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Vorwort des Reihenherausgebers 

 

Zweifelsfrei hat die Autorin Recht: Authentizität hat Konjunktur. Aber wa-

rum, und weshalb gerade jetzt? Und – was ist das eigentlich – Authentizi-

tät? Letztlich: Kann ein Individuum tatsächlich authentisch handeln, kom-

munizieren –  und wenn ja – ist das hinreichend bzw. gar ein Garant für ein 

gutes, erfülltes Leben? Oder droht eher ein Kassandra-Schicksal? Ist Au-

thentizität ein doppelschneidiges Schwert – als Katalysator oder Hemmnis 

für individuelle und/oder gesellschaftliche Entwicklung? 

Liebe Leserin, geschätzter Leser – bereits hier wird die Existenzberechti-

gung des vorliegenden Werkes in dieser Reihe „Individuum-Entwicklung-

Institution“ deutlich. Die ersten, entscheidenden Fragen gingen in Richtung 

der Persönlichkeit – eines unverwechselbaren, in steter Entwicklung ste-

henden Individuums. 

Der Band zieht (mutmaßlich zum ersten Mal) einen sehr weiten Bogen um 

jene neueren philosophischen und psychologischen Ansichten, die das In-

dividuum im Spannungsfeld zwischen Autonomie und Authentizität agie-

ren lassen. Lara Maschke mutet dies dem Individuum aber nicht im luftlee-

ren Eigen-Raum des Selbstbezugs zu. Vielmehr diskutiert sie notwendi-

gerweise die Interaktionen und die gesellschaftliche Dependenz ebenso 

mit, sowie die damit verbundenen moralischen Verantwortungsebenen. 

Hier blitzt bereits der dritte Schwerpunkt der Reihe durch – etwa wenn 

man diese Überlegungen auf die von Gesellschaften eingerichteten Bil-

dungs- und Erziehungsinstitutionen mitdenkt. 

All jene von der Verfasserin aufgezeigten philosophischen und (kommuni-

kations-) psychologischen Ansätze von und über Authentizität werden 

schlüssig zusammengedacht und in Bezüge gebracht. Es entsteht damit ein 

klares Bild der Diskussionslinien variierender Entwürfe des Selbstseins 

und von Selbstwerdungskonzepten. Inmitten dieser spannenden Lektüre 

wird der Leserschaft das substanzielle Überschneidungsfeld bewusst, wel-

ches man zunächst gar nicht vermuten konnte. 
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Bleibt nur noch die Fragen nach der Institution. Diese löst die Autorin mit-

tels ihrer Überlegungen zur Professionstheorie ein. Sie untersucht dabei 

strukturtheoretische Aspekte ebenso wie kompetenztheoretische und bio-

graphieorientierte. Folgerichtig kommt sie final auf die Persönlichkeits-

entwicklung von Lehrpersonen hinsichtlich ihrer Professionalisierung zu 

sprechen. Auch hier dominiert der weite Blick. Das Habituskonzept von 

Bourdieu dient Lara Maschke grundsätzlich dazu, das Verhältnis von Hal-

tung und Persönlichkeit durchaus kontrovers zu diskutieren. Darüber hin-

aus bzw. daneben wird die Authentizität in Konzepten des professionellen 

Selbst sowie der Persönlichkeit-System-Interaktion aufgezeigt.  

Für Lehrerinnen und Lehrer – allesamt Protagonisten in Lehr- und Lern-

institutionen – werden final Ansatzpunkte für eine möglichst authentische 

Interaktionsgestaltung skizziert. Die Essenzialität von Selbstreflexion und 

die Entwicklung von Selbstkompetenzen sind nur zwei solcher wichtigen 

Aspekte pädagogischen Handelns, die noch einmal unter Rückgriff auf 

Rogers und weitere humanistisch-psychologische Konzepte sorgsam ent-

wickelt werden. Als Finale synthetisiert die Autorin ihre vier theoretischen 

Disziplinen zur Bedeutungsermittlung der Authentizität.  

Letztlich: Die Lektüre des Werkes ist ein durchaus anspruchsvolles Unter-

fangen. Die Verfasserin macht es sich und uns nicht leicht, indem sie z.B. 

einfachen Kausalabhängigkeiten folgt. Der Text wird vielmehr ob seiner 

dialektischen Anlage rasch Einzug in generelle Modellbildungsversuche 

und Diskurse um Authentizität und Seinstheorien finden. In seiner Tiefe 

und Ausrichtung hat der Band sogar das Potential, in einigen Jahren als 

Standardwerk zu gelten.  

 

Thomas Trautmann, im Herbst 2018 
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Vorwort der Verfasserin  
 

Authentizität hat Konjunktur. Der Begriff scheint ubiquitär verbreitet zu 

sein und wandelte sich in den letzten Jahrzehnten zum populärkulturellen 

Begriff. Dabei scheint er menschliche Begehrlichkeiten zu wecken (vgl. 

Härle 2014, S. 1). Zahlreiche Ratgeber für ein authentischeres Leben sind 

auf dem deutschen Buchmarkt zu finden, Coaches und Lebensberater bie-

ten Kurse für mehr Authentizität im Leben an und preisen den Zustand ei-

nes authentischen Lebens als teils beinah transzendentales Ziel der zufrie-

denen und friedlichen Menschheit an. Fast kann der Eindruck entstehen, je 

entwicklungsfähiger aber auch institutionalisierter das Leben der Men-

schen wird, desto größer wird auch der eigene Wunsch nach der wahren 

Identität und dem wahrhaftigen Selbst. Aphorismen wie „Keep it real“ 

scheinen zum Leitspruch vieler Menschen zu werden. Auch in Bezug auf 

Lehrpersonen und ihre Professionalisierung spielt die Authentizität in der 

öffentlichen Debatte eine große Rolle. Eine Schülerbefragung ergab, dass 

Authentizität zu den wichtigen Merkmalen guter Lehrpersonen zählt (vgl. 

Hergarten 2013, o.S.). In Dokumentationen über das Referendariat kann 

immer wieder der Wunsch der angehenden Lehrpersonen vernommen wer-

den, eine authentische Lehrerin oder ein authentischer Lehrer zu werden 

(so zum Beispiel in dem Film „Lehrkraft im Vorbereitungsdienst“ von Ti-

mo Großpietsch). Im Internet finden sich häufig Thesen, dass „eine authen-

tische Art des Lehrens den Bildungsprozess lebendiger und sinnvoller 

macht, die Beteiligten anspricht und für Unmittelbarkeit sorgt“ (Kolbe 

2010, S. 25). Die Konnotationen des Begriffs sind dabei jedoch oftmals 

unterschiedlich. Zum Teil wird von Einmaligkeit und Einzigartigkeit als 

Voraussetzung zur Authentizität (vgl. Haider 2012), Ehrlichkeit und 

Glaubwürdigkeit (Stangl o.J., o.S.) oder Freisetzung „wahrer“ Potentiale 

(vgl. Change Media GmbH 2011, o.S.) ausgegangen. Interessant ist vor 

allem die erste Konnotation der Einzigartigkeit. Hier wird die Frage laut, 

warum auch das heutige Alltagsverständnis in einer Zeit, in der Individua-

lität deutlich stärker gelebt wird, die eigenen Entfaltungsmöglichkeiten 
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größer sind und authentisches, auf Individualität begründetes Verhalten 

toleriert oder gar honoriert wird, noch so stark durch den Wunsch geprägt 

ist, anders zu sein. Bei näherem Hinsehen kann erkannt werden, dass der 

Begriff der Authentizität bzw. der Aufruf zu einem authentischen Leben in 

unserer Gesellschaft sehr wohl mit genauen Vorstellungen eines solchen 

Lebens verbunden zu sein scheint. Authentisches Verhalten wird häufig 

durch andersartiges Rollenhandeln definiert. Eine Person fällt besonders 

dann als authentisch auf, wenn sie nicht so agiert, wie es von ihr erwartet 

würde. So wird eine Hinwendung zum eigentlichen Selbst zum Beispiel in 

Zitaten und Kalendersprüchen verbunden mit Kreativität, Rebellion, einem 

wilden und ungezwungenen Leben. Dabei wird sich scheinbar jedoch nicht 

die Frage gestellt, ob die Anlagen für ein solches Leben im konkreten In-

dividuum überhaupt vereint sind.  

Trotz dieser Häufigkeit der Forderung nach Authentizität scheint der Be-

griff immer noch schwer zu fassen zu sein und recht vage in der Begriffs-

bestimmung zu bleiben. Kurzum: Der Begriff der Authentizität bewegt 

sich im Spannungsfeld von Klarheit und Unklarheit wie kaum ein anderer 

Begriff. Viele Menschen sprechen von Authentizität, wünschen sich mehr 

Authentizität in ihrem Leben und fordern Authentizität im gesellschaftli-

chen Umgang. Doch welche Begriffskonnotationen damit tatsächlich ein-

hergehen, scheint in der Regel noch recht unklar zu sein. Oft sind Verkür-

zungen des Begriffs zu beobachten, bei denen Authentizität zum Beispiel 

nur mit Ehrlichkeit verbunden wird, oder der Begriff wird im Sinne eines 

„Argumentationsstoppbegriffs“ (Knaller 2007, S. 9) verwendet, der nicht 

weiter erklärt oder erläutert werden muss. Härle beschreibt diese Feststel-

lung sehr treffend wie folgt: Der Begriff der Authentizität wird „zumeist so 

verwendet [...], als wüssten alle, was er bedeutet. In Wahrheit jedoch ist er 

kaum definiert oder definierbar“ (Härle 2014, S. 1). Auch die Beobach-

tung, dass die Forderung nach Authentizität häufig einen transzendentalen 

Selbstoffenbarungscharakter enthält, macht das Themenfeld der Authenti-

zität für die wissenschaftliche Auseinandersetzung gleichsam reizvoll wie 

problematisch. Hinsichtlich der scheinbar starken Forderung von Authenti-

zität im Lehrerberuf und der ihr zugeschriebenen Wirkung auf guten Un-
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terricht, wertvolles pädagogisches Handeln und die Selbstentwicklung von 

Schülerinnen und Schülern, wird eine wissenschaftliche Auseinanderset-

zung mit dem Begriff der Authentizität und der Wirkung dessen im päda-

gogischen Vollzug jedoch bedeutsam. Wird genauer in die Debatte um die 

Professionalisierung von Lehrpersonen gesehen, kann festgestellt werden, 

dass wissenschaftliche Erhebungen zum Konstrukt der Authentizität und 

ihrer Bedeutung für Lehrpersonen trotz der häufigen Forderung von Au-

thentizität kaum zu finden sind. Dabei wird hier oft angemahnt, dass die 

Lehrerbildung zu stark auf normatives Lehrerhandeln fokussiert und die 

Ausbildung benötigter sozialer und personaler Kompetenzen noch zu stark 

vernachlässigt wird (vgl. Dauber/Zwiebel 2006, S. 8). Boog (2015) hat in 

einer qualitativen Metastudie die benötigten Kompetenzen für „gutes“ Leh-

rerhandeln ermittelt. Hier kann festgestellt werden, dass die Kompetenz 

der Selbstfürsorge, aus der Persönlichkeitsentwicklung und authentisches 

Lehrerhandeln entwickelt zu werden scheinen, bisher in keiner von ihr be-

leuchteten wissenschaftlichen Studie aufgenommen wurde. Hier kann die 

Achtsamkeitspädagogik und humanistische Pädagogik einen Beitrag leis-

ten, diese Kompetenz der Selbstfürsorge für das Lehrerhandeln bedeutsam 

zu machen. Das Spannungsfeld der Forderung authentischen Lehrerhan-

delns bei scheinbar gleichzeitiger Abwesenheit wissenschaftlicher Er-

kenntnisse hierzu begründet die Bedeutsamkeit dieses Buches. Das For-

schungsdesiderat scheint hier deutlich in der multiperspektivischen Ausei-

nandersetzung mit dem Begriff und der Erforschung der Bedeutung dessen 

für das Lehrerhandeln und die Selbstentwicklung von Schülerinnen und 

Schülern zu liegen. Dabei ist dies jedoch besonders bedeutsam, um den 

Begriff möglicherweise aus den Zwängen eines Modeworts befreien zu 

können, da dieses das Risiko birgt, dass der Begriff „über jede argumenta-

tive Frag-Würdigkeit erhaben gebraucht wird: An ihr endet die Verständi-

gung, bevor sie überhaupt begonnen hat“ (Härle 2014, S. 1). Dieser Gefahr 

möchte dieses Buch entgegenwirken und den Begriff multiperspektivisch 

theoretisch auf die Bedeutung der Authentizität für den Lehrerberuf hin 

betrachten. Dazu fragt es: 
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Wie kann Authentizität multiperspektivisch gefasst und welche Bedeutungs-

ebenen können daraus für Lehrerprofessionalität abgeleitet werden? 

Diese Forschungsfrage trägt der Unübersichtlichkeit und Schwierigkeit der 

Begriffsbestimmung Rechnung. Es wird nicht versucht – dies scheint auch 

wie bereits erwähnt nahezu unmöglich – die Definition des Begriffs zu fin-

den, sondern sich dem Begriff multiperspektivisch durch das Hinzuziehen 

unterschiedlicher Disziplinen zu nähern:  

In vier unterschiedlichen Bausteinen, die sich jeweils einer theoretischen 

Disziplin widmen, wird sich dem Konstrukt der Authentizität genähert. Die 

verschiedenen Bausteine werden in Abbildung 1 dargestellt und im An-

schluss erläutert. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 1: Bausteine der Begriffsannäherung „Authentizität“ 

 

Die vier horizontal liegenden Bausteine bilden die aufgegriffene Theorie 

dieses Buches ab. Die Begriffsannäherung erfolgt hier vor allem im ersten 
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Kapitel in der Disziplin der Philosophie. Zunächst werden noch die Begrif-

fe Identität und Individualität in der Soziologie geklärt und einige Rollen-

theorien aufgegriffen, da das Wissen hierüber als essentiell und grundle-

gend für eine Bedeutungsklärung von Authentizität gelten kann. Im Fol-

genden werden dann fünf philosophische Konzepte zum Selbstsein1 aufge-

griffen und erläutert. In der Synthese zu diesem Kapitel werden zwei Defi-

nitionslinien anhand der Begriffskonnotationen gebildet, die dann bedeu-

tungsentscheidend für die Analyse des Begriffs in den weiteren Disziplinen 

werden.  

Das zweite Kapitel befasst sich mit den psychologischen Voraussetzungen 

des Menschen zur Authentizität. Hier werden Persönlichkeits- und Motiva-

tionsmodelle erläutert, die dazu dienen sollen, die Möglichkeit und Un-

möglichkeit authentischen Verhaltens in den Anlagen eines Menschen klä-

ren zu können. Im Anschluss daran werden psychotherapeutische Annah-

men aufgenommen, die sich mit dem Wert von Kongruenz für die mensch-

liche Psyche und die zwischenmenschlichen Beziehungen auseinanderset-

zen.  

Die zwischenmenschlichen Beziehungen werden auch im dritten Baustein, 

den Kommunikationsmodellen, aufgegriffen. Hier wird der Fokus auf jene 

Modelle gelegt, die die Kommunikation auf die Beziehung zwischen den 

Interaktionspartnern hin beleuchten. Dass die Kommunikationsstrukturen 

überhaupt aufgegriffen wurden liegt in der Annahme begründet, dass die 

zwischenmenschliche Kommunikation das Medium der Authentizität dar-

stellt. Hierüber expliziert sich das Selbst eines Menschen, entwickelt sich 

aber möglicherweise auch über die Beziehung zu den Interaktionspartnern.  

Der letzte Baustein befasst sich mit der Professionalisierung und Professi-

onsentwicklung. Der Begriff der Authentizität wird in diesem Buch auf die 

Bedeutung für Lehrpersonen hin reflektiert, weshalb die Autorin sich in 

logischer Konsequenz auch mit der Professionalisierung von Lehrperso-

nen, der pädagogischen Haltung und dem pädagogischen Handeln ausei-

                                       
1
	Die	Begriffe	Authentizität,	Selbstsein	und	Kongruenz	werden	hier	synonym	verwendet.	
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nandersetzt. Hier werden die relevanten Elemente des Lehrerberufs und der 

Professionalisierung von Lehrpersonen identifiziert, um diese auf den Be-

griff der Authentizität hin zu reflektieren. Das Kapitel fünf rundet die theo-

retischen Überlegungen mit der Synthese aller Bausteine in Hinblick auf 

die oben dargestellte Forschungsfrage ab. 

 

Bevor dieses Buch nun in die hier dargestellten theoretischen Disziplinen 

eintaucht, muss an dieser Stelle noch all jenen gedankt werden, ohne die 

dieses Buch so nicht hätte entstehen können. An erster Stelle möchte ich 

mich ganz herzlich bei Prof. Dr. habil. Thomas Trautmann für seine im-

merwährende Unterstützung und den steten Glauben an mich bedanken. 

Dass ein Buch entstehen kann, das sich einem spannenden gleichwohl wie 

schwierigem Thema widmet, setzt Freiräume, gute Gespräche, spannende 

Diskussionen und das Freilegen von nicht gelösten Knackpunkten voraus. 

All dies hat Thomas Trautmann mir auf bestmöglichste Art und Weise mit 

stetiger Unterstützung ermöglicht. Mein großer Dank gilt des Weiteren 

Prof. Dr. MhEd. Telse Iwers und Prof. Dr. Benedikt Sturzenhecker, die 

sich bereit erklärt haben, die diesem Buch zugrunde liegende Arbeit zu be-

gutachten.  

Auch meinen Kolleginnen im Arbeitsbereich gebührt besonderer Dank. Dr. 

Nina Brück, Dr. Heidi Trautmann und Marielle Micha haben mich mit ge-

meinsamen Gespräche und dem thematischen Austausch sowohl fachlich 

als auch menschlich weitergebracht. Ihrer steten Zuversicht und Unterstüt-

zung im Erstehungsprozess dieses Buches verdanke ich viel.  

Auch ohne meine Familie wäre diese Arbeit so nicht möglich gewesen. 

Der Unterstützung und Begleitung meiner Eltern konnte ich mir immer si-

cher sein. Sie haben mir in meiner Ausbildung stets die Freiräume gelas-

sen, die ich brauchte und sind mit mir gewachsen. Aus tiefstem Herzen 

danke ich meinem Mann für seinen Glauben an mich. Er hat mich immer 

wieder in meinem Vorhaben bestärkt und unterstützt.  



 17 

Zuletzt sei noch, wenn auch nicht namentlich, herzlich den fleißigen Le-

sern gedankt, die mich mit Ihren Korrekturen, zahlreichen Hinweisen und 

guten Ideen sehr unterstützt haben.„ 
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1. Begriffsannäherung: Authentizität  

„Am besten gebe ich es gleich zu: Wie alle Welt spreche ich gern von Au-

thentizität und weiß doch ebenso wenig wie alle Welt, was Authentizität ist. 
Zwar möchte man zu diesem quecksilbrigen Phänomen mit Faust sagen: 
‚Wenn ihr’s nicht fühlt, ihr werdet’s nicht erjagen’, aber bei Lichte besehen 
gibt es kaum Gewissheit, allenfalls einige Markierungspunkte, mit deren 
Hilfe man sich seiner Bedeutung annähern oder sie umkreisen kann“ (Härle 
2014, S. 1; Hervorhebung im Original) 

Diese eindringlichen Worte Härles wurden zur Einleitung in die theoreti-

schen Überlegungen zur Authentizität gewählt, um aufzuzeigen, mit welch 

schwierigem und problematischem Begriff sich dieses Buch zu beschäfti-

gen verpflichtet. Der Begriff wirkt so alltäglich – eine Forderung an Indi-

viduen, die immer wieder und in unterschiedlichsten Funktionen und Situa-

tionen gestellt wird (vgl. Härle 2014, S. 1). Und dennoch – wird nach einer 

klaren, strukturierten und allumfassenden Definition von Authentizität ge-

fragt, geraten die Menschen ins Straucheln. Da ist die Rede von Ehrlich-

keit, Kongruenz, Übereinstimmung von Denken, Fühlen und Äußern, von 

dem Bewusstsein seiner Selbst. Kurzum: Diese eine Definition von Au-

thentizität existiert schlichtweg nicht. Beschreibung, Form und Funktion 

von Authentizität werden wohl immer ein subjektiver Eindruck bleiben, 

welcher sich mit Sicherheit über die Entwicklung des Individuums, der so-

zialen Gesellschaft und der politischen Gesellschaftsstrukturen stets mit 

gewandelt hat, schlussendlich aber auch immer ein Konstrukt seiner selbst 

bleibt. Dennoch soll dieses Buch den Versuch wagen, Licht ins Dunkel der 

vielen verschiedenen Sichtweisen auf Authentizität zu bringen und diesen 

Begriff in seinen unterschiedlichsten Facetten zu beleuchten. Dafür werden 

die Domänen der Philosophie, Psychologie und Pädagogik gewählt. 

Bevor in die spezifischen Domänen geschaut wird, soll ein kurzer allge-

meiner Überblick gewagt werden. Härle weist darauf hin, dass schon auf 

Ebene der Wortsemantik des Begriffes Ungewissheit herrsche und bei Prä-

zisierung der Bedeutungsfelder durch Synonyme und Antonyme eine be-

merkenswerte Unbestimmtheit des Begriffs aufscheint, wie die folgende 
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Tabelle deutlich zeigt: 

 

Tabelle 1: Bedeutungsfelder des Begriffs der Authentizität nach Härle (Härle 2014, S. 2) 
 Synonyme Antonyme Anwendungsbeispiele 

 echt unecht, falsch  deskriptiv: „Echtes Geld“ (im Ggs. zu 
Spiel- oder Falschgeld) 

interpretativ: „Ein echter Rembrandt“ 

normativ: „Nur echt mit dem Gütesiegel“ 

wahr unwahr, falsch deskriptiv: „Es ist bewiesen“ 

interpretativ: „Eine wahre Geschichte“ 

normativ: „Die Wahrheit wird euch frei 
machen“ (Paulus) 

wahrhaftig, 
ehrlich 

unwahrhaftig, 
unehrlich, lüg-
nerisch 

deskriptiv: „Ich versichere dir, dass...“ 

interpretativ: „Zeugen bestätigen, dass...“ 

normativ: „Die Wahrheit und nichts als 
die Wahrheit“ (Eidesformel) 

glaubwür-
dig 

unglaubwürdig, 
zweifelhaft 

deskriptiv: „Aus meiner Sichtweise ist 
diese Aussage glaubwürdig“ 

interpretativ: „Die Argumente sind plau-
sibel“ 

normativ: „Glaubwürdigkeit ist ein hohes 
Gut“ 

zum Selbst 
gehörend, 
eigen 

an der Periphe-
rie, außerhalb 
des Selbst, 
fremd 

deskriptiv: „Mein Name ist...“ 

interpretativ: „Meine Kindheit war 
schwierig“ 

normativ: „Sei authentisch!“ 

 

Der Begriff der Authentizität ist nur sehr schwer zu fassen. Er kann sowohl 

aus einer philosophisch-phänomenologischen als auch einer psychologi-

schen Perspektive heraus betrachtet werden (vgl. Kuhl/Luckner 2007, S. 

7). Julius Kuhl und Johannes Luckner beschreiben, dass „die Phänomene 

von Authentizität [...] und Regression [...] sowohl auf die Möglichkeit so-

a 
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genannter ‚existenzieller Entscheidungen’ verweisen als auch eng mit der 

Frage nach der Freiheit des Willens sowie mit dem Phänomen des Gewis-

sens zusammenhängen“ (Kuhl/Luckner 2007, S. 7). Grundsätzlich gilt je-

doch, dass der Begriff höchst variabel definiert und verstanden wird und in 

jeder Definition auch das je eigene Welt- und Menschenbild eine Rolle 

spielen. Besonders im Bereich der Philosophie sind einige Auseinanderset-

zungen mit dem Phänomen der Authentizität zu finden. Was jedoch den 

Bereich der Pädagogik angeht, so sieht dieses Feld deutlich wüster aus. 

Auch wenn wir den Begriff der Authentizität immer wieder verwenden, 

ihn als wichtig oder aber schwierig für das pädagogische Handlungsfeld 

sehen, so gibt es jedoch noch kaum Ansätze, den Begriff aus der Philoso-

phie in die Pädagogik umzusetzen und eine eigene, für das pädagogische 

Handlungsfeld bedeutsame Definition der Authentizität zu finden. Dieser 

Aufgabe widmet sich die Autorin und versucht, ebenjene philosophischen 

Definitionen zusammenzutragen, um anschließend auf die Funktion und 

Wirkungsweise von Authentizität im Lehrerhandeln zu kommen. 

Begriffsgeschichtlich zeigen sich interessante Ursprünge und Wandlungen 

des Begriffs der Authentizität. Nach Kalisch (2000) leitet sich der Begriff 

authentes ab „von auto – entes, der Selbstvollendende“ (Kalisch 2000, S. 

32; Hervorhebungen im Original). Dieses wurde verstanden als Der, der 

selbst Hand anlegt. Dieses belegen Verwendungen des Begriffs wie bei 

Cassius Dio als authentia apokteinas, welches so viel bedeutet wie mit ei-

gener Hand (Kalisch 2000, S. 32). Der zweite Bestandteil des Begriffs, 

apokteina, bedeutet jedoch in seiner Grundbedeutung Töten, mit einer Va-

rianz vom eigenständig vollführtem Töten zum von fremder Hand ausge-

führtem Töten, z.B. durch eine veranlasste Hinrichtung. Somit verweist der 

Begriff Authenteo „auf volle Macht oder Autorität, die nicht mehr der ei-

genen Hand bedarf“ (Kalisch 2000, S. 32). Bestehen bleibt jedoch die un-

mittelbare und nicht trennbare Bindung einer Handlung an den Urheber. 

Somit werden auch amtliche Dokumente, Unterschriften, Schuldscheine, 

Anordnungen, Verfügungen etc. als authentisch angesehen, da die Bindung 

zum Urheber, zum Beispiel durch eine Unterschrift, bestätigt und besiegelt 

wird (vgl. Kalisch 2000, S. 32). Darunter können jedoch nur Dokumente 
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und Äußerungen gesehen werden, die dem Urheber voll zugerechnet wer-

den können. Somit gewinnt auch der Begriff der Freiheit in Verbindung 

mit dem Begriff der Authentizität an Bedeutung: „So gesehen betrifft die 

Frage nach authentischen Äußerungen den Habitus des Freien, der alles, 

auch seine Äußerungen frei zu verantworten hat“ (Kalisch 2000, S. 34). 

Dabei müssen Äußerungen keinesfalls auf semantischer Ebene einschichtig 

sein, auch ironische Äußerungen mit ihrer mehrschichtigen Semantik kön-

nen durch Kontextualisierung sowie Enttarnung durch Gestik und Mimik 

einen höchst authentischen Gehalt haben (vgl. Kalisch 2000, S. 33f.).2 

Nach Luckner (2007) wird Authentizität mit Wahrhaftigkeit gleichgesetzt. 

Wir empfinden eine Person dann als authentisch, wenn wir ihre Äußerun-

gen als echt und unverfälscht, als glaubwürdig und wahrhaftig empfinden. 

Wenn eine Person uns das Gefühl gibt, ihre Äußerung sei nicht erfunden, 

verfälscht oder gar gefälscht, aufgesetzt oder von Selbst- und Fremdtäu-

schung durchzogen, werten wir ihre Handlungen und Äußerungen als au-

thentisch (vgl. Luckner 2007, S. 9). Luckner spricht ebenso das „Ureigene“ 

des Menschen an. „Jemand redet oder handelt dann authentisch, wenn das, 

was er sagt und tut, wirklich von ihm selbst gemeint und aus einem inners-

ten, ‚ureigensten’ Antrieb heraus getan wird“ (Luckner 2007, S. 9). Mit 

dem Begriff der Authentizität nach Luckner kann also auch der Begriff des 

„eigentlichen“ Selbsts, des inneren Kerns, gleichgesetzt werden (vgl. 

Luckner 2007, S. 9). Da der Begriff der Authentizität somit auch eng ver-

bunden ist mit dem Begriff der Identität, wird zur Begriffsfindung der Au-

thentizität zunächst das Phänomen der Identität definiert und problemati-

siert. Ist das geschehen, so ist es möglich, sich dezidiert und genau auf den 

Begriff der Authentizität in der philosophischen Tradition einzulassen. 

 

 

 

                                       
2
	Begriffsgeschichtlich	 sind	 noch	 weitere	 Stadien	 und	 Charakteristika	 des	 Begriffs	 authentes	 zu	 verzeichnen,	

welche	bei	Kalisch	2000	nachgelesen	werden	können.		
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1.1 Individualität und Identität  

Seine Abhandlungen zur Identität beginnt Abels (2010) mit einem histori-

schen Überblick zur Soziologie der Individualität, welcher hier nur in aller 

Kürze wiedergegeben werden soll. Mit Beginn der kulturellen Moderne3 in 

der Renaissance ist auch das Individuum geboren. Erstmals erlangten die 

Menschen hier das Bewusstsein, ein Individuum zu sein, welches wiede-

rum bedeutet, sich in seinen Eigenschaften von denen der anderen Men-

schen zu unterscheiden. Somit ist die Geschichte des Selbstbewusstseins 

unmittelbar und untrennbar mit der Kulturgeschichte der Individualität 

verbunden (vgl. Abels 2010, S. 27). Damit einher geht auch die Bedeutung 

des Denkens der Menschheit. Nach Abels ist das Denken „erstens [...] die 

Form der Verfügung des Menschen über die sozialen Verhältnisse und 

zweitens [...] [das, LM] Bewusstsein von dieser Verfügung“ (Abels 2010, 

S. 32). Nach Abels ist somit die Geschichte der Individualität eine Ge-

schichte des Denkens4.  

Wie schon oben angemerkt definiert Individualität sich als die Bewusst-

werdung und das Bewusst-Sein eines Menschen von seinen Besonderhei-

ten, in denen er sich von anderen Menschen unterscheidet. Der Begriff um-

fasse aber auch gleichermaßen das Bedürfnis, diese Besonderheit und Ein-

zigartigkeit, die eigene Individualität, zum Ausdruck zu bringen. Neben 

der Dimension des eigenen Bewusstseins der Individualität existiert aber 

                                       
3
	Abels	beschäftigt	sich	mit	der	Frage,	was	eigentlich	die	Moderne	ist	und	wann	sie	beginnt.	Häufig	ist	die	An-

nahme	 anzutreffen,	 die	 Moderne	 „beginne	 mit	 den	 großen	 Entdeckungen	 der	 Naturwissenschaftler	 und	

Welterkunder“	(Abels	2010,	S.	22).	Besonders	die	Entdeckung	Amerikas	durch	Columbus	1492	spielt	hier	eine	

herausgehobene	Rolle.	Auch	die	Entdeckung	durch	Kopernikus,	die	Erde	drehe	sich	um	die	Sonne	und	nicht	–	

wie	von	katholischen	Würdenträgern	behauptet	–	andersherum,	fällt	in	diese	Zeit	(vgl.	Abels	2010,	S.	22).	Die	

soziologische	Sichtweise	bezieht	sich	bei	dem	Beginn	der	Moderne	häufig	auf	den	Protestantismus	und	sieht	

ihren	Beginn	hier,	begründet	auf	der	„neuen	weltzugewandten	Rationalität“	 (Abels	2010,	S.	23).	Die	Wissen-

schaft	„nabelte“	sich	von	der	Religion	ab	und	etablierte	sich	abseits	 ihrer	in	eigenen	Institutionen.	Damit	ein-

hergehend	war	das	„Prinzip	der	rationalen	Lebensführung	[...],	das	 in	dieser	Zeit	die	 traditionalen	Bindungen	

des	Glaubens	kritisch	zu	reflektieren	begann	und	dem	Individuum	auferlegte,	seine	Stellung	zu	Gott	selbst	zu	

finden	und	sein	Leben	systematisch	zu	planen“	(Abels	2010,	S.	23).	Bei	anderen	Theoretikern	liegt	der	Beginn	

der	Moderne	 in	der	Aufklärung,	mehr	dazu	kann	bei	Abels	2010	nachgelesen	werden.	Abels	stellt	heraus,	 so	

strittig	die	Frage	nach	dem	Beginn	der	Moderne	auch	sei,	so	falle	doch	auf,	dass	in	allen	Erklärungen	angedeu-

tet	werde,	dass	Ordnungsvorstellungen	hinterfragt	wurden.	Dieses	scheint	also	besonders	unter	soziologischer	

Perspektive	 für	 den	 Beginn	 der	 Individualisierung	 innerhalb	 der	Moderne	 von	 Bedeutung	 zu	 sein	 (vgl.	 Abels	

2010,	S.	24).	
4
	Mehr	zum	Verständnis	des	Denkens	aus	soziologischer	Perspektive	kann	bei	Abels	2010	auf	den	Seiten	32	bis	

34	nachgelesen	werden.	
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auch die Dimension der „objektiv festgestellte[n, LM] Besonderheit und 

Einzigartigkeit“ (Abels 2010, S. 45; Hervorhebung im Original). Die Indi-

vidualität der Moderne lebt  

1.  von dem Anspruch eines Menschen, dass ihm die gleichen Rechte 

wie jedem anderen seiner Mitbürger zuteil werden,  

2.  vom gleichzeitigen Bewusstsein der Unterschiedlichkeit zwischen 

Menschen in höchst differenzierten sozialen Bereichen, 

3.  vom Bewusstsein eines jeden Menschen, einen eigenen und funktio-

nalen Beitrag für die Gesellschaft erbringen zu können (Abels 2010, 

S. 43f.).  

Mit diesen drei Prinzipien geht einher, dass der Mensch zum einen gleich 

behandelt werden will, ungeachtet von Herkunft, Geschlecht und sozialen 

Bedingungen, und gleichzeitig Wert auf seine individuelle Freiheit legt, 

welche bedeutet, dass er sich frei für ein bestimmtes Verhalten und auch 

für die Ziele seines Handelns entscheiden kann (vgl. Abels 2010, S. 43f.).  

Nach Abels ist die Geschichte des Individuums in der Moderne „die Ge-

schichte einer doppelten Freiheit“ (Abels 2010, S. 245). Die erste sei die 

Freiheit zur eigenen Individualität, welche oben schon beschrieben wurde. 

Die zweite Freiheit ist die „‚Freiheit von einem einheitlichen gesellschaft-

lichen Orientierungsrahmen’, in dem die Individualität für einen selbst und 

vor den Anderen Sinn machen würde“ (Abels 2010, S. 244; Hervorhebung 

im Original). Diese letztere Geschichte der Freiheit bewirke, dass das Indi-

viduum vor eine Fülle an Optionen und Handlungsmöglichkeiten gestellt 

wurde, die alle im gleichen Maße Sinn zu machen schienen. Die Entschei-

dungen waren nicht tatsächlich freigestellt, da sie von den gesellschaftli-

chen Bedingungen gerahmt wurden. Dieser Umstand der Individualität bei 

gleichzeitiger Rahmung der Bedingungen und somit auch Einschränkung 

der Handlungsmöglichkeiten bewirke ein Handlungsparadoxon: Das Indi-

viduum soll nun auf sich allein gestellt und selbstdenkend handeln und da-

bei seine Einzigartigkeit zeigen. Durch diese neuen Umstände der Moderne 

sah der Mensch sich nun aber auch alleingelassen. Die festen sozialen Bin-

dungen und Strukturen sowie die festen Orientierungen der Vorzeit lösten 
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sich auf. Der Mensch sollte seine Einzigartigkeit zeigen, gleichzeitig ver-

flüchtigte diese sich in seinen Entscheidungen aber auch wieder, da „für 

alles schon Muster vorliegen, die zu missachten nicht opportun ist, weil 

man sonst Anerkennung verliert“ (Abels 2010, S. 246). Es gibt also einen 

Wendepunkt in der Moderne und der Geschichte der Individualität, in wel-

cher sich die Bedingungen der Individualität nun gegen sie selbst richten. 

Nun bedeutete Individualität zunächst vor allem, allein und auf sich ge-

stellt zu sein. Das Individuum schütze sich dabei, „indem es sich nie ganz 

und schon gar nicht für die Ewigkeit festlegt, sich mehr oder weniger ele-

gant über die Runden bringt und die Frage, wer es in all diesem eigentlich 

selbst ist, nicht aufkommen lässt“ (Abels 2010, S. 246; vgl. Abels 2010, S. 

245f.).  

Diese letztere Frage, die Frage nach dem Ich und Selbst, beschwört den 

Begriff der Identität hervor. Der lateinische Begriff idem ens bedeutet „der 

selbe seiend“. Aus diesem Begriff leitet sich das Wort „Identität“ ab (vgl. 

Abels/König 2010, S. 20). Nach Abels spiele die Frage nach der eigenen 

Identität eine große Rolle im Denken und Handeln eines Menschen. Unse-

re eigene Identität wird uns vor allem dann bewusst, wenn wir „uns einem 

konkreten oder gedachten Anderen gegenübersehen“ (Abels 2010, S. 14). 

Diese Begegnung halte uns selbst den Spiegel der Erkenntnis entgegen. 

Dieses geschieht vor allem dann, wenn das Gefühl vermittelt wird, dass 

das eigene Selbstbild von dem Fremdbild der mit uns interagierenden Per-

sonen differiert (vgl. Abels 2010, S. 14). „Identität wird immer dann wich-

tig, wenn Differenz5 aufscheint“ (Zirfas/Jörissen 2007, S. 12). Werden die 

wechselseitigen Erwartungen der Interaktanten nicht enttäuscht, differieren 

Fremd- und Selbstbild also nicht voneinander, so wird die Frage nach der 

eigenen Identität überflüssig (vgl. Abels 2010, S. 14). Bezogen auf die 

Forderung nach authentischem Handeln könnte diese Einsicht bedeuten, 

dass es keine Störungen innerhalb der Interkationen geben sollte, da die 

Authentizität im Handeln der Person A bewirkt, dass die Fremdsicht von 

                                       
5
	Bei	Zirfas	und	Jörissen	kann	der	Begriff	Differenz	in	Bezug	zur	Identität	noch	weitere	Dimensionen	neben	der	

Differenz	 des	 Selbst-	 und	 Fremdbildes	 aufweisen.	 Hierzu	 zählen	 zum	Beispiel	 der	 Aufbruch	 von	 Traditionen,	

Etablierung	 von	 Fremdem	 in	 das	 eigene	 kulturelle	 Umfeld,	 der	 Verlust	 von	 Perspektiven	 u.v.m.	 (vgl.	 Zir-

fas/Jörissen	2007,	S.	12).	
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Person B mit der Selbstsicht von Person A übereinstimmt. Hier spielen je-

doch erneut gesellschaftliche Konventionen eine Rolle, welche bewirken 

könnten, dass die Erwartungen an Person A durch Person B dessen Fremd-

sicht beeinflussen und wiederum das Fremd- und Selbstbild der beiden In-

teraktanten differieren lässt. Auch hier wird eine Überlegung Abels be-

deutsam: „Die Differenz des Bildes von uns kann aber auch ganz allein in 

unserem Kopf erfahren werden, indem wir nämlich merken, dass es nicht 

mit den Möglichkeiten und Anforderungen der sozialen Situation zusam-

menpasst“ (Abels 2010, S. 14). Hier unterdrücken gesellschaftliche Kon-

ventionen also womöglich Authentizität oder erschweren sie zumindest, da 

sie Unsicherheiten und Differenzen in der Erfahrung der eigenen Identität 

und Wirkung herstellen.  

Nach Abels stellen wir uns unsere Identität selbst her. Der Mensch er-

schafft sich seine Identität, indem er das Bild von sich selbst anderen ge-

genüber aber auch sich selbst gegenüber so errichtet, wie er es in einer be-

stimmten Situation und Umständen gebrauchen und auch aushalten kann. 

Nach Abels ist Identität somit „behauptete und geglaubte Identität“ (Abels 

2010, S. 16). Sie sei „andauernde Arbeit an einem Bild, wer wir sein wol-

len. Zur Not müssen die Farben, mit denen wir unser Bild von uns bis da-

hin gemalt haben, neu gemischt werden“ (Abels 2010, S. 16). Diese Über-

legungen werden im späteren Verlauf dieses Buches auch für die Überle-

gungen zum Rollenverhalten der Menschen in gesellschaftlichen Vollzü-

gen und der Möglichkeit einer Authentizität innerhalb dieser Rollenein-

nahmen noch von Bedeutung sein. Krappmann (2016) weist diesbezüglich 

aber auch auf das Spannungsfeld zwischen sozialer Passung und einer 

stabilen, nach außen gezeigten Identität hin. Sozialer Konsens ist es, dass 

die Menschen sich je nach Umgebung, Situation und an der Kommunikati-

on beteiligter Mitmenschen unterschiedlich verhalten. Den Bitten der eige-

nen Kinder gegenüber ist eine Mutter womöglich geduldiger und strapa-

zierfähiger als dies der Fall wäre, wenn es sich um Fremde handeln wür-

den. Über politische Diskussionen wird mit einem Freund anders verhan-

delt als mit einem Parteimitglied. In einer Situation zeigen sich Menschen 

möglicherweise kooperationsbereit und beharren in anderen wiederum 
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hartnäckig auf ihr Recht. Aus diesen Erkenntnissen wird deutlich, dass 

Kommunikation und gesellschaftliches Miteinander voraussetzen, dass alle 

an der Situation Beteiligten sich aufeinander einstellen. „Aber dies findet 

dort seine Grenze, wo nicht mehr zu erkennen ist, wofür wir denn ‚wirk-

lich’ eintreten. Die Mitglieder von Handlungs- und Kommunikationssys-

temen verlangen voneinander ein gewisses Maß an Konsistenz im Verhal-

ten“ (Krappmann 2016, S. 7). So müssen die Interaktanten trotz Anpas-

sungsbemühungen in der Kommunikation, den Einstellungen und Ansich-

ten, die eigene Identität verdeutlichen, um berechenbar zu bleiben. Somit 

befindet sich das Individuum immer in dem Spannungsfeld, sich einerseits 

auf Interaktionspartner und Situation einzustellen und anzupassen, anderer-

seits aber auch die eigenen Eigenarten darzustellen. Dieses wird aufgrund 

der Rollenbilder und Erwartungen zum Dilemma des Individuums:  

„Wir brauchen nämlich für die besondere Individualität, in der wir uns prä-
sentieren wollen, die Zustimmung unserer Handlungs- und Gesprächs-
partner: Sie entwerfen Vorstellungen über uns, die wir nicht unberücksich-
tigt lassen können. ‚Man’ erwartet von einem Wissenschaftler rationale Ar-
gumentation, von einem Künstler Exzentrizität und Phantasie, von einem 
Arzt Hilfsbereitschaft und Sorgfalt. Wer gegen allgemein geteilte Vorstel-
lungen, wie er sich als Angehöriger bestimmter Personengruppen zu verhal-
ten hat, wiederholt verstößt, läuft Gefahr, in seiner individuellen Besonder-
heit nicht akzeptiert zu werden. Der Versuch, den anderen individuelle Be-
sonderheiten verständlich zu machen, muss daher auf den Erwartungen der 
anderen aufbauen. Gelingt es dem einzelnen nicht, seine Besonderheit auf 
diesem Hintergrund seinen Handlungs- und Gesprächspartner zu überset-
zen, droht er in Isolation zu geraten. Auch hier stellt sich also eine in sich 
widersprüchliche Aufgabe: Wie vermag sich der einzelne als ein besonde-
res, von anderen zu unterscheidendes Individuum mit einer einmaligen Bi-
ographie und ihm eigentümlichen Bedürfnissen darzustellen, wenn er sich 
den angesonnenen Erwartungen, die ihn von vornherein typisierend festzu-
legen suchen, nicht ungestraft entziehen kann?“ (Krappmann 2016, S. 7f.) 

Diese Ausführungen Krappmanns scheinen der oft geforderten Authentizi-

tät einen starken gesellschaftlichen Rahmen umzulegen und verdeutlichen, 

dass Identität und Individualität, durch welche die mögliche Authentizität 

bestimmt wird, sich immer im gesellschaftlichen Kontext und innerhalb 

einer Rollenerwartung zu bilden scheinen.  
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Nach Erikson verführt die Identität immer wieder zum Prahlen oder aber 

zum Klagen: „man prahlt damit, dass man genau weiß, wer man ist [...], 

oder man beklagt sich darüber, dass man nicht weiß, wer man ist“ (Erikson 

1975, S. 140). Ersteres zeugt in der heutigen Gesellschaft schnell von Ein-

genommenheit und Unehrlichkeit sich selbst und den Mitmenschen gegen-

über. Ein Prahlen mit der eigenen Identität bzw. dem Umgang mit selbiger, 

wirkt also scheinbar unauthentisch und unehrlich. Letzteres ist ein Prob-

lem, welches viele Menschen haben: Auf die Frage nach der eigenen Iden-

tität bekommen wir oftmals keine richtige Antwort (vgl. Abels 2010, S. 

247). Gerade in einer Abhandlung zur Authentizität muss sich aber die 

Frage gestellt werden, ob authentisches Handeln hauptsächlich unbewusst 

und von innen heraus entstehen kann oder ob für ein authentisches Han-

deln die Frage nach der eigenen Identität geklärt und beantwortet sein 

muss. Sollte letzteres der Fall sein, kann es dann überhaupt allgemeine Au-

thentizität geben? 

Zur Identität lassen sich interessanterweise ähnliche Zuschreibungen fin-

den wie zur Authentizität in den Ausführungen von Kuhl und Luckner. Bei 

vielen herrsche die Meinung vor, „man könne beim Menschen nur dann 

von ‚Identität’ sprechen, wenn er in allen Situationen ‚sich gleich’ sei [...] 

und konsequent nach festen Grundsätzen handele“ (Abels 2010, S. 248). 

Eine Person mit Identität sei in sich ruhend und unverwechselbar, dauer-

haft und gleichbleibend (vgl. Abels/König 2010, S. 20). Nach Zirfas und 

Jörissen (2007) wird Identität „oftmals mit einem Versprechen der Halt-

barkeit, der Unverwechselbarkeit und des Fundamentalen versehen. Identi-

tät verspricht Zuverlässigkeit, Konstanz und Kontinuität“ (Zirfas/Jörissen 

2007, S. 7). Innerhalb der Soziologie wird jedoch diskutiert bzw. skeptisch 

gesehen, ob es überhaupt die konstante und gleichbleibende Identität geben 

kann (vgl. Abels 2010, S. 248f.). Bei der Identität scheint es sich vielmehr 

um ein Konstrukt zu handeln. „Identität als Vorstellung, wer wir sind, und 

als Erfahrung, dass wir von den Anderen in einer bestimmten Weise ange-

sehen werden, ist eine lebenslange Konstruktion“ (Abels/König 2010, S. 

20; Hervorhebung im Original). Zirfas und Jörissen betonen, dass der Be-

griff der Identität nicht vollends geklärt, wenn nicht sogar unerklärlich ist. 
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Dennoch gehen sie davon aus, dass trotz der Schwierigkeiten der Bestim-

mung Identität möglich, vorfindbar und herstellbar ist (vgl. Zirfas/Jörissen 

2007, S. 8). Nach Belgrad (1992) bezeichnet der Begriff der „Identität des 

Ichs eine Persönlichkeitsstruktur, die als erklärtes oder unausgesprochenes 

Ziel jene Form von Subjektivität anvisiert, die sich als entfaltete und be-

freite versteht“ (Belgrad 1992, S. 9). Dieser Gedanke ist nicht unwichtig 

für die Überlegungen dieses Buches, da er den Schluss nahelegt, dass zur 

vollen Entfaltung gebrachte Individualität und somit auch Selbstsein und 

Selbstwerdung zum Konzept der Identität als Persönlichkeitsstruktur dazu-

gehören. 

Abels zufolge ist Identität die Antwort auf die Frage wer bin ich oder et-

was differenzierter auf folgende vier Unterfragen: 

„Wie bin ich geworden was ich bin?“ 

„Wer will ich sein?“ 

„Was tue ich?“ 

„Wie sehen mich die anderen“? (Abels 2010, S. 249) 

Diese Fragen könnten womöglich auch herangezogen werden, um das ei-

gene Handeln auf die eigene Authentizität hin zu untersuchen. Bei der Be-

antwortung der ersten Frage werden die Menschen jedoch vor ein Problem 

gestellt. Auch wenn das Bild unserer Vergangenheit und damit unserer Bi-

ographie konsequent und somit immer gleich zu sein scheint, kann diesem 

aus soziologischer Perspektive nicht zugestimmt werden. So herrscht hier 

die Meinung vor, das Wissen um unsere Vergangenheit und unser eigenes 

Handeln in ebendieser stehe nicht fest, sondern sei stetigem Wandeln und 

Revision unterzogen. Unsere eigene Erinnerung liefert uns im Wesentli-

chen das, „was unser aktuelles Bild von uns bestätigt“ (Abels 2010, S. 249; 

Hervorhebung im Original). Dieses Bild von uns ist somit auch eine Kon-

struktion. Dieses liegt darin begründet, dass jeder einzelne eingebettet ist in 

ein gesellschaftliches System, welches sich kontinuierlich verändert. Die 

Umwelt des Menschen ist dynamisch und komplex und der Mensch befin-

det sich stetig in sozialer Interaktion mit seinen Mitmenschen (vgl. Abels 

2010, S. 249f.). Diese Überlegungen zum Konstrukt unseres eigenen Bil-
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des von uns, unserer Identität, die durch unsere jeweilige Situation be-

stimmt wird, sind auch und besonders für die Überlegungen zur Authenti-

zität bedeutsam. Auch hier stellt sich die Frage, ob Authentizität womög-

lich nur ein Konstrukt in den Köpfen der Menschen und durch unser ge-

sellschaftliches Leben nicht zu verwirklichen ist. Es wird noch zu untersu-

chen sein, wie dehnbar der Begriff der Authentizität gesehen werden kann 

und ob es Abstufungen des Begriffes geben kann, wodurch authentisches 

Handeln auch in gesellschaftlichem Leben und in der Übernahme von Rol-

len möglich wird.  

Zurück zu den Überlegungen zur Identität als Konstrukt gilt es noch auszu-

führen, dass Abels dafür plädiert, sich durchaus mit seiner eigenen Identität 

auseinanderzusetzen, dabei aber nicht engstirnigen und unbeweglichen 

Prinzipien zu folgen, sondern „das Muster unseres Denkens und Handelns 

immer in dem Bewusstsein [zu, LM] identifizieren, dass wir die Verbin-

dung zwischen unserer Vergangenheit und einer möglichen Zukunft selbst 

herstellen“ (Abels 2010, S. 250; Hervorhebung im Original).  

Die Beantwortung der zweiten Frage („Wer will ich sein?“) betrifft die Zu-

kunft bzw. das Bild eines Menschen von seiner Zukunft. Somit ist das 

Konstrukt der Identität immer wieder neuem Wandel unterworfen und wird 

durch unsere Entscheidungen für die Zukunft stets zu einem neuen Entwurf 

unseres Lebens. Dabei kann dieser Entwurf jedoch nicht losgelöst von der 

Vergangenheit betrachtet werden. Identität umfasst stets die Feststellung 

unserer Biographie – dessen, wer wir sind – und den Entwurf unserer Zu-

kunft – dessen, was wir sein wollen (vgl. Abels 2010, S. 250f.). „Wir müs-

sen in der Lage sein, eine Geschichte über uns zu erzählen, die unser Den-

ken und Handeln vor der Zukunft sinnvoll integriert“ (Abels 2010, S. 251). 

Die Zukunft, die wir uns vorstellen und die damit Teil unserer Identität 

wird, ist jedoch in ihren Inhalten nicht konstant und gleichbleibend. Das 

Bild unserer Zukunft, unserer Ziele ist ein vages Bild und sollte nach Abels 

auch ein solches bleiben, um die Chancen der Zukunft wahrnehmen und 

aufnehmen zu können, ohne sie durch starre Ziele und Konstanz zu ver-

spielen. Abels bringt dieses mit dem Satz, die Identität sei „das Bild von 
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uns vor einer möglichen Zukunft“ (Abels 2010, S. 251; Hervorhebung im 

Original) auf den Punkt. 

Die Beantwortung der dritten Frage nach unserem Handeln („Was tue 

ich?“) bringt schnell die Erkenntnis auf, das wir auch hier wieder gebun-

den sind im gesellschaftlichen Miteinander und uns unser Handeln nicht 

immer gänzlich selbstbestimmt wählen können. Die Gesellschaft und ihre 

Akteure stellen Erwartungen und Anforderungen an uns, die nicht immer 

zu unserem erwünschten Handeln, welches unserer Identität entspräche, 

passen mögen. Hier kommen die sozialen Rollen zum Tragen, welche an 

einem späteren Punkt noch zu thematisieren sind (vgl. Kapitel 1.2). Diese 

sozialen Rollen hängen von der Position eines Menschen in der Gesell-

schaft ab. Alle Menschen einer sozialen Position haben in dieser dieselbe 

soziale Rolle inne. Die Frage nach der eigenen Identität muss also auch in 

Abhängigkeit zu der sozialen Rolle gestellt werden. Diese muss zeitgleich 

aber situationsspezifisch beantwortet werden, da wir niemals nur eine, 

sondern immer mehrere unterschiedliche soziale Rollen in unserem Leben 

einnehmen. Gerade mit dieser Sichtweise der kontextabhängigen Über-

nahme unterschiedlicher Rollen bedeutet Identität, ein Muster zu bilden, 

welches sich auch über die Übernahme der verschiedenen Rollen hinweg 

sichtbar macht. Dieses Muster zeige dann die Identität eines Menschen und 

dürfe dabei – das sollte einleuchtend sein – nicht im Widerstreit oder Wi-

derspruch zu dem Bild, das das Individuum von sich selbst gestaltet, stehen 

(vgl. Abels 2010, S. 252). 

Auch die Beantwortung der vierten Frage („Wie sehen mich die anderen?“) 

ist für die eigene Identität von Bedeutung. „Identität ist das Bewusstsein 

des Bildes, das Andere von uns haben“ (Abels 2010, S. 252). Aber auch 

dieses Bild hat seine eigenen Grenzen und ist weder klar noch konstant. 

Dieses ist zum einen dadurch bedingt, dass wir die Sicht der Anderen auf 

uns selbst wiederum konstruieren und sie damit auch zu unseren Gunsten 

verfälschen können, zum anderen vermitteln wir je nach Interaktions-

partner auch unterschiedliche Bilder und Eindrücke von uns selbst (vgl. 

Abels 2010, S: 252f.).  



 32 

Schlussfolgernd aus all diesen Überlegungen zieht Abels das Fazit, dass 

wir niemals von der Identität sprechen können. Vielmehr müssen wir von 

einer Identität sprechen, und zwar immer von der, die zur jeweiligen Situa-

tion passt (vgl. Abels 2010, S. 253). Es bleibt zu fragen, ob diese Überle-

gungen zur Identität die eigene Authentizität und vor allem die Einschät-

zung derer durch andere erleichtert oder erschwert. Wenn sich unsere Iden-

tität über die jeweilige Situation konstruiert, so müssen wir davon ausge-

hen, dass auch unsere Authentizität an diese Identität angepasst werden 

muss. Dieses könnte zum einen authentisches Handeln erleichtern, da die-

ses nicht starr, sondern wandelbar ist, zum anderen macht es aber womög-

lich auch die Einschätzung der Authentizität eines Interaktionspartners 

schwierig oder weist diese zumindest stark in ihre Grenzen. Da die Verän-

derung der Situationen, welche die Identität beeinflussen, jedoch nicht 

schnell aufeinander folgen, sollten sich zumindest eine gewisse Konstanz 

innerhalb der Zyklen einstellen, welche authentisches Handeln dann inner-

halb dieser Zyklen einschätzbar machen sollte. 

 

1.2 Rollentheoretische Zugänge 

Durch das zuvor beschriebene Kapitel sollte bereits deutlich geworden 

sein, dass auch die Rollentheorie für die Einordnung der Theorie und die 

Auslegungen des Begriffs Authentizität verbunden mit den Überlegungen 

zur Identität und Individualität von Bedeutung ist. Krappmann (2016) be-

zeichnet Rollenhandeln als „[k]ommunikatives Handeln zwischen Interak-

tionspartnern, die sich an Normen orientieren, welche unabhängig von ei-

nem gerade aktuellen Interaktionsprozeß (sic!) bestehen“ (Krappmann 

2016, S. 98). Eine Rolle umfasst somit Verhaltenserwartungen an eine Per-

son, die sowohl sozial definiert als auch durch Institutionen abgesichert 

sind und ermöglicht „komplementäres Handeln von Interaktionspartnern“ 

(Krappmann 2016, S. 98). Auch hier klingt die Bedeutung der Konstanz 

an.  

Bei der Beschäftigung mit der Rollentheorie ist unter anderem auch die 

Auseinandersetzung mit Ralf Dahrendorf und seinen Erkenntnissen zum 
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homo sociologicus (Dahrendorf 2006) essentiell, mit welchem er den Men-

schen „als Träger sozial vorgeformter Rollen“ (Dahrendorf 2006, S. 24) 

beschreibt. Der Begriff der Rolle, ebenso wie die Begriffe Charakter, Mas-

ke und Person, lassen sich alle dem Bedeutungsbereich des Theaters zu-

ordnen. Die Assoziationen, die mit diesen Begriffen einhergehen, legt 

Dahrendorf wie folgt aus: 

• Die Begriffe bezeichnen etwas, dass dem Träger, im Falle des Theaters dem Schau-

spieler, extern vorgegeben ist und sich somit außerhalb seines eigenen Selbst befindet. 

• Dieses extern Vorgegebene kann als ein Komplex von Verhaltensweisen beschrieben 

werden, die ein Teil einer Rolle sind und gemeinsam mit weiteren Verhaltensweisen 

zu einem Ganzen werden. 

• Um die Charakterweisen, die Rolle, spielen zu können, muss der Schauspieler diese 

lernen, da sie ihm vorgegeben sind und nicht aus ihm heraus entstehen. 

• Keine Rolle ist vom Standpunkt des Schauspielers aus erschöpfend, vielmehr kann er 

eine Vielzahl an Rollen lernen und ausüben bzw. spielen (vgl. Dahrendorf 2006, S. 

26). 

So treffend die Schauspiel-Metapher auch ist, sie stößt dort an ihre Gren-

zen, wo es um die Möglichkeit des Ablegens einer Rolle geht. Hinter den 

Rollen des Schauspielers steckt sein inneres Selbst und erst in dem Mo-

ment, in dem er eine Rolle ablegt, ist er wirklich er selbst (vgl. Dahrendorf 

2006, S. 26f.). Auch der kanadische Soziologe und Begründer der Rah-

menanalyse, Erving Goffman, beschrieb die soziale Rolle sehr stark im 

Fundament des Bedeutungsbereichs des Theaters und bediente sich immer 

wieder der theatralen Strukturen und Dramaturgie zur Beschreibung der 

Art, Weise und Funktion einer sozialen Rolle (vgl. Goffman 1976, S. 3). 

Doch auch er vernachlässigte nicht diesen eben benannten Schwachpunkt 

der Theatermetapher und stellt klar, dass Theater die Vortäuschung der 

Dinge beinhaltet und keine wahren, tatsächlich stattfindenden Situationen 

gezeigt werden. „Im Leben hingegen werden höchstwahrscheinlich Dinge 

dargestellt, die echt, dabei aber nur unzureichend geprobt sind“ (Goffman 

1976, S. 3). Auch die Anwesenheit der Partner einer Situation im Theater 

und einer Situation im „echten“ Leben unterscheiden sich voneinander: 

Während im Theater drei Partner anwesend sind – der Schauspieler in 

Verkleidung einer Charakterrolle, die mit diesem Schauspieler agierenden 
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anderen Schauspieler, die ebenfalls mit einem Charakter verkleidet sind 

und die Zuschauer, die dem Schauspiel beiwohnen – reduziert sich die 

Zahl der Partner in wirklichen Leben auf zwei, „die Rolle, die ein Einzel-

ner spielt, ist auf die Rollen abgestimmt, die andere spielen; aber diese an-

deren bilden zugleich das Publikum“ (Goffman 1976, S. 3).  

Goffman zufolge versuchen Anwesende einer sozialen Situation stets, In-

formationen über den Gesprächspartner herauszufinden: Seinen sozialen 

Status, sein Selbstbild, seine Einstellung zu den Partnern der Interaktion 

etc. Diese Informationen sind für die Anwesenden einer Situation wichtig, 

um einschätzen zu können, was von ihnen in der gegenwärtigen Situation 

erwartet wird und welches entsprechende Rollenverhalten sie zeigen soll-

ten. Bei der Selbstdarstellung hat das Individuum Goffman zufolge zwei 

Ausdrucksmöglichkeiten durch zwei verschiedene Formen der Zeichenge-

bung. Zum einen kann es über den Ausdruck, den er sich selbst gibt, also 

durch Wortsymbole und ihre Stellvertreter, zum anderen aber auch durch 

den Ausdruck, den er ausstrahlt, kommunizieren. Im ersten Ausdruck fin-

det eine absichtliche Verwendung von z.B. Wortsymbolen statt, die dazu 

dient, nur jene Informationen zu vermitteln, die die Gesprächspartner mit 

ebenjenen Wortsymbolen verbinden. Somit vermittelt das Individuum ab-

sichtlich den Eindruck, den es gemäß seiner Rolle vermitteln möchte. Dies 

bezeichnet Goffman als „Kommunikation im traditionellen und engeren 

Sinne“ (Goffman 1976, S. 6). Die zweite Form der Zeichengebung wird 

von den Teilnehmern einer sozialen Situation als aufschlussreich aufge-

nommen, wenn sie davon ausgehen können, dass diese Handlungen nicht 

ausschließlich dafür vorgenommen wurden, um eine Information zu über-

mitteln, sondern eher implizit etwas über den Gesprächspartner selbst ver-

mitteln. Goffman weist allerdings darauf hin – und bringt damit zeitgleich 

Überlegungen zur Authentizität mit ins Spiel – dass das Individuum auch 

in der Lage sein kann, durch Täuschung oder Verstellung Fehlinformatio-

nen zu vermitteln, die nur vermeintlich etwas Wahrhaftiges durch die Aus-

strahlung der Person aussagen. Ein solches Verhalten könne jedoch immer 

nur im Nachhinein für die Vergangenheit beurteilt werden, für den gegen-

wärtigen Moment bliebe den Handlungspartnern nichts anderes übrig, als 
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auf die Wahrhaftigkeit der teilnehmenden Personen zu vertrauen 

(vgl.  Goffman 1976, S. 5ff.). Goffmans Untersuchung beschäftigt sich vor 

allem mit dem Ausdruck, den der Mensch ausstrahlt und ist daher auch 

hier von großer Bedeutung. Während der Ausdruck über Wortsymbole für 

Manipulation genutzt werden könne – um sich in einer bestimmten Weise 

darzustellen, sich möglichst berechnend zu verhalten oder auch um sich so 

zu verstellen, dass das Individuum einer sozialen Gruppe zugehörig sein 

kann, die gewisse Regeln und Normen vorschreibt – dient der Ausdruck 

der Ausstrahlung des Individuums den Interaktionspartnern zur Überprü-

fung, welche Elemente des wörtlichen Ausdrucks als gültig gewertet wer-

den können und welche als manipulierend und selbstdarstellerisch ange-

nommen werden müssen (vgl. Goffman 1976, S. 8ff.). Dem lässt sich ent-

nehmen, dass sich die Wahrhaftigkeit einer Person vor allem über den 

Ausdruck der Ausstrahlung einer Person überprüfen und nur im Abgleich 

der Ausstrahlung und verbalen Äußerung feststellen lässt. Dabei lässt  

Goffman nicht außer Acht, dass ebensolche Unstimmigkeiten in den bei-

den Ausdrucksformen vor allem dadurch zustande kommen, dass der Sen-

der einer Interaktion sich nur des Kommunikationsstroms seiner verbalen, 

durch Wortsymbole übermittelten Kommunikation bewusst ist. Die ande-

ren Teilnehmer dieser Interaktion hingegen, welche den Kommunikations-

vorgang des Senders beobachten können, nehmen neben diesem einen 

Kommunikationsstrang auch noch den anderen Kommunikationsstrang der 

äußerlichen Ausstrahlung wahr. Zum besseren Verständnis sei hier ein 

Beispiel wiedergegeben, welches Goffman selbst zur Verdeutlichung sei-

ner Überlegung wählte: 

„So hörte sich beispielsweise die Frau eines Kleinpächters auf der Shetland-
Insel, als sie einem Gast, der vom englischen Festland kam, einheimische 
Gerichte vorsetzte, seine höflichen Beteuerungen, das Essen schmecke ihm, 
mit ebenso höflichem Lächeln an; gleichzeitig aber beobachtete sie die Ge-
schwindigkeit, mit der der Besucher Löffel und Gabel zum Mund führte, 
den Eifer, mit dem er die Speisen in den Mund schob, und das beim Kauen 
ausgedrückte Wohlbehagen und konnte an Hand dieser Anzeichen die be-
teuerten Empfindungen des Essenden auf ihre Richtigkeit hin überprüfen.“ 
(Goffman 1976, S. 11) 



 36 

Ein solches Beispiel mit umgekehrter Passung zwischen verbalem und 

nonverbalem Ausdruck zu ersinnen, bei dem der Essende womöglich be-

teuert, dass Essen schmecke gut, seine Mimik, die Geschwindigkeit der 

Nahrungsaufnahme und die Handlungen zwischen den einzelnen Aktivitä-

ten der Nahrungsaufnahme dieser Aussage jedoch widersprechen, fällt be-

stimmt auch vielen der Leserinnen und Leser nicht schwer. Goffman weist 

aber auch darauf hin, dass natürlich auch diese Aspekte von den Interakti-

onsteilnehmern kontrolliert und beachtet werden können, sie sind jedoch 

nicht ganz so leicht zu kontrollieren wie der verbale Ausdruck (vgl. Goff-

man 1976, S. 11f.). Des Weiteren stellt Goffman klar, dass das optimisti-

sche Ideal einer Kongruenz zwischen Gesagtem und Gefühltem einer Per-

son keineswegs ausschlaggebend für das reibungslose Funktionieren einer 

Gesellschaft sei. Vielmehr werde von einem Teilnehmer einer sozialen In-

teraktion erwartet, dass „er seine unmittelbaren tieferen Gefühle unter-

drückt und einen Aspekt der Situation ausdrückt, den seiner Ansicht nach 

die anderen wenigstens vorübergehend akzeptieren können“ (Goffman 

1976, S. 13). Um eine solche oberflächliche Übereinstimmung erreichen zu 

können, muss jeder Interaktant „seine Bedürfnisse hinter der Verteidigung 

von Werten“ (Goffman 1976, S. 13) verbergen, die alle Anwesenden als 

ihre gesellschaftliche Pflicht anerkennen. Interessant für den hier unter-

suchten Kontext ist auch Goffmans Analyse der heutigen etablierten Ge-

sellschaft, in der die Individuen unmittelbar davon ausgehen, immer nach 

ihren sozialen Eigenschaften eingeschätzt, beurteilt und behandelt zu wer-

den. Mit dieser Erwartung ist aber im Umkehrschluss dann auch verknüpft, 

dass ein jeweiliger, gesellschaftlich agierender Mensch, der seinen Mit-

menschen diese gewissen sozialen Eigenschaften vermittelt, dann auch ge-

nau dass sein soll, was er durch diese Vermittlung vorgibt zu sein. Damit 

verknüpft sind also Rollenbilder und Rollenerwartungen, die den handeln-

den Personen ein gewisses Handlungsrepertoire zubilligen (vgl. Goffman 

1976, S. 15f.).  

Nach McCall und Simmons (1974) ist die interaktive Rolle, welche die 

Autoren von der sozialen Rolle abgrenzen, nicht per se durch die Kultur 

und kulturelle Strukturen gegeben, sondern wird improvisiert, „um in un-
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terschiedlicher Weise mit den breiten Anforderungen der eigenen sozialen 

Position und des Charakters umzugehen“ (McCall/Simmon 1974, S. 89). 

Soziale Rollen hingegen, zu der auch die Rolle der Lehrperson gehört, 

konstituieren sich über die Erwartungshaltung, die die Mitglieder einer Ge-

sellschaft dieser Rolle gegenüber haben. Dabei zeichnet sich diese Erwar-

tungshaltung durch einen normativen, aber auch durch einen antizipativen 

Aspekt aus. Innerhalb der Erwartungshaltung der Menschen einer Rolle 

gegenüber zeigt sich also, wie etwas sein sollte, aber auch wie etwas sein 

könnte. McCall und Simmons kritisieren diesen Rollenbegriff und entwi-

ckeln aus dieser Kritik ihren eigenen Begriff des tatsächlichen Rollenhan-

delns bzw. der interaktiven Rollen, da die Erwartungen an eine Rolle, wel-

che ebenjene konstruieren, ihnen zufolge oftmals „viel zu vage, unvoll-

ständig und zu wenig ausdifferenziert [sind, LM], um tatsächlich als Hand-

lungsanleitungen zu dienen“ (McCall/Simmon 1974, S. 89). Sie dienen e-

her als weite Grenzen dessen, was einer Rolle zukommt und was nicht 

(z.B. Lehrpersonen dürfen Kindern keine physische und psychische Gewalt 

antun), definieren die Rolle jedoch nicht vollständig. „Diesen Erwartungen 

oder Forderungen an die Inhaber einer Position wird also durch eine er-

staunliche Vielfalt tatsächlicher Darstellungen entsprochen, die dennoch 

für diese soziale Position als mehr oder weniger angemessen betrachtet 

werden“ (McCall/Simmon 1974, S. 89). Das Gedankenkonstrukt der inter-

aktiven Rolle trägt diesem Umstand den Autoren zufolge deutlich mehr 

Rechnung, da das Rollenverhalten innerhalb der Grenzen einer sozialen 

Rolle von jedem Rolleninhaber selbst interpretiert und improvisiert wird. 

Dieses Handeln wird dabei auch gelenkt durch Charaktereigenschaften und 

Persönlichkeitsmerkmale der Person, da das eigene Handeln diesen ent-

sprechen sollte. Dieser Gedanke von McCall und Simmons ist auch für die 

Überlegungen der Authentizität von Bedeutung, da diese Autoren der Rolle 

einer jeweiligen Person einen gewissen Spielraum zubilligen, in welchem 

diese ihre eigenen Persönlichkeitsmerkmale und somit auch ihre eigene 

Authentizität zum Ausdruck bringen kann (vgl. McCall/Simmon 1974, S. 

88f.). Mit den Überlegungen zu einer solchen interaktiven Rolle sind auch 

gleich Überlegungen zur Rollenidentität verbunden, da ein Individuum 
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sich diese Rollenidentität im Rahmen seiner sozialen Position selber gibt 

bzw. für sich gestaltet. „Eine solche Rollen-Identität ist die erdachte Vor-

stellung von sich selbst, wie man sich selbst als Inhaber dieser Position 

gern sehen würde, und wie man handeln möchte“ (McCall/Simmon 1974, 

S. 89). Die Erwartungen an einen Menschen in einer bestimmten Position, 

welche für die soziale Rolle definiert wurden, gehören jedoch auch zu den 

Inhalten einer Rollenidentität. Sie stellen sicher, dass ein Individuum un-

wiederbringlich zu einer Kultur gehört. Diese Erwartungen, die konventio-

nellen Inhalte einer Rollenidentität, werden vom Individuum zwar persön-

lich differenziert ausgebildet, diese Ausbildung bewegt sich aber wiederum 

in einem recht eng gesteckten Rahmen und stellt daher „in den meisten 

Fällen nur Varianten von kulturell etablierten Themen dar“ 

(McCall/Simmon 1974, S. 92). Somit stecken die kulturellen Erwartungen 

der Gesellschaft den strukturellen Rahmen für die Rollen-Identität und ge-

ben dem Individuum vor, in welchen Extremen er sich in seiner Rolle-

nidentität bewegen darf. Die persönliche Ausgestaltung der Rollenidentität 

innerhalb dieses Rahmens übernimmt das Individuum dann jedoch selbst. 

Somit stellt die Rollenidentität eine tiefergehende Ausgestaltung der Hand-

lungsvariablen einer interaktiven Rolle dar, als es bei der sozialen Rolle 

der Fall ist. Diese greift bei oberflächlichen Bekanntschaften, wenn Men-

schen sich zunächst an den Konturen der sozialen Rolle des Gegenübers 

orientieren. Wird eine Beziehung jedoch tiefergehender, werden sich die 

Interaktanten zwangsläufig auch der Rollenidentität – das heißt den kon-

ventionell gegebenen sowie selbstständig hinzugefügten Aspekten einer 

Rolle – des Gegenübers bewusst. McCall und Simmons beschreiben das 

Zusammenspiel dieser beider Aspekte wie folgt: 

„Der relative Anteil dieser zwei Aspekte variiert von Person zu Person und 
für jedes Individuum von Identität zu Identität. Manche Leute fügen wenig 
zu den erlernten Rollenerwartungen hinzu, andere modifizieren und entwi-
ckeln die kulturell definierten in so extremem Ausmaß, daß (sic!) die Rol-
len für andere Leute nicht länger erkennbar sind und die Individuen als Ex-
zentriker oder Geisteskranke angesehen werden.“ (McCall/Simmon 1974, 
S. 92) 

Wichtig ist jedoch zu betonen, dass Rollenidentitäten und die darin enthal-

tenden Vorstellungen von sich selbst weitestgehend idealisiert sind und 
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somit immer wieder in Konflikt mit der lebensweltlichen Realität geraten. 

Der Mensch muss es schaffen, trotz dieser Widersprüchlichkeiten seine 

Rollenideale und -identitäten aufrechtzuerhalten und muss sich daher im-

mer wieder neue Perspektiven erschaffen, die ihm dieses ermöglichen und 

seine Ideale aufrecht erhalten lassen. Legitimationen dieser Art erreicht der 

Mensch vor allem durch die äußere Darstellung seiner Rolle. Das Rollen-

verhalten muss also zum erdachten Rollenbild passen, ihm entsprechen und 

dieses Bild somit auch erfüllen, damit die Rollenidentität legitimiert wird. 

Verhalten, welches nicht zum idealisierten und erdachten Rollenbild passt, 

kann dann zu Identitätskrisen führen. Dabei ist die Legitimation dieser 

Rollenidentitäten nicht nur isoliert in den Gedanken des Individuums von 

Bedeutung, sondern auch in den zwischenmenschlichen Beziehungen und 

Interaktionen: In diesem Fall müsse die Absicherung der Identitäten nicht 

allein durch das Individuum bestätigt werden, sondern auch durch den In-

teraktionspartner, die konstruierte Rollenidentität muss also durch passen-

de Handlung – und in diesem Fall eben nicht nur durch Gedanken, wie es 

für das Individuum allein ausreichend wäre – legitimiert werden (vgl. 

McCall/Simmon 1974, S. 90ff.). Mit diesem Gedanken geht eine Funktion 

einher, die McCall und Simmons „Rollen-Unterstützung“ (McCall/Sim-

mon 1974, S. 94) nennen und welche für unsere Überlegungen zur Authen-

tizität eine nicht ganz unwichtige Rolle spielt. Die Rollen-Unterstützung 

wird von jenen Menschen ausgeführt, die das Publikum eines Individuums 

darstellen und bedeutet „die ausdrückliche Unterstützung, die einem Han-

delnden von seinem Publikum für seine Ansprüche bezüglich seiner Rol-

len-Identitäten zugebilligt wird“ (McCall/Simmon 1974, S. 94). Durch Re-

aktionen oder Darstellung kann das Publikum dem Individuum seine er-

dachten Vorstellungen von sich selbst bestätigen. McCall und Simmon 

weisen aber darauf hin, dass auch das Individuum sich selbst eine solche 

Rollen-Unterstützung geben kann und diese eigene Rollen-Unterstützung 

von großer Wichtigkeit ist, da man sich seinem eigenen Ich und somit auch 

seiner Rollenidentität nicht entziehen kann. „Schließlich müssen wir mit 

unserem eigenen Selbst leben, und die Rollen-Unterstützung, die wir uns 

selbst gewähren, hat am meisten Gewicht“ (McCall/Simmon 1974, S. 95). 
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Authentisches Handeln ist somit auch hier von Bedeutung, da die Selbstun-

terstützung bei authentischem Agieren am besten gelingen kann, da inneres 

Fühlen und äußeres Agieren übereinstimmen.  

Krappman macht auf einige Implikationen eines konventionellen Rollen-

modells aufmerksam, die es im Zuge der Beschäftigung mit der Rollenthe-

orie zu beachten gäbe, von der Rollentheorie selbst jedoch kaum weiter 

untersucht werden: 

• Damit Rollenhandeln zwischen zwei oder mehreren Interaktionspartnern gelingen 

kann, muss vorausgesetzt werden, „daß (sic!) die institutionalisierten Rollennormen 

und Rolleninterpretationen der Rolleninhaber übereinstimmen“ (Krappmann 2016, S. 

100). Dieses bedeutet also, handelt eine Person authentisch, dieses authentische Han-

deln stimmt jedoch nicht mit den Rollenerwartungen des Interaktionspartners überein, 

scheitert das Rollenhandeln beider Interaktionspartner, da Rollennormen (in welchem 

Rahmen bewegt sich das Rollenhandeln der Person und welche sozialen Ansprüche 

werden an diesen Rahmen gestellt?) und die Rolleninterpretation (wie verhält sich die 

Person ihren Rollennormen und sozialen Erwartungen entsprechend?) nicht überein-

stimmen.  

• Eine zweite Implikation bezüglich der Rollentheorie setzt sich mit möglichen Rollen-

konflikten auseinander und benennt als weitere Voraussetzung für gelingendes Rol-

lenhandeln, dass eine Person sich in einer sozialen Interaktion möglichst an einer Rol-

le orientieren können und nicht zwischen mehreren Rollen hin und her wechseln sollte 

(vgl. Krappmann 2016, S. 100). Auch dieser Aspekt spielt hier eine wichtige Rolle, da 

der Gedanke naheliegt, dass Rollenkonflikte zu Identitätskonflikten führen können 

und authentisches Handeln damit erschwert wird. Unterschiedliche Rollen im Schul-

kontext (z.B. Lehrerin, Kollegin, Freundin, Mutter eines Schulkindes) können somit 

zu Rollenkonflikten führen, weshalb eine starke Ausgestaltung der persönlich entwi-

ckelten und auf der eigenen Persönlichkeit beruhenden Rollen wichtig ist, um kontext-

abhängig zwischen den Rollen entscheiden und auch wechseln zu können.  

• Die Interpretationen der gegenseitigen Erwartungen der Rollenpartner sollten „sich 

decken, um gemeinsames Handeln wirksam zu sichern“ (Krappmann 2016, S. 100). 

Gehen zwei Interaktionspartner also von unterschiedlichen Rollenerwartungen aus, 

wird gemeinsames Handeln durch unterschiedliche Zielinterpretation erschwert. Für 

den schulischen Kontext bedeutet dies, dass Erwartungen an Unterricht und die Lehr-

person klar kommuniziert werden sollten, damit gemeinsames und zielgerichtetes 

Handeln möglich wird.  

• Gesellschaftliche Wertmuster und individuelle Bedürfnisse einer Person sollten einan-

der entsprechen (vgl. Krappmann 2016, S. 101). Auch hier kann es womöglich zu Rol-
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lenkonflikten kommen, wenn sich die gefühlten und gedachten Bedürfnisse einer Per-

son von den Erwartungen, Werten und Normen einer Gesellschaft unterscheiden bzw. 

denen möglicherweise sogar widersprechen. Authentisches, den Bedürfnissen der Per-

son angepasstes Handeln kann in diesem Fall zu sozialem Ausschluss führen, umge-

kehrt kann unauthentisches, den eigenen Bedürfnissen widersprechendes und an sozia-

le Erwartungen angepasstes Verhalten zu Identitätskonflikten und Selbstverleugnung 

führen. In beiden Fällen kann – so die hier dargestellten Implikationen – Rollenhan-

deln in sozialen Interaktionen zum Scheitern kommen.  

• Ein solches, nach diesen Implikationen gedachtes Rollenmodell „unterstellt letztlich, 

daß (sic!) Institutionen nur dann als stabil anzusehen sind, wenn durch vollständige In-

ternalisierung geltender Wertmuster die Rolleninhaber die Erwartungen gleichsam 

‚automatisch’ erfüllen“ (Krappmann 2016, S. 101). Sind soziale Institutionen entspre-

chend stabil, kann den Rollen konformes Handeln als authentisch wahrgenommen 

werden, da Handlungen unhinterfragt und ohne einen Identitätskonflikt hervorzurufen 

ausgeführt werden können. Dies stützt Abels’ These (vgl. Kapitel 2.1), dass die Frage 

nach der Identität vor allem dann aufscheint, wenn Selbst- und Fremdbild nicht über-

einzustimmen scheinen. Können Interaktionspartner die Rollenerwartungen jedoch au-

tomatisch und unhinterfragt erfüllen, besteht scheinbar kein Anlass für einen Rollen-

konflikt und damit verbunden auch nicht für einen Identitätskonflikt. 

Krappmann weist jedoch darauf hin, dass die Implikationen für erfolgrei-

ches Rollenhandeln nach diesem Modell kaum realistisch in unserer Ge-

sellschaft umgesetzt werden könnten bzw. die Voraussetzungen für eine 

Umsetzung in der derzeitigen Gesellschaft nicht gegeben sind. So stellt er 

dar, dass „gerade die Faktoren, die in diesem Modell des Rollenhandelns 

als ‚störend’ bewertet werden, überhaupt erst erfolgreiches Handeln in Rol-

len und die Lösung von Rollenkonflikten möglich machen“ (Krappmann 

2016, S. 101), da ein fehlender Konsens über das rollenspezifische Han-

deln und die darin befindlichen Rollenerwartungen den Interaktionspart-

nern einen Spielraum lassen, ihr eigenes Handeln nicht immer unbedingt 

an die Erwartungen der Partner anzupassen (vgl. Krappmann 2016, S. 

101).  

Für die Entwicklung einer Ich-Identität sind nach Krappmann einige ge-

sellschaftliche und individuelle Bedingungen zu erfüllen, unter anderem 

die Rollendistanz und das „role-taking“. Auf Seite der Gesellschaft ist die 

Voraussetzung für die Herausbildung einer Ich-Identität – und das mag 

möglicherweise ebenso für authentisches Handeln gelten – dass „flexible 
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Normsysteme“ (Krappmann 2016, S.132) gegeben sind, die den Individuen 

„Raum zu subjektiver Interpretation und individueller Ausgestaltung des 

Verhaltens, zu ‚role making’ offenlassen“ (Krappmann 2016, S. 132). Des 

Weiteren sollte gesellschaftlicher Druck und Unterdrückung abgebaut 

werden, damit ein Individuum im Falle einer Neuinterpretation gewisser 

gesellschaftlicher Normen und der Umsetzung dieser Neuinterpretation 

nicht gesellschaftlich negativ sanktioniert wird. Aber auch auf der Seite 

des Individuums müssen Forderungen gestellt werden, wie die Forderung 

nach Antizipation der entgegengebrachten Erwartungen, die Interpretation 

der gesellschaftlichen Normen und die Präsentation der eigenen Erwartun-

gen an das Rollenhandeln der Interaktionspartner. Zur Rollendistanz führt 

Krappmann aus, dass es für die Bildung und Wahrung einer eigenen Identi-

tät essentiell ist, die Normen einer Gesellschaft reflektieren und auch inter-

pretieren zu können. Vom Individuum wird hier somit die Fähigkeit erwar-

tet, „sich über die Anforderungen von Rollen zu erheben, um auswählen, 

negieren, modifizieren und interpretieren zu können“ (Krappmann 2016, S. 

133). Zur Verdeutlichung der Funktion der Rollendistanz führt Krappmann 

den Soziologen George Herbert Mead und seine Unterscheidung zwischen 

„me“ und „I“ an. Ist das „I“ dominant, so trete Individualität stärker her-

vor. Von einem dominierenden „me“ könne in Situationen die Sprache 

sein, in denen Menschen wirksame soziale Kontrolle üben. Ist das „me“ 

jedoch zu stark ausgeprägt und der Mensch durch unhinterfragt übernom-

mene Erwartungen und Rollenmerkmale gekennzeichnet, könne sich keine 

Individualität mehr ausdrücken, da der Mensch keinen eigenen interpreta-

tiven Beitrag zu den Normen und Rollenmustern der Gesellschaft leistet 

(vgl. Krappmann 2016, S. 133f.). Mit Verweis auf den US-amerikanischen 

Psychiater Nathan Ackermann zeigt Krappmann ebenfalls den Ansatz auf, 

nachdem „das Individuum nicht hinreichend als die Summe seiner Rollen“ 

(Krappmann 2016, S. 134) beschrieben werden kann. Über diese Rollen 

hinaus, welche sein äußeres Selbst bilden, besitze der Mensch auch ein in-

neres Selbst. Diese beiden Formen des Selbst, welche auf der einen Seite 

die soziale Rolle und auf der anderen Seite die innere Individualität ver-

körpere, unterscheiden sich in ihrer eigenen Stabilität: Das innere Selbst 
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bleibe relativ konstant, das äußere Selbst verändere sich hingegen immer 

wieder mit den gegenwärtigen sozialen Verhältnissen. Die Unterscheidung 

dieser beiden Selbst-Formen und ihre individuelle Ausprägung spielt auch 

für die Überlegungen zur Authentizität eine Rolle: Auch das innere Selbst 

wird durch äußere soziale Einflüsse gebildet, wird in der Folge aber zu ei-

ner „Art Sediment der Biographie dieses Individuums“ (Krappmann 2016, 

S. 134) und bleibt dabei relativ stabil, so dass neue Rollen, welche das In-

dividuum durch äußere Umstände und Entwicklungen womöglich anneh-

men muss, mit diesem inneren Selbst in Konflikt stehen können (vgl. 

Krappmann 2016, S. 134).  

Eine weitere Bedingung für die Entwicklung einer Ich-Identität ist nach 

Krappmann das role-taking. Für diese Fähigkeit, die synonym zu dem Be-

griff der Empathie verwendet wird, ist die eben beschriebene Rollendistanz 

Voraussetzung, da es dem Individuum nur möglich sei, „Interaktionssitua-

tionen aus verschiedenen Perspektiven zu betrachten“ (Krappmann 2016, 

S. 142), wenn internalisiertes Wissen geprüft, hinterfragt und untersucht 

wird. Erst dann werde der Mensch zur Empathie seinen Mitmenschen ge-

genüber fähig. Das „role-taking“ ist von dem „role-playing“ in dem Sinne 

abzugrenzen, dass letzteres sich immer auf die eigene Rolle beziehe, die 

der Mensch in einer gegenwärtigen Situation annehme, ersteres hingegen 

referiere nicht auf die eigene Rolle, sondern betreffe die Rolle der Interak-

tionspartner, in welche sich das Individuum in der jeweiligen Interaktion 

hinzuversetzen vermag. Dennoch ist das role-taking dabei nicht als losge-

löst von der eigenen Rolle zu betrachten, sondern diene stets dazu, in ei-

nem gemeinsamen Interaktionsprozess auch die eigene soziale Rolle zu 

entwerfen. Für die Entwicklung einer Ich-Identität ist Empathie in sofern 

wichtig, als dass diese sich erst entwickeln kann, wenn der Mensch in der 

Lage ist, die Erwartungen der Interaktionspartner zu antizipieren. Dabei ist 

das role-taking aber nicht nur Voraussetzung für eine Ich-Identität, sondern 

korreliert gleichzeitig mit ihr wechselseitig, da auch die Ich-Identität einen 

Einfluss auf das role-taking hat durch die Art und Weise, in der die Ich-

Identität Normen sowie Bedürfnisse aufnimmt. „Die Ich-Identität, die das 

Individuum in einer bestimmten Situation errichtet, legt Grenzen fest, über 
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die hinweg der Person ‚role-taking’ schwer fällt“ (Krappmann 2016, S. 

143).  

Die Ausführungen zum Rollenverhalten und Rollenidentität haben gezeigt, 

dass Individuen innerhalb ihrer Rollen durchaus Handlungsspielraum ha-

ben, um ihre eigene Persönlichkeit einzubringen und authentisch zu agie-

ren. Rollenkonflikte sollten dabei möglichst vermieden werden, um die 

menschliche Psyche zu schützen und das Ausleben der eigenen Persön-

lichkeit zu gewährleisten.  

 

1.3 Zum Begriff der Authentizität in der Philosophie 

Nachdem die wichtigen Begriffe Individualität, Identität und Rollenhan-

deln geklärt wurden, kann jetzt noch spezifischer auf die Definition des 

Begriffes der Authentizität eingegangen werden. Wird nach einer Definiti-

on von Authentizität gesucht, die über das wenig stichhaltige Alltagsver-

ständnis des Begriffs hinausgeht, so stößt der oder die Suchende recht 

schnell auf die Disziplin der Philosophie, da hier über die Jahrhunderte und 

Epochen hinweg viel über das Selbstsein, die Selbstwerdung und die Frei-

heit des Menschen geschrieben und gesagt wurde. Ferrara (1998) u.A. ha-

ben mit ihren Werken bereits große Arbeit für die Definition des Begriffs 

in der Philosophie geleistet, da es ihnen gelang, eine Authentizitätslinie in 

den verschiedenen philosophischen Disziplinen (z.B. der Existenzphiloso-

phie) über Herder, Heidegger, Kierkegaard, Adorno etc. hinweg nachzu-

zeichnen. Dieser Aufgabe verschreibt sich dieses Buch an dieser Stelle 

somit nicht, sondern identifiziert aus verschiedenen philosophischen 

Sichtweisen zwei Definitionsstränge, die sich in der Dynamik des Authen-

tizitätsprozesses unterscheiden. Zur Unterscheidung dieser beiden Stränge, 

welche im Zwischenfazit genauer erläutert werden, ist die Autorin zum ei-

nen durch die Wahrnehmung der Bedeutung des Begriffes in der heutigen 

Zeit und der damit einhergehenden Konnotationen, zum anderen durch 

eingehende Literaturrecherche gelangt. Um diesen Eindruck der Existenz 

dieser unterschiedlichen Stränge nachweisen und valide darstellen zu kön-

nen, wurden somit in der Folge die philosophischen Texte und Autoren 
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ausgewählt, die ihren Beitrag zur möglichen Unterscheidung dieser beiden 

Stränge leisten. Aus diesen beiden Definitionslinien wird im Zwischenfazit 

zu diesem Kapitel eine Arbeitsdefinition kreiert, mit welcher dann als 

Grundlage weitergearbeitet werden kann.  

