlich erin-
nern, wie ich sie gleichsam ,verschlungen” habe - ahnend, daR
darin eine fiir mich wesentliche Entwicklungsrichtung liegen kénnte.
Der StoR gelesener Biicher wurde fiir mich aber erst wirklich ,bedeu-
tungsvoll”, als ich 1976 im Rahmen einer Lehrerfortbildung meine
erste Encountergruppe im Team von Reinhard und Anne-Marie
Tausch besuchte. Erst jetzt verstand ich die Botschaft — und ver-
suchte sie umzusetzen und weiterzugeben. Meine Begeisterung war
ebenso grol} wie der Frust, den ich dabei immer wieder einstecken
muBte. Auch heute noch erlebe ich mich auf dem Weg und spiire oft
genug meine eigenen wie die institutionellen Grenzen. Einige mei-
ner Erfahrungen und Schlufolgerungen mochte ich hier darlegen.
Die Bedeutung des personzentrierten Ansatzes fiir Erziehung und
Unterricht wurde von Carl Rogers von Anfang an in seiner Theorie-
bildung betont und spéter in zahlreichen Artikeln und zwei Biichern
zum Thema ,Lernen in Freiheit” ausdifferenziert, deren Hauptge-
danken ich hier als bekannt voraussetzen kann (Rogers 1974, 1984).
Bereits in dem 1942 erschienenen Werk ,Client-centered Therapy”
wurde im Kapitel ,Schiiler-bezogenes Unterrichten” der Grundstein
gelegt:

.Wenn die Schaffung einer Atmosphédre des Akzeptierens, des
Verstehens und des Respekts die wirksamste Basis zur Forderung des
Lernens ist, das Therapie genannt wird, konnte dann diese Atmos-
phédre nicht auch die Basis fiir das Lernen sein, das Erziehung
heit?” (Rogers 1976, 335).
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Rogers macht dort auch deutlich, daR es nicht um Anpassung
und Reproduktion geht, sondern um den emanzipatorischen Ansatz
einer demokratischen ,Erziehung von Herrschern”, in der Selbstver-
antwortung, Selbstlenkung, Problemldsefahigkeit, Flexibilitit und
Kooperation im Vordergrund stehen. Sein Bildungsbegriff ist dyna-
misch-prozeBorientiert und verweist auf die Bedeutung des ,Ler-
nens” anstelle des ,Wissens”:

~Der einzige Mensch, den man gebildet nennen kann, ist jener,
der gelernt hat, wie man lernt; der gelernt hat, wie man sich anpaf3t
und dndert; der erkannt hat, daf3 kein Wissen sicher ist, dal8 nur der
Prozel3 der Suche nach Wissen eine Basis fiir Sicherheit bietet. Das
einzige, was in unserer modernen Welt als Ziel der Erziehung (iber-
haupt einen Sinn haben kann, ist die Fihigkeit zur Verdnderung und
dazu, mehr dem Prozel3 als dem statischen Wissen zu vertrauen”
(Rogers 1974, 105).

Wenn wir diese Aussagen heute lesen, so begegnen uns viele
bekannte Begriffe, die auch in der gdngigen Erziehungswissenschaft
und Didaktik gebraduchlich sind. So geht es etwa aus bildungstheo-
retischer Sicht um Emanzipation im Sinne von Selbstbestimmungs-,
Mitbestimmungs- und Solidaritdtsfahigkeit (Klafki 1991). Zielformu-
lierungen wie ProblemlGseféhigkeit, Flexibilitdt oder Lernenlernen
tauchen als ,Schliisselqualifikationen” in Bildungsprogrammen auf
(Entwicklungsausschufs 1993). Was die Beziehungsdimension
angeht, so findet sich personzentrierte Begrifflichkeit sogar in den
Zielparagraphen von Lehrpldnen:

.Die Volksschule mufR dem Kind Raum und Schutz gewahren,
damit es Selbstwertgefiihl entwickeln und Vertrauen in die eigenen
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Fahigkeiten aufbauen kann. Durch eine Situation gefiihlsmdRiger
Sicherheit und Entspanntheit wird einerseits schulisches Lernen
begiinstigt, andererseits wird aber auch das soziale Verhalten posi-
tiv beeinflult. Eine der wichtigsten Voraussetzungen dafiir ist das
grundsatzlich wertschdtzende Verhalten des Lehrers jedem einzel-
nen Kind gegeniiber. Ein Klima des Vertrauens, der Zuneigung, der
Anerkennung und Offenheit begiinstigt soziale Verhaltensformen der
Kinder” (Lehrplan der Volksschule 1993, 31f).

Unterschiedliche Sichtweisen

Allerdings zeigt sich beim ndheren Hinsehen, daR die hier zitier-
ten Begriffe auch unscharf verwendet werden. Es geht im person-
zentrierten Ansatz nicht um wertschatzendes ,Verhalten”, sondern
um eine grundlegende Haltung, die nicht instrumentell eingesetzt
wird, um bei Kindern bestimmte ,Verhaltensformen” zu erreichen.
Vielmehr ist der personzentrierte Ansatz als eine radikale Erzie-
hungsphilosophie zu verstehen, die bei vielen — auch progressiv
scheinenden — Begriffen eine unterschiedliche Sichtweise vertritt.
So miiRte auch beziiglich der angefiihrten ,Schliisselqualifikatio-
nen” gefragt werden, ob sie im Rahmen eines personlichen Entwick-
lungsprozesses gesehen oder fiir andere — etwa wirtschaftliche -
Zwecke funktionalisiert werden (Beck 1993). Auch hinsichtlich der
zitierten ,Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritats-
fahigkeit” wére zu kldren, ob diese erst als Ergebnis eines Erzie-
hungsprozesses oder als in der — autonomen wie beziehungsange-
wiesenen — Person grundgelegt gesehen werden, weil die unter-
schiedliche Perspektive auch zu unterschiedlichen Konsequenzen
fiihrt (z. B. wie weit man Schulanfingern ermdglicht, ihren Lese-
und SchreiblernprozeR selbstbestimmt zu steuern).

