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Waibel, Lernen ist kein Zuschauersport

Eva Maria Waibel

Lernen ist kein Zuschauersport

Wege personalen Lernens

Summary: In diesem Artikel wird aufgezeigt, welche Konsequenzen fiir Lernprozesse sich
aus dem existenziellen Gedankengut ergeben. Leitend sind dabei folgende Fragen: Wie kon-
nen Schule und Unterrichts als bedeutsam erfahren werden? Wie kénnen Lerninhalte als
gehaltvoll und sinnvoll erlebt werden? Welcher Rahmenbedingungen bedarf es, um Lernen
als personlich relevant zu erleben? Zundchst werden zwei Sackgassen fiir Lernen aufgezeigt
und schliefSlich auf jene Lernwege verwiesen, die es Schiilerinnen und Schiilern erlauben,
sich personal, frei und verantwortungsbewusst Lerninhalte anzueignen und damit sich
selbst zu bilden und zu gestalten.

Einleitung

Eintonige ,Bildungsautobahnen” entstehen durch am fiktiven Durchschnittskind ausgerich-
teten Unterricht und ebensolche Arbeitsmaterialien. Solcher Art vorgefertigte, geebnete
und geteerte Wege ermaoglichen zwar vielleicht zunachst, sich schneller und zielgerichteter
vorwarts zu bewegen. Wie auch Autobahnen haben sie allerdings den Nachteil, dass der
Blick auf die Umgebung verloren geht und das schnelle Vorwartskommen im Vordergrund
steht. Wenn jedoch der Fokus aufs Funktionieren gerichtet ist, geht das Personale verloren.
Standardisierung und Kompetenzorientierung fihren dazu, dass nicht nur Vieles ,abseits
der Autobahn verloren geht, sondern auch die Person aus dem Blickfeld ruickt (vgl. Waibel
2019, S. 84). Insofern fuhrt die Segmentierung von Bildungsinhalten in Standards und Kom-
petenzen zu normierten Bildungsautobahnen, die auf Dauer langweilig werden. Ein Unter-
richt, dessen Wege genau vorgegeben sind und bei dem man sich nicht selbststandig auf
die Wanderschaft begeben darf, wird eintonig. Was sind die Alternativen dazu? Lust und
Freude am Lernen koénnen erhalten und gesteigert werden, wenn Sackgassen vermieden
und eigene Lernwege erkundet werden dirfen. Welches sind nun wesentliche Sackgassen?

Erste Sackgasse

Die erste Sackgasse besteht darin, dass Lernprozesse als Folge des Lehrens gesehen wer-
den. Lernen ist aber nicht automatisch das Ergebnis von Lehren (vgl. Waibel & Wurzrainer
2016, S. 87). Auch wenn sich die Begeisterung einer Lehrperson Ubertragt, steht das Lehren
dem Lernprozess immer wieder entgegen. Erstens fordert es die Passivitat. Zweitens geht
viel Lebendigkeit verloren, wenn alle die gleichen Aufgaben zu erledigen und dieselben (ge-
normten) Kompetenzen hervorbringen sollen, um schlieRlich auf der Grundlage derselben
Standards bewertet zu werden. Unter- oder Uberforderung stellen sich ein, ,lernhem-
mende Anpassungsstrategien” werden zum Selbstschutz entwickelt, Kinder und Jugendli-
che ziehen sich auf ,,Routinehandeln” zurtck, klinken sich friher oder spater aus dem Lern-
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prozess aus und gehen zu , lernfremden Aktivitdten” Gber (Kéck 2008, S. 298). Daher scheint
es nicht besonders zielfihrend, fur alle Schilerinnen und Schiler einer Klasse die gleichen
Lernangebote zur gleichen Zeit mit den gleichen Methoden anzubieten. Ein solcher Unter-
richt, bei dem der Fokus auf die gesamte Klasse gerichtet ist, wird als 7G-Unterricht bezeich-
net. “Alle gleichaltrigen Schiler haben beim gleichen Lehrer mit den gleichen Lehrmitteln
im gleichen Tempo das gleiche Ziel zur gleichen Zeit gleich gut zu erreichen” (Helmke 2013,
S. 75). Dadurch kann zwar das Lernen scheinbar einfach organisiert und kénnen Lernergeb-
nisse verglichen werden. Aktivitat und Verantwortung liegen jedoch hauptsachlich bei der
Lehrperson. Kédme es daher nicht darauf an, den Schilerinnen und Schiilern Aktivitat und
Eigeninitiative zuzumuten und ihnen ,ihr Lernen zurlickzugeben” (Aregger 2008, S. 12)? Es
geht nicht darum, dass Lehrpersonen einen Lehrplan abarbeiten, sondern dass die Schile-
rinnen und Schiler ihre Lernziele erreichen. Daflr ist tatsachliche Eigeninitiative unerlass-
lich.

