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Im Rahmen der Debatte um Vor- und Nachteile einer Sonderschule fordert
Ernst Tatzer (2011) eine ,Sonderschule fiir alle”. Der folgende Beitrag geht der
Frage nach, wie eine solche Schule, in der alle Kinder — ungeachtet der zwi-
schen ihnen bestehenden Unterschiede — gemeinsam lernen konnen, aus-
sehen misste. Die Anndherung an eine Antwort erfolgt dabei aus Sicht der
Existenziellen Padagogik. Dieser vergleichsweise junge pddagogische Ansatz
beruht auf der Sinnlehre Viktor Frankls. Die anthropologischen und philoso-
phischen Grundannahmen des 6sterreichischen Psychiaters haben weitrei-
chende Implikationen fiir die Padagogik und geben letztlich auch Hinweise
auf Gelingensfaktoren einer inklusiven Bildung.

SCHLUSSELWORTER: Inklusive Bildung, Gelingensfaktoren, Existenzielle Piddagogik,
Viktor Frankl, Wille, personale Werte, phdnomenologische Haltung,
Beziehung, Antworthaltung, Potentialorientierung, Personalisierung

“Person-sein heifst absolutes Anders-sein.”
Viktor Frankl

1. Schule am Wendepunkt

Mit der Ratifizierung der UN-Konvention tber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderung ist Osterreich ebenso wie seine Nachbarlinder Schweiz und Deutsch-
land die Selbstverpflichtung zur Weiterentwicklung der Schulsysteme im Sinn
einer umfassenden Partizipation aller Schiilerinnen und Schiiler an allen Schulfor-
men und in allen Schulstufen eingegangen (Liitje-Klose, Miller, Schwab & Streese,
2017, S.9). Ein grofler Diskussionspunkt besteht seither darin, unter welchen Ver-
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haltnissen dieses Ziel umgesetzt werden kann. In diesem Diskurs geht es vielfach
um die Wirksambkeit inklusiver versus exklusiver Bildungsangebote (Hascher, 2017,
S. 69). Konsens besteht in der politischen und wissenschaftlichen Auseinander-
setzung dahingehend, die individuellen Voraussetzungen der Kinder und Jugend-
lichen spezifisch zu beriicksichtigen (ebd.). So tritt auch Ernst Tatzer (2011) im
Umbkehrschluss zur Forderung nach einer SchliefSung der Sonderschulen fiir ,eine
Sonderschule fur alle” ein. Wie aber misste eine solche be-sonder-e Schule, in der
jedes Kind mit und ohne Behinderung individuell geférdert wird, aussehen?

2. Uber das Drehen an strukturellen Schrauben

In diesem Zusammenhang gilt es zundchst, sich von einigen Mythen zu verab-
schieden. Es sind weniger die oft ins Feld gefiihrten strukturellen Bedingungen,
die erfolgreiches schulisches Lernen und Lehren ausmachen. So hat etwa die
Klassengrofie laut Hattie (2009, S.85ff) oder Meyer (2018, S.8) nachweislich nur
einen bescheidenen Einfluss auf den Lernerfolg. Auch die leistungshomogene Ein-
teilung der Schiiler/-innen (wie sie in Form von Sonderschulen oder im getrenn-
ten Unterricht von Kindern mit und ohne Sonderpadagogischem Forderbedarf
im Regelschulbetrieb passiert) erzielt kaum positive Effekte (Hattie, 2009, S.76).
Bildungspolitik und Bildungsplanung vornehmlich auf strukturellen Mafinahmen
aufzubauen, hat also wenig Sinn. Worauf kommt es dann aber an? Dieser Frage
wird im Folgenden aus Perspektive der Existenziellen Paddagogik unter Bezugnah-
me auf Standardwerke zum Unterricht und Einbindung von Eindriicken aus Un-
terrichtsbeobachtungen nachgegangen.

3. Entstehung und Eckpfeiler der Logotherapie und Existenzanalyse

Die Existenzielle Padagogik wurzelt in der Logotherapie und Existenzanalyse
von Viktor E. Frankl (1905-1997). Dem osterreichischen Psychiater und Ho-
locaust-Uberlebenden zufolge ist der Mensch primar auf Sinn (I6gos = griechisch
fur ,Sinn") ausgerichtet. Er bildet eine Einheit aus Korper, Seele und Geist. Die
physische Dimension inkludiert laut Frankl (1994, zitiert nach Lukas, 2014a, S.18ff)
das organische Zellgeschehen sowie biologisch-physiologische Korperfunktio-
nen. Zur psychischen Dimension zdhlen Stimmungen, Triebe, Gefiihle, Instink-
te, Affekte, intellektuelle Begabungen, erworbene Verhaltensmuster und soziale
Pragungen. Die noetische (=geistige) Ebene macht den Menschen schlieflich erst
zum Menschen. Sie beinhaltet die freie Stellungnahme gegeniiber Kérper und
Befindlichkeiten. Eigenstandige Willensentscheidungen (,Intentionalitat”), sachli-
ches und kiinstlerisches Interesse, schopferisches Gestalten, Religiositat, ethisches
Empfinden (,Gewissen”), Wertverstandnis und Liebe sind in der Geistigkeit des
Menschen anzusiedeln.
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In der Auseinandersetzung mit der noetischen Dimension stief3 Frankl auf
zwei weitere zutiefst menschliche Phanomene: die Selbstdistanzierung und Selbst-
transzendenz.

Unter Selbsttranszendenz ist zu verstehen, dass der Mensch sich nur selbst ver-
wirklichen kann, indem er sich auf eine Sache, ein Werk, eine Aufgabe oder auf
einen anderen Menschen ausrichtet. Die Person geniigt sich demnach von ihrem
Wesen her niemals selbst, sondern ist auf die Erganzung durch jemand oder etwas
anderes angewiesen (Frankl, 2015b, S.26).

Mit Selbstdistanzierung meint Frankl (2010, S.88f), dass der Geist des Men-
schen gegeniiber dem Psychophysikum ,frei” ist. Das heifdt, der Mensch ist im
Gegensatz zum Tier nicht identisch mit seinen Trieben, Gefiihlen, Stimmungen
und Charakteranlagen. Er muss korperlichen Bedingungen und psychischen Kraf-
ten nicht nachgeben, sondern kann sich davon auch distanzieren. Frankl (2015b,
S.142) spricht von der ,Trotzmacht des Geistes” und hat diese in griffiger Weise
mit dem Ausspruch auf den Punkt gebracht: ,Ich muss mir nicht alles von mir
selber gefallen lassen!”

