
171

Person 2025, Vol. 29, No. 2, 171 –181  Copyright 2025, Facultas Universitätsverlag, Wien 

Der Personzentrierte Ansatz im Spiegel einer Pädagogik  
der Mündigkeit

Katharina Fischer

Ausgehend von der Frage, inwiefern eine personzentrierte Haltung der bedingungslosen Wertschätzung, 
Echtheit und Empathie einen wesentlichen Beitrag für eine schulische Kultur der Mitbestimmung und Par-
tizipation bietet, widmet sich dieser Artikel auch dessen Potenzial für einen partizipationsfördernden Ha-
bitus von Lehrkräften. Pädagogische Professionist*innen tragen durch ihre Werte und Einstellungen we-
sentlich dazu bei, ob Teilhabe, „Sich gesehen“ oder „Sich gehört fühlen“ tragende Säulen des gemeinsamen 
Interaktions- und Beziehungsgeschehen sind oder nicht. Wie zahlreiche Studien aus den Bereichen der Bil-
dungs- und Partizipationsforschung zeigen, gibt es hierzu noch Aufholbedarf. Ein zentraler Grund dieser 

„Nicht-Partizipation“ liegt neben systemischen, strukturellen und gesellschaftlichen Aspekten von Schule, 
auch in der Biographie der Lehrkräfte. Sie waren selbst einst Schüler*innen, die ihrerseits unterschiedliche 
Formen an partizipativen Erfahrungsräume erleben durften, sodass eine Reinszenierung eines solchen Man-
gels eine potenzielle Einschränkung der eigenen partizipativen Haltung mit sich bringen kann. Der Artikel 
versucht, die Grundlagen des Personzentrierten Ansatzes als Impulsgeber für die Professionalisierung von 
Lehrkräften zu nützen, um dessen Beitrag zur Demokratisierung von Lebensverhältnissen im Kontext einer 
personzentrierten Rahmung sichtbar zu machen. Es soll gezeigt werden, dass der Personzentrierte Ansatz 
eine „professionelle Haltung‘, bzw. ein ‚professionelles‘ Rollen- und Selbstverständnis stärkt, welches das be-
rufliche Alltagshandeln durch die (Selbst-)Reflexion des eigenen pädagogischen Handelns bzw. der (Selbst-)
Reflexion der eigenen Person und Biografie unterstützt (z. B. Nentwig-Gesemann, 2007; Nentwig-Gesemann 
et al., 2011; Ross, 2014; Tschöpe-Scheffler, 2014). Dazu werden auch Aspekte von Machtverhältnissen in pä-
dagogischen Organisationen aufgegriffen, die einen wesentlichen konstituierenden Anteil an der Realisie-
rung von Partizipationsmöglichkeiten haben. Den Abschluss bilden Gedanken zum demokratiefördernden 
Potenzial des Personzentrierten Ansatzes – als Haltung und Hoffnungsträger.

Schlüsselwörter: Personzentrierter Ansatz, Personzentrierte Haltung, Mündigkeit, Demokratie, Machtstruk-
turen, Pädagogische Organisationen (Schule)

Starting with the question of the extent to which a person-centered attitude of unconditional appreciation, 
authenticity, and empathy makes a significant contribution to a school culture of co-determination and par-
ticipation, this article also examines its potential for a participation-promoting habitus of teachers. Through 
their values and attitudes, educational professionals play a key role in determining whether or not participa-
tion, “feeling seen”, or “feeling heard”, are pillars of shared interactions and relationships. As numerous stud-
ies in the fields of educational and participation research show, there is still room to catch up in this regard. 
A central reason for this “non-participation” lies not only in the systemic, structural, and societal aspects 
of schools, but also in the biographies of the teachers themselves. They were once students themselves who, 
in turn, were able to experience various forms of participatory experiences, so that a reenactment of such a 
deficiency can potentially limit their own participatory attitude. The article attempts to use the foundations 
of the person-centered approach as a stimulus for the professionalization of teachers in order to make vis-
ible its contribution to the democratization of living conditions in the context of a person-centered frame-
work. The aim is to demonstrate that the person-centered approach strengthens a “professional attitude” 
or a “professional” role and self-image, which supports everyday professional action through (self-)reflec-
tion of one’s own pedagogical actions or (self-)reflection of one’s own person and biography (e.g., Nentwig- 
Gesemann, 2007; Nentwig-Gesemann et al., 2011; Ross, 2014; Tschöpe-Scheffler, 2014). Aspects of power  
relations in educational organizations, which play a significant constitutive role in the realization of parti
cipation opportunities, are also addressed. The conclusion is provided by reflections on the democracy-pro-
moting potential of the person-centered approach – as a position and a source of hope.
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Einleitung

Demokratisierung und Lernen haben etwas Grundlegendes 
gemeinsam: „Sie beharren nicht auf den Status quo, richten 
sich auf Veränderung, wenden sich gegen Stagnation und un-
geprüfte Wiederholung des Immer-Gleichen, fordern kritische 
Überprüfung aller vorhandenen Wissensbestände, Ereignisfol-
gen und Routinen und dies alles im Interesse der Menschen, 
die davon betroffen sind. Partizipation ist demnach eine be-
sonders geeignete Möglichkeit, Lernen als das zu erfahren, 
was es eigentlich sein sollte: „Veränderung und Verbesserung“ 
(Colberg-Schrader & Oberhuemer, 2001, S. 76 f). Bereits 1916 
sprach John Dewey von einer „Democracy and Education“. Für 
ihn war Demokratie konstitutiv mit der Möglichkeit der in-
dividuellen Mündigkeit verbunden. Jedem Einzelnen soll in 
einem Gemeinwesen so viel Erfahrungen möglich sein, wie er 
zu seiner Selbstverwirklichung braucht, denn: „Demokratie ist 
mehr als eine Regierungsform; sie ist in erster Linie eine Form 
des Zusammenlebens, der gemeinsamen und miteinander ge-
teilten Erfahrung“ (Dewey, 1916, zit. n. Oelkers, Dewey, 2000,  
S. 221). Dewey träumte von einer Demokratie im embryona-
lem Zustand, von einem „Experiment in cooperative living“. 

Diese notwendigen Voraussetzungen für Partizipation, kön-
nen innerhalb pädagogischer Institutionen nur dann entwi-
ckelt und entfaltet werden, wenn diese selbst ein Ort sind, in 
dem Partizipation stattfindet, daher gezielt partizipatorisches 
Handeln probiert, eingeübt und verinnerlicht werden kann. 