 

1.3.1 Kants Anthropologie: Was ist der Mensch? 

Immanuel Kant (1724-1804) ist wohl einer der bekanntesten und bedeu-

tendsten deutschen Philosophen, welcher die Aufklärung des Menschen 

maßgeblich vorantrieb. Zudem gelang ihm mit seinem wichtigsten Werk 

„Kritik der reinen Vernunft“ (2014) die Begründung der modernen Philo-

sophie. Innerhalb seiner vielfältigen Schriften stellte Kant insgesamt vier 

Fragen, welche sich jeweils mit einer theoretischen und philosophischen 

Richtung beschäftigen (vgl. Kühn 2004). „Was ist der Mensch?“ lautet die 

vierte der Kantischen Fragen. Diese Frage zielt „weder auf die Vervoll-

kommnung, die perfectio, der Schöpfung im ganzen [...] noch auf die Frage 

nach der Bestimmung des einzelnen Menschen [...], sondern auf das Ge-

schick des Menschengeschlechts“ (Brandt 2000, S. XV). In seinem Werk 

„Anthropologie in pragmatischer Hinsicht“ (Kant 1977) bemüht Kant sich 

um eine empirische Antwort dieser Frage. Der erste Teil dieser Schrift be-

schäftigt sich mit der anthropologischen Didaktik und dem Erkenntnisver-

mögen. Der zweite Teil setzt sich seinerseits mit der anthropologischen 

Charakteristik auseinander. 

Die anthropologische Didaktik wird mit dem Leitsatz „Von der Art, das 

Innere sowohl als das Äussere6 des Menschen zu erkennen“ (Kant 1977, S. 

405) eingeführt. Der Mensch ist nach Kant durch Person und Verstand er-

haben über alle anderen Lebewesen. Durch den Umstand, das Ich in seiner 

eigenen Vorstellung haben zu können, wird der Mensch zur Person. Das 

Vermögen des Denkens, welches das Ichsein der Menschen bestimmt und 

sie zur Person macht, ist der Verstand. Bemerkenswert an dieser Überle-

gung ist, dass ein Kind erst relativ spät anfängt, von sich selbst als Ich zu 

                                       
6
	Im	Original	in	Kapitälchen	verfasst.	
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sprechen. Nach Kant ist es zunächst nur in der Lage, sich als Ich zu fühlen, 

erst danach fängt es an, sich selbst zu denken (vgl. Kant 1977, S. 407). So-

bald der Mensch anfängt, durch das eigene Ich zu sprechen, „bringt er sein 

geliebtes Selbst, wo er nur darf, zum Vorschein, und der Egoism schreitet 

unaufhaltsam fort“ (Kant 1977, S. 408). Ob Authentizität hier überhaupt 

noch möglich ist oder diese aufgrund der Selbstdarstellung hinfällig und 

unmöglich wird, wird noch zu diskutieren sein. Schließlich zeigt sich der 

Egoism nach Kant nicht offenbar, sondern „verdeckt und mit scheinbarer 

Selbstverleugnung und vorgeblicher Bescheidenheit, sich desto sicherer im 

Urteil anderer einen vorzüglichen Wert zu geben“ (Kant 1977, S. 408). 

Wenn Kant also von Selbstverleugnung und vorgeblicher Bescheidenheit, 

die auch wiederum nur zur Selbstdarstellung zu nützen scheint, als Wesen 

des Egoism der Menschen spricht, so scheint die Authentizität selbst in 

seinen Überlegungen nicht existent zu sein (vgl. Kant 1977, S. 408).  

Dem Egoism wird der Pluralism entgegengesetzt, der als die Denkungsart 

definiert wird, welche bedeutet, „sich nicht als die ganze Welt in seinem 

Selbst befassend, sondern als einen bloßen Weltbürger zu betrachten und 

zu verhalten“ (Kant 1977, S. 411). Wird ein Mensch also mehr durch den 

Pluralism bestimmt und weniger durch den Egoism, so scheint er durch 

seine Bescheidenheit fähiger, authentisch zu handeln und zu wirken. 

Selbstverleugnung und Selbstdarstellung hingegen scheinen ein starkes 

Gift gegen die Authentizität und die authentische Wirkung eines Menschen 

zu sein (vgl. Kant 1977, S. 405-411). 

Kant stellt in seinen Werken Überlegungen zur Beobachtung des Men-

schen seiner selbst an. Das Beobachten (observare) wird von dem bloßen 

Bemerken (animadvertere) abgegrenzt und hervorgehoben. Die attentio, 

also das Aufmerken des Menschen auf sich selbst, sollte, wenn es auch 

notwendig ist, doch nicht unbedingt sichtbar werden, da es negative As-

pekte wie Verlegenheit und Affektiertheit hervorrufen kann. Die Unge-

zwungenheit hingegen, welche das Gegenteil zu diesen beiden Attributen 

darstellt, ist „ein Vertrauen zu sich selbst, von andern in seinem Anstande 

nicht nachteilig beurteilt zu werden“ (Kant 1977, S. 414). In dieser Unge-

zwungenheit scheint Authentizität möglich, gibt sie dem Menschen doch 
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das Vertrauen, sich nach seinem Selbst und inneren Bedürfnis verhalten zu 

können, ohne nachteilig beurteilt zu werden. Ein Mensch jedoch, der sich 

repräsentieren will, erstellt einen künstlichen Schein seiner selbst, 

„wodurch, wenn man diese Bemühung an ihm wahrnimmt, er im Urteil 

anderer einbüßt, weil sie den Verdacht einer Absicht zu betrügen erregt“ 

(Kant 1977, S. 414; Hervorhebung im Original). Hier zeigt sich schon, 

welche Wirkung ein authentisches oder eben auch nicht authentisches Ver-

halten zeigt: authentisches Verhalten scheint Vertrauen zu wecken und 

dem Gegenüber das Gefühl zu vermitteln, nicht betrogen und mit reiner 

Absicht behandelt zu werden. Zeigt der Mensch sich vermeintlich so wie er 

ist und gibt keinen Anlass zu einem Verdacht der Betrugsabsicht, so nennt 

Kant dieses das natürliche Betragen, welches durch bloße Wahrhaftigkeit 

gefällt und überzeugt. Hier scheint auch von Authentizität die Rede sein zu 

können, ob diese Begriffe jedoch tatsächlich synonym verwendet werden 

dürften, bedarf noch einer gründlichen Prüfung innerhalb der weiteren Un-

tersuchung des Authentizitätsbegriffs. Nicht zu verwechseln ist der Begriff 

der Wahrhaftigkeit mit der Naivität, bei welcher die Offenheit durch Ein-

falt und daraus resultierend einen Mangel an Verstellungskunst bestimmt 

wird (vgl. Kant 1977, S. 414).  

Des Weiteren führt Kant die Begriffe praestigiae, illusio und fraus ein. 

Ersterer bezeichnet das „Blendwerk, welches durch Sinnesvorstellungen 

dem Verstande gemacht wird“ (Kant 1977, S. 440). Dieses Blendwerk 

kann zweierlei Eigenschaften haben: künstlich und natürlich. Dabei zeigt 

sich dieses Blendwerk entweder als Täuschung (illusio) oder Betrug 

(fraus). Kants Überlegungen zum Blendwerk sind auch für die Überlegung 

menschlicher Authentizität bedeutsam, da wir uns nicht nur darüber Ge-

danken machen müssen, wie der Mensch nach seinem Selbst handeln kann 

und/oder sollte, sondern auch die Perspektive des Interaktionspartners in 

den Blick nehmen müssen. Wann erkenne ich Authentizität oder wann 

werde ich geblendet? Ist die Interaktion mit meinem Gesprächspartner of-

fen und wahrhaftig – dieser Begriff wurde bereits oben ausgeführt – oder 

doch vielmehr täuschend und verblendend? Mitunter erschaffen wir uns 

womöglich auch die Illusion der Wahrhaftigkeit oder auch Verstellung des 
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Gegenübers. Illusion nach Kant ist „dasjenige Blendwerk, welches bleibt, 

ob man gleich weiß, daß (sic!) der vermeinte Gegenstand nicht wirklich 

ist“ (Kant 1977, S. 440). Die Illusion kann den einen Gesprächspartner 

womöglich vor Enttäuschungen in der Interaktion mit einem anderen Ge-

sprächspartner schützen. Der andere stellt die Illusion auf, er selbst und 

wahrhaftig in der Kommunikation mit dem anderen zu sein und verstellt 

sich selbst, ohne einen Betrug offensichtlich zu machen. Wird dem Gegen-

über die Täuschung aber sichtbar, so könnte man nach Kant von Betrug 

sprechen, welcher dann einsetzt, „sobald man weiß, wie es mit dem Ge-

genstande beschaffen ist [...] [und, LM] der Schein sogleich aufhört“ (Kant 

1977, S. 441). Auch über den Grad des erlaubten moralischen Scheins 

macht Kant sich in seiner Anthropologie Gedanken. Je zivilisierter – und 

damit fest verankert in der Gesellschaft – ein Mensch sei, desto mehr ver-

halte er sich wie ein Schauspieler (vgl. Kant 1977, S. 442). Auch diesem 

Gedanken müssen wir uns in den Überlegungen zur Authentizität in 

menschlicher und schulischer Kommunikation stellen: Welche Rolle spie-

len gesellschaftliche Konventionen und Regeln für das Selbstsein einer je-

den einzelnen Person? Hier können auch Kants Ausführungen zur Höflich-

keit angebracht werden: Sie sei ein „Schein der Herablassung, der Liebe 

einflößt“ (Kant 1977, S. 444). So seien Komplimente und „höfische Galan-

terie“ (Kant 1977, S. 444) zwar nicht immer Wahrheit, doch auch noch 

kein Betrug, da dieser höfliche Umgang gesellschaftlich etabliert und be-

kannt ist (vgl. Kant 1977, S. 444). Können wir Kants These auch heute 

noch bestätigen? Je fester ein Mensch in der Gesellschaft verankert ist, je 

zivilisierter er ist und sich dementsprechend auch verhält, desto mehr wird 

er zum Schauspieler seiner selbst? Nach Kant nehmen diese Menschen 

„den Schein der Zuneigung, der Achtung vor anderen, der Sittsamkeit, der 

Uneigennützigkeit an, ohne irgend jemand dadurch zu betrügen“ (Kant 

1977, S. 442). Kant wertet dieses Verhalten als erstrebenswert in einer Ge-

sellschaft, da dieses zu ermöglichen in der Lage scheint, die zu Anfang nur 

gekünstelten Tugenden tatsächlich zu wahrhaftigen Tugenden zu erwecken 

und sie in die Überzeugung und Gesinnung der Menschen eingehen zu las-

sen (vgl. Kant 1977, S. 442-443). Gerade hier ist im pädagogischen Han-
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deln auch die Überlegung anzustellen, ob ein solches schauspielerisches 

Handeln von Lehrpersonen auch erstrebenswert sein könnte, um Kindern 

gesellschaftlich konformes Handeln sowie Werte und Normen vorzuleben 

und verinnerlichen zu lassen.  

Für die Einschätzung authentischen Handelns des Gegenübers ist auch die 

Urteilskraft (iudicium) von Bedeutung. Diese kann nach Kant „nicht be-

lehrt, sondern nur geübt werden; daher ihr Wachstum Reife, und derjenige 

Verstand heißt, der nicht vor Jahren kommt“ (Kant 1977, S. 509). Gelehrt 

werden könnte die Urteilskraft hingegen nur, wenn es allgemeine Regeln 

geben würde, nach denen geurteilt werden könnte. Der Verstand aber, der 

durch Lebenserfahrung geschärft wird, kann zu einer besseren Urteilskraft 

führen (vgl. Kant 1977, S. 509). Je mehr Lebenserfahrung ein Mensch be-

sitzt, so kann Kant verstanden werden, desto leichter müsste es ihm fallen, 

das Handeln eines Interaktionspartners zu hinterfragen und einzuschätzen, 

somit auch zu beurteilen, ob der Gegenüber authentisch oder aufgesetzt 

handelt und agiert.  

Interessant für dieses Buch ist auch Kants Gedanke, der Charakter bestehe 

„in der Originalität der Denkungsart“ (Kant 1977, S. 635). Ein Mensch, der 

nur andere imitiert, hat demzufolge keinen Charakter. Charakterstarke 

Menschen scheinen nach Kant also für sich selbst einzustehen und ihrem 

eigenen Weg zu folgen, ohne sich dabei Sicherheit über die Imitation des 

Verhaltens anderer zu beschaffen. Können wir daraus schließen, dass cha-

rakterstarke Menschen besonders authentisch sind? Nach Kant schöpft der 

Charakter „aus einer von ihm selbst geöffneten Quelle seines Verhaltens“ 

(Kant 1977, S. 635). Dennoch wird das Handeln eines Menschen durch 

Prinzipien der Gesellschaft gelenkt, welche für einen jeden gelten und da-

mit die Originalität des Menschen einschränken, ohne ihn jedoch charak-

terlos zu machen (vgl. Kant 1977, S. 635). 

 

 



 50 

1.3.2 Rückkehr zum Naturzustand – Authentizität bei Rousseau 

„L’homme est né libre, et par-tout il est dans les fers[.] Tel se croit le maître 
des autres, qui ne laisse pas d’être plus esclave qu’eux. Comment ce chan-
gement s’est-il fait? Je l’ignore. Qu’est-ce qui peut le rendre légitime? Je 
crois pouvoir résoudre cette question“7 (Rousseau 1964, S. 351) 

In diesen Zeilen Rousseaus (1712-1778) – welchen Großheim (2007) als 

den „Klassiker [...] der Offenheit und Aufrichtigkeit“ (Großheim 2007, S. 

31) bezeichnet – aus dem Sozialvertrag geht es ihm um den Verlust der na-

türlichen Unabhängigkeit, in welchem sowohl der „kleine“ Mann als auch 

der mächtige Herrscher sich gleich sind. Bevor diese Gedanken Rousseaus 

ausgeführt werden, soll noch ein kurzer Einblick in das Leben und Wirken 

Jean-Jacques Rousseaus gegeben werden. Der 1712 in Genf geborene Phi-

losoph und Schriftsteller gilt ebenfalls als einer der großen Aufklärer seiner 

Zeit und spielte eine wichtige Rolle für den Beginn der französischen Re-

volution, er war bedeutsam für ganze Generationen. Holmsten (1972) be-

zeichnet Rousseau somit als „Veränderer von der Substanz und dem Welt-

gefühl der Menschen her, er war das Sprachrohr zahlreicher Strömungen 

und Gefälle, die bis in unsere Zeit reichen“ (Holmsten 1972, S. 8; vgl. 

Holmsten 1972, S. 7ff.). Seine Werke lassen sich vor allem mit seinem 

Wunsch charakterisieren, zur Natur des Menschen aufzurufen und ihn für 

diesen Zustand zu sensibilisieren. Rousseaus eigenes Verhalten und Leben 

war geprägt von dem „Empfinden der Fremdheit gegenüber der zeitgenös-

sischen Welt“ (Baczko 1970, S 13) und dem Gefühl, seines eigenen Selbst 

in Form seiner Individualität und seiner Authentizität aufgrund dieser 

Fremdheit verlustig zu sein (vgl. Baczko 1970, S. 13). Auch wenn Rousse-

au eine große Begeisterung auslöste, so fiel er doch nicht allen als ange-

nehmer und verehrenswerter Zeitgenosse auf. So wird Rousseau an einigen 

Stellen eher als niederer und schlechter Charakter wahrgenommen, als 

kranker Mensch mit verachtenswertem Verhalten (vgl. Holmsten 1972, S. 

                                       
7
	Übersetzung:	„Der	Mensch	ist	frei	geboren,	und	dennoch	findet	er	sich	in	Ketten	wieder.	Auch	wenn	der	gro-

ße	Meister	es	nicht	von	sich	selbst	denkt,	 ist	er	nicht	weniger	Sklave	als	die	anderen.	Wie	diese	Veränderung	

der	Freiheit	sich	vollzieht,	weiß	 ich	nicht.	Was	kann	diesen	Umstand	 legitimieren?	Dieses	Problem	glaube	 ich	

lösen	zu	können.“	
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9). Dieser Umstand ist nicht uninteressant für die Einordnung seiner Ge-

danken. 

Um auf Rousseaus Anliegen – der Rückkehr zur menschlichen Natur – zu-

rückzukommen, kann bezüglich des Verlustes der natürlichen Unabhän-

gigkeit mit Noetzel (1999) gesagt werden, dass jedes Individuum den Ver-

lust dieser ursprünglichen „individuellen Freiheit des Naturzustandes“ 

(Noetzel 1999, S. 65) erleide. Die Individuen solcher unfreien Gesell-

schaftsverhältnisse verhalten sich ebenso unfrei und sind daher nicht au-

thentisch (vgl. Noetzel 1999, S. 65). Die natürliche Freiheit ist nach 

Rousseau jedoch nicht der angestrebte bzw. erstrebenswerte Zustand, son-

dern „hält den Menschen in der Sklaverei seiner unmittelbaren Bedürfnis-

se“ (Noetzel 1999, S. 65). Somit erachtet Rousseau den Vergesellschaf-

tungsprozess als etwas Positives, da es den Menschen einen Ausweg aus 

der triebhaften Versklavung zeigt und ihnen die, nach seinem Ermessen, 

wahre individuelle Freiheit ermöglicht. In seiner Gegenüberstellung dieses 

Naturzustands und der Vergesellschaftung operiert Rousseau mit dem Be-

griff der „authentischen Freiheit“ (Noetzel 1999, S. 65) und beschreibt, 

dass der Mensch erst dann autonom in seinem Handeln ist, wenn er nicht 

mehr ungehemmt und distanzlos seinen Trieben ausgeliefert ist: „car 

l’impulsion du seul appetit est esclavage, et l’obéissance à la loi qu’on 

s’est prescritte est liberté“8 (Rousseau 1964, S. 365). Erst durch die Wahl 

eigener Gesetze, denen sich der Mensch verschreibt, könne er somit zur 

Authentizität kommen. Noetzel weist jedoch darauf hin, dass das „selbst-

gegebene Gesetz“ (Noetzel 1999, S. 66) eine gewisse Brisanz besitzt in der 

Unterscheidung zwischen Freiheit und Unfreiheit, da der Mensch gesell-

schaftlich fähig gemacht werden muss, um „die Ergebnisse dieser Selbst-

bestimmung handlungsleitend werden zu lassen“ (Noetzel 1999, S. 66). 

Als Fähigkeit dazu benennt Rousseau eine den Menschen innewohnende 

Stimme, die den Menschen zuverlässiger leite als jedes Buch und den 

Menschen in seinen Bedürfnissen niemals allein lasse (vgl. Rousseau 1751, 

S. 22). Aufgabe der Menschen, um authentisch leben zu können, sei es zu 

                                       
8
	Sinnbildliche	Übersetzung:	Denn	auch	nur	der	Antrieb	durch	den	Appetit	 ist	Sklaverei,	das	Gehorsam	an	die	

Gesetze,	denen	der	Mensch	sich	verschrieben	hat,	ist	Freiheit.	
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lernen, auf diese innere Stimme zu hören und den Kern ihrer Individualität 

zu beachten.  

„Die Erscheinungsformen von Individualität können damit von ihrem We-
sen getrennt und einer substantiellen (Selbst)Kritik unterzogen werden, in 
der dieser Wesenskern die Folie für das Erkennen und Benennen des 
Scheinhaften abgibt. Die Wahrheit liegt allein im Individuum und ist Ziel 
seiner Selbstforschung.“ (Noetzel 1999, S. 66) 

In dieser Aufgabe der Selbstforschung und Selbstbeobachtung leuchtet das 

Feuer der Aufklärung auf, welche die Selbsterfahrung und Selbstbeobach-

tung voraussetzt. Mit diesem Freiheitsbegriff knüpft Rousseau an den Be-

griff der persönlichen Freiheit nach Montesquieu an, da diesem zufolge 

Freiheit und Authentizität nicht voneinander getrennt möglich sind. Dieses 

wird zum Beispiel damit begründet, dass das freie Ausleben authentischer 

Emotionen nur möglich ist, wenn die Beziehung der Interaktanten nicht auf 

Gewaltverhältnissen beruht, da ein solches Verhältnis Heuchelei und Zu-

neigungsbeteuerungen aufgrund des Autonomieverlustes der einen Person 

voraussetze. Durch diesen Gedanken wird aber „die Unterscheidung des 

guten/bösen Wollens zu einer gesellschaftlichen Angelegenheit“ (Noetzel 

1999, S. 67), da die gesellschaftlichen Zustände dieses Wollen entweder 

zulassen, es aber auch verweigern und den Menschen zur Unehrlichkeit 

zwingen können. Darin sieht Rousseau das Problem der modernen Gesell-

schaft, da diese die Rückbesinnung auf den innersten Kern und die Selbst-

beobachtung nicht zwingend zuließe. Vielmehr zerstöre sie den identitären 

Kern eines Individuums damit, dass die Herausbildung des Selbst als mo-

ralisch integer nicht gefördert und ermöglicht wird. Dadurch, dass die 

Menschen in solch einer Gesellschaft immer nach der Anerkennung ihrer 

Mitmenschen suchen, werden sie Rousseau zufolge unauthentisch und ver-

raten somit ihr Selbst (vgl. Noetzel 1999, S. 66f.). Das Bedürfnis nach äu-

ßerer Anerkennung identifiziert Rousseau somit als Quelle von Selbstver-

rat und Inauthentizität. Rousseaus Gesellschaftskritik ist somit eine „cri-

tique of the effects of a social reproduction based on competition“ (Ferrara 

1993, S. 29). Des Weiteren sei der Mensch der von Rousseau gezeichneten 

und erlebten modernen Gesellschaft einer ständigen Beeinflussung durch 

Andere und ihre Gedanken und Vorstellungen ausgeliefert und wird in sei-
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nem Bewusstsein durch derlei Einströmung immer weniger er selbst. „Es 

wird für ihn immer schwieriger, zu erkennen, was sein eigenes Selbst ist 

und was es heißt, sich selbst treu zu sein“ (Trilling 1989, S. 64; vgl. Tril-

ling 1989, S. 63f.). Zusammenfassend muss an dieser Stelle also erwähnt 

werden, dass Rousseau die Vergesellschaftung zwar äußerst wichtig findet 

(„l’ordre social est un droit sacré, qui sert de base à tous les autres“9 

(Rousseau 1964, S. 352), um sich aus den triebhaften Zwängen des Natur-

zustandes befreien und authentisch werden zu können. Innerhalb dieser 

Vergesellschaftung käme es dann aber darauf an, sich eigene Gesetze zu 

schaffen und sich diesen zu verpflichten, welche auf dem innersten Kern 

des Menschen und seiner inneren Stimme beruhen. Dadurch wäre es ihm 

möglich, seinen Gesetzen als moralisch integrer Mensch zu folgen, ohne 

dabei auf Anerkennung und materiellem Erfolg in der Gesellschaft zu bau-

en bzw. diese per se anzustreben. Damit baut Rousseau das Ideal eines 

aufgeklärten Menschen auf, das auf Selbstbeobachtung beruht und zum 

Ziel hat, eine autonome und der Authentizität verpflichtete Menschheit zu 

gestalten. In einer Gesellschaft, in der dies durch den Fokus auf die Aner-

kennung anderer nicht möglich ist, entsteht der Bedarf einer politischen 

Legitimation. „Im Zentrum steht dabei die Lösung des grundsätzlichen 

Problems, ein Ordnungsmuster zu finden, daß (sic!) das Individuum sozial 

eingepaßt (sic!) und zugleich in dieser Einfügung als authentischen Aus-

druck der individuellen Freiheit zum Zuge kommen läßt (sic!)“ (Noetzel 

1999, S. 68; vgl. Trilling 1989, S. 68). Um eine politische Ordnung herzu-

stellen, die abseits des Naturzustandes der Menschheit einen Anspruch auf 

Gefolgschaft haben kann, muss diese zeitgleich die Individuen verallge-

meinern und dennoch deren Authentizität und Identität des individuellen 

Wollens bewahren. Dabei reicht es Rousseau nicht, dass die Individuen 

mehrere Rollen, konkret die Rollen der Herrscher und Beherrschten zu un-

terschiedlichen Zeiten einnehmen, sondern dass sie immer beides zugleich 

sind.  

„Erst dann gelingt es den Menschen auch, ihre Freiheit zur wirklich sittli-
chen zu machen, in dem sie sich jetzt in ihrer Selbstbestimmung auf Rechte 

                                       
9
	Übersetzung:	Die	soziale	Ordnung	ist	ein	heiliges	Gesetz,	welches	die	Grundlagen	für	alle	anderen	darstellt.	
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und Pflichten, Vernunft und die anderen Individuen, dem Allgemeinen be-
ziehen müssen. [...] Damit wird der Mensch erst in der bürgerlichen Gesell-
schaft und ihrer politischen Manifestation im modernen, durch die Souve-
ränität des Volkes begründeten Staat, authentisch. Der alte Mensch geht un-
ter; der neue, authentische wird geboren. Geschichtsphilosophisch bedeutet 
das die Verwirklichung der eigentlichen Wesensmerkmale der Individuen 
durch den richtigen, sittlichen Vergesellschaftungsprozeß (sic!). Authen-
tisch handelt dann jenes Subjekt, das in sich schon jedes partikulare Interes-
se überwunden hat und in seiner Einzigartigkeit allein vom Allgemeinwohl 
bestimmt wird.“ (Noetzel 1999, S. 68f.). 

Diese Sichtweise Rousseaus auf eine politische Ordnung einer Authentizi-

tät ermöglichenden Gesellschaft stellt somit dar, dass politische Herr-

schaftsformen nur dann Legitimität für sich beanspruchen können, wenn 

diese durch den Willen der Individuen, die vergesellschaftet sind, getragen 

werden (vgl. Noetzel 1999, S. 69f.). Um das zu erwirken muss Rousseau 

zufolge eine Gleichheit der Bürger hergestellt werden und gesellschaftliche 

Unterschiede soweit minimiert werden, dass „von der Differenz der Inte-

ressen keine Gefahr für das Ganze ausgeht“ (Noetzel 1999, S. 70). 

Der Begriff der Authentizität erhält in Rousseaus Werken im Laufe seines 

Wirkens einen ähnlichen Stellenwert wie die Begriffe Freiheit und Men-

schenrechte. Letztere beide Begriffe beschrieben wesentliche Eigenschaf-

ten eines Menschen, die Selbstachtung hingegen sei „eine Eigenschaft [...], 

über die eifersüchtig gewacht werden müsse“ (Sturma 2001, S. 182), da 

eine authentische Person am wenigsten auf dieses Gut der Selbstachtung 

verzichten könne. „Wer seine Selbstachtung verliert, verliert sich selbst. 

Aus diesem Grund ist Selbstachtung ebensowenig ersetzbar wie Freiheit“ 

(Sturma 2001, S. 182). Rousseaus erklärtes Ziel war es, der modernen Ge-

sellschaft, in der vor allem nach Anerkennung gestrebt wurde, einen Men-

schen entgegenzusetzen, der sich authentisch zeigt und sich in seinem na-

türlichen Wesen nicht verstellt und einzigartig in seiner Aufrichtigkeit ist. 

So gesteht er sich ein, sowohl seine positiven als auch negativen Eigen-

schaften freizügig dazustellen, worin er sich von seinem Rivalen Montaig-

ne abzugrenzen versucht, dem er vorwirft, zwar auch seine Fehler zu zei-

gen, bei der Auswahl seiner gezeigten Fehler jedoch sehr beschönigend 

vorzugehen (vgl. Trilling 1989, S. 61f.; vgl. Holmsten 1972).  
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Anschließend an die Überlegungen Rousseaus fragt Großheim (2007), ob 

es tatsächlich angenehm wäre, wenn sich die Menschen gegenseitig an ih-

ren Gefühlen und Regungen teilhaben lassen oder ob das Interesse der 

Menschheit nicht doch vielmehr in der Entfremdung läge, welches bedeu-

tet, verschont zu werden von den Sentimentalitäten und inneren Regungen 

der Mitmenschen. Großheim konstatiert dabei, dass Rousseaus Überlegun-

gen möglicherweise zu hart und unmenschlich klingen, da die Tendenz der 

heutigen Menschheit zum großen Teil der Versuch ist, zu sich selbst zu 

finden und sich der Zwänge sozialer Rollen zu entledigen, da diese den 

einzelnen Menschen „unecht“ machen und ihn von sich selbst entfremden 

würden. Kern dieser Überlegungen sind auch Rousseaus Gedanken zur Au-

thentizität, welche nach Großheim „ein ausgeprägtes Interesse an Sicher-

heit, genauer an einer zuverlässigen Verknüpfung von Innerem und Äuße-

rem beim Mitmenschen“ (Großheim 2007, S. 31; Hervorhebung im Origi-

nal) zeigen. Die Sicherheit besteht dabei in der besseren Möglichkeit, 

Menschen einzuschätzen, als dies der Fall bei der Verleugnung des eigenen 

Selbst und der Entfremdung von demselben ist (vgl. Großheim 2007, S. 

31). Nur wenn Inneres und Äußeres eines Menschen übereinstimmen, kön-

ne wieder Vertrauen und Respekt unter den Menschen herrschen, welches 

Sicherheit für die Gesellschaft bedeute. „Ich will lieber, daß (sic!) mein 

Feind mich offen angreift, als daß (sic!) er mich verräterisch von hinten 

erschlägt“ (Rousseau 1988, S. 86). Rousseau erkennt dabei aber nicht nur 

die Leiden desjenigen, der sich innerhalb der Kultur der Verstellung nicht 

bereit erklärt, sich in die Zwänge seiner sozialen Rolle zu begeben, son-

dern sich so zu verhalten, wie er sich selbst empfindet. Er erkennt auch die 

Leiden desjenigen, der sich selbst der Entfremdung hingibt und seine eige-

nen Impulse zu Gunsten der Höflichkeit und des Gefallen-wollens kontrol-

lieren muss, welches ebenfalls zum Bestandteil der rousseauschen Kritik 

wird: „Man wagt nicht mehr als der zu erscheinen, der man ist“ (Rousseau 

1983, S. 11; vgl. Großheim 2007, S. 31f.).  

Ein großer Kritiker der rousseauschen Authentizitätstheorie war auch Hel-

muth Plessner (1981), der mit Rousseau zwar in der Forderung nach Si-

cherheit als Wichtigkeit für die Gesellschaft übereinstimmte, diese aber 
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nicht in der Authentizität der Menschen begründet sah, sondern den 

Wunsch nach „Sicherheit vor der eigenen Beschämung, vor der Verletzung 

durch den Anderen“ (Großheim 2007, S.32; Hervorhebung im Original) 

äußerte. Diese Sicherheit sei Plessner zufolge gewährleistet durch das Tra-

gen einer Maske oder die Einnahme einer Rolle. Sich eine Rolle zu er-

schaffen, in der das Individuum unangreifbar sei und somit eine solche Si-

cherheit zustande kommt, sei Aufgabe des Menschen selbst: „Das Indivi-

duum muß (sic!) zuerst sich eine Form geben, in der es unangreifbar wird, 

eine Rüstung gleichsam, mit der es den Kampfplatz der Öffentlichkeit be-

tritt“ (Plessner 1981, S. 82). Diese Rüstung einer Rolle vermag es dann, die 

psychische Unversehrtheit des Individuums zu schützen, da Angriffe an 

das Individuum dann auf die Rolle und nicht auf das Individuum selbst be-

zogen werden. „Die gesellschaftliche Rolle dient dazu, anderen den Zu-

gang zur Privatsphäre zu erschweren und diese dadurch zu bewahren“ 

(Großheim 2007, S. 33). Dabei bedenkt Plessner nicht nur die Seite des In-

dividuums, das nicht zu viel von sich zeigen will, sondern auch desjenigen, 

dem zu viel gezeigt wird. Beides sei zu vermeiden, da im einen Fall die 

Gefahr von Verletzungen bestehe, im anderen Fall vor Zudringlichkeit zu 

warnen sei. Plessner propagiert daher auch eine Kunst des Menschen, an-

deren nicht zu nahe zu treten und die Mitmenschen nicht mit seinem wah-

ren Selbst und seinen inneren Regungen zu behelligen, welche bei Rousse-

au gänzlich vernachlässigt werde. Rousseau bedenkt Plessner zufolge le-

diglich die „Zeige- und Offenbarungstendenz“ (Plessner 1981, S. 74) des 

Menschen, vergesse dabei aber die gleichsam existierende „Scham und 

Verhüllungstendenz“ (Plessner 1981, S. 74). Neben dieser Gefahr der Be-

helligung der Mitmenschen durch eine solche Offenbarungstendenz sieht 

Plessner auch die Gefahr der Lächerlichkeit innerhalb der sozialen Gesell-

schaft durch ungehemmte Gefühls- und Affektäußerungen. Während 

Rousseau also die Lossagung von Täuschungen und vom Getäuscht-

werden fordert, besteht Plessner auf einer Wahrung der äußeren Form im 

Ausdruck, um die Mitmenschen zu schonen und selbst auch geschont zu 

werden (vgl. Plessner 1981, S. 75ff.;  vgl. Großheim 2007, S. 33). Auf-

grund der Überlegungen Plessners auf Grundlage des rousseauschen Dis-
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kurses kommt Großheim somit zu dem Schluss, dass Rollen nicht unbe-

dingt dem Individuum und in Summe auch der Gesellschaft schaden, son-

dern im Gegenteil das Individuum und seine Mitmenschen schützen, vor 

allem wenn es darum gehe, den Begriff der Echtheit zur Rechtfertigung 

von Schwächen zu nutzen. „Wer unter Berufung auf das Ethos der Echtheit 

den Aufwand scheut und sich nach Unkompliziertheit sehnt, der nimmt 

Schroffheit und Kränkung der Gefühle anderer in Kauf“ (Großheim 2007, 

S. 33). Zur Verdeutlichung dessen greift Großheim auch Rousseaus Bei-

spiel aus dem Werk „Die neue Heloise“ auf, in welchem dieser schreibt, 

auch im Falle eines Trauerfalls sollen keine Gefühle gezeigt werden, die 

nicht tatsächlich vorhanden sind, auch wenn es sich um den Todesfalls sehr 

enger Familienmitglieder handele (vgl. Rousseau 1978, S. 257). Großheim 

hingegen erachtet es durchaus als sinnvoll, in solchen Fällen auf die Kon-

ventionen der Höflichkeit zurückzugreifen und zum Beispiel Kondolenz-

wünsche auszusprechen, um sich selbst und andere zu schützen (vgl. 

Großheim 2007, S. 33). Somit zeigt sich also, dass Rousseaus aufkläreri-

sche Romantik der Authentizität auf viel Bewunderung und Bejahung 

stößt, vor allem in der modernen Welt, in der die Stimmen lauter und der 

Wunsch nach Authentizität und Selbstfindung immer größer werden, sich 

durchaus aber auch Kritiker des radikalen Wunsches nach Authentizität 

finden, die die durchaus berechtigte Frage stellen, „[w]ie viel Echtheit 

braucht der Mensch?“ (Großheim 2007, S. 33). 

 

1.3.3 Der Begriff der Eigentlichkeit – Selbstsein als Entscheidungs-

frage: Authentizität bei Heidegger und Sartre 

Martin Heideggers (1889-1976) fragmentarisches und 1927 erschienenes 

Werk „Sein und Zeit“ beeinflusste die Philosophie des 20. Jahrhunderts 

sowie die Gegenwartsdiskussion der Philosophie im beginnenden 21. Jahr-

hundert maßgeblich. Viele philosophisch bedeutsame Werke10 hätte es 

Rentsch (2001) zufolge nicht gegeben ohne Heideggers Werk mit seinen 

                                       
10
	Zu	 nennen	 sei	 hier	 beispielsweise	 L’Etre	 et	 le	 néant	 (Sartre),	Wahrheit	 und	Methode	 (Gadamer)	 sowie	 Le	

souci	de	soi	(Foucault)	(vgl.	Rentsch	2001,	S.	VII-VIII).	
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zahlreichen Denkanstößen (vgl. Rentsch 2001, S. VII). Das Besondere an 

diesem Werk scheint die immerwährende Aktualität zu sein: „Wohin sich 

der Zeitgeist auch wendet – Martin Heidegger ist schon da“ (Rentsch 2001, 

S. VIII). Der 1889 in Meßkirch geborene Philosoph hat Figal (2016) zufol-

ge vor allem daher solch eine große Wirkung für die Nachwelt, „weil er als 

einziger Philosoph des 20. Jahrhunderts eine neue Sicht auf die Geschichte 

der Philosophie im Ganzen eröffnet hat“ (Figal 2016, S. 10).  

Andreas Luckner (2001) versucht, das Werk Heideggers „für eine der 

Ethik im weiteren Sinne zuzurechnende Fragestellung fruchtbar zu ma-

chen: die nach der Konstitution der moralischen Persönlichkeit“ (Luckner 

2001, S. 149). Die Daseinsanalyse Heideggers in seinem Werk „Sein und 

Zeit“ stelle ein großes Angebot zur Beantwortung der Frage, „wie es ist, 

eine Person zu sein“ (Luckner 2001, S. 149; Hervorhebung im Original) 

dar.  

Noetzel zufolge setzte Heideggers Werk „Sein und Zeit“ einen „Mark-

stein“ (Noetzel 1999, S. 25) in der Begriffsgeschichte der Authentizität. 

Dabei benutzt Heidegger diesen Begriff selber nicht, sondern verwendet 

stattdessen den Begriff der Eigentlichkeit, welcher in den Übersetzungen 

jedoch immer mit „Authentizität“ (authenticity, authenticité etc.) übersetzt 

wurde und auch sonst eine große semantische Nähe aufweise. Heideggers 

Auseinandersetzung mit dem Begriff gibt diesem eine „besondere kultur-

kritische Bedeutung im Sinne eines geglückten/verfehlten Lebens“ (Noet-

zel 1999, S. 25). Bemerkenswert am heideggerschen Werk ist die Tatsache, 

dass Heidegger in seinen Ausführungen keine moralischen Vorgaben wir-

ken lässt. Begriffe wie „Uneigentlichkeit“, „Schuld“ oder „Verfallen“, die 

von vielen negativ konnotiert werden, sind von Heidegger nicht per se in 

dieser Konnotation gemeint worden. Auch wird das Konstrukt der Authen-

tizität nicht unbedingt als anstrebenswerter Zustand vermittelt oder zur Ei-

gentlichkeit aufgerufen. Anstatt Wertungen vorzunehmen, hat er – wie in 

der Phänomenologie üblich – die Dinge eher mit Wertprädikaten beschrie-

ben um sie so darzustellen, wie sie sich im Bewusstsein der Menschen zei-

gen (vgl. Luckner 2001, S. 142f.).  
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Heidegger benennt zwei mögliche Daseinsformen: Die der Eigentlichkeit 

und die der Uneigentlichkeit (vgl. Luckner 2001, S. 146). Von der Eigent-

lichkeit einer Person kann gesprochen werden, wenn diese selbstbestimmt 

agiert und von sich aus ihre „‚faktischen’ (das heißt nicht nur prinzipiellen, 

sondern jeweils zu Gebote stehenden) Möglichkeiten ergreift“ (Luckner 

2001, S. 146; vgl. Heidegger 2001, S. 295). Der Begriff umschreibt dabei 

eine Existenzform, er fragt also nach dem wie der Existenz und nicht nach 

dem was. Es wird also nicht die Vorstellung kreiert, es gäbe ein vorge-

zeichnetes Leben und die Aufgabe des Menschen zur Erreichung der Ei-

gentlichkeit sei es, dieses bestimmte Leben und die damit verbunden Mög-

lichkeiten zu ergreifen, sondern vielmehr das Eigentlichkeit über die Art 

und Weise des Existierens zustande kommt. Die Aufgabe des Menschen 

sei es dabei, seine eigenen Möglichkeiten zu erkennen, zu ergreifen und 

zur Entfaltung zu bringen. Führendes und entscheidendes Element dabei 

sei Selbstständigkeit und Selbstbestimmung. Luckner weist jedoch darauf 

hin, dass diese Vorstellung bzw. Voraussetzung für Eigentlichkeit nicht 

automatisch die Möglichkeit ausschließt, dass ein Mensch sich nach den 

Richtlinien einer sozialen Gesellschaft halten könne. Vielmehr sei Eigent-

lichkeit ein „rein formales Konzept, das von den jeweiligen Personen völ-

lig verschieden – für den einzelnen allerdings nicht in beliebiger Weise“ 

[...] – inhaltlich bestimmt werden kann“ (Luckner 2001, S. 146; vgl. Luck-

ner 2007, S. 17). Gesellschaftskonformes Verhalten und Eigentlichkeit wi-

dersprechen sich somit nicht per se, welches im Vergleich zur rousseau-

schen Sichtweise an dieser Stelle noch einmal explizit hervorgehoben wer-

den muss. Uneigentlichkeit einer Person bezeichnet demgegenüber jedoch 

das Handeln einer Person, welches sich nur an Normen, Regeln und Gebo-

ten orientiert und sich auf diese Regeln verlässt, ohne diese selbstständig 

zu hinterfragen und sich für die Konformität aus freien Stücken zu ent-

scheiden. Luckner bezeichnet eine solche Unselbstständigkeit und Kon-

formität mit den Regeln und Geboten des gesellschaftlichen Lebens als den 

„Normalzustand des alltäglichen Daseins“ (Luckner 2001, S. 146; vgl. 

Luckner 2007, S. 17). Eigentlichkeit kommt demnach erst dann zustande, 

wenn die allgemeinen Gebote zu den eigenen Gesetzen gemacht werden. 
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Hier ist eine Parallele zu den Forderungen Rousseaus zu sehen, da dieser 

auch davon ausgeht, dass der Mensch sich seine eigenen Gesetze schaffen 

und nach diesen leben müsse. 

Heideggers Verdienst durch sein Werk und seine Philosophie war die Fra-

ge danach, wie es eigentlich sein kann, dass die Menschen in ihrer Unei-

gentlichkeit so unpersönlich und anonym erscheinen, da die Uneigentlich-

keit eines der großen philosophischen Probleme darstellt, „das man schon 

immer übersprungen hat, wenn man wie in der Ethik mit rationalen Ent-

scheidern, autonomen Individuen oder sonstwie schon fertigen Handlungs-

subjekten rechnet“ (Luckner 2001, S. 147). Wird das Problem der Eigent-

lichkeit und Uneigentlichkeit unter ethischen Gesichtspunkten angegangen, 

so würde schnell klar werden, dass die Eigentlichkeit der erstrebenswerte 

Zustand ist und die Menschen authentisch agieren sollten. Hier würde so-

mit unmittelbar eine Wertung von eigentlich und uneigentlich vorgenom-

men werden nach dem Schema, dass Eigentlichkeit positiv und Uneigent-

lichkeit negativ bewertet wird. Den Leserinnen und Lesern, die Heideggers 

Unterscheidung und Beschäftigung mit diesen beiden Begriffen so ver-

standen haben, wirft Luckner jedoch ein „existentialistische[s] Mißver-

ständnis (sic!)“ (Luckner 2001, S. 147; Hervorhebung im Original) vor. Er 

stellt sich gegen die Auffassung, diese beiden Begriffe seien so gegenei-

nandergesetzt, dass Eigentlichkeit nur durch den Rückzug des Daseins aus 

der Welt zu seiner ursprünglichen und eigentlichen Daseinsbestimmung 

zustande kommen könne, wie es im Glaubensverständnis der Gnostiker 

verstanden würde. Heideggers Werk sagt Luckner zufolge jedoch aus, dass 

Eigentlichkeit und Uneigentlichkeit keine Gegensatzpaare darstellen, zwi-

schen denen der Mensch sich entscheiden könne. Niemand könne sich be-

wusst für die Uneigentlichkeit entschließen, schließlich würde solch ein 

Entscheidungsprozess des Menschen wieder zur Eigentlichkeit führen, da 

er den Weg, den er mit dieser Entscheidung einschlägt, selbst wählt und 

somit eine selbstständige Entscheidung getroffen hat. Die Entscheidung zu 

einer uneigentlichen Existenz ist vor allem dadurch nicht möglich, dass 

„‚uneigentlich existieren’ gerade bedeutet: sich nicht entschließen können 

[...] zu irgendetwas“ (Luckner 2001, S. 148). Dies lässt jedoch nicht die 
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vermeintliche Lesart zu, es wäre gleichgültig wozu wir uns entschließen, 

Hauptsache wir entschließen uns, auch wenn uns womöglich nicht klar ist, 

wozu genau wir uns entscheiden, da Heidegger davon ausgeht, dass eine 

Person, die sich entschlossen hat, per se immer weiß, wozu sie sich ent-

schlossen hat, da sie zu diesem Entschluss andernfalls nicht in der Lage 

gewesen wäre (vgl. Luckner 2001, S. 148; vgl. Heidegger 2001, S. 298). 

So wichtig Entschlossenheit demnach also für die Eigentlichkeit ist, spie-

gelt sie dennoch nicht das Ideal eines heroischen Einzelkämpfers für die 

Eigentlichkeit wider, sondern vollzieht sich immer „vor dem Hintergrund 

der institutionalisierten Welt- und Sinnbezüge“ (Luckner 2001, S. 148; vgl. 

Heidegger 2001, S. 299). Eigentlichkeit entsteht damit nicht durch den 

Ausstieg aus der institutionalisierten Welt, sondern gegenteilig indem der 

Mensch sich die institutionalisierte Welt als den ihm eigenen Lebensraum 

aneignet, da wir als Personen immer auf Institutionen angewiesen sind. Die 

Aufgabe des Menschen ist es somit, einen eigenen Umgang mit den Insti-

tutionen zu finden, um zur Eigentlichkeit zu finden, da sich durch diesen 

eigenen Umgang „so etwas wie eine (dann auch unverwechselbare) Per-

sönlichkeit bilden kann“ (Luckner 2001, S. 148). Zu dieser Persönlich-

keitsbildung ist Entschlossenheit wichtig, da gilt: „In aller ‚Entschlossen-

heit’ zu irgendwas sind wir immer auch entschlossen dazu, wir selbst zu 

sein“ (Luckner 2001, S. 148f.; Hervorhebung im Original). Was diese Ent-

schlossenheit zu bedeuten hat, ist Luckner zufolge noch nicht gänzlich 

klar, daher befasst er sich auf Grundlage der heideggerschen Philosophie 

mit der Fragestellung, wie der Mensch in seiner Selbstwerdung zur Eigent-

lichkeit gelangen kann. Voraussetzung dafür ist Heidegger zufolge eine 

Selbstwahl, für die Luckner präzisiert, dass es sich dabei nicht um eine 

Wahl zwischen mehreren Optionen handelt, da Uneigentlichkeit wie be-

reits erwähnt keine Option darstelle. Da Heidegger trotz der fehlenden Op-

tionen von einer „Wahl“ spricht, resümiert Luckner diese als „Wahl ohne 

Alternative“ (Luckner 2001, S. 149; Hervorhebung im Original). Aufge-

fordert zum Selbstsein werde der Mensch durch sein Gewissen, nicht in 

dem dieses den Menschen in Form einer institutionalisierten inneren 

Stimme leitet, welche dem Individuum gestützt durch Werte und Normen 
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der Gesellschaft sagt, was zu tun und zu lassen ist, sondern in dem das 

Gewissen einen, wie Heidegger es nennt, „Rufcharakter“ einnimmt (Hei-

degger 2001, S. 272) und den Menschen aufmerksam auf sich selbst und 

sein Leben macht. Somit hat das Gewissen bei Heidegger nicht lediglich 

ex-post-facto Funktion in Form eines guten oder schlechten Gewissen, 

welches die eigenen Taten im Nachhinein bewertet, sondern stellt sich als 

Paradigma des Selbstseins, der Authentizität dar, da diese vor allem darin 

begründet ist, seinem eigenen Gewissen und dem, was es uns sagt, in sei-

nem eigenen Sein zu folgen (vgl. Luckner 2007, S. 42). Somit kommt 

Luckner zu dem Schluss, dass das Gewissen „hier gewissermaßen das Or-

gan der Authentizität [ist, LM], nicht allein moralische Instanz“ (Luckner 

2007, S. 42). Versteht ein Mensch diesen Gewissensruf, kann er sich dazu 

entschließen, ganz er selbst zu sein (vgl. Luckner 2001, S. 152). „Das Ver-

stehen dieser Rede [...] macht die Person bekannt mit ihrem möglichen ei-

gentlichen Selbst, das nicht in den Institutionen aufgeht, sondern diese 

vielmehr (zumindest für das eigene Leben) einzurichten imstande ist“ 

(Luckner 2001, S. 154). Somit kann dieser von Heidegger und in der Re-

zeption von Luckner beschriebene Gewissensruf als „Aufruf zum Selbst-

sein“ interpretiert werden (Luckner 2001, S. 154).  

Zusammenfassend greift Luckner noch einmal auf, dass das Selbstsein ei-

ner Person nicht voraussetzt, dass diese sich von gesellschaftlichen Maxi-

men und institutionellen Regeln löst und nur nach dem eigenen Gewissen 

und eigenen Regeln lebt, sondern dass der Mensch dann anfange, wirklich 

zu existieren, wenn er diese Handlungsmaxime zu seinen eigenen gemacht 

hat und nicht durch sie, sondern viel mehr aus ihnen heraus agiert. Verhält 

ein Mensch sich demnach nur den Regeln konform, ohne diese zu seinen 

eigenen Handlungsmaximen zu machen, existiert er somit nicht „eigent-

lich“ und findet also nicht zu seiner eigenen Bestimmung und Eigentlich-

keit (vgl. Luckner 2001, S. 156; vgl. Köhler 1993, S. 117ff.).  

Im Authentizitätsdiskurs um Heidegger und den Begriff der Eigentlichkeit 

spielt auch Jean-Paul Sartre (1905-1980) eine Rolle, der diesen Diskurs um 

die Eigentlichkeit bzw. Uneigentlichkeit menschlicher Existenz populari-



 63 

siert und auch politisiert (vgl. Noetzel 1999, S. 26). Sein Verständnis zur 

Authentizität verdeutlicht Sartre mit den folgenden Worten: 

„Si l’on convient avec nous que l’homme est une liberté en situation, on 
concevra facilement que cette liberté puisse se définir comme authentique 
ou comme inauthentique, selon le choix qu’elle fait d’elle-même dans la si-
tuation où elle surgit. L’authenticité [...] consiste à prendre une conscience 
lucide et véridique de la situation, à assumer les responsabilités et les ris-
ques que cette situation comporte, à la revendiquer dans la fierté ou dans 
l’humiliation, parfois dans l’horreur et la haine. Il n’est pas douteux que 
l’authenticité demande beaucoup de courage et plus que du courage. Aussi 
ne s’étonnera-t-on pas que l’inauthenticité soit la plus répandue.“ (Sartre 
1954, S. 109)  

Sartre drückt mit diesen Worten aus, dass Authentizität oder Inauthentizität 

die freie Entscheidung des Menschen ist. Authentizität besteht demnach 

aus der freien Entscheidung, das eigene Schicksal zu ertragen, dieses 

Schicksal als sich selbst bestimmend anzusehen und seine eigene Individu-

alität nicht zu verleugnen. Der authentische Mensch nehme in der jeweili-

gen Situation die Verantwortung seines Schicksals und das Risiko der Ne-

gativität der Situation auf sich. Inauthentisches Verhalten ist Sartre zufolge 

die Anstrengung, seinem eigenen Schicksal zu entgehen, welches sich in 

falschem Schein manifestiere. Diese Darstellung macht deutlich, dass die 

Entscheidung zur Authentizität und zu authentischem Handeln zweifelsoh-

ne Mut erfordere, weshalb es nach Sartre nicht verwundere, dass Inauthen-

tizität in der Gesellschaft deutlich mehr verbreitet ist als Authentizität (vgl. 

Sartre 1954, S. 109f.; vgl. Noetzel 1999, S. 26; vgl. Trilling 1989, S. 97).  

Schmidt-Millard (1995) führt an, dass das sartresche Authentizitätsver-

ständnis sich grundlegend von dem modernen, durch Selbstfindungskult 

geprägten Authentizitätsverständnis abgrenze, nach dem das Selbst als ver-

schüttet gilt und für das eigene Bewusstsein nur durch externe Manipulati-

onspraktiken und Selbsterfahrungsmechanismen zugänglich scheint. Bei 

diesem modernen Verständnis gehe es „um das Echte, Ursprüngliche, Ei-

gentliche, dies verstanden als der Gegenpol zur gesellschaftlich, kulturell 

erzeugten Deformation“ (Schmidt-Millard 1995, S. 19). Bei Sartres Au-

thentizitätsverständnis gehe es hingegen weder um eine verschüttete 

Schicht im Unterbewusstsein eines Menschen noch um eine „Kategorie zur 
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Beschreibung eines narzißtischen (sic!) Ichs, dem es solipsistisch um die 

Selbstverwirklichung geht“ (Schmidt-Millard 1995, S. 19). Damit grenzt 

sich das Authentizitätsverständnis auch stark von dem Rousseaus ab, da es 

ihm nicht um die Rückkehr zu einem Naturzustand geht. Vielmehr schlie-

ßen Sartres Überlegungen an ein traditionelles Verständnis der Eigentlich-

keit, des Selbst-Seins an, in welchem der Gewissensruf, wie er soeben für 

das heideggersche Verständnis aufgegriffen wurde und auch in der Philo-

sophie Nietzsches eine Rolle spielte, zum tragenden Element wird. Nach 

diesem Verständnis, so wie es oben schon anklang, ist das Selbst nicht in 

der Innerlichkeit zu finden, sondern erfordert eine Entscheidung zur Au-

thentizität, eine Entschlossenheit zum Selbstsein. Nietzsche, der ebenfalls 

dieser Tradition des Authentizitätsverständnisses zuzuordnen ist, sieht als 

einzige Möglichkeit zur Entscheidung zur Authentizität die Betrachtung 

der eigenen Biographie und einzelner biographischer Stationen, da so das 

eigene Selbst analysiert und ein höheres Selbst antizipiert und entworfen 

werden könne (vgl. Schmidt-Millard 1995, S. 19f.). Die Vergangenheit 

präge das Individuum vielfältig, determiniere jedoch dennoch nicht seine 

aktuelle Gegenwart.  

„Der Sinn gegenwärtigen Handelns ist nicht allein aus der Zweck-Mittel-
Relation in der konkreten Situation zu gewinnen, vielmehr wird über ihn 
entschieden durch den Versuch einer reflexiven Vergewisserung der Über-
einstimmung mit dem ‚eigentlichen Selbst’. Die Vergangenheit soll die 
Identität sichern, in dem die hermeneutische Selbstvergewisserung zukünf-
tiges Handeln in der Kontinuität dieses Sinns ermöglichen soll“ (Schmidt-
Millard 1995, S. 21).  

Authentizität ist also nach diesem Verständnis, und dort befinden Heideg-

ger, Nietzsche und Sartre sich auf einer Linie, eine „in der individuellen 

Biographie vermittelte Haltung des Menschen, im Handeln individuellen 

Sinn zu setzen, der retrospektiv erlaubt, vor sich selbst verständlich zu 

bleiben“ (Schmidt-Millard 1995, S. 22).  

In der Philosophie Sartres wird die Authentizität als erstrebenswerter Zu-

stand gesehen, welches ihr eine moraltheoretische Intention verleiht. So 

bezeichnet Sartre nur Authentizität als die Haltung, welche dem Menschen 

angemessen ist, verweist aber auch darauf, dass sie von den Menschen zu-
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meist verfehlt wird und mehr Unaufrichtigkeit als Selbstsein in der Gesell-

schaft vorhanden ist (vgl. Sartre 1954, S. 109; vgl. Schmidt-Millard 1995, 

S. 58). In seinem Werk „Le carnet de la drôle de guerre“ bezeichnet Sartre 

die Authentizität sogar als Pflicht des Menschen und grenzt diese von der 

Reinheit des Menschen ab: 

„La pureté est une qualité toute subjective des sentiments et du vouloir. Ils 
sont purs en ce qu’ils se brûlent eux-mêmes comme une flamme, aucun cal-
cul ne les souille. Purs et gratuits. A ce moment-là, ils n’ont besoin d’autre 
justification qu’eux-mêmes, ils n’ont cherche pas d’autres non plus. Ils ne 
sont qu’eux-mêmes et tout entiers eux-mêmes. Mais l’authenticité n’est pas 
exactement cette ferveur subjective. Elle ne peut se comprendre qu’à partir 
de la condotion humaine, cette condotion d’un être jeté en situation. 
L’authenticité est un devoir qui nous vient à la fois du dehors et du dedans 
parce que notre ‚dedans’ est un dehors. Etre authentique c’est réaliser plei-
nement son être-en-situation, quelle que soit par ailleurs cette situation, 
avec cette conscience profonde que par la réalisation authentique de l’être-
en-situation on porte à l’existence plénière la situation d’une part et la réa-
lité humaine d’autre part.“11 (Sartre 1983, S. 72f.) 

 

Ein großer Kritiker der zuvor dargestellten Sichtweise auf Authentizität 

findet sich in Theodor W. Adorno (1903-1969). Während Autoren wie 

Kierkegaard, Nietzsche und Heidegger den Begriff der Authentizität nicht 

benutzten, weil er „zu sehr mit herkömmlicher Subjekt- und Urheber-

Metaphysik verknüpft ist“ (Müller 2006, S. 56), führte Adorno den Begriff 

der Authentizität als ästhetiktheoretischen Grundbegriff ein. In seinen Aus-

führungen zur Eigentlichkeit kritisiert Adorno Nietzsche und sagt, dass in 

dem, was Nietzsche „intellektuelle Redlichkeit pries, [...] der Selbsthaß 

(sic!) des Geistes, die verinnerlichte Protestantenwut auf die Hure Ver-

nunft“ (Adorno 1966, S. 347) lauere. In seinem Werk „Minima Moralia“ 

                                       
11
	Übersetzung:	 „Reinheit	 ist	 eine	 subjektive	Qualität	 der	Gefühle	 und	 des	Willens.	Die	 Reinen	werden	 nicht	

durch	Berechnung	geschändet,	sie	sind	rein	und	frei.	Sie	benötigen	keine	andere	Rechtfertigung	als	sich	selbst	

und	sie	suchen	auch	keine	andere	Rechtfertigung	als	sich	selbst.	Sie	sind	ganz	und	gar	sie	selbst.	Aber	Authenti-

zität	 ist	nicht	gerade	diese	subjektive	 Inbrunst.	Sie	kann	nur	aus	der	Situation	der	Menschheit	und	des	Men-

schen,	 der	 in	 die	 Situation	 geworfen	wird,	 verstanden	werden.	 Authentizität	 ist	 eine	 Pflicht,	 die	 sowohl	 von	

außen	kommt	als	auch	von	innen,	weil	‚innen’	ein	außen	ist.	Authentisch	sein	bedeutet,	sein	in-der-Situation-

sein	voll	bewusst	zu	realisieren,	unabhängig	davon,	was	die	Situation	im	Übrigen	ist.	Dazu	gehört	auch	das	tiefe	

Bewusstsein,	 dass	 durch	 die	 authentische	 Umsetzung	 des	 in-der-Situation-seins	 die	 Situation	 auf	 der	 einen	

Seite	und	die	menschliche	Wirklichkeit	auf	der	anderen	Seite	nach	außen	getragen	wird.“	
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führt Adorno diese Kritik noch weiter aus und schreibt über die Begriffe 

der Echtheit und Wahrheit, dass deren Gleichsetzung nicht zu halten ist: 

„Gerade die unbeirrte Selbstbesinnung – jene Verhaltensweise, die Nietz-
sche Psychologie nannte –, also die Insistenz auf der Wahrheit über einen 
selber, ergibt immer wieder, schon in den ersten bewußten (sic!) Erfahrun-
gen der Kindheit, daß (sic!) die Regungen, auf die man reflektiert, nicht 
ganz ‚echt’ sind. Stets enthalten sie etwas von Nachahmung, Spiel, Anders-
seinwollen.“ (Adorno 1980, S. 172) 

Auch Heidegger wird von Adorno in seinem Werk „Jargon der Eigentlich-

keit“ stark kritisiert: „In Deutschland wird ein Jargon der Eigentlichkeit 

gesprochen, mehr noch geschrieben, Kennmarke vergesellschafteter Er-

wähltheit, edel und anheimelnd in eins“ (Adorno 1964, S. 9; vgl. Müller 

2006, S. 57). Auch kritisiert Adorno den religiösen Habitus der Begriffsbe-

stimmung bei Philosophen wie Heidegger (vgl. Müller 2006, S. 57f.).  

Für Adorno – das wird Müller zufolge aus seinem essayistischem Werk 

deutlich – steht das Fremdwort „Authentizität“ quer zum Begriff bzw. dem 

Jargon der Eigentlichkeit mit den Schlagwörtern „existentiell, ‚in der Ent-

scheidung’ Auftrag, Anruf, Begegnung, echtes Gespräch, Anliegen, Bin-

dung“ (Adorno 1964, S. 9; vgl. Müller 2006, S. 59). Der Begriff wird nur 

in seinem Zusammenhang verständlich, „weil der Zusammenhang vielfäl-

tig gebrochenes Licht auf das Zauberwort wirft“ (Adorno 1961, S. 128). 

Adorno spricht sich hier also gegen den „univoke[n] Gebrauch von Begrif-

fen“ (Müller 2006, S. 60) aus, in denen Inhalt und Umfang eines Begriffes 

eindeutig festgelegt werden. Somit kann in Adornos Ausführungen nicht 

ein oder der Authentizitätsbegriff isoliert und definiert werden, der Begriff 

wird vielmehr in unterschiedlichen Zusammenhängen auch unterschiedlich 

verwendet (vgl. Müller 2006, S. 60ff.).  

Zusammenfassend kann für die philosophische Sichtweise auf Authentizi-

tät von Heidegger und Sartre das Element der Entscheidung noch einmal 

als elementar hervorgehoben werden. Somit ist nach dieser Theorie jeder 

Mensch in der Lage, sich selbst zu finden, wenn er sich nur mit sich selbst 

und seinen getroffenen Entscheidungen auseinandersetzt. Ein für dieses 

Buch wichtiger Gedanke ist die Einbettung institutioneller Gebundenheit in 

die Entscheidung zum Selbstsein, welche nicht – wie es noch eher in der 
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rousseauschen Definition anmutet – gegen Authentizität spricht, sondern 

sogar zum Selbstsein führt, wenn der Mensch sich mit seiner eigenen insti-

tutionellen Gebundenheit auseinandersetzt.  

 

1.3.4 Authentizität bei Foucault – Das Selbstsorgekonzept 

Auch in den Werken des französischen Philosophen, Psychologen und So-

ziologen Michel Foucault (1926-1984) spielte der Begriff der Authentizität 

vor allem in den Überlegungen zur Selbstsorge und den Praktiken zur 

Freiheit eine Rolle, da die foucaultschen Konzepte „auch starke empirische 

Behauptungen zur Konstituierung des Selbst und zur Entwicklung von Ich-

Identität“ (Reichenbach 2004, S. 187; Hervorhebung im Original) beinhal-

ten. Zum Begriff des Selbst sei hier erwähnt, dass Reichenbach (2000) auf 

die Schwierigkeit dieses Begriffs aufgrund seiner Unklarheiten eingeht, 

den Begriff im Zusammenhang mit philosophischen Konzeptionen aber als 

ethische Kategorie verstanden wissen will, das heißt „als eine Interpreta-

tionsinstanz, die auf das Verstehen der eigenen Innenwelt angelegt ist und 

sich durch Entwürfe im Lichte sozial ausgehandelter Werthorizonte konsti-

tuiert, dabei immer auf Transformation, d.h. Neuinterpretation angelegt 

bleibt“ (Reichenbach 2000, S. 1f.; Hervorhebung im Original). Als solche 

ist diese ethische Kategorie des Selbst nicht moralischen Fragen gewidmet, 

welche vor allem in der Soziologie eine Rolle spielen (vgl. Kapitel 2.1), 

sondern den Fragen nach einem guten Leben und der Herstellung dessel-

ben (vgl. Reichenbach 2000, S. 2). Damit setzt sich auch das Selbstsorge-

konzept von Foucault auseinander.  

Foucault entwickelte Überlegungen zu einer Praxis des Selbst, die seiner 

Meinung nach ein besonders wichtiges Phänomen der heutigen Gesell-

schaft seit der griechisch-römischen Antike ist (vgl. Foucault 2005, S. 

876). Foucault bezeichnet die „Praxis der Selbstformierung des Subjekts“ 

(Foucault 2005, S. 876) als asketischen Prozess, wenn Askese verstanden 

wird im Sinne „einer Einwirkung des Subjekts auf sich selbst, durch die 

man versucht, sich selbst zu bearbeiten, sich selbst zu transformieren und 

zu einer bestimmten Seinsweise Zugang zu gewinnen“ (Foucault 2005, S. 
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876). Diesen Prozess möchte Foucault jedoch nicht per se als Akt bzw. 

Prozess der Befreiung verstanden wissen, sondern agiert vorsichtiger mit 

dem Begriff der Befreiung, um nicht auf die Vorstellung einer Entfrem-

dung durch gesellschaftliche Prozesse zurückzufallen. Würde die Theorie 

nämlich nur auf eine solche Vorstellung zurückfallen, so wäre es ein leich-

tes zu sagen, es würde ausreichen, „die repressiven Riegel aufzusprengen, 

damit sich der Mensch wieder mit sich selbst versöhnt, seine Natur wieder-

findet oder mit seinem Ursprung wieder in Verbindung tritt und ein erfüll-

tes und positives Verhältnis zu sich selbst wiederherstellt“ (Foucault 2005, 

S. 877). Es geht Foucault also mehr darum, die Praktiken der Freiheit zu 

definieren, um diese dann auch umsetzen zu können. Nach seinen Ausfüh-

rungen sei die Selbstsorge die positive Form der Freiheit und bestehe in 

einer „Konversion der Macht“ (Reichenbach 2004, S. 188). Dabei ist 

Selbstsorge nicht nur die Begrenzung der äußerlichen Macht, sondern be-

inhaltet auch Anweisungen über die Ausübungen der Macht, sie verhindert 

somit Machtmissbrauch und Machtüberschreitungen (vgl. Reichenbach 

2004, S. 188). Foucault grenzt dabei Machtbeziehungen von Herrschafts-

beziehungen ab und stellt klar, dass in allen menschlichen Beziehungen 

auch viele Machtbeziehungen herrschen. Der Übergang zwischen diesen 

beiden könne jedoch zum Beispiel durch gesellschaftliche und politische 

Instrumente fließend sein, da ein Individuum die Machtbeziehungen mit 

Hilfe dieser Instrumente blockieren und zum Stillstand bringen könne und 

damit den Zustand eines Herrschaftszustandes herbeiführen könne. Eine 

Herrschaftsbeziehung erfordere dann sehr wohl den Umstand der Befrei-

ung, um überhaupt Bedingungen für die Praxis der Freiheit schaffen zu 

können, sie sei dann aber nicht die einzig notwendige Praxis zur Selbstsor-

ge und zur eigenen Freiheit. „Die Befreiung eröffnet ein Feld für neue 

Machtbeziehungen, die es durch Praktiken der Freiheit zu kontrollieren 

gilt“ (Foucault 2005, S. 878; vgl. Foucault 2005, S. 876ff.).  

Nachdem die Sorge um sich in der griechisch-römischen Antike gänzlich 

das moralische Denken der Menschen durchzog, wurde in der heutigen 

Gesellschaft – ohne einen eindeutigen Anfangspunkt – die Selbstsorge zu 

etwas Suspektem, das als Selbstliebe, Egoismus oder individuelles Interes-
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se angeklagt wurde, da diese im harten Gegenteil zu den Interessen stün-

den, die es den Mitmenschen entgegenzubringen galt oder gar die Notwen-

digkeit der Selbstaufopferung negierten bzw. auch im Gegensatz zu dieser 

Notwendigkeit stünden. Was die heutige Gesellschaft Foucault zufolge 

verlernt hatte – um sich selbst zu sorgen, sich mit sich selbst auseinander-

zusetzen – sei jedoch notwendig, um sich selbst zu erkennen und auch „um 

sich zu formen, um sich selbst zu verbessern und um in sich die Begierden 

zu meistern, die einen mitzureißen drohen“ (Foucault 2005, S. 880). Dabei 

setze Selbstsorge allerdings auch Selbsterkenntnis voraus, da niemand sich 

um sich selbst sorgen könne, wenn er sich vorher nicht selbst schon er-

kannt habe. Darüber hinaus beinhalte die Selbstsorge aber auch Regeln und 

Wahrheiten, mit welchen das Individuum sich für die Praxis der Freiheit 

ausrüsten müsse (vgl. Foucault 2005, S. 880f.). Diese Regeln benennt 

Foucault wie folgt: 

1. Die Rückbesinnung auf sich selbst und die daraus erworbene Erkenntnis, welche Teile 

des Selbst bzw. der eigenen Seele gepflegt werden müssen (philosophische Reflexi-

on). Die Philosophie gilt dabei als Mittel und Instrument zur Selbstsorge ohne dabei 

jene auszuschließen, die nicht das Leben eines Philosophen gewählt haben. Vielmehr 

gilt die Selbstsorge durch die Philosophie als „Prinzip, das für alle gilt, für alle Zeit 

und für das ganze Leben“ (Foucault 1989, S. 66). Sie sei darüber auch nicht abhängig 

vom Alter, sondern für Menschen aller Altersstufen sinnvoll und notwendig (vgl. 

Foucault 1989, S. 62ff.; vgl. Reichenbach 2000, S. 3).  

2. Diese Selbstzuwendung muss als Hauptaufgabe begriffen werden und darf nicht ledig-

lich als allgemeine Einstellung verstanden werden. Dieser Selbstzuwendung muss also 

Zeit zugestanden werden, welche gut eingeteilt werden solle. Dabei sollte die Übung 

der Selbstsorge nicht eine „Übung in Einsamkeit“ (Foucault 1989, S. 71) sein, sondern 

als gesellschaftliche Praxis ausgeübt werden. Zum einen, da die Selbstsorge in der von 

Foucault beschriebenen Zeit der griechisch-römischen Antike in institutionalisierten 

Strukturen entwickelt wurde, in denen gemeinschaftlich geübt und voneinander bei 

der Ausübung profitiert wurde, zum anderen weil zu dieser Zeit, vor allem in den rö-

mischen aristokratischen Kreisen, private Ratgeber praktizierten, die ihren Herren und 

Familien als angestellte Philosophen Ratschläge erteilten und sie zur Selbstsorge er-

mutigten. Auch unabhängig von diesen institutionellen Strukturen fand auch in den 

verwandtschaftlichen und freundschaftlichen Beziehungen die Hinwendung zu sich 

selbst Halt. So war das Ersuchen eines Ratschlages bei Vertrauten das Recht eines je-

den Menschen, die Ausübung eines Ratschlages und Hilfestellung bei Ersuchung an-
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derer wiederum seine Pflicht. „Die Sorge um sich erscheint also zumindest an einen 

‚Seelendienst’ gebunden, dem die Möglichkeit spielerischen Tausches mit dem ande-

ren und ein System gegenseitiger Verpflichtungen zugrundeliegen“ (Foucault 1989, S. 

74f.; vgl. Foucault 1989, S. 69ff.). Diese konkreten Übungen, die die Lebenskunst ei-

nes Menschen fördern sollen, sind zum Beispiel nicht exzessive körperliche Übungen, 

Meditation, Lektüre und die Notiz der Gedanken zur Lektüre sowie „die kritische 

Vergewisserung eigener ‚Wahrheiten’ und ihre zunehmend differenzierte Artikulati-

on“ (Reichenbach 2000, S. 3).  

3. Die Sorge um sich steht „in enger Verbindung mit dem medizinischen Denken und 

Handeln“ (Foucault 1989, S. 75), vor allem durch die gemeinsame Verwendung des 

Begriffes „Pathos“, der im einen Fall die Leidenschaft, im anderen Fall physische 

Krankheit meint. In beiden Fällen verweist der Begriff auf einen passiven Zustand, in 

dem eine physische Störung oder eine seelische Bewegung überhand über den Men-

schen gewinnen. So wurden auch in der Philosophie verstärkt medizinische Metaphern 

verwendet und die Philosophie weniger als Lehranstalt, sondern vielmehr als Arztpra-

xis begriffen, deren primäres Ziel es war, ihre Schülerinnen und Schüler bzw. in die-

sem Falle Patientinnen und Patienten zur Selbstheilung ihrer Seele zu bewegen, bevor 

sie mehr von der Philosophie erlernen konnten. „Innerhalb der Kultur seiner selber [...] 

hat sich der Aufstieg der medizinischen Sorge in eine sowohl eigentümliche als auch 

intensive Form der Aufmerksamkeit für den Körper übersetzt“ (Foucault 1989, S. 78), 

da davon ausgegangen wurde, dass seelische Leiden sich in körperliche Leiden trans-

formieren könnten. Die Philosophie diene an dieser Stelle dazu, seine eigenen Schwä-

chen und seelischen Störungen zu entdecken und herauszufinden, wo diese sich befin-

den. Somit fungiert sie als „‚Heilmittel’ des Selbst“ (Reichenbach 2000, S. 3; vgl. 

Foucault 1989, S. 75ff.).  

4. In der Praxis der Selbstsorge spielt die Selbsterkenntnis eine große Rolle, welche als 

eine Kunst genauen Regeln, Prüfungsformen und Übungen folgt wie Enthaltsamkeit, 

die Überprüfung der eigenen Taten und Fortschritte im Tagesverlauf und die Selbst-

prüfung hinsichtlich des eigenen Wissens. Die Selbsterkenntnis dient dazu, „die Be-

ziehung zwischen einem selbst und dem Vorgestellten einzuschätzen, um im Bezug zu 

sich selbst nur das zu akzeptieren, was von der freien und vernünftigen Wahl des Sub-

jekts ausgehen kann“ (Foucault 1989, S. 88; vgl. Foucault 1989, S. 81ff.). Reichen-

bach fasst diese Aufgabe zusammen als „Messen bzw. Bewerten eigener Fähigkeiten, 

Möglichkeiten und Notwendigkeiten in Bezug auf (i) Tugend und Abhängigkeit, (ii) 

das Gewissen) und (iii) das Wissen und Nichtwissen“ (Reichenbach 2000, S. 4; Her-

vorhebung im Original).  

5. Das Ziel der Selbstpraktiken kann Foucault zufolge beschrieben werden als das „all-

gemeine Prinzip der Umkehr zu einem selber“ (Foucault 1989, S. 89). Dies bedeutet, 

dass alle Tätigkeiten immer mit dem Fokus verrichtet werden sollten, dass das eigene 
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Hauptziel des Menschen das Verhältnis seiner selbst zu sich sein sollte. Diese Bezie-

hung zu sich selbst ermögliche dem Individuum, nur sich selbst zu gehören, eine eige-

ne Macht auszuüben, die ihn oder seine Taten weder begrenzen noch bedrohen und 

sich selbst zu genießen (vgl. Foucault 1989, S. 88ff.).  

Das Ziel der Selbstsorge nach Foucault sei also – so sagt es auch Reichen-

bach – die Transformation des Individuums, die Erschaffung eines 

„Werks“ aus einem Leben, ohne dabei gleichzeitig „auf Vollkommenheit 

oder Geschlossenheit“ (Reichenbach 2004, S. 189) zu zielen. Dabei greift 

Reichenbach noch einmal den Aspekt der Machtbegrenzung und des ver-

hinderten Machtmissbrauches auf. Wer sich mit sich selbst auseinanderset-

ze und somit nicht mehr „Sklave seiner Begierden“ (Reichenbach 2004, S. 

189) sei, sei nicht mehr in der Lage, seine Macht zu missbrauchen. Somit 

sind die Instrumente der Selbstaufklärung, der Erkenntnis des eigenen 

Selbst, der Beherrschung des Selbst sowie der Gestaltung des Selbst 

Foucault zufolge ein „Präventionsprogramm gegen Machtmissbrauch“ 

(Reichenbach 2004, S. 189). Darüber hinaus sei auch das Ziel der Selbst-

sorge, von einem eher passiven und durch Normen bestimmten Leben hin 

zu einem Leben, in dem das Selbst aktiv und unter ethischen Gesichts-

punkten geformt werde, zu kommen. Diese Arbeit an der eigenen Freiheit 

– und in diesem Punkt ist dies als ethische Praxis zu verstehen – sei ebenso 

Arbeit an der Freiheit der Gesellschaft, da durch die eigene Freiheit die 

Voraussetzung für die kollektive Freiheit überhaupt erst geschaffen werde 

(vgl. Reichenbach 2004, S. 190f.). Die individuelle Freiheit eines Men-

schen als konkrete Praxis zeige sich an der Lebensart eines Menschen und 

auch an der Art und Weise sich nach außen hin zu geben, seinem eigenen 

Stil, „der auf Elemente der Selbstformung verweise“ (Reichenbach 2004, 

S. 194). Mit seinem Anspruch, über sich selbst regieren zu können, wird 

ein solcher Lebensstil der individuellen Freiheit zur politischen Fragestel-

lung, worin auch einer der Kritikpunkte an Foucaults Ausführungen be-

gründet liegt: „Foucault habe nicht zeigen können, wie das Subjekt in der 

allumfassenden Macht überhaupt zum Widerstand fähig sein könne und 

derselbe überhaupt noch zu begründen sei“ (Reichenbach 2004, S. 194). 

Das Anliegen Foucaults und seiner Analysen sei es Reichenbach zufolge 

gewesen, den Wandel des Selbstsorgekonzepts von einem politisch-
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ethischen und religiösen Kontext zu einem Kontext der Moderne, der Psy-

chologie, nachzuzeichnen. In diesem Wandel wurde der Selbstsorgebegriff 

in einen Seelsorgebegriff umgewandelt, welches aufzeigt, dass die moder-

ne Selbstkultur sich als Reaktion auf eine christlich motivierte Ethik ver-

stehen lässt, in welcher es vor allem darum gegangen sei, dass Selbst zu 

dem Ziel zu entziffern, ihm in der Folge entsagen zu können. Dieser 

„christlich geformten Selbstentsagungspraxis“ (Reichenbach 2004, S. 194) 

werde nun „eine romantisch geprägte Form der Selbstsorge entgegenge-

stellt, welcher einer Sakralisierung eines inneren, wahren und ‚unberührba-

ren’ Kerns des Menschen gleichkomme“ (Reichenbach 2004, S. 194). Rei-

chenbach weist jedoch deutlich darauf hin, dass eine solche Idee nicht auf 

einen Narzissmus rekurriert, sondern „vielmehr mit dem moralischen Ideal 

der Authentizität“ (Reichenbach 2004, S. 194; Hervorhebung im Original) 

zu tun hat.  

 

1.3.5 Authentizität als Projekt der Moderne – Neuere philosophi-

sche Ansichten: Trilling, Ferrara, Taylor 

Innerhalb des 17. und 18. Jahrhunderts vollzogen sich entscheidende kultu-

relle Veränderungen (vgl. Kapitel 2.1), welche zu einem veränderten Men-

schenbild führten. Der Mensch wurde nun zunehmend nicht mehr nur als 

„placeholder[...] in systems of social relations“ (Varga/Guignon 2014, o.S.) 

gesehen, sondern nun mehr als Individuum. Dieses machte sich vor allem 

durch die ansteigende Zahl von Autobiographien und Selbstportraits be-

merkbar, wodurch der Mensch als Individuum in das Zentrum der Auf-

merksamkeit gerückt wurde, ohne dafür herausragende Taten oder beson-

deres Wissen vorweisen zu müssen (vgl. Varga/Guignon 2014). Auch das 

Bild der Gesamtgesellschaft veränderte sich von einem einheitlichen, or-

ganisch verwachsenem Ganzen zu einem Zusammenschluss von Individu-

en. Das Ziel des Menschen ist es nun in dieser Epoche des sich verändern-

den Menschenbildes, einzigartig und unverwechselbar zu sein, selbst wenn 
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dieses mit gesellschaftlichen Normen nicht zu vereinbaren zu sein scheint12 

(vgl. Varga/Guignon 2014, o.S.). Hier zeigt sich auch die Bedeutung der 

rousseauschen Sichtweise auf Authentizität. Gleichzeitig steigert sich auch 

das Bewusstsein der „inwardness“ (Taylor 1991, S. 26), der Innerlichkeit. 

Die private und einzigartige Individualität wird von dem öffentlichen 

Selbst getrennt, welches die Frage aufwirft, wie viel Authentizität in der 

Öffentlichkeit zugelassen werden kann.  

Auch Trilling hat diese Veränderungen des Menschenbildes in seinen Vor-

lesungen „Sincerity and Authenticity“, was im Deutschen als „Das Ende 

der Aufrichtigkeit“ übersetzt wurde, aufgenommen und nachgezeichnet. 

Trilling beginnt seine Ausführungen mit dem Begriff der Aufrichtigkeit 

und beschäftig sich zunächst mit seinem Ursprung und Aufstieg (vgl. Tril-

ling 1989, S. 11). Er stellt die These auf, „daß (sic!) das moralische Leben 

Europas sich an einem bestimmten Punkt seiner Geschichte um ein neues 

Element erweitert hat, nämlich den Zustand oder die Eigenschaft des 

Selbst, die wir als Aufrichtigkeit [...] bezeichnen“ (Trilling 1989, S. 12). 

Unter dem Begriff der Aufrichtigkeit wird nach Trilling allgemein die 

„Übereinstimmung von mitgeteiltem und wirklichem Fühlen“ (Trilling 

1989, S. 12) verstanden. Hier lassen sich also auch Parallelen zu dem ein-

gangs beschriebenen Verständnis von Authentizität nach Kuhl und Luck-

ner (vgl. Kapitel 1.3) und auch den darauf gefolgten Definitionen erken-

nen: Authentizität wird mit Wahrhaftigkeit gleichgesetzt. Wenn aber Auf-

richtigkeit bedeutet, dass jegliche Falschheit vermieden wird und dem ei-

genen Selbst treu geblieben wird, so geht dieses nach Trilling mit unver-

                                       
12
	Dieses	scheint	m.E.	eine	sehr	grundlegende	Form	von	Authentizität	zu	sein.	Fraglich	ist,	ob	diese	Einzigartig-

keit	und	Unverwechselbarkeit,	allein	durch	den	Willen	des	Einzigartigseins	und	des	Unverwechselbarseins,	auch	

künstlich	herbeigeführt	werden	kann,	wodurch	sich	Authentizität	wieder	ausschließen	würde.	Gehen	wir	aber	

davon	 aus,	 dass	 diese	 Einzigartigkeit	 und	Unverwechselbarkeit	 authentisch	 und	 somit	 aus	 dem	 Inneren,	 der	

Persönlichkeit	des	einzelnen	kommend	ist,	so	muss	zu	prüfen	sein,	ob	der	Anspruch	der	vollständigen	Unver-

wechselbarkeit	und	Einzigartigkeit	auch	über	die	normativen	Grenzen	des	Gesellschaftlichen	hinaus	möglich	ist	

oder	unsere	Gesellschaft	sich	nicht	per	se	durch	ihre	Normen	und	Werte	begrenzt.	Dieses	wird	sich	insbeson-

dere	auch	im	Schulalltag	und	den	Interaktionen	zwischen	LehrerInnen	und	SchülerInnen	zeigen,	da	es	gerade	

im	grundschulischen	Unterricht	noch	stark	um	erzieherische	Elemente	geht	und	das	Erlernen	von	Regeln,	Wer-

ten	und	Normen	einen	 großen	 Stellenwert	 einnimmt.	Hat	die	 Individualität	 des	Kindes	hier	 trotzdem	 seinen	

benötigten	Stellenwert	und	wird	die	Einzigartigkeit	des	Kindes	über	die	permanente	Einhaltung	von	Normen	im	

Sinne	einer	geduldeten	Kollidierung	mit	gesellschaftlichen	Normen	gehoben	oder	verbietet	die	Erlernung	ge-

sellschaftlicher	Normen	sowie	die	Erwartungshaltung	Erwachsener	an	Kinder	die	stets	existierende	aber	auch	

zu	zeigende	Einzigartigkeit	und	Unverwechselbarkeit	eines	Kindes?	
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meidbarer und außerordentlicher Anstrengung einher und ist auf anderem 

Wege nicht zu erlagen. Hier lässt sich eine Parallele zur Konnotation des 

Begriffs von Sartre erkennen. In der Geschichte habe es aber auch immer 

wieder Personen gegeben, die der Meinung waren, „daß (sic!) eine solche 

Anstrengung für das moralische Leben die größte Bedeutung hätte“ (Tril-

ling 1989, S. 15). Somit ist der Wert der Aufrichtigkeit und die damit ver-

bundene Anstrengung zu einem wichtigen und vielleicht sogar definieren-

den Merkmal westlicher Kulturen geworden (vgl. Trilling 1989, S. 14f.), 

welches auch erklärt, warum wir es bei dem Begriff heute geradezu mit 

einem Modewort zu tun haben. Historisch betrachtet kann festgestellt wer-

den, dass der englische Begriff sincerity erst etwa im ersten Drittel des 16. 

Jahrhunderts auftrat, anders als die französische Übersetzung des Begriffs. 

Das lateinische Wort cincerus bedeutet „rein, unvermischt, echt“ (Trilling 

1989, S. 21). In erster Linie wurde dieser Begriff jedoch auf Gegenstände 

und weniger auf Personen angewandt. Von einer höchstens metaphori-

schen Verwendung des Begriffs für Personen kam es dann aber, zum Bei-

spiel im besonderen Maße in Stücken von Shakespeare, zur Bedeutung des 

Begriffs als ein Zustand der „Abwesenheit von Verstellung, Heuchelei und 

Trug“ (Trilling 1989, S. 21). Nach Meinung europäischer Kulturhistoriker 

habe sich in der Folge im späten 16. Jahrhundert und frühen 17. Jahrhun-

dert „so etwas wie eine Mutation der menschlichen Natur ereignet“ (Tril-

ling 1989, S. 27). Die menschliche Psyche erlebte einen erheblichen Wan-

del, welcher sich am stärksten in England abspielte (vgl. Trilling 1989, S. 

27). Nach Trilling sind Ursache und Wirkung für diese historischen Per-

sönlichkeitsveränderungen der englischen Bevölkerung „die Auflösung der 

Feudalordnung13 und der Autoritätsschwund der Kirche“ (Trilling 1989, S. 

27). Durch diese einschlägigen historischen Veränderungen entstand die 

                                       
13
	Als	Gründe	für	die	Auflösung	der	Feudalordnung	benennt	Trilling,	dass	es	für	die	Menschen	nun	möglich	war,	

die	Klasse,	 in	die	 sie	hineingeboren	wurden,	 zu	 verlassen	und	aufzusteigen.	Dieses	wird	als	 soziale	Mobilität	

(Trilling	 1989,	 S.	 23)	 bezeichnet.	 Somit	 wuchs	 der	Mittelstand	 auf	 bis	 dahin	 ungewohnte	Weise.	Mit	 dieser	

sozialen	Mobilität	nahm	auch	die	Urbanisierung	des	Lebens	und	der	Gesellschaft	zu.	Die	Einwohnerzahl	London	

versechsfachte	sich	innerhalb	nur	einen	Jahres.	Mit	dieser	Veränderung	der	Gesellschaft	wurde	die	Gesellschaft	

selbst	 zum	Gegenstand	 des	 Denkens	 der	 in	 ihr	 lebenden	Menschen,	 insbesondere	 derer,	 „die	 sich	 von	 den	

Sanktionen	der	kirchlichen	Körperschaft	freigemacht	hatten“	(Trilling	1989,	S.	28).	Das	Nachdenken	kalvanisti-

scher	Geistlicher	über	die	Gesellschaft	und	 ihre	Ordnung	gehörte	nun	 zum	Leben	ebenso	wie	 ihre	Aussagen	

über	Gott	und	die	göttliche	Ordnung	(vg.	Trilling	1989,	S.	23-28).		
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Idee einer Gesellschaft, wie sie noch heute gelebt und in den Köpfen der 

Menschen vorhanden ist. Die Menschen kamen nun zu der Erkenntnis, 

dass sie etwas zu sagen hätten, ohne dabei göttlicher Autorität zu bedürfen. 

Dieses erklärt die oben bereits erwähnte Entstehung der Autobiographie. 

„Wenn man öffentlich als Einzelner über große Fragen sprach, dann besaß 

man nichts als die Autorität der Wahrheit der eigenen Erfahrung und der 

Eindringlichkeit, mit der man von seiner Erleuchtung überzeigt war“ (Tril-

ling 1989, S. 30). Die Autobiographien dieser Menschen waren geprägt 

von eindringlichen Prüfungen des inneren Selbts der Autoren die zum Ziel 

hatten, dem Leser das Bild eines sich selbst und anderen gegenüber wahr-

haftigen und aufrichtigen Menschen zu vermitteln. Mit dieser Art der 

Selbstbekenntnisse und Selbstdarstellung tritt das Individuum, wie eben-

falls bereits oben erwähnt, in das Blickfeld der Gesellschaft und wird zur 

tragenden Einheit ebenjener. Der Mensch, der sich zuvor nicht mit sich 

selbst auseinandersetzte, der sich keine Gedanken über sich selbst machte, 

der in sich selbst nichts Einzigartiges und Bemerkenswertes sah, kehrte all 

dies nun um und wurde damit, mit den Gedanken zu und der Auseinander-

setzung mit seiner Persönlichkeit, zum Individuum (vgl. Trilling 1989, S. 

27ff.). Der Begriff der Aufrichtigkeit, der nach Trilling in seiner Relevanz 

eher dem privaten Leben zugeordnet werden kann und die Beziehungen 

eines Menschen zu sich selbst und anderen Individuen betrifft, kommt in 

seiner Definition und seiner Beschaffenheit also nicht um die Betrachtung 

öffentlicher und politischer Fragen herum. Schließlich steht die immense 

Beschäftigung mit dem Konstrukt der Aufrichtigkeit, wie bereits ange-

klungen, in Verbindung mit wichtigen gesellschaftlichen Veränderungen. 

In der sich nun formierenden Gesellschaft wurde es möglich, diese „der 

kritischen Prüfung durch Einzelne“ (Trilling 1989, S. 33) zu unterziehen. 

Dabei diente die Beobachtung der Gesellschaft nicht nur dem Begreifen 

der Einzelnen, sondern auch dem Anleiten von Handlungen und Verände-

rungsprozessen. „Die Idee der Gesellschaft beruht auf der Voraussetzung, 

daß (sic!) eine gegebene Gesellschaft verändert werden kann, wenn sie der 

Beurteilung nicht standhält“ (Trilling 1989, S. 33). Bei diesen Beurtei-

lungsprozessen spielt die Aufrichtigkeit bzw. das Ideal der Aufrichtigkeit 
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eine dreifache Rolle: Die Person, welche das Urteil über eine Gesellschaft 

fällt, muss aufrichtig sein, sie darf keinen Zweifel an ihrer Person und Auf-

richtigkeit zulassen. Zweitens dient die Aufrichtigkeit auch für „den Grad 

der Übereinstimmung zwischen den Prinzipien, zu denen sich eine Gesell-

schaft bekennt, und ihrem wirklichen Verhalten“ (Trilling 1989, S. 33f.), 

sowie drittens für das Maß der Förderung oder aber Manipulation der Bür-

ger durch die Gesellschaft als Kriterium (vgl. Trilling 1989, S. 33f.).  