Weitere Beispiele aus aktuellen didaktischen Entwicklungen: Mit
dem Blick auf den seit den 90er Jahren zunehmenden ,Offenen
Unterricht” konnte man fragen, ob damit nur eine ,Motivierung” fiir
traditionelle Ziele und Inhalte intendiert oder ob Rogers’ Verstand-
nis der Forderung von bedeutungsvollem - ,signifikantem” - Lernen
gemeint ist. Noch mehr gilt dies fiir Ansdtze wie ,Superlearning”,
~NLP” oder ,Kinesiologie” (z. B. Ostrander/Schroeder 1982, Denni-
son 1987; Nagel 1989). Das dort vertretene ,ganzheitliche”, ,ent-
spannte” oder ,biologische” Lernen dient vorwiegend als Mittel zur
effizienteren Aufnahme und Reproduktion von Lerninhalten. Es hat
damit wenig mit einer personzentrierten Persdnlichkeitstheorie zu
tun, der es um ein entspanntes Lernklima als Voraussetzung fiir
einen organismischen Lernprozel® zur Aktualisierung des personli-
chen Potentials geht (Teml 1987, 1992). Uberdies definieren sich
LehrerInnen in diesen Ansdtzen als ,Experten”, die die richtigen
Methoden und Unterrichtstechniken fiir das Aktivieren von Ressour-
cen und das Erreichen von Zielen ,einsetzen”, wdhrend sie sich in
personzentrierter Weise als Forderer (,facilitator”) der personlichen
Entwicklung sehen. Aus erkenntnistheoretischer Perspektive erge-
ben sich viele Beriihrungspunkte zu der sich entwickelnden ,kon-
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struktivistischen Didaktik”, die ,Schule neu erfinden” will und
anstelle inhaltlicher Vorgaben den ProzeR der Konstruktion subjek-
tiver Wirklichkeiten betont (Vo3 1996, Reich 1998). Dennoch ist
nachzufragen, ob sie den Stellenwert einer nicht ,machbaren”, aber
»machtvollen” Beziehung fiir die Forderung des Lernens ebenso
betont wie der personzentrierte Ansatz:

JWirwissen ..., da8 die Anrequng solchen Lernens nicht mit der
Lehrfahigkeit des Unterrichtenden steht und fillt. Sie griindet auch
nicht darauf, wie gelehrt er ist, wie er sein Curriculum plant, wie er
audiovisuelle Hilfen einsetzt, wie er programmiertes Lernen verwen-
det. Sie hdngt nicht von seinen Vorlesungen oder seinen Vortrdgen
oder von einem UberfluB an Biichern ab, obwohl jeder dieser Fakto-
ren das eine oder andere mal als eine wichtige Hilfe eingesetzt wer-
den kann. Nein! Die Forderung signifikanten Lernens hangt von
bestimmten einstellungsbedingten Qualitdten ab, die in der persén-
lichen Beziehung zwischen dem Facilitator und dem Lernenden exi-
stieren” (Rogers 1974, 107).

Neues Erziehungsparadigma

Die hier angesprochenen beziehungsorientierten Qualitaten —
Echtheit, Wertschdtzung, einfiihlendes Verstiandnis - sind in Lehrer-
bildung und Schule weithin bekannt. Kaum diskutiert wird aller-
dings, daR diese Haltungen nur aus einem Menschenbild heraus
erwachsen, das im Vertrauen in die konstruktive Entwicklung von
Personen gegriindet ist:

~Es ist duBerst unwahrscheinlich, dall jemand ... sich darauf
festlegen kénnte, ein Facilitator des Lernens zu sein, wenn er nicht
zu einem tiefen Vertrauen in den menschlichen Organismus und des-
sen inneren Krdfte gekommen ist. Wenn ich dem Menschen
miBtraue, dann kann ich nicht umhin, ihn mit Informationen meiner
eigenen Wahl vollzustopfen, damit er nicht einen falschen Weg geht.
Wenn ich dagegen auf die Fahigkeit des Individuums vertraue, sein
eigenes Potential zu entwickeln, dann kann ich ihm viele Moglich-
keiten anbieten und ihm erlauben, seinen eigenen Lernweg und
seine eigene Richtung zu bestimmen” (Rogers, 1974, 116).

Personzentrierte Padagogik regt also auch an, sich mit anthro-
pologischen Grundannahmen und ethischen Implikationen ausein-
anderzusetzen, die vielfach im Gegensatz zu den gédngigen Erzie-
hungauffassungen stehen:

Ich wage anzunehmen, da8 der Mensch, der innerlich so frei
ist, daf8 er sich an seine wirklichen Wertsetzungen hilt, der Tendenz
nach seine Werte auf Objekte, Erfahrungen und Ziele setzen wird, die
seinem Uberleben, seinem Wachstum und seiner Entwicklung, wie
auch dem Uberleben und der Entwicklung der anderen zutriglich
sind ...” (Rogers 1974, 246).

Spatestens hier wird deutlich, dalk der personzentrierte Ansatz
ein neues Erziehungsparadigma vertritt, das die Vorstellung der
JErziehungsbediirftigkeit” des Menschen aufhebt und in einem radi-
kalen Sinn einen Weg ,von der Erziehung zur Beziehung” weist. Der-
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zeit sehe ich nur wenig Ansétze, die diese Position teilen. Hier wdre
vielleicht die ,Antipddagogik” zu nennen, deren Vertreter - zum Teil
unter direktem Bezug auf Rogers — fiir eine ,erziehungsfreie” Bezie-
hung eintreten und fordern,

~daRl Menschen auch und gerade dann, wenn offiziell erzogen
werden soll, nicht taktisch und erziehend miteinander umgehen,
sondern sich authentisch begegnen — unter Beriicksichtigung des
Jeweiligen Gkologischen, institutionellen und sozialen Kontexts”
(Hinte 1995a, 17).