Damit ist ein wichtiger und zugleich schwieriger Punkt be-
nannt, der bei aller Führsprache des Partizipationsgedanken oft 
herausfordernd ist: Partizipationsfähigkeit muss von allen Be-
teiligten erworben und immer wieder trainiert und verbessert 
werden, das heißt sowohl von Kindern und Jugendlichen als 
auch von Erwachsenen. Bildungsinstitutionen basieren jedoch 
meist auf einem hierarchischen System. Insbesondere mit Blick 
auf Schulen haben sich zahlreiche machtanalytische Perspekti-
ven etabliert, die pädagogische Verhältnisse zum Beispiel vor 
dem Hintergrund Foucault’scher Konzepte wie der Disziplinar-
macht, Pastoralmacht und Gouvernementalität oder auch des 
auf Bourdieu zurückgehenden Begriffs der symbolischen Ge-
walt (Rieger-Ladich & Alkemeyer, 2008) betrachten. Bohnsack 
spricht in diesem Zusammenhang auch von einer „Rahmungs-
macht“ (Bohnsack, 2017), die nicht primär über Zwang, Ge-
walt oder unmittelbare Disziplinierung operiert, sondern viel 
grundlegender dadurch wirksam wird, dass sie Subjekte spezifi-
schen Wissensordnungen unterwirft: „Rahmungsmacht unter-
zieht jene Subjekte, die zu Adressat*innen von pädagogischen 
Organisationen werden die sich auf deren verbale und inkor-
porierte Praktiken sowie schließlich, in totalisierender Weise, 
auf ihre gesamte Subjektivität, Identität, Biographie und deren 

Neuproduktion beziehen können (Bohnsack, 2017, S. 246  ff)“. 
Professionalisierung sollte demnach als eine Eigenschaft des 
Interaktionssystems bzw. des Organisationsmilieus pädagogi-
scher Einrichtungen betrachtet werden (Bohnsack, 2020).

Der Personzentrierte Ansatz von Carl R. Rogers bietet hier-
für wertvolle Überlegungen und Impulse, indem er die För-
derung von Selbstbestimmung, Wachstum und Authentizität 
in den Mittelpunkt stellt. Seine Prinzipien verdeutlichen, wie 
Menschen sich selbst, anderen und der Gesellschaft auf eine 
Weise begegnen können, die Wachstum, individuelle Entfaltung 
und Partizipation ermöglichen. Damit ist dieser weit mehr als 
eine therapeutische Methode. Er formuliert eine Haltung, die 
auf Empathie, Akzeptanz und Authentizität basiert und das Ziel 
verfolgt, Menschen in ihrer Autonomie zu unterstützen. Das 
darin implizierte Menschenbild bildet wiederum einen deutli-
chen Gegensatz zu jenen Strukturen, die auf Kontrolle als zen-
trales Steuerungsinstrument setzen. Carl R. Rogers beschreibt 
das Ziel seines Ansatzes demnach passend: „Der personzen-
trierte Ansatz gibt dem Klienten keine Macht und nimmt ihm 
keine Macht. Er ermöglicht ihm, zu erkennen, dass er bereits 
die Macht hat, die für ihn wichtig ist.“ (Rogers, 2012). 

Dieses Zitat macht sichtbar, dass es Rahmenbedingungen 
braucht, in denen Menschen ihr eigenes Potenzial entfalten 
können und dazu befähigt werden, dieses für sich zu gestal-
ten; nicht darum, ihnen ihre Autonomie und Stimme entwe-
der zu „geben“ oder gar zu „nehmen“. Eine wichtige Rolle spielt 
auch die Verbindung von Kongruenz und Kreativität. Eugen 
T. Gendlins Konzept des Experiencing (Gendlin, 1962) führt 
aus, dass diese durch eine bewusste Wahrnehmung und Ver-
arbeitung des inneren Erlebens entsteht. Kreativität steht dem-
nach für einen natürlichen Ausdruck kongruenten Handelns, 
da sie zeigt, wie flexibel und authentisch ein Mensch auf He-
rausforderungen reagieren kann (Rogers, 2012; Fischer, 2023). 
Allerdings bleibt noch offen, wie mit jener Ambivalenz aus 
kontrollorientierter Lenkung und Steuerung und dem Fokus 
auf Vertrauen, in und durch Beziehung, umgegangen werden 
kann, etwa im Kontext eines auf Leistung und Bewertung kon-
zipierten schulischen Apparates. Gemeint sind Strukturen, die 
Anpassung, Standardisierung und äußeren Erfolg über die in-
dividuelle Kreativität und Eigenständigkeit stellen. Bildungs-
systeme sind oft jene Orte, in denen Kinder und Jugendliche 
ein besonders hohes Maß an dieser Fremdbestimmung, Be-
wertung und Autorität erfahren, deren Auswirkungen häufig 
bis in das Erwachsenenleben hinein einwirken. 

Für pädagogische Fachkräfte ist deshalb die Auseinander-
setzung mit solchen machtvollen Strukturen wesentlich, da sie 
selbst „Betroffene“ dieser Systeme waren (und sind) bzw. ihre 
positiven wie hemmenden Erfahrungen damit in ihre Bezie-
hungen – reflektiert oder nicht – einbringen. Dem folgend, 
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betonen Helsper und Combe (2001) in ihrer Analyse von pä-
dagogischer Professionalität die Bedeutung jener Antinomien, 
die professionelles Handeln prägen, wie etwa „Macht und Ohn-
macht“, „Nähe und Distanz“ oder „Autonomie und Kontrolle“, 
die ihrerseits eine bewusste Reflexion verlangen. 

Damit kommen nun die Stränge aus personzentrierten, de-
mokratischen und professionsorientierten Überlegungen zu-
sammen, deren jeweilige Bedeutung und ihre gemeinsamen 
Verflechtungen nachstehend diskutiert werden, beginnend mit 
den pädagogischen Wurzeln von Partizipation.

1. Die pädagogischen Wurzeln von  
Partizipation: Janusz Korczak – Kinderarzt, 

Visionär und Pionier der Kinderrechte 

Das unbeugsame Dafürhalten zugunsten der kindlichen Selbst-
bestimmung, gelebter Authentizität und gesellschaftlicher Ver-
antwortung, wird durch kaum jemand anderen wie Janusz 
Korczak und dessen visionärem Wirken in der Pädagogik spür-
bar. Seine Ideen und Konzepte zu Partizipation und Kinder-
rechten, bieten bis heute zentrale Anknüpfungspunkte in der 
Kindheitsforschung, der Realisierung demokratischer Ansätze 
und Prinzipien in der pädagogischen Arbeit bzw. auch wert-
volle Impulse für die Personzentrierte Haltung.