Trilling stellt die philosophisch sehr interessante, aber auch für den päda-

gogischen Kontext bedeutsame Frage auf, wie es sich mit der Wahrhaf-

tigkeit sich selbst gegenüber verhalte, wenn diese dem Zweck dient, ande-

ren gegenüber wahrhaftig aufzutreten und Falschheit zu vermeiden und 

nicht in erster Linie, für die eigene Persönlichkeit und das Selbst wahrhaf-

tig zu sein. Ermöglicht diese Wahrhaftigkeit zur Vermeidung der Falsch-

heit wirklich, dem eigenen Selbst gegenüber aufrichtig zu sein (vgl. Tril-

ling 1989, S.18)? Für den pädagogischen Kontext stellt sich die Frage so: 

Ist Authentizität bzw. Aufrichtigkeit im pädagogischen Kontext möglich 

und wünschenswert, wenn durch den Appell an Authentizität nicht doch 

womöglich die Vermeidung von Falschheit an der Oberfläche bleibt und 

der Mensch, die Lehrperson, nicht zur wahrhaftigen Aufrichtigkeit sich 

selbst gegenüber gelangt? Schließlich schließt „das moralische Ziel, das 

man dabei im Auge hat, [...] ein öffentliches Ziel mit ein, mit all dem Res-

pekt und Ansehen, die die Folge der korrekten Erfüllung einer öffentlichen 

Rolle sind“ (Trilling 1989, S. 18). 

Bei der Beschäftigung mit dem Begriff der Authentizität stellt auch Tril-

ling fest, dass dieser schwer zu definieren ist. Dieses begründet er mit der 

Alltäglichkeit und Allgegenwertigkeit des Begriffs. Das Wort ginge „uns 

gegenwärtig so leicht und in so vielen Verbindungen von der Zunge, daß 

[sic] es Versuchen, es zu definieren, [...] wahrscheinlich leicht widerstehen 

wird“ (Trilling 1989, S. 19). Trilling hebt den Begriff der Authentizität von 

dem der Aufrichtigkeit insofern ab, als dass ersterer Folgendes vorausset-

ze: 

„Eine intensivere moralische Erfahrung [...], eine anspruchsvollere Auffas-
sung des Selbst und dessen, was es bedeutet, sich selbst treu zu sein, eine 
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umfassendere Beziehung auf die Welt und die Stellung des Menschen in ihr 
und schließlich eine weniger großzügige und weniger freundliche Ansicht 
von den sozialen Bedingungen des Lebens.“ (Trilling 1989, S. 20). 

Mit der Forderung nach Authentizität habe sich in der kulturellen und sozi-

alen Ordnung einiges in das Umgekehrte gedreht: Dinge, die vormals als 

wesentlich für die Kultur angesehen wurden, wurden nun geringer in ihrer 

Bedeutung und oftmals als Ritual oder sogar Betrug verunglimpft. Vieles 

von dem aber, was vorher verboten, verpönt oder ausgeschlossen wurde – 

zum Beispiel die Unordnung eines Menschen oder gar gewalttätige Züge – 

gewann nun an Autorität und Bedeutung, da die Menschen in ihnen beson-

ders authentische Züge wahrnahmen. Mit dem Auftreten der Authentizität 

machte uns diese auf Schwachstellen der Aufrichtigkeit aufmerksam und 

nahm nun in ihrer Bedeutung den Platz der Aufrichtigkeit ein (vgl. Trilling 

1989, S. 20f.). Bei dem Begriff der Authentizität handele es sich nun, als 

neue Besetzung des Begriffes der Aufrichtigkeit, „um die typisch moderne 

Auffassung des Selbstseins“ (Kuhl/Luckner 2007, S. 12). An dieser Stelle 

wird deutlich, dass das Rousseausche Ideal auch das Ideal der modernen 

Gesellschaft geworden ist. Der moderne Mensch erhebt für sich den An-

spruch, seine Schwächen offen zeigen zu können und auch gegen gesell-

schaftliche Konventionen zu verstoßen, wenn sich diese der eigenen Au-

thentizität in den Weg stellen. Interessant ist hierbei, dass Authentizität im 

gesellschaftlichen Vollzug nahezu immer positiv konnotiert wird. Auch 

wenn der Begriff benutzt wird, um negative Eigenschaften zu legitimieren, 

wird die Authentizität darin positiv konnotiert. So fallen schnell Aussagen 

wie „er/sie ist eben so“ und es wird womöglich viel mehr der Mut hono-

riert, auch diese negativen Seiten zu zeigen und zu sich selbst zu stehen, 

als dass gefordert werde, der Mensch solle seine Authentizität zurückhal-

ten.  

Trilling bezeichnet den Begriff der Authentizität als bedeutungsschwer und 

oftmals zu technisch eingesetzt. Der Begriff fände unter Menschen Bedeu-

tung, als sprächen sie wie Fachleute im Museum, die Kunstwerke auf ihre 

Echtheit hin untersuchen (vgl. Trilling 1989, S. 91). Die starke Verwen-

dung des Begriffs in unserer Zeit verweise darauf, „wie sehr wir unsere 

Existenz als problematisch empfinden und um die Glaubwürdigkeit unse-
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res individuellen Lebens besorgt sind“ (Trilling 1989, S. 91). Die Frage 

Edward Youngs – „wie kommt es, daß (sic!) wir als Originale geboren 

werden und als Kopien sterben?“ (Young 1910, zitiert nach Trilling 1989, 

S. 91) – beantwortet Trilling mit Verweis auf die Gesellschaft: Sie sei es, 

die unsere Authentizität zerstöre und nicht länger zulasse, da unser „Da-

seinsgefühl“ (Trilling 1989, S. 91) von der Meinung unserer Mitmenschen 

abhängig sei. Authentizität sei nach Trilling ein implizit polemischer Be-

griff, da sein Wesen ausgemacht wird durch die Tatsache, dass er her-

kömmliche und allgegenwärtige Meinungen in verschiedenen Bereichen 

und Anschauungen in Frage stellt (vgl. Trilling 1989, S. 92). Auch hier 

wird wieder das – zugegebener Maßen etwas vereinfacht dargestellte – 

rousseausche Ideal bedeutsam, aus der Art zu schlagen, um sich in seiner 

Authentizität zu zeigen und sich damit von dem Üblichen und Herkömmli-

chen abzugrenzen. 

Auch Ferrara (1998) beschreibt diese kulturellen Veränderungen der Ge-

sellschaft, welche durch ein normatives Ideal von Authentizität die Vor-

stellung von seelischem Wohlbefinden neu definieren (vgl. Ferrara 1998, 

S. 1f.). In seinem Werk „Reflective Authenticity“ bemüht Ferrara sich um 

eine plausible Darstellung seiner „authenticity-thesis“ (Ferrara 1998, S. 5) 

und nimmt die dafür erforderliche Unterscheidung der Begriffe Authentizi-

tät und Autonomie vor: „They are not just versions of the same concepts“ 

(Ferrara 1998, S. 5). Während Authentizität immer auch die Vorstellung 

von Autonomie beinhaltet und in Ferraras Denkmodell nicht als einen ra-

dikalen Bruch der beiden Konzepte implizierend gedacht werden sollte, 

gebe es keine Möglichkeit, das Authentizitätskonzept innerhalb des Auto-

nomiekonzepts zu denken. Die Vorstellung von Autonomie beinhalte somit 

nicht gleichbedeutend die Vorstellung von Authentizität, sondern erfordere 

dafür noch weiteren Inhalt, um Authentizität im Kontext von Autonomie 

zu bestimmen. Zur genaueren Unterscheidung der beiden Begriffe verweist 

Ferrara auf Theorien des sozialen Handelns sowie auf Moraltheorien. 

Demnach seien Authentizität und Autonomie Eigenschaften menschlichen 

Verhaltens. Autonomie beziehe sich dabei auf die Verantwortung eines 

Menschen für sein eigenes Handeln bzw. den Handlungsverlauf, unabhän-
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gig davon, auf welcher rationalen Grundlage die Wahl seines Handelns er-

folgte. Während Autonomie in der Typologie menschlichen Verhaltens 

und Herrschaft von Weber (vgl. 1985) aufgenommen werden kann, da 

zweckrationales Handeln und wertrationales Handeln als autonomes Han-

deln qualifiziert werden können, wohingegen dies beim traditionalen Han-

deln und affektuellem Handeln nicht der Fall ist, passt das Konzept der 

Authentizität nicht in diese Typologie. Es könne weder auf selbstbestimm-

tes Verhalten reduziert noch daraus abgeleitet werden. „Authentic conduct 

has the quality of being somehow connected with, and expressive of, the 

core of the actor’s personality“ (Ferrara 1998, S. 5). Somit bringt Authenti-

zität die individuelle Persönlichkeit eines Menschen ins Spiel und setzt 

sich somit von der kulturell und sozial geteilten Identität ab, welche nach 

Webers Typologie beschrieben werden könnte. So macht Ferrara deutlich, 

dass ein Mensch zum Beispiel zweckrational handelt, wenn er seine tiefs-

ten Bedürfnisse ignoriert, missachtet oder hintergeht und somit unauthen-

tisch agiert. Das Verhältnis von Authentizität und Autonomie – dies klang 

oben bereits an – ist somit asymmetrisch, Authentizität bedingt Autono-

mie, traditionales und affektuelles Verhalten hingegen verneinen authenti-

sches Verhalten (vgl. Ferrara 1998, S. 5f.). Somit kann Authentizität nicht 

ohne Autonomie gedacht werden, Autonomie aber ohne Authentizität.  

Interessant für den erziehungswissenschaftlichen Fokus dieses Buches ist 

Ferraras These, dass der Gedanke strategischen unauthentischen Verhal-

tens konsensisch wirke, der Gedanke unauthentischen kommunikativen 

Verhaltens hingegen wirke problematisch. „The concept of ‚systematically 

disorted communication’ is designed to cover this ground“ (Ferrara 1998, 

S. 9), da es davon ausgeht, dass ein Interaktant kommunikativ manipulie-

rend agiert, ohne sich selbst darüber bewusst zu sein. In kommunikative 

Handlungen fließen Ferrara zufolge sowohl authentische als auch autono-

me Handlungen ein. Auch Habermas habe sich mit dem Unterschied zwi-

schen Autonomie und Authentizität auseinandergesetzt und sei zu dem 

Schluss gekommen, dass die Unterscheidung zwischen Autonomie und 

Authentizität nicht zu halten ist, sondern beide Begriffe eher als Varianten 

von Autonomie denn als Unterschiedlichkeiten begriffen werden sollten. 
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Auf der einen Seite stehe die Autonomie als starres Moralbewusstsein und 

auf der anderen Seite die Autonomie als Eigentum eines moralisch reifen 

Akteurs der in der Lage ist, moralische Sichtweisen und eigene Urteile fle-

xibel anzuwenden bzw. zu fällen. Somit ist nach der Theorie Habermas’ 

die Entwicklung vom „Autonomiezeitalter“ zum „Authentizitätszeitalter“ 

eine Entwicklung von einem starren hin zu einem flexiblen Moralbewusst-

sein (vgl. Ferrara 1998, S. 9).  

Auch die Begriffe Authentizität und Intersubjektivität führt Ferrara zu-

sammen und wirft die Fragen auf, in welcher Weise erstens die Vorstellung 

einer authentischen Subjektivität eine intersubjektive Dimension bedingt 

und warum zweitens die ausschlaggebenden Charakteristika der Intersub-

jektivität eher mit dem subjektiven Potential für Authentizität identifiziert 

werden können als mit der Grundstruktur der Intersubjektivität (vgl. Ferra-

ra 1998, S. 13). Dazu betrachtet er drei Elemente der Authentizitäts-These, 

die eine echte intersubjektive Perspektive nach sich ziehen: 

• Die Kategorie der Identität, welche zentrales Element der Authentizitäts-These ist, 

lässt sich am besten durch die intersubjektive Perspektive verstehen und nachzeich-

nen.  

• Die Vorstellung von Anerkennung wird durch die Kategorie der Selbstverwirklichung 

bedingt, welche ebenfalls eine große Rolle innerhalb der Authentizitäts-These spielt. 

Diese Vorstellung von Anerkennung wiederum steht im Mittelpunkt einiger Versionen 

des Intersubjektivitäts-Paradigmas.  

• Auch das Modell von Universalismus wird durch die Authentizitätsthese bedingt und 

beruht auf der Vorstellung eines reflexiven Urteils, welches nach der Theorie Kants 

naturgegeben intersubjektiv ist (vgl. Ferrara 1998, S. 13f.). 

Auch die Idee einer „authentic identity“ (Ferrara 1998, S. 14) steht in enger 

Verbindung zu der intersubjektiven Perspektive, wenn auch dieser Begriff 

nicht gänzlich durch den Zusammenhang erschöpft wird. Zur Bildung einer 

Identität sei es Konsens, dass es wichtig ist, sich selbst durch die Augen 

anderer sehen zu können, somit eine intersubjektive Perspektive annehmen 

zu können. Eine authentische Identität könne somit nicht mit der Vorstel-

lung von Selbst-Bewusstheit gleichgesetzt werden, bei der es genüge, sich 

und sein Handeln anzuschauen (vgl. Ferrara 1998, S. 14). Zur weiteren 

Charakterisierung der authentischen Identität befasst Ferrara sich mit dem 
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Wortstamm des Begriffes „Authentizität“ (authentikós), welches aus den 

griechischen Wörtern eautón (selbst) und theto (These) besteht. Somit be-

ziehe sich die Zuschreibung „authentisch“ auf Personen, die „set themsel-

ves as a thesis“ (Ferrara 1998, S. 15). Diese Selbstpositionierung müsse 

nun wiederum innerhalb der intersubjektiven Perspektive verstanden wer-

den als Vermögen, seine sozial durch die Einzigartigkeit des Kontextes 

hergestellte Einzigartigkeit darzustellen. Beide Punkte zusammenfassend 

sagt Ferrara: 

„Man könnte im Gegenteil behaupten, dass die bloße Vorstellung einer ‚au-
thentischen Identität’ unter anderem George Herbert Meads Idee zur Vo-
raussetzung hat, dass eine Identität zu besitzen die Fähigkeit bedeutet, sich 
mit den Augen eines anderen zu sehen. Jede Identität aber, ob authentisch 
oder unauthentisch, beruht gleichermaßen auf Interaktion. Authentische 

Identitäten zeichnet die Befähigung aus, einer Einzigartigkeit Ausdruck zu 
verleihen, die [...] sozial konstruiert wird.“ (Ferrara 2000, zitiert nach 
Schlich 2002, S. 2; Hervorhebung im Original)  

Im Zuge der Bedeutung dieses Vermögens lassen sich nach Ferrara zwei 

Authentizitätsformen bestimmen: die unmittelbare Authentizität, bei der 

die Einzigartigkeit „in der Gesamtsumme der Eigenschaften [besteht, LM], 

die einen Einzelnen von all seinen Mitmenschen [...] unterscheidet“ (Ferra-

ra 2000, zitiert nach Schlich 2002, S. 2). Die Einzigartigkeit besteht dann 

also in der Gesamtsumme des Seins eines Menschen abzüglich der Aspek-

te, die der Mensch mit anderen Menschen teilt. Zweitens die reflexive Au-

thentizität, in der die Einzigartigkeit in der Art und Weise zum Ausdruck 

gebracht wird, „wie ein Individuum seine ‚Differenz’ mit dem zusammen-

bringt, was es mit anderen teilt, die allgemeinen mit den besonderen As-

pekten einer Identität verknüpft“ (Ferrara 2000, zitiert nach Schlich 2002, 

S. 2).  

Das Vermögen, seiner Einzigartigkeit Ausdruck zu verleihen, unterschei-

det die authentische Identität von anderen Formen der Identität, so auch 

von der Rollenidentität. Für eine authentische Identität reiche es nicht aus, 

sich als Spieler einer Rolle die Frage danach, wer man ist und wer man 

sein möchte, selbst zu stellen, sondern  

„for an identity to be authentic it must not only be autonomously willed; it 
is also necessary that its project-like moment (‚Who I want to be’) should 
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fit in an exemplary way its diagnostic moment (‘Who I am’), where the ex-
pression ‘to fit’ does not mean that it depends in a mechanical way on it, 
but rather that a relation of mutual relevance is created or maintained be-
tween these two moments.” (Ferrara 1998, S. 16; Hervorhebung im Origi-
nal) 

In diesem Licht sieht Ferrara auch die zweite Begründung für einen Zu-

sammenhang zwischen einer authentischen Identität und der Intersubjekti-

vität: Eine authentische Identität bedinge immer auch die Anerkennung 

anderer. Während der Gedanke noch zulässig wäre, dass das „life-project“ 

(Ferrara 1998, S. 16) (wer möchte ich sein?) für andere unbedeutend sein 

könnte, sei jedoch der Gedanke kaum zu ertragen, dass wir so wie wir sind 

nicht angenommen und akzeptiert werden. Eine Identität, die so gestaltet 

ist, dass sie von Außenstehenden nicht anerkannt werden kann, sei dem-

nach keine glückliche Wahl, andersherum ist aber auch eine Identität, die 

nur darauf ausgerichtet ist, anderen zu gefallen bzw. anerkannt zu werden, 

keine authentische Identität. „It means to pursue a project in which a willed 

uniqueness is expressed, and to will that others should recognize this 

unique person whom we want to become“ (Ferrara 1998, S. 16). Damit 

dies gelingt, muss der Wille der Anerkennung des Identität-Projektes Prio-

rität über den Willen der bloßen Anerkennung an sich haben. Eine Aner-

kennung, die nicht nur nicht das anerkennt, was wir uns als anerkannt wün-

schen, sondern sogar die Intention der Identität gänzlich in andere Rich-

tungen denkt, als von uns intendiert, sieht Ferrara gänzlich als Nicht-

Anerkennung. Somit kann eine authentische Identität auch daran erkannt 

werden, ob die Person das Risiko eingeht, von seinen Mitmenschen nicht 

anerkannt zu werden. Geht er dieses Risiko ein, erhalte er aber zeitgleich 

auch die Chance, für das, was er ist und selbst auch intendiert, anerkannt 

zu werden. In diesem Punkt verweist Ferrara auch noch einmal auf Adorno 

und verdeutlicht in diesem Zusammenhang, dass nichts weniger authen-

tisch sein könne als eine nur auf die Anerkennung anderer hin ausgelegte 

und entwickelte Identität. Auch Kunderas Gedanken nutzt Ferrara, um die-

sen Zusammenhang zwischen Authentizität und Anerkennung deutlich zu 

machen: Eine authentische Identität habe der Mensch, der im hypotheti-

schen Fall dessen, dass er über seine eigene Reinkarnation bestimmen 
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könne, genau diese Identität wähle, die er im gegenwärtigen Leben anstre-

be (vgl. Ferrara 1998, S. 16).  

Ferraras Leistung mit seinem Werk war es vor allem, viele philosophische 

Sichtweisen von Authentizität darzustellen und eine Authentizitätslinie 

nachzuzeichnen. Dabei konnte er feststellen, dass die verschiedenen nor-

mativen Authentizitätskonzepte die Annahme teilen, dass ein Leben so ge-

staltet werden sollte, dass die tiefsten und wichtigsten Motive dieses Le-

bens in uns nachhallen und Wirkung finden. Dies sollte nicht nur ein 

glücklicher Zufall weniger Menschen sein, sondern eine Verpflichtung, die 

alle Menschen miteinander vereine. Des Weiteren vereinen die Authentizi-

tätskonzepte eine Aversion gegen die auf Vernunft zentrierte Sichtweise 

auf Subjektivität, welche für die westliche Tradition charakteristisch sei, 

sowie gegen die hierarchische Strukturierung menschlicher Subjektivität in 

eine rationale Komponente, welche höher gewichtet wird als die Kompo-

nente der Gefühle, Affekte und Leidenschaften (vgl. Ferrara 1998, S. 53).  

Taylor zufolge leben wir in einem „Zeitalter der Authentizität“ (Richter 

2014, S. 56), welches ein Ideal eines Lebens darstellt, nach dem ein 

Mensch in seiner Lebensführung sein wahres Ich zeigt. Richter fasst Tay-

lors Werk als Anliegen zusammen, „das Ideal vor dem weit verbreiteten 

Verständnis zu retten, Authentizität beziehe sich allein auf einen inneren 

Kern des Ichs“ (Richter 2014, S. 56). Werde Authentizität nämlich so ver-

standen, ist der Vorwurf nicht weit entfernt, dass das Ideal der Authentizi-

tät zur Passivität gegenüber Normen und Regeln der Gesellschaft, gesell-

schaftlicher Zustände sowie zum Narzissmus eines Menschen aufrufe bzw. 

diese eben mit dem Ideal der Authentizität und der Berufung auf den in-

nersten Kern verteidige (vgl. Richter 2014, S. 17). Viele der heutigen An-

sichten von Authentizität stellen Taylor zufolge das Selbst ins Zentrum der 

Aufmerksamkeit, welches den Menschen von seinen zwischenmenschli-

chen Beziehungen zu den wichtigen Menschen in seinem Leben distan-

ziert. Taylor versucht in seiner Theorie Ansätze aufzuzeigen, warum dies 

nicht der richtige Ansatz sein könne (vgl. Taylor 1991, S. 44). Taylors Phi-

losophie der Authentizität stellt sich somit gegen die rein individualisti-

schen Zugänge zu dem Ideal und stellt den Begriff „in einen sozialen Zu-
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sammenhang“ (Richter 2014, S. 17). Taylors Theorie ist also so zu verste-

hen, dass das Individuum die Gesellschaft und den sozialen Zusammen-

hang dieser Gesellschaft benötige, um zur Authentizität zu gelangen und 

sein wahrhaftiges Ich ausbilden zu können. Dabei befasst sich auch Taylor, 

ebenso wie Ferrara, mit dem menschlichen Grundbedürfnis nach Anerken-

nung (vgl. Richter 2014, S. 56).  

In seinem Werk „The Ethics of Authenticity“ beschreibt Taylor die Ethik 

der Authentizität als neu und sonderbar für die moderne Gesellschaft. Die-

se Ethik bilde sich auf frühen Formen von Individualismus, die zum Bei-

spiel durch die Forderung eines selbstverantworteten Individuums gekenn-

zeichnet sind (vgl. Taylor 1991, S. 25). Taylor weist in aller Deutlichkeit 

auf die Ursprünge der Ethik im 18. Jahrhundert hin, was er damit begrün-

det, dass zu dieser Zeit ein Bewusstsein oder eine Vorstellung davon ent-

wickelt wurde, dass Moral und Intuition für richtiges und falsches Verhal-

ten innerhalb einer Gesellschaft keine reine Berechnung der Konsequenzen 

– vor allem derer, die eine Bestrafung nach sich zögen – sein könnten, 

sondern eine Frage des eigenen Gefühls seien. „Morality has, in a sense, a 

voice within“ (Taylor 1991, S. 26). Diese Verschiebung des moraltheoreti-

schen Akzents habe nun die heute entwickelte, von Taylor dargestellte 

Vorstellung von Authentizität entstehen lassen, da die innere Stimme nach 

einer solchen Vorstellung wichtig ist, um auf den richtigen Weg geleitet zu 

werden. Somit beschreibt Taylor die Wandlung von moralischem Verhal-

ten als reine Berechnung der zu erwartenden Konsequenzen und dem „ac-

ting rightly“ (Taylor 1991, S. 26) hin zum intuitiven Hören auf die innere 

Stimme und des „in touch“-seins (Taylor 1991, S. 26) mit sich und den ei-

genen Gefühlen. Taylor beschreibt jenes „in touch“-sein als Kontakt zum 

eigenen Selbst als erstmals dagewesen, da die Bezugsquelle in den voran-

gegangenen Gesellschaftsformen stets eine andere war. So bezogen sich 

die Menschen in ihren moralischen Vorstellungen und ihrem entsprechen-

den moralischem Verhalten zum Beispiel auf Gott und betrachteten dieses 

„in touch“-sein als notwendig, um zum vollen und ausgefüllten Sein zu ge-

langen. Der Kontakt zum eigenen Selbst und zur eigenen Intuition blieb 

unhinterfragt und wurde erst jetzt, in der von Taylor beschriebenen moder-
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nen Gesellschaft, als entscheidend und prägend für die eigene Existenz an-

gesehen. Diese Veränderung in den Ansichten zum moralischen Verhalten 

innerhalb des gesellschaftlichen Vollzugs sei ein Teil der massiven Verän-

derung der Bedeutung von Subjektivität in der Gesellschaft. Diese moder-

ne Gesellschaft, in der Subjektivität nun eine bedeutendere Rolle spielte, 

sei eine neue Form von Innerlichkeit, die dadurch ausgezeichnet ist, dass 

die Menschen sich als Geschöpfe mit einer inneren Tiefe verstehen14. In 

seine Überlegungen zum Wandel der modernen Gesellschaft bezieht Tay-

lor auch Rousseau und seine, hier bereits dargestellte, Theorie mit ein, da 

er ihn als Ursprung für diesen Wandel und die darin enthaltenen Sichtwei-

sen erachtet. Dabei hebt er insbesondere den von Rousseau determinierten 

Gedanken der „self determing freedom“ (Taylor 1991, S. 27) hervor. Nach 

diesem Gedanken sei der Mensch nur dann frei, wenn er die Dinge, die ihn 

selbst und sein Leben betreffen,  frei für sich entscheiden könne und nicht, 

wenn er sich dabei external durch die Gesellschaft und die darin entwickel-

ten und beschiedenen Regeln und Normen beeinflussen und lenken lasse 

(vgl. Taylor 1991, S. 27). Die Weiterentwicklung dieses authentischen Ide-

als verbindet Taylor mit Johann Gottfried Herder (1744-1803), welcher die 

Idee weiter voranbrachte, dass jeder Mensch individuell veranlagt sei und 

somit auch eine individuelle und ihm selbst höchst eigene Fasson habe, 

Mensch zu sein. Diese durchaus neue Idee, welche Taylor zufolge von 

Herder eher artikuliert als tatsächlich originär entwickelt wurde, habe sich 

in der modernen Gesellschaft immer mehr im Denken und Handeln der 

Menschen manifestiert:  

„Before the late eighteenth century no one thought that the differences be-
tween human beings had this kind of morals significance. There is a certain 
way of being human that is my way. I am called upon to live my life in this 
way, and not in imitation of anyone else’s. But this gives a new importance 
to being true to myself. If I am not, I miss the point of my life, I miss what 
being human is for me.“ (Taylor 1991, S. 28f.; Hervorhebung im Original) 

                                       
14
	An	dieser	Stelle	möchte	Taylor	angemerkt	wissen,	dass	diese	innere	Tiefe	als	Quelle	des	Wissens,	was	richtig	

und	gut	ist,	nicht	die	Beziehung	zur	Religion	und	zu	Gott	infrage	stelle	oder	unmöglich	mache.	Vielmehr	könne	

der	Verweis	und	der	Rückbezug	auf	das	Innere	als	Weg	zu	Gott	oder	anderen	leitenden	Ideen	gesehen	werden	

(vgl.	Taylor	1991,	S.	26.27).	
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Diese Gedanken, die Taylor hier für den Wandel der modernen Gesell-

schaft so prägnant darstellt, haben eine große moralische Wichtigkeit und 

Bedeutung für das Selbst-sein, die Authentizität eines Menschen, da diese 

Vorstellung von Individualität und Menschsein eine Veränderung im Kon-

takt zu sich selbst, der inneren Stimme und dem eigenen Naturzustand – 

wie er schon bei Rousseau beschrieben wird – nach sich zieht. Gesell-

schaftlicher Druck, die Forderung nach äußerlicher Konformität oder die 

Haltung dem Selbst gegenüber als einzusetzendes nützliches Instrument 

brächten das Individuum hingegen in Gefahr, den Kontakt zu dieser inne-

ren Stimme und das Vermögen, auf diese zu hören, zu verlieren. Taylor 

selbst scheint bei Darstellung der moralischen Veränderungen der moder-

nen Gesellschaft jedoch ein Plädoyer dafür zu halten, dass die Achtung 

ebenjener inneren Stimme von großer Wichtigkeit für die Individualität 

und Originalität eines Menschen sei: 

„And then it greatly increases the importance of this self contact by intro-
ducing the principle of originality: each of our voices has something of its 
own to say. Not only should I not fit my life to the demands of external 
conformity; I can’t even find the model to live by outside myself. I can find 
it only within.” (Taylor 1991, S. 29) 

Taylor verdeutlicht dabei, dass das Selbst-sein, sich selbst treu sein, auch 

bedeutet, seiner eigenen Originalität und Individualität treu zu sein. Au-

thentizität beziehe sich bei Taylor dabei auf die „Art und Weise [...], wie 

man Ziele und Zwecke verfolgt“ (Richter 2014, S. 56). Etwas von ganzem 

Herzen zu wollen, ziehe somit Authentizität nach sich. Dabei kann Authen-

tizität als Selbstverwirklichung betrachtet werden und werde so „zu einem 

zentralen Bestandteil eines gelingenden Lebens“ (Richter 2014, S. 56). Das 

Entdecken und Aufdecken dieser Originalität wiederum kann nur durch 

das Individuum selbst geschehen und nicht von außen gelenkt werden. Da-

bei spielt der Artikulationsprozess dieser Originalität ebenfalls eine Rolle, 

da der Mensch dadurch sich selbst definiere und sein eigenes Potential ent-

decke und realisiere. Diese Gedanken äußert Taylor als Grundgerüst und 

Basisüberlegung für das Ideal der Authentizität (vgl. Taylor 1991, S. 29). 

Zu dieser Artikulation der eigenen Originalität bedürfe es jedoch des be-

deutenden dialogischen Charakters des menschlichen Lebens. Erst wenn 
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der Mensch einen reichen Sprachschatz aufgebaut habe, sei er in der Lage, 

sich selbst zu verstehen und seine Identität selbst zu bestimmen. Dabei 

verwendet Taylor den Begriff „Sprache“ in einer weiteren Bedeutung, die 

nicht lediglich das gesprochene Wort umfasst, sondern auch andere Aus-

drucksweisen wie Gestik oder die Sprache der Kunst oder Liebe, durch 

welche ebenfalls unsere eigene Identität definiert werde. Dabei ist der 

Mensch jedoch nicht allein auf sich angewiesen, er benötige den Austausch 

mit den „significant others“, wie George Herbert Mead diese bezeichnete 

(vgl. Taylor 1991, S. 33), um diese Sprachen für die Definition des eigenen 

Selbst zu erlangen. Somit bezeichnet Taylor die Entstehung des menschli-

chen Seins als dialogisch und nicht monologisch. Doch nicht nur die Gene-

se dieser Sprachen brauche den Dialog, auch die weitere Verwendung ver-

schiedener Ausdrucksweisen zur fortwährenden Definition der eigenen 

Identität brauche den Austausch und Dialog mit anderen. Zur Verdeutli-

chung dessen weist Taylor darauf hin, was unter dem Begriff der Identität 

tatsächlich zu verstehen ist: „It is ‚who’ we are, ‚where we are coming 

from.’ As such it is the background against which our tastes and desires 

and opinions and aspirations make sense. If some of the things I value most 

are accessible to me only in relation to the person I love, then she becomes 

internal to my identity“ (Taylor 1991, S. 34). Mit dieser Hervorhebung der 

Bedeutung des Dialogs für die Herausbildung des Selbst wird Taylors An-

liegen deutlich, die Bedeutung des Begriffs Authentizität nicht nur auf den 

innersten Kern eines Menschen zu beziehen und zu zeigen, dass narzissti-

schere und lediglich auf das Selbst fokussierte Sichtweisen auf den Au-

thentizitätsbegriff nicht adäquat seien. Darüber hinaus wolle er sogar auf-

zeigen, dass diese Sichtweisen der nötigen Selbsterfüllung, ohne auf die 

Anforderungen unserer Verbindungen mit anderen oder die Anforderungen 

von Dingen, die über menschliche Bedürfnisse oder Bestrebungen hinaus-

gingen zu achten, die Bedingungen für authentisches Agieren selbst zer-

störten. Dies verdeutlicht Taylor, da es seiner Meinung nach Konsens sein 

sollte, dass wir zur Definition unserer Originalität und unseres eigenen, 

höchst individuellen Selbst einen Bezugsrahmen benötigen: „Defining my-

self means finding what is significant in my difference from others“ (Tay-
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lor 1991, S. 35f.). Die Rhetorik der Unterschiedlichkeit und Vielfalt sei 

somit klar und deutlich ein zentrales Element des Authentizitätszeitalters 

(vgl. Taylor 1991, S. 37). 

In seinem Werk geht auch Taylor auf die menschliche Neigung oder das 

menschliche Bedürfnis nach Anerkennung ein. Die Anerkennung dieses 

Bedürfnisses stehe in engem Zusammenhang zur Sichtweise, dass die Bil-

dung einer Identität immer den Dialog benötige. Taylor zeigt wesentliche 

Veränderungen der modernen Gesellschaft auf, welche die Beschäftigung 

mit den Konstrukten Identität und Anerkennung notwendig herbeiführen. 

Eine Veränderung nennt Taylor dabei den Zerfall sozialer Hierarchien, 

welche zuvor für soziale Ungleichheiten entscheidend waren, da diese Hie-

rarchien die Basis für „Ehre“ darstellten. Taylor verwendet diesen Begriff 

der Ehre (engl. „honour“) im Sinne veralteter Herrschaft und Ordnung, da 

der Besitz von Ehre voraussetzte, dass nicht jedem diese Ehre zuteilwurde. 

Für die Aufrechterhaltung von Ehre war es essentiell, dass es immer auch 

Individuen gab, denen diese Ehre nicht zuteilwurde (vgl. Taylor 1991, S. 

46). Diese den Hierarchien unterliegende Vorstellung von Ehre steht der 

modernen Vorstellung von Würde („dignity“) gegenüber, welcher die 

Prämisse inhärent ist, dass sie jedem menschlichen Individuum zuteilwird. 

Das Konzept der Würde musste Taylor zufolge notwendigerweise das 

Konzept der Ehre ablösen, da nur ersteres kompatibel mit einer demokrati-

schen Gesellschaft sei. Mit dieser Änderung ging aber auch einher, dass 

die Gesellschaft in eine Politik der „equal recognition“ (Taylor 1991, S. 

47) eingeführt wurde, da die Anerkennung nun jedem Menschen zuteil 

werden sollte und keine Unterscheidung mehr zwischen sozialen Ständen, 

Kulturen oder Geschlechtern gemacht werden sollten (vgl. Taylor 1991, S. 

46f.). Auch durch das veränderte Verständnis von Identität, welches durch 

das Ideal der Authentizität herbeigeführt wurde, veränderte und intensi-

vierte sich die Bedeutung der Anerkennung. In der hierarchisch geprägten 

Kultur bzw. Gesellschaft formte sich die Identität eines Menschen über 

seinen sozialen Stand. Über diese soziale Position ergaben sich individuel-

le Bedeutungen und Rollenübernahmen. Dieser Umstand wurde nun durch 

die Demokratisierung nicht einfach abgelöst, da die Menschen sich immer 
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noch über ihre soziale Rolle definieren konnten, erst die Vorstellung von 

Authentizität bzw. die starke Bedeutungszuschreibung zur Authentizität 

kann diese sozialdeterminierte Rollenzuschreibung und damit verbunden 

rollenspezifische Anerkennung maßgebend zum Zerfall bringen, da der 

Mensch durch die Forderung nach Authentizität aufgefordert werde, seine 

eigene Identität und Originalität zu entdecken, welche per Definition nicht 

lediglich über den sozialen Stand definiert werden könne, sondern im Inne-

ren eines Menschen erzeugt werden müsse. Auch dies – das verdeutlich 

Taylor an dieser Stelle abermals – müsse jedoch nicht isoliert für sich und 

in Abgrenzung zu anderen geschehen, sondern könne gerade und vor allem 

im dialogischen Vollzug mit den wichtigen Mitmenschen eines Individu-

ums geschehen. „That is why the development of an ideal of inwardly gen-

erated identity gives a new and crucial importance to recognition. My own 

identity crucially depends on my dialogical relations with others“ (Taylor 

1991, S. 47f.). In einer Kultur der Authentizität, wie sie von Taylor be-

schrieben wird, werden Beziehungen als „key loci of self-discovery and 

self-confirmation (Taylor 1991, S. 49) gesehen. Somit bezeichnet Taylor 

Liebesbeziehungen sogar als Schmelztiegel für Identitäten, die aus dem 

Inneren eines Menschen gebildet werden (vgl. Taylor 1991, S. 49). Der 

Bedarf nach Anerkennung ist jedoch nicht erst durch das Zeitalter der Au-

thentizität entstanden, sondern immer ein natürlicher Begleiter sozialer Ge-

sellschaften. In alten Kulturen und hierarchischen Gesellschaften trat die-

ser Bedarf jedoch nicht als Problem auf, wie es nun im Zeitalter der Inner-

lichkeit geschehen könne, da die Anerkennung hier erst im Austausch mit 

anderen gewonnen werden müsse und ebenso verfehlt werden könne. So-

mit ist an der heutigen modernen Gesellschaft nach Taylor also nicht 

grundlegend das Bedürfnis nach Anerkennung neu, sondern das Risiko der 

Verfehlung von Anerkennung. In diesem Umstand sieht Taylor auch die 

Gründe dafür, dass erst in der modernen Gesellschaft über Identität ge-

sprochen werde, da dies erst dann zur Notwendigkeit wird, wenn Probleme 

in diesem Kontext aufscheinen (vgl. Taylor 1991, S. 47f.).  

Die vorhergegangene Darstellung der taylorschen Authentizitätsphiloso-

phie zeigt nunmehr deutlich, dass dieser das Konstrukt der Authentizität in 
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einen sozialen und weniger in einen individualistischen Zusammenhang 

stellt. Die Identität eines Individuums könne somit nicht allein für sich ge-

bildet werden, sondern benötige Beziehungen und Dialog. Da der Mensch 

dabei auch ein natürliches Grundbedürfnis nach Anerkennung habe, ver-

stärkt dies Taylors Annahme, dass individualistische Herangehensweisen 

an die Entschlüsselung des Authentizitätsbegriffs nicht adäquat sind und 

der Mensch immer abhängig von für ihn bedeutsamen Menschen ist. Mit 

seinen Ausführungen entwickelt Taylor eine „’Politik der Anerkennung’ 

für kollektive Identitäten, sodass diese ihre Lebensform authentisch ver-

wirklichen können.“ (Richter 2014, S. 56). Taylor erachtet Authentizität 

somit als grundlegend und wichtig für die Herausbildung einer Identität, da 

diese in ihrer freien und individuellen Entfaltung gestört wird, wenn eine 

authentische Lebensweise eines jeden Individuums nicht anerkannt werde 

(vgl. Richter 2014, S. 56). 

 

1.3.6 Zwischenfazit: Authentizität in der Philosophie – Identifizie-

rung zweier Definitionslinien 

Zunächst konnte aus den vergangenen Ausführungen geschlossen werden, 

dass das Konstrukt der Identität und Authentizität mit Beginn der Moderne 

die Menschen beschäftigte. Viele Philosophen setzten sich bis heute mit 

den Begriffen, ihren Bedeutungen und Konnotationen auseinander. An die-

ser Stelle wurden nur einige Hauptströmungen der philosophischen Au-

thentizitätsdebatte aufgegriffen. Dieses Unterkapitel widmete sich jedoch 

der Aufgabe, dem Begriff der Authentizität in der Philosophie auf den 

Grund zu gehen und ihn definieren zu können, um in diesem Zwischenfazit 

zwei Stränge flechten zu können, welche relevant sind für die weiteren 

Ausführungen und die Bedeutung, die die Authentizität im pädagogischen 

und unterrichtlichen Kontext erhalten kann.  

Wie bereits erwähnt, konnte die Autorin durch Beobachtungen im Alltag 

bezüglich der Verwendung des Begriffs und erste Literaturrecherchen fest-

stellen, dass die Konnotationen des Begriffs zu zwei Authentizitätslinien 
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führen bzw. führen sollten15. Der eine Definitionsstrang, der hier erläutert 

werden soll, kann als Selbseinskonzept betitelt werden, welches auch mit 

dem Ausdruck „Sein, wer man ist“ umschrieben werden kann. Hier han-

delt es sich eher um eine starre Vorstellung von Authentizität. Die zweite 

Definitionslinie kann als Selbstwerdungskonzept identifiziert werden, wel-

ches als „Werden, wer man ist“ umschrieben werden kann und in der Ten-

denz eher fluide Authentizität darstellt. Schon vor der Erörterung der bei-

den Authentizitätslinien kann hervorgehoben werden, dass die Füllung des 

Begriffs Authentzität bei beiden Linien interessanterweise nahezu gleich 

ist. Was Authentizität bedeutet, wie wir sie erkennen und was sie aus-

macht, darüber scheint ein gewisses Maß an Konsens gegeben. Unter-

schiedlich jedoch ist die Bedeutung dessen, warum und wie wir zu einer 

solchen Authentizität kommen bzw. kommen sollten. Indem die Autorin 

diese beiden Stränge hier identifiziert, leistet sie einen Beitrag zur Findung 

der Arbeitsdefinition, womit sie an dieser Stelle leicht von der lediglich 

philosophisch geprägten Definitionsfindung abweicht und stark das heuti-

ge, scheinbar gegebene Alltagsverständnis und damit einhergehende Kon-

notationen des Begriffs aufgreift. 

Durch die Betrachtung der philosophischen Sichtweisen, die in den beiden 

Definitionssträngen münden, kann ein Venn-Diagramm entstehen, welches 

die Unterschiede aber auch die Überschneidungen beider Definitionslinien 

darstellt (vgl. Abbildung 2). Die Überschneidungen der unterschiedlichen 

Sichtweisen zeigen sich sowohl in einzelnen Zuschreibungen für das Au-

thentische sowie dem WIE der Authentizität. Die Begriffskonnotation 

Wahrhaftigkeit, Echtheit, innerer Kern, Unverfälschtheit und Selbst-Sein 

als Begriffe und Zuschreibungen für das Authentische und Selbst-

Bewusstsein, auf sich selbst hören und Selbstsuche als das WIE der Au-

thentizität stellen somit die Gemeinsamkeiten beider Stränge dar.  

                                       
15
	Den	Zusatz	„führen	sollten“	wählt	die	Autorin,	da	es	nicht	unbedingt	gegeben	scheint,	dass	die	zweite	Au-

thentizitätslinie	tatsächlich	bereits	Bestandteil	der	gegenwärtigen	Authentizitätsdiskussion	ist.	So	ist	der	erste	

Strang	deutlich	und	klar	 im	Alltagsverständnis	und	auch	 in	der	philosophischen	Auseinandersetzung	mit	dem	

Begriff	zu	identifizieren,	der	zweite	Strang	hingegen	benötigt	noch	genauere	Auseinandersetzung	und	Erläute-

rung,	welcher	sich	dieses	Buch	an	dieser	Stelle	widmen	möchte.		
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Abb. 2: Identifizierung zweier Definitionsstränge mit gemeinsamer Schnittmenge 

 

Die beiden unterschiedenen Stränge lassen sich in vereinfachter Weise den 

philosophischen Sichtweisen Rousseaus sowie Heideggers und Sartres zu-

ordnen. Rousseaus Sichtweise hat stark auch die heutige Sichtweise auf 

Authentizität und damit verbunden das Alltagsverständnis geprägt, wes-

halb dieser Strang (Selbstseinskonzept – „Sein, wer man ist“) zunächst 

noch einmal mit Bezug auf die Rousseausche Sichtweise und damit ver-

bunden die heutige Verwendung des Begriffs im Detail erläutert werden 

soll. Rousseau verweist deutlich darauf, dass die Hörigkeit auf Gesetze, die 

von einer Gesellschaft gemacht werden, notwendigerweise zur Inauthenti-

zität führt. Erst wenn der Mensch sich seine eigenen Gesetze geschaffen 

hat, kann er authentisch leben. Rousseau bedenkt zwar zeitgleich die Not-

wendigkeit der Vergesellschaftung des Individuums, um sich von seinen 

eigenen Trieben lossagen zu können und überhaupt eine Möglichkeit zum 

Selbstsein zu haben. Zur Authentizität ist dann jedoch wieder die Mündig-

keit von den gesellschaftlichen Prozessen und Urteilen notwendig. Auch 

Heidegger verweist auf die Notwendigkeit, Handlungsmaximen zu den ei-

genen Maximen zu machen, anstatt blind den gegebenen Gesetzen Folge 

zu leisten. Ein Unterschied zu Rousseau findet sich bei Heidegger jedoch 

darin, dass er explizit ein gesellschaftskonformes und institutionsabhängi-
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ges und dennoch authentisches Leben vereint bzw. als vereinbar erachtet. 

Rousseaus Sichtweise mutet radikaler an, er macht den Anschein eines 

Aussteigers, der sich der Gesellschaft und den Institutionen abzukehren 

scheint, um so sein zu können, wie er zu sein meint. Dieses Maß an Radi-

kalität ist auch an der laienhaften Interpretation des Begriffs der Authenti-

zität zu vermerken. Dort schwingt oft etwas Sehnsuchtsvolles mit, die Vor-

stellung, niemandem gefallen zu müssen, niemandem Rechenschaft able-

gen zu müssen und das Leben leben zu können, welches man als für sich 

vorbestimmt erachtet. 

Einen starken Anteil am Alltagsverständnis von Authentizität macht der 

Verweis auf Regelkonformität als Selbstentfremdung aus. In diesem ersten 

Definitionsstrang vereint sich die Sichtweise, dass das Selbstsein ohne 

Rücksicht auf andere und ihre Gefühle geschehen muss, dass die Men-

schen aus ihrer Konformität aufwachen müssen und Verstöße gegen Nor-

men und Konventionen als Preis der Authentizität gerechtfertigt, hinge-

nommen oder gar bejubelt werden. So wird in unserer heutigen Gesell-

schaft ein „querer Kopf“ für seine Individualität und Eigentlichkeit gelobt, 

Regelverstöße werden mit Verweis auf Authentizität geduldet oder gar ho-

noriert. Verbunden ist diese Sichtweise mit dem Ziel, das uns Eigene 

wachzurütteln, es aufzudecken und somit das uns Ursprüngliche zur Ent-

faltung zu bringen. Auch Rousseau selbst und seine Lebensweise scheint 

ein Beispiel für diese Sichtweise sein zu können, da er Verstöße gegen Ge-

sellschaftskonformität mit dem Wunsch rechtfertigte, nur sich selbst und 

seinen eigenen Maximen zu dienen. Heute ist oft eine Mystifizierung des 

Eigentlichen zu erkennen, welches durch Selbsterfahrung aufgedeckt wer-

den muss. Rousseaus Wunsch, aus einer solchen Gesellschaft auszubre-

chen, sich von dieser abzugrenzen und gleichzeitig die Menschen wachzu-

rütteln, sich ihrer eigenen inneren Stimme zu bedienen, ist in Anbetracht 

der damaligen gesellschaftlichen Zustände vor der Zeit der Aufklärung 

womöglich verständlich. Definieren bzw. konnotieren wir den Begriff der 

Authentizität jedoch nach der ersten Linie, die vor allem durch die philo-

sophischen Sichtweisen Rousseaus geprägt werden, so gelangen wir sehr 

schnell zu einem, von Susanne Knaller so schön bezeichneten „Argumen-
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tationsstoppbegriff“ (Knaller 2007, S. 9). Die Verwendung des Begriffs der 

Authentizität als ein solcher Argumentationsstoppbegriff ist auch stark in 

der Alltagsverwendung festzustellen: Authentizität wird als Argument ge-

nannt, um Dinge und Situationen als echt und wahrhaftig zu kategorisieren, 

ohne dieses weiter erläutern, begründen oder infrage stellen zu müssen. 

Der Wunsch nach Authentizität bedarf keiner weiteren Erklärung und wird 

oft so stehen gelassen. Was dies aber genau bedeutet, welche Wünsche und 

Ideen dahinter stecken, welche Konnotationen in dem Begriff mitschwin-

gen, kann oftmals nicht geklärt werden. Wir können also Verhalten katego-

risieren, indem wir es als authentisch benennen. Wir können unser Leben 

dem Wunsch widmen, unser wahres Selbst zu erkennen und danach zu le-

ben. Vielmehr müssen wir uns doch aber fragen, was ist dieses wahre 

Selbst und welche Rolle spielt es in unserem Leben. Die Verwendung des 

Begriffs als Argumentationsstoppbegriff ist mitunter wohl auch einer der 

Gründe, warum es überhaupt so schwer fällt, den Begriff stichhaltig zu de-

finieren.  

Die Beobachtungen, dass hinter dieser Sichtweise auf Authentizität durch-

aus klare Vorstellungen eines bestimmten Lebens liegen (vgl. Vorwort), 

führt zum zweiten Strang, der stärker auf die faktisch gegebenen Möglich-

keiten eines Individuums rekurriert. In diesem Strang geht es stärker um 

die Entscheidung zu einem authentischen Leben, als es im ersten Authenti-

zitätsstrang der Fall ist. Es geht hier also – das wurde in Kapitel 1.3.3 be-

reits angemerkt – um das Wie einer Existenz und nicht wie in der ersten 

Begriffskonnotation verstärkt um das Was. Das Was der Definition von 

Authentizität steht auch in dieser Linie konsensisch zu den Konnotationen 

des ersten Strangs. Auch hier kann Authentizität nur erlangt werden, wenn 

der Mensch sich mit den gesellschaftlichen Gesetzen auseinandersetzt, die-

se nicht blind und unselbstständig befolgt, sondern sie zu seinen eigenen 

Gesetzen macht. Ein Unterschied besteht dabei aber darin, wie zu einer 

solchen Entscheidung gelangt werden und wie diese Entscheidung im Kon-

text von Gesellschaftlichkeit gesehen werden kann. Während das All-

tagsverständnis und damit in Verbindung stehend auch das rousseausche 

Verständnis von Authentizität schnell ein Aussteigen und Abweichen aus 
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bzw. von gesellschaftlichen Prozessen und Institutionen impliziert oder 

zumindest mitschwingen lässt, bezieht der zweite Strang, der sich an dieser 

Stelle stark auf Heidegger aber auch auf die Sichtweisen von Trilling und 

Taylor stützt, Institutionen ganz explizit in die Selbstwerdung mit ein: 

Nicht der Ausstieg aus den Institutionen führt zur Eigentlichkeit, sondern 

genau andersherum, die Aneignung von Institutionen als ein uns eigener 

Lebensraum führe dazu. Heidegger erkennt damit an – und dies gelingt 

Rousseau an dieser Stelle weniger – dass Institutionen zu unserem gesell-

schaftlichen Leben dazugehören und auch dazugehören sollten. Ein Aus-

weichen und Ausscheiden aus Institutionen aufgrund einer starren Authen-

tizitätsvorstellung kann schnell sozialen Abstieg oder soziales Ausscheiden 

nach sich ziehen, welches in der Folge Selbstverwirklichung und Selbst-

werdung ebenso wenig ermöglicht. Wichtig bei dieser Überlegung ist je-

doch, Institutionen nicht einfach hinzunehmen, wie sie sind, sondern sich 

diese so anzueignen, dass die Institutionen einen eigenen und authenti-

schen Umgang mit ihnen ermöglichen. Besonders wichtig ist auch zu er-

wähnen, dass sich der zweite Definitionsstrang vom ersten auch darin un-

terscheidet, was mit einem authentischen Leben verbunden ist. Während 

im Alltagsverständnis und auch im rousseauschen Authentizitätsverständ-

nis fast sakrale und transzendente Bedeutungen an die Authentizität heran-

getragen werden und der Eindruck vermittelt wird, das Echte in einem sei 

durch „gesellschaftlich [...] [und, LM] kulturell erzeugte [...] Deformation“ 

(Schmidt-Millard 1995, S. 19) verschüttet und müsse zum Beispiel durch 

Selbsterfahrung nur aufgedeckt werden, geht der zweite Strang deutlich 

davon aus, dass der Mensch sich aktiv zum Selbstsein entscheiden müsse 

und sich seine Umwelt, seine Maxime und seine Einstellungen so gestalten 

muss, dass er mit ihnen im Einklang leben kann. Während der erste Strang 

also schnell zu einem unbeweglichen Zuschreibungs- und Rechtfertigungs-

strang verkommt, blüht der zweite zu einem brauchbaren, die Gesellschaft 

integrierenden Definitionsstrang auf, der nicht als „Argumentationsstopp-

begriff“ (Knaller 2007, S. 9) schnell an seine Grenzen der Umsetzbarkeit 

stößt.  
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Der Meinung der Autorin nach ist es heute nicht mehr unbedingt notwen-

dig, über Authentizität im Sinne von Selbstwerdung und zu-sich-selbst-

stehen in Ermangelung der dazu gegebenen Möglichkeiten zu sprechen. 

Individualität, Varianz im Verhalten und Selbstfindung bzw. Selbstwer-

dung ist heute deutlich selbstverständlicher, als es zu Zeiten Rousseaus 

war. Dennoch ist der Wunsch nach Authentizität in der heutigen Zeit so 

stark wie nie. Die Autorin bekennt sich zu der Einstellung, dass wir Hand-

lungen weniger in authentisches oder unauthentisches Handeln kategorisie-

ren sollten und den Wunsch nach Authentizität als sich selbst prophezeien-

des Lebensziel über uns schweben lassen sollten, sondern vielmehr konkret 

darüber nachdenken sollten, welche Rolle unsere eigene Persönlichkeit im 

gesellschaftlichen und institutionellen Vollzug spielen kann, ohne den Be-

griff der Authentizität dabei zu heroisieren. Wird das nämlich getan, so ge-

langen wir sehr schnell zu der Verwendung dieses Begriffs als leere Wort-

hülse und Argumentationsstoppbegriff und riskieren darüber hinaus auch 

noch, dass dieser heroisierte Zustand zum niemals erreichbaren Lebensziel 

wird, was wiederum zu Frustration, Depression und Niedergeschlagenheit 

führen kann. Daher gelangt die Autorin an dieser Stelle zu einem nahezu 

appellartigen Schluss dieses Kapitels, dass der Begriff nicht als Platzhalter 

für ein favorisiertes, so nicht gelebtes Leben genutzt werden sollte, sondern 

dass jeder für sich seine sich gegebenen Möglichkeiten analysieren und 

nutzen sollte, um das Leben zu realisieren, welches aufgrund der Möglich-

keiten realisiert werden kann. Auch kann an dieser Stelle gesagt werden, 

dass die Stilisierung des Begriffs der Authentizität zu einem Modewort 

gewisse Gefahren birgt. Es birgt die Gefahr, entweder – wie bereits oben 

beschrieben – einem Ideal nachzujagen, welches nicht aufgrund der fak-

tisch gegebenen Möglichkeiten realisierbar ist, oder aber Schwächen, Ma-

rotten und kritische Eigenschaften schlichtweg zu akzeptieren, Fehler offen 

zu zeigen und als gegeben hinzunehmen und im Sinne des Argumentati-

onsstoppbegriffs Handlungen, Situationen und Eigenschaften mit dem Be-

griff der Authentizität zu etikettieren. Daher stellt die Autorin an dieser 

Stelle die Frage bzw. gibt zu bedenken, ob es tatsächlich der Authentizität 

inhärent ist, sich bedingungslos so hinzunehmen, wie man ist. Dazu soll 
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noch einmal Abels Hinweis aufgenommen werden, dass die eigene Identi-

tät ein Konstrukt ist und der Mensch sich die Farben zur Konstruktion sel-

ber mischt (vgl. Kapitel 1.2). Dieser Hinweis sollte die Sichtweise möglich 

machen, dass Arbeit am eigenen Selbst möglich und nötig ist, auch ohne 

dabei seine eigene Authentizität zu verlieren. Vielmehr noch: Arbeit am 

eigenen Bild bzw. der eigenen Persönlichkeit ermöglicht womöglich erst 

Authentizität. Daher fragt dieses Buch mit besonderem Fokus auf den pä-

dagogischen Bereich, wie die Arbeit am Selbst in Hinblick auf eine authen-

tische Identität im pädagogischen Vollzug gelingen kann und welche Aus-

wirkungen dieses auf Schülerinnen und Schüler, Lehrpersonen und Unter-

richt haben kann. Die Idee dieser Abhandlung ist somit die theoretische 

Überlegung zu einem Selbstsorgekonzept für den pädagogischen Bereich. 

Hierin wird die Idee vereint, dass Selbstsorge im institutionellen Vollzug 

von Bedeutung für eine fundierte professionelle Haltung, darauf aufbauen-

des professionelles Handeln und Effizienz sowohl im Lehrerhandeln als 

auch in den Auswirkungen dessen ist.  
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2. Authentizität in der Psychologie 

Nachdem sich dem Verständnis der Authentizität aus der Disziplin der Phi-

losophie genähert und die beiden Definitionsstränge identifiziert wurden, 

dient dieses Kapitel dazu, psychologische Voraussetzungen für die Au-

thentizität abzubilden. Daher wird in diesem Kapitel das Themenfeld der 

Persönlichkeitstheorie angerissen und mit Modellen wie dem Fünf-

Faktoren-Modell, der Bedürfnispyramide nach Maslow und der Persön-

lichkeitstheorie nach Mischel abgebildet. Dabei ist anzumerken, dass es 

etliche Persönlichkeitsmodelle gibt und sich die Persönlichkeitspsycholo-

gie als ein sehr unübersichtliches Feld darstellt. Da dieses Kapitel dazu 

dienen soll, die möglichen Persönlichkeitsgrundlagen für authentisches 

Agieren zu identifizieren, wurden stellvertretend diese drei eben genannten 

Modelle ausgewählt. 

Nach Zimbardo und Gerrick (1999) bezieht sich der Begriff der Persön-

lichkeit auf „die einzigartigen psychologischen Merkmale eines Individu-

ums, die eine Vielzahl von (offenen und verdeckten) charakteristischen 

konsistenten Verhaltensmustern in verschiedenen Situationen und zu ver-

schiedenen Zeitpunkten beeinflussen“ (Zimbardo/Gerrig 1999, S. 520). 

Persönlichkeitsdefinitionen existieren in großer Zahl und Varianz, allen 

gemein ist aber der Verweis auf die Einzigartigkeit der Persönlichkeits-

merkmale und Verhaltenskonsistenz (vgl. Zimbardo/Gerrig 1999, S. 520; 

vgl. Pervin 1987, S. 14). Daher sollte angenommen werden können, dass 

authentisches Agieren im Rahmen der persönlichen Charakteristika eines 

Menschen geschieht, das authentische Handeln selbst aber relativ konstant 

und daher einschätzbar sein müsste. Weicht ein Mensch somit stark von 

seinem sonstigen Auftreten ab, könne er womöglich als weniger authen-

tisch wahrgenommen werden. Studien konnten aber zeigen, dass die An-

nahme der Konsistenz einer Persönlichkeit nicht unbedingt aufrecht erhal-

ten werden kann und dass ein Paradoxon der Konsistenz entsteht: Werden 

Personen und deren Partner nach ihren Persönlichkeitseigenschaften ge-

fragt, ergibt sich ein relativ ähnliches Bild. Sowohl das Individuum als 
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auch seine Mitmenschen nennen ähnliche oder gleiche Eigenschaften. Dies 

lässt auf Konsistenz schließen, Vorhersagen des Verhaltens einer Person 

waren in Untersuchungen dennoch nicht erfolgreich. Die Ursache dafür ist 

Zimbardo und Gerrig zufolge die Annahme, dass die Menschen den Ein-

fluss der jeweiligen Situation unterschätzen. Die große Bedeutung des situ-

ativen Kontextes bezieht daher auch Mischel in seiner Persönlichkeitstheo-

rie ein, die in Kapitel 2.3.3 genauere Erläuterung findet (vgl. Zim-

bardo/Gerrig 1999, S. 527f.).  

Roth (2011) zufolge ist es in der heutigen Persönlichkeitspsychologie eher 

zum Standard geworden, die Persönlichkeit eines Menschen nicht mehr 

durch Zuordnung zu starren Persönlichkeitstypen zu bestimmen, sondern 

sie als Zusammensetzung aus etlichen Puzzlestücken zu sehen, bei wel-

chem jedes einzelne Stück unterschiedliche Merkmale und unterschiedli-

che Ausprägungen aufweist. Besondere Bedeutung in diesem Bereich er-

reichte der Psychologe Hans Jürgen Eysenck, welcher die Grundlage für 

das weit verbreitete „Big-Five“-Modell legte (vgl. Roth 2011, S. 36f.). In 

diesem Kapitel wird somit die Persönlichkeitstheorie der „Big Five“ erläu-

tert. Des Weiteren wird auch die Bedürfnispyramide aufgenommen, da 

auch sie menschliches Handeln und Motivation zu solchem Handeln zu 

erläutern vermag.  

Neben den Persönlichkeitsgrundlagen für authentisches Handeln sind auch 

weitere Grundlagen der Psychologie im Zusammenhang mit diesem Thema 

von Bedeutung. Daher setzt sich die Autorin zudem in Kapitel 2.4 mit all-

gemeinen Kenntnissen zu den menschlichen Emotionen auseinander, da 

diese für den authentischen Ausdruck eines Individuums eine Rolle spie-

len. Hier finden die fünf Basisdefinitionen weitere Erläuterung, um beson-

ders emotionales Handeln im Lehrerberuf reflektieren zu können. Die letz-

ten beiden Kapitel wenden sich von den psychologischen Grundlagen hin 

zu zwei Ansätzen psychologisch-psychotherapeutischen Verständnisses 

der Authentizität. Hier wird die Idee der selektiven Authentizität sowie der 

bedingungslosen Kongruenz nach Rogers aufgegriffen. Dieses Kapitel 

fungiert somit als ein Brückenschlag von dem philosophischen Verständnis 

der Authentizität über die psychologischen Voraussetzungen zur Authenti-
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zität hin zum psychologisch-psychotherapeutischen Verständnis, dass sich 

noch stärker auf die psychologische Wirksamkeit der Selbstwerdung be-

zieht. Ziel dieses Kapitels ist es somit, die Diskussion der Authentizität 

und ihre Bedeutung für Lehrpersonen durch die psychologischen Voraus-

setzungen noch stärker fundieren zu können. 

 

2.1 Das Fünf-Faktoren-Modell – Big Five 

Das Fünf-Fakoren-Modell oder auch Big-Five-Modell ist eines der bekann-

testen Persönlichkeitsmodelle innerhalb der Psychologie, welches basie-

rend auf Beobachterratings zentrale Dimensionen der menschlichen Per-

sönlichkeit abbildet. Heutige Erkenntnisse beruhen vor allem auf dem 

NEO-Fünf-Faktoren-Inventar nach Costa und McRae, einem Persönlich-

keitstest für Jugendliche und Erwachsene. Das Fünf-Faktoren-Modell wur-

de statistisch in zahlreichen Studien erhoben16 und gilt daher in der Psy-

chologie als gebräuchlich und valide zur Erklärung unterschiedlicher präg-

nanter Persönlichkeitsmerkmale. Die erhobenen Persönlichkeitsmerkmale 

sind Extraversion, Verträglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus und 

Offenheit für Erfahrungen, (vgl. Körner et al. 2008, S. 133; vgl. Weinert 

2015, S. 149).  

 

 

 

 

 

 

 

 

                                       
16
	Weitere	 Informationen	 zur	 statistischen	 Erhebung	 dieses	 Persönlichkeitsmodells	 sind	 bei	 Borkenau/Osten-

dorf	(1989)	und	Gerlitz/Schupp	(2005)	zu	finden.	



 102 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 3: Das Fünf-Faktoren-Modell der Persönlichkeit (vgl. Weinert 2015, S. 150, eigene 

Darstellung) 

 

Jedes dieser Persönlichkeitsmerkmale kann stark oder schwach ausgeprägt 

sein. Die Persönlichkeitsdimension Extraversion zeichnet sich durch Ge-

selligkeit, Gesprächigkeit, Dominanz und Durchsetzungsfähigkeit aus. Ein 

Mensch, der in seiner Persönlichkeit eine stark ausgeprägte Extraversion 

hat, tritt bestimmt auf, handelt aktiv und übernimmt häufig die Initiative 

(vgl. Weinert 2015, S. 150). Darüber hinaus ist er unternehmungslustig und 

freimütig. Ist die Extraversion einer Persönlichkeit hingegen schwach aus-

geprägt, ist der Mensch eher verschlossen und schweigsam und zieht sich 

in Gesellschaft eher zurück (vgl. Stemmler et al. 2011, S. 268).  

Der zweite Faktor Verträglichkeit zeichnet sich aus durch Freundlichkeit, 

Höflichkeit und Kooperationsbereitschaft. Ein besonders verträglicher 

Mensch ist nach diesem Modell vertrauensvoll, gutherzig und versöhnlich 

(vgl. Weinert 2015, S. 150). Bei schwacher Ausprägung dieses Persönlich-
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keitsmerkmals ist der Mensch eher missgünstig, übelgelaunt, starrköpfig 

und feindselig (vgl. Stemmler et al. 2011, S. 268).  

Die Persönlichkeitsdimension Gewissenhaftigkeit zeichnet sich aus durch 

Verantwortungsbewusstsein, Zuverlässigkeit und Sorgfalt. Eine stark in 

der Gewissenhaftigkeit ausgeprägte Persönlichkeit ist ausdauernd, or-

dentlich und planvoll (vgl. Weinert 2015, S. 150). Bei schwach ausgepräg-

ter Gewissenhaftigkeit neigt ein Mensch zu Nachlässigkeit und Unzuver-

lässigkeit. Darüber hinaus ist er oft sprunghaft und in seinen Handlungen 

ungenau (vgl. Stemmler et al. 2011, S. 268). 

Die Dimension Neurotizismus zeichnet sich aus durch Anspannung, Ner-

vosität, Niedergeschlagenheit, Unsicherheit, leichte Reizbarkeit und starke 

Emotionalität. Darüber hinaus ist ein im Neurotizismus stark ausgeprägter 

Mensch leichter erregbar, ängstlich und wehleidig. Sein Gegenpol Emotio-

nale Stabilität zeichnet sich aus durch innere Ruhe, Enthusiasmus und Si-

cherheit. Ein Mensch mit einer starken emotionalen Stabilität ist ausgegli-

chen, entspannt und gelassen (vgl. Weinert 2015, S. 150; vgl. Stemmler et 

al. 2011, S. 268).  

Offenheit für neue Erfahrungen zeichnet sich aus durch Einfallsreichtum, 

Intellektualität und Sinn für Ästhetik. Ein in seiner Offenheit stark ausge-

prägter Mensch ist aufgeschlossen, kultiviert und originell (vgl. Weinert 

2015, S. 150). Ist die Offenheit in der Persönlichkeit eines Menschen nur 

schwach ausgeprägt, zeigt sich dieser eher unverständig für Kunst, unge-

bildet und fantasielos (vgl. Stemmler et al. 2011, S. 268).  

Insgesamt ist die Beschreibung der fünf Faktoren jedoch relativ uneinheit-

lich, was dazu führte, dass die Übereinstimmung der „Fünf-Faktoren-

Lösungen“ (Stemmler et al. 2011, S. 269) in Frage gestellt wird. Die 

stärksten Abweichungen zeigten sich bezüglich der letzten Dimension „Of-

fenheit“, da diese sehr eng gefasst wurde. Grundsätzlich konnte das Modell 

in einer empirischen Untersuchung zu den unterschiedlichen Beschreibun-

gen jedoch relativ einheitlich repliziert werden. Zu kritisieren ist dieses 

Persönlichkeitsmodell Weinert zufolge vor allem dafür, dass die Persön-

lichkeitseigenschaften zu allgemein sind, um für das angewandte Assess-
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ment im beruflichen Bereich relevant werden zu können. Dadurch werden 

die Persönlichkeitsmerkmale nicht ausreichend repräsentiert und weitere, 

stärker differenzierte Persönlichkeitseigenschaften mit den dargestellten 

Konstrukten vermischt oder gar nicht dargestellt. Auch sind in der Zwi-

schenzeit weitere Dimensionen der Persönlichkeit wie Autonomie, Einsicht 

und Maskulinität/Femininität belastbar dargestellt worden, welche eben-

falls in das Fünf-Faktoren-Modell nicht aufgenommen wurden. Des Weite-

ren führen die theoretische Basis des Modells und die begrenzten Datens-

ätze zur Kritik (vgl. Weinert 2015, S. 154f.). Auch Stemmler et al. greifen 

die Kritik an dem Modell bezüglich der unzureichenden Anzahl der Per-

sönlichkeitsdimensionen auf. Dadurch entstanden einige alternative Mo-

delle, die weitere Persönlichkeitsfaktoren aufgriffen (vgl. Stemmler et al. 

2011, S. 275f.). Trotz der Kritiken an dem Big-Five-Modell und der alter-

nativen Persönlichkeitsmodelle erachten Zimbardo und Gerrig das Modell 

als „Prüfstein in den meisten Diskussionen über Eigenschaftsstrukturen“ 

(Zimbardo/Gerrig 1999, S. 524) und beobachten Konsens in der Beschrei-

bung von Persönlichkeitsmerkmalen.  

Für die Überlegungen zur Authentizität spielen Persönlichkeitsmodelle, für 

die stellvertretend nun das Fünf-Faktoren-Modell erläutert wurde, eine 

große Rolle, da die Einordnung authentischen und unauthentischen Verhal-

tens immer im Rahmen solcher Persönlichkeitsstrukturen geschehen müs-

sen. Um ein bestimmtes Verhalten als authentisch bestimmen und einord-

nen zu können, ob das Verhalten dem Naturell dieser Person entspricht, 

müssen Kenntnisse über die Persönlichkeitsstruktur des jeweiligen Men-

schen bestehen. Ein im Neurotizismus stark ausgeprägter Mensch wirkt 

womöglich unauthentisch oder sich verstellend, wenn er mit lauter und hei-

terer Stimme begrüßend auf verschiedene Menschen zugeht.17 Somit ge-

schieht die Einordnung des menschlichen Verhaltens in authentisches oder 

                                       
17
	Hier	stellt	sich	ohnehin	die	kritische	Frage,	ob	ein	solcher	Mensch	überhaupt	dazu	in	der	Lage	wäre.	Schließ-

lich	handelt	es	sich	hier	um	stabile	Persönlichkeitsmerkmale,	die	nicht	einfach	verändert	oder	abgelegt	werden	

können.	 Somit	 liegt	 die	 Vermutung	 nahe,	 dass	 zum	 Beispiel	 ein	 sehr	 introvertierter	Mensch	 sich	möglicher-

weise	überwinden	und	vor	einem	großen	Publikum	sprechen	könnte,	dass	die	Zuschauer	 ihn	möglicherweise	

aber	dennoch	als	introvertierten	Menschen	erkennen	würden.	
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unauthentisches Verhalten immer aus Basis der Persönlichkeitsstrukturen 

des Individuums heraus.  

 

2.2 Die Bedürfnispyramide nach Maslow 

Der US-amerikanische Psychologe Abraham Maslow entwickelte Mitte 

des vergangenen Jahrhunderts eine Bedürfnispyramide. In ihr werden die 

menschlichen Bedürfnisse und Motivationen dargestellt. Daher findet das 

Modell besonders viel Berücksichtigung und Anwendung im wirtschaftli-

chen und arbeitstheoretischen Bereich. Bei der Maslowschen Bedürfnispy-

ramide handelt es sich nicht um ein Persönlichkeitsmodell, sondern um ein 

Motivationsmodell. Gerade daher ist es aber auch für diese Ausführungen 

von Bedeutung, weil es mitunter zu erklären vermag, aus welchen Beweg-

gründen ein Mensch authentisch oder unauthentisch handelt. Des Weiteren 

kann nach Meinung der Autorin auch eine deutliche Verbindung zwischen 

diesem Motivationsmodell und der Persönlichkeitstheorie gezogen werden, 

da die Bedürfnispyramide möglicherweise menschliches Handeln im Rah-

men der eigenen Persönlichkeit zu klassifizieren und einzuordnen vermag. 

Persönlichkeitstheorien sollten somit immer auch bedenken, welche 

menschlichen Bedürfnisse der Konstitution der menschlichen Persönlich-

keit zugrunde liegen.  

Anders als die vor Maslow existierenden Motivklassifikationen stellt 

Maslow ganze Motivgruppen dar und grenzt diese voneinander ab, ohne 

auf einzelne Motive einzugehen bzw. diese explizit aufzulisten. Des Weite-

ren entwickelte Maslow eine Hierarchie dieser Motive bzw. Motivgruppen 

bezogen auf ihren Wert in der Persönlichkeitsentwicklung, worin er sich 

wiederum von schon bestehenden Motivklassifikationen unterschied. „Der 

Grundgedanke von Maslows Klassifikation ist ein Prinzip der relativen 

Vorrangigkeit in der Motivanregung“ (Heckhausen 1980, S. 104). Die Be-

dürfnisse auf den unteren Stufen müssen somit befriedigt werden, um die 

Bedürfnisse der höheren Stufen überhaupt erst aktivieren zu können. Hand-

lungsbestimmend werden somit immer die Bedürfnisse, die über den der-
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zeitig befriedigten Bedürfnissen liegen (s. Abb. 4) (vgl. Heckhausen 1980, 

S. 104).  

 

Abb. 4: Bedürfnispyramide nach Maslow (Maslow 1987, S. 62ff.; Heckhausen 1980, S. 

105, eigene Darstellung)  

 

Im Folgenden sollen die einzelnen Motivgruppen bzw. Bedürfniskatego-

rien genauere Erläuterung finden. 

 

2.2.1 Die physiologischen Bedürfnisse 

Die physiologischen Bedürfnisse stellen in der Regel den Ausgangspunkt 

aller Motivationstheorien dar und gelten als die mächtigsten Bedürfnisse 

menschlicher Individuen. Hat ein Mensch einen akuten Mangel aller Be-

dürfnisse, werden ihm die physiologischen Bedürfnisse am dringlichsten 

erscheinen und seine Hauptmotivation in der Erfüllung dieser Bedürfnisse 

liegen. Die hierarchiehöheren Bedürfnisse werden dann in den Hintergrund 

gedrängt und nicht als Bedürfnisse wahrgenommen, oder sie verschwinden 
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sogar gänzlich, bis die physiologischen Bedürfnisse befriedigt wurden. Die 

Bedürfnisse bestimmen jedoch nicht nur die Vorstellung des Jetzt, sondern 

auch die eigenen Vorstellungen der Zukunft werden immer von dem akut 

zu stillenden Bedürfnis beherrscht. Ist zum Beispiel die Hungerbefriedi-

gung das akute und chronische Bedürfnis eines Menschen, werden sich 

seine Zukunftsvorstellungen auch auf die Hungerbefriedigung beziehen 

und die Vorstellung dieser Befriedigung scheint mit höchster Zufriedenheit 

verbunden. Maslow bekräftigt aber auch, dass für diesen Umstand Not-

standbedingungen erreicht werden müssten (vgl. Maslow 1987, S. 62ff.). 

Sind die physiologischen Bedürfnisse jedoch gestillt, tauchen sofort andere 

Bedürfnisse im menschlichen Organismus auf.  

 

2.2.2 Die Sicherheitsbedürfnisse 

Die Sicherheitsbedürfnisse stellen die zweite Stufe in der Bedürfnispyra-

mide dar. Auch diese Bedürfnisse können „das Verhalten [...] fast aus-

schließlich organisieren und alle Fähigkeiten des Organismus in ihre 

Dienste stellen“ (Maslow 1987, S. 66). Wenn auch die Bedürfnisse vor al-

lem für Erwachsene beschrieben werden bzw. diese zum Gegenstand der 

Maslowschen Theorie werden, verdeutlicht Maslow die Auswirkungen des 

Sicherheitsbedürfnisses exemplarisch an den Reaktionen der Kinder. Diese 

zeigen seiner Aussage zufolge diese Reaktionen eher, da sie noch nicht ge-

lernt haben, diese wie die Erwachsenen gesellschaftlich zu unterdrücken 

bzw. zurückzuhalten. Das kindliche Sicherheitsbedürfnis zeige sich zum 

Beispiel durch die Vorliebe für Routinen und Rituale, feste Strukturen, Ge-

rechtigkeit und Ehrlichkeit. Letztere seien für das Kind nicht deshalb pri-

mär wichtig, weil sie wichtige Tugenden darstellen und Ungerechtigkeiten 

sich negativ für das Kind auswirken, sondern weil das kindliche Selbstver-

ständnis einer sicheren, zuverlässigen und vorhersehbaren Welt dadurch 

erschüttert werde. In einer gut funktionierenden zivilisierten Gesellschaft, 

in der ein richtiger Mangel an Sicherheit so gut wie nicht vorkommt, zeigt 

sich das Sicherheitsbedürfnis über die Motivation in der Lebensplanung, 

einer Bevorzugung eines sicheren Arbeitsplatzes, dem Wunsch einer Fami-
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lie gegenüber der Einsamkeit und auch dem Wunsch auf Zugehörigkeit zu 

einer Religion. Entstehen jedoch „Bedrohungen für das Gesetz, die Ord-

nung, die Autorität“ (Maslow 1987, S. 70), wird das Sicherheitsbedürfnis 

in der Gesellschaft akut und handlungsbestimmend. In solchen Situationen 

hat die Erfüllung des Sicherheitsbedürfnisses wiederum höchste Priorität, 

was die Entstehung hierarchiehöherer Bedürfnisse verhindert (vgl. Maslow 

1987, S. 66ff.).  

 

2.2.3 Das Bedürfnis nach Zugehörigkeit und Liebe  

Das Bedürfnis nach Zugehörigkeit und Liebe (in der Abb. 4 dargestellt als 

„soziale Bindungsbedürfnisse“ (Heckhausen S. 105)) entsteht dann, wenn 

die ersten beiden Bedürfnisse befriedigt sind. Kann dieses Bedürfnis nicht 

gestillt werden, spürt der Betroffene den Mangel an sozialen Kontakten 

stark und giert nach sozialem Anschluss und Identifikation der eigenen 

Person mit einer sozialen Gruppe. In diesem Mangel an Zugehörigkeit und 

Liebe verspürt das Individuum Einsamkeit, Isolierung, Zurückweisung etc. 

sehr stark. Maslow zufolge ist die Befriedigung dieses menschlichen Be-

dürfnisses wichtig für eine funktionierende Gesellschaft und ihr Überleben. 

Auch für psychische Krankheiten und die Anpassungsfähigkeit einzelner 

sieht Maslow die Gründe im Befriedigungsmangel dieses menschlichen 

Bedürfnisses. Wichtig zu bedenken sei auch, dass das Bedürfnis nach Lie-

be nicht nur das Bedürfnis einschließt, Liebe und Anerkennung von unse-

ren Mitmenschen zu erhalten, sondern auch, diese geben zu können (vgl. 

Maslow 1987, S. 70ff.).  

 

2.2.4 Das Bedürfnis nach (Selbst-)Achtung 

Das Bedürfnis nach (Selbst-)Achtung ist ebenfalls ein menschliches Be-

dürfnis, über welches Individuen verfügen, wenn die unteren Bedürfnisstu-

fen befriedigt wurden. Maslow teilt diese Bedürfnisse in zwei Untergrup-

pen auf: Zum einen existiere das „Bedürfnis nach Stärke, Leistung, Bewäl-

tigung und Kompetenz, Vertrauen angesichts der übrigen Welt und Unab-
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hängigkeit und Freiheit“ (Maslow 1987, S. 72). In die andere Gruppe ord-

net Maslow den Wunsch nach Respekt und Anerkennung durch Andere, 

Prestige, Status, Würde etc. ein (vgl. Maslow 1987, S. 72f.). In dieser Be-

dürfnisstufe spielt also, zumindest könnte man davon ausgehen, auch die 

Selbstdarstellung eine Rolle, die vielmals als Gegenkonzept zur Authenti-

zität gesehen wird. Maslow weist jedoch darauf hin, dass das 

(Selbst-)Achtungsbedürfnis vor allem dann wirksam befriedigt wird, wenn 

die Achtung und Wertschätzung als verdient eingeschätzt wird: 

„Die stabilste und daher gesündeste Selbstachtung basiert auf Verdientem 
(sic!) Respekt anderer und nicht auf äußerem Ruhm und unverdienter Be-
wunderung. Sogar in diesem Punkt ist es zweckmäßig, die tatsächliche 
Kompetenz und Leistung, die auf reiner Willenskraft, Entschlußkraft (sic!) 
und Verantwortlichkeit beruht, von jener zu unterscheiden, die sich natür-
lich und leicht aus der eigenen, wahren, inneren Natur, der eigenen Konsti-
tution, dem eigenen biologischen Schicksal ergibt, [...] aus dem eigenen re-
alen Selbst und nicht aus dem idealisierten Pseudo-Selbst.“ (Maslow 1987, 
S. 73; Hervorhebung im Original) 

Diese Anmerkung lässt also wiederum vermuten, dass authentisches Agie-

ren, durch welches Anerkennung und Respekt der Mitmenschen erhalten 

wird, zu einer stärkeren und gesünderen Befriedigung des Achtungsbe-

dürfnisses und somit auch zu einer stärkeren Selbstachtung führt, als durch 

Selbstdarstellung eingebrachte Achtung und Selbstachtung. Erfährt ein 

Mensch diese Achtung und Respekt durch Andere und kann damit sein 

Bedürfnis nach Selbstachtung befriedigen, führe dies zu einer Steigerung 

des Selbstbewusstseins und des Selbstvertrauens sowie einer Wahrneh-

mung eines stärkeren Selbstwerts. Wird dieses menschliche Bedürfnis 

wiederum nicht befriedigt, führe dies zu Minderwertigkeitsgefühlen, Ent-

mutigung und Hilflosigkeit (vgl. Maslow 1987, S. 72f.). Diese Darstellung 

und das durch Maslow identifizierte menschliche Bedürfnis zeigt gut, wie 

wichtig authentisches Verhalten nach dieser Theorie für einen gesunden 

Selbstwert und Selbstachtung ist.  
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2.2.5 Die Selbstverwirklichungsbedürfnisse 

Die in dieser Version der Bedürfnispyramide18 höchsten Bedürfnisse sind 

die Selbstverwirklichungsbedürfnisse. In diesem menschlichen Bedürfnis 

drückt sich aus, dass der Mensch auch bei Erreichen der vorherigen vier 

Bedürfnisse nicht zufrieden sein kann, solange er im Leben nicht das tun 

kann, wofür er geeignet oder selbstbestimmt ist. Selbstverwirklichung 

drückt dabei das Streben danach aus, der eigenen Natur treu zu bleiben. 

„Diese Neigung kann als Verlangen formuliert werden, immer mehr zu 

dem zu werden, was man idiosynkratrisch ist, alles zu werden, was zu 

werden man fähig ist“ (Maslow 1987, S. 74). Hier lässt sich eine Parallele 

zu der Sichtweise auf Authentizität nach Heidegger erkennen, da er die 

Aufgabe des Menschen darin sieht, die eigenen, faktisch gegebenen Mög-

lichkeiten seiner Existenz zu erkennen und auch zu nutzen. Worin die 

Selbstverwirklichung für jeden einzelnen Menschen besteht, ist höchst in-

dividuell und wird von Mensch zu Mensch unterschiedlich empfunden. 

Somit findet sich in dieser Bedürfnisstufe die höchste individuelle Befrie-

digungsspannbreite (vgl. Maslow 1987, S. 73f.). Bezogen auf die Definiti-

onslinien von Authentizität findet sich hier nach dem Selbstwerdungskon-

zept die größte Chance auf Authentizität und Selbstwerdung, da der 

Mensch sich erst hier tatsächlich mit seinen Bedürfnissen nach Selbstver-

wirklichung auseinandersetzen kann. 

Maslow unterscheidet die Bedürfnisse in niedere und höhere Bedürfnisse. 

Die hierarchieniedrigen Bedürfnisse werden als Mangelbedürfnisse be-

zeichnet, die hierarchiehöheren wiederum als Wachstumsbedürfnisse. Zur 

Unterscheidung zwischen diesen Mangel- und Wachstumsbedürfnissen 

kann gesagt werden, dass die höheren Bedürfnisse „eine spätere stammes-

geschichtliche Entwicklung“ (Heckhausen 1980, S. 106) darstellen und 

weniger dringlich für das Überleben eines Menschen sind als die hierarchi-

eniedrigen Bedürfnisse. Dies bedeutet auch, dass das unbefriedigte Be-

dürfnis länger ausgehalten werden kann und auch gänzlich verschwinden 

                                       
18
	In	 einer	 posthumen	 Veröffentlichung	 von	Maslow	 findet	 sich	 noch	 eine	 Erweiterung	 des	Modells,	 bei	 der	

noch	das	Bedürfnis	der	Transzendenz	aufgenommen	wurde	(vgl.	Maslow	1973).	Hier	wird	 jedoch	nur	auf	das	

klassische	Modell	von	Maslow	Bezug	genommen.	
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kann, wenn über lange Zeit keine Befriedigung eintritt. Die Befriedigung 

der höheren Bedürfnisse ist jedoch von hoher Relevanz für psychische und 

physische Gesundheit (vgl. Heckhausen 1980, S. 106).  

 

2.2.6 Bedeutung der Annahmen  

Durch die Darstellung der Bedürfnispyramide nach Maslow und deren Er-

läuterung könnte angenommen werden, dass das Streben nach dem Errei-

chen dieser Bedürfnisse höchst authentisch ist, da es sich um menschliche 

Grundbedürfnisse handelt, die befriedigt werden wollen und müssen. Sucht 

ein verhungernder Mensch nach der Befriedigung dieses Hungers, so wird 

er es aus sich heraus mit all seinen Möglichkeiten und somit authentisch 

tun. Auch die anderen Grundbedürfnisse werden vermutlich mit einer sol-

chen Innerlichkeit zu stillen versucht, dass wir auch hier von einer authen-

tischen Suche nach Befriedigung sprechen können. Wie die Bedürfnisse 

befriedigt werden, kann jedoch auch höchst strategisch sein, wodurch die 

Suche nach Bedürfnisbefriedigung dann authentisch wäre, der Weg, wie 

die Bedürfnisse befriedigt werden, jedoch nicht unbedingt. So kann ein 

Mensch durch starke Selbstdarstellung sein Achtungsbedürfnis befriedi-

gen, auch wenn dieses zu der schwächeren Bedürfnisbefriedigung zählt. 

Dennoch erlangt der Mensch so womöglich mehr Befriedigung, als er es 

ohne Selbstdarstellung erreichen würde. Auch Überlegungen zu einer mög-

lichen Selbsttäuschung spielen hier eine Rolle. Möglicherweise ist das Be-

dürfnis der Achtung so stark, dass es dem Menschen gelingt, seine Selbst-

darstellung zu einem Teil seiner Selbst werden zu lassen. Diese Fassade 

würde jedoch durch Selbstreflexion möglicherweise zu bröckeln beginnen. 

Die Suche des Menschen nach Achtung und Selbstachtung ist somit 

scheinbar immer authentisch, sein Weg dorthin ermöglicht ihm dann je-

doch unter Umständen keine Authentizität. Hier muss aber nochmal mit 

Nachdruck erwähnt werden, dass die Achtung, die der Mensch aufgrund 

seines Selbst erhält, zur stärkeren Bedürfnisbefriedigung und somit auch zu 

größerer psychischer Stabilität führt. Auch das Erreichen der nächsten Be-

dürfnisstufe scheint nur durch authentische Bedürfnisbefriedigung mög-
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lich. Diese Annahme scheint für alle hierarchiehöheren Bedürfnisse zu gel-

ten. Interessant ist aber auch, dass sich scheinbar nur innerhalb dieser hie-

rarchiehöheren Bedürfnisse überhaupt Überlegungen zur Authentizität ab-

spielen können. Menschen, die permanent mit der Befriedigung von Man-

gelbedürfnissen beschäftigt sind, werden sich höchstwahrscheinlich nicht 

mit ihrem Selbst und ihrer eigenen Authentizität auseinandersetzen kön-

nen. Insgesamt kann angenommen werden, dass vor allem das Erreichen 

der letzten Stufe ein authentisches Leben ermöglicht. Gerade die Selbst-

verwirklichung hat es zum Ziel, sich selbst zu finden, seine eigenen Mög-

lichkeiten aufzudecken und danach zu leben. Dies zeigt aber auch, dass die 

Auseinandersetzung mit der eigenen Authentizität und dem eigenen Selbst 

davon abhängt, dass grundlegende Bedürfnisse gestillt sind. 

 

2.3 Persönlichkeit und Authentizität nach der Theorie 

Mischels  

In den 60er Jahren des vergangenen Jahrhunderts begann Walter Mischel, 

ein US-amerikanischer Persönlichkeitspsychologe mit österreichischen 

Wurzeln, gemeinsam mit Studierenden der Stanford University in Kalifor-

nien seine Studien zur Willensstärke und Bedürfnisaufschub von Kinder-

gartenkindern. Dafür wurden Kinder der Kindertagesstätte der Stanford 

University vor die Wahl gestellt, eine vorher ausgewählte begehrte Beloh-

nung (z.B. einen Keks, einen Marshmallow etc.) sofort zu erhalten oder 

aber eine unbestimmte Zeit zu warten, bis die Testleiterin oder der Testlei-

ter zurück kommt, und eine zweite Belohnung derselben Art zu erhalten. 

Die Wartezeit der Kinder betrug bis zu 20 Minuten und konnte jederzeit 

mit dem Läuten einer Glocke abgebrochen werden, was jedoch zur Folge 

hatte, dass nur eine Süßigkeit an Stelle der ersehnten zwei genossen wer-

den konnte. Diese Tests, die Mischel über mehrere Jahre wiederholte und 

weiterentwickelte, enthüllten in einer Langzeitstudie, dass der Erfolg der 

Kinder in diesem Test eine erstaunliche Aussagekraft für ihr weiteres Le-

ben enthielt. In vielen Bereichen konnten die Probanden, die die lange 

Wartezeit aushalten konnten, als durchaus erfolgreich eingestuft werden 
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(vgl. Mischel 2014, S. 12f.). Die Beschäftigung mit der Fähigkeit des Be-

dürfnisaufschubs und des scheinbar korrelierenden Erfolgs im späteren Le-

ben der Probanden führte Mischel zur Theorie des kalten und heißen Sys-

tems, welche persönlichkeitspsychologisch fundiert ist. Diese beiden Sys-

teme sind im menschlichen Gehirn eng miteinander verwoben (Mischel 

2014, S. 16) und gelten als „Operationsmodi des Hippocampus, deren psy-

chologische Entsprechungen der regressive und der progressive Steue-

rungsmodus sind“ (Kuhl 2010, S. 229).  

 

2.3.1 Das heiße System 

Das heiße System (regressiver Modus) ist das limbische System und seines 

Zeichens sehr emotional ausgeprägt, durch Reflexe gesteuert und vollstän-

dig unbewusst agierend, also ohne Möglichkeit der vorherigen Abwägung 

der folgenden Handlungen (vgl. Mischel 2014, S. 16). Ein kurzer Exkurs in 

die Hirnphysiologie des Menschen zeigt, dass das limbische System meh-

rere „um den Thalamus19 gruppierte, kortikale20 und dienzephale21 Struktu-

ren“ (Kirschbaum 2008, S. 270) umfasst, darunter auch die Amygdala. Das 

limbische System ist an „emotionalen und motivationalen Aspekten viel-

fältiger Verhaltensfunktionen (wie z.B. Lernen und Gedächtnis) beteiligt“ 

(Kirschbaum 2008, S. 270). Es steuert Triebe und Emotionen, die für den 

Menschen überlebenswichtig sind (z.B. Angst, Wut, Hunger, Sexualität 

etc.). Die bereits zuvor erwähnte Amygdala, welche neben dem Hippo-

campus und dem Hypothalamus zu den Strukturen des limbischen Systems 

gehört, hat eine besonders große Bedeutung für die Überlebensfähigkeit 

des Menschen (vgl. Mischel 2014, S. 62; vgl. Zimbardo/Gerrig 1999, S. 