Auch die gegenwirtige ,Renaissance” reformpddagogischer
Ansdtze — besonders von Maria Montessori und Celestin Freinet, in
letzter Zeit auch von Peter Petersen und Helen Parkhurst (vgl.
Eichelberger 1997) — kann als Ausdruck dieses Paradigmenwechsels
im Rahmen der offentlichen Schule gesehen werden. Personzen-
triertes Denken finde ich hier - allerdings ohne Bezug zu Rogers -
am deutlichsten in der Weiterentwicklung der Montessori-Padagogik
bei Rebeca Wild (1989, 1991, 1993, 1998), die im iibrigen auch
direktive Therapie insofern ablehnt, weil freies Lernen therapeutisch
ist und sich damit Therapie eriibrigt:

~Wenn wir uns ndmlich vorbehaltlos ohne eine bestimmte Tech-
nik oder Vorstellung bereits eingeiibter Losung jeder gegenwdrtigen
Situation zu 6ffnen wagen, beginnen wir zu entdecken, daR sich das
Leben selbst darum kiimmert, ... was uns zur Heilung und zum
Wachstum vonngten ist ... Um einem Kind zu erlauben, so zu sein,
wie es wirklich ist, ohne es allein zu lassen, miissen auch wir ganz
da, ganz wir selbst sein. Therapie und Wachstum entstehen dann aus
der Beriihrung unseres Wesens, nicht aus einem Entwicklungspro-
gramm, das der Erfahrung eines anderen entspringt” (1991, 237f).

Die Art und Weise, wie Rebeca und Mauricio Wild ihre ,Nicht-
direktive Pddagogik” in ihrem Kindergarten- und Schulprojekt in
Ecuador umsetzen, macht deutlich, daR ein Ansatz, der die inneren
Wachstumsimpulse ernst nehmen will, mit den iiblichen Vorstellun-
gen stundenplanméRiger Beschulung mit einem fixen Facherkanon
unvereinbar ist. Vielmehr ist ein Rahmen erforderlich, in dem Kinder
und Erwachsene tatsdchlich frei miteinander leben, wachsen und
lernen konnen. Vielleicht brauchen wir anstelle von Erziehung und
Schule sogar véllig neue Begriffe und Einrichtungen, wie sie etwa
Paul Ritter in seinem visiondren Ansatz als ,Educreation Generating
Groups” (EGGs) bezeichnet, die synergetisch Erziehungsbestrebun-
gen zu kreativem Schaffen, Wachstum und Verdnderung fiir einen
Fortschritt in eine ,sensitive Zukunft” ermdglichen sollen (Ritter
u.a. 1997).

Schwindende Bedeutung

Betrachten wir die bisherige Analyse, so liegt der Verdacht nahe,
daR die Radikalitdt des personzentrierten Ansatzes in der Pddagogik
verharmlost wird, wie dies auch fiir die Psychotherapie festzustellen
ist: Die ,Rogers-Variablen” werden als eine Art ,selbstverstandli-
cher” Basis angesehen, die eigentliche ,Arbeit” mit entsprechend
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Jeffizienten” Methoden beginnt aber erst darauf aufzubauen
(Schmid 1997a). Dies ist etwa in dem von Volker Buddrus im Jahr
1995 herausgegebenen Buch ,Humanistische Padagogik” ersicht-
lich, wo der personzentrierte Ansatz nur mehr in einem einzigen Bei-
trag — ,Personenzentrierte Gesprachsfiihrung” von Waldemar Pal-
lasch — angesprochen wird. Aber auch dort wird er nicht in seiner
Eigenstdndigkeit, sondern expertenzentriert in ,gesprachstechni-
scher” Sicht als ,Verfahren” dargestellt und lediglich als ,Basis und
Voraussetzung vieler therapeutischer bzw. beraterischer Tatigkei-
ten” angesehen. Das eigentlich ,Wirksame” wird nicht dem person-
zentrierten Ansatz, sondern den darauf aufbauenden Richtungen
zugeschrieben:

Ihre wichtigste Funktion erfiillt die Personenzentrierte
Gesprichsfiihrung allerdings im diagnostischen Vorfeld. Als Diagno-
seinstrumentarium dient sie dem Fachmann dazu, die Problematik
besser verstehen und dann entscheiden zu kénnen, welche weitere
Behandlungs- bzw. Bearbeitungsform angemessen erscheint ...”
(Pallasch 1995, 168).

Auf dem 1997 in Gmunden abgehaltenen Symposium ,Psycho-
therapie und Schule” konnte zwar H. Jerome Freiberg — Herausgeber
der 1994 verdnderten dritten Auflage von Rogers’ ,Freedom to learn
for the 80s” ~ als Redner fiir das Hauptreferat gewonnen werden
(vgl. Freiberg u. a. 1998), die Eigenstandigkeit des personzentrier-
ten Ansatzes im Bezug auf andere psychotherapeutische Zugange
zur Padagogik wurde jedoch dort nicht weiter diskutiert.

Ein Grund fiir die relativ geringe Bedeutung des personzentrier-
ten Ansatzes in der Schule diirfte zundchst in seiner kritischen
Distanz gegeniiber Methoden liegen, die nur allzuleicht die Bezie-
hung {iberlagern kdnnen. Er bietet damit LehrerInnen — zumindest
auf den ersten Blick - nicht viel an, was sie ,in der Hand” haben,
schon gar nicht die Illusion, Unterricht ,im Griff” zu haben. Wer nicht
Methoden, sondern Haltungen als das Entscheidende betont, der
diirfte offensichtlich in einer zunehmend krisengeschiittelten Schul-
landschaft nur wenig Anhdnger finden. Dies mag auch der Grund
sein, daR eine Sicherheit suggerierende ,Machbarkeits-Pddagogik”
mit ,Edu-Kinestetik“, ,Megateaching” oder ,BrainGym” zunehmend
in die Schulen einzieht und LehrerInnen auch bei ,Edelsteinen,
Bachbliiten und Mondkalendern” Zuflucht suchen (Zangerle 1996).