Janusz Korczak (1878–1942) war ein herausragender Kin-
derarzt und visionärer Denker für die Pädagogik. Mit seinem 
kompromisslosen Einsatz für die Würde und Selbstbestimmung 
von Kindern, stellte er diese und ihre unveräußerlichen Rechte 
ins Zentrum seines Denkens und Handelns. Korczak formu-
lierte drei Grundprinzipien, die eine neue Perspektive auf Kin-
der und ihre Stellung in der damaligen Gesellschaft eröffneten. 
Diese Prinzipien sind nach wie vor eine essenzielle Grund-
lage für partizipative Ansätze in der Erziehung (Korczak, 2018;  
Braches-Chyrek, 2021):
1.	 Das Recht des Kindes auf den heutigen Tag:
	 Kinder sollen ihre Kindheit nicht als Übergangsphase zur 

Erwachsenenwelt erleben, sondern in der Gegenwart voll 
und ganz wahrgenommen werden. Korczak argumentierte, 
dass Kinder das Recht haben, jetzt zu leben – nicht nur als 
Vorbereitung auf eine ungewisse Zukunft.

2.	 Das Recht des Kindes auf eigene Erfahrungen:
	 Kinder müssen die Freiheit haben, eigene Entscheidungen zu 

treffen und daraus zu lernen. Fehler und Rückschläge sind 
notwendige Bestandteile des Wachstumsprozesses. Korczak 
betonte, dass überbehütetes Handeln Kindern die Möglich-
keit nimmt, sich selbst und ihre Umwelt zu verstehen.

3.	 Das Recht des Kindes, so zu sein, wie es ist:
	 Kinder sind keine unvollständigen Erwachsenen, sondern 

eigenständige Persönlichkeiten mit individuellen Stärken 
und Schwächen. Korczak forderte Respekt vor der Einzig-
artigkeit jedes Kindes und lehnte jegliche Form von Ver-
gleich oder Standardisierung ab.

Korczaks Überzeugungen spiegelten sich aber nicht nur in sei-
nen Theorien, sondern auch in seinen Handlungen wider – ein 
Zeichen tiefer Authentizität. In seinen Waisenhäusern führte 
er demokratische Strukturen ein, bei denen Kinder Mitbestim-
mungsrechte hatten. Kinderräte und Kindergerichte ermöglich-
ten es beispielsweise den jungen Bewohner*innen, ihre Anlie-
gen selbstständig zu regeln. Korczak sah Partizipation nicht nur 
als theoretisches Konzept, sondern als gelebte Praxis. Seine 
Grundhaltung zeigte sich auch in den dunkelsten Stunden sei-
nes Lebens. Während der deutschen Besatzung wurde er ge-
zwungen, mit den jüdischen Kindern seines Waisenhauses ins 
Warschauer Ghetto zu ziehen. Als die Deportation in das Ver-
nichtungslager Treblinka angeordnet wurde, bot man Korczak 
die Möglichkeit zur Flucht. Doch er entschied sich, bei den 
Kindern zu bleiben und sie bis zuletzt zu begleiten. Dieser Akt 
der Menschlichkeit symbolisiert seine unerschütterliche Über-
zeugung, dass Kinder nicht nur Schutz und Begleitung, son-
dern auch Loyalität und Solidarität verdienen – selbst unter 
extremsten Bedingungen.

Korczaks Haltung und Handeln stehen auch in engem 
Bezug zu den Überlegungen Wolfgang Klafkis (1996), der die 
Grundlage eines bildungstheoretischen Demokratieverständ-
nisses formulierte. Er betonte, dass Bildung immer auf die För-
derung von Mündigkeit und kritischem Bewusstsein abzielen 
muss. Demokratie, so Klafki, erfordert nicht nur die passive 
Zustimmung zu politischen Prozessen, sondern die aktive Aus-
einandersetzung und Mitgestaltung durch mündige Bürger*in-
nen. Korczaks Praxis demokratischer Strukturen im Waisen-
haus und sein Eintreten für die Rechte der Kinder, können als 
frühe Umsetzung dieser Prinzipien gesehen werden.

Von Korczak zu den Kinderrechten

Seine visionäre Arbeit legte auch den Grundstein für die mo-
derne Kinderrechtsbewegung. Obwohl Korczak selbst die Kin-
derrechte nicht formulierte, bildeten seine Ideen und Prinzipien 
die Basis für die später verabschiedete UN-Kinderrechtskon-
vention von 1989. Insbesondere Artikel 12, der das Recht der 
Kinder auf Partizipation in allen sie betreffenden Angelegen-
heiten regelt, spiegelt seine Überzeugung wider, dass Kinder als 
eigenständige Rechtsträger*innen anerkannt werden müssen.

DER PERSONZENTRIERTE ANSATZ IM SPIEGEL EINER PÄDAGOGIK DER MÜNDIGKEIT
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Diese Ideen sind somit nicht nur theoretische Konzepte, 
sondern konkrete Handlungsanleitungen für eine partizipa-
tive Gesellschaft. Sie beeinflussen gegenwärtige Bewegungen, 
wie Schüler*innenräte und politische Jugendorganisationen, die 
für Klimaschutz und soziale Gerechtigkeit eintreten. Korczak 
zeigte auch, dass Demokratie nicht bei der Erwachsenenbevöl-
kerung beginnt, sondern schon im Kindesalter gelebt werden 
kann und muss. Sein Werk und der Personzentrierte Ansatz 
von Carl Rogers teilen sich damit zentrale Werte: die bedin-
gungslose Achtung vor der Person, die Förderung von Selbst-
bestimmung und die Betonung von Freiheit und Verantwor-
tung (Rogers et al., 1969). Beide Ansätze bieten nicht nur eine 
pädagogische Orientierung, sondern auch eine Grundlage für 
die Förderung von Demokratie und gesellschaftlicher Teilhabe. 

2. Demokratie und Personzentrierter Ansatz: 
Historische Entwicklung und aktuelle Relevanz

Die Diskussion um Partizipation und Mündigkeit führt zu der 
Frage: Welche Rolle spielt Bildung als Schlüssel für demokra-
tische Werte und wie kann der Personzentrierte Ansatz als 
Grundlage für eine lebendige Demokratie dienen? 

Die historischen Verbindungen zwischen Rogers und sei-
nen Mentor*innen aus dem Bereich der Reformpädagogik, zei-
gen hierzu vielversprechende Antworten: Carl Rogers’ intel-
lektuelle Entwicklung wurde neben bekannten Personen, wie 
Martin Buber, auch durch den schon erwähnten John Dewey 
geprägt, bei dem er an der University of Wisconsin studierte. 
Speziell dessen These, dass Bildung ein dynamischer und er-
fahrungsbasierter Prozess ist (Dewey, 1916), fand bei Rogers 
fruchtbaren Boden (Kunze-Pletat, 2019). Bildung, so Dewey, 
sei der Grundpfeiler einer demokratischen Gesellschaft, weil 
sie Menschen dazu befähigt, eigenständig zu denken, kritisch 
zu reflektieren und Verantwortung zu übernehmen. Für ihn lag 
das Potenzial der Demokratie nicht nur in politischen Institu-
tionen, sondern vor allem in den Lernprozessen und sozialen 
Erfahrungen, die Menschen ein Leben lang prägen.