Das Herzstiick der Sinnlehre bilden schliefilich die folgenden drei Axiome:

« der Wille zum Sinn: Die wesentliche Antriebskraft des Menschen ist der Wille
zum Sinn. Wird das menschliche Sinnbediirfnis frustriert, kann das zu Konflik-
ten, Storungen und Erkrankungen fiihren. (Frankl, 2016, S.11ff)

« der Sinn des Lebens: Das Leben hat unter allen Umstanden Sinn. Jeder Augen-
blick hat ein Sinnangebot, das es zu verwirklichen gilt. Sinn kann nicht vorge-
geben, sondern muss gefunden werden. Er ist situations- und personenabhén-
gig. (Frankl, 2005, S.158f)

« die Freiheit des Willens: Der Mensch ist zwar nicht frei von Bedingungen, aber
frei sich gegeniiber diesen Bedingungen so oder so zu verhalten, d.h. z.B. an
einem Schicksalsschlag zu wachsen oder daran zu verzweifeln. (ebd.)

Frankl widerspricht damit dem mechanistischen Ansatz, dass der Mensch gleich
einer ,trivialen Maschine” (von Foerster, 1993, S.24s5ff) funktioniert und ein be-
stimmter Input jeweils einen bestimmten Output erwarten lasst. Der Mensch ist
keine ,Durchlaufstation” fir ,Empfangenes”, das ihn unwiderruflich pragt und
sein Verhalten bestimmt. Er ,pragt sich vielmehr selbst”, und zwar ,durch dasje-
nige, was er in die Welt aussendet”. (Lukas, 2014b, S.255ff) Die Logotherapie und
Existenzanalyse zeichnet damit den Menschen nicht als Opfer, sondern — auch
in schwierigsten Lebenssituationen — als ,Autor” des eigenen Lebens (Bieri, 2011,
S.9). Frankl erlebte und tberlebte mit dieser Einstellung mehrere Konzentrations-
lager. Seine Erfahrungen in der Gefangenschaft bezeichnete er spater als ,experi-
mentum crucis” (,Schliisselexperiment”) seiner Lehre (Frankl, 2002, S.75).
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4. Existenzielle Pidagogik

Die anthropologischen und philosophischen Grundannahmen Frankls haben
weitreichende Implikationen fiir die Padagogik. Die umfangreichsten Beitrage zur
Anwendung der Sinnlehre im Handlungsfeld von Erziehung und Bildung stam-
men von Eva Maria Waibel (2013) sowie Waibel und Wurzrainer (2016). Die darin
beschriebenen und im Folgenden auszugsweise dargelegten Leitlinien der Exis-
tenziellen Padagogik enthalten zugleich wertvolle Hinweise fiir einen inklusiven
Unterricht in ,einer Schule fir alle”.

4.1. Das einzelne Kind im Fokus

Wegweisend an Frankls Menschenbild ist, dass er in Ergdnzung zur korperlichen
und seelischen Dimension eine dritte eingefiihrt hat: die geistige (=noetische) Di-
mension. Sie ist nicht mit Intelligenz oder Verstand zu verwechseln und zeichnet
jeden Menschen aus —unabhingig von Alter, Herkunft, Intelligenzquotient oder
Bildung. Sie ist die Grundlage flr seine Einzigartigkeit und Einmaligkeit. Wenn
nun jeder Mensch ein ,absolutes Novum® (Frankl, 2016, S.88) ist, hat das fiir die
Pidagogik die Konsequenz, dass es keine ,vorgefertigten Rezepte” gibt. Existen-
zielle Erziehung und Bildung folgt damit dem in der Pidagogik als ,Technologie-
defizit” (Luhmann & Schorr, 1982) beschriebenen Postulat, womit Erziehung of-
fensichtlich mit der grundlegenden Ungewissheit und Offenheit im menschlichen
Handeln umgehen muss.

Padagoginnen und Piadagogen wissen nach Waibel (2013, S.169) so letztlich nie
im Voraus, was ein gesetzter Stimulus beim Kind auslost: Freude, Trauer, Wider-
stand, Aggression, Begeisterung — oder ob er keine ersichtliche Wirkung zeigt. Un-
klar ist im Vorhinein auch, wie lange ein Stimulus braucht, bis er fruchtet und ob
das geschieht. In der existenziellen Erziehungshaltung orientieren sich Erziehende
daher radikal an der Person des Kindes und weniger an allgemeinen Theorien.
,Die Herangehensweise in der Existenziellen Padagogik erfordert einen dhnlichen
Ansatz wie sie Spitzenkochlnnen auszeichnet: Diese lassen sich zwar von Kochbii-
chern inspirieren, schaffen aber eigene Kreationen” (Waibel & Wurzrainer, 2016,
S.15). Das gilt selbstredend auch fiir Kinder und Jugendliche mit Beeintrachtigung,
bei denen die Gefahr, Schubladen zu bedienen und darin nach Rezepten fiir den
Umgang mit ihnen zu suchen, besonders gegeben ist. Die ,50 Tipps fiir den klu-
gen Umgang mit ADS im Klassenzimmer” (Pfad Niedersachsen e.V, 2017) sind
vor diesem Hintergrund dann kontraproduktiv, wenn sie den Blick auf die Anfor-
derungen der konkreten Situation und die Bediirfnisse und Bedarfe des konkret
betroffenen Kindes verstellen.

In Form der Orientierung am einzelnen Individuum unterstreicht Existenzielle
Padagogik das Prinzip der Individualisierung. Gleichzeitig geht sie dariiber hinaus,
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indem sie konsequente Personalisierung fordert. Das impliziert, im Unterricht nicht
nur auf das einzelne Kind ein-, sondern von ihm auszugehen (siehe auch 4.7.). An-
kniipfungspunkte dafiir bilden die personalen Werte und der Wille des Kindes.

4.2. Wo ein Wert ist, ist auch ein Wille

In der Existenziellen Padagogik wird zwischen allgemeinen und personalen Wer-
ten unterschieden (Hauser, 2004). Wéahrend die allgemeinen Werte, so Eva Maria
Waibel (2013, S.72), je nach Kontext, Gesellschaft oder Gruppe variieren, sind die
personalen Werte je nach Person vollig verschieden. Die Vermittlung allgemeiner
Werte kann intentional und funktional erfolgen. Personale Werte dagegen kon-
nen Kindern nicht beigebracht werden, weil sie jene Werte meinen, von denen
die Person beriihrt und angesprochen wird. Darin bilden sich beispielsweise Vor-
lieben und Interessen ab (Waibel 2012, S. 90). Wird eine Person von Werten an-
gesprochen, wird ihr Wille aktiviert. Nach Frankl (2016) ist der Wille zum Sinn die
bedeutsamste Motivation und damit konsequent in Erziehung und Bildung zu
beriicksichtigen. Das hebt die Existenzielle Paddagogik insofern ab, als eine Ausei-
nandersetzung mit den Begriffen ,Wille” und ,Wollen” in der aktuellen padagogi-
schen Fachliteratur sonst kaum zu finden ist (Waibel, 2012, S. 85).