71; vgl. Myers 2014, S. 340f.). „Sie spielt eine Schlüsselrolle bei Furchtre-

aktionen und bei sexuellem sowie appetitivem Verhalten22“ (Mischel 2014, 

S. 62). Sie befähigt den Körper zum schnellen Handeln, ohne dabei inne-

halten, nachdenken oder über mögliche Folgen sinnieren und reflektieren 

                                       
19
	Der	Thalamus	bildet	den	größten	Teil	des	Zwischenhirns	(vgl.	Kirschbaum	2008,	S.	274).	

20
	Zur	Gehirnrinde	gehörend.	

21
	Das	Zwischenhirn	betreffend.	

22
	Auf	Bedürfnisbefriedigung	und	Lustgewinn	ausgerichtete	Verhaltensweisen.	
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zu müssen. Das limbische System ist also das emotionale, wie Mischel es 

nennt heiße System des menschlichen Gehirns. Auf starke Reize, die Emo-

tionen auslösen und Lust, Schmerz sowie Angst hervorrufen, reagiert das 

limbische System extrem schnell und versetzt den Körper damit in Hand-

lungsbereitschaft (vgl. Mischel 2014, S. 61f.). Mischel zieht die Verbin-

dung vom heißen, limbischen System zum freudschen ES. Es arbeitet 

ebenso wie das limbische System automatisch und dabei weitestgehend 

unbewusst und stellt eine „unbewusste psychische Instanz mit biologisch 

angelegten sexuellen und aggressiven Triebregungen, die nach sofortiger 

Befriedigung und Spannungsabbau drängen und gleichgültig gegenüber 

den Konsequenzen sind“ (Mischel 2014, S. 62f.) dar. Auch wenn das lim-

bische System eine Schutzfunktion hat und dem Menschen in brenzligen 

Situationen hilft, schnelle Entscheidungen zu treffen, so ist es jedoch nicht 

hilfreich in Situationen, in denen der Mensch davon abhängig ist, einen 

„kühlen Kopf“ zu bewahren und das Für und Wider abzuwägen (vgl. 

Mischel 2014, S. 62f.; vgl. Metcalfe/Jacobs 1996, S. 1ff.). 

 

2.3.2.Das kalte System 

Das kalte System (progressiver Modus) hingegen ist kognitiv ausgeprägt, 

reflektiert mögliche Handlungen, agiert langsamer und erfordert somit 

mehr Anstrengungen als das heiße System (vgl. Mischel 2014, S. 61). 

Durch die sehr kognitive und reflektierende Ausrichtung des kalten Sys-

tems ist dieses äußerst komplex und damit schwieriger zu aktivieren als 

das heiße System, welches sich reflexartig einschaltet. Das kalte System 

befindet sich hautsächlich „im präfrontalen Kortex, [...] ist maßgeblich an 

zukunftsorientierten Entscheidungen beteiligt und hilft bei der Selbstkon-

trolle“ (Mischel 2014, S. 64).  

„Der präfrontale Kortex ist der evolutionär am höchsten entwickelte Be-
reich des Gehirns. Er ermöglicht und unterstützt die höchsten kognitiven 
Fähigkeiten, die das spezifisch Menschliche an uns ausmachen. Er steuert 
unsere Gedanken, Handlungen und Gefühle, ist die Quelle von Kreativität 
und Fantasie, und er hemmt auch maßgeblich Handlungen, die mit der Ver-
folgung bestimmter Ziele unvereinbar sind. Der präfrontale Kortex erlaubt 
uns, unsere Aufmerksamkeit neu auszurichten und Strategien an sich ver-
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ändernde Situationen flexibel anzupassen. Die Fähigkeit zur Selbstkontrolle 
ist genau dort verankert“ (Mischel 2014, S. 65).23 

Das kalte System kann jedoch nur bei moderatem Stress agieren, da die 

Cortisolausschüttung durch die Nebennierenrinde gehemmt wird, welches 

eine der Hippocampusfunktionen ist. Wird der Stress zu groß, führt diese 

„Hippocampushemmung dazu, dass Emotionen sozusagen nur durch die 

starren (kontextblinden) konditionierten Reaktionen verwaltet werden, an 

denen die Amygdala beteiligt ist“ (Kuhl 2010, S. 229). Somit kann eine 

Person dann nicht mehr reflektiert und überlegt handeln, höhere Prozesse 

wie übergeordnete Motive oder Ziele differenzieren und relativieren, son-

dern agiert emotional im heißen System. Neigt ein Mensch zur Übergene-

ralisierung, wie es bei vielen psychisch kranken Menschen der Fall ist, 

wird häufig zu viel Stress produziert, da Gegebenheiten nicht mehr in ihren 

Kontext eingebunden werden können (vgl. Kuhl 2010, S. 229). 

Anders als das heiße System entwickelt sich das kalte System nur langsam 

und wird erst im Vorschulalter bzw. den ersten Grundschuljahren aktiver. 

Vollständig entwickelt ist das kalte System sogar erst zu Beginn des dritten 

Lebensjahrzehnts eines Menschen. Da das kühle System sich an „die fakti-

schen Aspekte von Reizen“ (Mischel 2014, S. 65) anpasst und ein strategi-

sches, rational überlegtes sowie reflektiertes Verhalten ermöglicht, muss 

nach Mischel davon ausgegangen werden, dass Kinder und Jugendliche 

dazu oftmals noch nicht in der Lage sind (vgl. Mischel 2014, S. 64). 

Das heiße und kalte System sind wie bereits erwähnt eng miteinander ver-

bunden und stehen in ständiger Wechselbeziehung. „In dem Maße, wie die 

Aktivität des einen zunimmt, sinkt die des anderen“ (Mischel 2014, S. 64). 

Das elementare, „heiße“ Affektsystem kann jedoch „durch Kontextinfor-

mationen aus der Hirnrinde unter Vermittlung des Hippocampus ‚abge-

kühlt’ werden“ (Kuhl 2010, S. 230). Dafür ist jedoch erforderlich, dass die 

                                       
23
	Diese	Fähigkeit	ermöglicht	scheinbar	überhaupt	erst	unauthentisches	Verhalten.	Der	präfrontale	Kortex	er-

öffnet	dem	Menschen	die	Möglichkeit,	etwaig	Passierendes	durchzuspielen,	zu	reflektieren,	zu	antizipieren	und	

das	 eigene	 Handeln	 darauf	 abzustimmen,	welches	 nicht	 immer	 unbedingt	 jenes	 innerer	 Überzeugungen	 ist.	

Handelt	der	Mensch	mit	dem	heißen	System,	 ist	also	die	Amygdala	vorrangig	an	Entscheidungen	beteiligt,	so	

sind	kühle,	rationale	Überlegungen	und	Entscheidungen	nicht	möglich	und	der	Mensch	handelt	–	so	scheint	es	

–	immer	authentisch,	wenn	auch	vielleicht	nicht	immer	angemessen.	
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betreffende Person über Problemlösungs- und Bewältigungseinsichten ver-

fügt. Sie muss also davon ausgehen können, dass in einer jeweiligen Situa-

tion zum Beispiel trotz Angst keine wirkliche rationale Gefahr besteht (vgl. 

Kuhl 2010, S. 230).  

Nun werden aufgrund der Beschreibung dieser beiden Systeme mindestens 

zwei Fragen aufgeworfen: 1.) Zeigt sich im heißen System nicht gerade die 

Authentizität eines Menschen und 2.) wird diese im kalten System durch 

Reflexion und Überdenkung der Situation gedämmt wenn nicht sogar auf-

gehalten/unmöglich? Lässt sich daraus und aus der Annahme, dass Men-

schen mit einem starken kalten System und der ausgeprägten Fähigkeit 

zum Bedürfnisaufschub erfolgreicher im Leben sind, schließen, dass au-

thentisches Handeln ein Hemmfaktor in der Entwicklung eines Menschen 

ist? Schließlich stellte Mischel mit seinen Untersuchungen fest, dass die 

Fähigkeit eines Menschen, sich selbst und sein heißes System zu kontrol-

lieren und mehr im kalten System zu handeln, einen enormen Einfluss auf 

das weitere Leben und den diesem Leben beschiedenen Erfolg hat (vgl. 

Mischel 2014, S. 43). Des Weiteren stellt sich auch die Frage, ob durch die 

späte Entwicklung des kalten Systems davon ausgegangen werden kann, 

dass Kinder in ihrem Handeln womöglich deutlich authentischer sind als 

Erwachsene, da sie noch nicht in der Lage sind, ihr Handeln dauerhaft zu 

hinterfragen, in Relation zu setzen, strategisch zu entwickeln und zu reflek-

tieren.  

 

2.3.3.Die sozialkognitive Persönlichkeitstheorie nach Mischel und 

Shoda 

Neben seinen Studien zum Bedürfnisaufschub und dessen Voraussagekraft 

für den Erfolg eines Kindes in seinem späteren Leben ist Mischel auch für 

seine sozialkognitive Persönlichkeitstheorie bekannt. Gemeinsam mit 

Yuichi Shoda beschrieb er 1995 eine Cognitive-Affective System Theory of 

Personality (vgl. Mischel/Shoda 1995). In diesem Modell „betont er die 

aktive Rolle einer Person bei der kognitiven Organisation ihrer Interaktio-

nen mit der Umgebung“ (Zimbardo/Gerrig 1999, S. 541) und bestimmt 
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vier Variablen, von denen die Reaktion eines Menschen auf bestimmte 

Umweltreize und Informationen abhängt. Dazu gehören die Kompetenzen 

einer Person, ihre Strategien der Informationsverarbeitung, ihre Erwartun-

gen an eine Situation, ihre persönlichen Werte bezüglich Ereignissen, 

Menschen und Handlungen, sowie ihre selbstentwickelten und selbstregu-

lierenden Regeln, die ihr Verhalten steuern. Mischel geht es dabei um das 

Verständnis, wie das menschliche Verhalten aus der Interaktion von Person 

und Situation entsteht (vgl. Zimbardo/Gerrig 1999, S. 541). Persönlich-

keitstheorien und -konstrukte basieren – dies wurde bereits eingangs er-

wähnt – zumeist auf der Annahme, dass menschliche Individuen durch die 

Beständigkeit charakteristischer und unverwechselbarer Eigenschaften un-

abhängig von Situationen und über die Zeit hinweg charakterisiert werden 

können (vgl. Mischel/Shoda 1995, S. 246). Neueren Annahmen zufolge 

entsteht jedoch ein Paradoxon zwischen der Annahme der Konsistenz von 

Persönlichkeitseigenschaften und der schlechten Vorhersagbarkeit mensch-

lichen Verhaltens, mit welchem sich auch Mischel und Shoda in ihrer Per-

sönlichkeitstheorie auseinandersetzen. Mischels und Shodas Intention ist es 

dabei nicht, diese über die Jahrzehnte von Persönlichkeitsforschung bewie-

senen Annahmen zu widerlegen, sondern mit ihrem System zu erklären, 

warum es eine gleichzeitige Beständigkeit zugrundeliegender Persönlich-

keit und Persönlichkeitseigenschaften und eine voraussagbare Varianz über 

verschiedene Situationen hinweg in dem charakteristischen Ausdruck des 

Verhaltens gibt. Diese Theorie zeigt somit auf, dass die Varianz menschli-

chen Handelns und Agierens das Wesen von Persönlichkeit und persönli-

cher Kohärenz widerspiegelt. Werde Persönlichkeit gesehen als ein be-

ständiges System, welches bestimmt, wie ein Individuum selektiert, kon-

struiert, soziale Informationen verarbeitet und soziale Verhaltensweisen 

generiert, so werde eine gleichzeitige Beständigkeit und Varianz im Ver-

halten erklärbar. Mischels und Shodas Theorie leistet einen Beitrag dazu, 

auf der einen Seite die Beständigkeit und Stabilität der individuellen Per-

sönlichkeit und auf der anderen Seite die Varianz des menschlichen Han-

delns über Situationen hinweg zu erklären, um damit ein Paradoxon und 

kontroverse Diskussionen der Persönlichkeitspsychologie über Jahrzehnte 
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hinweg aufzulösen. Bisher wurden individuelle Differenzen durch behavio-

ristische Dispositionen erklärt, welche Personen dazu bestimmen, vorher-

sagbare Verhaltensweisen und Reaktionen anzunehmen. Die individuelle 

Disposition und der behavioristische Ausdruck dessen korrespondieren al-

so miteinander. Ist jemand zum Beispiel sehr gewissenhaft (Disposition), 

so wird auch das Handeln von Gewissenhaftigkeit geprägt sein (Ausdruck). 

Je gewissenhafter die Disposition, desto gewissenhafter also auch der be-

havioristische Ausdruck (vgl. Mischel/Shoda 1995, S. 246f.). Dies wird im 

englischen Sprachgebrauch „cross-situational consistency“ (Mischel/Shoda 

1995, S. 247) genannt. Studien über Jahrzehnte psychologischer Forschung 

konnten jedoch zeigen, dass die Werte dieser „cross-situational consis-

tency“ relativ niedrig waren, die Übereinstimmung von Disposition und 

Ausdruck somit nicht lückenlos bestätigt werden konnte (vgl. Mischel/ 

Shoda 1995, S. 246f.). Mischel und Shoda beschäftigten sich somit mit 

dem Paradoxon der Beständigkeit von Persönlichkeit bei gleichzeitiger 

Veränderlichkeit des Verhaltens je nach gegebener Situation, und kamen 

zu dem Schluss,  

„daß (sic!) die Inkonsistenz nur für spezifische Eigenschaften ein Problem 
ist. Es ist also eigentlich kein Paradox zur Frage der Inkonsistenz, sondern 
zum Problem der Analyseebenen – zur Verwendung spezifischer vs. zu-
sammengefaßter (sic!) Daten. Eigenschaftstheoretiker haben bedeutsame 
Beziehungen zwischen Selbstbeschreibungen, Fremdbeobachtungen Leben-
sereignissen und generellen Verhaltensmustern gefunden, weil alle diese 
Daten auf einer breiten Analyseebene angesiedelt sind. Auf diesem allge-
meinen Niveau werden verschiedene Arten von Ereignissen und Erfahrun-
gen, die über einen Zeitraum aufgetreten sind, in einem einzigen Punktwert 
[...] zusammengefaßt (sic!). Umfassende Summenwerte erlauben es, eine 
Vielzahl von Phänomenen vorherzusagen, aber nur mit einer geringen Ge-
nauigkeit als spezifische, feinabgestimmte Meßverfahren (sic!)“ (Zim-
bardo/Gerrig 1999, S. 527; Hervorhebung im Original; vgl. hierzu auch 
Mischel/Shoda 1995, S. 246f.).  

Auch diese Theorie spielt für die Überlegungen zur Authentizität einer 

Person eine Rolle, da ihr Verhalten nach dieser Theorie immer ein Zu-

sammenspiel aus Persönlichkeitsmerkmalen und Situation darstellt und der 

situative Kontext bei der Bewertung eines Verhaltens immer berücksichtigt 

werden muss.  
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2.4 Basisemotionen und ihre Bedeutung für die Authenti-

zität 

Izard (1999) bezeichnet den Begriff der Emotionen als interdisziplinären 

Gegenstand, da das Wissen zu Emotionen aus verschiedenen Fachgebieten 

kommt und das Themenfeld der Gefühle in der wissenschaftlichen und 

praktischen Arbeit der unterschiedlichsten Disziplinen eine große Rolle 

spielt (vgl. Izard 1999, S. 5). Auch für dieses Buch sind Emotionstheorien 

von großer Bedeutung, da insbesondere Gefühlsäußerungen oftmals als au-

thentisch, wahrscheinlich aber auch ebenso oft als unpassend wahrgenom-

men werden. Gerade in der Interaktion zwischen Lehrpersonen und Schü-

lerinnen und Schülern ist der Ausdruck von Emotionen also ein spannender 

Forschungsgegenstand.  

Eine Definition von Emotionen ist kaum möglich, wenn sie nur einseitig 

auf ein Erleben hin vollzogen wird und nicht mehrere Komponenten und 

Elemente in die Definition einbezogen werden. Emotionen müssen also 

erstens über das bewusste Erleben und Empfinden eines Gefühls, zweitens 

über neuronale und zerebrale Prozesse und drittens über nonverbale, mimi-

sche Ausdrucksgebaren definiert werden (vgl. Izard 1999, S. 20). Interes-

sant in der Emotionsforschung ist die Unterscheidung zwischen Emotions-

zustand und Emotionseigenschaft, welche durch die Frage ausgelöst wur-

de, ob Emotionen nur vorrübergehend erscheinen und dann auch wieder 

verschwinden, oder ob sie einen Menschen dauerhaft begleiten. Die Unter-

scheidung dieser beiden Begriffe bezieht sich vor allem auf die Zeitspanne 

eines erlebten Gefühls und auf die Intensitätspanne des Gefühls, ein Quali-

tätsunterschied im Erleben des Gefühl lässt sich jedoch nicht nachweisen. 

Ein Emotionszustand bezieht sich auf das Erleben einer Emotion in einer 

zeitlich begrenzten Dauer, die nur wenige Sekunden aber auch einige 

Stunden anhalten und von unterschiedlicher erlebter Intensität sein kann. 

Eine Emotionseigenschaft hingegen „bezieht sich auf die Tendenz eines 

Individuums, ein bestimmtes Gefühl in seinem täglichen Leben häufig zu 

erleben“ (Izard 1999, S. 22). Ergänzt wird das Konzept der Emotionsei-
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genschaft durch das Konzept der Emotionsschwelle. Dieses besagt, dass 

ein Gefühl bei einer niedrigen Emotionsschwelle häufiger erlebt wird. 

Als Basisgefühle gelten Freude, Trauer, Angst, Wut, Ekel, Verachtung und 

Überraschung (vgl. Ulich/Mayring 2003), mitunter variieren die Annah-

men, welche Gefühle als Basisgefühle bezeichnet werden können24. Diese 

werden als Basisemotionen bezeichnet, da davon ausgegangen wird, „dass 

es angeborene bzw. angelegte Primäremotionen gibt, aus denen sich im 

Laufe der Entwicklung immer spezifischere Emotionen herausdifferenzie-

ren“ (Ulich/Mayring 2003, S. 145).  

 

2.4.1 Freude 

Ekman (2010) ordnet die Emotion der Freude bei den positiven Gefühlen 

ein (vgl. Ekman 2010, S. 263). Freude zeichnet sich vor allem durch die 

Eigenschaft aus, dass sie sich ungeplant und unerwartet ereignet, sie 

scheint „eher ein Nebenprodukt von Bemühungen zu sein, die andere Ziele 

haben“ (Izard 1999, S. 271). Eine richtige Definition von Freude scheint 

nur schwer zu gelingen und kann eher durch Abgrenzung dessen erfolgen, 

was Freude nicht ist (z.B. Trieblust, Spaß, Unterhaltung). Auch hier wird 

wieder deutlich, dass Freude definiert werden muss durch die Zufälligkeit 

des Freudegefühls, da es nach einer Handlung auftreten kann, ohne dass 

die Handlung mit dem Ziel des Freudeempfindens vollzogen wurde. Kenn-

zeichnend für die Freude sind des Weiteren Begleitgefühle wie das Gefühl, 

geliebt zu werden, Selbstvertrauen zu empfinden und kompetent in der Le-

bensbewältigung zu sein. Erkennbar ist Freude vor allem über den Ge-

sichtsausdruck. Nach oben gebogene Mundwinkel, die klar als ein Lächeln 

zu erkennen sind, zeigen Freude universell und über die verschiedenen 

Kulturen hinweg an und wird schon von Kleinkindern gezeigt und auch 

von ihnen erkannt. Wie Freude allerdings ausgelöst wird, ist empirisch 

nicht abschließend geklärt (vgl. Izard 1999, S. 271ff.; vgl. Ulich/Mayring 

2003, S. 172). Die Bedeutungen und Funktionen von Freude können auf 

                                       
24
	Eine	gute	Übersicht	über	die	verschiedenen	Annahmen	findet	sich	bei	Ulich/Mayring	2003,	S.	146.		
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evolutionärer, biologischer, psychologischer und sozialer Ebene beleuchtet 

werden. „Das Lächeln der Freude auf dem menschlichen Gesicht ist der 

allgemeinste und wirksamste soziale Stimulus, den es gibt. Es bietet 

gleichzeitig persönliche und zwischenmenschliche Erfüllung“ (Izard 1999, 

S. 276). Somit bewirkt ein Lächeln von anderen oftmals, dass auch das an-

gelächelte Individuum zu lächeln beginnt. Evolutionär ist dieser Stimulus 

für die Überlebenschancen eines Kindes wichtig, da die ausgelöste Freude 

der Mutter über das Lächeln des Kindes die Beziehung zwischen Mutter 

und Kind stärkt. Auf der biologischen Ebene ist Freude wichtig für den 

Zugang und die Zugehörigkeit zu sozialen Gruppen, welches sowohl evo-

lutionär als auch biologisch von großer Bedeutung für den Menschen ist. 

Des Weiteren bietet Freude Ablenkung und „Erleichterung von der negati-

ven Stimulierung durch Triebe und negative Emotionen“ (Izard 1999, S. 

277). Auf psychologischer Ebene sind die Ansichten zur Bedeutung von 

Freude unterschiedlich. Dort werden teilweise die Begriffe Freude und 

Triumph als sich überschneidend gesehen, oder die Freude als motivationa-

le Kraft für eigenes Wachstum und Selbstverwirklichung beschrieben. Als 

gesichert angesehen werden kann, dass Freude auch die Funktion der Le-

benserleichterung innehat. Wird Freude immer wieder im Alltag erlebt, 

ohne dass dieser Zustand dauerhaft anhält, erhöht dies die Frustrationstole-

ranz, die Fähigkeit, Schmerzen auszuhalten und die Motivation, schwierige 

Ziele zu erreichen. Gleichzeitig hilft Freude aber auch gegen übermäßigen 

Ehrgeiz, da „rezeptive Freude jene Verlangsamung und Gelassenheit be-

wirken [kann, LM], die notwendig ist, um Ehrgeiz ins Gleichgewicht zu 

bringen mit Anmut und Schönheit“ (Izard 1999, S. 279; vgl. Izard 1999, S. 

276ff.). Für die Überlegungen zur Authentizität spielt auch die Disposition 

zur Freude eine Rolle, welche bei den Menschen unterschiedlich ausge-

prägt ist und daher individuell bewertet werden muss, wenn es um das au-

thentische Zeigen von Freude geht. Ob Freude bereits sehr schnell und früh 

oder mit einer sehr hohen Schwelle empfunden wird, ist individuell unter-

schiedlich und angeboren. Eine hohe Freude-Schwelle hat direkten Ein-

fluss auf das Selbstvertrauen und die Glücksgefühle eines Menschen sowie 

auf ihr soziales Selbstkonzept, da das niedrige Freudeempfinden sich nicht 
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nur auf die eigene Person, sondern auch auf die Mitmenschen auswirkt 

(vgl. Izard 1999, S. 279f.).  

 

2.4.2 Trauer 

Nach Ulich und Mayring gehört die Trauer zu den Gefühlen des „subjekti-

ven Unbehagens“ (Ulich/Mayring 2003, S. 177), ebenso wie das Gefühl 

der Niedergeschlagenheit. In Abgrenzung zu letzterem ist die Ursache für 

die Trauer – zum Beispiel ein schwerer Verlust – klar. Das Gefühl der 

Trauer ist äußerst intensiv und bedeutet für den Trauernden tiefe seelische 

Schmerzen. Da Trauer oftmals auch mit einem schmerzlichen Prozess der 

Ablösung verbunden ist, handelt es sich um einen äußerst komplexen emo-

tionalen Zustand. So besteht eine Trauerphase oft aus einer Schockphase, 

einer Verzweiflungs- und Kummerphase sowie aus einer Anpassungs- und 

Erholungsphase. Kann die Trauer nicht überwunden werden und der Ablö-

sungsprozess nicht gelingen, kann der Trauernde in Depressionen geraten 

und benötigt Hilfe von außen (vgl. Ulich/Mayring 2003, S. 178ff.). Bei 

Izard wird dieses Gefühl des subjektiven Unbehagens in Emotionen wie 

Kummer und Traurigkeit, Gram und Depression unterteilt. Izard zufolge 

gehört Kummer zu den fundamentalen menschlichen Emotionen, die eine 

große Bedeutung für die Entwicklung der Menschheit und mehrere Funkti-

onen für unser tägliches Leben hat. Unter den negativen Emotionen sei 

Kummer die am häufigsten erlebte Emotion, für welche es zahlreiche Aus-

löser gibt. Zu den Auslösern gehört zum Beispiel die physische Trennung 

von der Mutter bei der eigenen Geburt, Trennungen und Verluste von 

Mitmenschen sowie das eigene reale oder eingebildete Versagen (vgl. 

Izard 1999, S. 321ff.). Eine der Funktionen von Kummer ist Selbstmittei-

lung. Den Mitmenschen wird durch den Kummer einer Person mitgeteilt, 

dass mit ihr etwas nicht in Ordnung ist. Des Weiteren wird durch den Aus-

druck von Kummer bei den Mitmenschen Empathie erzeugt. Eine weitere 

Funktion ist Aktionismus, um die Ursachen für den Kummer zu beseitigen 

oder zu beenden, da Kummer nicht primär dazu führt, Kummer erzeugende 

Situationen zu vermeiden, sondern sich selbst und die Situationen so zu 
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verändern, dass dadurch kein Kummer mehr erzeugt wird. Auch für die 

soziale Bindung eines Menschen spielt Kummer eine fundamentale Rolle. 

Durch Kummer wird der Zusammenhalt einer sozialen Gruppe gefördert 

und die Vermeidung von Kummer erzeugender Trennung wird zur starken, 

an Familie und Freunde bindende Kraft (vgl. Izard 1999, S. 327ff.).  

Interessant für das authentische Zeigen von Kummer sind die Annahmen 

über die Kummersozialisation. Um die strafende Kummersozialisation 

handelt es sich, wenn die wichtigen Bezugspersonen auf den Kummer ei-

nes Kindes mit einer Strafe reagieren. Diese Strafen führen zu einem Teu-

felskreis, da dass Kind auf die Strafe für seinen Kummer mit erneutem 

Kummer reagiert, wofür es dann auch wiederum bestraft wird. „Dies führt 

schließlich zu Zwangsverhalten, Isolationismus, geringer Frustrationstole-

ranz, mangelhafter Individuation, exzessiver Meidung von Kummer, Ex-

ternalisierung jeder Art von Kummer, gewohnheitsmäßiger Apathie und 

Müdigkeit in einem kummerbeladenen Individuum“ (Izard 1999, S. 330; 

vgl. Izard 1999, S. 329f.). Bei der belohnenden Kummersozialisation han-

delt es sich um eine Reaktion der wichtigen Bezugspersonen, bei der sie 

versuchen, das Kind in seinem Kummer zu trösten „und ihre Versuche 

deutlich zu machen, die Stärke des Kummerstimulus aktiv zu verringern“ 

(Izard 1999, S. 330). Diese Bemühungen der Verringerung des Kummer-

stimulus ist wichtig, damit das Kind lernt, seinen Kummer frei und auf na-

türliche Art und Weise zu äußern und auch zu bewältigen (vgl. Izard 1999, 

S. 330f.). Der dritte Typ der Kummersozialisation ist der der unvollkom-

menen Belohnung von Kummer. Hier reagieren die wichtigen Bezugsper-

sonen eines Kindes, zum Beispiel die Eltern, auf den Kummer eines Kin-

des nur durch tröstende Handlungen, zum Beispiel das Streicheln oder 

Küssen des Kindes, zeigen aber keinerlei Bemühungen, die Ursache für 

den Kummer zu lösen und zu beseitigen. Auch machen sie ihren Kindern 

nicht sichtbar oder begreifbar, worin die Ursache für ihren Kummer liegt 

und verhindern damit, dass das Kind im Laufe seiner Entwicklung selber 

das Kummer verursachende Problem bewältigen kann. Dies hat zur Folge, 

dass Erwachsene, die diese Kummersozialisation durchlebt haben, keine 

Bewältigungsstrategien kennen, sondern in Kummersituationen Beruhi-
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gung suchen und diese zum Beispiel im exzessiven Konsum von Alkohol 

oder Drogen finden (vgl. Izard 1999, S. 331). Die letzte Form der Kum-

mersozialisation ist die Form der gemischten Methoden, welche nicht so 

stark strukturiert und in ihrer Struktur prägnant ist wie die drei anderen 

Formen der Kummersozialisation. Diese angewandten Methoden können 

in zahlreichen Varianten kombiniert werden, so kann zum Beispiel der 

Säugling für seinen Ausdruck des Kummers belohnt werden, dass Klein-

kind im fortschreitenden Alter hingegen wird für den gleichen Ausdruck 

bestraft. Dies könne „Retardierung der Persönlichkeitsintegration, soziale 

Ruhelosigkeit und ein Interesse an der Förderung zwischenmenschlicher 

Kommunikation und der Lösung sozialer Konflikte“ (Izard 1999, S. 331) 

zufolge haben.  

 

2.4.3 Angst 

Bei der Emotion der Angst handelt es sich um die wahrscheinlich am 

stärksten erforschte menschliche Emotion, dennoch gelang es bisher nicht, 

eine einheitliche Theorie bezüglich der Angst zu entwickeln. So existieren 

psychoanalytische, evolutionsbiologische, lerntheoretische und kognitive 

Ansätze, die unterschiedliche Gründe für das Entstehen eines Angstgefühls 

verantwortlich machen. Diese Ansätze und auch die Auseinandersetzung 

einiger Philosophen wie Kierkegaard und Sartre zur Emotion der Angst 

haben gemeinsam, „dass es sich bei Angst um starke Bedrohungen, um das 

Bewusstsein von Gefahren handelt, die den einzelnen in eine belastende 

Ungewissheit stürzen“ (Ulich/Mayring 2003, S. 163). Ulich und Mayring 

weisen darauf hin, dass es in der Fachliteratur eine Unterscheidung zwi-

schen den Begriffen Angst und Furcht gibt, die in der alltagssprachlichen 

Verwendung der Begriffe jedoch nicht verwendet wird. So ist Angst als ein 

eher unspezifisches Gefühl definiert, welches nicht klar auf eine Sache zu 

beziehen ist, Furcht hingegen bezieht sich auf eine offensichtliche und real 

existierende Bedrohung (vgl. Ulich/Mayring 2003, S. 163f.). Auf Grund 

der synonymen Alltagsverwendung beider Begriffe wird auch hier die Un-

terscheidung nicht im Speziellen aufrecht erhalten.  
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In der neueren Emotionsforschung wird auch zwischen Angstgefühlen, die 

in einer konkreten, spezifischen Situationen entstehen und Angstgefühlen, 

die zur Persönlichkeitsdisposition eines Menschen gehören, unterschieden 

(vgl. Ulich/Mayring 2003, S. 163f.). Ausgelöst wird Angst durch „einen 

ziemlich raschen Anstieg in der Dichte neuraler Impulse“ (Izard 1999, S. 

398), weshalb sie auf neurophysiologischer Ebene als Dichteanstiegsemo-

tion bezeichnet wird. Ursächlich für diesen raschen Anstieg können Gefahr 

signalisierende Situationen, die Anwesenheit von Bedrohlichem aber auch 

die Abwesenheit von Dingen sein, die Sicherheit für das Individuum dar-

stellen (vgl. Izard 1999, S. 398f.). Kognitive Prozesse sind dabei der häu-

figste und auch allgemeinste Auslöser von Angstemotionen. So kann zum 

Beispiel die Angst vor einem gewissen Objekt dadurch ausgelöst werden, 

dass der Ängstliche eine Erinnerung oder eine Antizipation dessen, was 

passieren könnte, kognitiv rekonstruiert. Da Angst durch diesen Umstand 

kognitiv erlernbar ist, ist die Angst vor einem Gegenstand nicht immer un-

bedingt gerechtfertigt oder zutreffend (vgl. Izard 1999, S. 406). Furcht 

kann den menschlichen Körper lähmen, das Denken verlangsamen und zur 

Muskelanspannung und -straffung führen (vgl. Izard 1999, S. 408). Da 

Angst einen sehr großen Einfluss auf den menschlichen Körper hat und ei-

ne der stärksten menschlichen Emotionen ist, kann hier davon ausgegangen 

werden, dass das Ausleben dieser Emotion im höchsten Grad authentisch 

sein muss und die Angst nur sehr schwer versteckt oder verdrängt werden 

kann. In diesem Kontext ist jedoch auch die Emotionssozialisation von 

Angst von besonderem Interesse, da Emotionen häufig eingesetzt werden, 

um eine andere zu beeinflussen. So werden oft Beschämungstechniken 

verwendet, um eine Emotion zu sozialisieren (z.B. „du bist so ein Angstha-

se“). Wird die Angst eines Kindes immer wieder durch Scham sozialisiert, 

so dient die Scham als Konsequenz von Angst als Regulator im späteren 

Leben des Kindes. Die Angst wird dann immer von Schamgefühlen beglei-

tet werden (vgl. Izard 1999, S. 412). Hier zeigt sich, welche Bedeutung die 

Akzeptanz des Selbstseins von Kindern und die Stärkung dessen für die 

Persönlichkeitsbildung eines Kindes haben kann. 
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2.4.4 Wut 

Auch die Emotion der Wut ist Ulich und Mayring zufolge eine fundamen-

tale Emotion, die in allen Kulturen und auch im Tierreich vertreten ist. Die 

Emotion der Wut werde ausgelöst, wenn „man im Handlungsablauf auf 

unnötige, als ungerechtfertigt eingestufte Hindernisse stößt, wenn man sich 

durch andere geschädigt fühlt“ (Ulich/Mayring 2003, S. 160; vgl. Izard 

1999, S. 369). Da dass Empfinden und der Ausdruck von Wut sozialen 

Regeln unterliegt, wird diese Emotion als „sozial konstruierte Emotion“ 

(Ulich/Mayring 2003, S. 160) bezeichnet. Wut ist dabei mit Aktionismus 

verbunden und drückt den Mitmenschen aus, dass die wütende Person be-

reit und willens ist, die Ursache für den Ärger aus der Welt zu schaffen. 

Wut ist mit einer sehr starken Gefühlswallung verbunden und ist somit im 

heißen System verankert, welches oben bereits erläutert wurde. Wut ent-

steht durch Frustrationen und löst in der Regel Aggressionen aus oder lässt 

die Aggressionsbereitschaft steigen. Sowohl Wut als auch Aggressionsbe-

reitschaft nehmen in der Intensität zu, in der auch die Frustration zunimmt. 

Je eindeutiger eine schuldige Person für die Frustration ausfindig gemacht 

werden kann, desto stärker nimmt auch die Aggressionsbereitschaft dieser 

Person gegenüber zu. Ulich und Mayring weisen aber deutlich darauf hin, 

dass Wut und Aggression nicht immer einander bedingen und nicht zwin-

gend die logische Konsequenz auseinander sind (vgl. Ulich/Mayring 2003, 

S. 160f.). Im therapeutischen Umgang mit Wut wird das nach außen ge-

richtete aggressive Agieren ebenso ungünstig gesehen, wie das „In-sich-

Hineinfressen“ (Ulich/ Mayring 2003, S. 161) der Emotionen. Ziel sollte 

die Fähigkeit einer Person sein, ihren Ärger zu kontrollieren (vgl. Ulich/ 

Mayring 2003, S. 161). Izard zufolge führt das Erziehungsziel, dass Kinder 

ihre Wut zu kontrollieren lernen, häufig jedoch eher dazu, dass sie ihre 

Wut und somit ihren Ausdruck von Wut zu verbergen oder zu überdecken 

versuchen, was dazu führen kann, dass die Emotion der Wut eher unter-

drückt und somit nicht ausgelebt oder abgebaut wird (vgl. Izard 1999, S. 

370). Hier zeigt sich eine Diskrepanz zwischen Anspruch und Realisierung 

der Emotionskontrolle. Die Unterdrückung von Wut zeigt sich nach außen 

möglicherweise als Kontrolle, wirkt nach innen eventuell aber eher negativ 
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auf die eigene Frustration. Diesbezüglich stellt sich die Frage, wie kompe-

tent Kinder durch häusliche und institutionelle Erziehung gemacht werden, 

die eigene Wut tatsächlich zu kontrollieren, indem der Wutabbau gelernt 

wird. Hier liegt auch die Vermutung nahe, dass die Kinder für diese Emo-

tionssozialisation auch kompetente Vorbilder benötigen. 

Evolutionsbiologisch spielt Wut eine wichtige Rolle für das Überleben der 

Menschen. Grund dafür ist ihre „Fähigkeit, die Energie eines Individuums 

zu mobilisieren und es in die Lage zu versetzen, sich mit großer Energie 

und Kraft zu verteidigen“ (Izard 1999, S. 373). In der zivilisierten Gesell-

schaft kommt der Mensch jedoch nur noch sehr selten in Situationen, in 

denen diese Fähigkeit benötigt wird, weshalb Wut heute eher zu den passi-

ven Emotionen als zu den aktiven Emotionen gezählt wird. Da aggressive 

Wutausbrüche in unserer Gesellschaft schnell in illegale Gefilde abrut-

schen, werden Menschen in der Regel im Elternhaus und im Schulsystem 

so erzogen, dass sie lernen, Konflikte und Aggressionen, die aus Wut re-

sultieren, verbal zu lösen und dabei möglichst taktvoll vorzugehen, um die 

Interaktanten nicht wiederum wütend zu machen und somit einen Kommu-

nikationsstopp zu provozieren (vgl. Izard 1999, S. 373f.). Bei dieser Emo-

tion kommt es gesellschaftlich scheinbar also oft nicht darauf an, sie au-

thentisch auszuleben und nach außen zu zeigen, welche Emotion das Inne-

re beherrscht, sondern die Wut zu kontrollieren und Wege zu finden, diese 

eher zu verbergen, um andere nicht zu verletzen oder anzugreifen. 

 

2.4.5 Ekel 

Ekel stellt „eine der heftigsten Affektionen des menschlichen Wahrneh-

mungssystems, das intensive Gegenstück von Liebe und Begehren“ (Ulich/ 

Mayring 2003, S. 156) dar. Izard zufolge ist die Emotion des Ekels eng mit 

der Emotion der Wut verwandt, birgt jedoch nicht so viele Gefahren wie 

die Wut und hat auch einige andere Merkmale. Ekel wird durch schlechte 

oder verdorbene Dinge erzeugt und oftmals mit schlecht schmeckenden 

Lebensmitteln verbunden. Im Gegensatz zur Wut, bei der die Aufmerk-

samkeit der Person stark gebündelt und auf das Wut auslösende Objekt ge-
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richtet ist, ist die Aufmerksamkeit beim Ekel weniger auf das Objekt ge-

richtet. Der betroffene Mensch wird vielmehr motiviert, sich abzuwenden. 

Evolutionär gesehen war die Funktion von Ekel wahrscheinlich, „Orga-

nismen zu motivieren, die Umwelt ausreichend hygienisch zu erhalten und 

sie davon abzuhalten, verdorbene Nahrung zu essen und verschmutztes 

Wasser zu trinken“ (Izard 1999, S. 376f.). Dabei warnt Ekel zwar nicht 

immer zuverlässig vor tatsächlichen und gefährlichen Verunreinigungen, er 

hilft aber trotzdem bei der Gesunderhaltung des Menschen sowie seiner 

körperlichen Hygiene (vgl. Izard 1999, S. 376f.).  

Ekel kann sich aber nicht nur auf verdorbene Lebensmittel, mangelnde 

Körperhygiene und verunreinigtes Wasser beziehen, sondern sich auch in 

zwischenmenschlichen Beziehungen zeigen und sich somit entweder auf 

andere aber auch auf sich selbst beziehen. Wie bereits oben angemerkt, 

sind Ekel und Wut eng miteinander verwandt und treten zusammen mit 

Verachtung häufig als „Feindseligkeitstriade“ (Ulich/Mayring 2003, S. 

159) auf. So konnte erkannt werden, dass Ekel heute weniger eine Bedeu-

tung für den gesundheitlichen Schutz hat als früher, jetzt dafür stärker auf 

sozialen und moralischen Schutz sowie auf den Schutz der eigenen Person 

gerichtet ist. Vor allem bei der „Einhaltung elementarer zivilisatorischer 

Tabus“ (Ulich/Mayring 2003, S. 159) spielt Ekel daher nun eine Rolle. 

Durch den starken neuronalen Aspekt des Ekels ist auch hier davon auszu-

gehen, dass das Ekelgefühlt zu authentischen Gefühlsäußerungen führen 

sollte. Möglicherweise kann das aufkeimende Gefühl noch nach außen 

verborgen werden, die Überwindung des Gefühls scheint darüber hinaus 

jedoch nur schwer möglich.  

 

2.5 Das Modell der selektiven Authentizität 

Bezogen auf die psychologisch-psychotherapeutische Sichtweise von Au-

thentizität können zwei Tendenzen voneinander unterschieden werden. 

Zum einen das hier dargestellte Modell der selektiven Authentizität, zum 

anderen die Forderung bedingungsloser Kongruenz nach Carl Rogers (vgl. 

Kapitel 2.6). Hier wird zunächst die erste Sichtweise, zurückgehend auf 
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Ruth Cohn, und die Weiterentwicklung dessen von Schulz von Thun dar-

gestellt. 

 

2.5.1 Die Cohnsche Auffassung der selektiven Authentizität  

Der Begriff der selektiven Authentizität geht auf die Psychologin und Be-

gründerin der Themenzentrierten Interaktion (TZI)25, Ruth Cohn, zurück. 

So formuliert Cohn in einer ihrer Hilfsregeln zur Förderung der Kommuni-

kation: „Sei authentisch und selektiv in deinen Kommunikationen. Mache 

dir bewusst, was du denkst, fühlst und glaubst, und überdenke vorher was 

du sagst und tust“ (Cohn/Farau 2008, S. 362). Mit dieser Hilfsregel stellt 

Cohn sich dem „diktatorischen, undifferenzierten Anspruch vieler experi-

menteller und Encountergruppen auf ‚totale Offenheit’“ (Cohn/Farau 2008, 

S. 363) entgegen, da der Wunsch nach grenzenloser Selbstverwirklichung 

und Selbsterfahrung, dem in solchen Gruppen häufig nachgegangen wurde, 

die Gefahr berge, die Mitmenschen und deren Gefühle dabei zu vergessen 

bzw. außer Acht zu lassen. Cohn selbst sieht in der Selbstverwirklichung 

keinen Widerspruch zur Rückbesinnung auf Partnerschaften und die Be-

dürfnisse der Mitmenschen, sondern vielmehr eine gegenseitige Bedin-

gung: „Wirkliche Autonomie, Selbstbestimmung, ist nicht Autismus, son-

dern verantwortungsvolle Partnerschaft“ (Cohn 1979, S. 24; vgl. Cohn 

1979, S. 23f.). Eine stärkere Wahrnehmung und Berücksichtigung der 

Mitmenschen führe somit zu selbstbestimmteren und realistischeren Ent-

scheidungen, als dies der Fall wäre, wenn Menschen sich auf, wie Cohn es 

bezeichnet, autistische Art und Weise nur auf sich selbst besinnen. In die-

sen Gedanken steckt Cohns Überzeugung, dass der Mensch nicht nur ego-

istische, nur die eigene Person betreffende Bedürfnisse hat, sondern auch 

Beziehungsbedürfnisse in sich trägt (vgl. Kapitel 2.2), welche nur durch 

                                       
25
	Die	TZI	 ist	ein	pädagogisch-psychologisches	Konzept	 zur	Arbeit	 in	Gruppen,	welches	Axiome	und	Postulate	

sowie	ein	Vier-Faktoren-Modell	beinhaltet.	Zur	praktischen	Umsetzung	formulierte	Ruth	Cohn	auch	Hilfsregeln,	

die	die	eigene	Person	innerhalb	der	Gruppe	betreffen.	Die	Forderung	nach	selektiver	Authentizität	wird	in	der	

dritten	Hilfsregel	aufgenommen.	In	dieser	Arbeit	wird	nicht	weiter	auf	die	TZI	eingegangen,	Interessierten	emp-

fiehlt	die	Autorin	das	Werk	„Von	der	Psychoanalyse	zur	themenzentrierten	Interaktion“	von	Ruth	Cohn	sowie	

das	„Handbuch	Themenzentrierte	Interaktion	(TZI)“	von	den	Herausgebern	Schneider-Landolf,	Spielmann	und	

Zitterbarth.	
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Kompromissbereitschaft Erfüllung finden. Auch für die Authentizität spie-

len die Mitmenschen und Partnerschaften Cohn zufolge eine wichtige Rol-

le, da auch der richtige Ausdruck der Gedanken von Bedeutung ist: 

„Zur Authentizität gehört [...] zweierlei. Das eine ist, mir möglichst klar zu 
werden über meine eigenen Gefühle, Motivationen und Gedanken, mir also 
sozusagen nichts vorzumachen. Das andere ist, das, was ich sagen will, 
ganz klar auszusprechen. Zur Klarheit gehört, daß (sic!) ich es so sage, daß 
(sic!) es beim anderen ankommen kann.“ (Cohn 1979, S. 27) 

In diesen Gedanken drückt Cohn aus, dass der Sender auch bedenken 

muss, wie seine Gefühlsäußerungen bei seinem Gegenüber ankommen, ob 

diese ihn womöglich überfordern oder für die derzeitige Interaktion ange-

messen sind. Cohn übersetzt dieses selbst mit dem Leitspruch „Nicht alles, 

was echt ist, will ich sagen, doch was ich sage, soll echt sein“ (Cohn 1979, 

S. 27). Damit eine gelungene Kommunikation in Gang kommen kann, 

müssen beide Interaktionspartner demnach nicht nur auf ihre eigenen Be-

dürfnisse achten, sondern auch die des Interaktionspartners in ihre Kom-

munikation mit einbeziehen. Cohn zufolge ist optimale Authentizität somit 

immer mit Selektion dessen, was nach außen getragen wird, verbunden, 

wohingegen maximale Authentizität ohne Rücksicht auf andere und deren 

Bedürfnisse, sich schädigend auswirken könnte. In dem gesellschaftlichen 

Trend maximaler Selbstverwirklichung und Authentizität sieht Cohn die 

Reaktion auf das zuvor herrschende gesellschaftliche Handeln streng nach 

Konventionen, Regeln und Gepflogenheiten. Cohn warnt davor, dass eine 

solche Reaktion jedoch lediglich ausschlagendes „Pendel in die Gegenrich-

tung“ (Cohn 1979, S. 27) sei und in der zwischenmenschlichen Kommuni-

kation immer Balance zwischen diesen beiden Extremen herrschen müsse.  

In der Cohnschen Forderung nach selektiver Authentizität zeige sich Ewert 

zufolge der Geist der TZI, da sich hierdurch die Autonomie der einzelnen 

Gruppenmitglieder sowie der Interdependenz der Gruppenmitglieder un-

tereinander widerspiegele (vgl. Ewert 2008, S. 25). Tiefergehend mit der 

selektiven Authentizität im Kontext der TZI hat sich auch der Heidelberger 

Professor für Deutsche Sprache und Literatur, Gerhard Härle, befasst. Er 

übersetzt die Cohnsche Hilfsregel in eine Forderung an jeden Gruppenteil-

nehmer, selbst wahrzunehmen und für sich zu entscheiden, was er preisge-
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ben möchte. Dabei stellt er klar, dass die Hilfsregel nicht so zu verstehen 

sei, dass ein hohes Maß an Authentizität anzustreben sei und die beiden 

Komponenten „authentisch“ und „selektiv“ nahezu organisch miteinander 

verwoben seien und auseinander entstehen würden. Vielmehr seien diese 

beiden Komponenten trennbar durch die Erkenntnisbereiche, aus denen sie 

erwüchsen: Die Forderung nach Authentizität erwachse aus dem Bereich 

der Psychologie, in welchem das Unbewusste, Tieferliegende und Ver-

drängte wesentlich werden, da sie sich der Bewusstwerdung des Menschen 

entziehen. In diesen Bereich fällt überhaupt nur die Möglichkeit, authen-

tisch zu sein und somit unbewusst auf Grundlage unserer uns unbewussten 

Psyche zu agieren. Die Aufforderung zum Selektieren lasse sich der kogni-

tiven Sphäre zuordnen, da zum Selektieren rationale Entscheidungen ge-

troffen werden müssten, die sowohl von der jeweiligen Situation als auch 

des in ihr liegenden Zwecks abhängen. „Während die Kriterien der Selek-

tivität also im sozialen Außen liegen, liegen die Kriterien der Authentizität 

im Innern der Person und entbehren der Überprüfbarkeit – auch durch das 

Individuum selbst“ (Härle 2014, S. 5; Hervorhebung im Original). Härle 

zufolge liege im Wechselspiel dieser beiden Forderungen eine „paradoxe 

Spannung“ (Härle 2014, S. 5), die die Hilfsregel so verstehen lasse, dass 

Bewusstwerdung angeregt werden solle, anstatt Bewusstheit vorauszuset-

zen. Cohn wollte Härle zufolge also keineswegs pauschal zur Authentizität 

aufrufen, sondern diese von der Situation und dem Kontext abhängig ma-

chen. Dies wird besonders deutlich in ihren Begründungen für diese Hilfs-

regel. Ein allzu aufdringlicher und ungefilterter Ausdruck der eigenen Ge-

danken und Gefühle werde den anderen Gruppenmitgliedern nicht gerecht, 

da dieses sowohl in der Vertrauensbereitschaft als auch im Verständnis 

überfordere. Lügen und Manipulation hingegen verursachen ebenfalls das 

Scheitern der Gruppenkommunikation, da gegenseitige Annäherung und 

Kooperation der Mitglieder durch eine solche Unehrlichkeit verhindert 

werde. Somit kommt Cohn zu der Erkenntnis, dass Kommunikation ein 

Feingefühl der Kommunizierenden voraussetzt (vgl. Cohn/Farau 2008, S. 

363; vgl. Cohn 1975, S. 125). Diese Ausführungen lassen der Autorin zu-

folge entgegen der Meinung Härles durchaus die Sichtweise zu, dass Au-
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thentizität und Selektivität miteinander verwoben sind und einander gegen-

seitig bedingen, um wirksam werden zu können. Auch Kügler (2009) ver-

steht die selektive Authentizität, in diesem Fall bezogen auf den Gruppen-

leiter, nach diesem Muster. Demnach sei unter dem Begriff der selektiven 

Authentizität, hier ist eine Parallele zu Härle zu erkennen, nicht generell 

zur Authentizität aufgerufen und pauschal Authentizität bzw. generelle Of-

fenheit gefordert. Vielmehr bedeute der Begriff, seine eigenen Gefühle 

wahrzunehmen und dass, was nach außen gezeigt wird, zu selektieren. 

Nicht alles muss gezeigt werden, dass aber was gezeigt wird, muss echt 

sein. Auch bedeute die selektive Authentizität, „dass zwischen dem, wie 

ich mich zeige und dem, der ich wirklich bin, keine zu große Kluft liegt“ 

(Kügler 2009, S. 54). 

Schmidbauer (1999) sieht das Konzept der selektiven Authentizität im 

Kontext der gesellschaftlichen Entwicklungen und erkennt in dieser einen 

„Dreischritt von autoritärer Gefühlsunterdrückung, antiautoritärer Befrei-

ung und schließlich selektiver Authentizität“ (Schmidbauer 1999, S. 23). 

Wird diese in einem professionellen Setting gefordert, so entwickle sich 

automatisch ein neues Verhältnis von Arbeitsleben zu Gefühlsleben, da 

Letzteres nicht mehr im Schutze des Privaten verbleibe und die Grenzen 

zwischen Privat- und Berufsleben somit verschwimmen: „Der Beruf ist in-

timitätsnah, das Privatleben weckt Erinnerungen an die Arbeit“ (Schmid-

bauer 1999, S. 28).  

 

2.5.2 Das Konzept der selektiven Authentizität und Stimmigkeit 

nach Schulz von Thun 

Auch Schulz von Thun (2015) nutzt die Cohnschen Authentizitätsansichten 

für seine eigenen Überlegungen zur Kongruenz und Authentizität. Er be-

greift dabei die Authentizität nicht als moralische, sondern als psychologi-

sche Kategorie. Somit sagt sie nicht primär etwas darüber aus, wie der 

Mensch sich zu verhalten habe, sondern wie er zu sich selbst stehen sollte. 

Eine solche Selbstklärung erachtet Schulz von Thun als äußerst wichtig, 

um den kommunikativen Leitspruch „[i]nnere Wahrheit und äußere Klar-
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heit“ (Schulz von Thun 2015, S. 11) wirken lassen zu können. Aber auch 

Schulz von Thun, ebenso wie Cohn, schränkt das Leitbild der Authentizität 

in der Anwendung bzw. Realisierung durch den Menschen ein und disku-

tiert die Verwendung eines anderen Begriffes – den der Stimmigkeit. Zur 

Kritik am Authentizitätskonzept und zur Abgrenzung dieses Begriffs zu 

dem der Stimmigkeit verwendet Schulz von Thun die Theorie der Schwes-

terntugenden. Damit verdeutlicht er, dass maximale Authentizität als „posi-

tive Qualität für sich alleine genommen und verwirklicht, auf die schiefe 

Bahn gerät und sich wie ein gefallener Engel in einen Teufel umwandelt“ 

(Schulz von Thun 2015, S. 12). Positive Eigenschaften können ihre Stärke 

demnach nicht entfalten, wenn sie nicht durch Schwesterntugenden relati-

viert und ausgeglichen werden. So benötige der Sparsame also auch die 

Schwesterntugend der Großzügigkeit, um nicht als geizig zu gelten. Die 

Schwestertugenden der Authentizität sind Schulz von Thun zufolge Sensi-

bilität, Taktgefühl und diplomatisches Geschick. Fehlen diese Tugenden 

und der Mensch äußert sein Innenleben, ohne dabei auf die Gefühle und 

Bedürfnisse seiner Mitmenschen zu achten, eckt er schnell an, wirkt in pro-

fessionellen Settings unprofessionell und zeigt sich taktlos. „Authentizität 

steht für den unverfälschten Ausdruck, Diplomatie für die zielbezogene 

und sozialverträgliche Wirkung“ (Schulz von Thun 2015, S. 12). Erst bei-

des zusammen könne optimal wirken.  

Außerdem zieht Schulz von Thun seine Theorie des inneren Teams heran, 

um seinen Begriff der selektiven Authentizität, der Stimmigkeit, zu erläu-

tern. Die Überlegungen zum inneren Team beschäftigen sich mit der inne-

ren Pluralität eines Menschen, also dem Zusammenwirken mehrerer Ei-

genschaften, Gedanken und Gefühle. Schulz von Thun erachtet diese inne-

re Pluralität nicht als krankhaft oder ungewöhnlich, sondern plädiert dafür, 

diese als persönlich wirksam und kraftvoll anzusehen, wenn es gelingt, die 

unterschiedlichen Gefühle zu einem gemeinsamen Team zu vereinen und 

eine „innere Gruppendynamik“ (Schulz von Thun 2014a, S. 25) entstehen 

zu lassen. Jedes Teammitglied im Inneren eines Menschen habe eine Bot-

schaft, welche nicht immer von vornherein klar sei, sondern durch das In-

dividuum vielleicht erst erkundet werden müsse. „Die Botschaft ergibt sich 
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durch Selbsterkundung“ (Schulz von Thun 2014a, S. 29). In der Botschaft 

eines Teammitglieds sind Schulz von Thun zufolge mehrere Komponenten 

vereint. In ihr befinden sich kognitive (Gedanken), emotionale (Gefühle) 

und motivationale (Bedürfnisse) Elemente. Die Botschaft enthält aber nicht 

nur Äußerungen nach außen hin, sondern auch Wertvorstellungen und Be-

fehle an die eigene Person. Verbunden mit der Botschaft des Teammit-

glieds kann diesem auch ein Name zugeordnet werden, zum Beispiel „die 

Hilfsbereite“ oder „die Solidarische“ (vgl. Schulz von Thun 2014a, S. 

28f.). 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 5: Innere Pluralität (Schulz von Thun 2014a, S. 33) 

 

Die innere Gruppendynamik besteht darin, dass die Teammitglieder nicht 

einfach nur für sich stehen, sondern Verbindungen, Allianzen und Bezie-

hungen eingehen und miteinander kommunizieren. Interagieren die Team-

mitglieder gut miteinander, fühle sich das Individuum eher gut und kraft-

voll, komme es hingegen zu Uneinigkeit und Streit zwischen den Team-

mitgliedern, könne dies viel Energie kosten, um die inneren Verhältnisse 

bewältigen zu können (vgl. Schulz von Thun 2014a, S. 34). Aufgabe des 

Individuums sei es, dass Oberhaupt über das Innere Team zu werden und 

zu entscheiden, welche der inneren Stimmen nach außen dringt (vgl. 

Schulz von Thun 2014a, S. 79ff.). Schulz von Thun führt also an, dass ein 

Mensch unterschiedliche Teile und unterschiedliche Gefühle in sich verei-

nen kann, die in dem Menschen wirken können und sich auf die Kommu-

nikation auswirken. Wirken mehrere dieser Antagonisten zusammen, kann 
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die Kommunikation inkongruent erscheinen, da verbale und nonverbale 

Äußerungen nicht unmittelbar zusammen passen. Dies muss Schulz von 

Thun zufolge aber nicht unauthentisch sein. Und auch wenn verbale und 

nonverbale Elemente einer Kommunikation kongruent erscheinen, so re-

präsentieren sie dennoch immer nur einen Teil des Menschen, der in sich 

auch andere Ansichten und Gefühle vereinen kann. Somit kommt Schulz 

von Thun zu dem Schluss, dass die Frage nach Authentizität nicht mit ja 

oder nein beantwortet werden könne, sondern eher eine Abstufung in 

„mehr oder minder“ (Schulz von Thun 2015, S. 13) benötige. Indem in der 

eigenen Authentizität selektiert wird und einer Situation entsprechend 

mehr oder weniger authentisch kommuniziert bzw. gehandelt wird, ist für 

Schulz von Thun der Übergang von einer absoluten Authentizität zur 

Stimmigkeit vollzogen. Um situationsadäquat und trotzdem in Kongruenz 

zur eigenen Person handeln zu können, brauche der Mensch zum einen ein 

Gespür für sich, seine Person – welches auf Authentizität und die Kongru-

enz zwischen der Person und ihrer Kommunikation abzielt – zum anderen 

aber auch für die Situation, in der er sich gemeinsam mit seinen Mitmen-

schen befindet. Bei beidem gilt es, eine Passung zwischen Authentizität 

und situationsangemessenem Verhalten zu erreichen, um wiederum nicht 

in die Extreme zu verfallen. Auch ein zu angepasstes, bloß funktionieren-

des Verhalten ist demnach nicht erstrebenswert. „Ein guter Lehrer wird 

seiner Rolle gerecht, aber auf eine Weise, die ihm entspricht – sonst wird 

er zum Funktionär“ (Schulz von Thun 2015, S. 13). Gelingt dies, so ge-

langt der Mensch Schulz von Thun zufolge in seiner Kommunikation zur 

Stimmigkeit (vgl. Schulz von Thun 2015, S. 11ff.). Diesen Umstand der 

Passung zwischen Situation und eigener Person nennt Schulz von Thun 

auch die Einigung zwischen dem inneren Diplomaten und dem Authenti-

schen. „Immer wieder müssen der Authentische und der Diplomat sich an 

einen Tisch setzen, um die Äußerung gemeinsam so zu entwerfen, dass sie 

sowohl dem Inneren entspricht als auch für den anderen verträglich ist und 

eine Aussicht auf Wirkung hat“ (Schulz von Thun 2014a, S. 103). Zu sei-

nem Begriff der Stimmigkeit entwickelte Schulz von Thun ein Vier-
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Felder-Schema, welches verdeutlichen soll, wann ein Individuum mit sich 

und der Situation stimmig ist und wann nicht: 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 6: Vier-Felder-Schema zum Konzept der Stimmigkeit, mit personaler und situati-

ver Komponente (Schulz von Thun 2014a, S. 353, eigene Darstellung) 

 

Im Feld 1 (stimmig) ist der Mensch in Übereinstimmung mit sich selbst, 

berücksichtigt dabei aber auch den situativen Kontext und stellt daher eine 

Übereinstimmung seiner Persönlichkeit mit dem situativen Gehalt her. Im 

Feld 2 (daneben) ist der Mensch zwar in Übereinstimmung mit sich selbst, 

achtet jedoch nicht auf den situativen Gehalt und verhält sich somit nicht 

situationsadäquat. Im Feld 3 (verquer) ist der Mensch weder in Überein-

stimmung mit sich selbst noch mit dem situativen Gehalt und in Feld 4 

(angepasst) verhält sich der Mensch zwar situationsadäquat, jedoch nicht in 

Übereinstimmung zu sich selbst (vgl. Schulz von Thun 2014a, S. 352f.).  

 

2.6 Das Prinzip der Kongruenz nach Rogers 

Der 1902 geborene US-amerikanische Psychologe und Psychotherapeut 

Carl R. Rogers sammelte während seiner Tätigkeit im praktischen psycho-

logischen Dienst wichtige Erfahrungen in der Gesprächstherapie, welche 

für seine, hier im Folgenden wiederzugebenden, Theorien entscheidend 

waren (vgl. Rogers 1973, S. 25ff.). In seinen Vorträgen über seinen biogra-



 137 

fischen und beruflichen Werdegang vermittelt Rogers seinen Zuhörern sei-

ne wichtigsten Lernerfahrungen über seine Zeit als Psychotherapeut und 

Gesprächstherapeut, welche im Folgenden wiedergegeben werden, da sie 

a) für die Theorie Rogers von großer Bedeutung sind und b) auch für die 

Überlegungen zur Authentizität und ihrer Wichtigkeit für Individuen eine 

Rolle spielen. 

 

2.6.1 Lernerfahrungen: Über die Bedeutung der Authentizität 

„In meinen Beziehungen zu Menschen habe ich herausgefunden, daß (sic!) 

es auf lange Sicht nicht hilft, so zu tun als wäre ich jemand, der ich nicht 

bin“ (Rogers 1973, S. 32). Daraus folgt für Rogers, dass Emotionen ge-

zeigt werden dürfen und auch sollen, da es nicht hilfreich ist, diese zu ver-

bergen und dem Gegenüber eine andere Emotion oder einen anderen Zu-

stand vorzuspielen. Zwischenmenschliche Beziehungen dürften nach Ro-

gers nicht auf einer Fassade aufgebaut werden, die den anderen Menschen 

Wahrheiten vorspielen, die keine Wahrheiten sind (vgl. Rogers 1973, S. 

32).  

„Mir scheint ich erreiche mehr, wenn ich mir selbst zustimmend zuhören 

kann, wenn ich ganz ich selbst sein kann“ (Rogers 1973, S. 33). Mit dieser 

Lernerfahrung drückt Rogers aus, dass es für den Zustand der Kongruenz 

mit sich selbst wichtig ist, sich selber zuhören zu können, um für sich er-

mitteln zu können, welcher emotionale Zustand bei sich selbst zum ge-

genwärtigen Zeitpunkt gegeben ist. In diesem Punkt ist eine Übereinstim-

mung mit dem Anspruch der selektiven Authentizität zu erkennen, da auch 

hier davon ausgegangen wird, dass Kenntnis über die eigenen gegenwärti-

gen Gefühle vorausgesetzt werden muss. Rogers erkannte darüber, dass es 

leichter ist, sich den Umständen entsprechend zu verhalten, wenn er sich 

selbst zugesteht, so zu sein wie er ist. „Es ist für mich einfacher geworden, 

mich als einen entschieden unvollkommenen Menschen zu akzeptieren, der 

keinesfalls zu jeder Zeit so handelt, wie ich handeln möchte“ (Rogers 

1973, S. 33). Über diese Lernerfahrung ergibt sich für Rogers das Para-

doxon der Veränderbarkeit über die Akzeptanz des Ich-Zustandes: Akzep-
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tiert der Mensch sich selbst so, wie er ist, wird es gleichzeitig einfach für 

ihn, sich zu ändern. Andersherum ergibt sich die These, dass Veränderung 

nicht bewirkt werden kann, so lange der Mensch sich nicht so akzeptiert 

wie er ist. Des Weiteren können nach Rogers nur über diese Selbstakzep-

tanz echte und tiefe Beziehungen entstehen, da Gefühlsreaktionen des Ge-

genübers eher akzeptiert werden, wenn auch die eigenen Gefühle zu dem 

Gegenüber akzeptiert werden. Durch diese Akzeptanz können dann auch 

wieder veränderte Gefühle und Erfahrungen eher akzeptiert werden, was 

eine Dynamik in der zwischenmenschlichen Beziehung bewirke.  

„Ich habe es als äußerst wertvoll empfunden, wenn ich es mir erlauben 

kann, einen anderen Menschen zu verstehen“ (Rogers 1973, S. 34). Auf 

den ersten Blick mag diese Lernerfahrung Rogers’ wenig mit dem Thema 

der Authentizität und des pädagogischen Handelns mit Grundschulkindern 

gemein haben. Auf den zweiten Blick wird jedoch deutlich, dass Rogers’ 

Beobachtung für jegliche zwischenmenschliche Beziehungen, somit auch 

ganz besonders für pädagogische Beziehungen, eine wichtige Rolle spie-

len. Rogers verdeutlicht, dass wir nicht, wie es in der Gesellschaft oft üb-

lich ist, Gefühlsaussagen, Meinungsäußerungen oder Einstellungen anderer 

sofort bewerten und beurteilen, sondern versuchen sollten, „genau zu ver-

stehen, was ihm diese Aussage bedeutet“ (Rogers 1973, S. 34; Hervorhe-

bung im Original). Rogers verdeutlicht, dass echtes Verstehen jeden Men-

schen bereichert, da es zur Veränderung führt und Veränderung ermög-

licht. Verstehen wir andere in ihren Gefühlen, Meinungen und Beweg-

gründen, so macht uns das Rogers zufolge zu verständnisvolleren Men-

schen, welches gerade für Lehrpersonen, die tagtäglich mit den Gefühlen 

und Einstellungen vieler verschiedener Individuen konfrontiert werden, 

eine besondere Rolle spielt. Das Verständnis ermöglicht es dabei aber nicht 

nur den verstehenden Individuen, sich zu ändern, sondern auch dem Ge-

genüber, das verstanden wird. „Es erlaubt ihnen, ihre eigenen Befürchtun-

gen und bizarren Gedanken, ihre tragischen Gefühle und Entmutigungen 

zu akzeptieren, wie auch die Momente, in denen sie Mut und Güte, Liebe 

und Empfänglichkeit empfinden“ (Rogers 1973, S. 34f.).  
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„Es bereichert, Kanäle zu öffnen, durch die andere ihre Gefühle, ihre pri-

vaten Wahrnehmungswelten mir mitteilen können“ (Rogers 1973, S. 35). 

Hier sieht Rogers eine Verknüpfung zur vorangegangenen Lernerfahrung. 

Damit das wirkliche Verstehen anderer ermöglicht werden kann, müssen 

die Barrieren zwischen Zuhörer und Erzählendem abgebaut werden, damit 

der Erzählende das Gefühl hat, sich dem Gegenüber offen zeigen zu kön-

nen. Rogers formuliert diese Lernerfahrung zunächst für seine therapeuti-

sche Arbeit mit den Klienten, zeigt aber auch auf, wie hilfreich er diese Of-

fenheit in seiner Arbeit als Lehrperson empfand: „Auch als Lehrer habe ich 

gefunden, dass es mich bereichert, wenn ich Kanäle öffnen kann, durch die 

andere sich mir mitteilen können“ (Rogers 1973, S. 35). Dies scheint seiner 

Meinung nach durch die Schaffung eines Unterrichtsklimas möglich, in 

dem die einzelnen Akteure ihre Gefühle äußern können und darin bestärkt 

werden, sich als Individuum anzuerkennen, das sich von den anderen Indi-

viduen im Feld unterscheidet (vgl. Rogers 1973, S. 35). Dem ist zu ent-

nehmen, dass es auch für Lehrpersonen besonders wichtig ist, Offenheit im 

Klassenraum zu schaffen, um den Schülerinnen und Schülern einen 

Schutzraum für ihre Gefühle und eine Möglichkeit für authentisches schu-

lisches Agieren zu bieten und auch für sich selbst diese Möglichkeiten für 

authentisches und pädagogisches Lehrverhalten zu etablieren.  

„Ich habe es als höchst lohnend empfunden, einen anderen Menschen ak-

zeptieren zu können“ (Rogers 1973, S. 36). Auch diese Feststellung spielt 

für die Überlegungen zur Authentizität im Unterricht eine große Rolle. 

Rogers beschreibt, dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass die 

Akzeptanz einer anderen Person, ihrer Gefühle und Wahrnehmungen ein-

fach ist. Denn zur Akzeptanz gehöre es dann auch, feindliche Gefühle des 

anderen genauso anzunehmen wie liebevolle Gefühle oder Sichtweisen zu 

akzeptieren, die sich gänzlich von den eigenen Sichtweisen unterscheiden. 

Kulturanthropologisch scheint es uns schwer zu fallen, das Andersdenken 

anderer Menschen zu akzeptieren. Rogers zufolge streben wir danach, dass 

andere so denken, fühlen und agieren wie wir selbst, was für den schuli-

schen Bereich von erheblicher Bedeutung ist, da wir somit auch davon 

ausgehen müssen, dass Lehrpersonen veranlagt sind, immer zu versuchen, 
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ihren Schülern ihre eigenen Gedanken und Empfindungen zu bestimmten 

Themen zu vermitteln, ohne akzeptieren zu können, dass diese andere 

Sichtweisen dazu haben. „Inzwischen jedoch scheint mir das Getrennt-Sein 

der Einzelnen – das Recht jedes Einzelnen, seine Erfahrungen auf seine Art 

anzuwenden und darin eigene Bedeutung zu finden – eine der unbezahl-

barsten Möglichkeiten des Lebens zu sein“ (Rogers 1973, S. 37). Die 

Funktion dieses Getrennt-Seins sieht Rogers vor allem auch wieder in der 

Ermöglichung von Authentizität für sich selbst: „Jeder Mensch ist im rea-

len Sinn eine Insel für sich, und er kann erst dann Brücken zu anderen In-

seln bauen, wenn er zuallererst gewillt ist, er selbst zu sein, und wenn ihm 

das erlaubt wird“ (Rogers 1973, S. 37). Damit drückt Rogers aus, dass Be-

ziehungen zueinander nur dann aufgebaut werden können, wenn der 

Mensch er selbst sein kann, was er sich sowohl selbst erlauben muss als 

auch vom Gegenüber erlaubt bekommen muss. Dieses spielt auch für die 

Beziehung zwischen Lehrpersonen und Schülerinnen und Schülern sowie 

für deren Entwicklung eine besondere Rolle. Diese Entwicklung zum ei-

genständigen und für sich selbst einstehenden Menschen wird aber vor al-

lem dann ermöglicht, wenn die eigenen Gefühle, Glaubenswelten und Ein-

stellungen akzeptiert werden (vgl. Rogers 1973, S. 36f.). 

„Je mehr ich gegenüber den Realitäten in mir und im anderen offen bin, 

desto weniger verfalle ich dem Wunsch, herbeizustürzen und ‚die Dinge in 

Ordnung zu bringen’“ (Rogers 1973, S. 37). Auch diese Lernerfahrung, 

verknüpft mit der zuvor beschriebenen, ergibt für den schulischen pädago-

gischen Bereich eine sich nicht zugleich selbsterklärende Wichtigkeit. Um 

diese Offenheit herstellen zu können, spielt die eigene Authentizität eine 

Rolle, da der Mensch durch die Fähigkeit, auf sich selbst zu hören, sich 

also selbst zuzuhören in den eigenen Wünschen, Einstellungen und Emp-

findungen, auch in der Lage ist, dem Gegenüber eine ebensolche zuhören-

den Einstellung entgegenzubringen und somit mehr Respekt „vor den 

komplexen Prozessen des Lebens“ (Rogers 1973, S. 37) zu empfinden. 

Durch diesen Respekt neige der Mensch dann weniger dazu, für andere 

Menschen Ziele zu setzen und sie für die Erreichung dieser Ziele nach 

notwendigem Maße zu manipulieren. Die Überlegung spielt allgemein in 
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Erziehungsprozessen eine große Rolle und sollte im Kontext von Selbst-

sein und Erziehung zum Selbstsein bedacht werden. Bei diesen Überlegun-

gen lässt Rogers nicht außer Acht, dass sich dann die Frage stellen könnte, 

„[w]ozu das Leben, wenn wir nicht vorhaben, ihnen Dinge beizubringen, 

die sie unserer Meinung nach lernen sollen?“ (Rogers 1973, S. 37), wie 

könne solch eine Passivität anderen Gegenüber gerechtfertigt werden? Ro-

gers findet Antworten darauf in dem durch seine therapeutischen Erfah-

rungen erlebten Paradoxon, welches bereits in der zweiten Lernerfahrung 

aufgegriffen wurde: Je mehr der Mensch sich selbst annehme wie er ist und 

den Mut habe, er selbst zu sein, ermöglicht er Veränderung für sich selbst 

(vgl. Rogers 1973, S. 37).  

Rogers formuliert noch weitere Lernerfahrungen, die sich aber nicht auf 

die Beziehungen zwischen Menschen beziehen, sondern eher auf Rogers’ 

eigene Handlungen und Wertvorstellungen referieren und daher an dieser 

Stelle nicht weiter erläutert werden sollen.  

Wie die Lernerfahrungen Rogers’ schon unschwer erkennen lassen, stand 

im Fokus seiner therapeutischen und psychologischen Arbeit die Suche 

nach dem Selbst und damit nach innerer Freiheit. Dahinter steckt die An-

nahme, dass die Erkenntnis des Selbst einem Individuum die Freiheit gäbe, 

es selbst zu sein und seine eigene, innere Entwicklung zu ermöglichen. 

Auch wenn Rogers seine Erfahrungen hauptsächlich aus der Arbeit mit 

Menschen zieht, die psychisch krank sind oder in ihrem Leben an einem 

schwierigen Scheideweg stehen, weist Plate (2015) darauf hin, dass die 

„Selbstaktualisierung und das Streben nach Authentizität [...] fundamentale 

Konzepte [sind, LM], die über das Setting der Psychotherapie hinausgehen 

und jeden Menschen auf seinem Lebensweg betreffen“ (Plate 2015, S. 51, 

vgl. Rogers 1973, S. 46).  
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2.6.2 Kongruenz, Wertschätzung und Empathie 

Innerhalb seiner therapeutischen Laufbahn und durch die sich für ihn im-

mer wieder stellende Frage, wie er den Menschen, die ihn aufsuchten, am 

besten helfen könne, kam Rogers zu dem Schluss, „daß (sic!) wirkliche 

Veränderung durch Erfahrung in einer Beziehung zustande kommt“ (Ro-

gers 1973, S. 46). Für die Herstellung einer solchen, Veränderung ermög-

lichenden Beziehung entwickelte Rogers drei Hypothesen, die die Grund-

aufgaben bzw. Grundelemente des Patienten-Therapeuten-Verhältnisses in 

seiner Gesprächstherapie aufgreifen: Kongruenz, Wertschätzung und Em-

pathie. Diese, für die Theorie Rogers zur Veränderung ermöglichenden 

Beziehung grundlegenden Begriffe sollen im Folgenden dezidiert erörtert 

werden. 

Der Begriff der Kongruenz erhält in Rogers Theorie Wichtigkeit durch sei-

ne Erfahrung, dass eine Beziehung vor allem dann hilfreich für den Ge-

genüber ist, wenn der Therapeut oder auch einfach der Gesprächspartner 

sich ehrlich zu sich selbst und dem Gegenüber verhalten kann. Er muss 

sich seiner Gefühle und Einstellungen also im Klaren und bereit sein, diese 

auch zum Ausdruck zu bringen. Gelingt dem Therapeuten dieses, so bietet 

er dem Klienten die Möglichkeit, nach seiner eigenen authentischen Reali-

tät in sich zu suchen. Dabei machte Rogers die Erfahrung, dass die Kon-

gruenz des Therapeuten zu seinen Empfindungen und Einstellungen auch 

dann von großer Wichtigkeit ist, wenn die Einstellungen und Empfindun-

gen zum Gegenüber eher negativer oder unangenehmer Natur sind. Auch 

hier ist es also nach den Erfahrungen Rogers’ erfolgsversprechender, diese 

Gefühle dem Gegenüber offen zu zeigen, anstatt eine Fassade aufzubauen 

und sich hinter dieser zu verstecken (vgl. Rogers 1973, S. 47). Dieses gilt 

es auch für den schulischen Kontext zu untersuchen, da dort oft noch Unsi-

cherheiten bestehen, wie die Lehrperson einer Schülerin oder einem Schü-

ler gegenüber treten sollte, wenn diese zum gegenwärtigen Zeitpunkt eher 

negative oder ambivalente Empfindungen der Schülerin oder dem Schüler 

gegenüber hat. Für den therapeutischen Bereich formuliert Rogers in aller 

Klarheit, der Therapeut müsse in der Beziehung zum Klienten „ein ganz-

heitlicher, integrierter oder kongruenter Mensch sein. Damit meine ich, daß 
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(sic!) er [...] genau das ist, was er ist – und nicht eine Fassade oder eine 

Rolle oder eine Vorstellung“ (Rogers 1973, S. 276). Um diese Kongruenz 

erreichen zu können, muss der Therapeut sich dessen bewusst sein, was er 

im gegenwärtigen Moment in der Beziehung zum Klienten erlebt. Nach 

Rogers ist diese Kongruenz bindende Voraussetzung für den Lernprozess 

und damit den Entwicklungsprozess des Klienten (vgl. Rogers 1973, S. 

276f., vgl. Motschnig/Nykl 2009, S. 97ff.).  

In der Bearbeitung höchst unterschiedlicher und individueller Problemati-

ken mit seinen Klienten kam Rogers auf die Idee, hinter all diesen Proble-

men könnte womöglich nur ein grundlegendes Problem stecken: Die Suche 

nach dem tiefgründigen und wahrhaftigen Ich: „Wie kann ich Kontakt mit 

dem wirklichen Selbst aufnehmen, das unter meinem ganz oberflächlichen 

Verhalten liegt? Wie kann ich Ich werden?“ (Rogers 1973, S. 115). Somit 

gehört die Frage und Suche nach dem authentischen Selbst Rogers zu Fol-

ge zum ureigensten Antrieb des Menschen (vgl. Rogers 1973, S.115f.). Für 

diese Suche nach dem eigenen Selbst muss der Mensch anfangen, die 

Maske bzw. die Rolle zu untersuchen, die er jahrelang aufgesetzt bzw. 

übernommen hat und sich fragen, wie das wahrhaftige Selbst aufgedeckt 

werden könnte. Seine Aufgabe ist es somit, sein eigenes Verhalten und 

seine korrespondierenden Gefühle auf die Echtheit hin zu überprüfen und 

festzustellen, ob diese nicht möglicherweise eine gesellschaftliche Fassade 

darstellen, hinter der er sich zu verstecken versucht (vgl. Rogers 1973, S. 

116). Ursächlich für das nicht authentische Verhalten sind demnach oft ge-

sellschaftliche Konventionen, die dazu führen, dass Menschen Reaktionen 

aus sozialer Erwünschtheit zeigen und oft so handeln, wie es von außen 

von ihm erwartet wird (vgl. Rogers 1973, S. 168ff.). Rogers weist in aller 

Deutlichkeit darauf hin, dass die Suche nach dem Selbst häufig ein 

schmerzhafter und nicht leichter Prozess des Menschen ist, da die Rollen- 

oder Maskenannahme häufig nicht bewusst und durch den Menschen re-

flektiert geschieht, sondern erst als Rolle oder Maske enttarnt werden 

muss, da der Selbstsuchende bis zu diesem Zeitpunkt noch davon ausging, 

diese Maske wäre sein wahrhaftiges Ich (vgl. Rogers 1973, S. 116ff.). 

Dennoch, trotz dieser negativen Aspekte der Suche nach dem Selbst, be-
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schreibt Rogers diesen als unheimlich wichtigen Prozess und bedient sich 

Beispiele seiner Klienten, um zu beschreiben, was Authentizität bedeuten 

könnte:  

„Sich-selbst-Sein heißt das Muster, die zugrundeliegende Ordnung, finden, 
das in dem sich unaufhaltsam ändernden Fluß (sic!) der Erfahrung existiert. 
Statt den Versuch zu machen, ihre Erfahrung als Maske festzuhalten oder 
sie zu einer Form oder Struktur umzugestalten, die sie nicht ist, heißt Sich-
selbst-Sein die Einheit und Harmonie entdecken, die in ihren eigenen realen 
Empfindungen und Reaktionen existiert. Das heißt, daß (sic!) das wirkliche 
Selbst etwas ist, das sich in den eigenen Erfahrungen bequem entdecken 
läßt (sic!), es ist nichts dem Selbst Oktroyiertes“ (Rogers 1973, S. 120f.) 

Die Wichtigkeit der Selbstwerdung liegt für Rogers in der veränderten 

Wahrnehmung der Umwelt und dem Umgang mit sich selbst und anderen 

begründet. Ist ein Mensch zu seinem innersten Kern vorgedrungen, so ge-

lingt es ihm, die Realität als solche zur Kenntnis zu nehmen, anstatt diese 

zunächst in vorgeformte Kategorien zu selektieren und in diesen wahrzu-

nehmen. Somit kann es diesem Menschen gelingen, Wahrnehmungen nicht 

zu pauschalisieren, sondern gerade die Differenzen in den Regelmäßigkei-

ten anzunehmen (z.B. „Bäume sind nicht alle grün“ (Rogers 1973, S. 

122)), ohne dass diese immer in ein vorher vorhandenes Muster eingefügt 

werden müssten. Durch diese Veränderung in der Wahrnehmung erlangt 

der Mensch neue Freiheiten und die Möglichkeit, „weitaus realistischer im 

Umgang mit neuen Menschen, neuen Situationen, neuen Problemen [...] zu 

werden“ (Rogers 1973, S. 122).  

Wie bereits oben erwähnt nennt Rogers auch die Gründe für das nicht-

Selbst-Sein, welche an dieser Stelle noch einmal hervorgehoben werden 

sollen, da diese auch für die Überlegungen zur Authentizität in pädagogi-

schen Kontexten eine wichtige Rolle spielen, da pädagogisches Handeln 

immer ein Handeln im institutionellen Vollzug ist und damit ganz beson-

ders gesellschaftlichen Konventionen und kulturanthropologischen Regeln 

folgt. Ein möglicher Grund für die Verstellung kann in der Kindheit des 

Betroffenen liegen und legt den Fokus auf die Erziehung des Kindes durch 

die Eltern. Vermitteln Eltern ihren Kindern immer wieder den Eindruck, 

dass sie gut zu sein haben und den Eltern gefallen sollten, haben sie im 

Erwachsenenalter oft Schwierigkeiten, sich von diesen Ansprüchen zu lö-
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sen. Auch kulturelle Erwartungen können das Individuum in seinem 

Selbst-Sein einschränken und dazu führen, dass es sich Masken aufsetzt, 

die nicht zu seinem inneren Selbst gehören. Besonders der Zwang zur Kon-

formität innerhalb einer Gruppe erschwert es dem Menschen, unabhängig 

zu entscheiden und sich auf das zu konzentrieren, worauf er selbst Wert 

legt, anstatt immer danach zu streben, wonach auch die Gruppe strebt. Ein 

für den schulischen Kontext besonders wichtiger Gedanke ist die Begrün-

dung für unauthentisches Verhalten durch den Wunsch, anderen zu gefal-

len. Sind Individuen, darunter auch Kinder, immer bemüht, anderen zu ge-

fallen, formen sie sich zu Menschen, die sich womöglich von ihren inneren 

Wünschen und Einstellungen unterscheiden (vgl. Rogers 1973, S. 168ff., 

vgl. Plate 2015, S. 51f.). Gelingt es einem Menschen, sich von diesen kul-

turellen und gesellschaftlichen Zwängen zu lösen und sein inneres Selbst 

hinter diesen Masken zu entdecken, so entwickelt er für sich selbst Auto-

nomie, seine Ziele und die Richtung seiner Entwicklung selbst zu wählen, 

ohne dass diese ihm von außen durch Eltern, Erziehung, Mitmenschen und 

Vorgesetzte vorgegeben werden. Damit beginnt er, die Verantwortung für 

sich selbst zu übernehmen und zur Selbstbestimmung zu finden. Neben 

diesen sehr positiv anmutenden Attributionen eines selbstbestimmten und 

authentischen Lebens versäumt Rogers es nicht, auch die Schwierigkeiten 

eines solchen Selbstbestimmungsprozesses zu erwähnen. Wie bereits an-

gemerkt ist es mit erheblichen Schwierigkeiten verbunden, sich selbst zu 

finden und immer mehr zur Selbstbestimmung zu gelangen. „Die Freiheit, 

sich selbst zu sein, ist eine beängstigende, verantwortungsbeladene Frei-

heit; das Individuum bewegt sich vorsichtig, ängstlich und anfangs fast oh-

ne Vertrauen darauf zu“ (Rogers 1973, S. 171). Auch der Eindruck, Ent-

scheidungen, die aus der Selbstbestimmung heraus getroffen werden, seien 

immer vernünftige Entscheidungen, möchte Rogers entkräften. Selbstbe-

stimmung bedeutet demnach nur, eine Entscheidung aus unterschiedlichen 

Möglichkeiten heraus zu treffen und dann mit den Konsequenzen dieser 

Entscheidung, seien sie positiv oder negativ, zu leben.  

Eine weitere Beobachtung Rogers’, die er aus der Arbeit mit seinen Klien-

ten zog, betrifft die Stetigkeit bzw. Unstetigkeit eines selbstbestimmten 
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und somit authentischen Menschen. Womöglich mag die Einstellung kur-

sieren, ein Mensch der authentisch handelt, wisse was er braucht, möchte 

und kann und agiert daher mit einer gewissen Stetigkeit seiner Handlun-

gen. Dies entkräftet Rogers, in dem er darauf hinweist, dass gerade die 

Selbstbestimmung den Menschen davon ablöst, nach einem endgültigen 

Status zu streben: „Sie sind im Fluß (sic!) und sind anscheinend stärker 

damit zufrieden, weiterhin in diesem fließenden Strom zu bleiben. Das 

Streben nach einem abschließenden und endgültigen Status nimmt an-

scheinend ab“ (Rogers 1973, S. 172, vgl. Rogers 1973, S. 177).  

In seinen Überlegungen zum Selbstsein und vor allem zur Selbstfindung 

geht Rogers auch auf den möglichen kritischen Einwand ein, wenn man 

das herauslassen und sein würde, was man im tiefsten Inneren, in der eige-

nen Wahrheit ist, so bedeute dies, dass man sich selbst zugestehe, schlecht, 

böse, unkontrolliert und destruktiv zu sein. Rogers widerspricht diesen Be-

fürchtungen jedoch indem er sagt, jedes Gefühl, welches ein reelles und 

wahrhaftiges Gefühl sei, könne nicht gleichzeitig destruktiv sein, wenn 

man sich erlaube, dieses Gefühl zu haben oder, wie Rogers es ausdrückt, 

dieses Gefühl zu sein. „Er entdeckt, daß (sic!) er andere Gefühle besitzt, 

mit denen diese sich mischen und eine Balance finden“ (Rogers 1973, S. 

178). Auch für den gesellschaftlichen Kontext erachtet Rogers diese 

Selbstfindung, durch welche die unterschiedlichsten Gefühle in ihrer Ba-

lance auch nach außen getragen werden dürfen, als außerordentlich wich-

tig. Dies verschaffe der betreffenden Person Leichtigkeit durch Offenheit 

und Nicht-Verstellung und ermögliche es ihr, sich auf die wahrhaftigen 

Probleme zu konzentrieren anstelle einer Konzentration auf eine morali-

sche und konsequente Lebenshaltung (vgl. Rogers 1973, S. 178).  

Der Begriff der Wertschätzung und die Erkenntnisse dazu gehen bei Ro-

gers mit den Erkenntnissen zur Akzeptanz eines Menschen einher. Für die 

„heilsame Beziehung“ stellt Rogers die Bedingung auf, dass diese vor al-

lem dann geschaffen werden kann, wenn der Therapeut den Klienten ak-

zeptiert und Zuneigung zu ihm empfindet. Akzeptanz in diesem Zusam-

menhang bedeutet für Rogers, den Menschen so anzunehmen wie er ist, 

ihn in diesem Sein anzuerkennen und ihm zu gewähren, die Gefühle und 
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Einstellungen zu haben, die er hat. Noch darüber hinaus bedeutet es auch 

die Annahme seiner Gefühle und die Rücksichtnahme auf seine Einstel-

lungen, auch wenn diese sich in keinster Weise mit den Einstellungen des 

Therapeuten decken mögen. Gelingt dem Gesprächspartner dieses, so ge-

währleistet er für den Gegenüber die Etablierung einer Beziehung, die ihm 

Wärme und Sicherheit verspricht. „[D]ie Sicherheit, als Mensch gemocht 

und geschätzt zu werden, ist anscheinend ein höchst wichtiges Element ei-

ner hilfreichen Beziehung“ (Rogers 1973, S. 47, vgl. Rogers 1973, S. 47). 

Das Element der Wertschätzung geht auch mit Rogers Bedingung für eine 

gelungene Therapie einher, dass der Therapeut dem Klienten eine bedin-

gungslose positive Zuwendung zuteil werden lässt. Aufgabe des Therapeu-

ten ist es, dem Klienten gegenüber eine warme Anteilnahme zu verspüren, 

welche sich dadurch auszeichnet, dass sie weder Besitz ergreift noch durch 

erwartete Belohnung gesteuert ist. Der Therapeut muss dem Klienten also 

vermitteln können, dass er an seinen Problemen, seinen Wünschen und 

Einstellung unabhängig von seinem Verhalten Anteil nimmt und nicht nur 

dann, wenn der Klient sich auf eine bestimmte Art und Weise dem Thera-

peuten gegenüber verhält. Diese bedingungslose positive Zuwendung ent-

hält somit „Akzeptierungsbereitschaft und Anteilnahme gegenüber dem 

Klienten als einem besonderen und selbstständigen Menschen, dem es er-

laubt ist, eigene Empfindungen und Erlebnisse zu haben und darin eigene 

Bedeutungen zu finden“ (Rogers 1973, S. 277; Hervorhebung im Original). 