Rogers (1984) übernahm von Dewey die Vorstellung, dass 
Lernen durch Erfahrungen gestaltet wird und dass demokrati-
sche Werte in alltäglichen Interaktionen konkret erfahrbar sein 
müssen. Während Letzterer jedoch vor allem die strukturellen 
und institutionellen Bedingungen für demokratische Bildung 
betonte, erweiterte Rogers diesen Ansatz um eine tiefere Be-
trachtung der zwischenmenschlichen Beziehungen. Für ihn 
war ein demokratisches Miteinander nicht nur eine Frage von 
gesellschaftlicher Machtverteilung und Mitbestimmung, son-
dern ein existenzielles Prinzip, das durch die Qualität der Be-
ziehung zwischen Individuen gelebt wird. Damit betrachtete 

Rogers jede Beziehung als potenziell demokratisch, wenn sie 
auf Gleichwertigkeit, gegenseitiger Achtung und authenti-
schem Austausch basiert. In einer solchen fühlen sich Men-
schen nicht nur als Individuen anerkannt, sondern auch als 
Teil eines größeren Ganzen (Rogers, 1963). Gleichwohl fördert 
sie jene Grundlage, die für eine verantwortungsbewusste und 
engagierte Bürger*innenschaft notwendig ist, um sich für das 
Gemeinwohl einzusetzen. 

Das Potenzial des Personzentrierten Ansatzes für  
Demokratie

Rogers betonte aber auch, dass Demokratie nicht einfach durch 
politische Systeme entsteht, sondern durch die Haltung, Hand-
lungen und Beziehungen, die Menschen innerhalb dieser Sys-
teme miteinander eingehen (Rosenberg, 2004b, S. 130). Der 
Personzentrierte Ansatz verfügt damit über ein hohes demo-
kratisches Potenzial, indem er nicht nur Werte wie Freiheit, 
Verantwortung und Partizipation fördert, sondern aufzeigt, wie 
diese in menschlichen Beziehungen verwirklicht werden kön-
nen. Folgende Punkte dienen als Beispiele dieses Potenzials:
•	 	Personzentrierte Bildung als Erfahrungsraum für Demo-

kratie: Schulen und Universitäten könnten zu Laborato-
rien für demokratische Prozesse werden, in denen Lernende 
nicht nur Wissen erwerben, sondern auch die Werte und 
Kompetenzen einer demokratischen und personzentrierten 
Kultur entwickeln. 

•	 	Personzentrierte Haltung als Modell demokratischer Be-
ziehungen: In der psychotherapeutischen Beziehung zeigt 
sich, wie Machtverhältnisse aufgelöst und durch gegensei-
tige Anerkennung ersetzt werden können. Personen, die 
sich ihrer eigenen Machtposition bewusst sind, können 
einen Raum schaffen, in dem andere ihre eigene Stimme 
finden und ihre Autonomie stärken. Dies kann als Modell 
für andere Beziehungen und gesellschaftliche Prozesse die-
nen (Rogers, 2012).

In einer Zeit, in der demokratische Werte weltweit unter Druck 
stehen, ist der Personzentrierte Ansatz somit aktueller denn je. 
Die Shell-Jugendstudien (2019, 2024) zeigen, dass sich viele Ju-
gendliche (Stichprobe: 2509 Personen im Alter von 12–25 Jah-
ren) von globalen und politischen Prozessen entfremdet und 
verängstigt fühlen: Beispielsweise sind die Angst vor einem 
Krieg in Europa (81 Prozent) und die Sorge um die wirtschaft-
liche Lage (67 Prozent) seit der letzten Erhebung (2019) an die 
Spitze gerückt. Auch eine wachsende Feindseligkeit zwischen 
den Menschen (64 Prozent) besorgt junge Menschen. Unsi-
cherheiten angesichts von Umweltverschmutzung (64 Pro-
zent) und Klimawandel (63 Prozent) bestehen fort. Dennoch 
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haben 75 Prozent der Jugendlichen weiterhin hohes Vertrauen 
in die Demokratie, obwohl politische Parteien deutlich weni-
ger Glaubwürdigkeit genießen. 

Mit Blick auf schulische Einrichtungen betonen Quenzel und 
Jungkunz (2023, S. 229) umso mehr, dass das Erlernen und Er-
leben von demokratischen Grunderfahrungen insbesondere in 
und für pädagogische Organisationen bedeutsam ist. Damit ist 
gemeint, dass die Schüler*innen ihre eigenen Anliegen argu-
mentieren können (und dürfen) (Artikulation), dass sie sich 
ernstgenommen fühlen (Erleben von Selbstachtung), dass sie 
das eigene Handeln reflektieren (Reflexionsfähigkeit) und dass 
sie andere anerkennen und Perspektiven übernehmen können 
(Empathie), zudem werden unterschiedliche Positionen aus-
verhandelt (Aushandlungskompetenz) und die Fähigkeit zu-
sammenzuarbeiten wird gefördert. Ein solches Erleben von 
Verantwortung für die aktive Gestaltung des Zusammenlebens, 
fördert nach Gerhartz-Reiter & Reisenauer (2020) politische 
Selbstwirksamkeit und Mitbestimmung. Auch Honneth (2012) 
weist darauf hin: „Je weniger die Schüler oder Schülerinnen im 
Unterricht als isolierte, leistungsbringende Subjekte adressiert, 
je stärker sie mithin als Mitglieder einer lernenden Koopera-
tionsgemeinschaft behandelt werden, desto eher dürften sich 
unter ihnen Kommunikationsformen einstellen, in denen kul-
turelle Differenzen nicht nur spielerisch akzeptiert, sondern als 
Chancen der wechselseitigen Bereicherung begriffen werden 
können“ (Honneth, 2012, S. 440).

Trotzdem wankt das subjektive Vertrauen der jungen Gene-
rationen, wenn es um einflussnehmende politische Sprecher*in-
nen geht – der Aufstieg der Rechtspopulisten, wird hier etwa als 
besonders besorgniserregende Entwicklung genannt (Shell-Stu-
die 2024, S. 31). Diese Ambivalenz aus Wirksamkeit und Be-
sorgnis ist nachvollziehbar, deutet sie doch auf einen wesent-
lichen thematischen Aspekt hin: Macht in Systemen, Macht in 
Prozessen, Macht in Beziehungen.