Ein Grund fiir die schwindende Bedeutung kdnnte auch bei uns
VertreterInnen des Ansatzes liegen, weil — meines Wissens — in
{sterreich bisher keine eigene Aus- und Fortbildung im Bereich
~Personzentrierter Padagogik” entwickelt wurde, wie dies etwa in
der ,Gestaltpdadagogik” seit Anfang der 80er Jahre der Fall ist (Rei-
chel/Scala 1996, 140ff). Eine differenzierte Diskussion zur Umset-
zung des personzentrierten Ansatzes unter den Bedingungen von
Schule hat in unseren Reihen kaum stattgefunden, obwohl es zahl-
reiche kritische Fragen und Anmerkungen gdbe, wie etwa Christian
Fehringer aufzeigt:

.Die Position des Nicht-Wissens halte ich in Therapien fiir sinnvoll,
aber besteht nicht die Aufgabe des Lehrers, aus der Enge subjektiver
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ich
meine, ...) herauszufiihren? ... Personenzentrierte Pidagogik lduft

Erfahrungs- und Interpretationsspielriume (... ich finde, ...

somit Gefahr, als reine Verstindigungslehre gehandelt zu werden,
die nicht die Notwendigkeit des standigen Weiterlernens sieht, son-
dern Schiilern nur behilflich ist, sich iiber Unterrichtsinhalte ,auszu-
tauschen’. Sie konnte als Didaktik gesehen werden, in der Unter-
richtsinhalte keine Rolle mehr spielen und die theoretische Diskus-
sion eventueller Widerspriiche sachbezogener Inhalte in die Belie-

bigkeit des Meinens und Dafiirhaltens der Schiiler gestellt wird ...
(Fehringer 1995, 38 u. 50).

Pddagogisierende Vermittlung

Es diirfte dabei auch notwendig sein, sich mit der bisherigen
Vermittlung des personzentrierten Ansatzes in Lehrerbildung und
Schule auseinanderzusetzen: Die Grundgedanken von Rogers
gelangten vor rund 30 Jahren vor allem iiber die ,Erziehungspsy-
chologie” von Reinhard und Anne-Marie Tausch in die Lehrerbildung
und wurden besonders mit ihrem ,nicht-direktiven” Aspekt anstelle
von Lenkung sowie mit ,Wertschdtzung” hervorgehoben und bis
1973 in zundchst sieben Auflagen weit verbreitet (Tausch/Tausch
1973). Angelika Wagner trug 1976 mit ihrem Buch ,Schiilerzen-
trierter Unterricht” und einem entsprechenden Kursprogramm zu
Analyse und Training verbaler AuRerungen ebenfalls dazu bei,
»sozioemotionale” Kategorien, die sich an Wertschitzung, Verstehen
und Echtheit orientieren, in der Schule zu verbreiten (Wagner 1982).
In dieser Zeit erschien auch die ,Lehrer-Schiiler-Konferenz” von
Thomas Gordon ~ einem frilhen Mitarbeit von Rogers -, in der iiber
das Trainieren von ,Ich-Botschaften” und ,Aktivem Zuhdren” ein
verandertes Klima in Klassen gefordert werden sollte (Gordon 1977).

Vorrangig ging es also — auch im Gefolge der 68er Bewegung -
um einen partnerschaftlichen, demokratischen, ,sozial-integrati-
ven” Erziehungsstil im Gegensatz zum weithin vorherrschenden
autoritdren Denken. Der Beitrag dieser Autoren zur Férderung einer
konstruktiven Lehrer-Schiiler-Beziehung ist sicher als hoch anzuset-
zen - eine ganze Generation von LehrerInnen wurde davon (zumin-
dest theoretisch) geprégt. Allerdings méchte ich fiir den Bereich der
Lehrerbildung von einer ,pddagogisierenden Vermittlung” des per-
sonzentrierten Ansatzes sprechen, der sich weniger an der Person
der Studierenden als mehr am Training von ,richtigen” Verhaltens-
weisen orientierte. Zwar war damit eine neue Qualitdt in die eher
kognitiven Ausrichtung des Studiums gekommen, doch das entschei-
dende, die Integration personzentrierten Denkens im ProzeR der
personlichen Entwicklung von StudentInnen und LehrerInnen, konn-
te damit kaum gelingen. Schulz von Thun schreibt riickblickend iiber
diese Zeit:

Mit Elan und Begeisterung brachten wir unseren Teilnehmern
bei, wie sie ,richtig’, ,partnerschaftlich’, ,sozial kompetent’ mitein-
ander umgehen sollten. Unsere Veranstaltungen waren lebendig und
praxisbezogen, ldngst nicht so langweilig wie die alten Bildungsver-
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anstaltungen, wo kluge Vortrdge gehalten wurden und die Teilneh-
mer emsig, aber folgenlos mitschreiben ... Dennoch erwies sich
diese Art von ,Verhaltenstraining’ als ein Holzweg. Der ent;cheiden-
de Fehler bestand in dem Versuch, Menschen in die Schablone eines
Idealverhaltens zu pressen, eine Art Verhaltensuniform, die fiir alle
gleich sein sollte. Wir bewirkten damit nur eine andere Art der
Anpassung: Psychologisch und partnerschaftlich korrektes Muster-
schiilergehabe, das dem inneren Menschen nicht entsprach. Das neu
erworbene Verhalten — Ich-Botschaften statt Du-Botschaften, akti-
ves Zuhdren bei Mitarbeitergesprdchen ... — wirkte gut gemeint, aber
kiinstlich ...” (Schulz von Thun, 1996, 15).