Zweite Sackgasse

Die zweite Sackgasse beleuchtet eine oft vernachlassigte Dimension der Arbeit von Lehr-
personen in der Schule, namlich die der positiven Emotionen, wie Freude an der Arbeit,
Neugier am Unterrichtsinhalt, spannende Fragestellungen, Inhalte, welche Kinder und Lehr-
personen in ihrem Inneren berihren (vgl. Waibel & Wurzrainer 2016, S. 83f). Auf der Grund-
lage der heutigen Forschung kann davon ausgegangen werden, dass Lernen —anders als die
vom Behaviorismus geleiteten Vorstellungen — kein vorrangig ,technischer”, mechanischer
oder kognitiver Prozess ist, bei dem es darum geht, etwas in den Menschen hineinzubrin-
gen, im Gehirn zu speichern und dann bei Tests und Prifungen auch wieder herauszubrin-
gen. Auch wenn Kognition am Ende eines Lernprozesses steht, liegt davor ein vielfaltiges
psychodynamisches Geschehen. Deshalb dringt von auRen gesteuerte, , extrinsische” Moti-
vation nicht immer zum Kind vor oder halt oft nicht lange an. Anders als mechanisierte Bil-
der des Lernvorgangs, wie die von einem Trichter, vom Gehirn als einer Speicherplatte, von
Input-Output-Vorstellungen (vgl. Kéck 2008, S. 216) suggerieren mogen, ist Lernen kein di-
rekt steuerbarer Prozess. Lernen beruht zunachst auf vielféltigen Emotionen, die Lernen
fordern (Neugier, Interesse, ...) oder hemmen (Stress, Angst, fehlender Selbstwert,...) kon-
nen. Zudem ist jeder Lernprozess eingebettet in eigene Vorerfahrungen, in eine breite Pa-
lette von Emotionen (Versagensdngste, positive Erfolgserwartungen, Misserfolge, Verunsi-
cherung, ...) der jeweiligen Person (vgl. Kock, 2008, S. 298). Diese kénnen Lernen unterstit-
zen oder auch stéren. Emotionen, die das Lernen besonders fordern, beruhen auf persona-
len Werten. Diese bilden die Basis fir ein mehr oder weniger intensives Wollen (vgl. Waibel
2017, S. 72ff). Wenn wir etwas als beriihrend, spannend oder wichtig empfinden, dann wol-
len wir uns auch damit beschéftigen. Es gibt daher nichts, was das Lernen mehr befeuert als
solch intrinsisches Wollen (vgl. Waibel & Wurzrainer, 2016, S. 118). Fur Carl Rogers ist dieses
Lernen ,signifikant”. Lernen macht fir ihn dann Sinn, wenn es vom Menschen selbst einge-
leitet und auch von ihm selbst bewertet wird (vgl. Rogers o. J. 0. S. zit. nach Kéck 2008,
S. 297). Wie kénnten nun solche Lernwege aussehen?
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Erster Lernweg

Es gendgt nicht, sich den Lernprozess als allgemeines Geschehen quasi ,neben” der Person
anzuschauen. Bedeutsames Lernen dockt an der Person und ihrer Potenzialitdt an. Es muss
nicht nur individualisiert, sondern personalisiert! werden. Im Unterschied zur Individualisie-
rung setzt Personalisierung auf ,bottom up”. Mit anderen Worten: Bei der Individualisie-
rung schldgt die Lehrperson aus ihrer Sicht geeignete Lerninhalte fir ein bestimmtes Kind
vor. Demgegeniber bedeutet Personalisierung, das Kind Uber seine Lerninhalte und -wege
(mit)bestimmen zu lassen (vg. Waibel & Wurzrainer 2016, S. 110 ff). Personalisiertes, exis-
tenzielles Lernen bedeutet daher, den Schiilerinnen und Schiilern zu erméglichen, sich auch
abseits der groRen Bildungsautobahnen zu bewegen und eigene Wege zu finden und zu
gehen. Auf diese Weise steuern Kinder und Jugendliche ihr eigenes Lernen. Unter der ein-
fihlsamen Begleitung durch die Lehrperson gestalten sie sich dabei selbst, bilden sich, in-
dem sie sich ein Bild von sich und der Welt machen. Die Lehrperson nimmt die Perspektive
der Kinder ein und orientiert sich an folgenden Leifragen: Was braucht dieses Kind jetzt von
mir? Wie kann ich dieses Kind jetzt bei seinem Lernen unterstitzen? Dabei orientiert sie
sich nicht an einem angenommenen Durchschnittskind, sondern an dem ganz konkreten
Kind, an seiner Einmaligkeit und Einzigartigkeit.