Je bedeutsamer ein Wert fiir einen Menschen ist, desto machtiger ist sein Wil-
le. Das Basieren auf einem Wert und nicht auf einem blof3en Bediirfnis bildet auch
ein Unterscheidungsmerkmal von Wille und Wunsch. Im Wollen wird der Mensch
auflerdem ,nicht getrieben und gesteuert, sondern er steuert sich selbst” (Wicki,
1991, S.212). Im Wollen ist er aktiv (,Ich bin entschlossen, durch eigenes (Zu)Tun
zum Erreichen meines Ziels beizutragen.”), im Wiinschen passiv (,Ich hatte gern
etwas, wozu andere etwas fiir mich tun sollen.”) (Hinte, 2006, S.10).

Eine personal ausgerichtete Unterrichtsgestaltung setzt also an den je-
weiligen Werten der Lernenden als Basis fiir deren Willens- und Leistungskraft an.
Lern- und Bildungsprozesse sind folglich so gestaltet, dass jedes Kind personale
Werte entdecken und umsetzen kann (Strauch, 2012, S. 92ff).

4.3. Kinder gesamthaft und ohne Zuschreibungen wahrnehmen

Satze wie ,Sie kennen ja die Diagnose, dann wissen sie ja, wie es mit ihm ist, oder?”,
hort man als Sachverstandige fiir Schulassistenz' von Lehrkréften immer wieder.
Geht man von Frankls nicht-reduktionistischem Menschenbild aus, muss die

1 Um Kindern mit Behinderung die Teilhabe am Unterricht zu erméglichen, werden auch in Osterreich
zusehends Schulassistentinnen und Schulassistenten als niederschwellige Unterstiitzung eingesetzt
(Prammer-Semmler, 2017, S.9). In der Steiermark erfolgt die Genehmigung der Leistung tiber §7 des Stei-
ermirkischen Behindertengesetzes vom 10.2.2004. Zur Uberpriifung des Leistungsanspruchs in Form
von teilnehmender Beobachtung in der Klasse und Explorationsgesprachen wird der iHB-Sachverstandi-
gen-Dienst eingesetzt, fiir den die Autorin als externe Gutachterin tatig ist.
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Antwort schlicht ,Nein“ lauten. So wie das Ganze mehr ist als die Summe sei-
ner Teile, lassen Teilaspekte einer Person nur eingeschrankt Rickschliisse auf die
ganze Person zu. Pddagogische oder psychologische Diagnosen reduzieren nach
Waibel (2013, S.179f) die Person auf den schmalen Aspekt einer Krankheits- oder
Verhaltenszuschreibung. Genauso greifen auch alle Versuche zu kurz, eine Person
aufgrund ihres Geschlechts, ihrer Herkunft oder Religion zu erklaren. Aufgrund
der Fahigkeit zur freien Stellungnahme gegeniiber biologischen, psychologischen
und soziologischen Bestimmungsfaktoren bedingen Merkmale wie diese Perso-
nen hochstens, bestimmen sie aber nicht.

Nichts pragt den Umgang mit anderen Menschen dagegen mehr als das Bild
des Menschen, das man in sich tragt. Dieses (innere) Bild von einem Kind leitet
das padagogische Tun mehr als angelerntes Wissen und eingetibte Verhaltenswei-
sen (Waibel, 2013, 5.169).

Kritisch kdnnen solche inneren Bilder insbesondere dann sein, wenn Kindern
eine negative Eigenschaft zugeschrieben wird, und sie diese in der Folge in ihr
Selbstbild integrieren — in der Wissenschaft als ,self-fulfilling prophecy®, ,Ro-
senthal”- oder ,Pgymalion-Effekt” beschrieben (Aronson, Wilson & Akert, 2008,
S. 69ff; Watzlawick, 1986, S. 61ff) — oder von bestimmten Merkmalen eines Kindes,
wie z.B. ungepflegtes Aufleres oder starker Dialekt auf andere, davon eigentlich
unabhingige Verhaltensweisen, wie z.B. Intelligenz oder Lernfihigkeit geschlossen
wird - als ,Halo-Effekt” bekannt (Jiirgens & Sacher, 2008, S. 75). Vor diesem Hin-
tergrund fordert Existenzielle Pidagogik gegeniiber dem Kind ein Mindset der Of-
fenheit, d.h. ein vorurteilsloses Hinschauen, unverstellt durch eigene und fremde
Theorien. Um das einzelne Kind ohne Zuschreibungen und frei von Bedingthei-
ten wie Behinderung, Herkunft etc. wahrzunehmen, wird die phanomenologische
Haltung als wesentliche Methode des Wahrnehmens und Verstehens angewandt.
Diese setzt Waibel (2013, S.174) zufolge auf Vorurteilslosigkeit, indem immer wie-
der ergebnisoffen gefragt wird: Was sehe, hdre, fiihle ich? Was will mir dieses eine
Kind in seiner Art sagen? In der Erziehung lautet die primare Frage damit nicht:
Was soll ich tun?, sondern: Wie lerne ich zu verstehen? Die phanomenologische
Haltung ist anspruchsvoll, sofern Offenheit nicht nur ein Schlagwort ist, sondern
das ,Wagnis“ meint, ,eigene Vorstellungen, Erwartungen, auch erworbenes Wis-
sen hintan zu stellen und den Blick wieder frei zu machen fiir das, was hier und
jetzt ist” (Brecker, 2015, S.102). Eine solche Herangehensweise erfordert Ubung
und eine entsprechende Feedbackkultur. Um eigene Verhaltensweisen entlang
dieses offenen und wertfreien Zugangs zu reflektieren, wiirde sich in der unter-
richtlichen Praxis etwa die Nachbereitung im Rahmen von Teamteaching oder
das gezielte Einholen von Riickmeldungen der Lernenden anbieten.
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4.4. Beziehung als Wirkinstrument

Ganz Mensch ist der Mensch Frankl (2005, S. 47) zufolge dort, wo er sich selbst
vergisst, indem er sich sinnvollen Aufgaben oder anderen Menschen zuwendet. In
einer sinnzentrierten Erziehung und Bildung spielt daher Beziehung eine grund-
legende Bedeutung.