Nur dann, wenn der Therapeut dem Klienten diesen sicheren Raum und 

dieses Sicherheit versprechende Klima in seiner therapeutischen Sitzung 

bieten kann, findet – so nimmt Rogers es an – signifikanter Lernzuwachs 

statt (vgl. Rogers 1973, S. 277). Diese Annahmen für das Klienten-

Therapeuten-Verhältnis lassen sich ebenfalls auf das Lehrer-Schüler-

Verhältnis übertragen, wenn das Ziel dieses Verhältnisses die Entwicklung 

des Selbstseins von Schülerinnen und Schülern ist. Die vermittelte Akzep-

tanz und positive Zuwendung zu Schülerinnen und Schülern führt dabei 

möglicherweise zu einer stärkeren Ich-Entwicklung von Heranwachsen-

den. 
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Der Begriff der Empathie bekommt für Rogers im Therapeuten-Klienten-

Verhältnis in dem Sinne Bedeutung, dass der Therapeut den Wunsch ver-

spüren sollte, den Klienten zu verstehen. Auch für diesen Wunsch spielt 

die Beziehung zwischen den beiden Gesprächspartnern eine wichtige Rol-

le. Der Therapeut sollte in der Lage sein, empathisch auf die Gefühle und 

Mitteilungen des Gegenübers reagieren zu können. Das Element der Wert-

schätzung wird nach Rogers erst dann vervollständigt, wenn Verständnis 

für den Gesprächspartner erreicht wird. Erst wenn der Therapeut die Be-

weggründe des Klienten wirklich verstehe und diese also nicht mehr mit 

seinen eigenen Augen, sondern sprichwörtlich mit den Augen des Klienten 

sehe, könne er diese dann auch akzeptieren bzw. wertschätzen. Könne der 

Gesprächspartner seinem Gegenüber dieses Verständnis für Gefühle, 

Sichtweisen und Beweggründe vermitteln, so könne der Gegenüber sich in 

der gegenseitigen Beziehung frei fühlen und gewinne durch diese Freiheit 

innerhalb der Beziehung die Möglichkeit, sich selbst zu erforschen und 

kennenzulernen, welches wiederum eine wichtige Voraussetzung für die 

eigene Kongruenz bzw. Authentizität darstellt (vgl. Rogers 1973, S. 48). 

Auf den schulischen Kontext ist dieses ebenso übertragbar, in dem hier als 

Voraussetzung für die Selbstentwicklung und Authentizität von Schülerin-

nen und Schülern glaubwürdiges Verständnis der Lehrperson für die 

Sichtweisen oder Handlungen der Schülerinnen und Schüler notwendig 

wird. 

Motschnig und Nykl (2009) weisen darauf hin, dass es sich bei den drei, 

von Rogers für die Gesprächstherapie und zwischenmenschliche Kommu-

nikation geforderten, Haltungen nicht um Techniken oder Methoden han-

delt, die der Therapeut oder allgemein der Sender nach einem Schema an-

wenden kann, sondern „um einen zwischenmenschlichen Zugang, der aus 

unserer inneren Welt durch Interaktion an die Außenwelt ausstrahlt und in 

jedem Kontakt, in jeder Beziehung präsent ist“ (Motschnig/Nykl 2009, S. 

95). Durch die Annahme einer solchen Haltung und das Ausleben dersel-

ben gibt das Individuum diese Haltung an seine Mitmenschen weiter und 

setzt sich – vorausgesetzt die Haltung der Kongruenz, Empathie und Wert-

schätzung wird als förderlich und gewinnbringend für die persönliche 
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Entwicklung und die zwischenmenschlichen Beziehungen erlebt – imma-

nent für unser inneres Erleben und die zwischenmenschliche Kommunika-

tion ein (vgl. Motschnig/Nykl 2009, S. 95). Diese Einstellung drückt auch 

die Bedeutung für Lehrpersonen nach Rogers aus, eine solche Haltung an-

zunehmen, um Kinder zum Selbstsein und zur Selbstakzeptanz erziehen zu 

können oder ihnen zumindest diese Selbstakzeptanz im positiven Beispiel 

vorzuleben. Die Sichtweisen Rogers’ zum pädagogischen Handeln werden 

in Kapitel 4.3.3 noch einmal aufgegriffen. 

 

2.7 Zwischenfazit: Grundlagen für menschliche Authenti-

zität in der Psychologie 

Die unterschiedlichen Elemente der psychologischen Sicht auf Authentizi-

tät bzw. die psychologischen Grundlagen für die Persönlichkeitstheorien 

ergeben zunächst scheinbar kein gänzlich kongruentes Bild. Die Persön-

lichkeitsmodelle und das Motivationsmodell von Maslow legen die Ver-

mutung nahe, dass die Grundlagen für unauthentisches Verhalten scheinbar 

nur relativ begrenzt zu sein scheinen. Stabile Persönlichkeitsmerkmale be-

stimmen das menschliche Verhalten, ebenso wird es durch Mangel- aber 

auch Wachstumsbedürfnisse gesteuert und motiviert. Varianzen im Verhal-

ten und Handeln von Menschen ergeben sich laut der Persönlichkeitstheo-

rie von Mischel und Shoda vor allem durch den situativen Kontext. 

Mischel und Shoda gehen aber weiterhin vom Vorhandensein stabiler Per-

sönlichkeitsmerkmale aus.  

Die Auseinandersetzung mit den Basisemotionen zeichnete ein Bild, nach 

welchem vielen der Gefühle ein zwangsläufig authentischer Ausdruck un-

terlegen zu sein scheint. Der unverkennbare Steuerungseinfluss unbewuss-

ter Anteile des menschlichen Gehirns auf die Emotionen verstärkt diese 

Zusammenhang weiterhin. Insbesondere die Theorie des heißen und kalten 

Systems sowie die Emotionen der Angst und der Wut bauen auf der An-

nahme auf, dass neuronale Verschaltungen im Gehirn für das dadurch aus-

gelöste menschliche Handeln verantwortlich sind. Der Mensch handelt 

demnach, ohne weiter darüber nachdenken zu können. Für die Erklärung 
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des Selbst, der eigenen Persönlichkeit, kommen jedoch noch weitere Kom-

ponenten hinzu. So spielt die Sozialisation ebenfalls eine große Rolle bei 

der Entwicklung der eigenen Persönlichkeit. Dies zeigten auch die Ausfüh-

rungen zur Emotionssozialisation. Des Weiteren ist ausgehend von der 

psychologischen Betrachtungsweise die Annahme, dass starke Emotionen 

und die Suche nach Bedürfnisbefriedigung zwangsläufig authentisches 

Verhalten erzeugen, mit Rückbezug auf die philosophische Sichtweise kri-

tisch zu betrachten. Hier sei vor allem an Rousseau erinnert, der den Men-

schen als unfrei erachtet, da er ihn als Sklaven seiner eigenen Triebe sieht. 

Erst wenn der Mensch es schaffe, seine eigenen Triebe zu kontrollieren, 

könne er authentisch leben. Auf psychologischer Ebene ist dies durch die 

Herausbildung und Stärkung des kalten Systems zu realisieren. Die psy-

chologischen Grundlagen lassen im Kontext der philosophischen Überle-

gungen also möglicherweise eher Fragezeichen zurück. Dies liegt auch an 

der weitestgehend immer noch nicht endgültig zu klärenden Frage, woraus 

tatsächlich das menschliche Selbst besteht. Dennoch lassen die Ausführun-

gen zur Persönlichkeitstheorie Annahmen über die Grenzen authentischen 

und unauthentischen Verhaltens zu. So ist davon auszugehen, dass die 

stabilen Persönlichkeitsmerkmale, ungeachtet der Frage, wie diese zustan-

de kommen, die Grenzen für authentisches Handeln bilden. Eine Lehrper-

son, die zum Beispiel kaum empathisch ist und deren Faktor der Verträg-

lichkeit nur schwach ausgebildet ist, wird sich im Rahmen dieser Voraus-

setzung mit sehr geringer Wahrscheinlichkeit authentisch empathisch mit 

den Sorgen und Problemen eines Schülers auseinandersetzen können. 

Fraglich ist des Weiteren, ob das reine Wissen darüber, dass sie dennoch 

empathisch auftreten sollte, ausreichen würde, um dem Schüler offen zu 

begegnen.  

Die dargestellten Grundlagen zu den Basisemotionen lassen bereits erken-

nen, welche Rolle die gesellschaftliche Sozialisation eines Menschen für 

die Entwicklung eines Selbst spielt. Diese Annahmen werden durch die 

psychologisch-psychotherapeutischen Sichtweisen noch weitergeführt. 

Hier wird jedoch nicht in erster Linie das Augenmerk darauf gelegt, wel-

che Faktoren in der menschlichen Sozialisation zur Inauthentizität führen. 
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Stattdessen setzen sich sowohl das Modell der selektiven Authentizität als 

auch die Forderung nach Kongruenz von Rogers mit der Wirkung der ei-

genen Kongruenz und den dafür notwendigen Voraussetzungen auseinan-

der. Hier lassen sich jedoch klare Gegenpositionen erkennen. Während 

Cohn und Schulz von Thun davon ausgehen, dass Kongruenz auch die si-

tuative Angemessenheit berücksichtigen muss und somit nicht alles, was 

gedacht und gefühlt wird, auch nach außen getragen werden sollte, fordert 

Rogers genau dies und untermauert seine Forderungen mit seinen thera-

peutischen Erfahrungen. Wissenschaftlich überprüft wurden beide Sicht-

weisen bisher nicht. Diese unterschiedlichen Forderungen der Psychologen 

werfen auch für den schulischen Bereich die Frage auf, nach welchem Ver-

fahren professionelleres pädagogisches Handeln erzielt werden kann, wel-

ches dabei sowohl der Lehrerpersönlichkeit als auch der Selbstentwicklung 

der Schülerinnen und Schüler gerecht wird. Interessant ist des Weiteren die 

Beobachtung, dass die beiden zuletzt genannten psychologischen Konzepte 

der Kongruenz scheinbar weniger auf psychologischen Grundannahmen 

der menschlichen Persönlichkeit fußen, sondern ebenfalls starke philoso-

phische und soziologische Überlegungen mit einbeziehen. Das Modell der 

selektiven Authentizität bezieht deutlich gesellschaftliche Komponenten 

mit ein, das Modell der Kongruenz nach Rogers hingegen scheint stärker 

auf philosophischen Annahmen zur Bedeutung des Selbstseins zu beruhen. 

Gestützt werden beide Annahmen jedoch durch die jeweiligen therapeuti-

schen Erfahrungen. 

Das Kapitel zwei zeigt somit, dass die von Heidegger benannten faktisch 

gegebenen Möglichkeiten zwangsläufig berücksichtigt werden müssen, da 

diese den Rahmen für authentisches, auf der eigenen Persönlichkeit beru-

hendes Verhalten bilden. Des Weiteren zeigt es auf, welche Wirkungen die 

Entscheidung zum Selbstsein auf dieser Grundlage für zwischenmenschli-

che Beziehungen haben kann. Somit stärken die psychologischen Voraus-

setzungen für Authentizität die Annahme, dass der Begriff der Authentizi-

tät stärker als Selbstwerdungskonzept denn als Selbstseinskonzept betrach-

tet und begriffen werden muss, um den Begriff fruchtbar für die Entwick-

lung des eigenen Selbst werden zu lassen. 
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3. Modellansätze und Axiome der Kommunikation als 

theoretische Grundlagen zwischenmenschlicher Be-

ziehungen  

In diesem dritten Kapitel wird nun das Augenmerk auf das Phänomen der 

menschlichen Kommunikation und unterschiedliche Modelle dessen ge-

richtet. Dies wird getan, weil davon auszugehen ist, dass sich das Selbst-

sein eines Menschen in erster Linie über seine Kommunikation mit seinen 

Mitmenschen äußern kann.  

 

3.1 Verortung in das Themenfeld 

Wir sind wie eingesponnen in Kommunikation und sind doch – oder gerade 
deshalb – fast unfähig, über Kommunikation zu kommunizieren (Watzla-
wick et al. 2011, S. 42f.; Hervorhebung im Original) 

Dieses Zitat der Kommunikationswissenschaftler Watzlawick, Beavin und 

Jackson beschreibt gut, wie es um den Begriff der Kommunikation bestellt 

ist: Alle Menschen kommunizieren unentwegt, der Kommunikation wird 

häufig ein enormer Stellenwert für die zwischenmenschlichen Beziehun-

gen zugeschrieben und in der Regel meinen die Menschen zu wissen, was 

Kommunikation und Kommunizieren bedeutet, sind jedoch häufig nicht in 

der Lage, eine stichhaltige und allumfassende Definition von Kommunika-

tion zu geben bzw. Metakommunikation über Kommunikation zu betrei-

ben. 

Es existieren unzählige Kommunikationsmodelle, die sich auf unterschied-

liche Elemente der Kommunikation beziehen. Einige konzentrieren sich 

auf die technischen Elemente im Kommunikationsprozess zwischen Sen-

der und Empfänger, andere setzen sich vor allem mit dem Beziehungsas-

pekt bzw. allgemein den unterschiedlichen Aspekten einer Nachricht aus-

einander und wiederum andere beschäftigen sich hauptsächlich mit den 

Ursachen für Kommunikationsstörungen. In einem Werk, welches sich mit 
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der Authentizität auseinandersetzt, die sich wiederum in Kommunikation 

manifestiert, gilt es, eine stichhaltige Auswahl zwischen den unterschied-

lichsten Kommunikationsmodellen zu treffen, da eine sehr breite Beschrei-

bung von einer Vielzahl von Kommunikationsmodellen schlichtweg nicht 

zielführend ist. Nach eingehender Lektüre unterschiedlicher Theorien und 

Kommunikationsmodelle wurde der Fokus vor allem auf ebenjene Modelle 

gelegt, die sich mit der zwischenmenschlichen Wirkung von Kommunika-

tion auf die Beziehung zwischen Sender und Empfänger beschäftigen und 

auch den zahlreichen Kommunikationsstörungen auf den Grund zu gehen 

versuchen. Dabei konnte festgestellt werden, dass der Begriff der Authen-

tizität bzw. der Kongruenz, wie er in der Mehrzahl der Modelle verwendet 

wird, in vielen dieser Modelle eine nicht unerhebliche Rolle spielt. In der 

Folge dessen wurden somit sechs Kommunikationstheorien ausgewählt 

und genauer beschrieben, die sich alle im Detail mit der Beziehung zwi-

schen den Kommunikationspartnern und der Bedeutung von Authentizität 

in der Beziehung auseinandersetzten. Diese werden im Folgenden genauer 

ausgeführt. Angemerkt sei noch, dass sich hier keine klare Trennung der 

Disziplinen Psychologie und Kommunikationswissenschaften aufrecht er-

halten lässt, da alle hier beschriebenen Kommunikationsmodelle von 

Psychologen aus ihrer praktischen psychotherapeutischen Arbeit heraus 

entwickelt wurden. Dies zeigt möglicherweise auch, welch großen Stel-

lenwert die Authentizität und Kongruenz zwischen Innerem und Äußerem 

für die psychische Gesundheit eines Menschen hat.  

 

3.2 Kommunikation nach Watzlawick, Beavin und Jackson 

Gemeinsam mit Janet H. Beavin und Don D. Jackson entwickelte Paul 

Watzlawick in den 1960er Jahren eine Kommunikationstheorie, die Kom-

munikation vor allem als menschliches Verhalten beschreibt. Diese Theo-

rie kann als Ergebnis eines Projekts gelten, welches die Theorie der logi-

schen Typen nach Whitehead und Russel auf den kommunikationstheoreti-

schen Bereich übertragen sollte (vgl. Plate 2015, S. 17). Als Grundlage für 

die Theoriebildung ihrer Kommunikationstheorie entwarfen die drei Auto-
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ren fünf pragmatische Axiome menschlicher Kommunikation, welche in 

diesem Kapitel genauer erläutert werden sollen. Zentrale Begriffe inner-

halb dieser Kommunikationstheorie sind Kommunikation sowie Pragmatik. 

Kommunikation wird dabei sowohl als einzelne Mitteilung als auch als 

Mitteilungsabfolge (Interaktion) verstanden. Der zweite zentrale Begriff – 

die Pragmatik – verweist auf die Semiotik, „in der Syntaktik, Semantik und 

Pragmatik unterschieden werden“ (Plate 2015, S. 18). Innerhalb der Theo-

rie der Pragmatik geht es, anders als in der der Syntaktik und Semantik, um 

den Zusammenhang von Zeichen und dem Bezeichnenden. Es geht hier 

also um die „Auswirkung der Verwendung von Zeichen“ (Plate 2015, S. 

18). In den Fokus der Betrachtung dieser Kommunikationstheoretiker rückt 

also die zwischenmenschliche Beziehung von Sender und Empfänger auf 

Basis von Kommunikation. 

Wichtig bei der Auseinandersetzung mit den fünf pragmatischen Axiomen 

und der darauf aufbauenden Kommunikationstheorie ist das Wissen um 

den arbeitstheoretischen Hintergrund Watzlawicks. Als Psychotherapeut 

und systemischer Familientherapeut arbeitete Watzlawick vor allem mit 

Menschen zusammen, die unter einer gestörten Kommunikation litten. Ins-

besondere die Erfahrungen, die Watzlawick bei der Erforschung der 

Kommunikation schizophrener Patienten gewann, veranlassten ihn zu den 

Überlegungen innerhalb dieser Kommunikationstheorie. Es bleibt also zu 

bedenken, dass es sich vor allem um Kommunikationsstörungen und ge-

störte Kommunikation handelt (vgl. Watzlawick et al. 2011, S. 13).  

Watzlawick, Beavin und Jackson (2011) beschreiben Kommunikation als 

„Conditio sine qua non menschlichen Lebens und gesellschaftlicher Ord-

nung“ (Watzlawick et al. 2011, S. 13). Der Mensch lerne von klein auf die 

Regeln menschlicher Kommunikation und sei sich gleichzeitig Zeit seines 

Lebens dieser Regeln nicht vollständig bewusst. Dadurch entstehe die in 

der Einleitung zu diesem Hauptkapitel von den Autoren beschriebene 

Schwierigkeit, in das Themengebiet der Kommunikation vollständig ein-

zudringen, in die Metaebene zu gehen und über Kommunikation zu kom-

munizieren, da wir selbst zu sehr verwoben sind in die menschliche Kom-
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munikation, die wir tagtäglich ausüben – mehr noch: unfähig sind, sie nicht 

auszuüben.  

 

3.2.1 Erstes Axiom 

Das erste Axiom menschlicher Kommunikation lautet nach Watzlawick, 

Beavin und Jackson Man kann nicht nicht kommunizieren. Grundlage für 

dieses Axiom ist die Erkenntnis, dass nicht nur gesprochene Worte das 

Material menschlicher und zwischenmenschlicher Kommunikation sind, 

sondern auch paralinguistische Phänomene wie Tonfall, Sprechgeschwin-

digkeit, Pausen, Lachen u.a., Körperhaltung, Körpersprache usw. ihren 

Teil zur Kommunikation beitragen. Somit scheint der Begriff der Kommu-

nikation gleichzusetzen zu sein mit dem Begriff des Verhaltens, noch prä-

ziser: „Verhalten jeder Art“ (Watzlawick et al. 2011, S. 58). Wenn der Be-

griff Kommunikation mit Verhalten gleichgesetzt wird, so leuchtet auch 

das erste Axiom automatisch ein: Es ist nicht möglich, sich nicht zu verhal-

ten. Verhalten in zwischenmenschlichen Situationen und Interaktionen hat 

nach Watzlawick immer einen Mitteilungscharakter und ist demnach 

Kommunikation. Nicht zu kommunizieren wird nach diesem Grundsatz 

somit unmöglich. Plate (2015) führt zu diesem Axiom etwas modifizierend 

aus: 

Wichtig sind hier zwei Aspekte. Zum einen wird die Möglichkeit betont, 
dass im Beisein einer anderen Person im Prinzip jedes Verhalten als Kom-
munikation gelesen werden kann. Zum anderen muss aber genauso betont 
werden, dass dies nicht notwendigerweise der Fall sein muss. Auch Watz-
lawick et al. unterstreichen ja, dass das Verhalten einen Mitteilungscharak-

ter hat. Verhalten und Mitteilung sind also nicht beliebig austauschbar oder 
gar identisch“ (Plate 2015, S. 20; Hervorhebung im Original) 

Plate kritisiert an den Ausführungen von Watzlawick et al., dass bei der 

starken Gewichtung des Augenmerks auf den Sender, der in der Unmög-

lichkeit gefangen ist, nicht zu kommunizieren, die zweite Bedingung der 

Kommunikation ausgeblendet wird: Die Anwesenheit mindestens einer 

weiteren Person, die das Verhalten des Senders als Kommunikation beo-

bachtet und versteht. Wenn dieser Empfänger auch in den Fokus der Be-

trachtung gezogen wird, liegt „das entscheidende Kriterium nicht im Wil-
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len des Senders, nicht kommunizieren zu wollen, sondern in der Beobach-

tung des Empfängers, ob [...] Kommunikation vorliegt“ (Plate 2015, S. 20). 

Die beobachtende Person, die somit zum Akteur der Kommunikation wird, 

macht dann einen Unterschied zwischen Verhalten und Information, wenn 

sie ein bestimmtes Verhalten als Kommunikation liest. „Das Verhalten [...] 

wird als Mitteilung gelesen, die übermittelte Information ist davon ver-

schieden. Wenn ein Beobachter Mitteilung und Information unterscheidet 

und dies zum Verstehen zusammenzieht, sprechen wir von Kommunikati-

on“ (Plate 2015, S.20). 

 

3.2.2 Zweites Axiom 

Das zweite Axiom nach Watzlawick et al. lautet Jede Kommunikation hat 

einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt, derart, dass letzterer den erste-

ren bestimmt und daher eine Metakommunikation ist (Watzlawick et al. 

2011, S. 64). Dazu erläutern die Autoren, dass sich der Inhalt einer Nach-

richt hauptsächlich als Information darstellt. Die Güte der Information, 

Wahrheit oder Unwahrheit, Gültigkeit oder Ungültigkeit, ist dabei irrele-

vant. Weniger eindeutig und auffällig, aber dennoch existent, ist ein weite-

rer Anteil einer Nachricht: Der Beziehungsaspekt, der sich durch den Hin-

weis, wie der Sender die Nachricht durch den Empfänger verstanden haben 

will, ausdrückt. Indem die Mitteilung definiert, wie die Beziehung zwi-

schen Sender und Empfänger aus Sicht des Senders gesehen wird, stellt sie 

eine persönliche Stellungnahme dar. Diese Definition geschieht zumeist 

unbewusst. Dabei gilt, je gesünder eine Beziehung ist, desto weniger tritt 

der Beziehungsaspekt in den Vordergrund. Ist eine Beziehung aber durch 

kommunikative Störungen belastet, so tritt der Beziehungsaspekt deutli-

cher in den Vordergrund. Schulz von Thun würde es so ausdrücken, dass 

der Empfänger die Nachricht vor allem mit dem Beziehungs-Ohr hört, und 

die anderen Elemente der Nachricht schneller außer Acht lässt, da er auf 

die Ermittlungen der Störungen innerhalb der Kommunikation gepolt ist 

(vgl. Kapitel 3.3). Nach Watzlawick et al. sind konfliktreichere Beziehun-

gen „durch wechselseitiges Ringen um ihre Definition gekennzeichnet [...], 
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wobei der Inhaltsaspekt völlig an Bedeutung verliert“ (Watzlawick et al. 

2011, S. 63). Die Relation zwischen Inhalts- und Beziehungsaspekt defi-

niert sich durch die Metakommunikation. Der Inhaltsaspekt basiert auf rei-

ner Datenübermittlung, der Beziehungsaspekt gibt dabei jedoch Anwei-

sungen darüber, wie diese Daten vom Empfänger aufzufassen sind. Somit 

kommuniziert der Beziehungsaspekt über die Kommunikation des Inhalts-

aspekts und stellt somit eine Metakommunikation dar (vgl. Watzlawick et 

al. 2011, S. 63f.). 

 

3.2.3 Drittes Axiom 

Das dritte Axiom der Kommunikationstheorie nach Watzlawick et al. lau-

tet Die Natur einer Beziehung ist durch die Interpunktion der Kommunika-

tionsabläufe seitens der Partner bedingt. Im Mittelpunkt dieses Axioms 

steht die Untersuchung menschlicher Interaktionen, welche Watzlawick et 

al. als die „Phänomene des Mitteilungsaustausches zwischen Kommunika-

tionsteilnehmern“ (Watzlawick et al. 2011, S. 65) bezeichnen. Von außen 

betrachtet erscheint eine Kommunikationsfolge ein ununterbrochener Aus-

tausch von Nachrichten zwischen Sender und Empfänger zu sein, der nicht 

per se gewichtet oder strukturiert ist. Die Teilnehmer dieser Kommunikati-

onsfolge jedoch müssen diese Interaktion immer für sich selbst strukturie-

ren und interpunktieren das kommunikative Geschehen somit nach ihrem 

eigenen Schema. Das Phänomen der Interpunktion von Ereignisfolgen 

zeichnet sich durch längere wechselseitige Reaktionsketten aus, als es in 

der Theorie der Reiz-Reaktions-Psychologie der Fall ist, und unterscheidet 

sich von dieser auch darin, dass nicht Reiz und Verstärkung zwei Pole er-

geben und die Reaktion das Verhalten dazwischen ergibt, sondern jedes 

Ereignis immer Reiz, Reaktion und Verstärkung gleichzeitig ist. Durch die 

triadischen Glieder einer Interpunktion und der Unendlichkeit von Inter-

punktionsfolgen bewegen sich Reiz, Reaktion und Verstärkung immer im 

Zusammenspiel:  

„Ein bestimmtes Verhalten von A ist insofern ein Reiz, als ihm ein be-
stimmtes Verhalten von B folgt und diesem wiederum ein bestimmtes Ver-
halten von A. Doch A’s Verhalten ist insofern auch eine Reaktion, als es 
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zwischen zwei Verhaltensformen von B eingebettet ist. Ähnlich ist das 
Verhalten von A auch eine Verstärkung, da es auf das Verhalten von B 
folgt“ (Bateson/Jackson 1964, zitiert nach Watzlawick et al. 2011, S. 65). 

Die Interpunktion von Ereignisfolgen organisiert das Verhalten lediglich 

und sagt dabei noch nichts über die Güte der Interpunktion aus. So wird 

zum Beispiel durch eine bestimmte kulturelle Zugehörigkeit anders inter-

punktiert als es der Interaktionspartner einer anderen Kultur tun würde. 

Sind Diskrepanzen in der Interpunktion zu verzeichnen, können diese oft 

als die Wurzel von Beziehungskonflikten gesehen werden. Watzlawick et 

al. führen zur Verdeutlichung dessen das Beispiel eines in kommunikativen 

Störungen verstrickten Ehepaares an. Der Mann verhält sich passiv zu-

rückgezogen, die Frau neigt zu starkem und übertriebenem Nörgeln. Wer-

den die beiden nach den Gründen für ihre jeweilige Haltung gefragt, so be-

gründet der Mann sein Verhalten als Schutzreaktion gegenüber dem Ver-

halten seiner Frau, die wiederum sieht in der zurückgezogenen Haltung ih-

res Mannes die wahren Probleme ihrer Ehe und den Grund für ihr Nörgeln. 

Beide Interaktionspartner wählen den Anfangspunkt ihrer Interpunktion 

also unterschiedlich:  

 

Abb. 7: Interpunktion von Ereignisfolgen (Watzlawick et al. 2011, S. 67) 

 

Der Ehemann strukturiert die Interaktion nach den Ereignisfolgen 2-3-4, 4-

5-6 usw. und nimmt daher sein Verhalten immer als Reaktion auf das Ver-

halten seiner Frau wahr. Sie hingegen interpunktiert genau andersherum 

und nimmt nur die Triaden 1-2-3, 3-4-5 usw. wahr, wodurch folgt, dass sie 

ihr Nörgeln lediglich als Ursache für seinen Rückzug wahrnimmt. Somit 

wähnen beide Interaktionspartner die Ursache für ihr eigenes Handeln im-



 160 

mer im kommunikativen Handeln des Interaktionspartners, nie bei sich 

selbst. Die Triaden sind somit die gleichen, die Interpunktion und damit 

die Wahrnehmung der kommunikativen Struktur der Interaktion hingegen 

differiert bei beiden Interaktionspartnern (vgl. Watzlawick et al. 2011, S. 

66f.).  

 

3.2.4 Viertes Axiom 

Das vierte metakommunikative Axiom menschlicher Kommunikation nach 

Watzlawick et al. lautet: Menschliche Kommunikation bedient sich digita-

ler und analoger Modalitäten (Watzlawick et al. 2011, S. 78). Innerhalb 

der Kommunikation können Objekte auf zwei verschiedene Weisen darge-

stellt und damit zum Gegenstand der Kommunikation gemacht werden. Sie 

können zum einen durch Analogien dargestellt werden, zum Beispiel durch 

eine Zeichnung oder Symbole. Die andere Art der Darstellung ist die Be-

nennung des Objekts durch einen Namen wie „Baum“ oder „Brot“. Die 

Beziehung zwischen dem Namen und dem Objekt ist zufällig und willkür-

lich, zwischen der Lautfolge und dem tatsächlichen Gegenstand besteht 

(mit Ausnahme onomatopoetischer Wörter) keine Ähnlichkeit oder Kon-

gruenz. Die Beziehung zwischen Objekt und Lautfolge ist eine reine se-

mantische Übereinkunft. Anders verhält es sich bei der analogen Kommu-

nikation, in der wir „etwas besonders Dingartiges in dem zur Kennzeich-

nung des Dings verwendeten Ausdrucks“ (Watzlawick et al. 2011, S. 71) 

finden. Eine Analogie hat also immer eine Ähnlichkeitsbeziehung zu dem 

gemeinten Gegenstand. Zum besseren Verständnis des Unterschieds zwi-

schen analoger und digitaler Kommunikation führen Watzlawick et al. das 

Beispiel an, dass wir beim bloßen Hören einer Fremdsprache, die nicht be-

herrscht wird, diese Sprache niemals einfach verstehen können. Die reine 

Aneinanderreihung von Lauten, die keine Ähnlichkeitsbeziehung zu den 

designierten Objekten haben, kann kein Verstehen bei dem Zuhörer erwir-

ken. Werden Informationen hingegen bildlich dargestellt, wie es zum Bei-

spiel oft bei Anleitungen zum Möbelaufbau der Fall ist, so können diese 

auch von Menschen unterschiedlicher Kulturen verstanden werden. Analo-
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ge Kommunikationsformen besitzen somit eine weitaus allgemeinere Gül-

tigkeit als die digitale Kommunikation, die ihrerseits deutlich abstrakter ist. 

Dennoch spielt die digitale Kommunikation eine außerordentliche Rolle 

für den Fortschritt der Menschheit. Mehr noch: „die meisten, wenn nicht 

alle menschlichen Errungenschaften [wären, LM] ohne die Entwicklung 

digitaler Kommunikation undenkbar“ (Watzlawick et al. 2011, S. 72). Ins-

besondere für die Vermittlung von Wissen ist die digitale Kommunikation 

von großer Bedeutung. Ein Gebiet, in dem wir uns allerdings fast aus-

schließlich analoger Modalitäten bedienen, ist nach den Erkenntnissen von 

Watzlawick et al. das Gebiet der Beziehungen. Die Erkenntnisse über 

Form und Funktion analoger Kommunikation reichen vor allem aus den 

Forschungen und Erkenntnissen aus der Tierwelt. Bateson (2006) konnte 

mit seinen Studien belegen, dass die Mitteilungsformen von Tieren mittels 

Gestik (Ausdrucksbewegungen), Lauterzeugungen und Stimmungssignalen 

analoger Natur sind, da diese nicht wie in der digitalen Kommunikation auf 

Dinge verweisen, sondern über die Beziehung der beiden Interaktions-

partner bestimmt und definiert werden. So erkennen zum Beispiel spielen-

de Affen durch die Beziehung untereinander, dass der eine Kommunikati-

onspartner spielen möchte und den anderen dazu auffordert, und es sich 

dabei nicht um einen Kampf handelt (vgl. Bateson 2006, S. 316ff.). Wird 

die Beziehung der Interaktionspartner zum Gegenstand der Kommunikati-

on, so erweist sich digitale Kommunikation als nicht nützlich und bedeut-

sam (vgl. Watzlawick et al. 2011, S. 72ff.). Für die Überlegungen zum au-

thentischen Handeln ist dieses Axiom somit von besonderer Bedeutung, da 

rein digitale Übermittlung noch nichts über die Güte sowie Wahrheit oder 

Unwahrheit einer Information aussagt. Allein über die analoge Kommuni-

kationsform, in der Aufrichtigkeit über Beziehung vermittelt werden kann, 

kann geprüft werden, ob eine Person aufrichtig oder unaufrichtig, ergo au-

thentisch oder unauthentisch ist. Über die Vermittlung von Gesten, Mimik 

sowie paralinguistischer Merkmale kann die Beziehung zwischen den In-

teraktionspartnern vermittelt werden, welches durch die reine Übermittlung 

digitaler Kommunikation nicht gelingt. Dies ist auch der Grund, warum 

eine rein schriftliche Kommunikation oft die Gefahr von Missverständnis-
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sen birgt, da über die Beziehung hier nur interpretiert und spekuliert wer-

den kann. Durch Rückbezug auf das zweite Axiom, welches die Inhalts- 

und Beziehungsaspekte zum Inhalt hat, wird deutlich, dass beide Kommu-

nikationsweisen nicht unabhängig voneinander oder nur nebeneinander be-

stehen – also nicht in einem entweder-oder-Prinzip – sondern sich immer 

in einer Mitteilung gegenseitig ergänzen. So wird der Inhaltsaspekt vor-

wiegend digital, zumeist über Sprache vermittelt, der Beziehungsaspekt 

hingegen analog (vgl. Watzlawick et al. 2011, S. 74).  

 

3.2.5 Fünftes Axiom 

Das fünfte Axiom menschlicher Kommunikation lautet Zwischenmenschli-

che Kommunikationsabläufe sind entweder symmetrisch oder komplemen-

tär, je nachdem ob die Beziehung zwischen den Partnern auf Gleichheit 

oder Unterschiedlichkeit beruht (Watzlawick et al. 2011, S. 81). Die Be-

griffe symmetrische und komplementäre Interaktion bezeichnen die Art 

und Weise einer Beziehung. Eine symmetrische Interaktion beruht auf ei-

ner Beziehung, die auf Gleichheit ausgerichtet ist, komplementäre Interak-

tionen zeichnen hingegen eher auf Unterschiedlichkeit ausgerichtete Be-

ziehungen aus. Bei der symmetrischen Kommunikation verhalten sich die 

Interaktionspartner spiegelbildlich, also in einer Symmetrie zueinander. 

Worin das Verhalten besteht, ist gleichgültig, „da die Partner sowohl in 

Stärke wie Schwäche, Härte wie Güte und jedem anderen Verhalten eben-

bürtig sein können“ (Watzlawick et al. 2011, S. 80). Interaktionspartner 

einer symmetrischen Interaktion streben nach Gleichheit und Verringerung 

der Unterschiede untereinander. Anders verhält es sich bei der komplemen-

tären Interaktion, bei der das Verhalten des einen Partners immer das des 

anderen ergänzt. Dadurch ergibt „sich eine grundsätzlich andere Art von 

verhaltensmäßiger Gestalt“ (Watzlawick et al. 2011, S. 80), eine komple-

mentäre Gestalt. Die Partner einer komplementären Interaktion streben 

nicht nach Gleichheit, sondern zeichnen sich durch die Unterschiedlichkei-

ten aus, in denen sich die Interaktionspartner ergänzen. So nimmt einer der 

Partner immer die superiore Position ein, der andere hat dann die inferiore 
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Position inne. Watzlawick et al. betonen allerdings, dass diese Begriffe 

nicht mit Gütekriterien wie gut und schlecht oder stark und schwach belegt 

werden dürfen. Komplementäre Beziehungen besitzen ihre Gültigkeit und 

Notwendigkeit durch kulturelle und gesellschaftliche Gesetzmäßigkeiten. 

Besonders bekannte komplementäre Interaktionen sind zum Beispiel in den 

Beziehungsstrukturen von Eltern und Kindern oder Lehrpersonen und 

Schülerinnen und Schülern zu finden. Wichtig ist dabei zu beachten, dass 

„unterschiedliche, aber einander ergänzende Verhaltensweisen sich gegen-

seitig auslösen“ (Watzlawick et al. 2011, S. 80). Das Verhalten von Person 

A setzt immer ein bestimmtes Verhalten von Person B voraus und bedingt 

es gleichzeitig, ohne dem Interaktionspartner eine komplementäre Bezie-

hung aufzunötigen (vgl. Watzlawick et al. 2011, S. 79f.). Richtet zum Bei-

spiel eine Lehrerin eine bestimmte, ihrer Lehrerrolle angemessene Auffor-

derung an einen Schüler, so wird von diesem durch den gesellschaftlichen 

Kontext ein gewisses Verhalten erwartet. Hier wird die Bedeutung von 

Rollenmodellen und Rollenhandeln deutlich, welches authentisches Han-

deln immer rahmt oder eingrenzt. Unhinterfragtes Rollenhandeln be-

schränkt die Möglichkeit eines Interaktionspartners zum eigenen Selbst-

sein, hält komplementäre Interaktion jedoch störungsfrei im Gange. 

Plate kritisiert an den Ausführungen von Watzlawick et al. zum fünften 

Axiom, dass die Autoren in ihrer Terminologie nicht eindeutig seien, da sie 

gelegentlich von Interaktionen und dann wieder an anderer Stelle von Be-

ziehungen sprechen. Plate erkennt an, dass bei jeder Interaktion auch im-

mer die Definition der Beziehung aktualisiert wird, dennoch handele es 

sich bei den Begriffen Interaktion und Beziehung um zwei unterschiedli-

che Begriffe mit differierender Bedeutung (vgl. Plate 2015, S. 28). 

 

3.2.6 Kritik und Bedeutung des Modells  

Bezüglich einer kritischen Stellungnahme zur Kommunikationstheorie 

nach Watzlawick et al. führt Rothe (2006) an, dass insbesondere das erste 

Axiom „bildungsbürgerliches Allgemeingut“ (Rothe 2006, S. 102) gewor-

den sei. Wenig verbreitet jedoch seien die Kritiken an dem Kommunikati-
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onsmodell. Besonders die Autoren Meister (1987), Schülein (1977) und 

Ziegler (1977) unterzogen das Modell einer harschen Kritik. Schülein 

merkt an, dass das inhaltliche Verständnis von Kommunikation im Zu-

sammenhang mit zwischenmenschlichen Beziehungen anhand der Ausfüh-

rungen von Watzlawick et al. kaum zu ermitteln ist. Neben dem von Watz-

lawick et al. angesprochenem Problem der deutschen Entsprechungen ang-

listischer Begriffe sieht Schülein aber auch das Problem inhaltlicher Wi-

dersprüche, „deren Rekonstruktion jedoch durch die Diffusität der Begriffe 

erschwert wird“ (Schülein 1977, S. 49). Ein grundsätzliches Problem an 

der Kommunikationstheorie von Watzlawick et al. sehen die Kritiker in der 

mangelnden Klarheit und Inkonsistenz der Begriffe. Auch Meister (1987) 

kritisiert am Kommunikationsmodell von Watzlawick et al., dass der Zu-

gang der Autoren aus „einer bloß formalen Analyse menschlicher Kom-

munikation [besteht, LM], voller halb verdeckter Widersprüche und Inkon-

sistenzen“ (Meister 1987, S. 38). Schülein bezieht sich für diesen Punkt 

vor allem auf das von Watzlawick angesprochene Verhältnis von Kommu-

nikation und Verhalten und merkt an, dass die scheinbar klare Darstellung, 

der Austausch von Mitteilungen (Informationen) beeinflusse Verhalten, zu 

einer „totalen Begriffsverwirrung“ (Schülein 1977, S. 54) führe. Die Grün-

de für diese Begriffsverwirrung liegen laut Schülein in „der eigenartigen 

Bestimmung von Totalität von Interaktion als nebelhaft verschwimmende 

‚menschliche’ oder ‚zwischenmenschliche’ ‚Beziehung’ und des daraus 

destillierten Kommunikationsbegriffs“ (Schülein 1977, S. 54). Unklarhei-

ten bestehen bei der Verwendung der Begriffe Beziehung, Kommunikation 

und Verhalten, die unterschiedlich zueinander gestellt, teilweise auch 

gleichbedeutend verwendet werden. „Dieser babylonisch anmutenden Be-

griffsverwirrung von Handlung, Verhalten, Beziehung, Kommunikation 

und Interaktion entspricht ein durchgängiges methodologisches Chaos: Die 

Ebenen der Argumentation wechseln permanent und ohne dass dies aus-

gewiesen bzw. reflektiert würde“ (Schülein 1977, S. 54). Auch Rothe er-

achtet als grundsätzliches Problem die „völlige Inkonsistenz der Termino-

logie“ (Rothe 2006, S. 103). Viele zentrale Begriffe wie zum Beispiel 
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Kommunikation oder Metakommunikation werden demzufolge nicht in 

genügendem Maße und eindeutig genug voneinander abgegrenzt.  

Gründe für den großen Erfolg des Kommunikationsmodells sieht Rothe in 

der Neuartigkeit der Ansicht einer Unmöglichkeit, nicht zu kommunizie-

ren. Ein großer Schwachpunkt ihr zufolge sei aber der Status der Behaup-

tungen, über die es die Axiome von Watzlawick et al. und vor allem dieses 

erste Axiom nicht hinaus schaffen. Dieses Axiom werde lediglich über die 

Gleichsetzung der beiden Begriffe Kommunikation und Verhalten defi-

niert. Über Fallbeispiele würden die Autoren zwar versuchen, dieses Axi-

om zu begründen, welches ihnen auch plausibel gelingt, diese vermögen es 

aber nicht, die Aussagen empirisch zu belegen (vgl. Rothe 2006, S. 103). 

Dennoch stellt Rothe fest, dass der große Verdienst der Kommunikations-

theorie von Watzlawick et al. die Etablierung des Themas zwischen-

menschlicher Kommunikation im Interesse und Verständnis der Gesell-

schaft sei. Die Axiome weisen auf typische, in zwischenmenschlichen Be-

ziehungen immer wieder zu findende Interaktionen hin, wenn auch ihr Ge-

halt es nicht möglich macht, von grundlegenden Kommunikationsregeln zu 

sprechen (vgl. Rothe 2006, S. 103).  

Trotz dieser kritischen Stimmen zum Kommunikationsmodell nach Watz-

lawick gebührt diesem aber, durch die für diese Zeit neuartigen Ansichten 

zur zwischenmenschlichen Kommunikation, durchaus Beachtung und 

wurde über die Jahre sehr viel von Kommunikationswissenschaftlern auf-

genommen und zitiert, weshalb es auch hier in den Ausführungen zur zwi-

schenmenschlichen Kommunikation nicht fehlen darf. Des Weiteren ist die 

Aufnahme des Modells in diesem Buch von Bedeutung, da viele weitere 

Kommunikationsmodelle, die den Fokus auf Form und Funktion zwi-

schenmenschlicher Beziehung legen, sich auf dieses Modell und die darin 

liegenden Erkenntnisse beziehen. 
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3.3 Die vier Seiten einer Nachricht nach Schulz von Thun 

Friedemann Schulz von Thun, seines Zeichens Diplompsychologe, entwi-

ckelte mehrere Modelle, die Verständnis für und Hilfe im Kommunikati-

onsprozess leisten sollen. Dazu gehört das Kommunikationsquadrat, wel-

ches der Theorie zu den vier Seiten einer Nachricht zugrunde liegt. Schulz 

von Thun geht es um „Sensibilisierung und Bewusstseinsbildung im 

Kommunikationsprozess“ (Plate 2015, S. 58) und um Trainingsmöglich-

keiten für eine gut funktionierende Kommunikation mit Sender und Emp-

fänger im Einklang. Mit den Begriffen der Modelle Schulz von Thuns kann 

Kommunikation analysiert und Metakommunikation betrieben werden. An 

diesem Werkzeug können die Interaktanten sich orientieren, um Kommu-

nikationsprobleme zu identifizieren, zu analysieren und zu beheben (vgl. 

Plate 2015, S. 58; vgl. Schulz von Thun 2014, S. 11).  

Wesentlicher Inhalt des Kommunikationsquadrates ist die Annahme, dass 

eine Nachricht immer vier Seiten beinhaltet. Ausgangspunkt war die Frage: 

„Wie können wir die verschiedenen Ansätze der Psychologie, die Beiträge 

etwa von Carl Rogers, Alfred Adler, Ruth Cohn, Fritz Perls und Paul 

Watzlawick so ‚unter einen Hut’ bringen, dass sie für die praktischen 

Kommunikationsprobleme in einer Zusammenschau dienlich würden?“ 

(Schulz von Thun 2014, S. 14). Schulz von Thun identifizierte zu diesem 

Zweck vier Gruppen, die die zwischenmenschliche Kommunikation in ih-

rem Vorgang von vier verschiedenen Seiten beleuchten. 
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Abb. 8: Das Kommunikationsquadrat nach Schulz von Thun (Schulz von Thun 2014, S. 

15, eigene Darstellung) 

 

Bevor die vier Seiten einer Nachricht eingehender begutachtet werden, soll 

zunächst das kommunikative Verständnis von Schulz von Thun, auf wel-

chem die theoretischen Überlegungen zur zwischenmenschlichen Kommu-

nikation fußen, berücksichtigt werden. Kommunikationstheoretisches All-

gemeingut ist die Annahme, dass eine Kommunikation nur zustande 

kommt, wenn ein Sender und ein Empfänger Teilnehmer der Kommunika-

tion sind. Kommunikation bedingt also immer die Teilnahme mindestens 

zweier Interaktanten. Ein weiterer Aspekt innerhalb einer Kommunikation 

ist die Nachricht, also der Informationsgehalt, der vom Sender in Zeichen 

verschlüsselt an den Empfänger gesendet wird. Damit ist die „richtige“ 

Annahme der Nachricht jedoch noch nicht gesichert, da es dem Empfänger 

obliegt, wie die Nachricht entschlüsselt und somit aufgefasst und verstan-

den wird. Die richtige Entschlüsselung einer Nachricht und deren Wirkung 

auf den Empfänger kann mittels eines Feedbacks erfragt werden (vgl. 

Schulz von Thun 2014, S. 27).  

Schulz von Thun geht davon aus, gestützt auf die Theorien anderer Kom-

munikationswissenschaftler (vgl. vorheriges Kapitel), dass eine Nachricht 

nicht nur eine Botschaft enthält, sondern auf mehreren Ebenen Botschaften 

bereithält. In dieser Vielfältigkeit einer Nachricht liegen auch viele Kom-

munikationsstörungen begründet: Die richtige Entschlüsselung ist nicht 

immer gewährleistet, da für den Sender möglicherweise eine andere Seite 
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der Nachricht überwiegt als vom Empfänger wahrgenommen wird. Kom-

munikation wird also durch diesen Umstand nicht zu einem leichten Unter-

fangen, sondern birgt Komplikationen und ist mitunter störanfällig (vgl. 

Schulz von Thun 2014, S. 27).  

Im Kommunikationsquadrat nach Schulz von Thun liegt der Fokus auf 

dem Sender einer Nachricht. Da zwischenmenschliche Kommunikation 

aber immer von zwei Personen abhängt, sind nicht nur die vier Seiten der 

Nachricht des Senders für den Erfolg der Interaktion relevant. Auch das 

Ohr des Empfängers, mit welchem er die Nachricht aufnimmt und versteht, 

spielt eine wichtige Rolle. Daher hat Schulz von Thun neben den vier Sei-

ten einer Nachricht auch das Vier-Ohren-Modell entwickelt, welches sich 

auf den Empfänger einer Nachricht konzentriert. Da eine Nachricht, wie 

bereits dargestellt, nicht nur eine Seite zur Zeit hat und ausschließlich ei-

nen Sachinhalt übermittelt oder ausschließlich etwas über den Sender mit-

teilt, muss der Empfänger alle vier Seiten kompetent empfangen können, 

damit es nicht zu Kommunikationsstörungen durch Übersensibilität 

kommt. Somit wird das Kommunikationsquadrat, welches sich auf den 

Sender konzentriert, auf den Empfänger der Nachricht ausgeweitet.  

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 9: Die vier Ohren des Empfängers (Schulz von Thun 2014, S. 49) 

 

In welche Richtung ein Gespräch zwischen zwei Gesprächspartnern geht, 

hängt somit nicht allein davon ab, wie der Sender die Nachricht übermit-

telt, ob er also durch Gestik, Mimik und paraverbale Signale die Nachricht 
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zu einer Seite stärker gewichtet, sondern auch davon, wie der Empfänger 

die Nachricht aufnimmt. Hat der Empfänger ein vorbelastetes Selbstbe-

wusstsein oder herrschen Probleme in der Beziehung zwischen Sender und 

Empfänger vor, wird der Empfänger höchstwahrscheinlich sehr sensibel 

auf dem Beziehungsohr sein und die Nachricht auf Hinweise zur Bezie-

hung abklopfen. So kann ein einfaches „ich habe abgewaschen“ beim Sen-

der durchaus ein Gefühl des Ungenügens hervorrufen, welches diesen dann 

wiederum stärker auf der Beziehungsebene antworten bzw. reagieren lässt. 

Damit Kommunikation reibungsloser geschehen kann, müssen Sender und 

Empfänger also gut geschult sein, alle Seiten einer Nachricht mit allen Oh-

ren empfangen zu können (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 49ff.). Dies 

spielt eine besondere Rolle in Berufen wie denen des Lehrers, in denen 

Beziehungsarbeit, Lehren und Lernen immer über sprachliche und nicht-

sprachliche Kommunikation vermittelt wird.  

 

3.3.1 Der Sachaspekt 

Der Sachaspekt bezieht sich auf Inhalte und Fakten, die in einer Äußerung 

stecken. Die Sachebene ist universalistisch in einer Nachricht enthalten. 

Überwiegt also zum Beispiel der Selbstoffenbarungsaspekt und der Sender 

gibt mit seiner Nachricht einiges über sich selbst preis, so sind auch immer 

Sachinhalte enthalten (vgl. Plate 2015, S. 62). Diese Seite der Nachricht 

kommt immer dann in den Vordergrund, wenn es hauptsächlich um die in-

haltliche Nachricht geht. Durch die Konzentration auf das Faktische dieser 

Nachricht ist der Sachaspekt in erster Linie klar und gut verständlich, da er 

im Idealfall alle für das Verstehen notwendigen Informationen für den 

Empfänger bereithält (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 28; vgl. Plate 2015, 

S. 62).  

Ist der Empfänger sehr stark auf das Sach-Ohr eingestellt und konzentriert 

sich vornehmlich auf den Sachinhalt einer Nachricht, kann dieses zu Kon-

flikten führen, wenn der Sender die Probleme eigentlich auf der Bezie-

hungsebene begründet sieht. Dies kann dazu führen, das Sender und Emp-

fänger aneinander vorbei reden und nicht zum Kern des Problems kom-
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men, da sie sich beide auf unterschiedlichen Ebenen befinden (vgl. Schulz 

von Thun 2014, S. 51f.).  

 

3.3.2 Der Selbstoffenbarungsaspekt 

Der Selbstoffenbarungsaspekt, später bei Schulz von Thun Selbstkundgabe 

genannt, gibt etwas über den Sender der Nachricht preis. Eingeschlossen in 

diesen Aspekt ist die Selbstdarstellung, welche auf freiwilliger Basis beim 

Sender geschieht, sowie die Selbstenthüllung, welche unabsichtlich und 

somit unfreiwillig vollzogen wird (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 29, vgl. 

Trautmann 1997, S. 55). Hört der Empfänger die Nachricht mit dem 

Selbstkundgabe-Ohr, so hört er auch zunächst die Fakten der Nachricht 

heraus, selektiert diese aber nach Selbstoffenbarungen des anderen, die die 

Persönlichkeit des Sendenden darstellen. Er kann der Nachricht des Sen-

ders aber zudem auch noch entnehmen, wie dieser sich darstellt und was er 

womöglich von sich selbst enthüllt (vgl. Trautmann 1997, S. 55f.).  

Innerhalb dieses Nachrichtenaspekts kommt bereits eine wichtige Konse-

quenz für authentisches Handeln zum Vorschein:  

„Wer etwas von sich selbst preisgibt, macht sich allerdings auch selbst an-
greifbar. Um dieses zu umgehen, bauen Menschen bestimmte Fassaden auf, 
die diejenigen Eigenschaften betonen, die im jeweiligen organisationalen 
bzw. kulturellen Umfeld erwartet und belohnt werden. Der Preis hierfür ist 
allerdings das Verleugnen des eigenen Selbst“ (Plate 2015, S. 66).  

Schulz von Thun stellt diesbezüglich deutlich dar, dass dieses „‚Leben hin-

ter Fassaden’ [...] mit großen Kosten für die seelische Gesundheit und für 

die zwischenmenschliche Verständigung verbunden ist“ (Schulz von Thun 

2014, S. 14). 

Schulz von Thun stellt ein stark ausgeprägtes Selbstoffenbarungs-Ohr als 

förderlich für gut funktionierende Kommunikation und Interaktion dar. 

Auch wenn explizite Beziehungsbotschaften gesendet werden, können die-

se vom Empfänger mit dem Selbstkundgabe-Ohr aufgenommen werden, 

was zu psychischer Stabilität führe, da er beschuldigende und entwertende 

Aussagen des Senders auf den Gemütszustand desjenigen beziehen und in 
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Kontext zu sich selbst setzen kann. So kann der Empfänger zum Beispiel 

durch das Selbstkundgabe-Ohr verstehen, dass der Sender seinem Ärger 

über den Empfänger Luft macht, weil er selber gereizt ist und einen 

schlechten Tag hatte. Somit kann der Empfänger sein eigenes Selbstkon-

zept schützen und stärken (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 59f.).  

„Es wäre viel gewonnen, wenn wir die gefühlsmäßigen Ausbrüche, die An-
klagen und Vorwürfe unserer Mitmenschen mehr mit dem Selbstoffenba-
rungs-Ohr zu empfangen in der Lage wären. Dann könnten wir dem ande-
ren eher seine Gefühle zugestehen, könnten uns ruhig darauf einlassen, oh-
ne gleich in große Sorge um unsere ‚weiße Weste’ und um unser seelisches 
Heil zu geraten. Wir wären weniger mit unserer eigenen Rehabilitation be-
schäftigt und könnten stattdessen besser zuhören und so besser dahinter 
kommen, was mit dem anderen wirklich los ist.“ (Schulz von Thun 2014, S. 
61) 

Eine Stärkung des Selbstoffenbarungs-Ohres würde somit möglicherweise 

auch Einfluss auf die Persönlichkeitsbildung eines Menschen haben. 

Dadurch, dass das Ausleben von Gefühlen ermöglicht wird, ohne dass ge-

sellschaftliche Aspekte des Zusammenlebens dadurch gefährdet werden, 

wird es den Menschen möglicherweise besser möglich, sich mit diesen Ge-

fühlen und ihren Ursachen auseinanderzusetzen. Allerdings gibt es auch 

eine Kehrseite eines überempfindlichen Selbstoffenbarungsohres. Ist das 

bei einem Empfänger der Fall, lässt dieser womöglich keinerlei Bezie-

hungsbotschaft mehr an sich heran und ist somit nicht mehr offen für 

Feedback, da dieses auch voraussetzt, dass der Empfänger kritikfähig und 

bereit ist, etwas an sich selbst zu ändern. Bezieht er jedoch jegliche Aussa-

ge des Senders auf Beziehungsebene auf die Selbstkundgabe-Ebene, ver-

sagt die Funktion des Feedbacks. Während das Selbstkundgabe-Ohr im 

richtigen Maße und Balance eine schützende und Persönlichkeitsentwick-

lung fördernde Funktion hat, kann es im übertriebenen Maße „zu einer 

Oberhand-Technik [kommen, LM], die den anderen nicht als Partner ernst 

nimmt, sondern als zu diagnostizierendes Objekt herabwürdigt“ (Schulz 

von Thun 2014, S. 62). 

Eine sehr positive Eigenschaft des Selbstoffenbarungs-Ohres ist das aktive 

Zuhören, wie es auch bei Gordon (1972; 1985) beschrieben wird. Hier gibt 

es, anders als beim passiven Zuhören, bei dem der Zuhörer schweigt und 
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der Sender spricht, einen Austausch und Wechselwirkung zwischen Sender 

und Empfänger, da dieser Rückfragen zu den Aussagen des Senders stellt. 

Dabei kann der Empfänger dem Sender glaubhaft beweisen, dass Ersterer 

den Letzteren verstanden hat (vgl. Gordon 1985, S. 66). Das Selbstoffenba-

rungs-Ohr wird dabei besonders geschult, nicht aber diagnostizierend oder 

zur Entlarvung des Gegenübers eingesetzt. Das aktive Zuhören beinhaltet 

eher das Ziel, sich in die Gefühle und Gedanken des Senders einzufühlen, 

ohne dieses werten zu wollen (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 63f.).  

 

3.3.3 Der Beziehungsaspekt 

Der Beziehungsaspekt beinhaltet die Annahme, dass der Sender mit der Art 

und Weise, in der er den Empfänger anspricht, immer auch eine Botschaft 

darüber sendet, wie er zu dem Empfänger steht und was er von diesem hält 

(Schulz von Thun 2014, S. 14). Dieses zeigt sich oftmals in den nicht-

sprachlichen Aspekten der Nachricht über Tonfall, Gestik, Mimik etc. (vgl. 

Trautmann 1997, S. 54). Die Empfänger sind oftmals sehr empfindlich auf 

dem Beziehungs-Ohr, da es in diesem Aspekt nicht primär um die Person 

des Senders geht, sondern ganz gezielt um die Behandlung des Empfängers 

durch den Sender. Auf den ersten Blick ist der Beziehungsaspekt nicht 

ganz trennscharf zu dem Selbstoffenbarungsaspekt, da der Sender hier 

ebenso mitteilt, was er von dem anderen hält. Er teilt somit also auch etwas 

von sich selbst mit. Der Unterschied zu dem Selbstoffenbarungsaspekt 

zeigt sich jedoch darin, dass „die psychologische Situation des Empfängers 

verschieden ist“ (Schulz von Thun 2014, S. 30). Während der Empfänger 

bei der Selbstkundgabe lediglich Diagnostiker des Senders ist, da er sich 

die Frage stellen kann, was die Äußerung über den Sender aussagt, ohne 

selbst davon betroffen zu sein, ist er beim Empfang des Beziehungsaspek-

tes selbst betroffen und steht im Mittelpunkt der Nachricht.  

Neben der durch den Beziehungsaspekt mitgeteilten Botschaft, was der 

Sender vom Empfänger hält, beinhaltet die Beziehungsseite einer Nach-

richt noch den Aspekt des „Zueinander-Stehens“. Die Beziehungsseite ei-

ner Nachricht sagt etwas darüber aus, ob die Interaktionspartner ein inti-
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mes und vertrauensvolles Verhältnis zueinander haben, ob sie sich distan-

ziert oder in einem professionellen Verhältnis gegenüberstehen etc. (vgl. 

Schulz von Thun 2014, S. 30f.). 

Plate stellt dar, dass die Beziehungsebene in diesem Kommunikationsmo-

dell die einflussreichste Ebene ist. „Die Beziehung bestimmt zum einen, 

wie die Sachebene verstanden und verarbeitet wird – ja sogar darüber, ob 

die Sachebene überhaupt bearbeitet wird!“ (Plate 2015, S. 63; Hervorhe-

bung im Original).  

Werden die Beziehungsebenen von den Interaktionspartnern unterschied-

lich definiert, so kann dieses schnell zu Konflikten führen. Ist der Selbst-

wert des Empfängers angeschlagen, so ist die Gefahr nicht gering, dass er 

immer versucht, aus einer Aussage die Beziehungsseite herauszuhören und 

dem Sender womöglich Beziehungsäußerungen in den Mund legt, die nicht 

so intendiert waren. Bei diesem Sender ist das Beziehungs-Ohr dann sehr 

stark ausgeprägt und die anderen Seiten der Nachricht dringen nicht im an-

gemessenen Maß zu dem Empfänger durch. Die Beziehungsebene birgt 

also vor allem Risiken für die Entstehung von Konflikten sowie die gefühl-

te Selbsterniedrigung durch den Interaktionspartner. Die Beziehungsseite 

einer Nachricht scheint auch für die Verbindung der allgemeinen Überle-

gungen zur Authentizität hin zur Bedeutung für Lehrpersonen eine Rolle 

zu spielen. Über den Beziehungsaspekt bzw. das Beziehungsohr zeigt sich 

sehr stark das Gefühlsleben der Interaktionspartner. Um Kommunikations-

störungen in der Lehrer-Schüler-Interaktion zu vermeiden, sollten Lehrper-

sonen möglicherweise besonders darauf geschult werden, ihr eigenes Be-

ziehungshören zu hinterfragen und zu reflektieren. Dieses kann möglich-

erweise auch zu stärkerer Authentizität führen, da zum Beispiel Schüler-

hinweise auf Lehrerfehler ihren bedrohlichen Charakter verlieren, wenn 

das Beziehungsohr reflektiert und das Selbstkundgabe-Ohr geschult wer-

den kann.  
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Exkurs: Ich- und Du-Botschaften 

Bei der Beziehungsseite einer Nachricht stehen nicht die Ich-Botschaften 

im Vordergrund, sondern die Du-Botschaften und Wir-Botschaften (vgl. 

Schulz von Thun 2014, S. 31). Daher soll an dieser Stelle ein kurzer Ex-

kurs erfolgen, der die Ich- und Du-Botschaften stärker in den Fokus 

nimmt. Der US-Amerikaner Thomas Gordon prägte den Begriff der Ich-

Botschaften und proklamierte, dass diese den Du-Botschaften immer vor-

zuziehen seien, da letztere in erster Linie Konfrontationsbotschaften sind 

(z.B. Befehle, Moralisierungen, Warnungen und Beschimpfungen). Sie 

konfrontieren den Gesprächspartner direkt mit sich selbst, ohne etwas über 

den Sender zu vermitteln. Somit rücke die Selbstoffenbarungsseite in den 

Hintergrund und die Beziehungsseite werde zum zentralen Element der 

zwischenmenschlichen Kommunikation. Wird eine Du-Botschaft jedoch in 

eine Ich-Botschaft gedreht, wird dem Empfänger also nicht primär mitge-

teilt, wie der Sender über ihn denkt, sondern wie der Sender das Verhalten 

des Empfängers empfindet, werde die direkte Konfrontation umgangen 

und Verständnis auf beiden Seiten ermöglicht. Gordon verdeutlicht, dass 

der Sender einer Botschaft das Problem hat, nicht der Empfänger. Vermit-

telt er seine Aussage anhand einer Ich-Botschaft, erkenne er diese Verant-

wortung für das Geschehen an und übernehme diese Verantwortung. Daher 

bezeichnet Gordon die Ich-Botschaften auch als „Verantwortung überneh-

mende Botschaften“ (Gordon 1985, S. 113). Werden Du-Botschaften ver-

mittelt, lege der Sender die Verantwortung für seine Gefühle in die Hände 

des Empfängers. Der Empfänger könne dadurch jedoch nicht unmittelbar 

dekodieren, welche Gefühle im Sender vorgehen und was ihn zu dieser 

Du-Botschaft bewegt. Dieses könne mitunter zu Konflikten führen, welche 

vermieden werden können, wenn der Sender dem Empfänger über eine 

Ich-Botschaft klar und deutlich mitteilt, wie er zu den Handlungen des 

Empfängers steht und welche Gefühle er in diesem Zusammenhang hat 

(z.B. „Ich ärgere mich“, „Ich bin traurig“ oder „Ich bin frustriert“). Ich-

Botschaften bewirken bei Konfrontationen in der Regel 1.) Bereitschaft des 

Empfängers, sich zu ändern, 2.) dass der Empfänger sich nicht negativ be-

wertet fühlt und 3.) dass die Beziehung zwischen Sender und Empfänger 
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nicht verletzt wird (vgl. Gordon 1985, S. 114ff.). Die Crux zwischen Selb-

stoffenbarung und Selbstoffenbarungsangst, welche im vorherigen Ab-

schnitt zum Selbstoffenbarungsaspekt näher erläutert wurde, greift Gordon 

ebenso auf. Wer Ich-Botschaften sendet, sagt damit viel über sich selbst 

aus, öffnet sich anderen und lässt diese sich besser kennenlernen, was zur 

schmerzhaften Erfahrung werden kann, wenn er durch den Empfänger der 

Ich-Botschaft abgelehnt wird. Menschen, die nicht über ein starkes Selbst-

bewusstsein verfügen, neigen daher womöglich dazu, sich eher hinter einer 

Rolle oder Maskerade zu verstecken und vermehrt Du-Botschaften zu sen-

den, um möglichst wenig über sich selbst preisgeben zu müssen. Dieses 

Versteckspiel der eigenen Persönlichkeit und Gefühle birgt dann aber das 

Risiko einer nur oberflächlichen Beziehung zu den Interaktionspartnern 

mit mangelndem Vertrauen der interagierenden Parteien (vgl. Gordon 

1985, S. 124f.). Wird also das Risiko der Selbstoffenbarung eingegangen 

und Ich-Botschaften anstelle von Du-Botschaften gesendet, können laut 

Gordon positive Veränderungen sowohl beim Empfänger als auch beim 

Sender verzeichnet werden. Durch die Offenheit und Ehrlichkeit, die Ich-

Botschaften zwangsläufig verlangen und hervorrufen, können die Sender 

der Ich-Botschaften auch noch mehr zu sich selbst finden: „Die Fähigkeit 

zu Ich-Botschaften wird zum Instrument, in Kontakt mit dem eigenen 

Selbst zu kommen“ (Gordon 2005, S. 181). Somit scheinen Ich-

Botschaften und die Fähigkeit, diese vorrangig zu senden, ein wichtiges 

Instrument zur Authentizität darzustellen. Sie verhindern, sich vor der 

Selbstoffenbarung durch die Konzentration auf die Handlungen des Ge-

genübers zu verstecken und geben dem Empfänger ein deutlicheres Bild 

von sich selbst als es Du-Botschaften je vermögen würden.  

 

3.3.4 Die Appell-Seite 

Die vierte Seite einer Nachricht ist der Appell. Nachrichten haben sehr häu-

fig die Funktion der Einflussnahme des Empfängers auf den Sender. Der 

Sender möchte mit seiner Botschaft einen Handlungseffekt beim Empfän-

ger bewirken. Der Appell kann offen gesendet werden, er kann aber auch 
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nur implizit übermittelt werden. Auch in Sätzen wie „mir ist kalt“ oder „es 

regnet draußen“ kann somit ein Appell gesendet werden – ob dieser auch 

als Appell verstanden wird und somit Einfluss auf den Empfänger der 

Nachricht nimmt, liegt an selbigem. Die Appellseite einer Nachricht spielt 

für die Überlegungen zur Authentizität, insbesondere in der zwischen-

menschlichen Interaktion, eine besondere Rolle, da vor allem der versteck-

te Appell auch einen manipulativen Charakter haben kann. Wird eine 

Nachricht so verschlüsselt, dass die anderen drei Aspekte einer Nachricht 

augenscheinlich schwerer gewichtig scheinen, so werden „Sach-, Selbstof-

fenbarungs- und Beziehungsseite auf die Wirkungsverbesserung der Ap-

pellseite ausgerichtet [...], werden sie funktionalisiert, d.h. spiegeln nicht 

wider, was ist, sondern werden zum Mittel der Zielerreichung“ (Schulz von 

Thun 2014, S. 32; Hervorhebung im Original).  

Appell-Ohr sensibel sind vor allem Menschen, die immer versuchen, es 

den anderen möglichst recht zu machen. Somit versuchen sie, auch die 

kleinsten Signale nach dem darin steckenden Appell zu untersuchen. Vor-

teilhaft für die zwischenmenschliche Kommunikation ist solch ein starkes 

Augenmerk auf die Appellseite laut Schulz von Thun allerding weniger, da 

der Empfänger durch die starke „Hab-Acht-Haltung“ weniger auf sich 

selbst konzentriert ist und somit oft auch kein Gefühl dafür hat, was er sel-

ber braucht, will und geben kann (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 64ff.).  

 

3.3.5 Kongruenz und Inkongruenz von Nachrichten 

Ein weiterer, für die Abhandlungen zur Authentizität wichtiger Aspekt für 

die zwischenmenschliche Kommunikation ist die Unterscheidung kongru-

enter und inkongruenter Nachrichten. Die Möglichkeit, inkongruente 

Nachrichten zu senden, besteht durch das Zusammenspiel von verbalen, 

paraverbalen und nonverbalen Elementen. So kann das Gesagte wider-

sprüchlich zur Gestik und Mimik stehen. Ein trauriges Gesicht wider-

spricht sich mit der Aussage, es sei alles in Ordnung. Ein strahlendes Lä-

cheln widerspricht der Aussage, das ganze Leben sei schlecht gelaufen. 

Wenn allerdings alle sprachlichen und nicht sprachlichen Signale zusam-
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menpassen, ist eine Nachricht kongruent. Bei den Überlegungen zu der 

Kongruenz oder Inkongruenz wird das ohnehin schon komplizierte Ge-

flecht mehrerer Botschaften in einer Nachricht noch einmal komplizierter: 

„Der Sender kommuniziert – ob er will oder nicht – immer auf zwei Ebe-

nen gleichzeitig: Auf der Mitteilungsebene und auf der Metaebene“ 

(Schulz von Thun 2014, S. 40). Beide Ebenen funktionieren nicht unab-

hängig voneinander, sondern geben einander eine Richtung, wie das Ge-

sagte interpretiert werden soll. Inkongruente Nachrichten stellen vor allem 

für den Empfänger einer Nachricht ein Problem dar, da sie verwirrend sind 

und von ihm verlangen, sich entweder für die Mitteilungsebene oder die 

Metaebene zu entscheiden. Besonders schwierig ist es für den Empfänger 

dann, wenn er sich auf die Appellseite konzentriert: Soll er die weinende 

Frau in den Arm nehmen oder gerade nicht, weil sie sagt, dass alles in 

Ordnung ist? Wie er auch reagiert, begibt er sich also immer in die Gefahr, 

die falsche Ebene gewählt zu haben (vgl. Schulz von Thun 2014, S. 39ff.). 

Für die Überlegungen zur Authentizität ist von besonderem Interesse, was 

den Sender dazu veranlasst, inkongruente Nachrichten zu senden, da diese 

vermeintlich unauthentisch sind, widersprechen sich doch Aussage und 

Kontext oder Aussage und dazugehörige Handlung. Nach Schulz von Thun 

haben inkongruente Nachrichten den Vorteil in der Vagheit der Aussage. 

Der Sender muss sich nicht direkt festlegen, sondern kann im Nachhinein 

sagen, er habe es anders gemeint, also die gedeutete Ebene verschieben 

und auf die andere Ebene verweisen. Oft sei dem Sender jedoch gar nicht 

bewusst, dass er so eine Nachricht mit „doppeltem Boden“ (Schulz von 

Thun 2014, S. 43) sendet. Darin zeigt sich eine innere Verwirrtheit beim 

Sender und der Umstand, dass er mit sich selbst und dem, was er will, 

nicht ganz im Reinen ist. Ist der Sender sich dieser eigenen Verwirrtheit 

noch nicht bewusst geworden, kann es sein, dass er inkongruente Nach-

richten sendet, ohne sich selbst darüber gänzlich im Klaren zu sein. „In-

kongruente Nachrichten entstehen also vorzugsweise dann, wenn die 

Selbstklärung des Senders noch nicht zum Abschluss gekommen ist, er 

sich aber trotzdem veranlasst sieht, etwas von sich zu geben“ (Schulz von 

Thun 2014, S. 44; Hervorhebung im Original). 
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3.3.6 Kritik und Bedeutung des Modells  

Rothe (2006) beschreibt das Kommunikationsmodell nach Schulz von 

Thun als „inidviduumszentriertes Konzept von Kommunikation [...], gera-

de wenn es um das Verständnis der Störungen zwischen Sender und Emp-

fänger geht“ (Rothe 2006, S. 104). Kritisch betrachtet Rothe an dem Mo-

dell die fehlende theoretische Fundierung und die uneingeschränkte Vo-

raussetzung des Modells, dass die Menschen grundsätzlich intendieren, 

störungsfrei kommunizieren zu wollen. „Der Verzicht auf theoretische 

Fundierung äußert sich dann in einer ganzen Reihe von Normvergaben für 

das richtige Kommunizieren“ (Rothe 2006, S. 105). Somit setzt Schulz von 

Thun Rothe zufolge theoretisches Wissen voraus, klärt wichtige Zusam-

menhänge nicht und erzeugt damit Verwirrung im theoretischen Gefilde. 

Begründungen für seine Annahmen bliebe er oftmals schuldig und somit 

seien diese auch nicht immer nachvollziehbar. Rothe nimmt durchaus zur 

Kenntnis, dass Schulz von Thun sich nicht auf die Theorie fokussieren, 

sondern sich auf die Erfahrungen zwischenmenschlicher Kommunikation 

aus seiner langjährigen Berufserfahrungen gründen möchte. Dennoch kon-

statiert Rothe, dass dieses im Gebiet der Kommunikationstheorie oftmals 

nicht losgelöst von der Theorie geht. „Wenn ich vom Individuum ausgehe, 

dann habe ich jedes Mal Probleme zu begründen, warum zwischen Indivi-

duen eigentlich gut kommuniziert werden sollte“ (Rothe 2006, S. 105). Da 

die von Thunschen Kommunikationsparadigmen eine Begründung für die-

sen Umstand nicht möglich machen, verbleibe das Modell im Normativen. 

So liefere das Modell zwar Ratschläge für eine besser gelingende Kommu-

nikation, die durch aus erlebter Kommunikation aufgestellte Normen be-

gründet werden, durch die fehlenden theoretischen Begründungen für die 

Notwendigkeit einer solchen Kommunikation bleiben diese Ratschläge 

aber eher frei flottierend als klar nachvollziehbar für die Kommunikati-

onswissenschaft. „Sie sind dann nur der Versuch, eine Norm umzusetzen, 

aber nicht die Konsequenz aus einer begründeten Erklärung des kommuni-

kativen Geschehens“ (Rothe 2006, S. 105f., vgl. Rothe 2006, S. 104ff.). 
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3.4 Die transaktionale Analyse nach Berne 

Der 1910 in Montréal geborene Eric Berne entwickelte die innerhalb der 

Psychotherapie viel beachtete Transaktionsanalyse, welche aus der kriti-

schen Auseinandersetzung mit der Psychiatrie und Psychoanalyse sowie 

dem großen Interesse an der Intuition entstand (vgl. Schlegel 1984, S. 11).  

Bernes Modell und Sichtweisen auf zwischenmenschliche Kommunikation 

zählen zwar aufgrund der Erfahrungen in der psychotherapeutischen und 

psychiatrischen Praxis im Wesentlichen zur Tiefenpsychologie und spielen 

daher vor allem für Psychotherapie und Psychiatrie eine Rolle, enthalten 

aber auch kommunikationspsychologische Elemente (vgl. Schlegel 1984, 

S. 9) und werden daher in das kommunikationswissenschaftliche Kapitel 

aufgrund ihrer Bedeutung für das pädagogische Handeln und die kommu-

nikative Unterrichtspraxis aufgenommen. Ebenso wie andere namenhafte 

Tiefenpsychologen war Berne davon überzeugt, „daß (sic!) die Grundlagen 

zu den individuellen Eigentümlichkeiten unseres Erlebens und Verhaltens 

in der frühen und frühesten Kindheit gelegt wurden und weitgehend erleb-

nisbedingt (psychogen) sind“ (Schlegel 1984, S. 9). Daher spielen Bernes 

Überlegungen auch für die Auseinandersetzung mit der Authentizität und 

den Konsequenzen dieser Auseinandersetzung für die pädagogische Praxis 

eine große Rolle.  

Berne gründet seine Überlegungen unter anderem auf die Erkenntnisse des 

Psychoanalytikers René Spitz, dass Kinder, die im Hinblick auf körperli-

che Nähe und Zärtlichkeiten vernachlässigt wurden, häufiger chronische 

Krankheiten aufweisen und aufgrund neu auftretender Krankheiten sterben 

können, wodurch er die These aufstellte, dass emotionale Vernachlässi-

gung tödliche Folgen haben kann. Durch diese und andere Erkenntnisse 

schlussfolgert Berne, dass „Reiz-Hunger“ (Berne 1997, S. 12) nicht zu un-

terschätzen sei für die psychische und physische Gesundheit der Men-

schen. Er vergleicht dabei diesen Reiz-Hunger mit dem physischen und für 

das Überleben wichtigen Hunger nach Nahrung. Wird der Reiz-Hunger 

nicht gestillt, so kann das Individuum lernen, „sich mit subtileren, ja rein 

symbolischen Formen von Zärtlichkeit zufriedenzugeben. [...] [D]as Er-
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gebnis ist eine teilweise Umwandlung des kindlichen Reiz-Hungers in et-

was, das man als Hunger nach Anerkennung bezeichnen kann“ (Berne 

1997, S. 14; Hervorhebung im Original). Für die Überlegungen zur Trans-

aktionsanalyse sind diese körperlichen Zärtlichkeiten, die als „Strokes“ be-

zeichnet werden, elementar, da wechselseitige Strokes eine Transaktion 

darstellen, „die die Grundeinheit aller sozialer Verbindungen ist“ (Berne 

1997, S. 15). Harris (2002) beschreibt Transaktionen sinngemäß als seeli-

schen „Geschäftsabschluß (sic!) zwischen zwei Menschen“ (Harris 2002, 

S. 12), da der eine Interaktionspartner ein Verhalten anbietet und der ande-

re das Angebot annimmt, indem er wiederum ein Verhalten zeigt. Dabei 

basieren Transaktionen, wie Kommunikation im Allgemeinen, auf dem 

Reiz-Reaktions-Prinzip zwischen Sender und Empfänger. Die Transakti-

onsanalyse, welche von Berne und seinen Schülern als vielversprechende 

Lösung psychoanalytischer und psychiatrischer Probleme bei der Erklä-

rung menschlichen Verhaltens gesehen wurde, untersucht dabei, welche 

Gründe für Reiz und Reaktion innerhalb einer Transaktion bestehen, wa-

rum also Interaktionspartner A genau diesen Reiz aussendet und warum 

Interaktionspartner B genau so auf diesen Reiz reagiert (vgl. Harris 2002, 

S. 12f.). 

Sollen Transaktionen zwischen Interaktionspartnern analysiert werden, 

müssen Kenntnisse zu den Ich-Zuständen eines jeden Individuums beste-

hen, welche nach Schlegel mit der deutschen Bezeichnung „Haltung“ be-

schrieben werden können (vgl. Schlegel 1984, S. 14). Schließlich kann bei 

spontan entstandener sozialer Aktivität beobachtet werden, „daß (sic!) die 

Menschen von Zeit zu Zeit deutliche Veränderungen in Haltung, Anschau-

ungsweise, Stimmlage, Vokabular und anderen Verhaltensaspekten erken-

nen lassen“ (Berne 1997, S. 25). Gründe für die Veränderungen im Verhal-

ten der Interaktanten sieht Berne in der emotionalen Veränderung derjeni-

gen. Die Existenz dieser unterschiedlichen Verhaltensweisen, welche je-

weils mit einer Gemütslage korrespondieren, führte Berne zur Idee der Ich-

Zustände. „Fachgerecht kann man einen ‚Ich-Zustand’ phänomenologisch 

als ein kohärentes Empfindungssystem, funktionsmäßig als eine kohärente 

Verhaltensstruktur bezeichnen“ (Berne 1997, S. 25). Ein Ich-Zustand stellt 
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also jeweils ein bestimmtes Empfindungssystem dar, zu welchem eine be-

stimmte Verhaltensstruktur gehört. Diese Ich-Zustände sind: 

• das Eltern-Ich (exteropsychischer Ich-Zustand) 

• das Kindheits-Ich (archäopsychischer Ich-Zustand) 

• das Erwachsenen-Ich (neopsychischer Ich-Zustand) 

Auf den ersten Blick wird schnell eine Verbindung zu den Begriffen „Es“, 

„Ich“ und „Über-Ich“ von Freud gezogen, welche ebenfalls Bewusstseins-

ebenen darstellen. Im Unterschied zu Freud definiert Berne allerdings die 

drei Ich-Zustände als „erlebte und gelebte Realität(en)“ (Rau 2013, S. 

131). So verhalte sich ein Mensch im Erwachsenen-Ich tatsächlich sachlich 

und erwachsen, im Eltern-Ich hingegen entwickle er eine schützende und 

überlegene Haltung und im Kindheits-Ich handle der Mensch kindlich 

emotional. Ein Individuum vereine alle drei Ich-Zustände in sich und 

bringt eines dieser Ich-Zustände je nach Anlass zum Ausdruck (vgl. Rau 

2013, S. 131; vgl. Schmid 2008, S. 34f.; vgl. Berne 1997, S. 25f.).  

 

3.4.1 Eltern-Ich 

Im Eltern-Ich, welches das angelernte Lebenskonzept darstellt, sammeln 

sich all jene Erfahrungen und Aufzeichnungen prägender Ereignisse in der 

frühen Kindheit (innerhalb der ersten fünf oder sechs Lebensjahren), die 

unhinterfragt und von außen aufgezwungen wurden. Die Bezeichnung des 

Eltern-Ichs begründet sich in der Feststellung, dass diese prägenden Auf-

zeichnungen durch Äußerungen und Vorbildverhalten der Eltern bzw. der 

erziehenden Personen zustande kommen. Da alle Menschen innerhalb die-

ser zeitlichen Periode äußere Reize und Signale empfangen haben, besitzt 

auch jeder ein Eltern-Ich, welches jedoch bei jedem Individuum unter-

schiedlich ist, „weil es die Aufzeichnung derjenigen Kombination von 

Früherfahrungen ist, die nur dieser Mensch in dieser Kombination erlebt 

hat“ (Harris 2002, S. 34). Entscheidend für die Charakterisierung des El-

tern-Ichs ist die Annahme, dass das gesammelte Material unverfälscht und 

unhinterfragt aufgenommen wird, durch die Person also nicht korrigiert 

oder angepasst wird. Dieses liegt an der in dieser Zeitspanne vom Kind er-
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lebten sprachlichen Unfähigkeit und Abhängigkeit von den Eltern. Was im 

Eltern-Ich verankert ist, das bleibt ein Leben lang, so Harris (vgl. Harris 

2002, S. 33ff.).  

Das Eltern-Ich vereint Regeln und Normen, Ermahnungen, Gebote und 

Verbote, die die Eltern dem Kind übermittelt haben oder ihm durch ihr 

Vorbild zu Handlungsmaximen machten. So lernen Kinder auch über die 

Verwendung der Höflichkeitsfloskeln „Bitte“ und „Danke“ der Eltern, dass 

es sich gehört, sich zu bedanken und höflich zu bitten. Die hier enthaltenen 

Äußerungen sind nicht rein verbaler Natur, auch Gestik und Mimik, 

Stimmklang und Zärtlichkeiten werden im Eltern-Ich gesammelt. Ständige 

Verneinungen, Verbote und sichtbare Enttäuschungen sind hier genauso 

enthalten wie emotionale Nähe, Koseworte und sichtbares Glück der Eltern 

in Verbindung zu ihrem Kind (vgl. Harris 2002, S. 35).  

So wie die Eltern für das Kind eine lebenswichtige und lebenserhaltende 

Funktion innehaben, so fungiert auch das Eltern-Ich nach dieser Theorie 

als Schutz und Lebensretter für das Individuum. Gebote wie „Fass nicht 

auf den Herd“ oder „Schere, Messer, Licht, sind für kleine Kinder nicht“ 

schützen das Kind im Kindesalter. Durch das Nichthinterfragen solcher 

Normen durch das Kind bleiben solche Ausdrücke Warnungen, die sich 

lebensschützend und lebensrettend auswirken können (vgl. Harris 2002, S. 

36). Dabei kann das Eltern-Ich sich in zweierlei Weise manifestieren, zum 

einen in einer direkten und zum anderen in einer indirekten Form. In der 

direkten Form gilt das Eltern-Ich als aktiver Ich-Zustand, in welchem das 

Individuum tatsächliche Reaktionen, Formulierungen und Handlungen 

zeigt, wie es auch die Eltern taten. In seiner indirekten Form wirkt das El-

tern-Ich hingegen nur als Einflussfaktor und lässt das Individuum so han-

deln, wie die Eltern von ihm erwartet hätten, dass es handelt. Für die erste 

Form können Gebote wie „sag immer Bitte und Danke“ als Beispiel die-

nen. Die Eltern dienen ihrem Kind als Vorbild, das Kind und später der 

Erwachsene reagiert dann auf Höflichkeiten ebenso wie seine Eltern und 

bedankt sich ebenfalls oder bittet höflich um etwas. Für die zweite Form 

können Gebote gelten wie „ich möchte nicht, dass du Alkohol trinkst“. Das 

Kind sieht den Alkoholkonsum der eigenen Eltern, bekommt aber ver-
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ständlich vermittelt, dass es selbst nicht tun darf, was die Eltern tun. Ge-

wichtet wird also das was die Eltern sagen, nicht das was sie tun (vgl. Ber-

ne 1997, S. 29). 

Das Eltern-Ich wird nicht nur durch die Eltern und ihre Handlungen entwi-

ckelt und aufgefüllt, sondern auch über Medien und andere Autoritätsper-

sonen (ältere Geschwister, Großeltern, Lehrpersonen etc.). „Jede äußere 

Situation, in der sich der kleine Mensch so abhängig fühlt, dass er sich 

nicht mehr in Frage stellen oder sich begreiflich machen kann, gerinnt zu 

Erlebnisinhalten, die im Eltern-Ich gespeichert werden“ (Harris 2002, S. 

39).  

 

3.4.2 Kindheits-Ich 

Das Kindheits-Ich, welches auch als das gefühlte Lebenskonzept bezeich-

net werden kann, beinhaltet die Aufzeichnungen innerer, gefühlter Ereig-

nisse. Es umfasst die Gefühle des Kindes und seine Reaktionen auf die 

Umwelt. Befindet sich der Mensch in einer bestimmten Situation, so kann 

es sein, dass er eine Emotion aus der Kindheit erneut empfindet, die durch 

diese Situation hervorgerufen wurde. Dabei entsteht das Zurückgewor-

fensein in eine Emotion durch die „Datenkombination aus Gesehenem, 

Gehörtem, Gefühltem und Verstandenem“ (Harris 2002, S. 40). Da sich 

das Kindheits-Ich vor allem in einer durch Sprachunvermögen und Abhän-

gigkeit definierten Zeit bildet, bestehen die Reaktionen des Kindheits-Ichs 

zumeist auch aus Gefühlen und weniger aus verbal-kognitiven Zeugnissen.  

Für das Kindheits-Ich spielt die Theorie des ok- und nicht-ok-seins eine 

große Rolle, welche eine bedeutsame Annahme für die transaktionale Ana-

lyse darstellt (vgl. Trautmann 1997, S. 59). In der Kindheit erlebt das Indi-

viduum durch das Spannungsfeld zwischen Angewiesensein (Abhängigkeit 

von den Eltern, der Fürsorge und Liebe) und Selbstverfügung (starker 

Drang nach Erkundung der Umwelt und des Sich-Ausprobierens) vielfach 

Frustrationen, die sich durch negative Gefühle im Kindheits-Ich verankern. 

Anhand dieser Frustrationen und der damit korrespondierenden negativen 

Gefühle entwickelt das Kind schon sehr frühzeitig die Einstellung „Ich bin 



 184 

nicht o.k.“ (Harris 2002, S. 41). Wenn bei dem Kind dieser Gedanke auf-

gekommen ist, wird dieser, gemeinsam mit erneuten negativen Gefühlen, 

dauerhaft ins Gehirn aufgenommen und kann nicht mehr aus selbigem ge-

löscht werden (vgl. Harris 2002, S. 40f.). Der Zustand eines Kleinkindes, 

seine Lebensanschauung ist somit häufig „Ich bin nicht o.k. – du bist o.k.“ 

(Harris/Harris 2002, S. 19). Harris und Harris gehen sogar davon aus, dass 

alle Kinder im Verlauf des ersten oder zweiten Lebensjahres durch die 

starke Abhängigkeit zu dieser Lebensanschauung gelangen. Im Laufe des 

Lebens ist der Mensch dann bemüht, „diese frühe Festlegung zu überwin-

den, zu umgehen, ihre Wahrheit zu beweisen oder zu widerlegen“ (Har-

ris/Harris 2002, S. 20).  

Auch wenn die Kindheit zeitlich begrenzt ist, kann das menschliche Indi-

viduum jederzeit in das Kindheits-Ich versetzt werden. Situationen der 

Hilflosigkeit, in denen wir uns in die Ecke gedrängt fühlen, aktivieren das 

Kindheits-Ich „und dann spielt es die unterschiedlichen Gefühle von Frust-

ration, Zurückweisung oder Verlassenheit wieder ab: Wir erleben die Ur-

Beklommenheit des kleinen Kindes in einer späteren Version“ (Harris 

2002, S. 42). 

Neben diesen sehr negativ anmutenden Eigenschaften des Kindheits-Ichs 

vereint es aber auch positive Elemente: „Kreativität und Neugier, Abenteu-

erlust und Wissensdrang, die Lust am Berühren, Fühlen, Erfahren und die 

Schätze der Erinnerung an die herrlichen, taufrischen Gefühle von ersten 

Entdeckertaten her“ (Harris 2002, S. 42) ruhen im Kindheits-Ich. All diese 

positiven Elemente vereint das Kindheits-Ich neben den negativen nicht-

ok-Gefühlen und diese können ebenfalls spontan in passenden Situationen 

abgerufen und wiedererlebt werden (vgl. Harris 2002, S. 42f.).  

Auch das Kindheits-Ich vereint zwei Manifestationsformen. Das Individu-

um im Kindheits-Ich kann sich im angepassten oder im natürlichen Kind-

heits-Ich zeigen. Reagiert der Mensch im angepassten Kindheits-Ich, so 

verhält es sich den Erwartungen seiner Eltern gerecht. Er passt sein Verhal-

ten somit an das Eltern-Ich an. Das Eltern-Ich stellt also die Ursache und 

das Kindheits-Ich den Wirkungseffekt dar. Das natürliche Kindheits-Ich 
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hingegen zeigt spontane Reaktionen wie Rebellion. Berne verdeutlicht das 

natürliche Kindheits-Ich mit dem übermäßigen Alkoholkonsum eines 

Menschen: „Gewöhnlich setzt er zunächst das Eltern-Ich außer Kraft; das 

angepaßte (sic!) Kindheits-Ich wird so der Einflußsphäre (sic!) des Eltern-

Ichs entzogen und verwandelt sich im Gefolge dieser Loslösung in das na-

türliche Kindheits-Ich“ (Berne 1997, S. 29f.). 

 

3.4.3 Erwachsenen-Ich 

Kinder im Alter von bis zu etwa 10 Monaten haben ein Eltern-Ich und ein 

Kindheits-Ich gebildet. Sie sind jedoch noch nicht in der Lage, auf ihre 

Umwelt einzuwirken und zwischen verschiedenen Reaktionsmöglichkeiten 

zu unterscheiden. Bis zu diesem Zeitpunkt hat das Kind aufgenommen und 

ohne Filterprozess entgegengenommen. Mit den zunehmenden Fähigkeiten 

der Mobilität bekommt das Kleinkind nun aber auch die Fähigkeit, seine 

Umwelt genauer zu untersuchen und selbstbestimmter zu erkunden. Durch 

diese Erkundungen entsteht das Erwachsenen-Ich, in welchem Informatio-

nen aufgezeichnet werden, die das Kind sich durch selbstbestimmtes Aus-

probieren beschafft und verarbeitet hat (vgl. Harris 2002, S. 43ff.).  