Zweiter Lernweg

Als Menschen stehen wir immer in Beziehung, zu anderen Menschen und zu Dingen in der
Welt, aber auch zu uns selbst. Das heilt, bestimmte Menschen oder bestimmte Dinge zie-
hen uns an. Das, was uns in der Welt ,anspricht” und ,anzieht”, wird in der Existenzanalyse
als personaler Wert bezeichnet (vgl. Frankl/ 1987, S. 80f). Im Gegensatz zu allgemeinen Wer-
ten, also zu ,herkdmmlichen” Wertvorstellungen, die sich auf das beziehen, was in einer
Gesellschaft im Allgemeinen als gut und richtig empfunden wird, sind personale Werte jene
Subjekte und Objekte, von denen eine bestimmte Person beriihrt wird (Sommerwiese, Son-
nenuntergang, Berge, Wiiste, Meer, Hunde, Katzen, Pferde, Musik, Kunst, Literatur, Kochen,
Stricken, Briefmarkensammeln, ein bestimmtes Thema, eine Idee, Tennis, Schifahren, Wan-
dern, eine ganz bestimmte Person oder mehrere, ... ). ,Wir erleben etwas, denken, erin-
nern, fihlen und verarbeiten diese Inhalte, indem wir sie aufnehmen oder uns abgrenzen”
(Ldngle 2013, S. 71). Personale Werte zeigen auf, woran das Herz einer Person hangt. Sie
zeigen auf, was uns im Innersten angeht (vgl. Allers, 0. J., 0. S. zit. nach Ldngle 2009, S. 775).
Sie beruhen auf innerem Gespir und I6sen Geflihle aus. Sie erhellen unser Leben und ma-
chen es existenziell bedeutungsvoller, wenn sie umgesetzt werden (vgl. Ldngle 2009, S.
775). Sie fordern von uns Entscheidungen fir diese oder jene Sache. Wenn wir sie spiiren,
missen wir nicht zu ihnen geschoben oder gedrangt werden, sondern wir wollen uns mit
dieser Person oder jener Sache beschéaftigen — und zwar umso mebhr, je starker der perso-
nale Wert ist. Sie bilden die Quelle des Wollens (und damit jeder Motivation). In der Ver-
wirklichung von personalen Werten erfahren wir Sinn (vgl. Ldngle & Blirgi 2016, S. 161f).

Schilerinnen und Schiler haben unterschiedliche personale Werte und werden daher
durch unterschiedliche Lerninhalte angesprochen. Fir einen sinnstiftenden Unterricht ist
es deshalb zentral, dass Lernprozessen personale Werte zugrunde liegen. Denn wenn sich
Kinder und Jugendliche dem zuwenden kénnen, was ihnen am Herzen liegt, werden sie aus
intrinsischer Motivation lernen. Leistung entsteht in diesem Fall gleichsam als willkomme-
nes ,Nebenprodukt”. Leistung zu erbringen, wird hingegen dann hart, wenn keine eigenen
Werte im Spiel sind (vgl. Waibel & Wurzrainer 2016, S. 145ff).
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Bedeutsam waére es daher, wenn Lernende anhand jener Inhalte lernen kénnten, von denen
sie sich personlich angesprochen fihlen, die in ihnen Resonanz auslésen. Eine wesentliche
Voraussetzung besteht darin, sich dem Kind sowie seinen Bedirfnissen und Werten
gegeniber zu 6ffnen. Prinzipiell sind dabei zwei Zugange denkbar: Zum einen bemiht sich
die Lehrperson, moglichst viele personale Werte ihrer Schilerinnen und Schiler ken-
nenzulernen und richtet danach einen individualisierten — Lehrperson-zentrierten — Unter-
richt aus. Zum anderen l3sst die Lehrperson die einzelne Schuilerin, den einzelnen Schiler
selbst —innerhalb eines vorgegebenen Rahmens — ihre Themen auswahlen und ermaoglicht
so einen personalisierten — Schiiler-zentrierten — Unterricht. Ein so personalisierter Unter-
richt wird fir jede und jeden sinnstiftend, weil so personale Werte umgesetzt werden kon-
nen. Wesentliche Kennzeichen eines solch ,,offenen” Unterrichts: Lernverfahren sind varia-
bel, Sozialformen wahlbar, Lernzeiten folgen keinem kollektivistischen Einheitstakt, Lehr-
und Lernziele sind aushandelbar. Die Lerninhalte kdnnen aus einem Angebot der Lehrkraft
gewdhlt werden. Die Leistungsfeststellung erfolgt in differenzierter Selbstverantwortung
gemeinsam mit der Lehrperson (vgl. Aregger 2008, S. 13).