Als Fachkraft in eine dialogische Beziehung mit dem Kind zu treten, setzt nach
Waibel und Wurzrainer (2016, S. 63) voraus, es als Person und mit seinen Werten
zu schatzen, es also wert-zu-schatzen.

“Der Padagoge bietet in seiner wertschitzenden, ermutigenden und Selbstwert
starkenden Haltung eine Beziehung zum Schiiler an. Der Schiiler kann das Angebot
annehmen und die Beziehung aktiv mitgestalten. Dieser Rahmen bietet die Mog-
lichkeit, die Personlichkeit weiter zu entwickeln und soziale Kompetenzen zu star-
ken — oder anders ausgedriickt: Er bietet die Basis zur Forderung der emotionalen
und sozialen Entwicklung eines jeden Schiilers.” (Auerbach et al,, 2013, S.36)

Beziehungsaufbau erfolgt — gerade bei Kindern und Jugendlichen mit herausfor-
dernden Verhaltensweisen — durch Hinwendung und Auseinandersetzung, Zeit,
Nahe und - Humor. Gerade jene Kinder, die es den Fachkriften schwermachen,
Beziehung mit ihnen aufzunehmen, brauchen interessierte, wertschitzende und
verldssliche Beziehungsangebote ganz besonders. In diesem Fall sind Lehrkréfte
gefordert, zwischen herausforderndem Verhalten und Person des Kindes zu tren-
nen. Die Beziehung wird gemafd dem Motto ,Liebe mich am meisten, wenn ich
es am wenigsten verdiene; denn dann brauche ich es am dringendsten” nicht in
Frage gestellt. Nach seinem ,Geheimrezept” in einer als schwierig beschriebenen
Klasse (mehrere Schiiler/-innen mit sonderpadagogischem Forderbedarf und in-
dividuellem Hilfebedarf) gefragt, antwortete der Lehrer, bei dem im Rahmen jeder
teilnehmenden Beobachtung durchgingig eine positive und stérungsfreie Lernat-
mosphare zu beobachten war: ,Ich mag diese Jugendlichen einfach.”

Indem sich Padagoginnen und Pddagogen in der Beziehung zum Kind als Per-
son einbringen, sind sie ein wesentliches ,Erziehungsmittel”. Nicht umsonst wer-
den in den Arbeiten von Haettie (2009), Helmke (2017) oder Meyer (2018) die
Lehrpersonen als eine der wichtigsten Wirkfaktoren fiir erfolgreiche schulische
Bildung genannt.

Frankls Konzept der Selbsttranszendenz verweist darauf, dass Sinn nun aber
nicht nur in der Beziehung zu einer anderen Person, sondern auch in der Affinitat
zu einer bestimmten Sache gefunden werden kann.

Damit tut sich in Erziehung und Bildung ein vielfaltiges Beziehungsfeld auf:
Die Padagoginnen und Padagogen stehen in Beziehung zu den Kindern, sind aber
auch Vermittlerinnen und Vermittler in punkto Beziehung. Sie schaffen Rahmen-
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bedingungen, die es Kindern ermoglichen Beziehung untereinander und zu einem
bestimmten Thema (Interessensgebiet, Bildungsinhalt) aufzunehmen und diese
auszubauen (Waibel & Wurzrainer, 2016, S.28).

ABB.1. Das pdadagogische Beziehungsdreieck (Grafik nach Waibel & Wurzrainer, 2016, S. 28)

Lerninhalte

Lehrperson <€ »  SchiilerIn

Beziehung

Gerade im Raum, den Lehrkréfte Kindern fiir das Lernen in der Gruppe geben,
liegen viele Chancen. Die Kinder erleben nach Auerbach et al. (2013, S.37) ihre Un-
terschiedlichkeit im Zusammensein und Arbeiten mit Peers sehr deutlich. Sie wer-
den im Schulalltag mit der Realitit konfrontiert, dass ein anderes Kind schneller
lernt, dass es ihm leichter fallt, dass es etwas besser kann, begabter ist, grofier oder
alter — und sie missen lernen, damit einen Umgang zu finden. Wie Lehrpersonen
Kinder dabei begleiten, stellt einen wichtigen Beitrag zur Personlichkeitsentwick-
lung und Bildung von Kindern dar. Ist es beispielsweise in der Klasse iblich, dass
Kinder Mappen zwischen sich und dem Kind daneben aufstellen, damit dieses
nicht ,abschauen” kann? Oder werden Kinder, die mit einer Aufgabe schon fer-
tig sind, ermutigt, andere zu unterstiitzen? Peer-Einfliisse durch Hilfestellungen,
Buddysysteme, Freundschaft oder Feedback bilden einen wesentlichen Erfolgsfak-
tor schulischen Lernens (Hattie, 2009, S.186fF). Vor diesem Hintergrund sind auch
MafSnahmen wie Schulassistenz, die Kindern mit Behinderung zurzeit vermehrt
als ,Tiroffner” (Dworschak, 2012, S. 420) in die Regelschule dienen, kritisch zu se-
hen: Empirische Studien belegen, dass der Einsatz einer individuellen Betreuungs-
person die Interaktionsrate des begleiteten Kindes sowohl mit der Lehrkraft als
auch mit Gleichaltrigen deutlich senkt (Broer, Doyle & Giangreco, 2005; Giangreco,
Edelmann, Luiselli & MacFarland, 1997; Malmgren & Causton-Theoharis, 2005).



PADAGOGISCHE HORIZONTE 3|1 2019 137

Was nun die Beziehung zum Unterrichtsinhalt anlangt, so gelingt es Lehrkraf-
ten nachweislich am besten, Begeisterung bei Kindern dafiir zu wecken, wenn sie
selbst eine gute Beziehung zum Lernstoff haben. Hattie (2009, S.24) spricht von
,Liebe zum fachlichen Inhalt” in Kombination mit dem ,Wunsch, andere mit Lie-
be zum jeweils unterrichteten Fach zu erflllen” und eine Lehrerin hat es in einem
Gesprach einmal so ausgedriickt: ,Da liegt mein ganzes Herzblut drinnen.”

4.5. Antworthaltung

Eine zentrale Rolle in der Sinnlehre spielt die Forderung nach einer Haltungséande-
rung, die Frankl (20153, S. 107) als , kopernikanische Wende" bezeichnet und so for-
muliert: ,Das Leben selbst ist es, das dem Menschen Fragen stellt. Er hat nicht zu fra-
gen, er ist vielmehr der vom Leben her Befragte, der dem Leben zu antworten — das
Leben zu ver-antworten hat". Dieses Axiom verweist auf eine radikale Sichtumkehr,
im Zuge derer sich der Mensch von der Anspruchs- und Erwartungshaltung an das
Leben und was es zu bieten hat, abwendet und den Anforderungen und Aufforde-
rungen der jeweiligen Situation zuwendet (Langle, 2016, S.197).