Aus personzentrierter Perspektive kdnnten die hier beschriebe-
nen Effekte auch als ,Inkongruenz” der Vermittlung des Ansatzes
beschrieben werden, weil sie — zumindest tendenziell - in ,impera-
tivistischer” Weise erfolgte: So mufl ,man” mit Schiilern umgehen!
Hinte spricht auch vom ,Terror der Anspriiche” in helfenden Profes-
sionen, der zu einer inneren Spaltung fiihrt, weil ,der Kopf die
Anspriiche teilt und der Korper sie nicht realisieren kann” (Hinte
1995b, 125ff). Angelika Wagner hat in einer spiteren Veroffentli-
chung darauf hingewiesen, daR ,pddagogischen Imperative”
Schuldgefiihle und daher entsprechende Gegenreaktionen auslosen:

1. ,Aus einem Konzept (,schiilerzentrierter Unterricht’) wird

2. ein Imperativ gemacht (,So muf man unterrichten’; ,Es darf
nicht sein, daR man autoritdr ist!’);

3. daraus wird geschlossen: ,wenn man schiilerzentriert unterrich-
ten will, dann muR man X tun!®;

4. X geht aber in der Praxis nicht.’;

5. daraus wird dann geschlossen: ,Es ist unmdglich, schiilerzen-
triert zu unterrichten’, und damit ist das gute Gewissen wieder
hergestellt” (Wagner 1987, 33).

Die Folge ist hdufig bloR duRerlich wertschatzendes oder ver-
stehendes ,Verhalten”, das vielfach auch als ,pddagogischer Trick”
eingesetzt wird, um Schiiler auf ,sanfte Tour” die Anforderungen der
Schule schmackhaft zu machen. Weil diese das rasch als unecht
durchschauen, versuchen sie — meist durch provokatives Verhalten —
die ,wirkliche Person” von LehrerInnen herauszufordern. Die iibli-
chen Reaktionen verstdrken den Teufelskreis auf der Ebene unzurei-
chender Losungen: Entweder reagieren LehrerInnen im Sinne von
~mehr des Guten” weich und nachgiebig oder sie folgen dem Ruf
nach einer ,Trendwende”: Von der ,Kuschelpddagogik” zur ,ordent-
lichen Erziehung” (Zangerle 1998; Teml 1998b), wie das folgende
Beispiel zeigt:

,Ein Ende dem paddagogischen Dauerritt auf der weichen Welle,
dem ewigen Herumverhandeln mit dem Nachwuchs. Statt gewédhren-
lassendem Laissez-faire ist die Vermittlung von Tugenden wie Ver-
ldRlichkeit, Piinktlichkeit, Disziplin und Respekt vor den Néchsten
gefragter denn je” (Kimberger 1998).
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Kongruente Ausbildung

Ich sehe in dieser Verwechslung eines demokratischen Erzie-
hungsstils mit einer Pidagogik des Gewdhrenlassens auch eine typi-
sche Folge von Belehrung, iiber die Carl Rogers bereits 1952 in
einem provozierenden Vortrag bemerkte, daf sie nicht nur wir-
kungslos, sondern sogar schadlich sei:

~Meine Erfahrung ist gewesen, dafi3 ich einen anderen Menschen
nicht lehren kann, wie man lehrt. Es zu versuchen, ist fiir mich — auf
lange Sicht hin - sinnlos ...

Wenn ich, wie das manchmal der Fall ist, zu lehren versuche, bin
ich entsetzt iiber die Ergebnisse, obwohl sie nicht ganz so irrelevant
zu sein scheinen — denn manchmal scheint Vermittlung Erfolg zu
haben. Wenn dies geschieht, finde ich die Auswirkungen schidlich.
Sie scheinen den betreffenden Menschen dazu zu veranlassen, sei-
ner eigenen Erfahrung zu mifitrauen und signifikantes Lernen zu
ersticken. Ich bin deshalb zu der Ansicht gekommen, dal8 die Folgen
des Lehrens entweder unwichtig oder verletzend sind” (Rogers 1974,
153f).

Personzentrierte Padagogik ist ,nicht-imperativistisch” und
gibt keine Anleitungen fiir das Verhalten in konkreten Situationen,
sondern verweist auf das Vertrauen in kongruente Personen. Als
Leitprinzip fiir die Ausbildung gilt daher: ,Forderung von Kompe-
(Schmid  1997b).
Lehrer(fort)bildung miiRte dazu Moglichkeiten zur Selbsterfahrung

tenz durch Férderung von Kongruenz”
enthalten, wie sie etwa von Reinhard und Anne-Marie Tausch nach
ihrer direkten Begegnung mit Carl Rogers fiir den Bereich der
Lehrerfortbildung erstmals angeboten wurden. Sie hoben in der
Neufassung der ,Erziehungspsychologie” ab der 8. Auflage (1977)
den Kern des personzentrierten Ansatzes - ,Begegnung von Person
zu Person” - bereits im Untertitel hervor und versuchten in der
Folge, die personliche Entwicklung von LehrerInnen vor allem in
Encountergruppen zu fordern — eine fiir die damalige Zeit heraus-
fordernde Unternehmung.