3. Der Faktor Macht und die  
Reflexion der Professionellen

Nach Weber (1985) spielt Macht in zwischenmenschlichen Be-
ziehungen eine zentrale Rolle. Er definierte diese als die Fä-
higkeit, den eigenen Willen auch gegen Widerstände durchzu-
setzen (Weber, 1985, S. 89). Marshall B. Rosenberg (Rosenberg, 
2004a, S. 181) ergänzt diese Definition durch seine Unterschei-
dung zwischen der strafenden und der beschützenden Seite der 
Macht. Während die strafende Seite Macht zur Kontrolle, An-
passung und Hierarchiesicherung einsetzt, zielt die beschüt-
zende Seite darauf ab, Räume für Sicherheit, Wachstum und 
die Berücksichtigung individueller Bedürfnisse zu schaffen. 

Denn „Vielmehr müsse Macht entwickelt werden, um zu einer 
Gleichrangigkeit zu gelangen (ebd.). Diese Art von Machtaus
übung, die ›schützende Macht‹ ist für Rosenberg (2004a, S. 181) 
als einzige legitim. Nur so diene sie – im Unterschied zur stra-
fenden Macht – als Mittel zur Selbstbehauptung dazu, „Verlet-
zungen oder Ungerechtigkeit zu verhindern“ (ebd.). In diesem 
Sinne sei auch für Gandhi angesichts schwerer Verbrechen der 
Einsatz von Gewalt „der letzte Ausweg […], wenn wir wirk-
lich nur zwei Alternativen sehen: dem Terror zusehen oder 
einschreiten“ (Rosenberg, 2004c, S. 61). 

Diese Perspektiven auf Macht sind auch in der Betrachtung 
von Bildungssystemen relevant.

Machtstrukturen, sei es offen oder verdeckt, prägen das Sys-
tem Schule (Leonhardt et al., 2023, S. 11). Es existiert eine Schul-
pflicht und die Pflicht, die Schüler*innen zu beurteilen. Zudem 
gibt es Machtungleichheiten in Bezug auf die Ungleichheiten 
von Rechten (Volljährige vs. Minderjährige), in Bezug auf die 
Kompetenzen (Expert*innen vs. Schüler*innen) und in Bezug 
auf die Sanktionierungsgewalt (Leistung bewerten und stra-
fen). Schwarz und Schratz (2012) betonen deshalb: „Lehren 
und Lernen sind nicht per se demokratisch. Zwischen Lehren-
den und Lernenden besteht ein asymmetrisches Verhältnis, ein 
Differenzgefälle von Erfahrung, Wissen, Können sowie ein Un-
gleichgewicht in faktischer Macht“ (Schwarz & Schratz, 2012,  
S. 42). Ähnlich sieht es Beutel (2023), der das Verhältnis von 
Demokratie und Schule als ein bestehendes Spannungsverhält-
nis beschreibt, das kaum auflösbar ist: Schule als Institution 
der Moderne ist geprägt von Homogenisierung (jede*r muss 
die Schule besuchen und dies stellt eine wichtige Sozialisati-
onsinstanz dar) und Differenzierung (das differenzierte Schul-
system hat die Funktion von Allokation, Selektion und Repro-
duktion und kann eine Quelle von sozialer Ungleichheit sein). 

Robinson (2001, 2006, 2013) plädiert deshalb für eine Idee 
von Schule, in der nicht mehr auf Gehorsam, Standardisierung 
und Anpassung fokussiert, sondern das kreative, schöpferi-
sche Potenzial des Einzelnen gestärkt wird. Ähnliche Worte 
findet Rogers (Rogers, 2012; Gendlin, 1962; Fischer, 2023,  
S. 96  f) in dem er darauf hinweist, dass Kreativität und ›Ex-
periencing‹ integrale und damit wesentliche Bestandteile von 
Kongruenz und Entwicklung sind. In seinem Konzept der Fully 
Functioning Person (Rogers, 2012) beschreibt er die Fähigkeit 
des Einzelnen, spontan und flexibel auf Herausforderungen 
des Lebens zu reagieren, als Ausdruck eines kongruenten Zu-
stands der Person. Dessen schöpferischer Charakter, ist nach 
ihm weit mehr als eine ästhetische Fähigkeit. Es ist jenes exis-
tenzielle Merkmal, das weiterführend mit Authentizität, Auto-
nomie und der Fähigkeit zur Aktualisierung von Potenzialen 
eng verknüpft ist. Dies ermöglicht wiederum, dass die kreative 
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Entfaltungsfunktion der Person und nicht die „konservative“ 
Erhaltungsfunktion adressiert wird. 

Bildungssysteme, die jedoch vormächtig auf Anpassung, 
Leistungsbewertung und standardisierte Ergebnisse abzielen, 
hemmen potenziell, dass Schüler*innen eine solche Verbin-
dung zu ihrem Erleben und ihren authentischen Impulsen her-
stellen können. Statt als Räume der individuellen Entfaltung 
zu wirken, verstärken solche Strukturen im negativen Fall die 
Entfremdung von persönlichen Bedürfnissen und Gefühlen. 

Dies kann geschehen durch:
1. 	 Priorisierung von Anpassung vor Individualität: Ler-

nende werden an Normen und Vorgaben angepasst, die 
selten Raum für authentisches Erleben oder unkonventio
nelle Ideen lassen.

2. 	Verdrängung der Reflexion durch Leistungsdruck: Der 
Fokus auf Prüfungen und standardisierte Leistungen lenkt 
die Aufmerksamkeit weg von innerem Wachstum und hin 
zu äußerem Erfolg.

3. 	Wahrnehmung kreativer Impulse als störend: Eigenstän-
dige und kreative Denkprozesse, die oft von Kongruenz und 
authentischem Erleben zeugen, werden häufig als Abwei-
chungen vom vorgesehenen Lernplan interpretiert.

Schulische Anforderungen führen deshalb nicht selten dazu, 
dass Kinder und Jugendliche den Kontakt zu ihren eigenen 
Bedürfnissen und Potenzialen verlieren, was sich weiterfüh-
rend in Ängsten, Leistungsdefiziten oder Schulabstinenz wi-
derspiegeln kann (Ricking, 2022). Diese Schwächung des krea-
tiven Potenzials (Csikszentmihalyi, 1996) und Kongruenz lässt 
weitreichende Auswirkungen vermuten, sowohl auf die indivi-
duelle Entwicklung als auch auf die Gesellschaft:
•	 	Ein geringes Selbstwertgefühl: Durch den ständigen Ver-

gleich mit standardisierten Kriterien und die Abwertung 
unkonventioneller Ideen verlieren sie das Vertrauen in ihre 
eigenen Fähigkeiten (Raabe & Beelmann, 2009)

•	 	Eine eingeschränkte Fähigkeit zur Aktualisierung von 
Potenzialen: Da Kreativität und Authentizität zentrale Ele-
mente der Kongruenz sind, beeinträchtigt der Verlust die-
ser Eigenschaften die Möglichkeit, ein erfülltes und authen-
tisches Leben zu führen.