ABB.2. Pddagogische Haltungen im Vergleich (Grafik nach Waibel, 2013, S.259)

b AL

Anspruchshaltung: Antworthaltung:
Was will ich vom Kind? Was braucht das Kind?

Fiir die unterrichtliche Praxis lasst sich daraus zunachst folgern, dass bei Konfron-
tation mit einer schwierigen Situation die Frage ,Warum ist es so?“ nicht immer
zielfihrend ist. Vielmehr gilt es laut Schechner und Ziirner (2016, S.21) zu fragen:
,Wozu fordert mich diese Situation heraus?” Zeigen Kinder etwa aufgrund einer
Bindungstraumatisierung herausfordernde Verhaltensweisen, ist das Wissen um
das Warum im Schulalltag tatsdchlich nur eingeschrankt hilfreich. Wenn man
weifs, wie etwas entstanden ist, so Batthyany (2017, S.65), versteht man noch
lange nicht, was es ist, geschweige denn, wie man Abhilfe schaffen kann. Zu ver-
stehen, warum wir uns beispielsweise auf dem Weg zu einem Freund verlaufen
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haben, sagt uns noch nicht, wie wir zu ihm hinfinden kénnen. Der aktive Versuch,
sich der Situation, wie sie nun einmal ist, zu stellen, und in die Antworthaltung zu
gehen, fiihrt aus der Passivitat in die Aktivitat. In der Existenziellen Padagogik ist
sie in doppeltem Sinn wichtig — auf Seiten der Lehrpersonen und der Kinder.

Fachkrifte nehmen Antworthaltung ein, indem sie ihre eigenen Wiinsche an
das Kind (einer bestimmten Erwartung zu entsprechen, ein bestimmtes Verhalten
zu zeigen,...) weitest moglich in den Hintergrund stellen. Stattdessen fokussieren
sie auf die Frage: Was braucht dieses eine Kind (und nicht ein anderes) in diesem
Moment (und nicht etwa gestern oder in einer Stunde) von mir (und nicht von je-
mand anderem) fiir seine Entwicklung? (Waibel & Wurzrainer, 2016, S.34)

Dabei werden Kinder immer in ihrer ganzen Potentialitdt gesehen, also ,nicht
wie sie jetzt in diesem Augenblick sind®, sondern ,wie sie wirklich sind, wie sie
werden konnen” (Buber, 2000, S.81). Das gilt auch und gerade bei Kindern mit
Verhaltensauffalligkeiten, deren Inklusion in die Regelschule eine besondere Her-
ausforderung darstellt. Das Gegenteil ware, in Endlosschleifen nach moglichen Ur-
sachen und Schuldigen zu fahnden (Die Schule ortet Fehler in der Erziehung der
Eltern, die Eltern bei den Lehrpersonen, ...), in die zunehmende Problemfokussie-
rung, ,Besonderung” (Libeck, 2019, S.38) oder Ausgrenzung des Kindes zu gehen.

Antworthaltung bei Lehrpersonen heifdt nicht zuletzt, dass diese ihr eigenes
Handeln bestédndig einer Selbstwirksamkeitspriifung unterziehen und sich selbst
als Lernende betrachten — Letzteres insbesondere mit Blick auf den Lernprozess
und die Lernerfolge der Lernenden (Hattie, 2009, S.24). Ausgehend von Riickmel-
dungen der Lernenden fragen ,reflektierende Didaktiker” (Meyer, 2018, S.13) also
nach ihrem Beitrag zu einem gelingenden Unterricht.

Damit die Kinder ihrerseits von der Wunsch- in die Antworthaltung kom-
men, weisen Padagoginnen und Padagogen immer wieder auf den Spielraum hin,
den diese selbst nutzen kdnnen, um ein Ziel zu erreichen oder eine Veranderung
herbeizufiihren (,Was glaubst du, muss alles passieren, damit..? Und was davon
kannst du tun? Was noch?”). Sie animieren Kinder zur Eigenaktivitat. Das geschieht
u.a. auch dadurch, dass sie den Kindern keine Tatigkeiten abnehmen, welche die
Kinder schon selbst ausfithren kdnnen, auch wenn sie darin vielleicht noch nicht
so schnell oder perfekt sind. Kritisch sind vor diesem Hintergrund schulische Hil-
fen fiir Kinder mit Behinderung insbesondere dann zu sehen, wenn die Hilfe zur
Selbsthilfe nicht im Fokus steht. Dann sucht bspw. die Betreuungsperson fiir das
Kind das Aufgabenheft in der Schultasche, tragt ihm die Jacke nach oder 6ffnet
ihm die Jausenbox, bis das Kind das bisweilen mit einem deutlichen ,Ich kann das
allein!” quittiert.
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4.6. Potentialorientierung

Eine wesentliche Fahigkeit des Menschen liegt nach Frankl (1987, zitiert nach Wai-
bel, 2013, S.229) darin, sich — auch unvermutet — zu verandern. Der Mensch ist
nicht nur der, der er derzeit ist, sondern auch der, der er werden kann. Wird nur
die ,faktische” Person gesehen, ist nicht der ganze Mensch im Blick. Damit nimmt
die Potentialorientierung in der Existenziellen Padagogik einen hohen Stellenwert
ein. Potentialorientierung reicht tiber die Ressourcenorientierung hinaus. Wéh-
rend es bei der Ressourcenorientierung — so Waibel (ebd., S.189 u. 229) — darum
geht, vorhandene Fahigkeiten zu starken, werden bei der Potentialorientierung
die noch nicht ausgeschopften Moglichkeiten des Kindes in den Blick genommen.
Dazu gilt es, Kinder dabei zu beobachten, was sie anspricht und gern machen.
Aber auch Aulerungen des Kindes, sowohl durchdachte als auch schnell dahinge-
sagte, konnen ein Hinweis sein. Durch das Ausleben ihrer Begabungen, Interessen
und personalen Werte wird das Selbstvertrauen der Kinder gestarkt. Sie nehmen
sich als selbstwirksam wahr und erfahren ihr Leben als sinnvoll.

Potentialorientierung meint also einerseits als Padagogin/als Padagoge aktiv
dazu beizutragen, dass Kinder die in ihnen schlummernden Moglichkeiten und
damit ihre Personlichkeit entfalten.