Dritter Lernweg

Ein so personalisierter Unterricht flhrt Schilerinnen und Schiler ins aktive Tun. Mussten
sie vorher nur mehr oder weniger ,passiv” den Erlduterungen und Erklarungen der Lehrper-
son lauschen (was viel Freiraum flr andere —auch unerwiinschte — Aktivitaten gab), so heifl3t
es jetzt, nicht nur selbst aktiv zu werden, sondern auch Verantwortung fir den eigenen
Lernprozess zu Ubernehmen. Da Lernen kein Zuschauersport ist und mit Zuschauermenta-
litat nicht bewaltigt werden kann, geht es nun von der Zuschauerbank direkt auf den Sport-
platz (vgl. Waibel & Wurzrainer 2016, S. 82). Denn der Lernakt selbst kann niemandem ab-
genommen oder einem anderem Ubertragen werden. Alle sind fir ihr je eigenes Lernen
selbst verantwortlich.

Die Verantwortung firs eigene Lernen wird bereitwilliger Gbernommen, wenn sie mit
Freiheit gepaart ist. Da in der Schule Lehrpléne und Lernziele leitend sind, wird die Freiheit
nicht grenzenlos sein. Aber sie sollte es Schilerinnen und Schilern ermaoglichen, innerhalb
eines von der Lehrperson gesteckten und von ihr verantworteten Rahmens Gber die nachs-
ten Lernschritte selbst zu entscheiden. Ein solches Vorgehen fihrt nicht zu Anarchie und
Beliebigkeit, insbesondere dann nicht, wenn alle getatigten Aufgaben und neuen Lern-
schritte mit der Lehrperson abgesprochen und vor dem Hintergrund eines Lernzielkatalogs
ausgehandelt werden. So Gbernehmen Schilerinnen und Schiler Verantwortung fir ihr Ler-
nen (vgl. Waibel & Wurzrainer 2016, S. 129f).

Die Lehrperson ist dafiir verantwortlich, bestmogliche Rahmenbedingungen (vgl. Waibel
& Wurzrainer 2016, S. 109ff) fir das Lernen der Schilerinnen und Schiler zu schaffen. Sie
ist sich bewusst, dass sie ihnen ihr Lernen nicht abnehmen und dieses auch beim besten
Willen und mit den besten Methoden nicht ,machen” kann. Aber sie kann ein guter Coach
fir jede und jeden Einzelne/n sein. So kann sie sich auf ihren ureigentlichen Verantwor-
tungsbereich fokussieren und der Frage nachgehen, wie jedes einzelne Kind in der Klasse
am besten in seinem Lernen unterstitzt und in seiner Potenzialitdt gestarkt werden konnte2
(vgl. Waibel & Wurzrainer 2016, S. 24ff).