Davon angeregt versuchte ich Anfang der 80er Jahre — zusam-
men mit meiner Frau Helga Teml sowie meinem Freund Werner
Wascher - in Oberdsterreich im Rahmen des Padagogischen Instituts
personzentrierte Ferialkurse und laufende personzentrierte ,Lehrer-
gruppen” anzubieten. Spater wurde es allerdings immer schwieriger,
dafiir die finanziellen Mittel zu bekommen - was meines Erachtens
mit der Bevorzugung von ,methodenorientierten” Veranstaltungen
sowohl von den Padagogischen Instituten wie auch von LehrerInnen
selbst zusammenhing. Im Rahmen der Lehrerausbildung an der
Padagogischen Akademie gelang es mir — auRer in einigen Ansatzen
z. B. mit ,Lerntagebiichern” oder Formen der ,Selbstbewertung” —-
in wenig befriedigendem Mal, personzentriertes Lernen zu férdern.
Dies mdchte ich nicht nur mir selbst anlasten, obwohl in meinen
damaligen Verdffentlichungen auch ein eher ,technologischer” und
~trainingsorientierter” Zugang zum ,schiilerzentrierten Unterricht”
kritisch anzumerken ist (Teml 1983, Keil 1989).
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Ich méchte hier auch auf ,institutionelle Inkongruenzen” ver-
weisen, die aus personzentrierter Sicht hemmend wirken und eine
Verbreitung des Ansatzes behindern. Wie Posch und Thonhauser
(1982) aufzeigen, gibt es im Schulsystem eine ,Erosion affektiver
Ziele” (z. B. Selbstdndigkeit, Kooperationsfdhigkeit), die in den
Prdaambeln der Lehrpldne noch zahlreich vorhanden sind, aber in den
Fachlehrpldnen verschwinden und durch die Fiille der inhaltlichen
Anforderungen eher verhindert werden. Derartige Widerspriiche und
Inkongruenzen zeigen sich in der Lehrerbildung vor allem in der For-
derung der Lehrpldne nach Persdnlichkeitsentwicklung von Lehrer-
Innen, die aberin keiner Weise durch Lehrveranstaltungen und insti-
tutionelle Rahmenbedingungen unterstiitzt werden. Im Gegenteil:
An den Pidagogischen Akademien haben StudentInnen im engen
Korsett eines iiberfrachteten Stundenplans wenig Chance, sich
selbst wahrzunehmen und personlich zu entwickeln.

Zwar ermdoglicht der Lehrplan aus dem Jahre 1985 erstmals
Selbsterfahrung in einem Freigegenstand, dieser kam jedoch selten
zustande, weil ihn nur sehr wenig Studierende zusatzlich zu ihren
dreiRig und mehr Pflichtstunden waéhlten. Urspriinglich zielte die
Lehrplanformulierung darauf ab, Selbsterfahrung iiberhaupt nur
therapeutisch fiir ,gestorte” Studierende anzubieten, erst nach Ein-
wanden wurde auch ihre generelle Bedeutung fiir die Personlich-
keitsentwicklung in den Lehrplan aufgenommen. Die Bezeichnung
«Selbsterfahrungstraining” signalisiert aber nach wie vor ein eher
technologisches Verstdndnis, lediglich der Lehrplankommentar zeigt
Verbindungen zu personzentriertem Denken (die vermutlich vom
damaligen Direktor der Klagenfurter Akademie, Ewald Krainz, einge-
bracht wurden, der anldBlich eines Studienaufenthaltes in den USA
auch Rogers kennengelernt hatte):

»Selbsterfahrung im Sinne von ganzheitlicher Bildung, von
Selbstentfaltung, Selbstauseinandersetzung, der Férderung des
kreativen Potentials und der zwischenmenschlichen Beziehungs-
fihigkeit muf3 daher in der Lehrerausbildung wesentlich mehr als
bisher beachtet werden. Wihrend bei den Lehrveranstaltungen der
Humanwissenschaften und der Schulpraktischen Ausbildung vor
allem eine systematische, wissensorientierte und methodische Fin-
fiihrung in das zukiinftige Lehrerverhalten im Vordergrund steht,
kann das Selbsterfahrungstraining dem angehenden Lehrer helfen,
existentiell und als ganzer Mensch zu seinem ganz personlichen
Lehrverhalten zu finden und sich darin einzuiiben” (Rothbucher/
Krainz/Hieden 1987, 386).

Wenn ,LehrerIn sein” bedeutet, durch Selbstentwicklung ande-
ren bei ihrer Entwicklung zu helfen (Preul 1995, 100), dann miiR-
ten Studierenden in vielen Studienbereichen Gelegenheit erhalten,
sich mit ihrem Erleben - insbesondere in ihrer Beziehung zu
Schiilern - auseinanderzusetzen. Es ist notwendig, daR sie ein
«Gespiir” fir padagogische und didaktische Situationen entwickeln
und lernen konnen, aus dem Bezug zu ihrem organismischen Wer-
tungsprozeR zu handeln. In der Praxis iiberlagern allerdings meist
~fertige” Konzepte die offene Auseinandersetzung mit ,subjektiven
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Unterrichtsbildern” (Meyer 1989) und die Vorgabe von Rezepten fiir
das Unterrichten verhindert die Entwicklung von Handlungsalterna-
tiven aus dem eigenen Potential (Klement/Teml 1996). Eine ,kon-
gruente Lehrerbildung” erfordert daher ein Studienkonzept, das —
orientiert an der Leitperspektive der Personlichkeitsentwicklung —
stimmige Entwicklungen in verschiedensten Bereichen umfafit (Teml
1998a):

+  Offnung der Studienorganisation (z. B. Raum fiir echtes ,Stu-
dium” statt ,Beschaftigung” durch viele Stunden, Wahlmdg-
lichkeiten fiir individuelle Schwerpunktsetzungen statt Durch-
laufen eines starren Curriculums, themenzentrierte Blockver-
anstaltungen statt isolierter Einzelstunden etc.)

= FEinrichtung personbezogener Lernangebote (z. B. Kommunika-
tionstraining zur Entwicklung einer konstruktiven Gesprachs-
kultur, Selbsterfahrung zur Forderung der Persdnlichkeitsent-
wicklung, biographische Selbstreflexion zur Auseinanderset-
zung mit eigenen Erziehungserfahrungen etc.)