•	 	Einen mangelnden Zugang zu Empathie: Kreativität und 
Empathie sind eng miteinander verbunden. Wer Zugang zu 
seinem eigenen kreativen Potenzial hat, kann auch offener 
und flexibler mit anderen Perspektiven umgehen (Breyer & 
Janhsen, 2021)

Feichter (2020) geht sogar noch einen Schritt weiter und be-
nennt die Grammatik der Schule per se als Partizipations-
hindernis. Ihre These ist, dass Partizipation im Sinne eines 

„Kulturbruchs“ reguläre Abläufe „durcheinanderbringt“ (S. 25). 
Gerade weil „Macht […] konstitutiv [ist] für pädagogische An-
sprüche“ (A. Schäfer, 2004, S. 145), muss sie offengelegt, ethisch 
reflektiert und begrenzt werden, um nicht in Gewalt auszuar-
ten (ebd.). Eine Pädagogik der Mitbestimmung macht es erfor-
derlich, dass Lehrpersonen Macht und Verantwortung an die 
Schüler*innen abgeben. Partizipation kann nicht als „add-on“ 
(S. 37) verwirklicht werden, sondern umfasst substanzielle Un-
terrichts- und Organisationsentwicklungsprozesse gleicher-
maßen. Es braucht also Strukturen, die genutzt, gestärkt und 
gelebt werden müssen, wie Klassenrat, Schüler*innenvertre-
tungen oder Schüler*innenparlamente. Mitsprache und Ver-
antwortungsübernahme machen eine neue „job description“  
(S. 37) für Lehrpersonen und die Schüler*innenrolle notwendig.

4. Partizipative Gestaltungsfelder 
trotz machtvoller Strukturen

Deshalb ist zu fragen, welche Gestaltungsfelder sich für par-
tizipative Prozesse öffnen lassen und welche konzeptionellen 
Voraussetzungen damit verbunden sind. Ken Robinson (2001, 
2006) plädiert beispielsweise für einen Paradigmenwechsel in 
den Bildungssystemen. Er betont, dass die schulische Vermitt-
lung von Kulturtechniken wie Schriftspracherwerb, Mathema-
tische Grundbildung etc. meist auf veralteten Strukturen ba-
sieren, die kreatives Denken unterdrücken und fordert, dass 
das „Divergent Thinking“ (unangepasstes Denken) zum zen-
tralen Ausgangspunkt von Bildung wird. 

Dies umfasst:
1.	 Die Förderung von Divergenz: Lernende und Klient*in-

nen/Patient*innen sollten ermutigt werden, eigene Wege zu 
gehen und unkonventionelle Ideen zu entwickeln.

2.	 Abbau von Hierarchien: Macht sollte nicht nur zur Kon
trolle, sondern auch zur Unterstützung und Befähigung ein-
gesetzt werden, um Räume für Wachstum und Selbstentfal-
tung zu schaffen.

3.	 Anerkennung der Bedeutung von Kongruenz: Bildungs-
prozesse sollten so gestaltet sein, dass sie den Zugang der 
Menschen zu ihrer eigenen Authentizität und Neugierde 
fördern.

Der Personzentrierte Ansatz bietet ebenso mehrere förderliche 
Impulse: Er zeigt, dass die Unterstützung von Individualität und 
Kongruenz nicht nur individuelle Bedürfnisse erfüllt, sondern 
auch einen zentralen Beitrag zur gesellschaftlichen Entwick-
lung leisten/darstellen. Die Verknüpfung von Fends Analyse 
der schulischen Funktionen, Rosenbergs Machtperspektive und 
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Rogers’ Konzept der Kongruenz zeigen ebenso, dass Bildungs-
systeme nicht neutral sind. Sie entscheiden darüber, ob Kinder 
und Jugendliche zu eher angepassten Mitgliedern einer beste-
henden Ordnung werden oder ihre kreativen und kongruenten 
Potenziale entfalten können und wollen. Eine Schule, die schöp-
ferisches Denken, Fühlen, Handeln und Kongruenz fördert, ist 
somit kein Luxus, sondern eine Notwendigkeit für die gesicherte 
Zukunft einer demokratischen und empathischen Gesellschaft.

5. Ein Weg zur Förderung von Kongruenz, 
Kreativität, Demokratie und Partizipation

Ein solches Umdenken hin zu Räumen, die Neugierde, Offen-
heit und Authentizität fördern, ist also nicht nur eine Frage 
der individuellen Persönlichkeitsentwicklung, sondern auch 
eine entscheidende Grundlage für die Stärkung von partizi-
pativen Strukturen, individueller Freiheit und einer Pädago-
gik der Mündigkeit denn „Partizipation ist ein Konzept, das 
aus einer Beziehungsperspektive gedacht werden kann. Parti-
zipation ist Beziehung und der Wille zur Partizipation bedeu-
tet auch, dass die Partizipierenden Arbeit und Aufwand zu er-
warten haben“ (Ammann, 2020, S. 57).

Dem folgend ist anzunehmen, dass kongruente (Lehr)Perso-
nen, die Zugang zu ihrem inneren Erleben haben und authen-
tisch handeln, auch aktiver und bewusster an demokratischen 
Prozessen teilnehmen können und bestenfalls wollen. Denn 
ihre Fähigkeit, eigene Bedürfnisse und Werte für sich zu erken-
nen und gleichzeitig die Perspektiven anderer zu respektieren, 
stärkt potenziell den gesellschaftlichen Zusammenhalt und das 
Interesse an einem mündigen Miteinander. Unkonventionel-
les Denken ermöglicht dabei neue oder alternative Lösungs-
ansätze für komplexe gesellschaftliche Herausforderungen zu 
entwickeln. Ein Bildungssystem, das diese Fähigkeiten fördert, 
unterstützt dadurch positiv den Nährboden für eine demokra-
tische Gemeinschaft, in der Menschen nicht nur Mitläufer*in-
nen, sondern aktive Gestalter*innen sind. Diese Verbindung 
von Kreativität und Kongruenz mit partizipativen Prinzipien 
stärkt den hoffnungsvollen Gedanken, dass individuelle Ent-
faltung und gesellschaftliche Verantwortung keine Gegensätze 
sind, sondern einander wesentlich bedingen.

Um ihre einflussreiche Rolle positiv zu nützen, können und 
sollten Schulen deshalb mehr sein als Institutionen zur Wis-
sensvermittlung oder zur Reproduktion sozialer Normen. Viel-
mehr könnten sie (Begegnungs-)Orte (Rogers, 1986) verkör-
pern, die
•	 Partizipative Kompetenzen vermitteln: Die Förderung von 

Empathie, Dialogfähigkeit und Entscheidungsfreude bildet 
die Grundlage für demokratische Prozesse.