Zur Verantwortungsibernahme gehdren Wahiméglichkeiten. Das missen nicht viele
sein —allzu viele wiirden in Uberforderung miinden — aber es sollten mindestens zwei Wege
offenstehen, um sich fir die eine oder andere Sache entscheiden zu kénnen. In der Ent-
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schiedenheit erleben wir uns aktiv und zielorientiert. Wir sind mit dem Herzen dabei und
aktivieren unsere personalen Kréafte (vgl. Ldngle, 2013, 71). In dieser personalen Stellung-
nahme (vgl. Ldngle 2016, S. 124ff) zeigt sich unser dialogischer Austausch mit der Welt.
Manchmal entscheiden wir auch nicht, weil wir Gberfordert sind oder weil wir keinen Bezug
zu uns selbst und unserem Tun haben. Aber auch das ist natirlich eine Entscheidung. Nicht
nur fir unser Lernen, sondern auch flr unser Leben sind Entscheidungen zentral. Bei einer
nicht getroffenen Entscheidung entscheiden oft andere oder der Zufall Gber uns. Dann sind
wir passiv, nicht als Person dabei und aktivieren unsere Ressourcen nicht (vgl. Ldngle, 2013,
S. 71). Weil die Entschiedenheit die Person starkt, ist sie so wichtig, auch im Unterricht.
Denn wenn sich Schilerinnen und Schiler selbst fiir etwas entschieden haben und dieses
moglicherweise noch ihren personalen Werten entspricht oder diesen nahekommt, ge-
schieht Lernen tatsachlich oft wie von selbst. Lernen in Entschiedenheit heilt Ja zu sagen,
zu dem was wir tun. Auf diese Weise nehmen sich Schilerinnen und Schiiler selbst in die
Hand. Sie lernen ihr Lernen zu gestalten — und spater ihr Leben.

Vierter Lernweg

Kognitive Prozesse stellen bestenfalls die letzte Wegstrecke des Lernprozesses dar. Davor
stehen vor allem emotionale Prozesse, die Lernen behindern oder stiitzen konnen. Was hin-
dert die Person am Lernen? Was macht es ihr schwer? Und andererseits: Woraus ,,schopft”
die Person ihre Kraft? Was starkt und ermutigt sie, sich etwas anzueignen?

Die Palette von fordernden und hindernden Elementen reicht von kérperlichen Befind-
lichkeiten bis zu psychischen Prozessen: Ist das Kind gesund oder krank? Hatte es genligend
Schlaf? Lihmen es Angste oder Traumata? Welchen Konflikten ist das Kind ausgesetzt? Ist
es voller Lebensfreude oder macht es gerade eine Trauerphase durch? Wird es immer wie-
der wertgeschatzt oder im Gegenteil beschamt? Halten es innere Konflikte, Sorgen, unan-
genehmes oder angenehmes Erlebtes vom Denken ab? Und schlielRlich: Wie geht die jewei-
lige Person damit um?

Lehrpersonen sind nicht fir alle Stérfaktoren verantwortlich. Sie kdnnen auch nicht alle
aus der Welt schaffen. Aber sie konnen und sollen Schilerinnen und Schilern eine ,,si-
chernde” und forderliche Atmosphére fiir deren Lernen in der Schule bieten, mit ihnen in
Beziehung sein und den Schilerinnen und Schilern ermoglichen, Beziehung zu den Lernin-
halten aufzunehmen. Kurz: Sie konnen Rahmenbedingungen in der Schule schaffen, die er-
folgreiches Lernen moglich machen. Sie kénnen aber auch den Potenzialen und Fahigkeiten
der ihnen anvertrauten Kinder gerecht werden, sie in ihrem Selbstwert starken sowie ihnen
Arbeitsbedingungen ermoglichen, die sinnstiftendes Lernen fordern (vgl. Ldngle, 2013,
S. 60ff). Sie kdnnen wesentliche Voraussetzungen fir schulisches Lernen schaffen, die im
Folgenden stichwortartig zusammengefasst werden:

1. Schutz, Raum und Halt fiir Lernprozesse bieten

Beim Thema Raum denken wir zunachst an den physischen Raum, wie geniigend Bewe-
gungs- oder Rickzugsraume. Auch Ordnung und Ruhe verschaffen Raum (vgl. Waibel &
Wurzrainer, 2016, S. 58). Raum erhalten Schilerinnen und Schiler aber auch dann, wenn
sie sprichwortlich genug Luft zum Atmen haben, nicht am Gangelband geflihrt werden, also
nicht durch Uberprasenz, Uberfiirsorglichkeit und Verwdhnung , besetzt” werden (vgl. Wai-
bel & Wurzrainer, 2016, S. 57). Im Raumbedirfnis wird auch die Bedeutung von Freiheit
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deutlich, beispielsweise von ,freiem” Lernraum. Raum zu haben, bedeutet daher auch,
Raum flr eigene Gedanken und Geflhle, flr Experimente, fir eigene Losungswege, fir ei-
genes Lernen zu haben. Das schlieRt Werte, Ziele, Zeithorizonte, Unterrichtsmaterialien,
Lernformen und Lernsettings ein (vgl. Waibel & Wurzrainer, 2016, S. 58).