*  Entwicklung einer neuen Lernkultur (z. B. personzentriertes
Lernen als Voraussetzung fiir eine offene Auseinandersetzung
mit Wertfragen und subjektiven Theorien, offenes und projekt-
orientiertes Lernen als Form der Selbstaneignung von Wissen,
integratives und ganzheitlich-kreatives Lernen als Maglichkeit
zur Gewinnung neuer Sichtweisen etc.)

¢ Weiterentwicklung der schulpraktischen Ausbildung (z. B. Ein-
richtung ,Reflexiver Praktika” in Form einer ,Lernwerkstatt”,
Forderung personbezogener Lernprozesse in der Auseinander-
setzung mit subjektiven und wissenschaftlichen Theorien,
Beratung und Coaching durch die Ausbildner als zentrale For-
men der Beziehungsgestaltung etc.)

e Personalentwicklung (z. B. durch forcierte Mafinahmen zur
LAusbildung der Ausbildner”, Supervision fiir LehrerbildnerIn-

nen ...)
Aktuelle Entwicklungen

Einige dieser Aspekte konnten zu Beginn der 90er Jahre an den
Padagogischen Akademien konkret umgesetzt werden, weil im Rah-
men der ,Autonomie-Entwicklung” neue inhaltliche Angebote und
giinstigere organisatorische Formen ermdglicht wurden. Hier drei
Beispiele aus der Padagogischen Akademie der Didzese Linz, die ich
in einem Zusammenhang mit dem personzentrierten Ansatz sehe:

Beispiel ,Kommunikationstraining”: Zusammen mit meinem Kol-
legen Clemens Seyfried fiihre ich mit allen Seminargruppen des 1.
Semesters der Volksschullehrerbildung ein zweitdgiges ,Lehrverhal-
tenstraining” unter dem Titel ,Selbsterfahrung und Kommunikati-
on” in einem Seminarhaus durch. Im Lauf der Jahre haben wir eine
person- und themenzentrierte Form gefunden, die weder die oft
angstauslosende Unstrukturiertheit einer Encountergruppe noch das
wenig bedeutungsvolle Absolvieren eines fertigen Programms ent-

52

halt (Seyfried/Teml 1994). Im Rahmen dessen, was Lehrerbildung
iiblicherweise ermoglicht, erachte ich es als ein einen Erfolg, wenn
StudentInnen 1998 u. a. als Riickmeldung schreiben: ,Das Seminar
war fiir mich ein Anstof8, wieder mehr so zu sein, wie ich wirklich bin
und mich nicht zu verstellen und zu verstecken, und auch fiir die
Zukunft offener zu sein. Es wird mir auch helfen (bzw. hat mir gehol-
fen), mich in dieser neuen Gruppe besser zu integrieren”. Oder: ,Ich
habe viel gelernt, 6fter meine Meinung zu sagen und mich selbst
mehr zu akzeptieren und wichtiger zu nehmen. AufRerdem bin ich
offener fiir andere Meinungen geworden.”

Beispiel ,Blockpraktikum”: Ublicherweise diirfen Studierende
erst am Ende der Ausbildung — wenn sie gleichsam alles ,richtig”
gelernt haben — ein mehrwdchiges Blockpraktikum absolvieren. In
einem neu entwickelten Konzept unserer Hauptschullehrerbildung
erhalten sie nun bereits im zweiten Semester die Mdglichkeit, zwei-
einhalb Wochen Praxiserfahrungen ohne vorherige ,Belehrung” zu
sammeln. Allerdings werden sie zum Reflektieren ihrer Erfahrungen
durch ein ,Forschungstagebuch” angeregt und erhalten in der Folge
die Mdglichkeit, sich in einem ,Entwicklungsbericht” mit einer per-
sonlich bewegenden Frage theoretisch wie praktisch — begleitet
durch individuelle Beratung - auseinanderzusetzen (Fartacek/Kottl/
Neuper 1996).

Beispiel ,Supervisionsgruppe”: Supervision wird zur Zeit von
Institutionen der LehrerInnenbildung (noch) nicht als Notwendig-
keit und Chance fiir berufliche Entlastung und Entwicklung angese-
hen und auch kaum von LehrerbildnerInnen angefragt, obwohl dies
von den beruflichen Aufgaben her sinnvoll und notwendig ware
(Teml 1997a). Im Verlauf der letzten Jahre habe ich mehrfach fiir
interessierte KollegInnen im Rahmen der akademieinternen Fortbil-
dung eine Supervisionsgruppe - u. a. auch mit den personzentrier-
ten Supervisoren Werner Wascher und Peter Frenzel — organisiert.
Dazu eine Riickmeldung, in der die Bedeutung eines solchen Ange-
bots fiir LehrerbildnerInnen ersichtlich werden kann: ,Ich fiihlte
mich in unserer Gruppe gut aufgehoben und behutsam begleitet. Im
geschiitzten Rahmen konnte ich liber meine Bediirfnisse, Angste,
Sorgen, Nite und Probleme meines Lehrerinnen-Seins sprechen. Das
tat mir gut und befreite ...” (Seyfried/Teml 1992).

Allerdings stehen die hier beschriebenen Versuche sehr isoliert
innerhalb der sonstigen Lehrangebote und haben damit nur geringe
Auswirkung auf die Entwicklung der Studierenden. Solange kein
stimmiges Gesamtkonzept entwickelt, sondern lediglich ein Konglo-
merat verschiedenster Anséitze angeboten wird, kann es nicht zu
einer echten ,Lehrer-Bildung” kommen, in der Studierende in Aus-
einandersetzung mit subjektiven und objektiven Theorien ihre
eigene = in ihrer Person gegriindete — Pddagogik ,heraus-bilden”.