Anderseits meint Potentialorientierung auch eine konsequente Abkehr von
der Problemorientierung. Im Zentrum padagogischen Handelns ist im existenziel-
len Unterricht damit immer das, was bereits gelungen ist, mag es auch wenig sein.
Nicht die Analyse der Vergangenheit und ihrer Probleme stehen im Vordergrund,
sondern Erkenntnisse und Losungen flr die Zukunft (Waibel & Wurzrainer, 2016,
S.26). Liegt der Fokus primar auf dem Gelungenen und Gelingenden, wird der Be-
reich des Fehlerhaften und Misslungenen kleiner, da davon Aufmerksamkeit und
Energie abgezogen werden (Schechner & Ziirner, 2016, S.115f).

Das fordert noch auf vielen Ebenen ein Umdenken, werden doch im géangi-
gen Unterricht die Fehler in der Regel rot herausgestellt und fiir die Beurteilung
addiert. Dabei ist in jeder Schuliibung, Hausaufgabe, Schularbeit oder Projektar-
beit immer auch Richtiges vorhanden - eine ausbalancierte Leistungsbewertung
misste also in Wahrheit das Ausmafd an Fehlern dem Ausmaf} an Gelungenem
gegenlberstellen (Lueger, 2014, S.38).

Ein gravierendes Problem der Schule besteht laut Waibel und Wurzrainer
(2016, S.121ff) aber nicht nur darin, dass meist mehr auf Fehler geachtet wird als
auf das Gelungene, sondern die Fehler auch der ganzen Person zugeschrieben
werden. In einer potentialorientierten Herangehensweise wird dagegen klar zwi-
schen Person und Fehler unterschieden. Ein Kind hat moglicherweise einen Fehler
gemacht, aber deswegen wird im Kind nicht vor allem das Fehlerhafte gesehen.
Gerade wenn ein Kind vermeintlich einen Fehler gemacht hat, bemihen sich die
Fachkrifte um Aufrechterhaltung oder Verstarkung der Beziehung. Im Konzept
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der Elisabethstift-Schule Berlin, in der Kinder nach den Grundlagen der Existen-
ziellen Padagogik inklusiv unterrichtet werden, heif3t es dazu:

Kinder durfen Fehler machen, sie diirfen sich unangemessen verhalten, sie diir-
fen sich gegen Schule und Lernen entscheiden oder Desinteresse zeigen, weil wir
davon ausgehen, dass sie einen Grund daftir haben. Wir wollen versuchen, mit
ihnen gemeinsam [...] den Wert, der hinter ihrem Handeln steckt, zu entdecken
und ggf. nach neuen oder anderen Wegen suchen. Das kostet Zeit und Bezie-
hungsarbeit, aber wir gehen davon aus, dass diese Investition spater deutliche
Friichte zeigt: Wenn Kinder spiiren, dass sie ernst genommen werden und Ver-
trauen aufbauen, sind viele Konflikte und Verhaltensweisen nicht mehr notig.
(Auerbach et al.,, 2013, S.20)

In einem an sinnzentrierter Padagogik ausgerichteten Unterricht wird nach Waibel
und Wurzrainer (2016, S.126f) auch mit Stérungen potentialorientiert umgegangen.
Damit ist gemeint, dass nicht das im Vordergrund steht, was nicht passieren soll,
sondern das, was es braucht, damit etwas gelingt oder besser wird. Sitze wie ,Du
darfst nicht”, ,,Du sollst nicht” werden vermieden. Stattdessen wird das gewiinschte
Zukunftsverhalten angesprochen und versucht, gemeinsam mit dem Kind Wege zu
finden, wie dieses Verhalten leichter und rascher erreicht werden kann.

Im Existenziellen Unterricht steht eine fiir das Lernen forderliche Fehlerkultur
und nicht der Fehler im Vordergrund. Fehler werden als Lernanldsse gesehen und
nicht als beschamender Makel, wie es Kindern z.B. in Form der folgenden Maf3-
regelung vermittelt wird: ,Willst du dich nicht blamieren, dann bist du jetzt still!"

Ein fehlerfreundliches Klima — nach Hattie (2009), Meyer (2018) oder Helmke
(2017) eine der wesentlichsten Gelingensbedingungen schulischen Lernens — be-
ginnt damit, Fehler in einen anderen Rahmen zu stellen. Diesen Rahmen bilden
die Pole Gelingen und Noch-Nichtgelingen. Zwischen der Riickmeldung: ,Das
passt nicht!” und ,Das ist passt noch nicht!” ist nur ein Wort Unterschied. Aber
doch liegt in der zweiten Aussage mehr Motivation. Und sie enthdlt Zutrauen.
Das Zutrauen, dass es zwar jetzt nicht, aber bald passen wird. (Lueger, 2014, S.39)

Potentialorientierung stellt einen wichtigen Beitrag bezogen auf die Selb-
standigkeitserziehung dar. Die Betonung von Defiziten fiihrt der Attributions-
forschung zufolge bei Menschen in der Regel eher dazu, die Ursache fir eigene
Leistungsprobleme anderen Personen oder den Umstdanden zuzuschreiben. Ein
potentialfokussierter Fokus dagegen erhoht die Selbstverantwortung insofern, als
bei Funktionierendem der Eigenanteil an Verantwortung starker in den Blick ge-
nommen wird. Damit lernen Schiiler/-innen zusehends sich als Gestalter/-innen
von Moglichkeiten und Ergebnissen zu sehen. Sie entwickeln ein Gefiihl der ,er-
lernten Wirksamkeit” (ebd,, S.22).
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4.7. Lernen statt Lehren

Lernen ist nach Waibel und Wurzrainer (2016, S.82) kein Zuschauersport. Es ver-
langt von den Lernenden vielmehr aktives Mitspielen auf dem Feld. Dass Schulfreu-
de bei vielen Kindern mit der Zeit abnimmt, fiihren die Autorinnen/Autoren auf die
Zuschauermentalitat zurlick, die gangige Lernarrangements verursachen: Die Schii-
ler/-innen kdnnen von ihrem Sitzplatz aus beobachten, wie sich die Lehrkraft an
der Tafel abmuht — also klassischer lehrerzentrierter Frontalunterricht, wie er immer
noch gingig ist (Bohl 2000; Fichten 1993; Hage et al. 1985; Hattie 2009).

In solchen Settings (ibernimmt die Lehrperson den Grof3teil der Verantwor-
tung fiir den Lernprozess, wiahrend die Schiiler/-innen die Hande verschranken
und zusehen kénnen (Waibel & Wurzrainer, 2016, S. 82). Fichten (1993, S.144) fiihrt
darauf das ,schulische Langeweile-Syndrom” zurlick, das die Lernenden seinen Er-
hebungen zufolge vor allem durch ,Schiilertaktiken” und ,Nebentatigkeiten” zu
bewiltigen versuchen.