Den groRten Schutz bietet uns eine Person, die uns annimmt und bei der wir uns aufge-
hoben fiihlen. Physischen Schutz erfahren wir zudem dann, wenn wir vor Ubergriffen aller
Art geschitzt werden. In diesem Sinne kdnnen auch gesetzte Grenzen Schutz (sowie Halt)
bieten (vgl. Ldngle 2013, S. 74). Das gilt auch fur die Person schiitzende Umgangsformen,
wie beispielsweise Settings, in denen Kinder ihre Befindlichkeit darlegen kénnen und sich
darin angenommen fiihlen. Aber auch klare, transparente und bewaéltigbare Anforderungen
bieten Schutz (vgl. Waibel & Wurzrainer 2016, S. 57).

Halt schliellich erfahren die Kinder in allem, was sie stitzt, wie Naturgesetze, Regelma-
Rigkeiten, Halt gebende, verldssliche Lehrpersonen, Werte und Leitlinien. Halt in der Schule
entsteht beispielsweise durch regelmaRige Abldufe, Bestdndigkeit, eine transparente Orga-
nisation, klare Strukturen (bis hin zu den Lernangeboten), durch Rituale und Regeln. Aber
auch eigenes Kénnen und eigene Fahigkeiten geben Halt. Deshalb ist alles hilfreich, was
Kinder kdnnen. Es hilft ihnen, in der Welt zu bestehen. Halt finden wir auch darin, wenn wir
etwas zu Ende fuhren, uns selbst treu bleiben (vgl. Waibel & Wurzrainer 2016, S. 58f).

Diese drei Bausteine tragen nicht, wenn Lernen als Bedrohung erlebt wird oder mit Angst
verbunden ist, wenn Kinder beschamt werden, wenn ihnen zu wenig zugetraut wird, aber
auch wenn es keine Fehlerfreundlichkeit gibt und Fehler gebrandmarkt werden. Wenn Kin-
der in der Schule keinen geschitzten Lern- und Lebensraum und nicht das Gefiihl haben,
einfach sein zu kdnnen.

2. Beziehung, Zeit und Nahe erméglichen

Wir werden am Du zum Ich (vgl. Buber 1986). Ohne ein Gegenlber konnen wir uns und
unsere menschlichen Eigenschaften nicht entwickeln. Existenziell erziehen bedeutet im We-
sentlichen, dem Kind personal zu begegnen (vgl. Waibel 2018, S. 9). Dies sieht auch Buber
so: ,Padagogisch fruchtbar ist nicht die padagogische Absicht, sondern die padagogische
Begegnung” (Buber 2000, S. 58). Begegnung geht lUber Beziehung hinaus und meint, das
Wesen des Anderen zu erkennen. Fundament dazu bildet die Beziehung. Diese bendtigen
Kinder wie einen Bissen Brot. Beziehung bedeutet nicht, den Anderen verandern zu wollen,
aber auch nicht, alles am Anderen gutzuheifen. ,Beziehung setzt voraus, den Anderen in
seiner Person zu achten, ernst zu nehmen und in und mit seinen Werten zu schétzen (...).
Besonders diejenigen Kinder und Jugendlichen brauchen uns am meisten, die es uns schwer
machen, zu ihnen Beziehung aufzunehmen” (Waibel & Wurzrainer 2016, S. 63). Beziehung
gibt uns ,Schutz fir die Gestaltung der Lebenskraft” (Ldngle 2013, 77). Sie legt die Basis fur
alle weiteren Beziehungserfahrungen. Daraus schopfen wir die Kraft fur die Entfaltung der
eigenen Person und der eigenen Potenziale (vgl. Waibel & Wurzrainer, 2016, S. 58). Bezie-
hungen in der Klasse werden gefordert durch gegenseitige Unterstlitzung, gemeinsame Ak-
tivitaten, Erlebnisse und Feiern.