Ich bezweifle, dal die gegenwirtige Entwicklung im Zusammen-
hang mit dem Akademiestudiengesetz bzw. den Tendenzen zur
Pddagogischen Hochschule an der Bruchstiickhaftigkeit der Ausbil-
dung etwas dndern wird. Eine Weiterentwicklung von Schule und
Lehrerbildung wird nur dann gelingen, wenn StudentInnen bzw.



Der personzentrierte Ansatz in Schule und Lehrerbildung

LehrerInnen sich mit einem spezifischen padagogischen Ansatz und
dem zugrundeliegenden Menschenbild theoretisch wie praktisch mit
Bezug zu ihrer personlichen Entwicklung auseinandersetzen kénnen.
Sinnvoll erscheint mir daher, nach der Grundausbildung und einiger
Praxiserfahrung eine mehrsemestrige berufsbegleitende Fortbildung
zu etablieren, die sich - vergleichbar dem therapeutischen Fachspe-
zifikum - auf ein frei wahlbares theoretisch fundiertes Konzept
bezieht, etwa ,Psychoanalytische Padagogik”, ,Gestaltpadagogik”
oder ,Themenzentrierte Interaktion”, aber auch die ,Nicht-direktive
Padagogik” nach Rebeca Wild und natiirlich ,Personzentrierte
Padagogik”.

Fiir unseren Ansatz wiirde ich dabei die Frage von Carl Rogers in
den Mittelpunkt stellen: ,Kann ich als Lehrer ich selbst sein?”
(Rogers 1984, 25ff}. Dies kinnte eine neu verstandene ,Lehrerzen-
trierung” bedeuten, in der die Entwicklung der ,Lehr-Person”
betont wird, um einen ,way of being” zwischen Allmacht und Ohn-
macht als LehrerIn zu finden, ,personal power” als ,Lehr-Kraft” zu
entfalten und ,in Unsicherheit handeln” zu lernen. Uber die per-
sonliche Entfaltung kann auch jene Intuition und Kreativitdt
gestdrkt werden, aus der heraus Methoden nicht mehr ,eingesetzt”
werden, sondern stimmig aus der jeweiligen Situation entstehen.
Nicht das (als nachgiebig miRverstandene) Bild von ,netten”, son-
dernvon ,kongruenten” LehrerInnen riickt hier in den Vordergrund.
Erst aus der Kongruenz der Person kann sich eine forderliche Bezie-
hung entwickeln, die durch ein wertschdtzendes und verstehendes
JLehr-Verhdltnis” beschrieben wird, in der andere nicht ,erzogen”
werden:

~Wenn ich aufmerksam wahrnehme, ob meine Anspriiche wirk-
lich meine eigenen, oder ob sie mir fremd oder vielleicht (noch) eine
Nummer zu grof sind, werde ich auch als Folge davon in der Lage
sein, mit meiner Umwelt nicht-erzieherisch umzugehen: Denn so,
wie ich mir Zeit lasse und bei mir schaue, kann ich auch anderen
Menschen Zeit lassen und sie sein lassen, ohne dabei eigene Partei-
lichkeit, eigene Anspriiche und eigene Individualitdt methodisch zu
verbrdmen (Hinte 1995b, 129).

Zentrale Elemente einer so verstandenen ,lehrerzentrierten
Lehrer-Bildung” waren selbsterfahrungsorientierte Lernangebote zu
einer ,Pidagogik des Seins”, deren Uberschriften — hier vorliufig
und plakativ skizziert — etwa folgendermaRen lauten konnten (Teml
1997b):

~Lehr-Person”
Wie kann ich als LehrerIn ich selbst sein?

~Lehr-Kérper”
Wie bringe ich mich als ganze Person ,ins Spiel”?

.Lehr-Kraft”

Was sind meine Stdrken und Kraftquellen fiir meinen Beruf?
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«Lehr-Verhaltnis”

Wie gestalte ich Beziehungen zu Personen und Gruppen?

~Lehr-Methoden”
Wie gestalte ich forderliche Lernangebote fiir Schiiler?

Im Rahmen eines in diese Richtung konzipierten Curriculums ist
erst zu erwarten, daR Lehrerlnnen lernen, der Aktualisierungsten-
denz der einzelnen Schiiler wie dem Potential der Lerngruppe zu ver-
trauen und sich als sich entwickelnde Person ,ins Spiel zu bringen”.
Das leitende Prinzip mdchte ich — in Anlehnung an Peter F. Schmid
(1997b, 148) - mit ,Entwicklung von Handlungskompetenz durch
Forderung von Prasenz” beschreiben. Rebeca Wild zeigt dazu auf,
dal® wir dies vor allem auch im alltdglichen Umgang mit Kindern
iiben kénnen:

~Was Erwachsene hdufig in Kursen und Selbsterfahrungsgruppen
suchen, kdnnen wir im liebe- und respektvollen Umgang mit Kindern
tagtéglich erfahren: Eine dauernde Ubung im ganz gegenwartig
sein, denn Kindern reagieren ungeheuer sensibel, wenn wir nur halb
da sind oder nur ,so tun, als ob’. Wir haben eine optimale Gelegen-
heit, den eigenen Kérper neu zu spiiren, denn in diesem Zustand
empfindet das Kind unsere Beriihrung als Wohltat und fiihit sich
nicht als Objekt behandelt. Und wir konnen lernen, unsere Handlun-
gen und Worte, die oft auseinanderklaffen, wieder zu vereinen ...
Statt uns auf Ratschldge oder Fachkenntnisse von anderen zu ver-
lassen, gibt dieser Abstand die Mdglichkeit, uns auf jede Situation
einzustimmen, eher dem zu vertrauen, was wir selbst wahrnehmen,
bereit zu sein, in Einklang mit den inneren Absichten des Kindes zu
kommen, aber auch, aus den eigenen Fehlern zu lernen” (Wild 1998,
196f).
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