•	 Kreativität als demokratische Ressource nutzen: Kreatives 
Denken erlaubt, gesellschaftliche Herausforderungen inno-
vativ anzugehen und alternative Lösungen zu finden.

•	 Kongruenz als Voraussetzung für Integrität stärken: Men-
schen, die in Einklang mit ihren inneren Werten und Über-
zeugungen handeln, schaffen die Basis für vertrauensvolle 
Beziehungen und eine authentische Demokratie.

•	 Die Einbeziehung der Lernenden in Entscheidungsprozesse 
fördern und begrüßen: Wenn Schüler*innen aktiv an der 
Gestaltung ihres Unterrichts und ihrer Lernumgebung be-
teiligt werden, erfahren sie, wie Partizipation funktioniert 
und welche Verantwortung sie mit sich bringt.

•	 Demokratische Strukturen im Schulalltag etablieren, sichern 
und evaluieren: Klassensprecherwahlen, gemeinsame Pro-
jektarbeit und Schülerparlamente sind praktische Möglich-
keiten, demokratische Prozesse erlebbar zu machen.

•	 Kritischen Denken ermöglichen: Indem Lernende ermutigt 
werden, bestehende Normen und Strukturen zu hinterfra-
gen, wird ihre Fähigkeit gestärkt, sich aktiv und reflektiert 
in gesellschaftliche Diskussionen einzubringen.

In Bezug auf Kapitel 2, wird an dieser Stelle nochmals daran 
erinnert, dass demokratische Werte und Kongruenz nie iso-
liert voneinander stehen, sondern ihre Wirkung in den Bezie-
hungen und Kontexten entfalten, die Menschen miteinander 
eingehen und teilen (Rosenberg, 2004b, S. 130). Macht, Re-
flexion und der bewusste Umgang mit Spannungsfeldern wie 
Nähe und Distanz sind deshalb essenzielle Bestandteile eines 
pädagogischen professionellen Handelns, die insbesondere mit 
Blick auf die berufsbiographische Entwicklung von Lehrkräf-
ten und deren Beziehungsgeschehen mit Schüler*innen in pä-
dagogischen Organisationen zu beachten ist.

6. Die Bedeutung berufsbiografischer Reflexion

Im Diskurs zur wissenschaftlichen Erfassung von Professiona-
lisierung und Professionalität im Lehrer*innenberuf lassen sich 
unterschiedliche theoretische Entwicklungen feststellen. Allen 
Ansätzen gemein ist die stärkere Ausrichtung auf die Profes-
sionalisierung angehender Lehrkräfte und die daraus resul-
tierenden Implikationen für die Lehrer*innenbildung. Unter 
Professionalisierung wird dabei ein Prozess der Entwicklung 
professioneller Handlungskompetenz verstanden (Bohnsack, 
2022), während Professionalität sich darin ausdrückt, den spe-
zifischen Anforderungen und Herausforderungen des Berufs 
gerecht zu werden (Cramer & Rothland, 2021). In den letzten 
Jahren haben sich insbesondere strukturtheoretische, kompe-
tenzorientierte und berufsbiografische Zugänge als zentrale 
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theoretisch-methodologische Ansätze etabliert. Ergänzt wur-
den diese durch praxeologisch-wissenssoziologische, habitus-
theoretische sowie stress- und ressourcentheoretische Pers-
pektiven, die das Forschungsfeld weiter ausdifferenziert und 
geöffnet haben. Diese Zugänge verdeutlichen, dass spezifische 
Sichtweisen auf Professionalisierung und Professionalität oft 
an spezifische methodologische Prämissen und methodische 
Vorgehensweisen gebunden sind.

Demnach lässt sich Professionalisierung als Prozess fassen, 
in dem angehende Lehrkräfte sukzessive in pädagogische Ord-
nungen und die zugehörigen Praktiken eingeführt werden und 
diese internalisieren (Idel et al., 2021, S. 31). Ein entscheidender 
Bezugspunkt ist dabei das Habituskonzept von Pierre Bour-
dieu (1976), das als akkumulierte und inkorporierte Struktur 
verstanden wird, welche tendenziell reproduktiv wirkt. Dieses 
Konzept eröffnet den Zugang zum beruflichen Handeln als 
modus operandi der pädagogischen Praxis (Bohnsack, 2014). 
Aus praxeologischer Perspektive wird daher deutlich, dass Wie-
derholung und Veränderung stets miteinander verwoben und 
zu reflektieren sind (Idel et al., 2021, S. 31).

Besonders in der pädagogischen Praxis, wird damit die Be-
deutung von Reflexion über eigene biographische Macht- und 
Ohnmachtserfahrungen nochmals deutlich (Weißhaupt & Hil-
debrandt, 2020; Serra Undurraga, 2021), denn «‚Handlungen‘ 
[kommen] nicht als diskrete, punktuelle und individuelle Ex-
emplare vor, sondern […] als ein typisiertes, routinisiertes und 
sozial ‚verstehbares‘ Bündel von Aktivitäten.» (Reckwitz, 2003, 
S. 289). Praktiken sind durch kollektiv geteilte, implizite Wis-
sensordnungen strukturiert. Praxis entsteht aus dem «[…] re-
lationale[n] Gesamtgefüge von Individuen, Situation, Kontext, 
Artefakten und anderen beteiligten Teilnehmenden» (Asmus-
sen, 2020, S. 27). Sie sind nicht unabhängig, sondern beziehen 
sich aufeinander als «eine offene, raum-zeitlich verteilte Menge 
des Tuns und Sprechens» (Schatzki, 2016, S. 33), sodass profes-
sionelles pädagogisches Handeln durch:
•	 Fachkompetenz: Die Fähigkeit, das eigene Fachwissen situ-

ationsangemessen anzuwenden,
•	 Meta-Reflexivität: Die Bereitschaft, das eigene Handeln, die 

zugrundeliegenden Werte und die Wirkungen auf Personen 
(Schüler*innen, Kolleg*innen etc.) kritisch zu hinterfragen, 
weil Menschen mehr wissen, als sie sagen können (Cramer 
& Drahmann, 2019). Daher: Professionalität (als Meta-Re-
flexivität) umfasst unabhängig vom konkreten (Miss-)Erfolg 
in einer Handlungssituation „die Gewissheit, dass Theorie 
nicht einfach auf Praxis übertragen werden kann, Praxis also 
immer mehrdeutig ist und es folglich nicht die eine rich-
tige Handlungsentscheidung gibt“ (Cramer, 2020, S. 207). 