„Das Erwachsenen-Ich füllt sich mit Inhalten, sobald das Kind die Fähig-
keit besitzt, selbstständig zu klären, worin sich die Lebenswirklichkeit un-
terscheidet von dem ‚gelernten Weltbild’ seines Eltern-Ichs und von dem 
‚gefühlten Weltbild’ seines Kindheits-Ichs. Das Erwachsenen-Ich baut ein 
‚gedachtes Weltbild’ auf, indem es Informationen über die Realität sammelt 
und verarbeitet“ (Harris 2002, S. 45) 

In den ersten Jahren des Kindes, in denen sich das Erwachsenen-Ich erst 

noch bildet, ist dieses noch unsicher und anfällig, es wird noch leicht von 

Eltern-Ich und Kindheits-Ich übermannt. Mit Fortschritt des kindlichen Al-

ters und den Erfahrungen, die das Kind in dieser Zeit macht, stärkt sich das 

Erwachsenen-Ich jedoch auch und wird im Laufe der Zeit immer stabiler 

und wirkt zuverlässiger. Die Hauptaufgabe des Erwachsenen-Ichs ist die 

Umsetzung von Reizen in Informationen und die Vernetzung und Abspei-

cherung dieser Informationen mit bereits gesammelten Erfahrungen. Was 

das Eltern-Ich nicht vermag, die Überprüfung der abgespeicherten Infor-
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mationen und Wertvorstellungen, welche durch die Eltern weitergegeben 

werden, wird nun vom Erwachsenen-Ich übernommen. Es überprüft die 

Angaben im Eltern-Ich auf ihre Richtigkeit hin, wägt diese hinsichtlich ih-

rer Anwendbarkeit ab und bestimmt, ob die Ideale des Eltern-Ichs über-

nommen oder verworfen werden können. Auch das Kindheits-Ich wird 

vom Erwachsenen-Ich daraufhin untersucht, ob die Gefühle des Kindheits-

Ichs der gegenwärtigen Situation entsprechen oder ob die Erinnerung des 

Gefühls veraltet und somit zur Gegenwart nicht mehr passend ist, da die 

zum Gefühl gehörigen Informationen aus dem Eltern-Ich bereits durch das 

Erwachsenen-Ich als veraltet evaluiert wurden. Das Ziel ist es nicht, nur 

noch das Erwachsenen-Ich zu internalisieren und rein auf dieser Basis zu 

handeln, das Eltern- und Kindheits-Ich also auszulöschen, sondern ledig-

lich diese beiden Ich-Zustände auf ihre Gültigkeit hin zu untersuchen, 

wozu die beiden Ich-Zustände selbst nicht in der Lage sind (vgl. Harris 

2002, S. 46ff.).  

Für diese Überlegungen zum Erwachsenen-Ich und ihrer Funktion gegen-

über den beiden anderen Ich-Zuständen spielen auch die Ausführungen 

Bernes und seines Mitarbeiters Harris zum „Nicht-ok“-Gefühl eine wichti-

ge Rolle. Das Nicht-ok-Gefühl eines Kindes kann auch durch die Nachfor-

schungen im Erwachsenen-Ich, warum zum Beispiel die Eltern so gehan-

delt haben, nicht gelöscht werden. Die Emotionen, das Unverständnis, 

Angst o.ä., welche sich zu den Daten zusammensetzen, die das nicht-ok-

Gefühl erzeugten, bleiben bestehen. „Doch wenn wir begreifen, in welcher 

Weise die ursprüngliche Kindheitssituation so viele NICHT O.K.-

Aufzeichnungen dieser Art verursacht hat, kommen wir so weit, daß (sic!) 

die alten Aufnahmen uns nicht dauernd in unser gegenwärtiges Leben 

‚hineinfunken’“ (Harris 2002, S. 49; Hervorhebung im Original).  

Für die Überlegungen zur Authentizität sowie der angemessenen Äußerung 

von Gefühlen spielt die Funktion des Erwachsenen-Ichs in Bezug auf das 

Kindheits-Ich eine nicht zu unterschätzende Rolle. Das Erwachsenen-Ich 

hat die Aufgabe, die Emotionen des Kindheits-Ichs zu durchsuchen und 

auf ihre Gesellschaftstauglichkeit hin zu prüfen und zu evaluieren. Das 

Erwachsenen-Ich ermittelt also, welche Gefühle in Gesellschaft ohne wei-
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tere Konsequenzen offen gezeigt werden können und welche unangemes-

sen sind. So ist zum Beispiel das Weinen einer Frau als Ausdruck hoch-

emotionaler Gefühle bei Hochzeiten oder Abschieden gesellschaftlich an-

erkannt, heftige Wutäußerungen gegenüber dem Lebenspartner in der Öf-

fentlichkeit hingegen sind nicht anerkannt und werden somit vom Erwach-

senen-Ich als unangemessenes Gefühl enttarnt (vgl. Harris 2002, S. 49). 

Wäre also eine authentische Handlung die offene Zurschaustellung einer 

Emotion, so kann diese jedoch durch das Erwachsenen-Ich verhindert wer-

den. Das Individuum handelt dann nach Abwägung der Angemessenheit 

dieser Emotionsäußerung womöglich nicht authentisch, erspart sich aber 

möglicherweise gesellschaftliche Konsequenzen. Somit hat die Funktion 

des Erwachsenen-Ichs vor allem für die Durchführung pädagogischer Auf-

gaben und die Übernahme pädagogischer Rollen eine große Bedeutung, da 

diese Rollen oftmals durch gesellschaftliche Konventionen dessen, was 

sich für diese Rolle gehört und was nicht, definiert wird. Neben dieser 

Funktion des Erwachsenen-Ich lassen sich aber auch deutliche Ähnlichkei-

ten zwischen der Herausbildung des Erwachsenen-Ichs und dem identifi-

zierten zweiten Definitionsstrang erkennen: Das Erwachsenen-Ich stellt die 

Bewusstwerdung des Individuums dar, welches vor allem durch die Über-

prüfung der anderen Ich-Zustände vollzogen wird. Abhängigkeiten des 

Kind-Ichs und moralische und gesellschaftskonforme Handlungen des El-

tern-Ichs werden hinterfragt und auf ihre Gültigkeit überprüft. Diese 

Schritte sind für das Individuum auch notwendig, um zum eigenen Selbst-

sein im Sinne einer Entscheidungsfrage zu gelangen. Erst wenn das Indivi-

duum sich dieser anderen Ich-Zustände in wichtigen Situationen bewusst 

wird und diese hinterfragt, kann es sich für authentische Handlungen ent-

scheiden. Gerät das Individuum jedoch unter zu starken Druck, so kann das 

Erwachsenen-Ich geschwächt und handlungsunfähig werden und die Emo-

tionen des Kindheits-Ichs die Oberhand nehmen. „Die Grenzen zwischen 

Erwachsenen-, Eltern- und Kindheits-Ich sind unsicher, manchmal ver-

schwommen und durchlässig für solche Signale, die leicht wieder Situatio-

nen heraufbeschwören, wie wir sie in unserer hilflosen, abhängigen Kind-

heit erlebt haben“ (Harris 2002, S. 50). In solchen Situationen kann das 
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Erwachsenen-Ich nicht mehr reagieren und der Mensch lässt seinen Emoti-

onen freien Lauf, auch wenn er vielleicht genau weiß, dass er damit gegen 

seine Rollenkonventionen verstößt (vgl. Harris 2002, S. 49f.). Hier zeigt 

sich, welche Bedeutung starke Gefühle und das bereits beschriebene heiße 

System für das Selbstsein eines Menschen haben können.  

 

3.4.4 Transaktionsanalyse 

Mit Kenntnis dieser drei Ich-Zustände kann nun eine Transaktionsanalyse 

durchgeführt werden. Wie bereits oben erwähnt, wird „die Grundeinheit 

aller sozialen Verbindungen“ (Berne 1997, S. 32) als Transaktion bezeich-

net. Das Reiz-Reaktions-Prinzip einer jeden Kommunikation setzt sich 

dann zusammen aus Transaktions-Stimulus und Transaktions-Reaktion. 

Die Transaktionsanalyse versucht zu evaluieren, durch welchen Ich-

Zustand die Transaktion ausgelöst wurde und in welchem Ich-Zustand die 

Transaktions-Reaktion erfolgt. Je nach Ich-Zustand des Stimulus als auch 

der Reaktion ergibt sich ein bestimmtes Transaktionsmuster: Die komple-

mentäre Transaktion, welche zwei verschiedene Typen aufweisen kann, die 

Überkreuz-Transaktion und die verdeckte Transaktion (vgl. Berne 1997, S. 

33ff.).  

 

 

 

 

 

 

Abb. 10: Komplementär-Transaktionen (Berne 1997, S. 33, eigene Darstellung) 

 

Die Komplementär-Transaktion stellt die einfachste Transaktion der 

Transaktionsanalyse dar. Beim ersten Typ der Komplementär-Transaktion 

(links dargestellt) gehen sowohl der Transaktions-Stimulus als auch die 
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Transaktions-Reaktion vom Erwachsenen-Ich aus. Die Transaktionen der 

Komplementär-Transaktion können sich aber auch, wie rechts dargestellt, 

zwischen zwei Ich-Zuständen abspielen. So kann der Stimulus vom Kind-

heits-Ich ausgesendet werden und der reagierende Mitmensch sendet die 

Transaktions-Reaktion im Eltern-Ich. Komplementär sind beide Arten der 

Transaktion deshalb, weil die Ich-Zustände des Transaktions-Stimulus als 

auch der Transaktions-Reaktion der Situation angemessen sind, die Trans-

aktion „folgt der natürlichen Ordnung gesunder zwischenmenschlicher Be-

ziehungen“ (Berne 1997, S. 33). Da sich Transaktionen in Kettenreaktio-

nen vollziehen, die Reaktion zum neuen Stimulus wird und sich somit wei-

ter fortträgt, kann eine Kommunikation so lange reibungslos funktionieren 

und sich immer weiter vollziehen, wie sie sich in komplementärer Gestalt 

zeigt. Der Inhalt der Kommunikation spielt dabei keine Rolle und somit 

auch nicht die gewählten Ich-Zustände, zwischen denen sich die Transakti-

onen vollziehen (vgl. Berne 1997, S. 32ff.).  

Erst wenn es zu einer Überkreuz-Transaktion kommt und sich die Ich-

Zustände des Transaktions-Stimulus und der Transaktions-Reaktion unter-

scheiden, wird die Transaktion unterbrochen und gestört. 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 11: Überkreuz-Transaktionen (Berne 1997, S. 34, eigene Darstellung) 

 

Im links abgebildeten Typ der Überkreuz-Transaktion wird der Stimulus 

von Erwachsenen-Ich zu Erwachsenen-Ich gesendet. In dieser Transakti-

onsform kommt die Transaktionsreaktion jedoch nicht, wie scheinbar an-
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gemessen, ebenfalls aus dem Erwachsenen-Ich und wird an das Erwachse-

nen-Ich des Urhebers gerichtet, sondern wechselt den Ich-Zustand und 

sendet die Transaktion aus dem Kindheits-Ich an das Eltern-Ich. Durch die 

Unterschiedlichkeit der sendenden und angesprochenen Ich-Zustände blo-

ckiert die Situation und bleibt so lang ungelöst, „bis sich die Vektoren 

wieder aufeinander abstimmen lassen“ (Berne 1997, S. 35). Dies geschieht, 

indem entweder der agierende Urheber sein Eltern-Ich aktiviert und dem 

reagierenden Menschen in seinem Kindheits-Ich nun im Eltern-Ich antwor-

tet, oder indem das Erwachsenen-Ich des Partners aktiv wird und ihn somit 

eine zum Erwachsenen-Ich des Urhebers komplementäre Transaktion sen-

den lässt (vgl. Berne 1997, S. 34ff.). Bei der rechts dargestellten Form der 

Überkreuz-Transaktion handelt es sich um eine „Gegenübertragung“ (Ber-

ne 1997, S. 36). Hier wird nicht wie im eben beschriebenen Typ aus dem 

Kindheits-Ich ans Eltern-Ich reagiert, sondern aus dem Eltern-Ich das 

Kindheits-Ich des agierenden Urhebers, der den Interaktionspartner im Er-

wachsenen-Ich adressiert hatte, angesprochen (vgl. Berne 1997, S. 36).  

Die dritte, von Berne und Harris beschriebene Transaktionsform ist die 

deutlich komplexere verdeckte Transaktion.  

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 12: Verdeckte Transaktionen (Berne 1997, S. 38, eigene Darstellung) 

 

Wie der Grafik entnommen werden kann, sind bei der verdeckten Transak-

tion mehr als zwei Ich-Zustände zur gleichen Zeit innerhalb der Transakti-

on wirksam (vgl. Berne 1997, S. 37ff.). Die Nachricht einer verdeckten 
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Transaktion beinhaltet somit eine offene Botschaft – die soziale Ebene – 

und eine verdeckte Botschaft – die psychologische Ebene. Ob die Kom-

munikation erfolgreich ist oder nicht, hängt davon ab, ob und wie der Emp-

fänger, also in der Grafik der reagierende Mitmensch, die verdeckte Bot-

schaft des agierenden Urhebers versteht und ob er entsprechend auf diese 

Botschaft reagieren kann. „Die ‚psychologische’ Ebene gibt also Auskunft 

über den inneren Zustand, die Motivation des ‚Senders’ und die Beziehung 

zum Empfänger“ (Hennig/Pelz 1997, S. 46). Dabei kann die Transaktion 

bewusst auf Doppeldeutigkeit zielen, wie es zum Beispiel beim kommuni-

kativen Stilmittel der Ironie der Fall ist. Sie kann teils bewusst sein, indem 

sie versucht, die in der kommunikativen Beziehung verhafteten emotiona-

len Seiten deutlich zu machen und sie kann gänzlich unbewusst sein, in-

dem in der Transaktion das Eltern-Ich oder das Kindheits-Ich unbewusst 

aktiv werden (vgl. Hennig/Pelz 1997, S. 45ff.).  

 

3.4.5 Kommunikationsregeln der Transaktionsanalyse 

Aus der Beschäftigung mit den drei Ich-Zuständen und der Analyse der 

drei Transaktionsformen formuliert Berne drei Kommunikationsregeln: 

1. Jede Kommunikation vollzieht sich so lange reibungslos, „wie die Transaktionen ihren 

Komplementär-Charakter wahren; als logische Folge ergibt sich daraus: solange die 

Transaktionen ihren Komplementär-Charakter wahren, kann ein Kommunikationsvor-

gang im Prinzip unbegrenzt andauern“ (Berne 1997, S. 33). Allerdings, um den mögli-

chen rein positiven Eindruck der Komplementär-Transaktion zu entkräften, wird auch 

dargestellt, dass Beziehungen, in denen die Transaktionen hauptsächlich parallel ver-

laufen, oberflächlich sind und unmöglich tiefergründig sein können. Auch wird darauf 

hingewiesen, dass es der komplementären Transaktion an der nötigen Spannung fehlt, 

um wirklich unendlich laufen zu können. Bei Transaktionen zwischen Eltern-Ich und 

Kindheits-Ich in Konfliktsituationen kommt die Kommunikation ebenfalls relativ 

schnell an ihr Ende, obwohl es sich auch hier um eine komplementäre Transaktion 

handelt. Somit schlägt Schlegel (1984) eine Modifikation der ersten Kommunikations-

regel vor und formuliert: „Bei zwei Kommunikationspartnern, bei denen die Transak-

tionen parallel verlaufen, fixieren sich gewöhnlich beide in ihrem jeweils aktivierten 

Ich-Zustand“ (Schlegel 1984, S. 57, vgl. Schlegel 1984, S. 57). 
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2. Die Kommunikation wird dann unterbrochen, wenn die Transaktionen der unter-

schiedlichen Ich-Zustände sich überkreuzen, wenn es also zu einer Überkreuz-

Transaktion kommt (vgl. Berne 1997, S. 34). Schlegel weist jedoch darauf hin, dass 

diese Regel womöglich nicht Allgemeingültigkeit besitzt. Er verdeutlich, dass es in 

der Kommunikation zwischen Freunden häufig zu gekreuzten Transaktionen kommen 

kann, ohne dass die Kommunikation in der Folge erstirbt, wenn die Transaktions-

partner in der Lage sind, äußerst schnell ihren Ich-Zustand zu ändern, das Thema zu 

wechseln oder über die kurze Kommunikationsstörung hinwegzugehen (vgl. Schlegel 

1984, S. 57). 

3. Die psychologische Ebene bestimmt das Ziel des Gespräches. Bei richtigem Ver-

ständnis der psychologischen Ebene durch den Empfänger kann dieser adäquat reagie-

ren und macht damit diesen Teil der Kommunikation zum Mittelpunkt derselben. 

Kann der Empfänger hingegen die psychologische Ebene nicht richtig deuten und geht 

dementsprechend nicht auf diese Ebene der Nachricht ein, muss der Sender gezwun-

gener Maßen diesen Teil der Nachricht deutlicher darstellen und vermitteln (vgl. Hen-

nig/Pelz 1997, S. 47).  

 

3.4.6 Die Spiele 

Anhand der transaktionalen Analyse verdeutlicht Berne, dass die Men-

schen unentwegt kommunikative Spiele miteinander spielen. Dabei ist der 

Begriff des Spiels jedoch von dem intrinsisch motivierten freien Spiel des 

Kindes zu trennen (vgl. Trautmann 1997, S. 65). Nach Berne besteht ein 

Spiel aus „einer fortlaufenden Folge verdeckter Komplementär-

Transaktionen, die zu einem ganz bestimmten, voraussagbaren Ergebnis 

führen“ (Berne 1997, S. 57). Das kommunikative Spiel, welches sich in-

nerhalb der Transaktionsfolgen zeigt, kennzeichnet sich durch eine perio-

dische Abspulung von sich wiederholenden Transaktionsfolgen, welche 

nach außen für den die Beobachterin oder den Beobachter und die Teil-

nehmerinnen und Teilnehmer der Transaktion plausibel erscheinen, jedoch 

im Verborgenen von anderen Motiven beherrscht werden. „[U]mgang-

sprachlich kann man es auch bezeichnen als eine Folge von Einzelaktio-

nen, die mit einer Falle bzw. einem trügerischem Trick verbunden sind“ 

(Berne 1997, S. 57). Spiele zeichnen sich nach Berne durch zwei Merkma-

le aus: 
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1. Spiele werden durch verdeckte Motive bestimmt.  

2. Der Nutzeffekt des Spieles ist unehrlich, „das Ergebnis ist nicht nur erregend sondern 

erfüllt von echter Dramatik“ (Berne 1997, S. 57). 

Neben bewusst gespielten kommunikativen Spielen, welche sich vor allem 

im Bereich der Angulär-Transaktionen26 zeigen, sind ein Großteil der uns 

alltäglich begegnenden kommunikativen Spiele unbewusster Natur. Diese 

Spiele kommen dann vor, wenn sich zwischen zwei Transaktionspartnern 

eine verdeckte Transaktion abspielt. Dabei sind sich die Transaktions-

partner dieser verdeckten Transaktion, von Berne auch Duplex-Transaktion 

genannt, jedoch nicht voll bewusst. „[D]iese Spiele stellen in der ganzen 

Welt den wesentlichsten Aspekt allen gesellschaftlichen Lebens dar“ (Ber-

ne 1997, S. 59, vgl. Berne 1997, S. 57ff.). Wie kommunikative Spiele ge-

spielt werden, lernen Kinder schon sehr früh durch die Erziehung ihrer El-

tern oder Erziehungsberechtigter. Dabei ist der Erfolg des Kindes bei den 

Spielen entscheidend für seine späteren Möglichkeiten und die Behauptung 

innerhalb dieser (vgl. Schlegel 1984, S. 71).  

Eine große Rolle spielt das Wissen um kommunikative Spiele und die Be-

schäftigung mit denselben in pädagogischen Bereichen, in denen die Kin-

desentwicklung sowie Lernfortschritte des Kindes sich vor allem auf 

kommunikativer Ebene abspielen. Trautmann (1997) adaptiert Bernes Idee 

der Spiele auf den schulischen Bereich und stellt dar, dass es bei den Spie-

len von Kindern vor allem um die Erreichung von Strokes geht. Anhand 

des selbst von Berne dargestellten Beispiels 

„Tanjy, sieben Jahre alt, bekam während des gemeinsamen Essens Bauch-
schmerzen und bat darum, sich entfernen zu dürfen. Seine Eltern schlugen 
vor, er sollte sich eine Weile hinlegen. Daraufhin sagt sein kleiner dreijäh-
riger Bruder Mike: ‚Ich habe auch Bauchschmerzen’; offensichtlich trachtet 
er danach, der gleichen fürsorglichen Behandlung teilhaft zu werden. Sein 
Vater sah ihn einige Sekunden lang streng an und antwortete dann: ‚Du 
willst doch nicht etwa dieses Spielchen mit mir spielen, nicht wahr?’ Mike 

                                       
26
	Spiele	der	Angulär-Transaktionen	sind	solche,	in	denen	das	Erwachsene-Ich	aktiv	ist	und	die	Spiele	bewusst	

und	präzise	so	plant,	dass	der	Sender	einen	maximalen	Nutzen	aus	dem	Spiel	ziehen	kann.	Als	Beispiel	nennt	

Berne	die	großen	Betrugsaffären	Anfang	des	20.	Jahrhunderts,	welche	außerordentlich	detailliert	geplant	wur-

den	und	auf	psychologischer	Ebene	durchaus	als	virtuos	bezeichnet	werden	konnten	 (vgl.	Berne	1997,	S.	58-

59).		
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brach sofort in Gelächter aus und versicherte pflichtschuldigst: ‚Nein!’“ 
(Berne 1997, S. 72f.) 

zeigt Trautmann, dass die bloße Beachtung durch den Vater dem Kind als 

Streicheleinheit reicht. Das Kind „weiß sich ‚erkannt’ und geht aus dem 

Spiel heraus (Nein!)“ (Trautmann 1997, S. 65). Das Spiel entwickelt sich 

je nach Familie, den sich dort verankerten Wichtigkeiten und sozialen Ge-

pflogenheiten unterschiedlich. So stellt Berne fest, dass der Ausgang des 

Spiels ein anderer gewesen wäre, wenn die Familie sehr konzentriert auf 

Wehleiden der Kinder sowie die Themen Essen und Magen wäre. In so ei-

ner Familie hätte der kleine Junge mit seinem Anliegen mit hoher Wahr-

scheinlichkeit mehr Erfolg gehabt. Spielen die Eltern das Spiel mit, wie-

derholen sich solche Szenen in der Folge mit großer Wahrscheinlichkeit 

und werden somit zu Mikes Charakter. Da der Vater hier jedoch nicht auf 

das Spiel eingeht, bricht er dieses noch im Werdeprozess ab (vgl. Berne 

1997, S. 73). Mit diesem Beispiel verdeutlich Berne, dass Kinder ihre 

Spiele schon ganz bewusst spielen. „Hat sich erst eine feste Struktur von 

Reiz und Reaktion herausgebildet, dann verlieren sich ihre Ursprünge im 

Nebel der Zeit, und die verdeckte Natur der Spiele verdunkelt sich im 

Dunstkreis der Gesellschaft“ (Berne 1997, S. 73). 

Wie bereits oben angemerkt ist der Grund für kommunikative Spiele die 

Sehnsucht nach Streicheleinheiten. Spiele ersetzen diese im Alltag seltenen 

Streicheleinheiten und sind Trautmann zufolge somit für den Erwerb von 

Streicheleinheiten sowohl durch das Spielen als auch durch das Unterbre-

chen von Spielen notwendig. Des Weiteren strukturieren Spiele unsere In-

teraktionen und die Zeit. Bei gesellschaftlichen Anlässen leuchtet diese 

Funktion kommunikativer Spiele vielen ein, die selbst solche Anlässe, ge-

sellschaftliche Zusammenkünfte und Partys schon einmal erlebt haben. 

Doch auch für den schulischen Bereich erachtet Trautmann diese Funktion 

von Spielen für gültig, „da Lehrerinnen und Kinder Zeiträume haben, die 

sie als unstrukturiert (langweilig) akzeptieren. Dann erfolgen nicht selten 

Spielinszenierungen, und zwar von beiden Seiten her“ (Trautmann 1997, S. 

66). Besonders auch für den schulischen Bereich nicht zu unterschätzen ist 

die psychische Gesunderhaltung durch die Spiele bzw. psychische Not-
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wendigkeit der Spiele. Mit den Spielen verteidigen Kinder vor allem auch 

ihre Lebenshaltung des „Ich bin nicht ok – du bist ok“. Kinder wachsen mit 

dieser Vorstellung auf und verifizieren sie somit immer wieder in ihren 

kommunikativen Spielen den Erwachsenen gegenüber. Ist ein Kind in der 

Schule nicht in der Lage, kommunikative Spiele mitzuspielen, so wird es 

Schwierigkeiten haben, zur Gruppe dazuzugehören. Nur Menschen, die die 

gruppenspezifischen Spiele kennen und beherrschen, können zu dieser 

Gruppe dazugehören (vgl. Trautmann 1997, S. 66). Daher sollten Lehrper-

sonen um die Wichtigkeit und die Bedeutung sozialer Spiele wissen, um 

diese kommunikativen Vorgänge bei sich selbst und den zu unterrichten-

den Kindern verstehen und evaluieren zu können. Nach Trautmann ist so-

mit die „(Wieder)Gewinnung dieser Primärerfahrungen eines der erstre-

benswertesten Ziele, nicht nur grundschulischer Menschenbildung“ 

(Trautmann 1997, S. 74). 

 

3.4.7 Bedeutung der Annahmen  

Seit der Entwicklung der Transaktionalen Analyse hat es viele Weiterent-

wicklungen gegeben (z.B. das dynamisch-transaktionale Modell nach Früh 

1991), die neben diesem Modell in der psychotherapeutischen aber auch 

wirtschaftlichen Praxis angewendet werden. Dieses Modell scheint den-

noch bis heute nicht an Gültigkeit verloren zu haben. Für die pädagogische 

Arbeit ist das Modell auch deswegen von Bedeutung, da es hilft, gegebene 

Muster in der Schüler-Lehrer-Kommunikation zu hinterfragen und zu 

überprüfen. Ziel von Lehrpersonen sollte es nach Meinung der Autorin 

sein, möglichst im Erwachsenen-Ich zu kommunizieren und den Kindern 

damit die Möglichkeit zu geben, ebenfalls ihr Erwachsenen-Ich zu entwi-

ckeln und zu stärken. Die Bedeutungen der Ich-Zustände für das Selbstsein 

eines Menschen wurden bereits dargelegt. Die Auseinandersetzung mit den 

Ich-Zuständen, der eigenen Kommunikation und den eigenen kommunika-

tiven Spielen ermöglicht es den Menschen, sich mit ihren innersten Erfah-

rungen, Prägungen und Strukturen auseinanderzusetzen.  
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3.5 Kommunikationsmuster und Selbstwert nach Satir 

Die 1916 geborene Virginia Satir gilt als Pionierin der modernen Familien-

therapie und ist vor allem für ihre Haltung bekannt, den Selbstwert eines 

Kindes stärken zu wollen. Daher beinhaltet ihre therapeutische Herange-

hensweise, eher von den Störungen bzw. pathologischen Elementen eines 

Kindes abzusehen, sondern dazu überzugehen, die Stärken des Kindes im 

Besonderen hervorzuheben und den Fokus darauf zu setzen (vgl. Walker 

1996, S. 156ff.). Zentrale Elemente ihrer Arbeit mit Familien sind die Be-

griffe Selbstwert, Kommunikation, Kommunikationsmuster sowie Kongru-

enz (vgl. Plate 2015, S. 32), welche in diesem Kapitel nähere Erläuterung 

finden werden. 

Im Kern geht es Satir um die „Erziehung kongruenter Erwachsener“ (Satir 

2010, S. 11) und die Entwicklung eines Selbstwertgefühls, welches es den 

Menschen ermöglicht, kongruent zu sich selbst sein zu können. Dabei sieht 

Satir die Wichtigkeit des Selbstbildes und der Kongruenz nicht nur für das 

Individuum selbst, sondern auch in seiner Vorbildfunktion für junge her-

anwachsende Menschen, um diesen „ein festes Fundament [zu, LM] geben, 

von dem aus sie Stärke und Ganzheit entwickeln können“ (Satir 2010, S. 

11). Im Rahmen von Rollenkonformität, externen Standards und etwaigen 

Verstößen gegen diese Standards könne kein authentisches und kongruen-

tes Agieren eines Menschen erwachsen, da die Rollenkonformität bewirkt, 

„dass man sein Verhalten nicht an der Befriedigung seiner eigenen Bedürf-

nisse orientiert, sondern an den Erwartungen anderer“ (Plate 2015, S. 33). 

Diesem Gedanken muss vor allem für die Bedeutung der Authentizität im 

schulischen Kontext Rechnung getragen werden, da institutionelles Agie-

ren per se und in hervorgehobener Deutlichkeit an Rollenmuster gebunden 

ist und Rollenkonformität von allen im institutionellen Feld Beteiligten 

erwartet wird: Von der Lehrperson wird erwartet, dass sie in ihren Unter-

richtsfächern gebildet ist; dass sie in der Lage ist, den Schülerinnen und 

Schülern etwas beizubringen; dass sie empathisch mit den Schülerinnen 

und Schülern umgeht; dass sie diese nicht beschimpft, bedrängt oder gar 

körperlich verletzt; dass sie Schülerinnen und Schülern, Eltern und Kolle-

ginnen und Kollegen nötige Professionalität entgegen bringt. Von den 
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Schülerinnen und Schülern hingegen wird gemäß ihrer Rolle erwartet, dass 

diese sich höflich und respektvoll ihren Lehrpersonen gegenüber zeigen, 

geforderte Aufgaben ohne Protest erfüllen, lernwillig sind etc. Schule, 

Schulstrukturen und die darin agierenden Personen werden somit immer 

bestimmt durch konkrete und weniger konkrete Rollenerwartungen und 

haben bei eventueller Missachtung der Rollenerwartungen schnell mit 

Konsequenzen zu rechnen. Das Weltmodell, welches in der Bedeutung von 

Rollenverhalten und Rollenkonformität deutlich wird, nennt sich bei Satir 

„Strafe und Belohnung“ (Plate 2015, S. 33): Hierarchiehöhere Personen 

legen Normen fest, die von hierarchieniedrigeren Personen befolgt werden 

müssen oder, bei Nichtbefolgung, durch Sanktionen geahndet werden. Die-

ses Modell führe zur Entfremdung des Menschen von seinem eigenen 

Selbst. Satir sieht daher als angestrebtes Ziel für die Menschheit das 

Wachstumsmodell. Dieses Modell geht davon aus, dass der Mensch in sei-

nen Grundzügen gut ist, ein einzigartiges Potenzial besitze und somit nicht 

darauf beschränkt sei, seiner Rolle konform zu agieren, um nicht gegen die 

Rollenkonventionen zu verstoßen (vgl. Plate 2015, S. 33f.; vgl. Walker 

1996, S. 173f.). Die zentralen Begrifflichkeiten der Satirschen therapeuti-

schen Arbeit bewegen sich also immer im Spannungsfeld dieser beiden 

Weltmodelle. 

 

3.5.1 Selbstwert 

Selbstachtung oder Selbstwert (beide Begriffe werden von Satir synonym 

verwendet) wird von Satir beschrieben als Konzept, Einstellung, Gefühl 

und eine Vorstellung, welche Ausdruck findet im Verhalten eines jeweili-

gen Menschen und zur Erhaltung und Gewinnung von Energie essentiell ist 

(vgl. Satir 2010, S. 39; S. 53f.). Um die zentrale Bedeutung des Selbstwerts 

zu illustrieren, benutzt Satir das Symbol eines großen Topfes, der entweder 

randvoll, also gefüllt mit einem guten Gefühl des Selbsts, oder aber auch 

leer sein könne und für das Fehlen des Selbstwertgefühls einer Person ste-

he. Als Selbstachtung wird die Fähigkeit beschrieben, „sich selbst wertzu-

schätzen und mit Würde, Liebe und Realismus zu behandeln“ (Satir 2010, 
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S. 41). Über ihre praktische Arbeit mit Familien in der Therapie meint Sa-

tir beobachten zu können, dass das Selbstwertgefühl für den Umgang mit 

sich selbst und anderen von großer Bedeutung ist. Ist der Selbstwert eines 

Individuums stark ausgeprägt, so zeichne dieser sich als integrer, ehrlicher, 

verantwortungsbewusster und verantwortungsvoller Mensch aus, der sich 

darüber hinaus kompetent, liebevoll und mitfühlend zeigt. Dabei sei 

Selbstwert zum einen wichtig, um seinen eigenen Wert erkennen zu kön-

nen, das Gefühl zu haben, etwas durch sein eigenes Wirken verändern zu 

können und sich auf seine eigenen Fähigkeiten und Eigenschaften verlas-

sen zu können, zum anderen aber auch dafür, den Wert der anderen, unse-

rer Mitmenschen, anerkennen und respektieren zu können (vgl. Satir 2010, 

S. 39ff.). Ein starkes Selbstwertgefühl sei vor allem auch dann von Bedeu-

tung, wenn ein Mensch Phasen der Niedergeschlagenheit und Krisensitua-

tionen erlebt, da ein im Selbstwert starker Mensch diese als zeitweilige 

Phasen werten und als Chance für neue, bessere Phasen erkennen könne. 

Menschen mit niedrigem Selbstwert hingegen leben Satir zufolge in der 

Erwartung permanenter Geringschätzung durch andere. Sie befürchten und 

erwarten erniedrigt, verletzt, enttäuscht und betrogen zu werden. Einsam-

keit und Isolation können die Folge eines niedrigen Selbstwerts sein, da die 

ständige Sorge vor Erniedrigung zu Misstrauen und einem dadurch provo-

zierten sozialen Rückzug führe. Dabei wird das Gefühl der Minderwertig-

keit jedoch oft verleugnet: „Unter Minderwertigkeitsgefühlen (low-pot) zu 

leiden bedeutet, daß (sic!) man beim Erleben unerwünschter Gefühle ver-

sucht, sich so zu verhalten, als ob letztere gar nicht existieren würden“ (Sa-

tir 2010, S. 44; Hervorhebung im Original). Sich seine eigenen Minderwer-

tigkeitsgefühle, welche auch Menschen mit einem hohen Selbstwert emp-

finden können, eingestehen zu können, erfordert ein hohes Maß an Selbst-

wert. Werden die eigenen Minderwertigkeitsgefühle jedoch nicht aner-

kannt und akzeptiert, werden sie in der logischen Folge verleugnet und 

entwertet, was zur eigenen erneuten Entwertung und dem Umstand führe, 

sich selbst zu täuschen (vgl. Satir 2010, S. 42ff.). 

Für ein gesundes Selbstwertgefühl ist, so Satir, Selbstliebe unverzichtbar, 

welche auch von Bedeutung sei, um andere lieben und eine zwischen-
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menschliche Beziehung aufbauen zu können. Erst wenn der Mensch dazu 

in der Lage sei, sich selbst zu lieben, habe er auch die Fähigkeit, andere zu 

lieben und ihnen die nötige Wertschätzung entgegen zu bringen (vgl. Satir 

2010, S. 53ff.).  

 

3.5.2 Kommunikation 

Den Begriff der Kommunikation vergleicht Satir mit „einem riesigen Re-

genschirm, der alles, was zwischen Menschen vor sich geht, umfaßt (sic!) 

und beeinflußt (sic!)“ (Satir 2010, S. 79). Über die kommunikativen Fä-

higkeiten werde bestimmt, welcher Art die zwischenmenschlichen Bezie-

hungen sind, die der Mensch eingehen kann, und wie erfolgreich der 

Mensch im Umgang mit sich selbst, anderen, und dem Leben im Allge-

meinen ist. „Kommunikation umfaßt (sic!) den gesamten Prozess der In-

formationsübermittlung zwischen Menschen in all seinen Spielarten“ (Satir 

2010, S. 80). Somit beinhaltet Kommunikation nicht nur die inhaltliche 

Botschaft, die gesendet wird, den Informationsgehalt der Nachricht, son-

dern auch die Art und Weise der Informationsnutzung und die Bedeutung 

der Information, die die Menschen dieser verleihen (vgl. Satir 2010, S. 

79f.).  

Kommunikation besteht nach Satir aus sechs Bestandteilen: Dem Körper 

des Kommunizierenden, seinen Werten, die er dem Kommunikations-

partner entgegenbringt, seinen Erwartungen an das Hier und Jetzt, seinen 

Sinnesorganen, seinen Sprachfähigkeiten und seinem Gehirn. Der Körper 

eines Menschen sei „das Medium der nonverbalen Kommunikation“ 

(Walker 1996, S. 182), da jeder ein individuelles Aussehen, Körperhaltung 

und spezifisches Verhalten mitbringt. Die Sinnesorgane ermöglichen die 

Aufnahme des situativen Kontextes, also aller Informationen aus unmittel-

barer Umgebung und stellen daher eine Grundbedingung für die Kontakt-

aufnahme dar. Das Gehirn gleicht Informationen aus der Umwelt mit be-

reits gemachten und abgespeicherten Erfahrungen ab. Für diesen Ver-

gleichsprozess spielen die persönlichen Erwartungen und Werte des Men-

schen eine Rolle, da sie „einen starken Einfluß (sic!) auf individuelle Ge-
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staltbildungsprozesse“ (Walker 1996, S. 182) haben. Die sprachlichen Fä-

higkeiten ermöglichen es dem Menschen schlussendlich, seine Gedanken 

und Absichten zu verbalisieren und komplexe Bedeutungen weiterentwi-

ckeln zu können (vgl. Walker 1996, S. 182). Somit bringen beide Kommu-

nikationspartner ihre Sinneseindrücke, Gedanken, körperliche Reaktionen 

und Gefühle in eine zwischenmenschliche Kommunikation mit ein. Kom-

munikation hängt also nicht nur ab von dem Informationsgehalt einer 

Nachricht, sondern setzt sich zusammen aus einer Vielzahl an Faktoren, 

die zum Gelingen oder Scheitern einer Kommunikation führen können 

(vgl. Satir 1975, S. 49ff.). Aus diesen Faktoren entsteht ein Kommunikati-

onszyklus zwischen Sender und Empfänger. Sendet der Sender eine Nach-

richt an den Empfänger, so durchläuft diese die Prozesse der Erfahrung, 

der Schlussfolgerung, der Generalisierung (Art und Weise, wie die Bot-

schaft durch den Empfänger mit vorangegangenen Erfahrungen verknüpft 

und in Zusammenhang gebracht wird und in der Folge neue Generalisie-

rungen gebildet werden) und der Reaktion, die den Empfänger dann zum 

Sender macht und die Rollen der beiden Kommunikationspartner tauschen 

lässt. Auch Berührungen sind nach Satir eine Form der Kommunikation 

und das Medium für die Übermittlung emotionaler Informationen. Dabei 

sei die Übermittlung emotionaler Informationen über Berührungen nicht so 

einfach und fehlerfrei möglich, wie es auf den ersten Blick scheinen könn-

te. Vielen Menschen falle es schwer, ihre eigenen Berührungen zu empfin-

den und sich vorzustellen, was diese Berührung bei dem Gegenüber be-

wirkt. Folge dessen können unangemessen Berührungen sein oder Berüh-

rungen, die in ihrer Stärke unterschätzt werden (vgl. Satir 2010, S. 91f.). 

Ein weiterer Störfaktor der Kommunikation können vorgefestigte Bilder 

vom Gesprächspartner im Kopf des anderen sein. Kommunikationspartner 

A macht sich in der Interaktion mit Kommunikationspartner B zwangsläu-

fig ein Bild von Letzterem, welches sich nicht unbedingt mit dem Selbst-

bild von Kommunikationspartner B decken muss. Die Bilder von der Per-

son können daher differieren, einen anderen Sinn zugesprochen bekommen 

oder unterschiedliche Gefühle erzeugen. Somit werden schnell zu dem Ge-

sagten einer Person Vermutungen angestellt, die aber nicht wie Vermutun-
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gen, sondern vielmehr wie Tatsachen behandelt werden. Um vorgefertigte 

und zu schnelle Schlussfolgerungen zu vermeiden, rät Satir daher dazu, die 

Kongruenz zwischen Verstandenem und vom Kommunikationspartner tat-

sächlich Intendiertem möglichst direkt immer zu überprüfen (vgl. Satir 

2010, S. 106f.). Um vage Vermutungen zu vermeiden sieht Satir es zudem 

als wichtig an, möglichst konkret in der Kommunikation zu werden und 

Ungenauigkeiten zu vermeiden. Auch vermeintliches Gedankenlesen, wel-

ches die Menschen sich vor allem in engen Beziehungen oft zutrauen und 

von dem sie erwarten, dass der Beziehungspartner dieses auch beherrsche, 

führe häufig zu Störungen der Kommunikation. Störungen, die dadurch 

verursacht werden, dass der Partner keine Gefühle zeige, beruhen nach Sa-

tir oft darauf, dass dieser durch die starke Nähe zum Kommunikations-

partner erwartet, dass der Gegenüber sie durchschauen könne, wie die Per-

son sich selber durchschaue, und die Gefühle somit nicht explizit zum Vor-

schein gebracht werden müssten (vgl. Satir 2010, S. 107f.). Allgemein 

werde, so Satir, deutlich weniger Wertschätzung zum Ausdruck gebracht 

als negative Einwände. Werde allerdings der Fokus auf ebenjene negativen 

Einwände gelegt, führe dieses zur Entfremdung der Kommunikations-

partner und möglicherweise zur gegenseitigen Abneigung (vgl. Satir 2010, 

S. 110f.).  

 

3.5.3 Kommunikationsmuster 

Während ihrer therapeutischen Arbeit mit den Klienten erkannte Satir „be-

stimmte universelle Muster menschlicher Kommunikation“ (Satir 2010, S. 

115). Sie machte in ihren Beobachtungen vier verschiedene Muster aus: 

placating (Beschwichtigen), blaming (Anklagen), computing (Rationalisie-

ren) und distracting (Ablenken). Diese Kommunikationsmuster können 

nach Satir dann beobachtet werden, wenn ein Mensch in Stress gerät und 

in seinem Selbstwertgefühl erschüttert wird (vgl. Satir 2010, S. 115; vgl. 

Bandler/Grinder/Satir 2011, S. 56). 

• Beschwichtigen: Die Person versucht eine andere zu beschwichtigen, um wütende 

Emotionsäußerungen zu vermeiden. Eine Person, die beschwichtigt, versuche perma-



 202 

nent, den Mitmenschen zu gefallen und stehe daher nicht für sich selbst ein. Ihr Be-

streben sei es, die Beziehung zu dem Kommunikationspartner harmonisch zu halten. 

Damit betreibe sie die Beschwichtigungen bis zur Selbstaufgabe, da sie ihren eigenen 

Bedürfnissen keinerlei Priorität gibt. Da solche Personen Satir zufolge selbst einen 

sehr niedrigen Selbstwert haben, benötigen sie die stetige Anerkennung anderer, um 

über diese Anerkennung einen eigenen Wert erkennen zu können (vgl. Plate 2015, S. 

35; S. 38; vgl. Satir 2010, S. 121). 

• Anklagen: Das Ziel des Anklagenden sei es, von dem Kommunikationspartner als 

stark wahrgenommen zu werden. Um dies erreichen zu können, suche er beständig 

nach Fehlern bei den Kommunikationspartnern und behandele diese von oben herab. 

Anklagende Personen stehen Satir zufolge unter großem Druck, da sie Angriffe be-

fürchten und aus Sorge vor diesen Angriffen selbst zum Angriff übergehen, um den 

eigenen Selbstwert erhalten zu können. Auch bei den Anklägern sei das Selbstwertge-

fühl gering, sie fühlen sich jedoch wichtig, wenn sie andere durch ihre Worte und Ta-

ten dazu bewegen können, auf sie zu hören und sich dementsprechend zu verhalten 

(vgl. Plate 2015, S. 35; S. 37f.; vgl. Satir 2010, S. 123ff.). 

• Rationalisieren: Eine Person, die rationalisiert, tue dieses in Stresssituationen, um be-

drohliche Situationen als harmlos darzustellen oder den emotionalen Part einer Situa-

tion zu ignorieren. Sie könne charakterisiert werden durch Korrektheit, Vernunft und 

emotionale Nüchternheit. Durch seine ruhige und beherrschte Art sowie dem Versuch, 

keine Fehler zu machen und Gefühlsäußerungen möglichst zu vermeiden, wirke der 

Rationalisierer oft sehr unemotional und könne eher mit einem Computer verglichen 

werden. Trotz der nach außen gezeigten Abgeklärtheit und Rationalität fühlen sich 

diese Personen, so Satir, innerlich oft verletzlich, eigene Gefühle werden auf ein Mi-

nimum reduziert und kontrolliert (vgl. Plate 2015, S. 35; S. 39; vgl. Satir 2010, S. 

125ff.) 

• Ablenken: Eine kritische Situation werde ignoriert und es wird gehofft, dass diese sich 

von alleine löst bzw. verschwindet. Um dies zu erreichen, beziehe sich der Ablenker 

nie auf das, worum es in einer Situation eigentlich geht. Stattdessen versuche er die 

Konzentration auf all die Dinge zu lenken, die gerade nicht mit der augenblicklichen 

Situation zu tun haben. In ihrem Verhalten zeige sich die ablenkende Person ambiva-

lent, da sie einerseits den Kontakt zu den Kommunikationspartnern suche, andererseits 

vermeide sie den direkten Kontakt jedoch aus der Angst heraus, engere Kontakte ein-

zugehen und Gefühle zuzulassen (vgl. Plate 2015, S. 35; S. 37; vgl. Satir 2010, S. 

127ff.).  

„Die Anwendung einer dieser vier Reaktionsweisen puffert das niedrige 

Selbstwertgefühl [...] eines Menschen ab“ (Satir 2010, S. 131). Sie stellen 

Formen der inkongruenten Kommunikation dar, „da bestimmte Anteile im 
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Bewusstsein bzw. der Kommunikation ausgeblendet oder verzerrt werden“ 

(Plate 2015, S. 35). Somit stellt die inkongruente Kommunikation „eine 

der folgenschwersten Störungen innerhalb von Beziehungen“ (Walker 

1996, S. 184) dar, da verbale und nonverbale kommunikative Aspekte 

nicht zusammenpassen und damit Unverständlichkeit und Verwirrung 

beim Sender erzeugen (vgl. Walker 1996, S. 185). Satir und ihre Kollegen 

erweitern das Konzept der Inkongruenz jedoch noch um den Gedanken, 

dass verbale und nonverbale Aspekte sich nicht unbedingt widersprechen 

und die nonverbalen Aspekte den wahren Charakter einer Botschaft zeigen 

müssen (vgl. zum Beispiel auch den Aspekt der inkongruenten Nachrichten 

bei Schulz von Thun), sondern dass auch gleichwertige verbale und non-

verbale Botschaften gesendet werden können, die untereinander wider-

sprüchlich sind (vgl. Walker 1996, S. 185f.). 

 

3.5.4 Kongruenz 

Die Kongruenz bzw. kongruente Kommunikation stellt ein fünftes Kom-

munikationsmuster dar. Bei diesem „gehen alle Teile einer Botschaft in die 

gleiche Richtung: Die Worte passen mit dem Gesichtsausdruck, der Kör-

perhaltung und dem Stimmausdruck zusammen“ (Satir 2010, S. 131). Un-

ter Kongruenz wird also eine Haltung verstanden, in der der Mensch sich 

zu all seinen Gefühlen und Gedanken bekennen kann (vgl. Satir/Englan-

der-Golden 1994, S. 130). Verhält ein Mensch sich in seinen Beziehungen 

kongruent, so sind diese Satir zufolge gekennzeichnet durch Ehrlichkeit, 

Freiheit und Leichtigkeit und die Selbstachtung einer kongruent kommuni-

zierenden Person ist kaum bedroht. Kann eine Person kongruent kommuni-

zieren, so befreie sie sich durch diese Möglichkeit von der Notwendigkeit 

der anderen vier Kommunikationsmuster. Kongruente Kommunikation 

zeichne sich auch durch ihre Ganzheitlichkeit aus, da alle Bestandteile der 

Kommunikation, die Körperhaltung, die korrespondierenden Gefühle und 

die Gedanken des Kommunizierenden zur Geltung kommen. Satir erachtet 

die Kongruenz einer Person als außerordentlich wichtig, da einer solchen 

Person vertraut werden könne. Ihre Haltung sei flexibel und der Ge-



 204 

sprächspartner könne sich in ihrer Gegenwart wohlfühlen, da er durch die 

Kongruenz des Senders wisse, woran er bei der Person ist (vgl. Satir 2010, 

S. 131ff.). 

„Die kongruente Reaktionsweise ermöglicht es Ihnen, als ganze Person zu 
leben: real, in Verbindung mit Ihrem Kopf, Ihrem Herzen, Ihren Gefühlen 
und Ihrem Körper. Kongruentes Verhalten befähigt zu Integrität, Verpflich-
tung, Ehrlichkeit, Vertrautheit, Kompetenz, Kreativität und dazu, an realen 
Problemen auf reale Weise zu arbeiten. Die vier übrigen Kommunikations-
muster führen zu zweifelhafter Integrität, Verpflichtung als Kuhhandel, 
vorgeschwindelter Verantwortlichkeit Unehrlichkeit, Einsamkeit, unechter 
Kompetenz, Ersticken in Tradition und destruktivem Umgang mit phanta-
sierten Problemen.“ (Satir 2010, S. 137). 

In einem anderen Werk verwendet Satir gemeinsam mit Englander-Golden 

den Begriff des Direktseins synonym zum Begriff der Kongruenz. Dessen 

charakteristisches Zeichen seien die Ich-Aussagen, in denen die Person ih-

re Gedanken und Gefühle zum Ausdruck bringen kann. Anders als zum 

Beispiel Rogers sieht Satir es jedoch nicht als notwendig, die Gefühle im-

mer zu äußern, um kongruent zu sein. Das Nichtäußern der Gefühle müsse 

dann aber aus einer inneren Notwendigkeit heraus begründet sein (vgl. Sa-

tir/Englander-Golden 1994, S. 129ff.).  

 

3.5.5 Bedeutung der Annahmen  

Satirs Beschreibungen und ihre Beobachtungen speisen sich allesamt aus 

ihren therapeutischen Erfahrungen und sind, ebenso wie die Kommunika-

tionsmodelle ihrer Kollegen Watzlawick, Schulz von Thun, Rogers etc. 

nicht empirisch evaluiert, was scheinbar auch dazu führte, dass ihre Theo-

rie in der universitären Lehre recht wenig Beachtung fand (vgl. von 

Schlippe 1988, S. 8). Dennoch sollten die Grundannahmen zur Kommuni-

kation und Kommunikationsstörungen durch inkongruente Kommunikati-

on hier Beachtung finden und wurden daher in die theoretische Auseinan-

dersetzung mit der Authentizität und der Kommunikation aufgenommen. 

Kritisch bedacht werden sollte aber Satirs starke Nähe zur Spiritualität 

(vgl. Satir 2010, S. 427ff.), welche ihre Arbeit aufgrund eines engen Kon-

takts zu den indianischen Ureinwohnern Nordamerikas bereicherte (vgl. 
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Walker 1996, S. 166) und eine wissenschaftliche Annäherung an ihre Vor-

stellung von Kommunikation und Kongruenz zu erschweren scheint. Den-

noch konnte Satir in der Therapie von Familien und dem Umgang mit den 

Kommunikationsstörungen dieser Familien große Erfolge verzeichnen und 

gilt daher noch immer als Pionierin der Familientherapie. Das von Satir 

dargestellte Menschenbild kann in die Tradition der humanistischen Psy-

chologie eingeordnet werden mit „der Idee, daß (sic!) jeder Mensch ein 

Potential in sich trägt, das zu wecken und zu fördern ist, und daß (sic!) 

Wachstum von jedem Punkt der Entwicklung aus möglich ist“ (von 

Schlippe 1988, S. 8). Von Schlippe erkennt den Mangel von Satirs Ausfüh-

rungen an wissenschaftlicher Präzision an, begrüßt jedoch ihr deutlich aus-

geführtes Menschenbild, auf welchem ihre Theorie und ihr Weltverständ-

nis gründet: 

„Wenn man versucht, das Modell von Virginia Satir auf seinen theoreti-
schen Gehalt hin zu untersuchen, kann man feststellen, daß (sic!) es eine 
hohe integrative Kompetenz besitzt und daß (sic!) es sicher auch möglich 
ist, [...] es auf formaler Ebene zu fassen. Man kann vor allem feststellen, 
daß (sic!) ihre Vorstellungen einen hohen Grad an ökologischer Validität 
besitzen, indem in ihnen Aussagen zu verschiedenen epistemologischen 
Niveaus zu finden sind: So sind ihre Gedanken auf der Ebene des Men-
schenbildes mit der Humanistischen Psychologie verwandt, gehen aber 
gleichzeitig darüber hinaus, indem die soziale Verfaßtheit (sic!) der Person 
stärker akzentuiert wird“ (von Schlippe 1988, S. 8f.). 

Für dieses Buch leistet das Satirsche Modell den Beitrag, sich mit der psy-

chologischen und kommunikativen Bedeutung der Authentizität und Kon-

gruenz für den eigenen Selbstwert und die zwischenmenschlichen Bezie-

hungen auseinanderzusetzen. Besonders die satirschen Kommunikations-

muster zeigen die Wirkung des eigenen Selbstwertgefühls für die Fähigkeit 

des Selbstseins auf. 
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3.6 Gewaltfreie Kommunikation nach Rosenberg 

Der 1934 in Ohio geborene Psychologe und Begründer der Gewaltfreien 

Kommunikation (GFK), Marshall B. Rosenberg studierte und arbeitete bei 

Carl Rogers, wodurch seine Arbeiten von der Arbeit Rogers’ geprägt und 

beeinflusst wurden (vgl. Plate 2015, S. 78; vgl. Rosenberg 2012, S. 21).  

Einfühlsamkeit bzw. die Fähigkeit, einfühlsam zu bleiben, erwies sich für 

Rosenberg also schon früh als zentrales Element eines positiven, gewalt-

freien Lebens. Im Kontext dieser Fähigkeit ermittelte Rosenberg die große 

Bedeutung von Sprache und Wortwahl, was dazu führte, dass er sich noch 

näher mit kommunikativen Aspekten auseinandersetzte und ein eigenes 

Kommunikationsmodell entwickelte. Sein Zugang zur Kommunikation sei 

dabei ein spezifischer, „der uns dazu führt, von Herzen zu geben, in dem 

wir mit uns selbst und mit anderen auf eine Weise in Kontakt kommen, die 

unser natürliches Einfühlungsvermögen zum Ausdruck bringt“ (Rosenberg 

2012, S. 22). Diese Methode nennt Rosenberg Gewaltfreie Kommunikation 

und benutzt dabei den Begriff der Gewaltfreiheit angelehnt an den Pazifis-

ten Mahatma Gandhi als Einfühlsamkeit im menschlichen Wesen, die sich 

dann entfalten und Wirken kann, wenn die innerliche Gewalt oder „Gewalt 

in unseren Herzen“ (Rosenberg 2012, S. 22) nachlässt. Der Fokus wird hier 

nicht nur auf körperliche Gewalt gelegt, sondern vor allem auf verbale und 

nonverbale Gewalttätigkeiten, die von den Kommunikationssendern viel-

leicht nicht immer so empfunden werden, dennoch häufig zu Verletzungen 

und Leiden bei den Empfängern führen (vgl. Rosenberg 2012, S. 21f.).  

Im Kern des Kommunikationskonzepts der Gewaltfreien Kommunikation 

steht die Annahme, dass zum Glücklichsein eines Menschen grundlegende 

Bedürfnisse erfüllt werden müssen. Können diese Grundbedürfnisse nicht 

erfüllt werden, folgen negative Emotionen. Sei der Mensch darüber hinaus 

dann nicht in der Lage, Selbstempathie zu empfinden und verliere den 

Kontakt zu seinem „lebendigen Selbst“ (Plate 2015, S. 79), könne er auch 

keine Empathie anderen gegenüber aufbringen und verfalle in destruktive 

Kommunikationsmuster. Diese nennt Rosenberg die „Wolfssprache“. Die-

se Sprache oder auch die Wolfsstrategie verfolgt das Ziel, andere zu bestra-
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fen, die den eigenen Ansprüchen nicht genügen und kann als Reaktion auf 

die nicht erfüllten Bedürfnisse des Menschen gesehen werden. Die Wolfs-

sprache diene der Verteidigung, dem Angriff oder dem eigenen Rückzug 

(vgl. Plate 2015, S. 79f.; vgl. Rosenberg 2005, S. 9ff.). Das erklärte Ziel 

Rosenbergs ist es, weg von der Wolfssprache hin zur Giraffensprache oder 

anders ausgedrückt, der Gewaltfreien Kommunikation zu kommen (vgl. 

Rosenberg 2005, S. 10ff.). 

„Die GFK gründet sich auf sprachliche und kommunikative Fähigkeiten, 

die unsere Möglichkeiten erweitern, selbst unter herausfordernden Um-

ständen menschlich zu bleiben“ (Rosenberg 2012, S. 22). Rosenberg stellt 

dabei klar, dass es ihm darum ginge, unsere ursprüngliche zwischen-

menschliche Kommunikation und das Wissen darum zu reaktivieren. Die 

Inhalte der Gewaltfreien Kommunikation seien somit keinesfalls neu, son-

dern schon seit Jahrhunderten bekannt, müssten aber vielfältig bei den 

Menschen erneut in Erinnerung kommen, um reaktiviert werden zu kön-

nen. Überhaupt spielt das Bewusstsein für die Theorie dieses Kommunika-

tionsmodells eine wichtige Rolle. Es gehe vor allem auch darum, wegzu-

kommen von unbewussten, durch die Gewohnheit geprägten Reaktionen 

hin zum bewussten Agieren, zu bewussten „Antworten, die fest auf dem 

Boden unseres Bewußtseins (sic!) über das stehen, was wir wahrnehmen, 

fühlen und brauchen“ (Rosenberg 2012, S. 22). Hier scheint auch Authen-

tizität bzw. Kongruenz eine Rolle zu spielen, denn auch Rosenberg geht es 

um die Möglichkeit, ehrlich und klar die Gedanken und Emotionen zum 

Ausdruck zu bringen, gleichzeitig aber auch unseren Gesprächspartnern 

die Aufmerksamkeit und Empathie entgegenzubringen, die für eine positi-

ve zwischenmenschliche Beziehung von Bedeutung sind. Werden beide 

Seiten berücksichtigt, sowohl die Aufmerksamkeit für die eigenen Bedürf-

nisse als auch die Aufmerksamkeit für die Bedürfnisse des anderen, gelin-

ge es auch besser, den eigenen Bedürfnissen auf die Spur zu kommen und 

diese tiefgründig entdecken zu können. Die Gewaltfreie Kommunikation 

wird dabei von Rosenberg als Trainingsmethode gesehen, „sorgfältig zu 

beobachten und die Verhaltensweisen und Umstände, die uns stören, genau 

zu bestimmen“ (Rosenberg 2012, S. 22). Dadurch lerne der Mensch besser 
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auf das zu hören was er braucht, und dafür dann auch verbal einstehen zu 

können. Durch diesen Fokus auf das intensive Zuhören fördere die GFK 

Wertschätzung, Einfühlungsvermögen und Aufmerksamkeit sich selbst 

und anderen gegenüber (vgl. Rosenberg 2012, S. 22f.).  

 

3.6.1  Die vier Komponenten der Gewaltfreien Kommunikation 

Das Konzept der Gewaltfreien Kommunikation besteht aus vier Kompo-

nenten, welche im Folgenden genauer erläutert werden sollen: 

Beobachtungen: Diese Komponente diene einer genauen Erfassung einer 

Situation und der Möglichkeit einer wertfreien und detaillierten Beschrei-

bung derselben. Auch eine moralische Klassifizierung solle durch die wert-

freie Beschreibung vermieden werden. Diese Vermeidung der moralischen 

Klassifizierung bedeutet Rosenberg zufolge jedoch nicht, dass der Be-

obachtende der Situation gegenüber neutral oder gar gleichgültig gegen-

über stehen soll, sondern lediglich den Verzicht auf moralische Bewertung 

einer Person, abgeleitet durch das aus der Fremdsicht beobachtete Verhal-

ten. Wird eine solche moralische Bewertung vermieden, eröffne es dem 

Beobachtenden die Möglichkeit, die wahren Bedürfnisse hinter dem Ver-

halten einer Person analytisch erkennen zu können. In einer Gesellschaft, 

in der sehr defizitorientiert gedacht und vieles in moralische Kategorien 

unterteilt wird, bewerten viele Menschen intuitiv und mit einer Selbstver-

ständlichkeit, da sie von klein auf mit der Vorstellung aufwachsen, dass es 

gutes Verhalten mit entsprechenden Belohnungen und schlechtes Verhal-

ten mit entsprechenden Sanktionen gibt, wodurch es notwendig wird, das 

Verhalten anderer in diese beiden Kategorien zu unterteilen bzw. daraufhin 

zu untersuchen. Durch diesen Umstand entsteht nach Rosenberg auch die 

Wolfssprache, in der die Menschen umgehend auf das Fehverhalten eines 

Menschen rekurrieren, sobald eigene Bedürfnisse nicht erfüllt wurden, an-

statt diese Bedürfnisse direkt mitzuteilen (vgl. Döring 2009, S. 90). Eine 

solche Kommunikation bezeichnet Rosenberg als „lebensentfremdet“ und 

wirft ihr vor, die Menschen in eine „Welt der Urteile“ (Rosenberg 2012, S. 

35) zu locken, in der Handlungen mit Worten abgestempelt und in gut und 
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schlecht aufgeteilt werden. Eine Konzentration auf diese Bewertung der 

Handlungen anderer verschließe Rosenberg zufolge den Menschen den 

Zugang zur Beobachtung der eigenen Bedürfnisse und der Empathie für 

die Bedürfnisse der anderen (vgl. Rosenberg 2012, S. 35, vgl. Döring 

2009, S. 90). Eine genaue Beobachtung und die Äußerung dieser Beobach-

tung ermögliche es aber, Konfliktsituationen zu lösen, ohne dem anderen 

Vorwürfe zu machen, sondern ihm durch die Beschreibung zu sagen, was 

die eigene Beobachtung ist und welche eigenen Werturteile durch diese 

Beobachtung des menschlichen Handelns gefährdet sein könnten. Somit 

wird nicht ein moralisches Urteil durch die Kategorien gut und schlecht 

getroffen, sondern ein Werturteil vermittelt, welches dem anderen lediglich 

zeigt, welche Aspekte das Individuum als persönlich wichtig sowie wert-

voll erachtet. Eine genaue Beobachtung ohne moralische Verurteilung sei 

vor allem wichtig, damit Menschen sich verändern können, ohne dies zu 

tun, um einer Strafe zu entgehen oder eine Belohnung zu erhalten, sondern 

weil sie die persönliche Bedeutsamkeit einer Veränderung für sich selbst 

und ihre Mitmenschen verstünden (vgl. Döring 2009, S. 90ff.; vgl. Rosen-

berg 2012, S. 45ff.). 

Gefühl: Der nächste Schritt der Gewaltfreien Kommunikation ist der Aus-

druck der Gefühle, die bei der Beobachtung einer Handlung empfunden 

werden (vgl. Rosenberg 2012, S. 25). Über seine Arbeit in den Workshops 

zur GFK stellte Rosenberg oftmals fest, dass den Menschen ein angemes-

sener Wortschatz zum Ausdruck der eigenen Gefühle fehle und sie eher 

dazu übergingen, in Verbindung mit dem Ausdruck „ich fühle“ Gedanken 

zu äußern, zum Beispiel „ich habe das Gefühl, daß (sic!) es nicht in Ord-

nung ist, nachts so laut Musik zu hören“ (Rosenberg 2012, S. 57; vgl. Ro-

senberg 2012, S. 57ff.). Die Begründung dafür liege in der Tendenz, die 

Verantwortlichkeit für eigene Gefühle, Gedanken und Handlungen zu 

leugnen und eher in anderen Gründen zu suchen. In der GFK wird jedoch 

konstatiert, dass diese Gründe, z.B. bestimmte Regeln oder Vorschriften, 

zwar der Auslöser für ein Gefühl oder eine Handlung sein können, die Ur-

sache läge aber stets bei dem Menschen selbst. Ist der Mensch in der Lage, 

zwischen den Faktoren, die ein Gefühl auslösen, und den individuellen Ur-
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sachen für das Gefühl zu unterscheiden, übernimmt er selbst die Verant-

wortung für seine Gefühle und Handlungen und sucht diese nicht länger in 

anderen Gründen. Der zusätzliche verbale Ausdruck dieser Gefühle könne 

darüber hinaus die Wahrscheinlichkeit erhöhen, dass die eigenen Bedürf-

nisse von den Mitmenschen erfüllt werden, als dieses der Fall wäre, wenn 

eine Person anderen mitteilt, was sie über sie denkt. Um dies erreichen zu 

können, sei es jedoch wichtig, zwischen echten individuellen Gefühlen und 

den Gedanken über eine Situation unterscheiden zu können. Die Äußerung 

von Gedanken, auch wenn sie wie im oben angeführten Beispiel als Äuße-

rung von Gefühlen getarnt sind, verstecken die wirklichen tieferliegenden 

Gefühle und lassen dem Gegenüber lediglich den Spielraum, über die da-

runter liegenden Gefühle zu spekulieren. Ist ein Individuum aber in der 

Lage, seine eigenen Gefühle zu erkennen und darüber hinaus äußern zu 

können, so gibt es seinem Gesprächspartner die Gelegenheit, empathisch 

auf diese Gefühle zu reagieren und die Ursachen für das Handeln erkennen 

zu können. Somit fördere der Ausdruck individueller Gefühle auch den 

zwischenmenschlichen Kontakt zwischen Individuen (vgl. Döring 2009, S. 

93; vgl. Plate 2015, S. 85f.).  

Bedürfnisse: Im dritten Schritt der GFK werden die Bedürfnisse geäußert, 

die hinter den Gefühlen stehen, die im zweiten Schritt geäußert wurden 

(vgl. Rosenberg 2012, S. 25). Es sollte auf der Hand liegen, dass erfüllte 

Bedürfnisse ein positives, angenehmes Gefühl erzeugen, nicht erfüllte Be-

dürfnisse hingegen negative, schmerzhafte Gefühle provozieren. Rosen-

berg zufolge führt das Bewusstsein über seine eigenen Bedürfnisse zu ei-

nem selbstbestimmteren Leben und größerer Empathie für die Bedürfnisse 

der Mitmenschen (vgl. Rosenberg 2012a, S. 15). Schaffen es Menschen, 

stärker auf ihre eigenen Bedürfnisse zu hören, so wird nach Theorie der 

GFK die Gefahr moralischer Urteile über das Verhalten anderer gemindert. 

„Urteile, Kritik, Diagnosen und Beurteilungen des Verhaltens anderer sind 

alles entfremdete Äußerungen unserer eigenen Bedürfnisse“ (Rosenberg 

2012, S. 73). Kritisiert jemand einen Mitmenschen, so könne diese Kritik 

somit aus einem eigenen Bedürfnis heraus entstehen, z.B. dem Bedürfnis 

nach Respekt oder Unterstützung (vgl. Döring 2009, S. 94). Zur Veran-
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schaulichung der Vorgehensweise der dritten Komponente stellt Rosenberg 

vier Möglichkeiten auf, wie ein Mensch auf eine negative Äußerung ande-

rer reagieren könne. Zum einen könne der Mensch aus dieser Äußerung 

Kritik oder Vorwürfe heraushören und sich somit selbst die Schuld geben 

und die Äußerung persönlich nehmen. Diese Möglichkeit schwäche das 

Selbstwertgefühl, da der Mensch den Grund für die negative Äußerung bei 

sich selbst suche. Zum anderen könne der Mensch auch mit einer Schuld-

zuweisung an den anderen reagieren. Somit werde die negative Äußerung 

entkräftet, indem die Schuld, die zuvor beim Empfänger gesucht wird, nun 

umgedreht wird in eine Schuld des Senders. Das innere Gefühl ist dabei 

mit großer Wahrscheinlichkeit Ärger, welcher sich nicht förderlich auf die 

zwischenmenschliche Beziehung auswirke. Die dritte Reaktionsmöglich-

keit besteht laut Rosenberg darin, die eigenen Gefühle und Bedürfnisse 

wahrzunehmen und dem Sender zu vermitteln, welche Gefühle seine nega-

tive Äußerung bei sich selbst ausgelöst hat. Durch die Aufmerksamkeit auf 

das gegenwärtige Gefühl bzw. das dahinter liegende Bedürfnis werde dem 

Individuum auch vor Augen geführt, von welchem Bedürfnis das derzeiti-

ge Gefühl ausgelöst wird. Die letzte Reaktionsmöglichkeit auf eine negati-

ve Äußerung ist nach Rosenberg die Wahrnehmung der Gefühle und Be-

dürfnisse anderer. Durch Rückfragen kann der Betroffene dann ermitteln, 

welche Bedürfnisse und Gefühle der Person hinter dieser negativen Äuße-

rung stecken. Werden die letzten beiden Reaktionsmöglichkeiten ange-

wendet, so erkenne der Mensch seine Verantwortung für seine eigenen Be-

dürfnisse an (vgl. Rosenberg 2012, S. 69ff.). Um Empathie und Einfüh-

lungsvermögen zu ermöglichen wird es nach Rosenberg essentiell, die Be-

dürfnisse direkt zu äußern und nicht indirekt in Kritik, Werturteilen und 

Interpretationen zu verpacken, die schnell als Kritik aufgenommen werden 

können. Somit werde die Verantwortung für die Bedürfnisse dem anderen 

übertragen, statt diese für sich selbst zu übernehmen. „Wünschen wir uns 

von anderen Menschen eine einfühlsame Reaktion, dann sabotieren wir 

diesen Wunsch, wenn wir unsere Bedürfnisse als Interpretationen und Ver-

haltensdiagnosen der anderen zum Ausdruck bringen“ (Rosenberg 2012, S. 

73). Gelingt es dem Menschen jedoch, eine Verknüpfung zwischen seinen 
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Gefühlen und Bedürfnissen herzustellen, desto leichter wird es für seine 

Mitmenschen, einfühlsam und empathisch auf diese Bedürfnisse hin zu re-

agieren (vgl. Rosenberg 2012, S. 73). 

Bitten: Die Äußerung einer klaren Bitte umfasst der vierte Schritt der Ge-

waltfreien Kommunikation, in welcher die Wünsche an die andere Person 

positiv formuliert werden. Dabei sollte es um konkrete Handlungen gehen, 

um die eine Person gebeten wird, damit das Leben der bittenden Person 

bereichert werden kann. Voraussetzung für das Gelingen einer konkreten 

Bitte sei die Auseinandersetzung mit den eigenen Bedürfnissen und dessen, 

was der Mensch selbst in dieser Situation möchte. Eine konkrete Bitte an 

eine Person zu stellen bedeute, „Verantwortung zu übernehmen und die 

Welt zu kreieren, in der man leben will“ (Rosenberg 2012a, S. 16; Hervor-

hebung im Original). Können jedoch Bitten und Wünsche nicht klar und 

konkret geäußert werden, bleiben die eigenen Bedürfnisse in der Regel un-

erfüllt, was wiederum zu unangenehmen Gefühlen und Stress führen kann 

(vgl. Rosenberg 2012a, S. 15f.). Da die Person, die gebeten wird, schnell 

das Gefühl bekommen kann, dass sie Sanktionen zu befürchten habe, wenn 

sie der Bitte nicht nachkomme, erachtet Rosenberg es als wichtig, einfühl-

sam auf den anderen zu reagieren, auch wenn dieser der Bitte nicht ent-

spricht, um ihm zu verdeutlichen, dass es sich um eine echte Bitte und 

nicht eine zwanghafte Forderung handelt (vgl. Rosenberg 2012, S. 99; vgl. 

Döring 2009, S. 95). Um eine solche, „echte“ Bitte formulieren zu können, 

gilt es für den Sender, sich über das Ziel seiner Bitte im Klaren zu sein. 

Dieses sollte nicht darin bestehen, den eigenen Willen durchzusetzen oder 

den anderen ohne seinen eigenen Willen und seine Bereitschaft ändern zu 

wollen. Aus diesem Grund konstatiert Rosenberg, dass es vor allem für Be-

rufsgruppen wie Lehrer, die sich in ihren „Aufgaben auf das Beeinflussen 

von Verhalten und das Erzielen von bestimmten Verhaltensergebnissen“ 

(Döring 2009, S. 96) konzentrieren, nicht einfach sei, solcherlei Bitten zu 

formulieren. Wie bereits eingangs erwähnt spielt es für die GFK eine wich-

tige Rolle, dass Bitten positiv formuliert werden, die Person sollte also 

aussagen, um was sie bittet und nicht, um was sie nicht bittet. Eine negativ 

formulierte Bitte löse Irritationen oder Widerstand aus. Zudem gelte es, 
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keine vagen Wünsche das Verhalten einer Person betreffend zu formulie-

ren, sondern die Bitte immer als konkrete Tätigkeit zu formulieren, um 

dem anderen die Chance zu geben, diese auch wirklich ausführen zu kön-

nen. Um dem Gesprächspartner die Chance zu geben, direkt auf eine Bitte 

reagieren zu können, sollte der Bittende zudem seine Bitte mit einer Frage 

abschließen, die sich auf die Gegenwart beider Personen bezieht und daher 

nur auf die Bereitschaft rekurriert, die Bitte anzunehmen und zu versuchen, 

sie umzusetzen. Eine solche Frage könnte beginnen mit „Kannst du mir 

sagen, ob du einverstanden bist?“. Die Bitte beziehe sich damit auf die Ge-

genwart, der Gesprächspartner bekommt die Gelegenheit, valide für den 

derzeitigen Moment auf die Bitte reagieren zu können, ohne Zukunftsver-

sprechungen machen zu müssen, von denen beide Parteien nicht genau sa-

gen können, ob sie eingehalten werden können und die es dem Empfänger 

vor allem nicht erlauben, aus der Bitte heraus in dem Moment zu reagieren 

(vgl. Döring 2009, S. 96f.).  

Auch wenn diese vier Komponenten wichtige Elemente der Gewaltfreien 

Kommunikation darstellen, erfordert das Kommunizieren nach GFK nicht 

unbedingt, dass „stets alle vier Komponenten vollständig dem sprachlichen 

Muster gemäß auszudrücken“ (Döring 2009, S. 99) sind, vielmehr könne 

sich das Prinzip der GFK an die Situationen, persönliche und kulturelle 

Gegebenheiten anpassen. Herrsche Klarheit in einzelnen Komponenten, 

müssten diese nicht explizit benannt werden. Ein Gespräch mit allen Kom-

ponenten der GFK mache vor allem dann Sinn, wenn Unklarheiten über 

Gefühle oder Bedürfnisse bestehen oder in denen die Bedürfnisse einer 

Person mit anderen Bedürfnissen in Konflikt geraten (vgl. Döring 2009, S. 

99).  

Wie bereits an einigen Stellen deutlich geworden sein sollte, spielt der Be-

griff der Empathie für das Modell der Gewaltfreien Kommunikation eine 

wichtige Rolle. Die vier Komponenten der GFK, die soeben beschrieben 

wurden, können nun auch auf die Mitmenschen angewendet werden. Somit 

hört der andere darauf, was der Gesprächspartner beobachtet, was er dabei 

fühlt, welche Bedürfnisse dahinter stecken und welche Bitte er an eine Per-

son aussendet. Diesen Teil des Prozesses nennt Rosenberg „empathisch 
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aufnehmen“ (Rosenberg 2012, S. 111). Der Begriff der Empathie drückt 

dabei das „respektvolle[...] Verstehen der Erfahrung anderer Menschen“ 

(Rosenberg 2012, S. 113) aus. Dabei bezieht sich Zuhören nicht lediglich 

auf den akustischen Reiz-Reaktions-Prozess, sondern auf das Erfassen des 

Gesagten auf mehreren Kanälen. Um dieses leisten zu können, müssen 

Personen präsent und auf allen Kanälen erreichbar sein (vgl. Rosenberg 

2012, S. 113f.), was besonders für Lehrpersonen im Unterrichtsalltag mit 

vielen Kindern, die alle ihre individuellen Bedürfnisse haben, mit instituti-

onellen Vorgaben und mit Kolleginnen und Kollegen schwierig umzuset-

zen sein dürfte. Des Weiteren müsse eine Person zum empathischen Auf-

nehmen in der Lage sein, ihre persönlichen Gefühle, Einsichten und An-

sichten zurückzustellen und dem Gesprächspartner möglichst neutral zu 

begegnen, um dessen Gefühle und Ansichten verstehen und nachempfin-

den zu können. Auch sollte der Gesprächspartner die Gelegenheit erhalten, 

sich zunächst vollständig auszudrücken und mitzuteilen, um empathisch 

verstanden werden zu können, ohne dass der Gegenüber sofort Lösungs-

vorschläge anbringt oder ein bestimmtes Verhalten vorschreibt bzw. die 

Person darüber belehrt (vgl. Döring 2009, S. 97f.).  

Rosenberg selbst räumt ein, dass die Gewaltfreie Kommunikation dort an 

ihre Grenzen stößt, wo eine Machtausübung sich als notwendig erweist 

und ein Gewaltfreier Dialog keine Wirkung erzielt, da die Rechte oder Si-

cherheit von einzelnen oder mehreren Personen gefährdet werden. In sol-

chen Momenten erkennt also auch Rosenberg die etwaige Anwendung von 

Macht an, unterscheidet aber zwischen beschützender Machtanwendung 

und bestrafender Machtanwendung. Bei letzterer wird durch die Machtan-

wendung „die Aufmerksamkeit vom Sinn der Handlung selbst abgelenkt 

und konzentriert sich stattdessen auf mögliche Konsequenzen von Hand-

lungen“ (Döring 2009, S. 100). Bei schützender Machtanwendung werde 

hingegen immer wieder die Einstellung gezeigt, dass es nur um den Schutz 

einer Person und nicht um Sanktionen von Handlungen geht, es ginge also 

um Hilfe statt um Bestrafung. An eine weitere Grenze stoße die GFK dort, 

wo Zeit nur mangelhaft zur Verfügung stehe. Wenn Sender oder Empfän-

ger nur ein kleines Zeitfenster zur Verfügung haben, reiche dieses womög-
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lich nicht aus, um seine eigenen Gefühle und Bedürfnisse nach den vier 

Komponenten auszudrücken und auch nicht um sich empathisch in den 

Gesprächspartner einfühlen zu können. Auch eigene Schwierigkeiten und 

Probleme müssten bedacht werden, wenn es um die Forderung des empa-

thischen Aufnehmens nach GFK ginge. Wird ein Mensch durch seinen ei-

genen Schmerz blockiert, so habe er größere Schwierigkeiten, anderen 

Empathie entgegen zu bringen, da nach Theorie der GFK davon ausgegan-

gen werden könne, dass nur die Menschen empathisch aufnehmen können, 

denen selber Empathie entgegen gebracht wird. Somit brauche der Mensch 

Empathie, um auch anderen Empathie geben zu können (vgl. Döring 2009, 

S. 100f.).  

 

3.6.2 Kritik und Bedeutung des Konzepts  

Zur Kritik an der GFK führt Döring aus, dass das Kommunikationsver-

ständnis Rosenbergs unzulänglich sei, da Rosenberg zum einen „notwen-

dige Verstehensbedingungen, welche der Möglichkeit eines empathischen 

Verständnisses bereits vorausgehen, ignoriert“ (Döring 2009, S. 104). Zum 

anderen verneine er sogar immer wieder diese Verstehensbedingungen, da 

er „immer wieder betont, dass die GFK eben nicht auf einem rationalen 

Verstehen basiere, sondern auf der empathischen Fähigkeit zur Einfüh-

lung“ (Döring 2009, S. 104; Hervorhebung im Original). Döring erkennt 

jedoch hinter der Kommunikationsweise nach GFK extrakommunikative 

Erkenntnisse, die aus dem Grund extrakommunikativ erscheinen, dass sie 

nicht nur Strategien und Handlungsziele betreffen, die hinter bestimmten 

kommunikativen Handlungen liegen, sondern vor allem die Bedürfnisse 

und Gefühle, die diesen Strategien und Handlungszielen wiederum zu-

grunde liegen. Durch diese erforderten extrakommunikativen Erkenntnisse 

bedürfe die Gewaltfreie Kommunikation Döring zufolge großer kognitiver 

Anstrengungen, wodurch Rosenbergs Ignoranz bzw. Verneinung der not-

wendigen Verstehensbedingungen auffällig und problematisch werde.  

„Die triviale Tatsache, dass man nicht auf die gleiche Weise das ‚mitfühlen’ 
kann, was der andere fühlt, ist kommunikationstheoretisch gleichzeitig mit 
der Notwendigkeit rationaler Deutungs- und Interpretationsakte [...] ver-
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bunden, die es überhaupt ermöglichen, das Kommunikationsverhalten so zu 
verstehen, dass man zu wissen glaubt, was diesem innerlich wiederfährt“ 
(Döring 2009, S. 104; Hervorhebung im Original).  

Auch die grundsätzliche Subjektivität in Rosenbergs Ausführungen und 

Unterscheidungen zwischen einzelnen, voneinander abzugrenzenden Be-

griffen wie Beobachtung und Bewertung sollten kritisch hinterfragt wer-

den, da die Begriffe mit einer großen Selbstverständlichkeit beschrieben 

und erläutert werden – immer versehen mit vermeintlich aussagekräftigen 

Beispielen aus der therapeutischen Arbeit Rosenbergs – ohne jemals wis-

senschaftlich fundiert zu sein oder systematisch ausgearbeitet zu werden. 

Zudem scheint die Unterscheidung von Gefühls- und Gedankenausdruck, 

welche nach Rosenberg strikt voneinander zu trennen sind, zu einfach ge-

dacht, da die sprachliche Repräsentation der inneren Gefühle sich zwangs-

läufig von der inneren Repräsentation unterscheide. „Innere Sprechhand-

lungen und ihr kommunikativer Ausdruck können dabei von der Struktur 

her niemals identisch miteinander sein“ (Döring 2009, S. 105), da innere 

Absichten oder Gefühle in einem solch komplexen Prozess, wie ihn die 

Kommunikation darstellt, nicht einfach in Sprache übersetzt werden kön-

nen, die dann wiederum die Gefühle des Sprechers repräsentieren und sich 

auf den Hörer übertragen lassen. Rosenberg ignoriere dabei die konstrukti-

vistische Weltsicht und bedenke nicht, dass „die Anweisung zur Durchfüh-

rung einer Handlung [...] stets verschieden von der Handlung selbst [ist, 

LM] [...] und erst recht vom Ergebnis ihres Vollzugs“ (Schmitz 2001, S. 

8). Die Repräsentation der inneren Gedanken und Gefühle kann also nicht 

exakt übereinstimmen mit der sprachlichen Repräsentation. Auch die 

Durchführung der Verstehenshandlungen durch den Empfänger könne 

nicht exakt übereinstimmen mit den Anweisungen zur Durchführung der 

Verstehenshandlungen. Wird Rosenbergs Modell unter diesem Gesichts-

punkt beleuchtet, bleibt fraglich, wie eine Gewaltfreie Kommunikation nur 

durch innere Einstellung und eine bestimmte, möglicherweise zu trainie-

rende Sprechart Gewaltfreiheit garantieren kann, wenn das Ergebnis einer 

Interaktion stets differiert von Sprecherintention und Äußerungsinhalt. Ro-

senberg mache, so Döring, den Fehler, diese Strukturen von kommunikati-

ver Verständigung zu ignorieren, welches fatal sei, „da man sonst zur An-
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nahme verleitet wird, positive Intentionen oder innere Gefühle könnten 

sich im Verhältnis 1:1 in ihren Gewaltfreien sprachlichen Äußerungen 

wiederfinden, welche dann 1:1 vom Hörer verstanden würden“ (Döring 

2009, S. 107, vgl. Döring 2009, S. 103ff.). 

Relevant für eine theoretische und empirische Erforschung der Bedeutung 

von Authentizität sowohl im Allgemeinen als auch im Speziellen im 

Schulumfeld ist die Theorie der Gewaltfreien Kommunikation dennoch 

durch die Fokussierung auf die eigenen Bedürfnisse und die Vermeidung 

einer permanenten Bewertung der Handlungen anderer. Hierdurch kann 

darauf geschlossen werden, dass Kinder und Individuen im Allgemeinen 

stärker dazu erzogen und ermutigt werden, ihren eigenen Bedürfnissen zu 

folgen und ihren Mitmenschen ihre eigenen Bedürfnisse zu lassen, ohne 

diese zu werten. Dadurch kann möglicherweise erreicht werden, dass die 

Menschen mehr Zutrauen haben, zu sich selbst zu stehen und authentisch 

agieren zu können, ohne Sorge vor möglichen Konsequenzen und Sanktio-

nen zu haben. 

 

3.7 Zwischenfazit: Theoretische Grundlagen der zwischen-

menschlichen Kommunikation unter dem Fokus von 

Selbstsein und Kongruenz 

Abschließend kann für das Kapitel 3 festgehalten werden, dass der Bezie-

hungsaspekt zwischen Sender und Empfänger in allen hier erläuterten Mo-

dellen eine wichtige Rolle spielt. Dabei wird die Beziehung zwischen Sen-

der und Empfänger durch die Kommunikation – also gesendete Nachrich-

ten, Haltung und Verhalten, Kongruenz in der Kommunikation etc. – be-

stimmt und die zwischenmenschliche Beziehung bestimmt wiederum die 

Kommunikation. Daraus kann geschlossen werden, dass sich authentisches 

Verhalten, welches sich in der Kommunikation eines Senders manifestiert, 

auf die zwischenmenschliche Beziehung auswirkt und auch die Beziehung 

sich wiederum im Selbstsein eines Menschen oder in der Notwendigkeit 

der Verstellung niederschlägt. In vielen der Modelle wurde zudem deut-
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lich, dass die Bereitschaft zur Selbstkundgabe und das Ablegen rein aus 

gesellschaftlichen Gründen angenommener Rollen zu psychischer Gesund-

heit und der Stärkung derselben führen könne. Inkongruenz in der zwi-

schenmenschlichen Kommunikation – die Nicht-Passung also zwischen 

Gefühltem, Gedachtem und Gesagtem – hingegen führe zu Verwirrung bei 

den Mitmenschen und womöglich bzw. wahrscheinlich auch zu Störungen 

innerhalb der zwischenmenschlichen Kommunikation. Die hier dargestell-

ten Kommunikationstheorien zeigen, durch welche Faktoren in der Kom-

munikation Authentizität aufscheinen kann, aber auch, durch welche 

kommunikativen Prozesse Selbstverstellung motiviert wird. Die ersten bei-

den Kommunikationsmodelle beziehen sich mehr auf die Voraussetzungen 

für das Gelingen zwischenmenschlicher Beziehungen. Das Modell der 

transaktionalen Analyse erklärt hingegen Beziehungsmuster auf Grundlage 

psychischer Sozialisation und Prägung. Die beiden letzten Modelle bezie-

hen sich auf die Wichtigkeit von Kongruenz und Empathie für zwischen-

menschliche Beziehungen und das eigene Selbst. Somit lassen sich alle 

fünf Modelle im Zusammenspiel anschaulich dafür nutzen, aus kommuni-

kationstheoretischer Sicht die Voraussetzungen und Bedeutung für authen-

tisches, kongruentes Handeln in zwischenmenschlichen Beziehungen zu 

klären. 

Die transaktionale Analyse machte deutlich, dass Kinder nach dieser Theo-

rie bereits sehr früh lernen, kommunikative Spiele zu spielen und Kommu-

nikation somit strategisch einzusetzen, um Streicheleinheiten zu erhalten. 

Dies kann möglicherweise in unauthentischem Verhalten der Kinder mün-

den, da diese die Streicheleinheiten unter Umständen nur dann erhalten, 

wenn diese Spiele die Einnahme einer gewissen Rolle beinhalten. Bernes 

Theorie legt also möglicherweise sogar nahe, dass es sich bei kommunika-

tiven Spielen immer um unauthentisches Verhalten handeln könnte, da die-

se stets einem gesellschaftlichen Ziel folgen. Dieser Umstand und das Wis-

sen um kommunikative Spiele sollte bei der Kindeserziehung und in der 

pädagogischen Arbeit von Lehrpersonen also berücksichtigt werden. Auch 

die Annahme, verdeckte Transaktionen können bewusst aber auch unbe-

wusst verdeckt sein, ist für die Auseinandersetzung mit der Authentizität 
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im pädagogischen Vollzug relevant, da sie darauf hinweist, dass Menschen 

nicht immer in der Lage sind, bewusst authentisch oder unauthentisch zu 

handeln und eine Kongruenz zwischen sozialer und psychologischer Ebene 

herzustellen. In der Zusammenschau mit den Kommunikationsansichten 

von Satir und Rosenberg wird deutlich, dass Bewusstsein hier ein zentrales 

und wichtiges Element wird. Wenn kommunikative Spiele hinterfragt wer-

den, ihr Zweck im Selbst gesucht und auch die Ich-Zustände kritisch über-

prüft werden, macht der Mensch einen wichtigen Schritt zu einem stärke-

ren Selbstsein. Satir zufolge ist Kongruenz förderlich für die zwischen-

menschlichen Beziehungen und für den eigenen Selbstwert, inkongruentes 

Verhalten hingegen störe die Kommunikation und werde vor allem von 

Menschen gezeigt, deren Selbstwert niedrig bzw. kaum vorhanden ist.  

Zu guter Letzt konnte anhand der Theorie Rosenbergs gezeigt werden, 

welche Vorstellungen zum Gewaltfreien kommunikativen Agieren existie-

ren und wie diese sich auf zwischenmenschliche Beziehungen und wert-

freie Einstellungen anderen gegenüber auswirken können. Grundsätzlich 

hat die Auseinandersetzung mit dieser Theorie, aber auch mit allen anderen 

hier dargestellten Theorien ein Problem aufgedeckt, welches sich auf die 

wissenschaftliche und empirische Belastbarkeit der Modelle bezieht. Alle 

Modelle werden aus den Erfahrungen der Therapeuten mit ihren Klienten 

entwickelt und bieten daher ohne Zweifel wichtige Erkenntnisse und Ge-

dankenanstöße, jedoch werden Begriffe häufig unhinterfragt übernommen, 

nicht kritisch oder wissenschaftlich beleuchtet und oftmals nicht so erläu-

tert, dass der Leser bei der theoretischen Auseinandersetzung mit dem Mo-

dell genau weiß, wie diese oft als Schlagwörter verwendeten Begriffe ge-

nau zu verstehen sind. 