In einem an der Person des Kindes orientierten Unterricht dagegen werden
die Schiiler/-innen aufs Spielfeld geholt und es wird erwartet, dass sie nicht nur
nach Anweisung spielen, sondern ihr Spiel selbst gestalten. Selber gestalten fiihrt
in der Regel zu aktivem Arbeitsverhalten und dies wiederum zu Motivation und
Lernfreude. Fiir erfolgreiche Lernprozesse ist es also notwendig, dass Schiiler/-in-
nen Mitspieler/-innen und nicht iiberwiegend Zuschauer/-innen sind (Waibel &
Wurzrainer, 2016, S.82). So plausibel das klingt, so oft wird gerade bei Kindern
und Jugendlichen mit Verhaltensauffalligkeiten Schulassistenz beantragt mit dem
Verweis, dass sie dem Frontalunterricht schwer folgen konnen.

Das Wesen wirksamen Lehrens besteht in der Zusammenfassung von Waibel
und Wurzrainer (2016, S.89) nicht darin, Wissen von einer Person auf die andere
zu lbertragen. Lehren bedeutet vielmehr, Lernen ermdglichen. Und das passiert
da, wo es ein Wozu gibt, Eigenes entfaltet und Kreativitat ausgelebt werden kann.
Lernprozesse sind dann zielfiihrend, wenn sie als sinnstiftend erlebt werden kon-
nen. Als plastisches Beispiel ist mir dazu ein Direktor in Erinnerung, der iber einen
Jugendlichen mit Asperger-Syndrom, bei dem Schulassistenz beantragt wurde,
tiber dessen Lernverweigerung sprach und mir auf Nachfrage schilderte, dass der
Junge unter anderem dann nicht weiter tiben wolle, wenn er sich sicher sei, etwas
schon zu konnen. Nun mag diese Selbsteinschatzung vielleicht nicht immer rich-
tig gewesen sein. Die Verweigerung von flr ihn sinnlosen Aufgaben war ,mit den
Augen” des ,Lernenden” (Hattie, 2009, S.36) betrachtet, aber nur konsequent.

4.8. Personalisierung des Lernens und der Leistungsfeststellung

Ausgehend davon, dass Lernen ein hochst subjektiver und personal verschiede-
ner Vorgang ist, werden im Existenziellen Unterricht nach Waibel und Wurzrainer
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(2016, S.11ff) Lernprozesse nicht nur auf die Person zugeschnitten, sondern gehen
von ihr aus. Nicht Differenzierung und Individualisierung sind also gefragt, son-
dern eine Personalisierung der Lernprozesse. Die Lehrpersonen belehren nicht,
sondern haben vor allem die Ziele, Bediirfnisse und personalen Werte der Schii-
ler/-innen sowie deren Lernen im Auge. Die Lernenden {ibernehmen zunehmend
selbst Verantwortung fiir ihre Lernprozesse. Kindern wird zugetraut, sich selbst
Ziele zu setzen, den Lernstoff durchzuarbeiten und sich selbst Wissen anzueignen.
Sie entscheiden sich auf Basis von Wahlmaéglichkeiten — in einem Gesprach mit
der Lehrperson — fiir diese oder jene Tatigkeit. Jedes einzelne Kind lernt in seinem
Tempo, mit wem und in welcher Form auch immer.

ABB.3. Unterschiedliche Antworten auf Heterogenitdt im Unterricht
(Grafik nach Waibel & Wurzrainer, 2016, S. 110ff)

Innere Differenzierung

Gruppe A
/ Gruppe B
[ Lehrperson ] ~
\7 Gruppe C
Individualisierung
Aufgabe fiir Max
Aufgabe fiir Maria
4 Aufgabe fiir Franz
Lehrperson o
\% Aufgabe fiir Viktor
Personalisierung
Max £ > Lehrperson
Maria £ > Lehrperson
Franz & > Lehrperson
Viktor &£ > Lehrperson
£ > Lehrperson
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Im Existenziellen Unterricht wird in Ankniipfung an Frankl (20153, S.138) die ,Re-
lativitdt einer Leistung in deren Beurteilung einbezogen®, d.h. ,die Leistung bezo-
gen auf den ,Start™, ,auf die konkrete Situation, mit all ihren Schwierigkeiten, also
inneren Hemmungen und duferen Hindernissen". Die Leistungsfeststellung wird
personalisiert. Sie veranschaulicht nach Waibel und Wurzrainer (2016, S.154f) also
nicht, in welcher Rangreihenfolge sich ein Kind zur Jahrgangsklasse befindet (Klas-
sennorm oder Sozialnorm) oder vergleicht den Lernfortschritt der Kinder mit
dem Lernziel (Lernziel- bzw. Kriteriennorm). Im Mittelpunkt der Leistungsfeststel-
lung steht vielmehr das Individuum — das einzelne Kind. Es wird der personliche
Lernzuwachs des Kindes in einem bestimmten Zeitraum und meist auch auf ein
bestimmtes Lernziel hin festgestellt (Individualnorm).

In einer an der Person orientierten Leistungsfeststellung wird darauf geach-
tet, dass die Person und deren Potentialitit im Zentrum steht (ebd,, S.162). Die
Aufmerksambkeit ist auf positive intraindividuelle Unterschiede gerichtet (Lueger,
2014, S.10ff), die es bei jedem Kind gibt. Ihre jeweilige Leistung lernen die Schii-
ler/-innen nach Waibel und Wurzrainer (2016, S.159ff) dabei weitest moglich
selbst — mithilfe der Lehrperson — einzuschitzen. Dabei wird auf noch so kleine
Lernfortschritte geachtet. Eine transparente Visualisierung (z.B. tiber Skalenar-
beit) macht Gelungenes dann sichtbar. Werden die positiven Unterschiede und
Entwicklungen beziiglich Leistung und Verhalten bei jedem einzelnen Kind kon-
sequent in den Mittelpunkt gerticke, ist das auch eine klare Absage an Etikettie-
rungen wie ,Max ist schwach im Lesen” oder ,Elias hat ADHS" (Lueger, 2014, S.11).

Existenzieller Unterricht begreift Lernende zusammenfassend als ,Subjekte
von Bildungsprozessen” und ,Lernen als gestalterischen Prozess der Eigenbewe-
gung und Selbstbestimmung” (Schratz & Westfall-Greiter 2010, S.19). Personali-
sierung geht damit tiber Individualisierung insofern hinaus, als die ,Urheberschaft
tber den Lernprozess” beim Kind und nicht bei der Lehrperson liegt (ebd.,, S.26).