Auch der Lernprozess steht im Kontext von Beziehung. Es geht dabei um die Beziehung
zur Lehrperson, zu den anderen Kindern, aber auch zum konkreten Unterrichtsinhalt.
Grundlage bildet die Beziehung zwischen Lehrperson und Schiilerin bzw. Schiler. Diese bil-
det die Basis fir alle Lernprozesse. Harzt diese, wird es nicht nur mit dem Lernen schwierig.
Beziehungsaufbau durch die Lehrperson kann durch ihr Interesse am Kind, an seinen Hob-
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bys, Werten und BedUrfnissen erfolgen. Daraus leitet sich die Frage ab: Was an dem Lern-
inhalt konnte fur die Schilerinnen und Schiler interessant sein? Wie kénnen sie Beziehung
zu diesem aufnehmen und diese vertiefen? Was kdnnte sie dabei unterstiitzen? Schlieflich
geht es auch die Beziehung der Lehrperson zum Lerninhalt. Findet sie spannend, was sie
vermitteln soll? Was im Speziellen findet sie interessant? Worin besteht das ,Wesen” der
zu vermittelnden Sache? Diese Vorlberlegungen, aber auch ihre Einstellung zum Lernpro-
zess, allenfalls Begeisterung, Ubertragt sie (wie so manches andere) auf die Schilerinnen
und Schdler.

Lehrperson Beziehung Schiiler/in

Abb. 1: Existenziell-didaktisches Dreieck (Waibel & Wurzrainer 2016, S. 28)

Die emotionalen Schwingungen werden durch Néhe intensiviert. Diese entsteht durch Zu-
wendung und riickt den Gegenstand ins eigene Erleben. So kommen die Emotionen ins Flie-
Ren. Diese lassen uns die personalen Werte erfahren, d. h. die in den Gegenstanden fir uns
liegende Bedeutung aufnehmen (vgl. Ldngle 2013, 78). Davon werden wir berlhrt (vgl.
Lédngle 2016, S. 108).

Sich fUr jemanden oder etwas Zeit zu nehmen, wertet die Person und die Sache auf. ,Zeit
ist Nahrung fir die Beziehung” (Lédngle 2013, 77). ,,Sich als Lehrperson Zeit zu nehmen, heifSt
Zeit zu gewinnen” (Waibel & Wurzrainer 2016, S. 64). Einerseits ist es an der Lehrperson,
sich Zeit fur die Schulerinnen und Schiler zu nehmen und darlber nachzudenken, was ge-
eignete Strukturen, Regeln, Lerninhalte, Rahmenbedingungen fir die Aufnahme der vielfal-
tigen Beziehungen sind. Andererseits ist es ebenso wesentlich, Schilerinnen und Schiler
moglichst selbstbestimmt Gber ihre Zeit verfligen zu lassen, und ihnen Zeit fir ihre ,Begeg-
nung mit dem Gegenstand” zu verschaffen, ihnen zu ermdglichen, sich in Lerninhalte ver-
tiefen und N&he zu ihnen aufbauen zu kénnen. Sich taglich im 45-Minuten-Modus auf die
jeweiligen Lerninhalte einzulassen, fordert von den Schilerinnen und Schilern beinahe Un-
menschliches. Nicht verweilen dirfen, nichts lieben lernen kdnnen, macht es uns schwer,
Lernen als bereichernd zu empfinden.
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3. Beachtung, Gerechtheit und Wertschdtzung leben

Da Lernen in direktem Zusammenhang mit der Person steht, stehen Beachtung, Achtung
der Person und ihre Wertschatzung im Mittelpunkt. Kinder und Jugendliche leben auf im
Interesse an ihrer Person, im Interesse daran, wie sie die Dinge sehen oder angehen, welche
Losungswege sie fir moglich halten und beschreiten wollen, im Erproben und im Ausbau
ihrer Fahigkeiten.

Be-Achtung bedeutet, von anderen gesehen zu werden, in den eigenen Anliegen und
Eigenheiten gesehen zu werden. So entsteht das Selbstbild — in Abgrenzung zu anderen (vgl.
Ldngle 2013, S. 80). Be-Achtung bedeutet, Aufmerksamkeit und Ricksichtnahme zu bekom-
men. Weder Lob und noch weniger Belohnung fiihren zu realistischer Einschdtzung der ei-
genen Leistungen. Hilfreich ist ein der Person gerecht werdendes Feedback und Feedfor-
ward (vgl. Waibel & Wurzrainer 2016, S. 101) sowie die Moglichkeit, die eigene Leistung
selbst einzuschatzen (Waibel & Wurzrainer 2016, S. 159ff). Be-Achtung bedeutet auch, die
Ideen und Anregungen der Schilerinnen und Schiler aufzugreifen und sie diese umsetzen
zu lassen (vgl. Waibel & Wurzrainer 2016, S. 70f).