Bezogen auf die vorausgegangenen Kapitel lässt sich feststellen, dass sich 

alle Kommunikationsmodelle in den zweiten Definitionsstrang der Bedeu-

tung von Authentizität einordnen lassen. In allen Modellen spielt die Be-

wusstwerdung kommunikativer Prozesse, des eigenen Selbstwert und der 

eigenen psychologischen Voraussetzungen für die Kommunikation eine 

besondere Rolle mit dem Ziel, eine störungsärmere aber vor allem auch 

kongruente Art der Kommunikation entwickeln zu können. Selbstoffenba-
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rung in der Kommunikation führt nach diesen Modellen zu besserer 

Selbstkenntnis und somit auch zu stärkerer Authentizität. Alle Modelle set-

zen aber auch voraus, dass der Mensch sich aktiv für eine solche Kommu-

nikation und ein solches Verhältnis zum eigenen Selbst entscheidet. Somit 

zeigen die Kommunikationsmodelle, dass das Sein wie man ist nicht aus-

reicht. Für eine konfliktarme und persönlichkeitsentwickelnde Kommuni-

kation muss der Prozess des Werdens mit bedacht werden. 
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4 Die Lehrperson – pädagogische Haltung, pädagogi-

sches Handeln 

Da es in diesem Buch um die Authentizität als Dimension pädagogischen 

Handelns geht, muss nach tiefergehender Auseinandersetzung mit der phi-

losophischen Definition von Authentizität, den psychologischen Voraus-

setzungen für Authentizität und den kommunikationstheoretischen Grund-

lagen in Bezug auf Authentizität im Folgenden noch die Rolle der Lehrper-

son im Allgemeinen geklärt werden. Dazu werden die drei Themenfelder 

pädagogische Professionalität, professionelle pädagogische Haltung und 

pädagogisches Handeln näher beleuchtet. Die professionelle pädagogische 

Haltung und das pädagogische Handeln stellen dabei Facetten pädagogi-

scher Professionalität dar. Auch die humanistische Pädagogik als besonde-

re Sichtweise auf pädagogisches Handeln und die professionelle Selbstref-

lexion als Beitrag für die Professionsentwicklung und Professionalisierung 

von Lehrpersonen werden in diesem Kapitel näher beleuchtet. 

 

4.1 Professionsentwicklung und Professionalisierung der 

Lehrerpersönlichkeit 

Dick (2016) zufolge leisten Professionen einen außerordentlichen Beitrag 

für die Entwicklung der heutigen Gesellschaft, „in dem sie hohe Leis-

tungsansprüche und eine ethische Ausrichtung so miteinander verbinden, 

dass sie ‚gute Arbeit’ in einem ganz eigenen Sinne leisten“ (Dick 2016, S. 

10). Wirtschaftliches Handeln sei eher dem Individualinteresse verhaftet 

und gewinnorientiert ausgerichtet, wodurch die Professionen mit ihrer Ori-

entierung am Gemeinwohl gewissermaßen ein Gegenstück zum wirtschaft-

lichen Handeln darstellen. Als grundsätzliche Merkmale einer Profession 

gelten: 

 



 222 

 

1. Rationalität: Handlungen und Entscheidungen müssen sachlich und fachlich begründet 

werden, Entscheidungen sollten wissenschaftlich und empirisch zu begründen sein. 

2. Funktionsspezifizität: Der Professionsausübende hat nur in seinen klar definierten 

Funktionen und der durch akademische Ausbildung erlangten Expertise Autorität, die 

Sozialbeziehung zum Klienten seiner Profession kann sich über diese Autorität hinaus 

erstrecken. 

3. Universalismus: Die Klienten einer professionalisierten Person müssen alle die gleiche 

Behandlung nach gleichen Kriterien genießen. Das Ansehen einer Person darf dabei 

keine Rolle spielen. Es darf also nicht dem Umstand Beachtung geschenkt werden, 

wer die Leistung einer Profession in Anspruch nimmt, sondern warum er diese in An-

spruch nimmt (vgl. Dick 2016, S. 9f.).  

Die ethische Ausrichtung einer Profession kann damit begründet werden, 

dass die Professionen ihren Beitrag zur Erhaltung des Gemeinwohls leis-

ten, zu welchem zum Beispiel eine gute Gesundheitsversorgung und sozia-

le Unterstützung zählen, aber auch die Bildung eines Menschen. Eine Pro-

fession beinhaltet somit immer die Aufgabe, in Krisensituationen Hilfe zu 

leisten, um die Krise abzuwenden und das Wohl jedes Einzelnen wieder 

herzustellen. Wenn gesellschaftliche „Werte und Grundprinzipien bedroht 

sind, sind Professionen gleichsam der gesellschaftliche Mechanismus, der 

in Kraft tritt“ (Dick 2016, S. 11). Zur Definition des Begriffs der Professi-

on kann auf verschiedene Ansätze des Professionsmodells zurückgegriffen 

werden. Im klassischen, heute eher veralteten Professionsverständnis kann 

zwischen der kollektiven und der individuellen Ebene unterschieden wer-

den: Auf kollektiver Ebene meint Professionalisierung „den sozialen 

Durchsetzungsprozess des Hinaufsteigerns eines gewöhnlichen Berufs in 

den Status der Profession“ (Terhart 2011, S. 203). Nach Dick ist die Be-

deutung der Profession jedoch nicht durch dieses „Hinaufsteigern“, also 

zum Beispiel einem bestimmten sozialen Status gegeben, sondern begrün-

det sich „aus ihrer besonderen Tätigkeit der stellvertretenden Krisenbewäl-

tigung“ (Dick 2016, S. 11). Auf individueller Ebene hingegen wird unter 

Professionalisierung die Entwicklung eines Laien hin zu einem „Professio-

nellen“ verstanden, welche damit verbunden ist, dass der Berufsanfänger in 

seine berufliche, professionelle Rolle hineinwächst und sich damit auch 

den Status und die Kompetenz eines Professionellen aneignet. Veraltet ist 
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dieses klassische Professionsverständnis Terhart zufolge deswegen, weil 

sich die vormals so angesehenen Professionen mehrheitlich zurückentwi-

ckelt haben zu „gewöhnlichen Berufen“27 (Terhart 2011, S. 205), oder an-

dere Berufe lassen sich mit diesem Professionsverständnis analytisch nicht 

mehr fassen. Terhart zufolge sind Professionen heute somit zu verstehen 

als Berufe, „die sich auf der Basis einer akademischen Ausbildung mit 

komplexen und insofern immer ‚riskanten’ technischen, wirtschaftlichen, 

sozialen und/oder humanen Problemlagen ihrer Klienten befassen“ 

(Terhart 2011, S. 204). Die individuelle und kollektive Ebene können zur 

Beschreibung der Professionalisierung genutzt werden, welche dem Be-

griff der Professionsentwicklung zwar sehr ähnlich ist, mit diesem aber 

keinesfalls gleichzusetzen ist.  

„Während Professionalisierung sich als immanenter Wandlungsprozess 
über die Zeit von selbst vollzieht, ist Professionsentwicklung ein bewusst 
intendierter Prozess, der von konkreten Personen ausgeht, die ihre Leis-
tungsfähigkeit und die ihres Berufsstandes insgesamt erhalten und weiter-
entwickeln, um damit ihre gesellschaftliche Aufgabe wahrzunehmen. Sie ist 
die Voraussetzung dafür, dass eine Gesellschaft ihre Primärfunktion ge-
währleisten kann und verschränkt die individuelle Leistung direkt mit der 
gesellschaftlichen Entwicklung.“ (Dick 2016, S. 17) 

Hier wird also auch die Debatte um die Entwicklung einer auf dem Selbst 

beruhenden Lehrerpersönlichkeit bedeutsam, da diese die professionelle 

Leistungsfähigkeit von Lehrpersonen möglicherweise zu steigern und auch 

zu festigen vermag.  

 

 

                                       
27
	Hier	wird	deutlich,	dass	das	Professionsverständnis	von	Dick	und	Terhart	in	ihren	Merkmalen	und	Funktionen	

einer	Profession	bezüglich	des	Allgemeinwohls	unterschiedlich	 ist.	An	einem	anderen	Punkt	weist	 aber	 auch	

Dick	darauf	hin,	dass	eine	akademische	Ausbildung	als	Bestimmungsmerkmal	einer	Profession	gelte	(vgl.	Dick	

2016,	S.	17).	Damit	werden	aber	sogleich	einige	Berufe	z.B.	im	Gesundheitswesen,	wie	der	Beruf	der	Gesund-

heits-	 und	 Krankenpflegerin	 bzw.	 des	 Gesundheits-	 und	 Krankenpflegers,	 als	 Profession	 ausgeschlossen,	 ob-

wohl	 diese	 nach	 dem	Verständnis	 der	 Profession	 als	Organ	 zur	 Aufrechterhaltung	 des	 Allgemeinwohls	 ohne	

eigene	wirtschaftliche	Interessen	zu	diesen	gezählt	werden	müssten.	
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4.1.1 Bestimmungsansätze der Professionalität 

Da der Lehrerberuf mit dem klassischen Professionsverständnis kaum zu 

analysieren war, existieren mittlerweile drei Bestimmungsansätze, die Pro-

fessionalität im Lehrerberuf bestimmen und analysieren lassen: Die Struk-

turperspektive, die Prozessperspektive und die Handlungsperspektive. 

Terhart beschreibt des Weiteren auch den kompetenztheoretischen Be-

stimmungsansatz und den berufsbiographischen Bestimmungsansatz (vgl. 

Terhart 2011, S. 205ff.). Die Strukturperspektive versteht Profession als 

„einen ‚besonderen’, in der Regel akademischen Beruf, der eine aufwändi-

ge Sozialisation voraussetzt, eine starke innere Bindung einschließt, eine 

hochgradige Arbeitsteilung ausschließt und zumeist über die gesamte Be-

rufsbiographie hinweg praktiziert wird“ (Nittel 2011, S. 42). In ihrem Kern 

zielt die professionelle Aktivität in diesem Ansatz auf Aufbau, Erhaltung 

und Veränderung der menschlichen Identitätsstruktur ab. Professionen sind 

aus der Strukturperspektive somit zum einen immer soziale Einheiten, de-

ren Zugehörigkeit zur Profession bzw. der daraus entstehenden sozialen 

Gruppe durch klare Regeln definiert wird, zum anderen sind sie zeitgleich 

„Wissenssysteme, denen einzelne Wissenschaften oder ganze Cluster von 

Disziplinen zugeordnet sind“ (Nittel 2011, S. 42). Dabei verfügen Profes-

sionen als klar definierte soziale Gruppe über ein Abhängigkeitsverhältnis 

zur Gesellschaft im Ganzen, ihren Klienten, der Wissenschaft und sich 

selbst: Zur Gesellschaft im Ganzen durch den von ihr erteilten Auftrag und 

Lizenz zur Ausübung der Profession, zu ihrem Publikum im Speziellen 

durch die im Klientenverhältnis ausgehandelten Arbeitsbündnisse und der 

Formulierung des Bedarfs, zur Wissenschaft durch die „mehr oder weniger 

exklusive Beziehung zu einer akademischen Leitdisziplin, die sie mit Re-

flexions-, Fach- und Orientierungswissen versorgt“ (Nittel 2011, S. 42) 

und auch zu sich selbst als Profession, durch den Aufbau eines Leistungs-

ethos (vgl. Nittel 2011, S. 42). Die Lehrerprofession ist in diesem Ver-

ständnis einem Funktionssystem untergeordnet, dem staatlichen Erzie-

hungssystem. Dies bestimmt und kontrolliert die Arbeit der Lehrpersonen 

(vgl. Nittel 2011, S. 42ff.). Terhart (2011) bezieht die Strukturperspektive 

konkret auf Lehrpersonen und verdeutlicht, dass die beruflichen Anforde-



 225 

rungen und Aufgaben einer Lehrperson hier ins sich widersprüchlich dar-

gestellt werden. So stünden Lehrpersonen „vor einem komplexen Bündel 

von Aufgaben, deren einzelne Elemente jeweils in sich eine antinomische, 

also: in sich widersprüchliche Struktur aufweisen“ (Terhart 2011, S. 206). 

Als Beispiel dieser antinomisch zueinander stehenden Elemente kann zum 

Beispiel Nähe (in der Schule begegnen sich Personen, die in ihrem Perso-

nen-Sein gleich sind) versus Distanz (gleichzeitig ist rollenspezifisches 

Handeln auf beiden Seiten geboten) und Einheitlichkeit (alle Schülerinnen 

und Schüler sind gleich zu behandeln) versus Differenzierung (alle Schüle-

rinnen und Schüler müssen in ihrer Individualität berücksichtigt werden) 

genannt werden (vgl. Terhart 2011, S. 206; vgl. Ortenburger 2016, S. 563). 

Dieser Umstand führte dazu, dass der Lehrerberuf schon von Siegmund 

Freud als „unmöglicher“ Beruf bezeichnet wurde, welches jedoch nicht 

wörtlich genommen, sondern metaphorisch verstanden werden sollte. Vor 

dem Hintergrund dieser „Unmöglichkeit“ des Lehrerberufs „zeigt sich Pro-

fessionalität in der Fähigkeit, die vielfachen Spannungen und genannten 

Antinomien sachgerecht handhaben zu können“ (Terhart 2011, S. 206; vgl. 

Dick 2016, S.15f.). Dick weist darauf hin, dass diese Antinomien und Kon-

flikte oder Dilemmata in der Hilfebeziehung keinesfalls nur innerhalb der 

Professionen zu finden sind. Worin sich diese aber zum Beispiel zu Orga-

nisationen unterscheiden, ist ihre Rechtfertigungsstellung: Arbeitende in 

einer Profession haben eine Begründungspflicht inne, sie werden für ihr 

Handeln haftbar gemacht und können somit diesen antinomischen Aufga-

ben nicht einfach ausweichen (vgl. Dick 2016, S. 15f.). Zum Kernstück der 

Strukturperspektive in pädagogischer Hinsicht wird aufgrund dieses Um-

standes die Reflexion (vgl. Kapitel 4.4) und ein kompetenter Umgang mit 

der Unsicherheit und Unbestimmtheit, die sich aus diesen Spannungen er-

geben. Dabei sollte vor allem das eigene Handeln selbstkritisch hinterfragt 

werden, um Weiterentwicklung der professionellen Fähigkeiten ermögli-

chen zu können (vgl. Terhart 2011, S. 206f.). Die Prozessperspektive be-

schäftigt sich entgegen der Strukturperspektive nicht mit der Profession an 

sich, sondern mit der Professionalisierung. Der Begriff der Professionali-

sierung zielt „sowohl auf kollektive wie auf individuelle Prozesse der 
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Aufwertung und Institutionalisierung einer spezifischen Form von Beruf-

lichkeit im Strom der Zeit“ (Nittel 2011, S. 44) ab. Die Intention der Be-

strebungen für Professionalisierung ist es, Strategien zu entwickeln und 

dafür wichtige Elemente wie die öffentliche Meinung zu nutzen, um auf 

der einen Seite Arbeitslohn und Prestige zu verbessern und auf der anderen 

Seite die Autonomiespielräume einer ganzen Berufskultur auszubauen. 

Professionelles Handeln wird in diesem Ansatz als elementar für die Er-

zeugung von Neuem in einer modernen Gesellschaft angesehen, da „unter 

dem Einfluss verinnerlichter professionsethischer Ideale existenziell wich-

tige Problemlagen“ (Nittel 2011, S. 45) bearbeitet werden, die nicht büro-

kratisch oder kommerziell gelöst werden können (vgl. Nittel 2011, S. 44f.). 

Die Handlungsperspektive ihrerseits beschäftigt sich mit dem Begriff der 

Professionalität und stellt somit für dieses Buch den wichtigsten Ansatz 

dar, da sie eine „dezidiert handlungstheoretische, auf die konkrete Situati-

on bezogene Betrachtungsweise“ (Nittel 2011, S. 48) nahelegt. Der Begriff 

der Professionalität ist dabei nicht an die soziale Form der Profession ge-

bunden, sondern beschreibt vielmehr die inhaltlichen und spezifischen 

Qualitäten der Arbeit über das institutionelle Gefüge der Profession hinaus. 

Professionalität lässt Rückschlüsse einerseits auf die Qualität der ausgeüb-

ten Dienstleistung und andererseits auf die Qualitäten und Befähigungen 

des Rollenträgers bzw. des Vertreters einer Profession zu. Hier stellt sich 

die Frage, welche Kompetenzen und Fertigkeiten die Person mitbringen 

muss, die eine berufliche Rolle einnimmt (vgl. Nittel 2011, S. 48f.). Der 

von Terhart beschriebene kompetenztheoretische Bestimmungsansatz ver-

sucht, Kompetenzbereiche und Wissensdimensionen zu definieren, „die für 

die Bewältigung dieser Aufgaben [des Lehrerberufs; LM] wichtig bzw. 

notwendig sind“ (Terhart 2011, S. 207). Diese Wissens- und Kompetenz-

bereiche werden nicht lediglich deduktiv, also theoretisch und analytisch 

festgelegt, sondern anhand von Empirie, die aufgrund von fachlichen und 

überfachlichen Lernerfolgen der Schülerinnen und Schüler die beruflichen 

Fähigkeiten von Lehrpersonen und das damit einhergehende notwendige 

Wissen, pädagogische Haltung, Handlungsroutinen etc. erhebt. Als profes-

sionell wird eine Lehrperson dann angesehen, wenn sie die unterschiedli-
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chen Aufgabenbereiche mit der sehr großen Bandbreite in hohem Maße 

kompetent ausfüllen kann. Dieses Kompetenzniveau wird dann, so die An-

nahme dieses Ansatzes, an den Lern- und Erfahrungszuwächsen der Schü-

lerinnen und Schüler deutlich (vgl. Terhart 2011, S. 207). In diesem Ansatz 

wird aber auch angesehen, dass es nicht einen Satz spezifischer Aufgaben 

und Anforderungen von Lehrpersonen geben kann, welche sich dann die 

notwendigen Kompetenzen aneignen müssen, um einen guten, reibungslo-

sen und lernförderlichen Unterricht durchführen zu können. Terhart be-

schreibt diesen Umstand dadurch, dass „auch das kompetenteste Lehrer-

handeln grundsätzlich unter einer situativen Unsicherheit steht“ (Terhart 

2011, S. 207; Hervorhebung im Original), da dass Lehrerhandeln weder 

gänzlich standardisiert werden kann noch eine Unterrichtsmechanik entwi-

ckelt werden kann, die absolute Erfolgssicherheit verspricht. Dennoch oder 

auch daher steht im Mittelpunkt des kompetenztheoretischen Bestim-

mungsansatzes erstens die empirische Erfassung des Unterrichtsgesche-

hens in seiner ganzen Komplexität bzw. die Möglichkeiten dieser Erfas-

sung, zweitens die mögliche Erlernbarkeit erfolgreichen Lehrerhandelns, 

welches auf der Erfassung des Unterrichtsgeschehens basiert und drittens 

der „zwar nie deterministisch-kausale [...], aber doch optimierbare [...] 

Lernerbezug von Lehrerkompetenzen“ (Terhart 2011, S. 207f.). Nach die-

sem Ansatz kann die Professionalisierung einer Lehrperson bzw. ihre 

Lehrkompetenzen somit in Stufen dargestellt und durch Reflexion ermittelt 

werden, wodurch die Vorstellung der möglichen Steigerung von Lehrer-

professionalität diesem Ansatz inhärent ist (vgl. Terhart 2011, S. 207f.).  

Ein weiterer für dieses Buch bedeutsamer Bestimmungsansatz ist der be-

rufsbiographische Bestimmungsansatz. In diesem Ansatz wird Professiona-

lisierung als „berufsbiographisches Entwicklungsproblem“ (Terhart 2011, 

S. 208) angesehen. Im Mittelpunkt stehen hier unter anderem Kompe-

tenzaufbau- und Kompetenzentwicklungsprozesse, der Aufbau bzw. An-

nahme eines Berufshabitus von Berufseinsteigern, die berufliche Entwick-

lung in ihrer Kontinuität einerseits und ihren Brüchen andererseits und die 

Verknüpfung des privaten Lebens mit den Anforderungen der beruflichen 

Karriere. Lehrerprofessionalität wird in diesem Ansatz also deutlich indi-
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vidueller angesehen. Inhalt des berufsbiografischen Ansatzes ist es, Ent-

wicklungsprozesse zu reflektieren und diese belastbar in gelingende oder 

misslingende Entwicklung unterscheiden zu können. Um dies erfolgreich 

tun zu können, müssen begründete Annahmen über die Auslöser von Ent-

wicklung, deren Voraussetzungen, die Gründe für Entwicklungsstillstand 

oder -rückgang etc. geklärt werden. Auch in diesem Ansatz – ebenso wie 

in dem kompetenztheoretischem Ansatz – geht es um die Entwicklung von 

Kompetenzen und Expertise, die sich aber hier über die Berufsbiographie 

einer Lehrperson entwickeln (vgl. Terhart 2011, S. 208f.).  

 

4.1.2 Bedeutung der Lehrerpersönlichkeit in der Professionali-

sierungsdebatte 

Insgesamt ist in der Professionalisierungsdebatte der Trend zu erkennen, 

Professionalisierung anhand von Leistungsmessungen zu erfassen. Lerner-

gebnisse – also der Output der pädagogischen Arbeit am Kind – erfolgt in 

großen Anteilen durch large-scale-assessments, zu welchen zum Beispiel 

die berühmte PISA-Studie gehört. Für den grundschulischen Bereich zäh-

len die TIMMS- und IGLU-Studien zu den Leistungsmessungen. Der Vor-

teil solcher Messverfahren ist die nationale und internationale Vergleich-

barkeit der schulischen Leistungen der Protagonisten in unterschiedlichen 

Schulen, nachteilig ist an solchen Messverfahren hingegen, dass sie nicht 

in der Lage sind, „die Qualität schulischer Lehr-Lern-Prozesse abzubilden, 

sondern lediglich als Indikatoren einen Teil der Lernergebnisse erfassen“ 

(Schmidt-Hertha 2011, S. 153). Die Bedeutung der Lehrerpersönlichkeit 

nimmt dabei in der heutigen Professionalisierungsdebatte wieder einen ge-

ringeren Anteil ein. Nachdem über viele Jahre die Bedeutung der Lehrer-

persönlichkeit im Mittelpunkt stand – im Zuge dessen wurde auch von Be-

rufung statt Beruf im Lehramt gesprochen – wird in der heutigen For-

schung in der Regel nicht mehr davon ausgegangen, dass der Lehrerberuf 

nicht erlernbar ist (vgl. Kapitel 4.2). Diese Annahme will die hier vorlie-

gende Forschung nicht in Frage stellen, dennoch erhebt sie den Anspruch, 

die Professionalisierungsdebatte wieder stärker auf die Bedeutung der 
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Lehrerpersönlichkeit zu lenken. Hier wird davon ausgegangen, dass eine 

Lehrperson, die sich im Laufe ihrer Ausbildung tiefgründig mit sich selbst 

auseinandersetzen konnte und somit im Einklang mit ihrer Persönlichkeit 

sowie theoretischen Konstrukten zum Lehrerhandeln ihr eigenes pädagogi-

sches Profil und ihre Haltung aufbauen konnte, erfolgreicher in der Inter-

aktion mit Schülerinnen und Schülern sein kann. Daraus folgt gleichzeitig 

möglicherweise ein lernförderndes Unterrichtsklima. Auch Dick u.a. er-

kennen die Kraft der eigenen Biographie und Persönlichkeit als Quelle der 

Professionalisierung an, da die eigene Person und Persönlichkeit einer 

Lehrperson „gleichsam zum Mittel ihrer Tätigkeit“ (Dick 2016, S. 16) 

werden und dadurch einem „lebenslangen Entwicklungsprozess“ (Dick 

2016, S. 16) unterliegen. Dick resümiert diesen Umstand mit der Feststel-

lung, Lehrpersonen seien dadurch besonders in ihrer eigenen Authentizität 

und authentischem Handeln gefordert. Auch in der Lehrerbildung geht es 

jedoch sehr stark um die Professionalisierung als Ziel der fachlichen Initi-

ierung von Wissen. Fortbildungen im Allgemeinen sind Dick zufolge in 

ihrem traditionellen Verständnis auf Wissensvermittlung beschränkt und 

spielen sich somit primär auf kognitiver Ebene ab. Neuere Modelle hinge-

gen, welche für die Professionsentwicklung eine Rolle spielen, beschrän-

ken sich nicht auf diesen akademischen Wissenszuwachs, sondern schlie-

ßen Kompetenzentwicklung auf Handlungsebene, Verhaltensänderung und 

ethische, für die Profession bedeutsame Fragestellungen mit ein (vgl. Dick 

2016, S. 17ff.). Auch in der Lehrerfortbildung ist zu erkennen, dass diese 

nicht auf den reinen kognitiven Wissenszuwachs ausgerichtet ist, sondern 

zum Beispiel anhand von Fallarbeit Handlungsveränderungen und Ver-

ständnis auf Handlungsebene zu provozieren versucht. Die explizite Per-

sönlichkeitsentwicklung von Lehrpersonen hingegen nimmt nur wenig 

Aufmerksamkeit in der Lehrerbildung ein (vgl. Steinau 2017).  
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4.1.3 Lehrerbildung und Persönlichkeitsentwicklung als Aspekt 

der Professionsentwicklung 

Allgemein kann zur Lehrerbildung gesagt werden, dass diese auch in unse-

rem bestehenden föderalen Schulsystem relativ einheitlich ausgeformt 

wurde. Diese ist in drei Phasen untergliedert: Das sehr durch Theorie be-

stimmte Studium, das Referendariat, welches als sehr praxisstarker Ausbil-

dungsteil gelten kann und die anschließende Betrachtungsphase. Die abge-

schlossene erste und zweite Phase der Lehrerausbildung bescheinigt den 

Absolventinnen und Absolventen eine Berufsfähigkeit und berechtigt sie 

zur Ausübung des Lehrerberufs. Von Berufsfertigkeit könne jedoch erst 

mit Abschluss der dritten Phase gesprochen werden. Diese Phase ist bereits 

berufsbegleitend und findet in Form einer Weiterbildungsphase statt, die 

unterschiedlich stark formalisiert wird (vgl. Ortenburger 2016, S. 560ff.). 

Ziel dieser drei Phasen im Zusammenspiel ist die Professionalisierung der 

Lehrpersonen durch Grundlagenerwerb der notwendigen Wissensbestände 

und Reflexionsmöglichkeiten (1. Phase), Sammlung von Praxiserfahrungen 

und Aufbau einer eigenen pädagogischen Haltung (2. Phase) sowie der 

Kompetenz- und Orientierungsanpassungen durch das berufspraktische 

Lehrerhandeln (3. Phase). Die erste Phase dient somit in erster Linie der 

Ausbildung einer fachlichen Kompetenz. Die begründete Wichtigkeit des 

fachwissenlastigen Studiums sieht Neuweg (2010) – entgegen jener Stim-

men, die ein stärker bildungswissenschaftlich geprägtes Studium fordern – 

in der Annahme, dass „sich die professionellen Schemata des Organisie-

rens und Durchführens von Unterricht [...] nur im Wechselspiel zwischen 

Einlassung auf Erfahrung und ihrer reflexiven Verarbeitung ausformen“ 

(Neuweg 2010, S. 41) lassen. Tiefgründiges fachliches Verstehen und Wis-

sen hingegen könne nicht handelnd, sondern nur durch ein fachwissen-

schaftliches Studium erreicht werden. Dabei könnten aber das Pädagogi-

sche und das Fachliche nicht einfach getrennt und klar unterteilt werden, 

sondern bewegten sich zum Beispiel im Bereich der Fachdidaktiken in ei-

nem wichtigen Zusammenspiel, für das das eigene fachliche Verstehen von 

großer Bedeutung ist, da die fachdidaktische Kompetenz einer Lehrperson 

Neuweg zufolge stark davon abhänge, wie sehr sie selbst in das zu unter-
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richtende Fach eingedrungen ist (vgl. Neuweg 2010, S. 41ff.). Die Kern-

aufgaben der ersten Phase sind also das Studium eines in der Zukunft zu 

unterrichtenden Faches und damit verbunden der Aufbau einer professio-

nellen wissenschaftlichen Haltung, Aufbau des Bildungs- und Reflexions-

wissens von angehenden Lehrpersonen sowie der Aufbau eines Repertoires 

an theoretischen Handlungsalternativen (vgl. Neuweg 2010, S. 47). Die 

eigene Persönlichkeit und das eigenständige Erforschen dieser spielen je-

doch in dieser Phase kaum eine Rolle. Die zweite Phase der Lehrerbildung 

bedeutet für Neuweg vor allem Training durch eigene Erfahrungen im Un-

terricht, Hospitationen bei erfahrenen Lehrkräften, Hospitationen von er-

fahrenen Lehrpersonen und der stets reflexive Umgang mit Unterrichtspla-

nung und –durchführung. Auch der Umgang mit eigenen Stärken und 

Schwächen sollte ihm zufolge bewusster werden sowie die Fähigkeit ent-

wickelt werden, „in Übereinstimmung mit der professionellen Aufgabe 

und der eigenen Person zu handeln“ (Neuweg 2010, S. 43; Hervorhebung 

im Original). Hier wird somit deutlich, dass die eigene Person stärker ins 

Interesse der Ausbildung rückt. Stärken und Schwächen werden jedoch in 

der Regel auf konkrete Situationen hin reflektiert. Eine generelle Ausei-

nandersetzung mit der Persönlichkeit im Allgemeinen als Urquell für pä-

dagogisches Handeln findet auch hier eher nicht statt. 

Allgemein sind Ausbildungsstrukturen und deren Entstehung ein „bedeut-

samer Aspekt der Professionsentwicklung“ (Ortenburger 2016, S. 561), da 

sich hierin eine „fortschreitende Differenzierung und Systematisierung der 

zur Berufsausübung benötigten Wissensbasis“ (Ortenburger 2016, S. 561) 

offenbart. Dieses benötigte Wissen kann unterteilt werden in fachbezoge-

nes Wissen, fachdidaktisches Wissen und pädagogisches Wissen im All-

gemeinen, welches zur Optimierung von Lehr- und Lernsituationen beitra-

gen kann. Dieses Wissen, sowohl das aus der akademischen Ausbildung 

als auch aus der Weiterbildungsphase in der Berufspraxis und vor allem 

auch die Verknüpfung dessen, wird für Lehrpersonen bedeutsam, um den 

Kernaufgaben des Lehrerberufs gerecht werden zu können, die sich trotz 

der großen Vielfalt des beruflichen Profils erkennen lassen. Diese Kern-

aufgaben sind das Unterrichten, die Erziehung, das Diagnostizieren, das 
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Beurteilen und die Beratung. Für dieses Buch ist vor allem die Kernaufga-

be der Erziehung von Bedeutung, da die Lehrperson hier Einfluss auf die 

Persönlichkeitsentwicklung von Schülerinnen und Schülern nimmt (vgl. 

KMK 2000, S. 3; vgl. Ortenburger 2016, S. 562). In all diesen Teilberei-

chen spielt jedoch die Verknüpfung von angeeignetem Wissen, Erfahrung 

durch Berufspraxis und Reflexion des eigenen pädagogischen Handelns 

eine wichtige Rolle, um die eigene Lehrerrolle professionell auszugestalten 

und somit professionalisieren zu können (vgl. Ortenburger 2016, S. 561ff.). 

Die Verknüpfung dieser Elemente sollte auch Ziel von Lehrerfort- und 

Weiterbildungen sein, welche für den Kontext der hier vorliegenden Unter-

suchung und ihrer Implikationen ebenfalls von großer Bedeutung sind. Die 

Bedeutung von Fortbildungen in der dritten Phase der Lehrerbildung be-

gründen Müller et al. (2010) 1.) mit der langen Dauer der dritten Phase im 

Vergleich zur ersten und zweiten Phase der Lehrerbildung, 2.) mit dem 

viele Jahre andauernden Prozess der beruflichen Expertisenbildung 

und -ausformung und 3.) mit den immer neuen Kompetenzen, die Lehrper-

sonen entwickeln müssen, da diese von der sich stets neu bildenden und 

entwickelnden Gesellschaft und damit auch dem Bildungswesen gefordert 

werden (vgl. Müller et al. 2010, S. 9). In einem historischen Überblick 

über die Entwicklung der Lehrerfortbildungen durch Veränderungen im 

Schulwesen beschreibt Altrichter (2010), dass es in der Lehrerfortbildung 

einen Wechsel von Fortbildung im Sinne von Vermittlung von Wissensin-

halten an die in der Fortbildung eher passive Lehrperson hin zu Fortbil-

dung im Sinne von Verständnis durch eine aktiv handelnde Lehrperson ge-

geben habe. Die Lehrperson ist nun also nicht mehr nur Empfängerin einer 

Fortbildung, sie selbst wird zur Gestalterin der Fortbildung. Altrichter be-

zeichnet diesen Wandel als „konstruktivistische Wendung“ (vgl. Altrichter 

2010, S. 17). Neuweg (2010) stellt zwölf Konzepte lehrerbildungsdidakti-

scher Leitvorstellungen vor, „die insbesondere als unterschiedliche Figuren 

der Relationierung von Lehrerwissen und Lehrerkönnen [...] aufzufassen 

sind“ (Neuweg 2010, S. 36). Diese lassen sich unterteilen in Integrations-

konzepte und Differenzkonzepte. Erstere „konzipieren Professionalität als 

Kongruenz von Wissen und Können“ (Neuweg 2010, S. 37). Im Fokus die-
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ser Konzepte steht das Bild einer Lehrperson, die ihr Wissen anwendet und 

ihr Handeln immer begründen kann. Wie dies genau geschieht, lässt sich in 

unterschiedlichen Konzepten darstellen, welche hier nicht weiter ausge-

führt werden sollen (für weitere Informationen verweist die Autorin auf 

Neuweg 2010, S. 36ff.). Differenzkonzepte hingegen „postulieren [...] die 

grundsätzliche kategoriale Verschiedenheit und Eigenlogik von Wissen 

einerseits und Können andererseits“ (Neuweg 2010, S. 37), wodurch dieses 

Konzept für die hier vorliegenden Überlegungen von Bedeutung ist. Dieses 

Konzept geht davon aus, dass Lehrerprofessionalität nicht auf dem Wissen 

einer Person basiere, welches diese womöglich umsetzt oder nicht, sondern 

auf „einer ebenso komplexen wie funktionalen Verwobenheit von Persön-

lichkeit, normativen Orientierungen, Erfahrungsbeständen und Routinen“ 

(Neuweg 2010, S. 37), also einem Komplex von Professionalisierungsele-

menten, welches gar nicht als Wissen angesprochen werden sollte. Nach 

Meinung dieser Differenzkonzepte könne Können somit nicht unmittelbar 

aus Wissen abgeleitet werden, da es einen Unterschied dazwischen gebe, 

über die uns gegebene Wirklichkeit zu reflektieren und Theorien darüber 

zu entwickeln und die Fähigkeit, sich in dieser Wirklichkeit zu bewegen. 

Eher als von einer Ableitungsbeziehung könne somit von „komplexen und 

mehrfach gebrochenen Austauschbeziehungen zwischen theoretischem 

Bildungs-, Begründungs- und Reflexionswissen einerseits und handlungs-

leitenden Schemata andererseits“ (Neuweg 2010, S. 38) ausgegangen wer-

den. Besonders interessant in diesem Konzept ist die Leitvorstellung „Per-

sönlichkeit“, nach welcher sehr stabile Merkmale einer individuellen Per-

sönlichkeit für die Brüche zwischen Wissen und Können verantwortlich 

sind. Als Beispiel nennt Neuweg Schwierigkeiten mit dem Kontaktaufbau 

einer Lehrperson zu ihren Schülerinnen und Schülern. Schuld daran ist 

nicht unbedingt, dass die Lehrperson unwissend ist über die Wichtigkeit 

von stabilen Bindungen oder kein Wissen darüber besitzt, welche kommu-

nikativen Strategien zum Kontaktaufbau möglich wären, sondern vielmehr 

ihr stabiles Persönlichkeitsmerkmal der Introversion, welches den Kon-

taktaufbau für sie erheblich erschwert (vgl. Neuweg 2010, S. 37ff.). Dieses 

Leitbild ist in hohem Maße für dieses Buch relevant und interessant, da 
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genau hier die Frage zu stellen ist, wie eine Lehrperson mit ihren eigenen 

Persönlichkeitsmerkmalen und damit auch ihrer eigenen Authentizität um-

gehen sollte, wenn diese womöglich hinderlich sind für eine gute Lehrer-

Schüler-Bindung, Unterrichtskommunikation oder ein lernförderliches 

Klima. 

Mit dem Konstrukt der Lehrerfortbildung, ihren Chancen und Grenzen, der 

Erwachsenenbildung im Allgemeinen und dem Ansatz des Lebenslangen 

Lernens haben sich bereits zahlreiche Wissenschaftlerinnen und Wissen-

schaftler im Kontext der Professionsentwicklung und Professionalisierung 

auseinandergesetzt (vgl. von Hippel 2011; vgl. Lipowsky 2010). Begriff-

lich können Fortbildung und Weiterbildung insofern unterschieden werden, 

als dass Lehrerfortbildung als „Aktualisierung der einmal erworbenen 

Lehrbefähigung“ (von Hippel 2011, S. 248) verstanden wird. Weiterbil-

dung hingegen bezieht sich auf einen nachträglichen Erwerb weiterer Qua-

lifikationen im Sinne einer Zusatzqualifikation, weshalb für dieses Buch 

nur auf den Bereich der Lehrerfortbildung eingegangen wird. Begründet 

wird die Notwendigkeit von Fortbildungen damit, dass Kenntnisse aus der 

akademischen Ausbildung veraltet sein könnten, und daher im Zusammen-

spiel mit der reflektierten Praxis aktualisiert werden müssen. Des Weiteren 

kann das Lernen während und neben dem Beruf oder auch das Lebenslan-

ge Lernen den Lehrpersonen zu mehr Gesundheit im Lehrerberuf verhelfen 

sowie zu Spezialisierungen im Arbeitsfeld führen (vgl. von Hippel 2011, S. 

248ff.). Das Konzept des Lebenslangen Lernens „bedeutet das Aufnehmen, 

Erschließen und Einordnen von Erfahrungen und Wissen in das je subjek-

tive Handlungsrepertoire über die gesamte Lebensspanne“ (Tippelt 2007, 

S. 444). Bedeutsam für die Theorie des Lebenslangen Lernens ist die Er-

kenntnis, dass die menschliche Entwicklung nicht an einem gewissen 

Punkt aufhört, sondern bis ins hohe Alter von starker „Veränderbarkeit und 

Plastizität“ (Tippelt 2007, S. 444) geprägt ist. Somit ist auch die Persön-

lichkeitsentwicklung der elementare Gegenstand diesen Konzepts (vgl. 

Tippelt 2007, S. 444; vgl. Nittel et al. 2011). Dies ist für die dieser Arbeit 

zugrundeliegenden Theorien und empirischen Daten von großer Bedeu-

tung, da die These aufgestellt wird, dass bindungs- sowie lernförderndes 
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und zugleich authentisches Lehrverhalten nur dann möglich ist, wenn die 

pädagogische Haltung fundiert und auf die Persönlichkeit der Lehrperson 

abgestimmt ist. Die Etablierung von Konzepten des Lebenslangen Lernens 

durch Fortbildungsangebote in der Lehrerbildung kann somit für diese Per-

sönlichkeitsentwicklung von Lehrpersonen von großer Bedeutung sein 

(vgl. von Hippel 2011, S. 249)28.  

Als wichtiges Element der Persönlichkeitsentwicklung von Lehrpersonen 

kann auch die Biographieforschung genannt werden, welche ein Medium 

für die Professionalisierung der Erwachsenenbildung darstellt und auch das 

Lebenslange Lernen in den Fokus nimmt, da diese sich nicht allein dem 

Erlernen neuer Informationen annimmt, sondern auch der Aktualisierung 

alter Informationen. Schlüter (2002) diskutiert daher die Notwendigkeit 

von Biographieforschung bzw. der Bereitstellung der dazu benötigten In-

strumente in der Erwachsenenbildung. Das biographische Erzählen ist im 

pädagogischen Alltag „häufig der Beginn von kommunikativem Austausch 

und auch von Lernprozessen, die das gegenseitige Verstehen bzw. Fremd-

verstehen ermöglichen“ (Schlüter 2002, S. 288). Auch für die Wissens-

vermittlung spielen biographische Erfahrungen eine Rolle und werden mit-

unter gerne integriert, um die Theorie leichter an konkret erlebten Beispie-

len erfahrbar und fassbar zu machen, da neues Wissen besser gelernt wer-

den kann, wenn es mit altem, schon vorhandenem Wissen verknüpft wer-

den kann (vgl. Schlüter 2002, S. 288ff.). Auch Neuweg stellt Leitideen von 

Fortbildungen so dar, dass deutlich wird, „dass der Lernprozess nicht auf 

der Theorieebene beginnen kann, weil derartige Lernangebote an den fest 

etablierten Erfahrungsmustern vorbei ins Leere laufen würden und allen-

falls ‚träges Wissen’ entstünde“ (Neuweg 2010, S. 45). Somit müssen auch 

nach dieser Sichtweise Lernprozesse immer an den reellen Erfahrungen 

und Erlebnissen einer Lehrperson anknüpfen (vgl. Neuweg 2010, S. 45; 

                                       
28
	Auf	eine	tiefergehende	Erläuterung	des	LLL-Konzepts	wird	an	dieser	Stelle	verzichtet,	da	dieses	nicht	Gegen-

stand	 der	 hier	 vorliegenden	 Untersuchung	 ist.	 Dennoch	weist	 die	 Autorin	 darauf	 hin,	 dass	 solche	 Konzepte	

hilfreich	 sein	 können,	um	die	Persönlichkeitsentwicklung	 von	 Lehrpersonen	voranzutreiben	und	diese	 fest	 in	

Fort-	 und	Weiterbildungen	 zu	 etablieren,	 damit	 von	einem	authentischen	 Lehrverhalten	 gesprochen	werden	

kann.	 Für	 weitere	 Informationen	 zur	 Bedeutung	 des	 Lebenslangen	 Lernens	 für	 die	 Weiterbildung	 und	 für	

Grundschullehrpersonen	verweist	die	Autorin	auf	Nittel	et	al.	2011.	
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auch Herzog und Munz sprechen sich für biographisch orientierte Fort- 

und Weiterbildung aus, vgl. Herzog/Munz 2010). Die Selbstreflexion wird 

in Kapitel 4.4 noch einmal dezidiert als Beitrag zur Professionalisierung 

und Persönlichkeitsbildung aufgenommen. 

 

4.2 Pädagogische Haltung 

Nachdem nun schon im vorhergegangenen Kapitel deutlich wurde, dass 

eine fundierte pädagogische Haltung für die Professionalisierung einer 

Lehrperson und ihr pädagogisches Handeln von besonderer Bedeutung ist, 

muss diese an dieser Stelle noch ausführlicher dargestellt und theoretisch 

umrissen werden. Die Frage nach der nötigen pädagogischen Haltung von 

Lehrpersonen und pädagogischem Fachpersonal ist eine der Fragen, mit 

welcher sich in der Professionalisierungsdebatte auseinandergesetzt wer-

den muss (vgl. Lotze/Kiso 2014, S. 156). Bevor die Haltungsdebatte inner-

halb der Erziehungswissenschaft stärker thematisiert wird, muss zunächst 

der Haltungsbegriff im Allgemeinen geklärt werden. Hierzu wird der sozi-

ologische Haltungsbegriff nach Bourdieu kurz erläutert.  

 

4.2.1 Der Habitusbegriff nach Bourdieu 

Das Konzept des Habitus’ (vgl. Bourdieu 1987) ist Bourdieus wichtigstes 

soziologisches Werk, mit dem er versucht, „die soziologische Relevanz des 

Denkens und Tuns der Individuen zu fassen“ (Fuchs-Heinritz/König 2014, 

S. 89). Unter dem Habitus-Begriff kann im Allgemeinen die Haltung eines 

Individuums in seiner sozialen Umwelt sowie die sein Leben bestimmen-

den Elemente wie eigene Dispositionen, Lebensgewohnheiten und Le-

bensweise und eigene Werte und Einstellungen verstanden werden. Dabei 

ist er Voraussetzung sowohl für die Teilnahme an der sozialen Praxis als 

auch für die Entstehung einer eigenen sozialen Praxis. Das Habitus-

Konzept grenzt sich dabei von anderen Denkrichtungen wie dem Existen-

zialismus oder dem Strukturalismus ab, in dem hier die Vorstellung deut-

lich wird, dass das Individuum „ein auch in seinem Inneren vergesellschaf-
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tetes Individuum, ausgestattet (und auch begrenzt) durch präformierte 

Denk- und Handlungspositionen, die es zur sozialen Praxis befähigen“ 

(Fuchs-Heinritz/König 2014, S. 90; vgl. Bourdieu 1987, S. 278f.), ist. So-

ziales Handeln wird hier somit nicht als aus freien Entscheidungen oder 

befolgten Regeln resultierend erachtet, wodurch das Habitus-Konzept auch 

für die Auseinandersetzung mit der Professionalisierung der Lehrpersonen 

auf Grundlage der eigenen Persönlichkeit von großer Bedeutung wird, da 

hier davon ausgegangen wird, das unterbewusst zugrundeliegende Denk-

schemata für das Handeln von Individuen ursächlich sind (vgl. Fuchs-

Heinritz/König 2014, S. 89f; vgl. Hasselbusch 2014, S. 43ff.; vgl. Rehbein 

2016, S. 84ff.). Die Analyse der eigenen Denkschemata und ihrer Auswir-

kungen kann somit für Lehrpersonen im Prozess der Professionalisierung 

im Rahmen der Erfassungsmöglichkeiten von großer Bedeutung sein. 

Fuchs-Heinritz und König weisen jedoch darauf hin, dass das Habitus-

Konzept eine Ergründung des eigenen Habitus mittels Reflexion aufgrund 

der tiefen Unbewusstheit des Habitus’ kaum möglich macht, da durch die 

Reflexion nur Regeln und Regelsysteme als für das Handeln ursächlich er-

kannt werden würden, nicht aber die „wirklich wirksamen Gesichtspunkte 

in ihrer Praxis“ (Fuchs-Heinritz/ König 2014, S. 92). Diese können dem 

Konzept zufolge nicht zugänglich gemacht werden (vgl. Fuchs-Heinritz/ 

König 2014, S. 90ff.).  

Durch das Konzept des Habitus wird die Antinomie von Individuum und 

Gesellschaft aufgelöst, da es sich kontrastierend zu dem Konzept der sozia-

len Rolle darstellt (vgl. Kapitel 1.2). Während hier davon ausgegangen 

wird, das Menschen soziale Rollen einnehmen müssen, um die Gesell-

schaft nicht zu gefährden und diese funktionieren zu lassen, welches somit 

zu einer scheinbaren Unvereinbarkeit von Individuum und sozialer Rolle 

führt, geht das Habitus-Konzept davon aus, dass das Individuum von sich 

aus per se gesellschaftlich ist, wodurch sich Individuum und Gesellschaft 

nicht gegenseitig ausschließen. Dabei ist der Habitus jedoch nicht nur von 

vornherein determiniert, da Handlungen reproduziert werden, sondern 

ebenfalls schöpferisch, da auch die Situation mit dem Handeln in Relation 

gesetzt wird und somit auch neues und abgewandeltes Verhalten erfordert 
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(vgl. Rehbein 2016, S. 84ff.; vgl. Kapitel 2.3). Relevant ist jedoch die 

Überlegung, dass der Habitus eine Handlungstendenz darstellt, die gelern-

tes Handeln favorisiert und wiederholt. Lernen tut das Individuum dabei an 

den Handlungen anderer Menschen, vorzugsweise derer, von denen das 

Individuum geprägt und erzogen wurde. Das dort gesehene und gespei-

cherte Muster und die dazugehörigen Handlungsweisen werden habituali-

siert und somit zum eigenen Habitus. Dies wirft die Frage auf, wie viel Au-

thentizität durch Sozialisation und Prägung überhaupt zugelassen wird und 

wie veränderbar der Habitus eines Menschen sein kann (vgl. Rehbein 

2016, S. 87ff.).  

Der Zusammenhang von Habitus und Feld ist eine weitere wichtige Über-

legung (vgl. Bourdieu 1987, S. 355). Der Habitus wird zum einen durch 

die Regeln des Feldes strukturiert, da diese befolgt werden müssen, wenn 

das Individuum im Feld mitwirken möchte. Für Lehrpersonen gelten also 

die Regeln des Felds Schule, ebenso wie für Schülerinnen und Schüler ihre 

Regeln des Feldes bestehen, die befolgt werden müssen, wenn sie im Feld 

mitwirken möchten. Zum anderen profitiert das Feld aber auch vom Habi-

tus der in ihm Wirkenden, da sie durch den Anspruch, im Feld mitzuwir-

ken und in das Feld zu investieren, diesem mehr Bedeutung verleihen wür-

den (vgl. Hasselbusch 2014, S. 47).  

 

4.2.2 Bedeutung und Wandel des Haltungsbegriffs in der Päda-

gogik 

Um zurück zur professionellen pädagogischen Haltung zu kommen kann 

gesagt werden, dass die professionelle Haltung wieder stärker Inhalt fach-

pädagogischer Auseinandersetzungen ist. Heute wird sie oftmals als 

„Schlüsseldimension, die das Denken, die Weltsicht und die Handlungs-

praxis von Fachkräften grundlegend präge und jegliches pädagogisch-

professionelles Denken und Handeln beeinflusse“ (Schwer/Solzbacher 

2014, S. 7), bezeichnet. Schwer und Solzbacher deckten dabei aber ein 

Forschungsdesiderat auf, da sie feststellten, dass diese pädagogisch bedeut-

same und zentrale Frage nach einer professionellen Haltung noch kaum 
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erforscht ist. So ist noch nicht zufriedenstellend geklärt, wie eine professi-

onelle Haltung zu definieren ist, was darunter zu verstehen ist, ob und wie 

eine professionelle Haltung erworben werden kann und ob diese im Profes-

sionalisierungsprozess veränderbar ist. Mit diesen grundlegenden Fragen 

geht auch die für die Professionalisierungsdebatte zentrale Frage nach der 

Erlernbarkeit einer pädagogischen Haltung einher. Dabei ist es nicht so, 

dass die Frage nach der professionellen Haltung in der Pädagogik bisher 

nicht relevant wurde oder keine Beschäftigung damit stattfand. Sie sei 

vielmehr implizit in den theoretischen und forschungspraktischen Frage-

stellungen mitgedacht worden, nie aber explizit behandelt (vgl. 

Schwer/Solzbacher 2014, S. 7ff.; vgl. Fiegert/Solzbacher 2014, S. 17). Die 

Definition des Begriffs der professionellen pädagogischen Haltung ist je-

doch schwierig, da „Haltung ein Abstraktum [ist; LM], d.h. man erhält nur 

sehr vage einen Eindruck davon, was darunter subsumiert wird“ (Fie-

gert/Solzbacher 2014, S. 20).  

Insgesamt ist die „Frage nach dem Einfluss der Person der Lehrkraft auf 

die Lernenden, die Lernprozesse und -erfolge [...] die älteste und am meis-

ten umstrittene“ (Fiegert/Solzbacher 2014, S. 18). Der Blick in historische 

Pädagogiklexika des 19. Jahrhunderts zeigt, dass von der Lehrperson die 

Eigenschaften und Persönlichkeitsmerkmale Reflexivität auf das eigene 

Handeln, Empathie, Charakterstärke, Authentizität, Herzenswärme (emo-

tionale Zuwendung), Wertschätzung des Schülers und die Ausstrahlung 

pädagogischer Autorität gefordert wurden. Auch Unterscheidungen in eine 

normativ vorgegebene richtige und falsche Lehrerhaltung lasse sich dort 

finden. Kompetenzen wie Selbstreflexion und Empathiefähigkeit werden 

bis heute als wichtiges Element des Lehrerhandelns in der Professionalisie-

rungsdebatte angeführt. Die normative Beschreibung einer „richtigen“ 

Lehrerhaltung lässt sich allgemein in erziehungswissenschaftlichen Texten 

über die Lehrperson im 19. Jahrhundert stärker finden, als es in gegenwär-

tiger wissenschaftlicher Literatur der Fall ist, die Annahme der Wichtigkeit 

von Persönlichkeitsbildung zur Entwicklung dieser „richten“ Lehrerhal-

tung hielt sich bis ins 20 Jahrhundert hinein. Insgesamt zeigt sich auch in 

dieser sehr frühen Auseinandersetzung mit dem Begriff eine schwierige 
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Fassbarkeit der inhaltlichen Bestimmung, welche sich auch in der neuzeit-

licheren wissenschaftlichen Literatur nicht auflösen lässt (vgl. Fie-

gert/Solzbacher 2014, S. 21ff.; S. 28ff.). In der Zeit der Reformpädagogik 

entstanden erste Überlegungen zur Professionalisierung der pädagogischen 

Tätigkeitsbereiche, dennoch wurde weiterhin mehrheitlich von der heraus-

ragenden Wichtigkeit der Lehrerpersönlichkeit in der Funktion des Men-

schenbildners ausgegangen und somit die Persönlichkeitsbildung einer 

Lehrperson in den Fokus gestellt und gefordert: „Die Aufgabe, den ganzen 

Menschen zu bilden, setze eine Formung des Bildners voraus, die die Wis-

senschaft allein nicht leisten könne, deshalb müsse der P e r s o n des Leh-

rers nach wie vor gebührende Aufmerksamkeit zukommen“ (Fie-

gert/Solzbacher 2014, S. 31; Hervorhebung im Original). Auch nach dem 

zweiten Weltkrieg wurde an diese Vorstellung und Bedeutung der Lehrer-

persönlichkeit wieder angeknüpft (vgl. Fiegert/Solzbacher 2014, S. 30ff.). 

Einen besonders starken Wandel durchlebte die Bedeutungszuschreibung 

an das Konstrukt der Haltung in den 1960er Jahren, da zu diesem Zeit-

punkt eine Professionalisierungsdebatte um die Lehrperson in Gang gesetzt 

wurde. Leitideen dieser Professionalisierungsdebatte waren unter anderem 

bildungsökonomische und soziologische sowie ideologiekritische Überle-

gungen. Leitvorstellung dieser Debatte war somit nicht mehr die – lapidar 

gesagt von Gott gegebene Lehrerpersönlichkeit – sondern die Professiona-

lisierung der Lehrperson im Sinne eines mit Fachwissen ausgestatteten Pä-

dagogen. Lehrerprofessionalität fokussierte sich in dieser Zeit somit auf 

Fachwissen und nicht mehr auf Persönlichkeitsbildung. Die Lehrerpersön-

lichkeit rückte auch deswegen in den Hintergrund, da angenommen wurde, 

dass die richtige pädagogische Haltung nicht durch die Persönlichkeit einer 

Lehrperson bestimmt werde, sondern auch allein durch methodisch versier-

tes und gesichertes Handeln zustande kommen könne bzw. solle. Somit 

rückten die Erziehungswissenschaftlerinnen und -wissenschaftler in dieser 

Zeit erstmals auch tatsächlich von dem Gedanken ab, dass eine Person zum 

Lehrer geboren sein müsse, um diese Rolle richtig ausführen zu können. 

Der Lehrerberuf wurde in diesen Gedanken also zum ersten Mal gänzlich 

als erlernbarer Beruf gesehen, der weniger mit der Persönlichkeit der 
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Lehrperson an sich, sondern mit ihrer Ausbildung und ihrer Versiertheit im 

pädagogischen Handeln zusammenhängt. Kerngedanke dessen war die 

Überlegung, dass professionelles pädagogische Lehrerhandeln nicht davon 

abhänge, wie eine Lehrperson oder eine pädagogisch tätige Person charak-

terlich ist oder welche Haltung sie hat, sondern lediglich davon, wie sie im 

pädagogischen Vollzug handle. Der Zusammenhang zwischen Lehrerhan-

deln und der Haltung der Lehrperson, welche in der vorhergehenden päda-

gogischen Diskussion zentrales Element der Überlegungen war, wurde hier 

also weitestgehend negiert oder schlichtweg nicht berücksichtigt (vgl. Fie-

gert/Solzbacher 2014, S. 34ff.). Nachdem die Erziehungswissenschaft der 

vergangenen Jahrhunderte zeitweise diese beiden Extreme eingenommen 

hatte, fand ab Anfang der 90er Jahre des vergangen Jahrhunderts nochmals 

eine kontroverse Diskussion über die Bedeutung der Persönlichkeit einer 

Lehrperson und ihrer Mentalität für den Lernprozess von Schülerinnen und 

Schülern statt. Hanisch (1978) stellte die These auf, dass die Mentalität ei-

ner Lehrperson einen größeren Einfluss auf die Lernleistung und -prozesse 

durch ihre Wirkung auf das zwischenmenschliche Geschehen zwischen 

Schülerinnen und Schülern und ihrer Lehrperson haben könnte. Weinert 

und Helmke hingegen erachten eher die Verfügbarkeit professionellen 

Wissens und Könnens einer Lehrperson als ausschlaggebend als die Per-

sönlichkeit derselben. Zwar erkennen letztere auch mögliche Persönlich-

keitsmerkmale und Begabungen an, durch welche die Wirksamkeit des pä-

dagogischen Handelns erleichtert werden könne, dennoch seien die Kom-

petenzen einer Lehrkraft in erster Linie ausschlaggebend für den unter-

richtlichen Erfolg (vgl. Hanisch 1978, S. 14; vgl. Grunder 1999, S. 191ff.; 

vgl. Fiegert/Solzbacher 2014, S. 18f.). Eine weitere Studie relativierte 

knapp zehn Jahre danach diese Annahme wieder bzw. stellte sie in Frage, 

da in dieser Studie „zwischen 4 % und 18 % der Varianz des Lernfort-

schrittes eines Schülers mit der Lehrperson und damit auch mit seiner 

(sic!) Haltung bzw. Einstellung zum Schüler zu erklären sind“ (Fie-

gert/Solzbacher 2014, S. 19). Auch in der berühmten Hattie-Studie konnte 

der große Einfluss der Lehrperson bestätigt werden. Hattie (2014) zufolge 

könne der Durchschnittseffekt von d = 0,32 der Lehrperson auf die Lern-
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leistung der Schüler nicht allein durch die Erfahrung einer Lehrperson 

noch durch ihre Ausbildung ausreichend erklärt werden. Besonders in 

Schulen mit einem geringen sozioökonomischen Status zeige sich die Be-

deutung der Lehrerpersönlichkeit. Vor allem das Engagement und die Lei-

denschaft einer Lehrperson seien effektiv für den Lernfortschritt. Zu dieser 

Leidenschaft zählt auch die Begeisterung für das eigene Fach und der 

Wunsch, bei den Schülerinnen und Schülern die gleich Begeisterung zu 

wecken (vgl. Hattie 2014, S. 130f.29; vgl. Fiegert/ Solzbacher 2014, S.19f.).  

Insgesamt ist das Bestimmungsverhältnis der Begriffe Persönlichkeit und 

Haltung ebenfalls kontrovers besprochen worden. Teilweise werden beide 

Begriffe synonym verwendet, indem zum Beispiel von einer Korrespon-

denz zwischen Persönlichkeit und Menschenbild sowie Menschenbild und 

pädagogischer Haltung ausgegangen wird und per se von der Wirksamkeit 

der Haltung ausgegangen wird. Empirisch gesichert werden konnte diese 

Annahme bisher jedoch noch nicht (vgl. Fiegert/Solzbacher 2014, S. 26f.).  

Diese Zusammenfassung zeigt also, dass die Bedeutung der Lehrerpersön-

lichkeit eine brisante Wendung von der radikalen Abkehr erlernbarer Leh-

rerhaltung und Lehrerhandelns hin zur Abkehr der Bedeutung der Persön-

lichkeit für die Haltung und das Handeln gemacht hat und heute in einem 

Diskurs darüber gemündet ist, welche Rolle die Lehrerpersönlichkeit zwi-

schen diesen beiden Extremen spielen kann. So rückte die Bedeutung der 

Lehrerpersönlichkeit wieder in den Vordergrund, sobald sich die Professi-

onalisierungsdebatte von der naiven Vorstellung gelöst hatte, dass profes-

sionelles Lehrerhandeln allein über die Verwissenschaftlichung des Han-

delns erreicht werden könne – ohne aber erneut in normative und ideolo-

gisch durchzogene Werturteile zu verfallen, was die „richtige“ Lehrerhal-

tung oder die „ideale“ Lehrerpersönlichkeit angeht. Zudem wird der Be-

griff der Lehrerpersönlichkeit in der heutigen Professionalisierungsdebatte 

weiter gefasst und definiert als „Insgesamt der Eigenschaften, Motive, Rol-

len, Einstellungen, Erfahrungsstrukturen und Selbstwahrnehmungen“ 

                                       
29
	Da	die	Studien,	auf	welche	Hattie	verweist,	sich	allesamt	stark	mit	dem	amerikanischen	Schulsystem	und	den	

Lehrereffekten	in	demselben	auseinandersetzen,	wird	an	dieser	Stelle	auf	eine	tiefergehende	Analyse	verzich-

tet.	
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(Dietrich 1983, S. 20). Fiegert und Solzbacher zufolge wird in der neueren 

Diskussion nun also nicht mehr „nach einem schwer greif- und messbaren 

Ethos, nach einer bestimmten Haltung gefragt, sondern nach der empiri-

schen ‚Beschaffenheit’ der Lehrerpersönlichkeit aus psychologischer 

Sicht“ (Fiegert/Solzbacher 2014, S. 37). Somit kann durchaus von der 

Wiederentdeckung der Lehrerpersönlichkeit gesprochen werden, die nun 

aber anders determiniert wird als es in der bildungswissenschaftlichen Per-

spektive der vergangenen Jahrhunderte der Fall war. Lehrerpersönlichkeit 

ist nach der heutigen Debatte zum Beispiel wichtig für die Beziehungsar-

beit zu den Schülerinnen und Schülern, welche starken Einfluss auf die 

Wirksamkeit der Wissensvermittlung hat (vgl. hierzu zum Beispiel Kuhl et 

al. 2011). Über die Annahme, das Bildung Beziehung benötigt ist nun also 

auch wieder die Lehrerhaltung als Element der Lehrerpersönlichkeit in den 

Fokus der erziehungswissenschaftlichen Auseinandersetzung gerückt. Die 

Bedeutung der Lehrerpersönlichkeit für den Aufbau der Beziehung zu 

Schülerinnen und Schülern und damit einhergehend auch für den schuli-

schen Lernerfolg für dieselben sowie die Annahme, dass „die immer wie-

der betonte wertschätzende, empathische und authentische Haltung der 

Lehrkraft das Lernen der Schüler fördert“ (Fiegert/Solzbacher 2014, S. 39), 

konnte mittlerweile durch neurowissenschaftliche Forschung belegt wer-

den. Unklar bleibt jedoch weiterhin, ob eine professionelle Haltung und 

damit die Lehrerpersönlichkeit zu vermitteln und dadurch erlernbar ist, o-

der ob sie sich durch stabile Persönlichkeitsmerkmale zusammensetzt, die 

nicht innerhalb der Ausbildungsphasen und im praktischen Vollzug erlernt 

werden können (vgl. Fiegert/Solzbacher 2014, S. 37ff.). 
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4.2.3 Normativität innerhalb der Lehrerhaltung – Berufsethos 

und das professionelle Selbst 

Schwer et al. zufolge ist der Lehrerberuf wesentlich geprägt durch die Ver-

antwortung, die Lehrpersonen für ihre Schülerinnen und Schüler überneh-

men, welche immer wieder eine Diskussion über die Etablierung einer 

übergeordneten und bestimmenden Norm provoziert, ähnlich wie es beim 

Berufsstand der Ärztinnen und Ärzte mit dem hippokratischen Eid gesche-

hen ist. Inhalt einer solchen Norm solle die Würde eines Menschen als 

Menschenrecht und auch das Recht auf Bildung als Menschenrecht auch in 

der Lehrer-Schüler-Beziehung verankern. Die professionelle pädagogische 

Haltung sollte ein Bewusst-Sein über diese zu achtenden Menschenrechte 

beinhalten. Lehrpersonen sollten „sich verantwortlich fühlen, von ihrer 

Wirksamkeit überzeugt sein, öffentlich Rechenschaft über ihre Arbeit und 

deren Ergebnisse ablegen und in ihrem Handeln von pädagogischem Op-

timismus getragen werden“ (Schwer et al. 2014, S. 52). „Schlechte“ Lehrer 

werden somit über mangelnde Empathie, Ungerechtigkeit, fehlendes En-

gagement und Ermutigung erkennbar, weniger durch mangelnde Fach-

kenntnisse. Neben den Dimensionen Fürsorge, Verantwortung, Engage-

ment und Gerechtigkeit sei auch die Dimension der Wahrhaftigkeit zentral 

für „gute“ Lehrpersonen und somit für eine professionelle pädagogische 

Haltung. Diese Elemente, die relativ allgemein anerkannt würden, lassen 

ein relativ starkes Berufsethos von Lehrerinnen und Lehrern entstehen, 

welches sich im Laufe der Berufspraxis und mit den gesammelten Erfah-

rungen zu einer günstig ausgeprägten professionellen Haltung entwickeln 

kann. Damit solle im Laufe der Ausbildung ein Augenmerk auf die Förde-

rung der Entwicklung eines Berufsethos von Lehrpersonen gelegt werden. 

Schwer et al. zufolge sei aber nicht primär eine fehlende Ausbildung des 

Berufsethos das Problem in der deutschen Lehrerbildung, sondern viel-

mehr die Hilfestellungen bei der Umsetzung des Berufsethos in entspre-

chendes pädagogisches Handeln (vgl. Schwer et al. 2014, S. 52f.). Wichtig 

für den Begriff der professionellen Haltung ist auch das professionelle 

Selbst, welches „als übergeordnet gegenüber den anderen Komponenten 

von Kompetenz bzw. Professionalität angesehen“ (Schwer et al. 2014, S. 



 245 

53) wird. Die Funktion des professionellen Selbst sei dabei eine „struktu-

rierende und integrierende Funktion, ohne die jede noch so differenzierte 

Teilkompetenz methodischer oder technischer Art aufgesetzt wirken wür-

de“ (Bauer et al. 1996, S. 13f.). Somit hilft es Lehrpersonen dabei, wichti-

ge Elemente im pädagogischen Vollzug von unwichtigen zu unterscheiden, 

es steuert die Aufmerksamkeit einer Lehrperson so, „daß (sic!) Informatio-

nen verarbeitet und Handlungsmuster ausgewählt werden, die im Hinblick 

auf pädagogische Ziele relevant sind“ (Bauer et al. 1996, S. 14; vgl. 

Schwer et al. 2014, S. 53). Bauer et al. unterscheiden bei der Auseinander-

setzung mit dem professionellen Selbst ein primäres und ein höheres pro-

fessionelles Bewusstsein. Ersteres bezieht sich auf die gegenwärtige Auf-

gabenerfüllung und entsteht durch die pädagogischen Handlungen einer 

Lehrperson. Letzteres beruht auf der Verarbeitung von Erinnerungen und 

entsteht durch in hohem Maße sprachgebundene Reflexion. Dieses höhere 

professionelle Bewusstsein sei maßgebend und entscheidend für die Aus-

bildung eines professionellen Selbst (vgl. Bauer er al. 1996, S. 14). Im 

Kontext des professionellen Selbst definieren Bauer et al. das professionel-

le Handeln einer Person als dann gegeben, wenn die Person ein solches, 

eben beschriebenes Selbst aufbaut mit der Bedingung, dass sich dieses an 

für diesen Berufsstand typischen Werten orientiert. Zudem ist Professiona-

lität dann gegeben, wenn Lehrpersonen über ein reichhaltiges Repertoire 

an Handlungsmöglichkeiten zur Aufgabenbewältigung verfügen, sich fach-

lich und wissenschaftlich mit anderen Pädagogen austauschen können, ihre 

beruflichen Handlungen immer mit berufstheoretischem Bezug begründbar 

sind und sie die Verantwortung für die aus ihren Handlungen resultieren-

den Folgen übernehmen (vgl. Bauer et al. 1996, S. 15). Diese Anforderun-

gen für das professionelle Handeln stellen Bauer et al. in dem nachfolgen-

den Schaubild dar: 
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Abb. 13: Komponenten pädagogischer Professionalität (Bauer et al. 1996, S. 15)30 

 

Schwer et al. weisen darauf hin, dass das professionelle Selbst vor allem 

über berufliche Erfahrungen und vor allem über die Bewältigung von Her-

ausforderungen aufgebaut wird. Der Zusammenhang zwischen diesen indi-

viduellen Erfahrungen und der Herausbildung einer professionellen Hal-

tung konnte jedoch noch nicht geklärt werden, somit ist auch noch nicht 

ganz deutlich zu benennen, worin die professionelle Haltung und das indi-

viduelle Wissen zu unterscheiden sind (vgl. Schwer et al. 2014, S. 54). Dil-

ler und Kalicki (2011) betonen, dass die Persönlichkeitsbildung neben all-

gemeinen Kompetenzen auch zur pädagogischen Professionalität von Er-

zieherinnen und Erziehern gehört. Somit bildet die Auseinandersetzung mit 

und Entwicklung von professioneller Haltung einen elementaren Baustein 

für die pädagogische Arbeit mit Kindern. Diller und Kalicki beschreiben 

diese Wichtigkeit für den Kindertagesbereich, diese gilt aber mit Sicherheit 

ebenso für die pädagogische Professionalität im Primarschulbereich sowie 

anderen Unterrichtsstufen. Zu dieser Persönlichkeitsbildung gehört unter 

anderem auch die „Auseinandersetzung mit dem eigenen beruflichen 

Selbstbild“ (Diller/Kalicki 2011, S. 5). Pädagoginnen und Pädagogen be-

                                       
30
	Mit	den	grau	hinterlegten	Feldern	kennzeichnen	Bauer	et	al.	 interne	Bereiche,	die	innerhalb	des	Menschen	

liegen.	Mit	weiß	werden	die	Komponenten	gekennzeichnet,	die	extern	stattfinden	und	ein	Teil	der	beruflichen	

Lebenswelt	von	Lehrerinnen	und	Lehrern	darstellen.	Mit	Doppelpfeilen	sind	nur	die	Komponenten	versehen,	

bei	denen	in	beide	Richtungen	die	gleiche	Intensität	vorhanden	ist	(vgl.	Bauer	et	al.	1996,	S.	15).	
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finden sich immer in einem Feld des Ungewissen, im Spannungsfeld theo-

retisch fundierten Wissens und reflektierten Erfahrungswissens. Das 

Selbstverständnis über diese Ungewissheit und der damit einhergehenden 

„Aufforderung zur kontinuierlichen fachlichen und persönlichen Reflexion 

des eigenen professionellen Handelns“ (Nentwig-Gesemann et al. 2011, S. 

9) gehört grundlegend zu einer professionellen Identität. 

 

4.2.4 Professionelle pädagogische Haltung nach der Persönlich-

keit-System-Interaktion-Theorie (PSI) 

Kuhl et al. (2014) nähern sich dem Begriff der pädagogischen Haltung 

über die Persönlichkeitstheorie Persönlichkeit-System-Interaktion (PSI), 

die von Julius Kuhl entwickelt wurde und für dieses Buch aufgrund des 

starken Bezugs zum Selbst von besonderem Interesse ist. Innerhalb dieser 

PSI-Theorie werden vier psychische Systeme unterschieden, die für das 

menschliche Erleben und Handeln eine Rolle spielen (s. Abb. 14). Grund-

idee der Theorie ist die Überlegung dessen, was eine Persönlichkeit im Be-

sonderen ausmacht. Zum Einen benennt Kuhl dabei Willensstärke, in dem 

Sinne, dass eine Person die Ziele, die sie sich selbst steckt, auch zu großen 

Teilen erreicht, auch wenn die Umsetzung schwierig oder unangenehm 

sein mag. Zum anderen – und dies ist hier elementar – benennt Kuhl die 

Wichtigkeit, dass diese Ziele und Absichten so gesteckt werden, dass diese 

zur Identität und Persönlichkeit der Individuen passen. Eine Person sollte 

sich also mit ihren eigenen Zielen identifizieren können und bei der Ziel-

setzung ihre Bedürfnisse berücksichtigen. Dennoch müssen diese Bedürf-

nisse und Ziele auch mit den Bedürfnissen der sie umgebenen Menschen 

abgeglichen werden. Die Annahme der von Kuhl entwickelten PSI-Theorie 

ist nun, „dass Willensstärke im Umsetzen der eigenen Absichten und 

Selbstkongruenz in der Bildung der eigenen Absichten von dem Wechsel-

spiel zwischen den vier psychischen Systemen abhängt“ (Kuhl o.J., S. 2; 

Hervorhebung im Original).  
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Abb. 14: Persönlichkeit-System-Interaktion (vgl. Kuhl et al. 2014, S. 85, eigene Darstel-

lung) 

 

Das Intentionsgedächtnis (IG) umfasst den Verstand und das sequenzielle 

Denken, es hat einen leicht positiven Affekt. Die Aufgabe des Intentions-

gedächtnisses ist es, Ziele und Absichten aufrecht zu halten und zu reprä-

sentieren. Unterstützt wird es durch analysierende Prozesse wie das Den-

ken, welche sequenziell arbeiten. Das Intentionsgedächtnis wird dann akti-

viert, wenn bei der Zielumsetzung Schwierigkeiten und Konflikte entste-

hen. Dann schaltet sich das Intentionsgedächtnis ein, um zunächst eine Lö-

sung für die Schwierigkeiten zu finden. Bevor also gehandelt werden kann, 

muss in diesem System erst gedacht und geplant werden31. Das Intentions-

gedächtnis wirkt hemmend auf die intuitive Verhaltenssteuerung (IVS), da 

eine Person nur dann ins Denken und Handeln kommt, wenn die Impulsivi-

tät der Person gedämmt wird, durch welche sie ansonsten nicht zur Ausei-

nandersetzung mit Problemlösungen kommen würde. Somit kann zwischen 

dem IG und der IVS von einem Antagonismus gesprochen werden, da die 

Aktivierung des einen Systems das andere System hemmt. Das Intentions-

gedächtnis ist im schulischen Kontext bei Lehrpersonen und Schülerinnen 

                                       
31
	Daher	wird	dieses	Teilsystem	durch	die	Farbe	rot	signalisiert,	da	es	zunächst	eine	STOP-Reaktion	hervorruft,	

ehe	weiter	in	Aktivität	gehandelt	werden	kann	
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und Schülern häufig aktiviert und kann motivationale Probleme verursa-

chen, da die Unfähigkeit, zurück zur intuitiven Verhaltenssteuerung zu fin-

den Prokrastination oder eine generelle Vermeidungshaltung gegenüber 

neuen Projekten verursachen kann. Bei Lehrpersonen können starke Hand-

lungsabsichten, die durch ein deutliches, im Studium und Lehrerbildung 

vorgehaltenes erwünschtes Bild einer pädagogischen Haltung entstehen, 

dazu führen, dass keine der Handlungsabsichten umgesetzt werden (vgl. 

Kuhl o.J., S. 3f.; vgl. Kuhl et al. 2014, S. 87f.).  

Die Intuitive Verhaltenssteuerung (IVS), welche ein elementares System 

darstellt, das sich deutlich früher als die anderen Systeme bildet, ist für die 

kontextsensible Verhaltenssteuerung zuständig und beinhaltet automati-

sierte Verhaltensroutinen und Freude. Dabei hat es einen positiven Affekt 

und ist für die Ausführung von Absichten bedeutsam. Die IVS wird dann 

aktiv, wenn es um „automatisierte Handlungsroutinen und vorprogram-

mierte Verhaltensroutinen“ (Kuhl o.J., S. 4) geht. Somit ist sie in der Regel 

unabhängig vom eben beschriebenen System des Intentionsgedächtnisses 

und läuft deutlich schneller ab. Kuhl zufolge verfügt die IVS über ein ei-

genes Wahrnehmungssystem, das gänzlich unbewusst arbeitet. Durch die 

Fähigkeit dieses Systems, Verhaltensprogramme sofort und intuitiv auszu-

führen, wird es in der oben aufgeführten Abbildung grün dargestellt 

(„GO“). Für Lehrpersonen ist dieses System vor allem dafür wichtig, das 

Geschehen im Klassenraum im Blick zu behalten und auf alles angemessen 

reagieren zu können. Diese Fähigkeit der „Allgegenwärtigkeit“ ist erwie-

senermaßen einer der wichtigsten Aspekte eines gelungenen Klassenmana-

gements (vgl. Kuhl o.J., S. 4ff.; vgl. Kuhl et al. 2014, S. 88f.). 

Das Extensionsgedächtnis beinhaltet das Selbst und gibt einen Überblick 

über Erfahrungen, Emotionen und Schmerzbewältigung. Im Zusammen-

spiel der vier Systeme hat es einen gedämpft negativen Affekt. Für die pro-

fessionelle pädagogische Haltung ist dieses Teilsystem von besonderer Be-

deutung, da sich aus diesem heraus das Selbst bildet und es „ein ganzheit-

liches Erfahrungsgedächtnis ist, das den Zugang zu sämtlichen Lebenser-

fahrungen einer Person gewährt“ (Kuhl et al. 2014, S. 90). Im Extensions-

gedächtnis sind Lebenserfahrungen gespeichert und es ist in der Lage, die 
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Lebenserfahrungen in der Übersicht zur Verfügung zu stellen, die in einer 

konkreten Situation relevant sein könnten. So ist dieses System zum Bei-

spiel dann von Bedeutung, wenn es darum geht, Mitmenschen, ihre Hand-

lungsweisen und Gefühle zu verstehen, da diese mit eigenen Erfahrungen 

abgeglichen und eingeordnet werden können. Somit wird das Extensions-

gedächtnis durch komplexe persönliche Begegnungen aktiviert. Auch das 

Selbst spielt in diesem Teilsystem eine Rolle, da es „der Anteil des Exten-

sionsgedächtnisses [ist], der sich auf die eigene Person bezieht mitsamt all 

ihren Bedürfnissen, Ängsten, Vorlieben, Werten und bisherigen Erfahrun-

gen“ (Kuhl o.J., S. 6). Das Extensionsgedächtnis korrespondiert mit dem 

Begriff der Wachsamkeit, da es in der Lage ist, seine Aufmerksamkeit sehr 

weit auszurichten. Dieses Teilsystem ist hintergründig aktiv und kann je-

derzeit auf relevante Situationen ansprechen. Durch diese breite Aufmerk-

samkeit hingegen ist die Objekterkennung eher gehemmt, da sich das Ex-

tensionsgedächtnis auf viele Dinge gleichzeitig gefasst macht. Die Erfah-

rungen, die im Extensionsgedächtnis vereint sind, repräsentieren nicht nur 

das Wissen einer Person, sondern vor allem auch ihr Fühlen aufgrund von 

Erfahrungen, aus denen dann wieder das Wissen geschöpft wird. Für Lehr-

personen und die pädagogische Haltung ist das Extensionsgedächtnis von 

Bedeutung, da es Feinfühligkeit gegenüber Schülerinnen und Schülern er-

möglicht und es den agierenden Personen erleichtert, den Überblick zu 

bewahren und kontextangemessen schnell und intuitiv zu agieren und zu 

reagieren. Im Vergleich zur intuitiven Verhaltenssteuerung, die ebenfalls 

schnelles Handeln ermöglicht, akzentuiert das Extensionsgedächtnis die 

Aufmerksamkeit auf persönlich bedeutsame Inhalte und Merkmale wie 

persönliche Erfahrungen, Emotionen und Einstellungen (vgl. Kuhl o.J., S. 

6ff.; vgl. Kuhl et al. 2014, S. 89ff.).  

Die Objekterkennung umfasst das Empfinden, konzentriert sich auf Ein-

zelheiten, Fehler, Inkongruenzen, Angst und Schmerz. Dabei hat sie im 

Zusammenspiel einen negativen Affekt. In diesem Teil ist nun der bewuss-

te Fokus auf ein Element und einzelne Sinneseindrücke möglich. Es wird 

vor allem dann aktiviert, wenn Fehler wahrgenommen werden, Neuartiges 

oder Unerwartetes erkannt wird. Die Objekterkennung wird dabei vor al-
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lem durch Angst und negative Stimmungen aktiviert und veranlasst, Ein-

zelheiten genau zu beobachten, um erkennen zu können, ob diese reale Ge-

fahren signalisieren. Ist dieses System bei einer Person sehr stark ausge-

prägt, ist sie zu stark auf Einzelobjekte fixiert, prüft vehement und bemerkt 

hartnäckig jeden Fehler. Zwischen Objekterkennung und Extensionsge-

dächtnis hingegen besteht ein Austausch, welcher die Objekterkennung 

bedeutsam macht: Sie „beliefert“ das Extensionsgedächtnis mit neuen Er-

fahrungen, weshalb der Austausch zwischen diesen beiden Systemen be-

sonders wichtig ist für Persönlichkeitsbildung und Persönlichkeitsentwick-

lung. Gleichzeitig besteht aber auch zwischen diesen beiden Systemen ein 

Antagonismus, da es dem Menschen nicht möglich ist, Dinge im Fokus zu 

betrachten (Objekterkennung, Herauslösung aus dem Kontext) und gleich-

zeitig in einen größeren Zusammenhang zu stellen (Extensionsgedächtnis). 

Ein starkes Extensionsgedächtnis hilft dem Individuum, Objektfokussie-

rung zu unterdrücken und sich auf das zu konzentrieren, was im situativen 

Kontext relevant ist. Eine starke Aktivierung der Objekterkennung hinge-

gen führt dazu, dass das Individuum nicht mehr den Überblick in der je-

weiligen Situation behält. Ist die Objekterkennung bei einer Lehrperson 

stark aktiviert, konzentriert sich diese vor allem auf Fehler und Unstim-

migkeiten, wodurch ihre professionelle pädagogische Haltung bestimmt 

wird und sich im Handeln der Person niederschlägt. Funktioniert hingegen 

die Interaktion mit dem Extensionsgedächtnis gut, ist die Objekterkennung 

hilfreich, um stetig neue Lernerfahrung in Letzteres integrieren zu können. 

Beide Systeme zusammen sind für das Persönlichkeitswachstum und die 

Entwicklung einer professionellen pädagogischen Haltung, die das profes-

sionelle Selbst bestimmt, elementar (vgl. Kuhl o.J., S. 8f.; vgl. Kuhl et al. 

2014, S. 92f.).32  

Jeder Mensch verfügt nach Kuhls Theorie über diese vier Teilsysteme, 

welche miteinander agieren. Das Intentionsgedächtnis ermöglicht mit dem 

Verstand analytisches Denken und Planen, das Extensionsgedächtnis gibt 

mit dem Selbst einen hauptsächlich unbewussten, eher intuitiven Überblick 

                                       
32
	Weitere	Informationen	über	die	PSI-Theorie,	zum	Beispiel	über	die	Affektmodulation	der	einzelnen	Systeme,	

können	Sie	bei	Kuhl	(o.J.)	nachlesen.	
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über persönlich relevante Lebenserfahrungen, die intuitive Verhaltenssteu-

erung passt mit enormer Kontextsensibilität das Verhalten sehr schnell an 

die sich ändernden Kontextbedingungen an und die Objekterkennung setzt 

den Fokus auf Einzelheiten, Fehler und eher negative Erfahrungen. Die 

Haltung einer Person wird durch das Zusammenwirken dieser vier Teilsys-

teme bestimmt. Um die Elemente der pädagogischen Haltung jedoch in 

Handlung umsetzen zu können, müssen Lehrpersonen in der Lage sein, 

immer eines der Teilsysteme situationsadäquat aktivieren zu können, um 

Situationen angemessen bewältigen zu können. Dafür ist es von großer 

Bedeutung, dass alles Teilsysteme gleichermaßen stark ausgebildet sind 

(vgl. Kuhl et al. 2014, S. 86; S. 93). 

Auf Grundlage der PSI-Theorie definieren Kuhl et al. nun die pädagogi-

sche Haltung als ein höchst individuelles „Muster von Einstellungen, Wer-

ten, Überzeugungen, das durch einen authentischen Selbstbezug und objek-

tive Selbstkompetenz zustande kommt“ (Kuhl et al. 2014a, S. 107). Dieses 

Muster ermögliche es dem Menschen, einerseits kohärent und nachvoll-

ziehbar und andererseits situationsspezifisch sensibel bezogen auf die Be-

dürfnisse der beteiligten Personen Entscheidungen zu treffen. Für eine pro-

fessionelle pädagogische Haltung sei somit echte Selbstkompetenz nötig, 

wodurch die von Diller und Kalicki geforderte Persönlichkeitsbildung von 

pädagogischem Personal wieder an Bedeutung gewinnt. Kuhl et al. gehen 

weiter davon aus, dass Haltung durch Rückkopplungsprozesse bestimmt 

wird: „Haltung wird durch äußere Rahmenbedingungen mit bestimmt und 

determiniert umgekehrt auch die äußeren Rahmenbedingungen“ (Kuhl et 

al. 2014a, S. 108). Eine womöglich gesunde, individuelle Haltung einer 

Person könne an der Standfestigkeit sowie Kohärenz ihrer Entscheidungen 

erkannt werden, die sowohl eigene sowie fremde Bedürfnisse, Fähigkeiten 

und Werte mit einbeziehe und relevante Merkmale eines jeweiligen Kon-

textes berücksichtige. Zudem zeugt eine pädagogische Haltung davon, dass 

eigene und fremde Gefühle, Bedürfnisse und nonverbale Körperhaltung 

integriert werden. Auch eine weite Form von Aufmerksamkeit bzw. Wach-

samkeit zeugt von einer professionellen pädagogischen Haltung, da diese 

„aus dem Hintergrund des Bewusstseins die Vereinbarkeit des eigenen 
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Tuns mit ‚Sinn und Verstand’ überwacht (Selbstkongruenz)“ (Kuhl et al. 

2014a, S. 108). Die professionelle pädagogische Haltung einer Person be-

stimmt über die Wahrnehmung pädagogischer Situationen, Methoden, Zie-

le, wissenschaftlich-theoretischer Grundlagen und pädagogischer Konzep-

tionen im beruflichen Handlungsfeld. Somit wird die Haltung zum zentra-

len „Moment des pädagogischen Handelns“ (Kuhl et al. 2014a, S. 109). 

Kuhl et al. stellen klar, dass die Persönlichkeit eines Menschen oft als ihre 

Haltung wahrgenommen wird. Diese zeigt sich oftmals in der Erstreaktion 

von Lehrpersonen in Krisensituationen, die intuitives Handeln erfordern. 

Diese Erstreaktionen können in der Regel nicht trainiert werden, da es sich 

dabei häufig um charakteristische Dispositionen einer Person handelt. Da-

her ziehen die Autoren die Konsequenz, dass eine professionelle pädagogi-

sche Haltung die Erstreaktion akzeptiert, sich aber auch mit einer Zweitre-

aktion verbindet, die dann den Umgang mit den durch die Erstreaktion ent-

standenen Bedingungen selbstreguliert. Hier kommen dann die oben be-

schrieben Teilsysteme der PSI-Theorie und die Selbstkompetenzen einer 

Lehrperson zum Tragen. Den Autoren zufolge sollte der Haltungsbegriff 

stärker an dieser Zweitreaktion festgemacht werden, da diese den handeln-

den Personen ermöglicht, ihr Verhalten an konkret gegebene Situationen 

anzupassen. Spontanität in der Erstreaktion kann dann zum Beispiel durch 

Vorsicht und Zurückhaltung in der Zweitreaktion angepasst werden (Kuhl 

et al. 2014a, S. 109ff.).  

Die Kombination aus dem für eine Person charakteristischen Profil von Er-
streaktionen (vgl. klassische Persönlichkeitsdimensionen, wie Extra- vs. 
Introversion, Emotionalität, Gewissenhaftigkeit) und der Fähigkeit, bei Be-
darf auch das jeweils entgegengesetzte Verhalten zu zeigen (als Zweitreak-
tion), vergrößert nicht nur die Kontextangemessenheit des eigenen Verhal-
tens, sondern bildet [...] auch den Motor für die Entwicklung des Selbst und 
alle von diesem System abhängigen Selbstkompetenzen. (Kuhl et al. 2014a, 
S. 112) 

Dieser Gedanke scheint hier von besonderem Interesse zu sein, da er dem 

Haltungsbegriff zum einen die Bedeutung der Persönlichkeit zurechnet, 

zum anderen aber auch Spielraum für die professionelle Veränderbarkeit 

der Lehrerhaltung und des daraus resultierenden Handelns lässt. Affektre-

gulierung durch eine situationsangepasste Zweitreaktion kann dabei auch 
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zu psychischer Gesunderhaltung von Lehrpersonen beitragen. So ist nahe-

liegend, dass Selbstunsicherheit in der Erstreaktion mit Selbstberuhigung 

in der Zweitreaktion zu einer stabileren und gesünderen Persönlichkeit füh-

ren kann. Diese Zweitreaktion kann dann in das Selbst integriert werden, 

wenn es ihr gelingt, die Erstreaktion herunterzuregulieren (vgl. Kuhl et al. 

2014a, S. 112f.). Eine Haltung, die in das Selbst integriert wird, kann erst 

durch diesen Umstand die Stabilität aufweisen, die charakteristisch für die 

Definition einer Haltung ist (vgl. Kuhl et al. 2014a, S. 114f.).  

Kuhl et al. beschäftigen sich in der Auseinandersetzung mit dem Begriff 

der pädagogischen Haltung auf Grundlage der PSI-Theorie auch mit der 

Vorbildfunktion von Lehrpersonen für die Herausbildung des Selbst bei 

Schülerinnen und Schülern, welches auch für die hier vorliegenden Frage-

stellungen von Bedeutung ist: „Ein derart komplexes System wie das 

Selbst braucht den intuitiven Austausch mit einem anderen Selbst“ (Kuhl 

et al. 2014, S. 99). Die Entwicklung des Selbst kann nach dieser Theorie 

also nicht gelehrt oder durch Umsetzung von Instruktionen gelernt werden, 

sondern nur durch die Auseinandersetzung mit einer anderen Persönlich-

keit erreicht werden. Somit sei der „authentische, von Selbstreflexion und 

ganzheitlichem Verstehen getragene Umgang mit Kindern“ (Kuhl et al. 

2014, S. 99) für deren Selbstwerdung und Persönlichkeitsbildung von gro-

ßer Bedeutung (vgl. Kuhl et al. 2014, S. 99ff.). Auch diese Sichtweise lässt 

Persönlichkeitsbildung in der Lehrerbildung zu einem wichtigen und den-

noch bisher vernachlässigten Element werden. Kuhl et al. zufolge müssen 

Methoden bereit gestellt werden, die es angehenden und praktizierenden 

Lehrpersonen ermöglichen, diejenigen psychischen Funktionen zu entwi-

ckeln, „die die Voraussetzung für die Verwirklichung der normativen Vor-

gaben und subjektiven Einstellungen bilden“ (Kuhl et al. 2014, S. 102; 

Hervorhebung im Original). Lehrpersonen müssen also darin unterstützt 

werden, diese psychischen Systeme auf Grundlage ihrer eigenen Persön-

lichkeiten herauszubilden. Persönlichkeitsbildung und Entwicklung der 

Selbstkompetenzen sollte also in der Lehrerbildung für die Herausbildung 

einer professionellen pädagogischen Haltung fest verankert werden. Die 

Autoren machen weiterhin deutlich, dass eine reine Beschreibung der 
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„richtigen“ pädagogischen Haltung und der Appell, diese umzusetzen, 

nicht ausreichend sein können: „Das Erleben von Selbstwirksamkeit, der 

authentische, von Selbstreflexion und ganzheitlichem Verstehen getragene 

Umgang mit Kindern wird nicht durch Appelle gefördert, sondern durch 

die Entwicklung der relevanten Selbstkompetenzen“ (Kuhl et al. 2014, S. 