•	 Ethik: Die Orientierung an ethischen Prinzipien, die sicher-
stellen, dass die Autonomie und Würde der Klient*innen 

gewahrt werden (Terhart, 1997; Combe & Kolbe, 2009) 
gekennzeichnet sein sollte.

Die professionalisierte Perspektivierung über das eigene Ge-
wordenseins ist ebenso zentral, um unbewusste Muster zu er-
kennen und bewusst zu gestalten (Schön, 1983). Auf unseren 
Themenkontext bezogen, bedeutet dies folglich:
1. 	 Eine Anerkennung der eigenen Erfahrungen: Lehrkräfte 

sollten sich ihrer eigenen Schulzeit und der dort erlebten 
Machtverhältnisse bewusst werden, um deren Einfluss auf 
ihr professionelles Handeln zu verstehen.

2.	 Einen bewussten Umgang mit Macht: Pädagog*innen müs-
sen lernen, ihre Machtposition in der Beziehung zu Schü-
ler*innen verantwortungsvoll und reflektiert einzusetzen, 
um deren Autonomie zu fördern.

Mit Blick auf Partizipation und deren schulischer Ermögli-
chung, gilt trotzdem zu bedenken, dass eine Diskrepanz zwi-
schen der Zuschreibung der „mythischen Kraft von Partizipa-
tion“ (Biedermann & Oser, 2010, S. 28) in unterschiedlichen 
fachlichen Argumentationslinien und der konkreten pädagogi-
schen Umsetzung im Schulkontext zu berücksichtigen ist, die 
eindringlich in den rezipierten empirischen Studienergebnis-
sen sichtbar wird. 

Angesichts sich ändernder gesellschaftlicher Rahmenbedin-
gungen, zunehmender Politikverdrossenheit und gesellschaft-
licher Polarisierung, steigender Unsicherheit und sinkendem 
Vertrauen in die gesellschaftliche Zukunft, auch angesichts von 
Zukunftsängsten der jungen Generation, sind wir deshalb umso 
mehr gefordert, Veränderungsprozesse in Bildungsinstitutio-
nen in Angriff zu nehmen. 

7. Ermöglichung von Teilhabe und  
Befähigung als pädagogische Säulen 

In der Fachliteratur finden sich dazu viele gehaltvolle und 
nachhaltige Konzepte zu partizipativen Strukturen und prak-
tischen Umsetzungsmöglichkeiten. Beteiligungsintensive Lern-
formen wie kooperatives Lernen (Reicher, 2009) und partizi-
pative Strukturen wie ein Schüler*innenparlament oder der 
Klassenrat als Forum für Diskussionen und Entscheidungsfin-
dung (Quenzel et al., 2023, S. 258) ermöglichen beispielsweise 
die Teilhabe der Lernenden. Implizite Menschenrechtsbildung 
kann ihrerseits Ansätze wie Service Learning und Einbindung 
in außerschulische bzw. kommunale Lernorte umfassen oder 
die Verankerung in eigenen Fächern wie Soziales Lernen (Gril-
litsch et al., 2023). In diesen Angeboten entwickeln Schüler*in-
nen Kompetenzen, die für individuelle Handlungsfähigkeit und 
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Lebensbewältigung und das demokratische Zusammenleben 
bedeutsam sind.

Auch die schulische Förderung von Lebenskompetenzen, 
die sich auf intrapersonale und soziale Fähigkeiten beziehen, 
kann „im Sinne von impliziter Menschenrechtsbildung“ (Ger-
des et al., 2020, S. 143) verstanden werden. Systematisches so-
zial-emotionales Lernen (Reicher, 2009) mit expliziter Men-
schenrechtsbildung zu verknüpfen, könnte ein wesentlicher 
Baustein für politische Bildung werden, da damit der konkrete 
lebensweltliche Sinn deutlich wird, Selbstbestimmungs- und 
Partizipationsansprüche können mit den Erfahrungen in der 
individuellen Lebenswelt verzahnt, im schulischen Zusammen-
leben realisiert, aber auch im größeren gesellschaftlichen Kon-
text reflektiert werden. 

8. Abschließende Gedanken aus 
personzentrierter Sicht

In einer Welt, die häufig von äußeren Vorgaben und Anfor-
derungen dominiert wird, bietet der Personzentrierte Ansatz 
einen Raum, in dem Menschen sich auf ihre innere Wahrheit 
besinnen können. Hier entsteht die Kraft, nicht nur das eigene 
Leben, sondern auch das soziale Miteinander aktiv und bewusst 
zu gestalten. Die Verbindung von Autonomie, Verantwortung 
und Kongruenz zeigt auch, dass individuelle Entwicklung und 
gesellschaftlicher Zusammenhalt keine Gegensätze sind. Im Ge-
genteil, sie bedingen einander. Menschen, die in ihrer Autono-
mie gestärkt sind und Kongruenz anstreben, können damit zu 
einer Gemeinschaft beitragen, die auf gegenseitigem Respekt 
und gemeinsamen Entscheidungen beruht. 

Auch Demokratie als Staatsform bzw. ein demokratisches 
Miteinander als sozialpolitische Lebensform ist leider keine 
Selbstverständlichkeit. Sie leben davon, dass Menschen in der 
Lage sind, ihre eigene Stimme zu finden, Verantwortung für ihr 
Handeln zu übernehmen und in der Begegnung mit anderen 
respektvoll und reflektiert zu agieren. Der Personzentrierte An-
satz verkörpert diese Grundwerte, indem er nicht nur den Ein-
zelnen – die Person – in den Mittelpunkt stellt, sondern auch 
die Qualität der zwischenmenschlichen Beziehungen. Diese 
Haltung dient als Voraussetzung für ein gesellschaftliches Zu-
sammenleben, das von Respekt, Empathie und Eigenverant-
wortung geprägt ist und kann durch Institutionen wie Schule 
und einen partizipationsfördernden Habitus von Lehrkräften 
besonders unterstützt werden.

Carl R. Rogers hat mit seinem Personzentrierten Ansatz 
somit nicht nur eine therapeutische Methode entwickelt, 
sondern auch eine demokratierelevante Haltung formuliert, 
die gerade Lehrkräfte ermutigen soll, ihre eigene berufliche 

Autonomie zu erkennen und Verantwortung für eine (pädago-
gische) Kultur des Miteinanders zu übernehmen. Er zeigt auch, 
dass die Förderung von Autonomie, Verantwortung und Kon-
gruenz nicht nur das Individuum bzw. alle, an diesem Prozess 
Beteiligten, stärkt, sondern auch ein wesentlicher Beitrag für 
den Erhalt und die Weiterentwicklung demokratischer und 
partizipativer Strukturen sein kann. Diese Haltung bietet Ori-
entierung und Hoffnung – für Einzelne und für die Gemein-
schaft gleichermaßen.
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