Gerechtheit erfahren wir dann, wenn wir von anderen gerecht behandelt werden, aber
auch, wenn unserem Wesen und unseren Moglichkeiten Gerechtheit widerfahrt. Men-
schen, Kinder und Jugendliche haben ein Gefiihl dafiir, ob ihnen Recht geschieht oder Un-
recht widerfdhrt. Sie wissen auch intuitiv, ob sie selbst recht oder unrecht handeln. Dieses
intuitive Wissen wird durch eine der jeweiligen Eigenart des Kindes gerecht werdende Be-
handlung durch Andere verstarkt. Gerecht werden wir Kindern, wenn wir sie in ihrem inne-
ren Wesen, in ihrer Potenzialitat erkennen (vgl. Waibel & Wurzrainer 2016, S. 71). Wenn wir
ihr Eigenes sehen, kommen Kinder und Jugendliche zu immer praziserer Wahrnehmung von
sich selbst. Dies ldsst die Person erstarken (vgl. Ldngle 2013, S. 80). Wenn wir hingegen Kin-
der vergleichen (wie beispielsweise bei der Leistungsfeststellung), arbeiten wir diesem Ziel
entgegen.

Bei der Wertschdtzung geht es darum, dem anderen Menschen wie einem ,,Schatz” Wert
zu verleihen. Wertschatzung richtet sich an die innere Person und kann und sollte gerade
auch dann gegeben werden, wenn Kinder oder Jugendliche ein , herausforderndes” Verhal-
ten an den Tag legen. Diesem Verhalten, das meist der Psychodynamik entspringt und eine
Schutzreaktion darstellt, kdnnen wir durchaus kritisch gegentberstehen, aber dem inneren
Kern des Menschen, seiner Person, sollte Wertschatzung entgegengebracht werden. Wir
unterscheiden deshalb zwischen Verhalten und Person und achten darauf, was an der an-
deren Person geschatzt werden kann. In jedem Fall ist es Selbstwert starkend, Kinder beim
Gelingen zu ,ertappen”. Wertschatzung bringen wir den Kindern auch entgegen, wenn wir
ihre Freiheit und Verantwortung ernst nehmen (vgl. Waibel & Wurzrainer, 2016, S. 70, 72).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass durch diese Bausteine das Grundver-
trauen (1.), der Grundwert (2.) und der Selbstwert (3.) aufgebaut werden. Diese bilden zen-
trale Saulen zur Starkung der Person und fir sinnstiftendes Lernen (und Leben).
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4. Sinnstiftendes Lernen anleiten

Wir alle wollen unser Tun als sinnvoll erfahren — und das gilt auch fur das Lernen. Als Lehr-
personen kénnen wir die Sinnbezlge des Lernstoffes aufleuchten lassen. Diese lassen sich
auch von den Schilerinnen und Schilern entdecken, indem sie den Gegenstand ,befragen”
(Waibel 2018, S. 15). Sinnvolles Lernen entsteht aber auch dadurch, dass Schilerinnen und
Schuler Lerninhalte gemaR ihren personalen Werten wahlen dirfen.

Zusammenfassung

Existenziell Lehrende fragen vorrangig danach, was Schilerinnen und Schiler als nachsten
Lernschritt bendtigen und nicht was als idealtypisch nachster Lernschritt angesehen werden
kann oder was sie sich selbst vorstellen oder geplant haben. Es geht darum, die Kinder aufs
Trainingsfeld zurtickzuholen, ihr ,Training” (Lernen) anzuleiten, zu begleiten und nicht
selbst zu spielen. Aus solchen Lernprozessen gehen Kinder und Jugendliche gestéarkt hervor.
Sie werden befahigt, nicht nur ihr Lernen, sondern auch ihr Leben selbst in die Hand zu
nehmen. Sie lernen in Freiheit und Verantwortung, vor allem fur ihr Leben.

ANMERKUNGEN

1 Personalisierung gewinnt auch in vielen anderen Bereichen an Bedeutung, so auch in der Medizin, in der Erndhrung, ...

2 Verantwortung fur andere dort zu Gbernehmen, wo diese selbst antworten kénnen, férdert deren innere Verwdhnung.
Innere Verwohnung ist dadurch gekennzeichnet, dass dem Kind Dinge abgenommen werden, die es selbst tun kann
(Schuhe zubinden, die Sporttasche nachtragen, fur das Kind einen Streit unter Kindern schlichten, mit einem Kind die
Hausaufgaben machen, wenn es diese schon bewaltigen kann, ...).
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