TABELLE 1. Unterscheidung Personalisierung, Individualisierung, Differenzierung
(Ubersetzung und Uberarbeitung aus Perspektive der Existenziellen Pédagogik
nach Bray & McClaskey, 2016, S.8)

Personalisierung Individualisierung Differenzierung

Der/Die Lernende... Die Lehrkraft... Die Lehrkraft...

steuert sein/ihr Lernen gestaltet den Unterricht fiir gestaltet den Unterricht fiir
einzelne Lernende Gruppen von Lernenden

verbindet Lernen mit seinen/  stimmt den Lernbedarf auf stimmt den Lernbedarf auf

ihren personalen Werten und  einzelne Lernende ab Lerngruppen ab

subjektivem Sinnerleben
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Personalisierung

Individualisierung

Differenzierung

nimmt aktiv an der Gestal-
tung seines/ihres Lernens
teil, zumindest in Form der
Auswahl nédchster Lernauf-
gaben unter mehreren von
der Lehrkraft angebotenen
Optionen

ist verantwortlich fiir sein/ihr
Lernen. Das umfasst Mitspra-
che und Wahlmaglichkeit
beim Wie, Was und zum Teil
auch Wo des Lernens

bestimmt Ziele fir seinen/
ihren Lernplan und Zwischen-
schritte flr den Lernfort-
schritt mit Beratung durch die
Lehrkraft

erwirbt Fahigkeiten und
Fertigkeiten, um geeignete
technische Hilfsmittel und
Materialien auszuwihlen
und zu nutzen, um sein/ihr
Lernen zu unterstiitzen und
zu fordern

geht in Beziehung mit der
Lehrkraft, Gleichaltrigen und
den Lerninhalten

lernt eigenmotiviert in einem
potentialorientierten System

wird zu einem/einer vom
eigenen Willen aktivierten
Lernenden, der/die zusammen
mit der Lehrkraft (noch so
kleine) eigene Lernfortschrit-
te beobachtet und sein/ihr
Lernen reflektiert

Weitgehende (Selbst-)Ein-
schatzung der Ergebnis- und
Prozessqualitdt des eigenen
Lernens mit dem Ziel der
Ausschopfung des eigenen
Potentials

passt Vorgaben individuell

auf Grundlage der Lernbe-
diirfnisse des/der einzelnen
Lernenden an

ist verantwortlich daftr,
Bildungsangebote auf einzelne
Lernende abzustimmen

bestimmt dieselben Ziele fiir
alle Lernenden mit besonde-
ren Zielen fir Einzelne, die
eine 1zu 1-Unterstlitzung
erhalten

wahlt technische Hilfsmittel
und Materialien aus, um die
Lernbedurfnisse der einzelnen
Lernenden zu unterstiitzen

agiert im Selbstverstandnis,
dass die einzelnen Lernenden
auf ihre Unterstiitzung bei der
Gestaltung von Lernprozessen
angewiesen sind

kontrolliert das Lernen auf
Grundlage von Unterrichts-
stunden und Klassenstufen

nutzt Daten und Priifungen,
um zu ermitteln, was der/
die einzelne Lernende gelernt
oder nicht gelernt hat, um
die nachsten Lernschritte zu
bestimmen

Priifungen zur Uberpriifung
des Gelernten

erstellt Vorgaben auf Grund-
lage der Lernbediirfnisse einer
Gruppe von Lernenden

ist verantwortlich dafr,
Bildungsangebote auf
verschiedene Lerngruppen
abzustimmen

bestimmt dieselben Ziele fiir
verschiedene Gruppen von
Lernenden bzw. fiir die gesam-
te Klasse

wahlt technische Hilfsmittel
und Materialien aus, um die
Lernbeduirfnisse verschiedener
Gruppen zu unterstiitzen

unterstitzt Gruppen von
Lernenden, die von ihr in der
Gestaltung ihrer Lernprozesse
abhingig sind

kontrolliert das Lernen auf
Grundlage von Unterrichts-
stunden und Klassenstufen

nutzt Daten und Priifungen,
um die Vorgaben fir Lern-
gruppen zu verandern und
den einzelnen Lernenden eine
Riickmeldung zur Verbesse-
rung des Lernfortschritts zu
geben

Priifungen zur Uberpriifung
des Gelernten und zur Steue-
rung des Lernprozesses
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5. Schlussfolgerung

Der Weg zu ,einer Schule fiir alle” stellt eine grofie Herausforderung dar. Die Exis-
tenzielle Paddagogik gibt eine Reihe von Hinweisen fiir einen Unterricht, in dem
jedes Kind ,jin seinem So-Sein respektiert und bestmoglich gefordert wird” (Tat-
zer, 2011). Eine konsequente Orientierung an der Person des Kindes im Rahmen
unseres Schulsystems erfordert dabei mehr als den Einsatz zusatzlicher Fach- oder
Hilfskrafte in der Klasse. Das vor allem, wenn damit Labelingprozesse in Gang
gesetzt werden und Segregation von Kindern mit Beeintrachtigung verschleiert
doch wieder stattfindet. Eine Sonderpadagogin hat das so beschrieben: ,Auch
wenn im Rahmen von Teamteaching zwei Lehrkrifte in der Klasse sind, werden
Kinder mit SPF von ihnen nicht in den Unterricht miteinbezogen. ,Das sind deine
Kinder’, sagen die Kolleginnen.”

Um Kinder inklusiv zu unterrichten, braucht es Schulen, die nicht von den
Schiilerinnen und Schiilern Anpassung fordern, sondern sich an die individuellen
Beddrfnisse der Kinder und Jugendlichen anpassen (Waibel & Wurzrainer, 2016,
S.14; Schratz & Westfall-Greiter, 2010, S.29). Dazu braucht es Antworthaltung, ein
Lentwicklungsorientiertes Mindset” (Dweck, 2018) und eine Personalisierung der
Lernprozesse in einem sinnstiftenden Kontext und fehlerfreundlichen Klima. Um
sich dem ,Nordstern Inklusion” (Boban & Hinz, 2014) zu nihern, sind alle Ak-
teurinnen/Akteure aufgerufen, die Wichtigkeit von ,Selbstgestaltung durch Au-
tonomie” fir Lern- und Bildungsprozesse zu erkennen (Schratz & Westfall-Greiter,
2010, S.28). Nicht vom ,eigenen Bild des Idealschiilers oder der Standardschiile-
rin auszugehen” und darauf zu vertrauen, dass alle Schiilerinnen und Schiiler den
Willen und die Fahigkeit haben zu lernen, konnte dabei, wie Schratz, Schrittesser,
Forthuber, Pahr, Paseka und Seel (2007, S.77f) schreiben, auch meiner Ansicht
nach, die grof3te Herausforderung darstellen.
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