103).  

 

4.2.5 Aspekte der Haltungsentwicklung in der gegenwärtigen Lehrer-

bildung 

Abschließend ist noch die Frage zu stellen, welche Rolle die Herausbil-

dung einer professionellen Haltung bereits in der Lehrerbildung spielt. Im 

Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 16.12.2004 zu den Standards 

für die Lehrerbildung in den Bildungswissenschaften wurden Kompeten-

zen aufgelistet und beschrieben, über welche Lehrkräfte verfügen sollten, 

um ihre beruflichen Aufgaben souverän bewältigen zu können. Die Aus-

bildungsschwerpunkte in den Bildungswissenschaften werden diesen not-

wendigen Kompetenzen angepasst und umfassen die Themen  

1. Bildung und Erziehung 

2. Beruf des Lehrers/Rolle des Lehrers 

3. Didaktik und Methodik 

4. Lernen, Entwicklung und Sozialisation 

5. Leistungs- und Lernmotivation 

6. Differenzierung, Integration und Förderung  

7. Diagnostik, Beurteilung und Beratung 

8. Kommunikation 

9. Medienbildung 

10. Schulentwicklung 

11. Bildungsforschung (KMK 2004, S. 4f.) 

Der Punkt Bildung und Erziehung sowie der zweite Punkt Beruf des Leh-

rers/Rolle des Lehrers lassen am meisten Spielraum für eine dezidierte 

Ausbildung und Beschäftigung mit der eigenen pädagogischen Haltung. 

Auch die anderen Ausbildungsschwerpunkte bilden eine Grundlage für die 

Herausbildung einer professionellen Haltung und der Weiterentwicklung 
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subjektiver Theorien, setzen sich aber weniger deutlich und unmittelbar 

mit diesen beiden Konstrukten auseinander. Im Ausbildungskontext wird 

von angehenden Lehrpersonen Mittätigkeit und Verantwortungsbereit-

schaft im schulischen Alltag und Umgang gefordert, sowohl was das Leh-

ren als auch das eigene lebenslange Lernen betrifft. Auch Reflexionstätig-

keiten zur Weiterentwicklung und Ausbildung der eigenen Professionali-

sierung wird in der Lehrerbildung gefordert. Besonders Eigeninitiative und 

Eigenverantwortlichkeit werden in diesem Kontext erwartet, welches 

Schwer et al. zufolge Selbstkompetenzen sind, „die nicht vom Himmel fal-

len, sondern gelernt werden müssen“ (Schwer et al. 2014, S. 68). Innerhalb 

der Qualitätsstandards der Lehrerausbildung spielt somit die Reflexion eine 

besonders wichtige Rolle und wird als zentrales Element für die Ausbil-

dung einer professionellen Haltung gesehen (vgl. Schwer et al. 2014, S. 

67ff.; vgl. 4.4).  

Schwer et al. kritisieren abschließend im Kontext der Schwerpunktsetzung 

in der Lehrerbildung: 

„Es wird zwar immer wieder deutlich, dass professionelle Haltung offen-
sichtlich auch aus einer Reihe personaler Kompetenzen besteht, aber diese 
sind nicht systematisiert oder gar operationalisiert und nicht mit Hinweisen 
auf bestimmte eher nicht auf Kognition zielende Vermittlungsmethoden 
versehen. Diese sind aber vermutlich notwendig, denn Selbstregulation und 
das Gefühl von Selbstwirksamkeit ist nicht über Vorlesungen o.ä. zu errei-
chen.“ (Schwer et al. 2014, S. 69) 

Hier ist also zu erkennen, dass die Herausbildung einer eigenen pädagogi-

schen Haltung zum gegenwärtigen Zeitpunkt in der Lehrerbildung noch 

nicht den Stand oder Raum erhält, den sie erhalten sollte, um pädagogi-

sches Handeln zu ermöglichen, welches auf einer stabilen, fundierten und 

vor allem mit der eigenen Persönlichkeit in Einklang stehenden professio-

nellen pädagogischen Haltung fußt. Auch Kuhl et al. fordern, dass die 

Entwicklung von Selbstwirksamkeit, die im Zusammenspiel mit der eige-

nen Persönlichkeit und Authentizität zum Tragen kommt, verstärktes Ele-

ment in der Reflexion im Rahmen der Lehrerbildung wird und auch Me-

thoden vermittelt werden, um die eigene Selbstwirksamkeit entwickeln zu 

können. Solche Methoden müssten jedoch größtenteils noch entwickelt 
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und evaluiert werden, um eine feste Verankerung des lebenslangen Ler-

nens der eigenen Selbstwirksamkeit in der Lehrerbildung zu gewährleisten. 

Wichtig ist dieses vor allem, um in Fort- und Weiterbildungen nicht ledig-

lich normative Leitvorstellungen zu entwickeln, die in der Umsetzung im-

mer wieder zum Scheitern verurteilt sind, da sie nicht auf die Persönlich-

keit einer Lehrperson abgestimmt sind. Stattdessen sollten „individuell an-

gepasste Wege“ (Kuhl et al. 2014, S. 104) gegangen werden, die es den 

Lehrpersonen ermöglichen, vor allem in Krisensituationen auf ihre eigenen 

Selbstkompetenzen zurückgreifen zu können. Kuhl et al. fordern in diesem 

Zusammenhang auch eine Veränderung in der Fach- oder Hochschulaus-

bildung von pädagogischem Personal insbesondere in Fragen der Didaktik, 

da diese ihnen zufolge stärker auf Selbsterfahrung, Persönlichkeitsbildung 

und Berücksichtigung der eigenen Authentizität durch Selbstbezug setzen 

sollte. Es wird jedoch auch konstatiert, dass dies ein noch weitestgehend 

unbeforschter Bereich ist, in dem Forschung und Evaluation zur Weiter-

entwicklung von Nöten sind (vgl. Kuhl et al. 2014, S. 102ff.). 

 

4.3 Pädagogisches Handeln 

Pädagogisches Handeln, welches aus der pädagogischen Haltung einer 

Lehrperson resultiert, ist eine weitere Facette pädagogischer Professionali-

tät. Auch bilden die Überlegungen zum pädagogischen Handeln den Rah-

men für jegliches, kommunikatives Handeln im Unterricht. Wenn wir über 

Authentizität, Persönlichkeitsbildung und Kommunikation im Unterricht 

nachdenken, so muss dieses immer innerhalb der Grenzen pädagogischen 

Handelns vollzogen werden. Die großen Tabus pädagogischen Handelns, 

körperliche Züchtigung, Beschämung etc. können schnell bestimmt wer-

den. Doch innerhalb dieser Grenzen scheint es ein großes und unüber-

schaubares Feld möglichen pädagogischen Handelns zu geben. Deshalb 

muss dieses Buch sich an dieser Stelle noch genauer damit auseinanderset-

zen, was unter pädagogischem Handeln zu verstehen ist und welchen 

Rahmen es für das individuelle, womöglich authentische unterrichtliche 

Handeln bietet. Interessant dafür sind die Sichtweise auf Pädagogen und 
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pädagogisches Handeln, die den Pädagogen als Handwerker oder Gärtner 

sahen. Diese Sichtweisen sind in der Zeit der Aufklärung verankert und 

ihnen liegt ein eher mechanisches Denken zugrunde. Auch die empirische 

Erziehungswissenschaft des vergangenen Jahrhunderts geht von einer 

„verbindliche[n] Technologie des Pädagogischen“ (Helsper 2004, S. 17) 

aus, und generiert somit, wie auch die zuvor benannten Sichtweisen, ein 

eher systematisches Verständnis pädagogischen Handelns (vgl. Helsper 

2004, S. 17). Diese Sichtweisen sind – und das wird auch vielfältig getan – 

deutlich kritisch zu hinterfragen, da hier dann davon ausgegangen wird, 

dass die Persönlichkeit, sowohl von Lehrpersonen als auch von Schülerin-

nen und Schülern, keine nennenswerte Rolle im pädagogischen Vollzug 

spielt, sondern Lehrpersonen präzise wie eine Maschine den Kindern Er-

ziehung angedeihen lassen können. Eine Gegenbewegung ist in der Ent-

wicklung des pädagogischen Bezugs zu sehen, welche pädagogisches 

Handeln eben nicht als technologisierbar ansieht, sondern für die Entfal-

tung von Bildung die Begegnung zwischen dem Pädagogen und dem Kind 

als wichtig erachtet. Hier wird also nicht als gegeben angesehen, was ein 

Kind braucht, um wachsen zu können (Gärtner-Prinzip) oder welche Hand-

lungsschritte der Pädagoge vollziehen muss, um ein Kind nach pädagogi-

schem Maße entwickeln zu können (Handwerker-Prinzip), sondern die ei-

gene Persönlichkeit und die des Kindes berücksichtigt, ohne die Begeg-

nung mit einem konkreten Fall normativen Regeln unterliegen zu lassen 

(vgl. Helsper 2004, S. 18).  

Hermann Giesecke (1996) stellt dar, dass der Pädagoge die Persönlichkeit 

eines Kindes „im ganzen (sic!) im Blick hat“ (Giesecke 1996, S. 9f.; Her-

vorhebung im Original). Der Pädagoge besitze also eine Vorstellung des 

Ist-Zustandes eines Kindes sowie des Soll-Zustandes, also der Entwicklun-

gen, welche das Kind noch durchleben muss (vgl. Giesecke 1996, S. 19). 

Der Pädagoge besitze aber nicht nur eine Vorstellung der Persönlichkeit 

des Kindes, er wirke auch erheblich auf diese Persönlichkeit ein. Befragt 

man Lehramtsstudierende nach ihrer Motivation, warum sie Grundschul-

lehrerinnen oder Grundschullehrer werden wollen, so bekommt man nicht 

selten eine Antwort, die sich auf die eigene Grundschulzeit bezieht: „Ich 
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hatte so eine tolle Lehrerin, so möchte ich auch werden“; „ich habe meine 

Grundschulzeit so genossen“ oder aber auch „meine Mathelehrerin war so 

furchtbar, ich möchte Mathelehrerin werden, um den Kindern zu zeigen, 

wie viel Spaß Mathe auch machen kann“. Die Grundschuljahre und mit 

ihnen die handelnden Pädagogen prägen ein Kind sehr stark und nehmen 

Einfluss auf die Entwicklung der Persönlichkeit eines Kindes. Dieses kann 

stärkend erfolgen, indem einem Kind permanente Wertschätzung entge-

gengebracht wird und ihm das Gefühl gegeben wird, dass es gesehen wird, 

es kann aber auch schwächend sein, indem einem Kind – etwa durch Lau-

nenhaftigkeit oder Unberechenbarkeit – immer wieder das Gefühl gegeben 

wird, nicht gut zu sein oder nicht zu genügen. Hier spielt also die Lehrer-

persönlichkeit und auch die Stabilität im Lehrerhandeln wieder eine große 

Rolle.  

 

4.3.1 Definition und Bedeutungsbestimmung des pädagogischen 

Handelns 

Bevor noch vertiefter auf das pädagogische Handeln eingegangen werden 

kann, muss zunächst allgemein über den Begriff des Handelns nachgedacht 

werden. Handlungen sind definiert und charakterisiert durch ihre Zielge-

richtetheit und Bewusstheit. Darüber sind Handlungen bzw. das Hand-

lungsgeschehen „hierarchisch organisiert und sequenziell gegliedert“ 

(Wahl 2002, S. 230), weshalb auch oft von „hierarchisch-sequenzieller 

Handlungsorganisation“ (Wahl 2002, S. 230) gesprochen wird. Handeln 

setzt des Weiteren Wissen voraus, wodurch es notwendig wird, in diesem 

Kontext auch die subjektiven Theorien kurz zu beleuchten. Diese bezeich-

nen berufsbezogene Überzeugungen, die entweder berufliche Voreinstel-

lungen und Präkonzeptionen umfassen, praxisbezogen und alltagstheore-

tisch durch den Zuwachs an Praxiserfahrung sein können oder aber auch 

als „elaborierte, differenzierte und kohärente kognitive Strukturen mental 

ausgeprägt sein können, und die als Subjektive Theorien womöglich in 

Teilen wissenschaftlichen Theorien ähneln“ (Schwer et al. 2014, S. 58). 

Subjektive Theorien beinhalten Konzepte, die durch implizite Argumenta-
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tionsstrukturen miteinander agieren. Sie können dabei in ihrer Reichweite 

differieren. So gibt es subjektive Theorien, die nicht direkt mit dem Han-

deln verbunden sind und eher ein semantisches Netz darstellen, in welches 

neue Elemente durch kognitiven Lernzuwachs integriert werden können, 

die dieses semantische Netzwerk dann verändern. Demgegenüber existie-

ren aber auch handlungsnähere subjektive Theorien, die somit nur eine 

kurze Reichweite haben und dadurch deutlich schwieriger zu verändern 

sind. Dies liegt darin begründet, dass schnelles und dynamisches Handeln 

nur dann möglich ist, wenn Handlungsalternativen und -möglichkeiten 

schnell abrufbar sind und nicht erst konstruiert werden müssen. Eine sehr 

erfahrene und professionalisierte Lehrperson kann so möglicherweise zeit-

gleich mit dem erkannten Problem auch die dazu passende Lösung sehen, 

wozu sie ebenjene schnell abrufbaren Handlungsmöglichkeiten benötigt 

(vgl. Wahl 2002, S. 231f.). Subjektive Theorien steuern also das Handeln 

von Lehrpersonen, da dieses sich auf Basis der Theorien abspielt. Somit 

muss auch nach der Veränderbarkeit subjektiver Theorien gefragt werden, 

da auch die Veränderbarkeit der professionellen Haltung in Frage gestellt 

wird, welche durch subjektive Theorien bestimmt wird und das Handeln 

wiederum beeinflusst. Wahl geht von einer starken Stabilität der subjekti-

ven Theorien aus (vgl. Wahl 2002, S. 232). Um subjektive Theorien den-

noch verändern zu können, sollte dies auch über emotionale Zugänge ver-

sucht werden, ein alleiniger Zugang über die Kognition reiche nicht aus. 

Dieses sei Schwer et al. und Wahl zufolge „vor allem für das Interaktions-

handeln [notwendig, LM], das oftmals unter Druck geschieht“ (Schwer et 

al. 2014, S. 59). Somit ist vor allem die Veränderbarkeit der subjektiven 

Theorien kurzer Reichweite geringer, wohingegen die subjektiven Theo-

rien größerer Reichweite durch die Integration kognitiven Wissens in das 

semantische Netzwerk leichter verändert werden können. Die subjektiven 

Theorien kurzer Reichweite hingegen sind stark verknüpft mit der Persön-

lichkeit eines Menschen, weshalb sie also eine größere Stabilität aufweisen 

können. Dieses Faktum sollte Schwer et al. zufolge vor allem für die päda-

gogische Haltung bedacht werden – gleiches gilt aber nach Meinung der 

Autorin für das pädagogische Handeln – da Veränderungen in Haltung und 
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Handeln gefordert werden, wenn neue, bildungsbezogene Reformen einge-

führt werden (vgl. Schwer et al. 2014, S. 59).  

Was ist nun aber explizit pädagogisches Handeln und wie muss dieses 

Agieren für eine stärkende Persönlichkeitsbildung von Schülern gestaltet 

werden? Pädagogisches Handeln gehört zum sozialen Handeln, welches 

sich „auf die Veränderung von Menschen beziehungsweise von menschli-

chen Verhältnissen und Bedingungen“ (Giesecke 1996, S. 21; Hervorhe-

bung im Original) richtet. Dieses Handeln ist immer wechselseitig, da es 

sich an den Handlungen der interagierenden Mitmenschen orientiert. Die 

Handlungen eines Menschen bleiben also nicht isoliert für sich stehen, 

sondern interagieren stets mit den Handlungen anderer. Eine Besonderheit 

des sozialen Handelns ist der „Freiheitsspielraum“ (Giesecke 1996, S. 21): 

Ziele können nicht einfach durch eigenes Handeln durchgesetzt werden, 

sondern werden durch die Reaktion des jeweils anderen beeinflusst. Der 

Gegenüber besitzt auch die Freiheit, anders zu handeln als intendiert wird, 

womöglich auch gegen die Ziele einer Person zu agieren. Dieser Freiheits-

spielraum spielt auch für das pädagogische Handeln eine große Rolle: Der 

Spielraum des Pädagogen, in dem er handeln kann, ist nicht abhängig von 

ihm allein, sondern ergibt sich aus Aktion und Reaktion – aus den eigenen 

und fremden Handlungen im Zusammenspiel (vgl. Giesecke 1996, S. 21). 

Die Art und Weise, in der eine Lehrperson auf eine Gegebenheit reagiert, 

provoziert wiederum eine bestimmte Gegenreaktion. Durch diesen Um-

stand, so betont Giesecke, könne es kein richtiges pädagogisches Handeln 

geben, sondern immer nur angemessenes, da immer mehrere Handlungs-

möglichkeiten je nach Verhaltensweise des Gegenübers zur Verfügung 

stehen. Unterrichtstechnologischen Konstruktionen, die die Behauptung 

aufstellen, es gäbe nur eine didaktisch richtige Handlungsweise, wirft 

Giesecke vor, dass hier ein Schülerbild zutage kommt, in welchem diese 

nur reagieren – und das auch noch im gewünschten Sinne – und nicht 

selbstständig agieren. „Die Suche nach dem jeweils einzig möglichen 

‚richtigen’ Handeln setzt also den sozialen Charakter des pädagogischen 

Handelns aufs Spiel bzw. ignoriert es“ (Giesecke 1996, S. 22; Hervorhe-

bung im Original, vgl. Giesecke 1996, S. 22). Dieser Umstand macht pä-
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dagogisches Handeln zu einem durchaus verzwickten Gegenstand und 

Lehrpersonen unter Umständen in ihrem Handeln angreifbar: Es gibt kei-

nen Verhaltenskatalog, nach dem Lehrpersonen sich richten könnten und 

die eigene Persönlichkeit lässt sich auch nicht so einfach ausschalten. 

Wenn ein Schüler oder eine Schülerin eine Lehrperson provoziert, so ist es 

denkbar, dass diese daraufhin in einer – nach unterrichtstechnologischkon-

struktiver Perspektive – unpädagogischen Handlungsweise reagiert.  

 

4.3.2 Der pädagogische Takt 

Zur Auseinandersetzung mit dem pädagogischen Handeln spielt auch der 

pädagogische Takt eine Rolle, welcher als Begriff maßgeblich durch Her-

bart (1964) geprägt wurde. Bei der Auseinandersetzung mit diesem Begriff 

gelingt es Müller (2015), drei Hauptstränge der theoretischen Auseinander-

setzung mit dem Begriff zu identifizieren. Der erste Strang erkennt den pä-

dagogischen Takt als „didaktisch-methodisches Prinzip bzw. als Instru-

ment zur Vermittlung von Theoretisch-Allgemeinem und dem je Besonde-

ren der pädagogischen Praxis“ (Müller 2015, S. 15; Hervorhebung im 

Original) an. Dieser Strang fasst den pädagogischen Takt somit als Binde-

glied zwischen pädagogischem Handeln und pädagogischem Wissen zu-

sammen. Der pädagogische Takt befindet sich hiermit zwischen Praxis und 

Theorie und fungiert dabei „im Sinne einer Transformation theoretischer 

oder moralischer Erkenntnis in praktisches Handeln“ (Müller 2015, S. 15; 

Hervorhebung im Original; vgl. Müller 2015, S. 15ff.). Der zweite Strang 

wird von Müller bezeichnet als „Orientierung des Handelns in einem 

Spannungsfeld widersprüchlicher Anforderungen an die pädagogische Pra-

xis“ (Müller 2015, S. 17; Hervorhebung im Original). Dieser Strang liegt 

in der theoretischen Beobachtung begründet, dass pädagogisches Handeln 

grundsätzlich antinomischen Strukturen unterlegen ist und immer wieder 

mit Widersprüchen konfrontiert wird, welche einerseits unaufhebbar sind, 

andererseits aber auch einer Bearbeitung bedürfen (vgl. Kapitel 4.1). Die-

sem Strang geht es jedoch nicht nur um die Differenzen zwischen Theorie 

und Praxis, sondern auch um die „aporetische Struktur des neuzeitlichen 
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Bildungsgedankens und Erziehungsprojekts“ (Müller 2015, S. 17), welche 

sich in den Ebenen der Theorie, Praxisentwurf und praktischen Handelns 

zeigt. Dazu gehören zum Beispiel die Antinomien Freiheit und Zwang im 

Bildungsprozess oder Wirksamkeit und Notwendigkeit der Mitwirkung des 

Schülers oder der Schülerin. Weitere Antinomien wurden bereits auch 

schon im Zusammenhang des Professionsbegriffs diskutiert. In diesen an-

tinomischen Strukturen liegt auch die Begründung für ein gewisses Maß an 

Planungsunmöglichkeit. Daher muss Lehrerhandeln sich zwangsläufig ei-

ner gewissen Struktur verhaften, die das Erreichen pädagogischer Ziele 

ermöglicht, gleichzeitig aber auch Offenheit gegenüber kommunikativen 

pädagogischen Situationen zeigen (vgl. Müller 2015, S. 17ff.). Auch 

Helsper (2004) widmet sich in seinen Überlegungen zum pädagogischen 

Takt insbesondere den antinomischen Strukturen dessen. Wichtig ist ihm 

zu erwähnen, dass die gedankliche Voraussetzung von antinomischen 

Strukturen des pädagogischen Handelns zwangsläufig die erziehungstech-

nologischen Vorstellungen ablöst, da pädagogisches Handeln sich in dieser 

Sichtweise immer im Spannungsfeld vollzieht und somit nicht von dem 

richtigen pädagogischen Handeln ausgegangen werden kann. Eines der 

Grundparadoxien des pädagogischen Handelns ist der „als-ob“-Modus. Pä-

dagogisches Handeln dient der Autonomiebildung von Heranwachsenden, 

Pädagogik ist gleichsam aber immer durch asymmetrische Strukturen und 

Machtunterschiede gekennzeichnet. Nun stellt sich also die Frage, wie Au-

tonomie des Kindes aus asymmetrischen Interaktionsstrukturen heraus ent-

stehen oder resultieren soll, da Autonomieentstehung eines Handelns be-

darf, „das an rudimentär vorhandenen Fähigkeiten Heranwachsender an-

setzt und auf dieser Grundlage sowohl stützend, stellvertretend deutend, als 

auch zur Eigentätigkeit auffordernd eingreift“ (Helsper 2004, S. 19f.). Pä-

dagoginnen und Pädagogen müssen sich somit der Paradoxie hingeben, 

Kinder zu Dingen aufzufordern, „als ob“ sie es schon könnten und sie als 

etwas zu sehen, „als ob“ sie es schon wären, was sie erst durch Selbsttätig-

keit werden können (vgl. Helsper 2004, S. 19ff.). Den dritten Strang be-

zeichnet Müller als „Selbstbegrenzung pädagogischer Rationalität und pä-

dagogischer Ansprüche“ (Müller 2015, S. 21; Hervorhebung im Original). 
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Dieser Strang sagt aus, dass der pädagogische Takt die Aufgabe erfüllt, die 

Pädagogik nicht zum instrumentalisierten Gegenstand werden zu lassen, 

welches ansonsten häufig Taktlosigkeit nach sich zieht. Auch in modernen 

Kontexte übernimmt der pädagogische Takt eine „Balanceleistung“ (Mül-

ler 2015, S. 21) zwischen den pädagogischen Ansprüchen und den pädago-

gischen Eingriffen im pädagogischen Vollzug. Somit ist zum Beispiel ein 

taktvoller Abstand zwischen Pädagoge und Kindern oder Jugendlichen von 

großer Bedeutung, welcher weder Desinteresse und Kälte signalisiert noch 

Distanzen überschreitet (vgl. Müller 2015, S. 21ff.).  

 

4.3.3 Pädagogisches Handeln nach den Überlegungen Rogers 

Auch wenn Rogers’ Überlegungen sich hauptsächlich auf seine Erfahrun-

gen in der Gesprächstherapie beziehen, beschreibt er auch die aus seiner 

Sicht durch seine Erfahrungen als Erziehungsberater nötigen Vorausset-

zungen für das Lehramt, welche natürlich immer in den Kontext seiner 

Wirkungszeit (Mitte des 20. Jahrhunderts) gesetzt werden müssen. Signifi-

kantes Lernen finde nach den Beobachtungen Rogers’ vor allem dann statt, 

wenn es sich um problembelastete und problematische Situationen hande-

le. Somit sollte es die Aufgabe von Lehrpersonen sein, „es dem Schüler 

[zu, LM] erlauben, auf jeder Ebene in Realkontakt zu den relevanten Prob-

lemen seiner Existenz zu kommen, so daß (sic!) er Probleme und Fragen 

wahrnimmt, die er lösen möchte“ (Rogers 1973, S. 280, vgl. Rogers 1973, 

S. 279f.). Auch für die Lehrperson, ebenso wie zuvor schon dargestellt für 

den Therapeuten, erachtet Rogers Kongruenz als höchst relevante Eigen-

schaft, um signifikantes Lernen durch die Schüler ermöglichen zu können. 

Dazu gehöre, dass die Lehrperson sich als die Person zeigen muss, die sie 

wahrhaftig ist und sich ihrer eigenen Haltungen, Einstellungen und Sicht-

weisen bewusst sein muss. „Das heißt, daß (sic!) er seine eigenen wirkli-

chen Gefühle akzeptiert. Er wird somit ein wirklicher Mensch in seiner 

Beziehung zu seinen Schülern“ (Rogers 1973, S. 281). Dazu gehört sowohl 

Begeisterung für ein Fach als auch offenkundige Ablehnung einem Thema 

gegenüber, eine Forderung, die heute von vielen Pädagogen, vor allem 
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auch von Lehramtsausbildern in der dritten Ausbildungsphase, kritisch ge-

sehen werden könnte. Rogers jedoch erachtet es als wichtig, seine eigenen 

Gefühle offen zeigen zu können, ohne seinen Schülern dieselben Gefühle 

aufzuoktroyieren, da er durch das Selbstsein seine eigenen Gefühle auch 

wirklich als seine Gefühle akzeptieren kann und somit nicht in Versuchung 

kommt, seinen Schülern dieselben Gefühle aufzudrängen. „Er ist ein 

Mensch, nicht die gesichtslose Verkörperung einer Curriculumsbedingung, 

noch die sterile Rohrleitung, durch die das Wissen von einer Generation 

zur nächsten gepumpt wird“ (Rogers 1973, S. 281; Hervorhebung im Ori-

ginal). Aus seinen eigenen Erfahrungen als Schüler, aus welchen Rogers 

mitnimmt, dass besonders die Lehrer, die die (gezwungenermaßen subjek-

tiv gedeutete) Qualität der Kongruenz aufwiesen, seinen Lernprozess er-

möglichten, schlussfolgert er, dass die Kongruenz innerhalb der Beziehung 

zwischen Lehrperson und Schülerinnen und Schülern von größerer Bedeu-

tung ist, als die bloße Einhaltung curricularer und zeitlicher Vorgaben und 

der Einsatz audio-visueller Medien (vgl. Rogers 1973, S. 280f., vgl. Rogers 

1969, S. 107ff.). Daher bemängelt Rogers, dass viele Lehrpersonen zur 

damaligen Zeit – und für einige mag dieses zur heutigen Zeit mit Sicher-

heit auch noch gelten – „sich ziemlich bewußt (sic!) die Maske, die Rolle, 

die Fassade des Lehrers aufsetzen, sie den ganzen Tag tragen und erst ab-

legen, wenn sie abends die Schule verlassen“ (Rogers 1969, S. 108).  

Auch die bedingungslose Akzeptanz und das Verständnis für die Schüle-

rinnen und Schüler ist für Rogers eine wichtige Eigenschaft einer Lehrper-

son. Genauso wie der Lehrer kongruent zu seinen Empfindungen und An-

sichten sein sollte, muss er dem Schüler die Kongruenz zu seinen Gefühlen 

und Einstellungen ebenfalls ermöglichen. Dies kann die Lehrperson errei-

chen, indem sie die Schülerin oder den Schüler so akzeptiert, wie sie oder 

er ist und Verständnis für ihre oder seine Gefühle aufbringt. „Der Lehrer, 

der herzlich akzeptieren, sich bedingungslos positiv zuwenden und sich in 

die Empfindungen von Angst, Erwartung und Enttäuschung einfühlen 

kann, die in jeder Begegnung mit neuem Stoff enthalten sind, hat bereits 

eine Menge zu den Lernbedingungen beigetragen“ (Rogers 1973, S. 281). 

Dabei wirft Rogers die, zu seiner Zeit womöglich häufig gestellte Frage 
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auf, ob es in Hinblick auf unterrichtliche Konsequenzen klug sei, den Un-

terricht und die pädagogische Arbeit mit den Schülerinnen und Schülern 

auch für deren Gefühle zu öffnen anstatt sich nur auf den Unterrichtsstoff 

und die schulischen Belange zu konzentrieren und bejaht diese deutlich, da 

„Gefühle [...] in Beziehung [stehen, LM] zu der Entwicklung eines Men-

schen, zu seinem effektiven Sich-Verhalten; es besteht definitiv eine Be-

ziehung zwischen dem verständnisvollen und akzeptierenden Umgang mit 

solchen Gefühlen und dem Erlernen des Dividierens“ (Rogers 1973, S. 

282). Für all seine Implikationen, die Rogers aus seiner therapeutischen 

Arbeit auch für den Lehrberuf zieht, betont er insbesondere die Wichtigkeit 

der Beziehung zwischen Schülerinnen und Schülern und ihren Lehrperso-

nen, um signifikantes Lernen zu ermöglichen und den Schülerinnen und 

Schülern dazu zu verhelfen, in Kontakt zu ihren reellen Problemen und 

Fragen zu stehen und diese, kongruent zu sich selbst, lösen zu können (vgl. 

Rogers 1973, S. 279ff., vgl. Rogers 1969, S. 110ff.).  

Um einen Unterricht zu gewährleisten, in dem Schülerinnen und Schüler 

nach ihren eigenen Bedürfnissen und Fragestellungen lernen können, in 

dem sie sie selbst sein können und Leistungsmessungen als Eintrittskarten 

für weitere, intrinsisch motivierte Themen betrachten können, anstatt diese 

als Bestrafung oder Belohnung durch die Lehrperson wahrzunehmen, for-

dert Rogers in einer Zeit, in der Unterricht hauptsächlich frontal abgehalten 

wurde, bereits schülerzentrierten Unterricht. So verweist er auch auf Stu-

dien, die bereits in Anfängen den schülerzentrierten Unterricht untersuch-

ten, welche darlegen, dass die Schülerinnen und Schüler der schüler-

zentrierten Gruppen „im Vergleich zu konventionell unterrichteten Grup-

pen ein signifikantes Plus im Hinblick auf persönliche Anpassung, selbst-

initiiertes, lernplanüberschreitendes Lernen, Kreativität und Selbstverant-

wortung“ (Rogers 1973, S. 286) zeigen. Rogers weist allerdings auch da-

rauf hin, dass solche Studien und ihre Konzipierung immer an ihre Gren-

zen stoßen, da die Ergebnisse immer im Rahmen des Erziehungsziels be-

wertet werden müssen. Schätzt jemand für sich den kognitiven Wissens-

zuwachs und das Faktenlernen als übergeordnetes Ziel des Unterrichts ein, 

so seien die Implikationen, die Rogers für einen guten und lernanregenden 
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Unterricht aufstellt, als nichtig zu bewerten. Ist das Erziehungsziel der 

Lehrperson jedoch die persönliche Unabhängigkeit der Schülerinnen und 

Schüler, so gewinnen die Implikationen an deutlicher Wichtigkeit, da diese 

es nach Rogers ermöglichen, „Lernbedingungen zu schaffen, die zu Ein-

zigartigkeit, Selbstbestimmung und Selbstinitiative im Lernen führen“ 

(Rogers 1973, S. 286, vgl. Rogers 1973, S. 285ff., vgl. Rogers 1969, S. 

104ff.).  

Rogers distanziert sich somit von der Einstellung, Erziehung und Lernen 

seien an ein bestimmtes Curriculum geknüpft und erfordern dessen Einhal-

tung, den Einsatz von Methoden und die Fragestellungen des Lehrens. Ro-

gers hingegen geht es, wie oben angemerkt, hauptsächlich um das Lebens-

ziel, die Einstellung des Pädagogen zum Leben und die eigene Kenntnis 

und Akzeptanz dessen. Er muss sich darüber im Klaren sein, für welche 

Werte er in seiner Erziehung einsteht, nach welchen Werten sich die Schü-

lerinnen und Schüler bei ihm entwickeln sollen und wie die Beziehung 

zwischen ihm und den Schülerinnen und Schülern aufgebaut und gestaltet 

sein soll (vgl. Rogers 1969, S. 211f.). Besonders die zwischenmenschliche 

Beziehung nimmt für Rogers einen wichtige Stellenwert ein. Auch dafür 

spielt die Authentizität eine wichtige Rolle. Dafür sei es wichtig, mit sich 

selbst und dem, was in einem vorgeht, vertraut zu sein. Über seine Arbeit 

als Therapeut stellte Rogers fest, „daß (sic!) Real-Sein bzw. Ursprünglich-

keit oder Kongruenz – es ist gleich, welche Begriff sie bevorzugen – eine 

grundlegende Bedingung dafür ist, wirklich gute Kommunikation und gute 

Beziehung herzustellen“ (Rogers 1969, S. 220). Um kongruent sein zu 

können sei es von Wichtigkeit, seine eigenen Fehler, seine Unzulänglich-

keit akzeptieren zu können. Kann der Mensch diesen Umstand für sich sel-

ber annehmen, so kann er konstruktive Kritik besser an sich heranlassen 

und muss sich keinen Schutzmantel um sich herum bauen, um nicht durch 

Kritik von anderen verletzt zu werden. Die Authentizität ist jedoch – so 

Rogers – nicht nur für das Selbst wichtig, sondern auch für die Mitmen-

schen, die eine Beziehung zu dem Individuum aufgebaut haben: Durch die 

gezeigte Offenheit des Individuums und das Risiko, dass dieser eingeht, 

verletzt zu werden, zeigen auch die Beziehungspartner tendenziell eine 



 268 

größere Offenheit, ihre Gefühle zu zeigen und nach außen zu tragen. 

„Kurz, ich habe viel mehr Freude am Leben, wenn ich nicht defensiv bin 

und mich nicht hinter einer Fassade verstecke, sondern einfach versuche, 

das zu sein und auszudrücken, was mein reales Ich ist“ (Rogers 1969, S. 

221; Hervorhebung im Original). Für den schulischen Kontext ist zu be-

achten, dass Rogers ganz deutlich auch negative Gefühle in seine Überle-

gungen zur Kongruenz einbezieht. Unter Lehrpersonen mag dieses ambi-

valent aufgenommen werden, Rogers jedoch sieht auch in der Vermittlung 

negativer Gefühle eine wichtige Komponente für die Entwicklung des Ge-

sprächspartners. Rogers macht aber auch deutlich, dass es gerade in Bezug 

auf negative Gefühle häufig schwierig ist, diese in der konkreten Situation 

einordnen und richtig erkennen zu können. Sollte dies der Fall sein und die 

Gefühle in der Situation nicht so geäußert werden können, wie sie empfun-

den werden, rät Rogers dazu, dem Gesprächspartner dieses dann noch im 

Nachhinein mitzuteilen (vgl. Rogers 1969, S.221f.). Werden Gefühle auf-

gestaut und nicht geäußert, weil das handelnde Individuum sich womöglich 

an gesellschaftliche Konventionen halten möchte oder Sorge hat, den ande-

ren möglicher Weise zu verletzen, so bestehe die Gefahr, dass die ange-

stauten Gefühle irgendwann ausbrechen und die Beziehung dann tatsäch-

lich gestört wird, da sich der Ärger dann in einem persönlichen Angriff äu-

ßert (vgl. Rogers 1969, S. 223).  

Besonders für Lehrpersonen, deren Ziel es sein sollte, dass Kinder sich zu 

starken, eigenständigen und selbstbewussten Menschen entwickeln, gilt es 

nach der Theorie Rogers, diesen zugestehen zu können, andersartig als die 

Lehrperson selbst zu sein, andere Gefühle, Einstellungen und Sichtweisen 

zu den Dingen zu haben, und diese Andersartigkeit nicht als bedrohlich 

wahrzunehmen (vgl. Rogers 1969, S. 223).  
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4.3.4 Humanistische Pädagogik und Achtsamkeit in der Lehrer-

Schüler-Beziehung und ihre Bedeutung für das pädagogi-

sche Handeln 

Für die Überlegungen zum pädagogischen Handeln im Kontext der Au-

thentizität in der Lehrer-Schüler-Interaktion spielt auch die humanistische 

Pädagogik eine wichtige Rolle, da vor allem Wertschätzung und Würde in 

diesem Kontext von großer Bedeutung sind. Da die Authentizität der Lehr-

person auch die Authentizität von Schülerinnen und Schülern nach sich 

ziehen sollte, ist somit die Würdigung und Wertschätzung des eigenen 

Selbst sowie des Selbst der Schülerinnen und Schüler im Lehrerhandeln 

von großer Bedeutung. Zunächst soll ein kurzer Überblick über die Grund-

lagen der humanistischen Pädagogik gegeben werden: 

Der Kern der humanistischen Pädagogik ist Dauber (2009) zufolge die An-

nahme, dass Menschen ihre Fähigkeiten und Anlagen entwickeln, „indem 

sie ihrem Leben, ihrem Handeln einen Sinn geben und damit persönliche 

Bedeutung verleihen“ (Dauber 2009, S. 10). Diese Annahme scheint für 

die Auseinandersetzung mit der Authentizität im Lehrerberuf von besonde-

rer Bedeutung zu sein, da auch authentisches Lehrerhandeln zu verlangen 

scheint, dass dem eigenen Handeln und Leben auf Grundlage der eigenen 

Persönlichkeit ein Sinn verliehen wird, damit Zufriedenheit und persönli-

che Bedeutsamkeit erreicht werden können. Dauber zufolge erfolgt diese 

Sinngebung des Lebens vor allem durch den persönlichen Kontakt mit 

Menschen und ihren sowie den eigenen Lebenskontexten. Auch die im 

Menschen angelegte Tendenz zur Selbstverwirklichung spielt hier eine 

Rolle, da diese die Auseinandersetzung mit sich selbst und der eigenen 

Umwelt benötigt. Die Auseinandersetzung mit der eigenen Umwelt und 

den Mitmenschen geschieht dabei „in Formen dialogischer Begegnung und 

‚dialogischen Verstehens’“ (Dauber 2009, S. 11). Dies begründet, warum 

die Untersuchung der kommunikativen Strukturen im Unterricht für die 

Authentizitätsforschung von Bedeutung ist, da Selbstverwirklichung und 

Selbstwerdung im Rahmen des Lehramts vor allem in einer solchen Unter-

richtskommunikation angelegt sein und werden sollte. Des Weiteren ist die 

unterrichtliche Kommunikation von Bedeutung, da sie sich explizit in ge-
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sellschaftlichen und institutionellen Prozessen bewegt. Gesellschaftliche 

Verhältnisse werden in der humanistischen Pädagogik jedoch häufig kri-

tisch betrachtet, da soziale und individuelle Entfremdung als aus diesen 

Verhältnissen hauptsächlich resultierend gesehen werden. Die Strömung 

der humanistischen Pädagogik, die diese Gesellschaftskritik in erste Linie 

anbringt, ist auf Rousseau und Marx zurückzuführen. Der Kritik dieser 

beiden Philosophen liegt die Annahme der menschlichen Unfreiheit durch 

die Verdrängung des Subjekts zugrunde, welche auch bereits in Kapitel 

1.3.2 thematisiert wurde (vgl. Dauber 2009, S. 139f.). Das heutige huma-

nistische Menschenbild wird „vom Grad der jeweiligen gesellschaftlichen 

oder individuellen Bewusstseinsentwicklung“ (Dauber 2009, S. 142) ab-

hängig gemacht. Die Unfreiheit des Menschen wird somit durch die Un-

bewusstheit seines Ichs begründet. Diese Sichtweise war für viele New 

Age Anhänger Grundlage, die Menschen zur „Höchsten Ganzheit“ (Dau-

ber 2009, S. 143) führen zu wollen und dies auf effektive und schnelle 

weise anzubieten. In der humanistischen Pädagogik wird dies jedoch kriti-

siert, da hier scheinbar ein Ich aufgelöst wird, das für die betreffende Per-

son noch gar nicht richtig strukturiert und formiert war. Dauber zufolge 

kann das Unterbewusstsein jedoch nur zum Überbewusstsein transpersona-

lisiert werden, wenn der Weg über das Selbstbewusstsein des Menschen 

führt. Selbstbewusstsein und Selbsterkenntnis scheinen somit unabdingbar 

für die Freiheit des Menschen zu sein (vgl. Dauber 2009, S. 142f.). Diese 

Überlegungen scheinen nahe zu legen, dass das Selbst-Bewusstsein auch 

für die Profession und das professionelle Handeln von Lehrerinnen und 

Lehrern von großer Bedeutung ist, da die Bewusstheit über das Selbst und 

das eigene Handeln zu sichererem und authentischerem Handeln führt. Des 

Weiteren ist zum Menschenbild in der humanistischen Pädagogik zu sagen, 

dass der hier im Zentrum stehende Mensch als handelndes Subjekt ver-

standen wird, der sowohl mit den äußeren Bedingungen – also den gesell-

schaftlichen Prozessen und der Umwelt – als auch seinem eigenen inneren 

Erleben in Kontakt tritt. Hier ist also von Bedeutung, dass nicht nur die 

Umwelt wahr- und ernstgenommen wird und das eigene Handeln auf die 

Umwelt abgestimmt wird, sondern dass dies im Zusammenspiel mit dem 
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eigenen Selbst und der Innerlichkeit geschieht, um schöpferisch tätig wer-

den zu können und eigenes Anderssein sowie die Andersartigkeit der Mit-

menschen auf- und annehmen zu können (vgl. Dauber 2009, S. 199). Letz-

teres scheint für dieses Buch besonders wichtig zu sein, da das allgemeine 

Bild von Grundschulpädagogik stark mit Erziehung verbunden ist und Er-

ziehung wiederum immer ein Ziel verfolgt, welches auf dem Wunschbild 

der erziehenden Person von der zu erziehenden Person basiert. Wird als 

Grundsatz jedoch das humanistische Menschenbild und die daraus folgen-

den Konsequenzen genommen, so ist die klare Vorstellung zu vermeiden, 

wie eine Schülerin oder ein Schüler sein soll oder zu werden hat, um mit 

diesem Schüler in Kontakt treten zu können und sein eigenes Selbstsein zu 

ermöglichen. So äußert sich Hinte (1989): „Nur, wenn ich darauf verzichte, 

mir im Kontakt zu jemand anderem vorzustellen, wie dieser sein sollte, 

kann ich wirklich mit ihm in Kontakt treten“ (Hinte 1989, zitiert nach 

Dauber 2009, S. 199). Somit sind die Beziehungen zwischen Lehrpersonen 

und Schülerinnen und Schülern auch und gerade in der humanistischen Pä-

dagogik von besonderer Bedeutung. Diese Lehrer-Schüler-Beziehung soll-

te dazu führen, dass die Vorstellungskraft sowie die Erfahrungs- und Ge-

fühlsfähigkeit der Schülerinnen und Schüler gefördert und entwickelt wer-

den, damit „Selbstbegrenzung als Voraussetzung freier Selbstbestätigung“ 

(Dauber 2009, S. 196) verstanden und praktiziert werden kann, um intelli-

gentes und authentisches Verhalten der Kinder zu ermöglichen. Dieses ist 

nach Vertretern der humanistischen Pädagogik nur dann möglich, wenn 

den Kindern die Möglichkeit geboten wird, ungezwungen und direkt auf 

ihre Umwelt, sowohl die psychische als auch die soziale, zu reagieren. 

Hierfür ist Lehren und Lernen notwendig, welches direkt auf die persönli-

che Bedeutsamkeit der Schülerinnen und Schüler reagiert. Dieses Lernen 

bezieht die eigene biographische Erfahrung mit ein, die zu einer Verknüp-

fung von Selbsterfahrung und Selbstreflexion führen soll. Auch der Blick 

in die Zukunft sollte Bestandteil einer solchen Pädagogik sein, die aktuelle 

Lebensgestaltung und den zukünftigen Sinn des eigenen Lebens mit einbe-

zieht (vgl. Dauber 2009, S. 196f.).  
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Auch das Prinzip der Kongruenz spielt in der humanistischen Pädagogik 

eine wichtige Rolle, für das auch die Ganzheitlichkeit im Lehr- und Lern-

prozess von großer Bedeutung ist. Wenn Lehr- und Lernprozesse auch auf 

die innere Wahrnehmung des Selbst ausgerichtet werden und Schülerinnen 

und Schüler aber auch die Lehrpersonen darüber lernen, was für sie selbst 

wichtig und notwendig ist, wird kongruentes Verhalten befördert und ge-

fördert. Dies gelingt vor allem dadurch, dass der eigene Eindruck und 

Ausdruck des Menschen „differenziert miteinander verschränkt“ (Dauber 

2009, S. 200) sind und „in lebendigem Wechselspiel ständig ineinander 

über“ (Dauber 2009, S. 200) gehen. Sind Schülerinnen und Schüler sowie 

Lehrpersonen nicht in der Lage, in die intersubjektive Korrespondenz mit 

sich selbst zu kommen, so entsteht nach Meinung der humanistischen Pä-

dagogik und ihren Vertretern inkongruentes und somit inauthentisches 

Verhalten (vgl. Dauber 2009, S. 199f.; vgl. hierzu insbesondere auch Kapi-

tel 2.6).  

Innerhalb der humanistischen Pädagogik spielt auch die Achtsamkeit eine 

bedeutsame Rolle. José (2016) beschreibt die Achtsamkeit als „wichtiger 

Faktor zur Selbstwahrnehmung um eine Sensibilität für das Selbst zu ent-

wickeln, um innere Unruhen nachzuspüren, ungeachtete Bedürfnisse wahr-

zunehmen, körperliche Dysfunktionen zu erkennen und momentanen Ge-

fühlsregungen zu beachten“ (José 2016, S. 72). Auch Dauber (2011) be-

schreibt die Achtsamkeitspraxis als bewusstes Hinsehen und Selbstbe-

obachtung (vgl. Dauber 2011, S. 3). Zum besseren Verständnis der Acht-

samkeit werden die wichtigsten vier Elemente nach Altner (2006) kurz er-

läutert: 

• Aufmerksamkeit: Den Fokus der eigenen Aufmerksamkeit nicht willkürlich durch 

Reize lenken lassen, sondern ihn willentlich ausrichten (vgl. Altner 2006, S. 24). 

• Präsenz: Den Fokus der Aufmerksamkeit auf das Hier und Jetzt richten. Welt und 

Umwelt wird dadurch weniger als Erinnertes oder Vorstellung wahrgenommen (vgl. 

Altner 2006, S. 24f.) 

• Achtung: Allem Erlebten wird möglichst unvoreingenommen und wertfrei begegnet. 

Mitmenschen können dadurch besser angenommen werden, wie sie sind und werden 

nicht gleich in Wertungskategorien unterteilt und einem Entwicklungsziel unterlegt. 

Achtung beschreibt die Einstellung, Mitmenschen nicht verletzen oder zerstören zu 
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wollen, sondern sie in ihrem Sein wahr- und anzunehmen (vgl. Altner 2006, S. 25). 

Dauber (2010) benennt auch die wertfreie Haltung der Achtsamkeit gegenüber dem 

eigenen Selbst und der Akzeptanz eigener Gefühle (vgl. Dauber 2010, S. 7f.). 

• Selbstreferenz: Der Mensch tritt mit sich selbst in Beziehung. Dies geht über die reine 

Selbstreflexion hinaus, da auch andere Ebenen der Beziehung zu sich selbst mit einbe-

zogen werden. Die bewusste Praxis der Selbstreferenz hilft dem Menschen Altner zu-

folge, sich eigene Vorurteile und Vorstellungen bewusst zu machen (vgl. Altner 2006, 

S. 25f.) 

Die Achtsamkeit ist nicht nur für die Selbstwerdung und Selbsterkenntnis 

eines Kindes oder generell eines Menschen von Bedeutung, sondern auch, 

so betont es José, für die Steigerung von Lernchancen und Lernzuwachs 

(vgl. José 2016, S. 71f.). Auch Dauber (2006) weist darauf hin, dass nur 

das wirklich angeeignet wird, womit der Mensch sich aufmerksam und kri-

tisch auseinandergesetzt hat (vgl. Dauber 2006, S. 6). Josés Überlegungen 

scheinen besonders auch für die Schüler-Lehrer-Kommunikation und die 

daraus erwachsende Beziehung zwischen den Interaktionspartnern von 

großer Bedeutung zu sein, da er beschreibt, dass die Bewusstwerdung, vor 

allem aber das Selbst-Bewusstsein dazu führen kann, dass stark emotional 

aufgeladene Situationen noch vor der Eskalation entschärft werden könn-

ten. Durch Achtsamkeitsübungen kann dies dem Autor zufolge gelingen, 

da der Interaktant hierdurch mental von der Situation und seiner Impulsivi-

tät zurücktreten und diese hinterfragen sowie eine bewusste Wahl für sein 

Handeln treffen kann. Durch die Übung der eigenen Achtsamkeit kann so 

zum Beispiel die eigene Wut als starke Emotion und Impulsivität innerlich 

beobachtet werden sowie Ursachenforschung auf Grundlage der eigenen 

Persönlichkeit betrieben werden, welches wiederum zu einer langfristigen 

Emotionsregulation führt (vgl. José 2016, S. 72f.). Auch anhand wissen-

schaftlicher medizinischer Studien konnte bereits die Wirksamkeit bzw. 

positive Auswirkungen von Konzepten, die sich auf die Stressreduktion 

durch Achtsamkeit und Selbst-Bewusstwerdung auswirken, nachgewiesen 

werden (vgl. Kabat-Zinn et al 1992; Miller et al 1995). Laut Kabat-Zinn 

(2013) wirkt sich die Achtsamkeit auf das eigene Selbst mittels Meditation 

so auf die innere Einstellung aus, dass der Mensch unter anderem weniger 

beurteilt, mehr Geduld bewahrt und besser akzeptieren und loslassen kann 

(vgl. Kabat-Zinn 2013, S. 51ff.; vgl. Dauber 2010, S. 7f.). Auch die Prä-
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gung durch den kulturellen Kontext, in dem ein Mensch aufwächst und so-

zialisiert wird, und das daraus resultierende Verhalten aus dem „Autopilo-

ten“ (Dauber 2011, S. 3) heraus, könne durch meditative Achtsamkeitspra-

xis aufgebrochen werden. Hierdurch lerne der Mensch, nicht mehr nur 

nach altbekannten Mustern zu reagieren, sondern eigene Erfahrungen zu 

machen und diese Erfahrungen bewusst aufzunehmen und zu beobachten. 

Der Modus der Erfahrungen bezieht Dauber zufolge sowohl das Verständ-

nis mit ein, dass das eigene Leben und die einen umgebende Welt ständi-

gen Veränderungen ausgesetzt ist, als auch die Einstellung, dass Fehler und 

Umwege gemacht werden dürfen und zum Entwicklungsprozess dazugehö-

ren. Dieser Erfahrungsmodus scheint von besonderer Bedeutung für die 

Auseinandersetzung mit der Authentizität von Lehrpersonen zu sein, da 

Menschen, die sich von ihren Konditionierungen und ihrem automatisier-

ten Handeln durch Selbstbeobachtung lösen können, „frei von Ich-

Bezogenheit“ (Dauber 2011, S. 3) zu sein scheinen. Dies scheint authenti-

sches Verhalten vor allem zu ermöglichen, da die Hauptquelle der In-

authentizität, die Selbstdarstellung, hierdurch minimiert oder gänzlich un-

wichtig wird. Dauber weist jedoch auch daraufhin, dass Menschen sich 

vermutlich niemals ganz von den gesellschaftlichen Kontexten lösen kön-

nen. Konditionierungen können jedoch durch Achtsamkeitspraxis bewusst 

werden, was dazu führt, dass Menschen sich für die Einhaltung gesell-

schaftliche Konventionen und Konditionen oder für deren Ablehnung ent-

scheiden können, was wiederum zur Authentizität durch die Entscheidung 

zum Selbstsein führt (vgl. vgl. Dauber 2011, S. 3). 

Für Lehrpersonen ist die Achtsamkeit José zufolge vor allem für ihre Ge-

sunderhaltung von großer Bedeutung, da sie zum besseren Stressmanage-

ment und Stressregulierung führt. Kindern wiederum ermöglichen Acht-

samkeitsübungen einen gelasseneren und bewussteren Umgang mit Emoti-

onen (vgl. José 2016, S. 75). Das Konzept „RAIN“ stellt eine Möglichkeit 

der Achtsamkeitsübungen in der Schule dar und wird von Kaltwasser 

(2010) dargestellt. Das Akronym steht für die Elemente Recognition, Ac-

cept, Investigate und Non-Identification. Das erste Element stellt das ge-

naue Hinsehen dar und setzt zunächst die Bereitschaft voraus, genau hin-
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zusehen und sich nicht abzuwenden. Die menschliche Tendenz, sich bei 

unangenehmen Gefühlen abzuwenden und diese zu unterdrücken, soll hier 

bewusst überwunden werden. Auch das Suchen schneller Lösungen, wel-

ches zu dieser menschlichen Tendenz gehört und im Agieren nach bekann-

ten Mustern resultiert, soll vermieden werden (vgl. Kaltwasser 2010, S. 

57f.). Dies kann zum Beispiel durch reflexive Rückfragen an das eigene 

Selbst gelingen, die den eigenen Gefühlen und den Ursachen für diese Ge-

fühle auf den Grund gehen und einen Perspektivwechsel ermöglichen (vgl. 

José 2016, S. 76; vgl. Dauber 2011, S. 6). Für die Bindung und Beziehung 

zu Schülerinnen und Schülern ist dieser Perspektivwechsel von besonderer 

Bedeutung, da vor allem die bedrohte Bindung der Lehrperson zu einem 

Schüler Aggressionen hervorrufen kann, da Aggressionen Bauer (2006) 

zufolge für die Verteidigung sozialer Beziehungen zuständig sind und vor 

allem dann ausgelöst werden, wenn Bindungen gestört sind oder gar nicht 

aufgebaut werden können (vgl. Bauer 2006, S. 75). Der Perspektivwechsel 

hingegen ermöglicht es, diese eigene Aggression zu reflektieren und die 

Ursachen dafür im eigenen Selbst zu suchen bzw. sie dort zu identifizieren. 

Auch die konkrete und zielorientierte Erwartung einer Lehrperson an die 

Schülerinnen und Schüler und die Situationen, die von ihnen bestimmt 

werden, versetzt Lehrpersonen in einen Dauerstress, der durch die Übung 

des genauen Hinsehens abgebaut werden kann (vgl. José 2016, S. 76; vgl. 

Dauber 2010, S. 1f.). Das zweite Element bedeutet, dass der Ist-Zustand 

angenommen werden sollte. Dieses schließt Veränderungen und Ziele 

nicht aus, dennoch setzt Achtsamkeit voraus, dass das, was zum gegenwär-

tigen Zeitpunkt ist, angenommen wird. So sollte eine Lehrperson also auch 

ihre gegenwärtigen Gefühle und die Ursachen für diese Gefühle anzuneh-

men lernen (vgl. Kaltwasser 2010, S. 62; vgl. José 2016, S. 77; vgl. Dauber 

2010, S. 1f.). Das dritte Element steht für das Untersuchen und Erforschen 

der eigenen Gefühle. Dies beginnt möglicherweise mit der Erforschung der 

körperlichen Auswirkung von Emotionen und beinhaltet die Analyse der 

Gefühlsregungen (vgl. Kaltwasser 2010, S. 62f.; vgl. José 2016, S. 77). 

Das letzte Element dieses Konzepts bedeutet, Distanz zum Geschehen so-

wie zu den eigenen Gefühlen aufzubauen, um die eigene Entscheidungs-
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freiheit zu ermöglichen. Der Hintergrund der Forderung, sich nicht mit sei-

nen Gefühlen zu identifizieren ist die Annahme, dass die Person selbst die 

Person bleibt und nicht das Gefühl an sich ist, sondern dieses aus Mustern 

heraus resultiert, die unhinterfragt übernommen werden. Die Distanzierung 

von den eigenen Gefühlen und der gegenwärtigen Situation ermöglicht 

somit, diese Muster zu erkennen und zu durchbrechen (vgl. Kaltwasser 

2010, S. 70). José weist darauf hin, dass das RAIN-Konzept auch für die 

emotionale Stabilisierung und Kompetenzerweiterung von Schülerinnen 

und Schülern geeignet ist, dieses jedoch voraussetzt, dass Lehrerinnen und 

Lehrer als emotionskompetente Vorbilder agieren (vgl. José 2016, S. 77). 

Dies weist darauf hin, welche Bedeutung achtsames und dadurch in der 

Folge möglicherweise auch authentisches Lehrerverhalten für die Entwick-

lung des Selbstseins der Kinder einnimmt und zeigt, dass Lehrpersonen 

nicht nur fachliches und fachdidaktisches Wissen benötigen, sondern auch 

„eine Reihe personaler, d.h. an ihre Person gebundener Kompetenzen, die 

die eigentliche Basis ihrer beruflichen Tätigkeit in der Arbeit mit Kindern 

und Jugendlichen bilden“ (Dauber 2011, S. 10), benötigen. Präsenz für die 

eigenen inneren sowie die äußeren Prozesse ist dabei für die Achtsam-

keitspraxis von großer Bedeutung. Da Achtsamkeit einen wichtigen Faktor 

für die Lehrergesundheit und die Gestaltung eines schülerorientierten Un-

terrichts darstellt, plädiert Dauber dafür, dass Achtsamkeitstraining fester 

Bestandteil der Lehrerbildung sein sollte (vgl. Dauber 2011, S. 10f.; vgl. 

hierzu auch Dauber 2010, S. 10f.).  

Diese Sichtweisen der humanistischen Pädagogik wirken sich bei Beach-

tung direkt auf das pädagogische Handeln aus. Dabei wird möglicherweise 

ein authentisches Handeln ermöglicht, was sich wiederum auf die Förde-

rung des Selbstseins von Schülerinnen und Schülern auswirken kann. 

Bei allen Debatten zum pädagogischen Handeln ist zu bedenken, dass we-

der Lehrpersonen noch Schülerinnen und Schüler Maschinen sind: Sie 

können nicht auf richtiges Agieren und richtiges Reagieren programmiert 

werden – richtig scheint in diesem Zusammenhang eine nicht handha-

bungsfähige Kategorie. Dennoch – das sollte einleuchtend sein – bewegt 

sich nach Meinung der Autorin pädagogisches Handeln in einem gewissen 
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Rahmen, der klar absteckt sein sollte. Beschämungen, Schwächung der 

Schülerpersönlichkeit sowie Allianzenbildungen gegen Einzelne müssen in 

diesem Rahmen strikt untersagt sein. Natürlich ist nicht auszuschließen, 

dass dieses immer gelingt, dennoch sind dies Grenzen, die immer zu über-

schreiten vermieden werden müssen. Innerhalb dieser Grenzen kindlicher 

Beschädigung aber ist der Handlungsspielraum aller Beteiligter recht groß.  

 

4.4 Selbstreflexion als Beitrag zur Professionalisierung 

und Persönlichkeitsbildung 

Bevor auf die Bedeutung der Selbstreflexion für die Lehrerbildung einge-

gangen wird, soll zunächst der Unterschied zwischen Reflexion und Selbst-

reflexion aufgemacht bzw. erläutert werden. Reflexion setzt das Nachden-

ken über bestimmte Situationen und Phänomene voraus, welches nach ei-

ner abgeschlossenen Handlung einsetzt. Reflexion kann also immer nur ex 

post facto vorgenommen und niemals prospektiv angewendet werden. Die 

Definition von Selbstreflexion gestaltet sich Warsitz (2006) zufolge deut-

lich schwieriger, da der zeitliche Aspekt der Selbstreferentialität und Selbs-

treflexivität schnell zum unauflösbaren Paradoxon wird. Eine Reflexion 

über das vergangene Selbst zeigt sich unmittelbar als paradox und absurd 

auf, wodurch die Nachträglichkeit der Reflexion nicht ebenfalls für die 

Selbstreflexion gelten kann. Somit ist davon auszugehen, dass Selbstrefle-

xion sich immer nur auf einzelne Facetten und Aspekte des Selbst und 

niemals auf das Gesamte des Menschen beziehen kann (vgl. Warsitz 2006, 

S. 65ff.). 

Auf Reflexion im Allgemeinen bezogen konnte festgestellt werden, dass 

diese in Fortbildungen vor allem dann wirksam sind, wenn der fachdidakti-

sche Fokus eher eng gestellt ist und die Schülerinnen und Schüler in ihrem 

Lernprozess in den Fokus gerückt werden. Tiefergehendes reflexives 

Nachdenken ist Lipowsky zufolge vor allem dann erfolgsversprechend, 

wenn Lehrpersonen Widersprüchlichkeiten zwischen ihrer pädagogischen 

Haltung, ihren subjektiven Theorien und inneren Überzeugungen und ihrer 

tatsächlichen Unterrichtspraxis aufdecken können (vgl. Lipowsky 2010, S. 
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63f.). Göhlich (2011) weist darauf hin, dass der Anspruch auf Reflexion 

ein Anspruch ist, der der Pädagogik eigen ist und in Form der Selbstrefle-

xion pädagogisch Handelnder in der Moderne an Bedeutung zunimmt (vgl. 

Göhlich 2011, S. 138). Reflexion ist für Lehrpersonen vor allem dafür 

wichtig, nicht in der Theorie und dem theoretischen Wissen zum professi-

onellen Handeln verhaftet zu bleiben, sondern von dort zum professionel-

len Handeln und Können einer Lehrperson zu gelangen. Um dies zu errei-

chen, muss dass eigene Lehrerhandeln reflektiert und auch analysiert wer-

den. Dadurch kann das wissenschaftliche Wissen, welches zum Beispiel 

für die Bearbeitung und das Verstehen von Fallbeispielen notwendig ist, 

verknüpft werden mit dem Handlungs- und Erfahrungswissen (vgl. von 

Hippel 2011, S. 257). Neben dieser Sichtweise der Reflexion als Hilfsmit-

tel zur Professionalisierung pädagogischen Handelns existiert heute auch 

ein Ansatz, in dem es um die Professionalisierung der Reflexion selbst geht 

bzw. um Etablierung von Reflexionsunterstützung. Da dieser in der Lehr-

erbildung und auch für die Persönlichkeitsentwicklung von Lehrpersonen 

von großer Bedeutung sein sollte, wird auch dieser Ansatz im Folgenden 

kurz erläutert. Es geht hierbei also um die Professionalisierung der reflexi-

ven Vorgänge im Nachdenken über die in der Vergangenheit liegende pä-

dagogische Praxis, pädagogische Beziehungen o.ä., aus denen die reflektie-

renden Lernzuwachs ziehen können und somit einen Beitrag zu ihrer eige-

nen Professionalisierung leisten. Bei der professionalisierten Unterstützung 

der Reflexion geht es also um „eine professionelle Reflexion der zum pro-

fessionellen Handeln gehörenden Reflexion“ (Göhlich 2011, S. 140). Eine 

Form dieser Reflexionsunterstützung kann zum Beispiel die Supervision 

oder die Organisationsberatung sein33 (vgl. Göhlich 2011, S. 140f.). Die 

Notwendigkeit professionalisierter Reflexion liegt in der Notwendigkeit 

der Reflexion selbst. Diese entstand aus den Beobachtungen der Rück-

kopplungseffekte: Das „Phänomen der Rückkopplung des menschlichen 

Handelns auf die Bedingungen des Handelns sowie der erzeugten Neben-

folgen“ (Giesel 2007, S. 212), welche Reflexion zwangsläufig notwendig 

                                       
33
	Weitere	detaillierte	Informationen	zu	diesen	Formen	der	Reflexionsunterstützung	können	Göhlich	2011	auf	

den	Seiten	141-145	entnommen	werden.	
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bzw. bedeutsam machte, da die Nebenfolgen zwar zunächst vom pädago-

gisch Handelnden unreflektiert bleiben, sie bleiben jedoch von ihm auf 

Dauer nicht unbemerkt, weshalb Angstgefühle, Unsicherheit und der 

„Bruch tradierter Selbstverständlichkeit“ (Göhlich 2011, S. 146) entstehen 

könnten, wenn die Nebenfolgen weiterhin unreflektiert blieben (vgl. Giesel 

2007, S. 212; vgl. Göhlich 2011, S. 146). Ein weiterer Grund für die Not-

wendigkeit einer professionalisierten Reflexionsunterstützung ist die An-

nahme, dass der Mensch sich in der heutigen Zeit weniger auf Traditionen 

verlassen kann und daher immer wieder vor Entscheidungssituationen ge-

stellt wird, die ein reflexives Nachdenken über die getroffenen Entschei-

dungen „als Verarbeitungs- und Stabilisierungsleistung“ (Göhlich 2011, S. 

147) notwendig machen.  

Dauber (2009) zufolge ist biographische Selbstreflexion unverzichtbar im 

lebenslangen Lernprozess von Lehrerinnen und Lehrern, um eine achtsame 

und ganzheitliche Haltung den Schülerinnen und Schülern gegenüber zu 

ermöglichen, welches, so vermutet die Autorin, wiederum für die Erzie-

hung zum Selbstsein notwendig bzw. förderlich ist. Diese biographische 

Selbstreflexion sollte das Ziel verfolgen, sich mit der eigenen Lebensge-

schichte auseinanderzusetzen und trägt ebenfalls zur Gesunderhaltung von 

Lehrerinnen und Lehrern bei (vgl. Dauber 2009, S. 9ff.). Auch die Feststel-

lung, dass Erwachsene häufig dazu neigen, eigene Beziehungsmuster aus 

der Kindheit auf andere zu übertragen, deutet auf die Wichtigkeit der 

Selbstbeobachtung und biographischen Selbstreflexion von Lehrpersonen 

hin (vgl. Dauber 2006a, S. 14). Hier spielt auch die in Kapitel 3.4 darge-

stellte Transaktionsanalyse eine Rolle, da das Ziel ist, vom Eltern-Ich im-

mer häufiger und sicherer in das Erwachsenen-Ich zu gelangen. Auch dies 

scheint durch Selbstreflexion und das darin liegende Hinterfragen des ei-

genen Selbst zu gelingen. Kritische Selbstreflexion könne Dauber und 

Zwiebel (2006) zufolge dazu genutzt werden, um innerhalb der Lehrer-

bildung grundlegende benötigte soziale und personale Kompetenzen aus-

zubilden. Auch eine innere bzw. pädagogische Haltung könne vor allem 

über die Anwendung kritischer Selbstreflexion gebildet werden (vgl. Dau-

ber/Zwiebel 2006, S. 8). Dauber und Zwiebel kritisieren daher die Annah-
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me bzw. Bestrebung, „die Professionalisierung des Berufs [...] des Lehrers 

durch behördlich definierte Kompetenzen und ihnen zugeordnete standar-

disierte Fähigkeitsbeschreibungen voranzutreiben“ (Dauber/Zwiebel 2006, 

S. 8). Vielmehr sollte akzeptiert werden, dass die Professionalisierung ei-

nes Lehrers abhängig ist von seinen Fähigkeiten und Kompetenzen, Bezie-

hungen zu den Schülerinnen und Schülern aufzubauen, welche sich durch 

Vertrauen, Intensivität und Emotionalität auszeichnen, um die Schülerin-

nen und Schüler sowohl bei der Bewältigung eigener Probleme als auch 

bei der persönlichen Zielsetzung auf Grundlage der eigenen Ressourcen 

unterstützen zu können. Dazu ist den Autoren zufolge nicht nur eine pro-

fessionelle Kompetenz notwendig, sondern vor allem auch eine „personale 

Selbstkompetenz“ (Dauber/Zwiebel 2006, S. 9). Somit sollte Selbstreflexi-

on und auch Selbsterfahrung fester Bestandteil der Lehrerbildung sein (vgl. 

Dauber/Zwiebel 2006, S. 8f.). Dauber und Zwiebel zufolge (2006a) sind 

Studierende es jedoch eher gewohnt, sich hauptsächlich wissenschaftliches 

Wissen anzueignen welches weder einen konkreten Beitrag für den späte-

ren beruflichen Werdegang noch für das eigene persönliche Leben leistet, 

da es weder mit dem einen noch mit dem anderen „in lebendiger Bezie-

hung“ (Dauber/Zwiebel 2006a, S. 139) stehe. Dadurch bleibe dieses Wis-

sen zumeist ohne Folgen, darüber hinaus aber fördere es auch eine schein-

bar unkritische Einstellung sich selbst gegenüber und „unsensible, unacht-

same Formen des Umgangs mit anderen Menschen und der Umwelt“ 

(Dauber/Zwiebel 2006a, S. 139). Dies unterstreicht noch einmal mehr die 

große Bedeutung selbstreflexiver Prozesse und Strukturen verbunden mit 

Achtsamkeitspraxis und Selbstbeobachtung in der Lehrerbildung (vgl. 

Dauber/Zwiebel 2006a, S. 139). Auch Luca und Iwers-Stelljes (2006) be-

tonen, dass die Verschränkung theoretischen Wissens und daraus folgender 

Situationsauffassungen und der Wahrnehmungs- und Bestimmungsaspekte, 

die sowohl subjektiv als auch situativ sind, „als wesentliche Haltung päda-

gogischer Professionalität anerkannt“ (Luca/Iwers-Stelljes 2006, S. 141) 

wird und begründen damit die Notwendigkeit reflexiver und selbstreflexi-

ver Praxis in der Lehrerbildung (vgl. auch Iwers-Stelljes 2008, S. 12ff.). 
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Auch Csikszentmihalyi (2004) weist auf die Bedeutung der Selbstentde-

ckung hin, indem er es für Unternehmensführer als Mittel für effizientes 

Handeln erkennt. Um maximale Effizienz in ihrem Handeln zu erreichen, 

müssen sie zunächst verstehen, wer sie in ihrem eigenen Selbst sind. Dabei 

suchen sie jedoch nicht nach den „Wurzeln ihres Seins“ (Csikszentmihalyi 

2004, S. 224), sondern halten „Ausschau nach einer Kernmaxime, die sie 

durch Leben tragen kann, und wenn sie auf eine solche ihrem Gefühl nach 

richtige Maxime stoßen, schwenken sie sozusagen darauf ein und halten 

sie fest, ohne sie noch lange zu hinterfragen“ (Csikszentmihalyi 2004, S. 

224. Denn ist die Selbstreflexion dabei zu sehr auf das Selbst fokussiert, 

wird nach diesem Verständnis die klare Sicht auf die eigenen Aufgabe im 

Leben möglicherweise verstellt (vgl. Dauber 2006a, S. 21). Diese Suche 

nach den Kernmaximen scheint auch für die Professionalisierung von 

Lehrpersonen bei der Identifizierung und Ausbildung der eigenen pädago-

gischen Haltung von großer Bedeutung zu sein. Hierbei sollte jedoch auch 

die Kernmaxime auf Grundlage der eigenen Persönlichkeit hinterfragt und 

analysiert werden.  

Dauber zufolge ist das Ziel von Selbstreflexion, verbindende Muster, die 

als Beziehungen zwischen den Prozessen und nicht zwischen Sachverhal-

ten oder Zuständen verstanden werden, zu erkennen. Dauber bezieht sich 

dabei auf Bateson, der zwei Ebenen der Erkenntnis von Mustern einbe-

zieht: Die Ebene der Selbsterkenntnis und der „tatsächlichen Auswirkun-

gen in der Beziehung zur äußeren Welt“ (Dauber 2006a, S. 23). Im Kern 

geht es in diesen zwei Ebenen um die Überwindung „der dualistischen 

Spaltungen von innen und außen, von Beobachter und Beobachtetem, von 

richtig und falsch, Vergangenheit und Zukunft etc. auf allen Ebenen“ 

(Dauber 2006a, S. 23). Für Lehrpersonen bedeutet dies, innere und äußere 

Impulse im Wechselspiel beobachten zu können und diese Wahrnehmung 

von Innerlichkeit und Äußerlichkeit auf Basis der eigenen Persönlichkeit 

auf die Passung hin zu reflektieren. Lehrpersonen sollen durch eine solche 

Reflexion lernen zu bestimmen, ob das innere Erleben mit der Wahrneh-

mung des äußerlichen Geschehens übereinstimmt. Kern dieser Reflexion 

ist eine grundsätzlich konstruktivistische Frage danach, wie es sein kann, 
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dass Menschen auf die selben äußeren Situationen völlig unterschiedlich 

reagieren bzw. diese äußeren Situationen unterschiedliche Reaktionen her-

vorrufen. Kriterien für eine erfolgreiche Selbstreflexion ist somit, dass ei-

gene, jedoch unbewusst übertragene Beziehungsmuster aufgeklärt und er-

kannt werden und der Mensch somit zu den „subjektiven Wahrheiten des 

ICH“ (Dauber 2006a, S. 23; Hervorhebung im Original) finden. Dauber 

stellt dabei klar, dass Selbstreflexion nicht zu dem gewünschten Ergebnis 

führt, wenn nur die inneren psychischen Prozesse gespiegelt werden und 

das Hier und Jetzt, der gegenwärtige Ort und die damit verbundene Aufga-

be nicht mit einbezogen wird. Auch die Erfahrung und das Gefühl der 

Verbundenheit muss mit in die Selbstreflexion einbezogen werden bzw. 

stellt das Ziel von Selbstreflexion dar. Somit fasst Dauber zusammen, dass 

Selbstreflexion „sich im umfassenden Gewahrwerden geistiger [...] Prozes-

se im gegenwärtigen Moment“ (Dauber 2006a, S. 24) vollzieht (vgl. Dau-

ber 2006a, S. 23f.). Dauber erläutert bei seinem Verständnis der Selbst-

reflexion drei Dimensionen, auf die sich die Selbstreflexion bezieht. Diese 

sollen im Folgenden kurz erläutert werden: 

1. Die individuumzentrierte ICH-Perspektive bezieht sich auf die eigenen Muster, die 

in der Kindheit erlernt und angenommen wurden. Um Kinder erkennen zu können, 

sollte zunächst also das Kind in sich selbst und davon ausgehend auch das eigene 

Selbst erkannt werden. Ichbildung vollzieht sich in der Kindheit und Jugendzeit in 

Entwicklungsstufen. Die Ausbildung eines autonomen Ichs beginnt in sehr früher 

Kindheit, in der die Kinder lernen, ihren eigenen Willen zu äußern und auch durch-

zusetzen. Die zweite wichtige aber auch deutlich schwierigere Phase der Ichbildung 

vollzieht sich in der Adoleszenz des Menschen, da Jugendliche hier in starke Aus-

einandersetzungen zwischen Innerem und Äußerem, also den eigenen Gefühlen und 

den äußeren Erwartungen, geraten. Die Schwierigkeit besteht für die Jugendlichen 

vor allem darin, dass Werte und Normen von außen internalisiert werden, gleichzei-

tig aber auch eine Distanzierung von diesen gelernten Werten und Normen für die 

Ichbildung notwendig wird. Die Fokussierung auf das eigene Selbst ist hier also 

von besonderer Bedeutung, was jedoch auch verbunden ist mit persönlicher Isolie-

rung und Einsamkeit, die für die Pubertät heranwachsender so charakteristisch zu 

sein scheint. Die Abspaltung wird dann Dauber zufolge häufig nicht überwunden, 

wodurch die Selbstreflexion in dieser Dimension vor allem darauf abzielen muss, 

der eigenen Gefühle wieder gewahr werden zu können und dabei von den Kindern 

zu lernen, die sich in ihren Gefühlen noch nicht abgekapselt haben. Besonders in 
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Konfliktsituationen spielt die ICH-Perspektive eine wichtige Rolle. Selbstreflexion 

sollte hier dazu führen, die eigenen Gefühle wahrzunehmen und anzuerkennen, in 

dem die Gefühle der eigenen Kindheit reflektiert werden, um nicht die Kämpfe aus 

der veränderten Position heraus zu kämpfen, die das eigene Kind-Ich aus der Kind-

Position bereits geführt hat. Ist eine Lehrperson also in der Lage, in einer Konflikt-

situation zu reflektieren, wie das eigene Kind-Ich sich in einer solchen Situation ge-

fühlt hat, kann Verständnis für sich selbst und das Kind aufgebaut werden (vgl. 

Dauber 2006a, S. 24ff.).  

2. Die ES-Perspektive stellt die Notwendigkeit dar, die Zusammenhänge zwischen 

den inneren Prozessen und den äußeren Handlungen zu erkennen. Diese Notwen-

digkeit besteht vor allem im pädagogischen Kontext durch den Zusammenhang 

zwischen guten Absichten und von Lehrpersonen fremdverfolgten Zielen und den 

jedoch möglicherweise bereits bestehenden Illusionen vor allem von Jugendlichen, 

die den Anspruch im Zusammenspiel mit der Wirklichkeit unglaubwürdig erschei-

nen lassen. Soziokulturelle Lern- und Erfolgschancen sind Jugendlichen oft sehr 

bewusst, dieses Wissen wird aber in dem Ziel der Lehrpersonen, die Jugendlichen 

zu besseren Leistungen und damit einhergehenden größeren Chancen zu motivie-

ren, nicht mit einbezogen. Werden innere Prozesse und äußere Umstände jedoch 

gemeinsam reflektiert, können sowohl die eigenen als auch die fremden Ziele 

wahrgenommen und verstanden werden. Bei der ES-Perspektive geht es somit um 

„Prozesse reflexiver Metakognition, die für ein fühlendes und denkendes Selbst 

entscheidend sind, das die Fähigkeit besitzt, Sinn und Bedeutungszusammenhänge 

herzustellen und auf diese Weise das Verhalten zu regulieren“ (Dauber 2006a, S. 

30). So kann es Lehrpersonen gelingen, die Schere zwischen Anspruch und Realität 

zu verkleinern, was wiederum einen Beitrag für die Gesunderhaltung von Lehrper-

sonen leistet, da dieses Spannungsfeld als starker Faktor für psychische und physi-

sche Erkrankungen von Lehrpersonen gilt (vgl. Dauber 2006a, S. 29ff.). 

3. Die WIR-Perspektive bezieht sich vor allem auf die Reflexion kultureller Muster 

und auf „das unauflösliche Wechselspiel von individuellen und kollektiven Prozes-

sen von kultureller Sinngebung und Sinndeutung“ (Dauber 2006a, S. 31). Innerhalb 

des Sozialisationsprozesses verschränken sich Individuation und Enkulturation. 

Ersteres ist die Frage nach dem eigenen Sein, dem eigenen Ich, letzteres die Frage, 

wozu bzw. zu wem das Ich gehört. Die Balance zwischen beidem ist für den Men-

schen besonders wichtig, da er immer nach Autonomie, gleichzeitig aber auch nach 

Verbundenheit sucht (vgl. Dauber 2006a, S. 31ff.).  

Diese Ausführungen zeigen deutlich die Komplexität von Selbstreflexion 

und Selbstbeobachtung, ebenso aber auch den großen Wert dessen für die 

Persönlichkeitsbildung und Professionalisierung von Lehrpersonen. 
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4.5 Zwischenfazit zu den Überlegungen hinsichtlich der 

Lehrperson als Akteur bzw. Akteurin im Feld 

Dieses Kapitel zeigt die große Komplexität des Lehrerberufs und der Pro-

fessionalisierung von Lehrkräften auf. Besonders entscheidend scheinen 

die Antinomien innerhalb des Lehrerberufs bzw. des pädagogischen Han-

delns zu sein, welche das Lehramt eigentlich zu einem im metaphorischen 

Sinne „unmöglichen“ Beruf machen. Diese Antinomien begründen aber 

auch die Wichtigkeit der hier angestellten Überlegungen: Da es keinen 

festgeschriebenen Handlungskatalog geben und das Lehrerhandeln nicht 

systematisiert werden kann, erfordert Lehrerhandeln immer ein gewisses 

Maß an Spontaneität. Die Persönlichkeit einer Lehrperson zeigt sich dabei 

vor allem in ihren Erstreaktionen. Diese Erstreaktionen zeigen, dass Per-

sönlichkeitsbildung und Selbstreflexion besonders wichtige Facetten der 

Professionalisierung darstellen. Wird das Handeln der Lehrperson auf 

Grundlage ihrer eigenen Persönlichkeit reflektiert, so kann daraus gefestig-

tes und ausgeglicheneres Lehrerhandeln resultieren. Hier kann vor allem 

auch das Entwickeln von Zweitreaktionen vorangetrieben werden, die 

Kuhl et al. im Zusammenspiel mit den Erstreaktionen als elementar für an-

gemessenes gesellschaftliches Handeln bei gleichzeitiger Ausbildung des 

eigenen Selbst ansehen. Wichtig ist auch hier die Erkenntnis, dass die Pro-

fession der Lehrperson in einem starken gegenseitigen Abhängigkeitsver-

hältnis zur Gesellschaft steht. Das Lehramt als Profession leistet einen 

wichtigen Beitrag für die Entwicklung der Gesellschaft, da hier die Grund-

steine für die Leistungs- und Persönlichkeitsentwicklung von Personen ge-

legt werden. Gleichzeitig stellt die Gesellschaft aber auch Forderungen an 

das Lehramt und das Erziehungswesen der Gesellschaft. Somit unterliegen 

Lehrpersonen in ihrem erziehungswissenschaftlichen Tun dem staatlichen 

Erziehungssystem als Funktionssystem. Lehrerhandeln bewegt sich somit 

immer in einem gesellschaftlichen Rahmen, in welchem dann wiederum 

die Gestaltung des eigenen, persönlichen Handelns einen weiteren Spiel-

raum hat. Unter Rückbezug auf die aus der Philosophie identifizierten bei-

den Definitionsstränge kann hier festgestellt werden, dass der erste Strang 

des Selbstseinkonzepts deutlich an seine Grenzen stößt. Das bloße „Ausle-



 285 

ben“ der eigenen Persönlichkeit kann dann schwierig werden, wenn dies 

bedeutet, dass die eigene Persönlichkeit mit dem Erziehungsauftrag kolli-

diert. Gesellschaftsunkonformes und lediglich auf der Erstreaktion beru-

hendes Handeln kann die Folge sein. Das Selbstwerdungskonzept hingegen 

scheint hier angemessener zu sein. Auf Grundlage der eigenen Persönlich-

keit können Handlungen reflektiert werden, woraus fundiertere, weiterent-

wickelte Handlungen resultieren können. Die Person kann sich hier mit ih-

rem eigenen Selbstsein, ebenso aber auch mit ihrer Selbstentwicklung aus-

einandersetzen. Diese Annahme, dass das Selbstwerdungskonzept eine 

große Rolle für die Professionalisierung von Lehrpersonen spielt, wird von 

den Überlegungen der humanistischen Pädagogik und auch der PSI-

Theorie nach Kuhl gestützt.  

Bezüglich der Überlegungen zur Authentizität und Persönlichkeitsbildung 

von Lehrpersonen zeigt sich in diesem Kapitel also auch, dass viele Erzie-

hungswissenschaftler sich für eine pädagogische Haltung und daraus resul-

tierend auch pädagogisches Handeln aussprechen, dass auf der Grundlage 

der Persönlichkeit einer Lehrperson beruht und authentisch ist. Was genau 

unter diesem Begriff zu verstehen ist, bleibt hier jedoch in der Regel noch 

recht vage, der Bedeutungsgehalt wird zumeist nicht geklärt. Auch wie 

dies genau zu erreichen ist, ist noch kaum erforscht, wodurch stichhaltige 

Konzepte für eine ganzheitliche Persönlichkeitsentwicklung von Lehrper-

sonen bislang weitestgehend fehlen.  

Interessant ist für dieses Werk vor allem auch die Debatte um die Verän-

derbarkeit der Lehrerhaltung. Wenn die Lehrerhaltung aus dem Habitusbe-

griff von Bourdieu abgeleitet wird, scheint eine Veränderbarkeit eher aus-

geschlossen zu sein, da der Habitus zum Handeln aufgrund unterbewusster 

und habitualisierter Denkschemata führt, die nicht bewusst gemacht wer-

den können. Der Habitus kann sich zwar aufgrund des Feldes und sozialer 

Strukturen verändern, jedoch nicht allein durch eigene Reflexion und Be-

wusstwerdung, da soziales Handeln nach dieser Annahme nicht aus freien 

Entscheidungen resultiert. Die Autorin geht jedoch auf Grundlage der The-

orie zum pädagogischen Handeln und der Bedeutung der Reflexion davon 

aus, dass biographische Reflexionstechniken durchaus dazu führen können, 
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dass Haltungen sich ändern und damit stärker professionalisiert werden 

können. Diese Annahme ist aber von der These ausgehend, dass die Hal-

tung sich eher durch Bewusstwerdung ausdifferenziert. Hiermit wird die 

Veränderbarkeit der Haltung somit nicht auf einen Wechsel zwischen ver-

schiedenen Haltungen bezogen, sondern vielmehr auf die Ausdifferenzie-

rung einer Haltung.  

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Akzeptanz der Annahme, 

dass die Professionalität einer Lehrperson nicht alleine von den fachlichen 

Fähigkeiten abhängt, weitestgehend erkannt werden kann. Ebenso, dass die 

von einer Lehrperson verlangten Kompetenzen häufig Selbstkompetenzen 

sind, die nicht primär im Studium gelernt werden können, sondern durch 

den pädagogischen Vollzug und die immer wiederkehrende Reflexion der 

pädagogischen Handlungen gelernt und weiterentwickelt werden müssen. 

Hier zeigt sich, dass Professionalisierung sich auch auf die Entwicklung 

von Selbstkompetenzen auswirkt, die wiederum für die Entwicklung des 

eigenen Selbst Wirkung zeigen. Die Lehrerpersönlichkeit selbst wird heute 

jedoch nicht mehr als rein in der Persönlichkeit eines Menschen angelegt 

und somit nicht erlernbar angesehen. Dadurch wird auch hier Persönlich-

keitsbildung umso bedeutsamer, auch wenn der Gedanke zunächst kontra-

intuitiv scheint: Die Annahme, dass die Lehrerpersönlichkeit angeeignet 

und gelernt werden kann, negiert dabei nicht zeitgleich die Notwendigkeit, 

dass diese Lehrerpersönlichkeit in Rahmen der eigenen Persönlichkeit an-

gelegt werden muss, um Stabilität und Festigkeit erlangen zu können, wel-

ches wiederum zu größerem Erfolg im Lehrerhandeln führen kann. Gerade 

wenn davon ausgegangen wird, dass die Lehrerpersönlichkeit nicht ange-

boren sein muss, so wird bedeutsam, dass die Merkmale und Eigenschaften 

des eigenen Selbst identifiziert und reflektiert werden, die das Erlernen der 

für die Lehrerpersönlichkeit benötigten Fähigkeiten erleichtern und ermög-

lichen.  

Insgesamt zeigt die gegenwärtige Diskussion um Lehrerhaltung, Lehrer-

handeln und die Professionalisierung dessen, dass die Bedeutung der 

Lehrerpersönlichkeit vor allem in Bezug auf Schüler-Lehrer-Beziehungen 

wiederentdeckt wurde, nachdem sie zeitweise nahezu gänzlich negiert 
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wurde. Dass die Lehrer-Schüler-Beziehung maßgeblich durch die Lehrer-

persönlichkeit bestimmt wird, zeigt auch, welche Rolle das kommunikative 

Lehrverhalten in dieser Debatte spielt, da Beziehungen immer kommunika-

tiv hergestellt werden. Bezüglich der Persönlichkeitsbildung zur Herstel-

lung lernförderlicher Beziehungen zeigt sich scheinbar noch ein deutliches 

Desiderat in der Lehrerbildung, da Persönlichkeitsbildung in der ersten 

Phase keinen festen Rahmen zu erhalten scheint. Auch in der zweiten Pha-

se ist der Umgang mit der eigenen Persönlichkeit und dem Selbst in der 

Regel noch eher schwach in Unterrichtsreflexionen eingebunden. Hier 

werden Situationen eher auf Lernförderlichkeit und Entwicklungschancen 

der Schülerinnen und Schüler reflektiert, ohne Ursachenforschung für die 

gezeigten Reaktionen zu zeigen. Diesem Buch liegt jedoch die Annahme 

zugrunde, dass eigenes Verhalten erst dann zielgerichtet geändert werden 

kann, wenn die Ursachen für die eigene Haltung im Selbst identifiziert 

werden können. Nur dann kann sich das Individuum für die eigene Ent-

wicklung und Ausdifferenzierung des Selbst entscheiden. Unbewusstheit 

stellt sich im Selbstwerdungskonzept dem authentischen Selbstsein schein-

bar in den Weg.  
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5 Synthese und Fazit 

 Nachdem nun der Begriff der Authentizität in vier wissenschaftlichen Dis-

ziplinen beleuchtet wurde, werden die theoretischen Erkenntnisse an dieser 

Stelle miteinander verknüpft und synthetisiert. Zu diesem Zweck wird 

nochmal an das Ziel dieses Buches anhand des gewählten Aufbaus und der 

Forschungsfrage erinnert: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abb. 15: Theoretisches Fundament 

 

Die Forschungsfrage lautete: 

Wie kann Authentizität multiperspektivisch gefasst und welche Bedeutungs-

ebenen können daraus für Lehrerprofessionalität abgeleitet werden? 

 

Die Disziplin der Philosophie wurde gewählt, um sich dem Begriff der Au-

thentizität in ihrem definitorischem Bedeutungsgehalt zu nähern. Diese 

Disziplin scheint die einzige zu sein, die die Authentizität nicht nur zum 
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Ideal erklärt, sondern sich darüber hinaus auch tiefergehend damit ausei-

nandersetzt, was unter dem Konstrukt der Authentizität möglicherweise zu 

verstehen ist. In dem Kapitel zur Begriffsannäherung wurden zudem sozio-

logische Überlegungen zur Identitität und Individualität sowie zur Rollen-

theorie aufgenommen, da diese einen Rahmen für die philosophischen 

Überlegungen zu stecken scheinen. Aus den philosophischen Sichtweisen 

wurden die Sichtweisen Rousseaus, Heideggers, Sartres und Adornos so-

wie die neueren Sichtweisen, dargestellt von Trilling, Taylor und Ferrara, 

aufgegriffen und zu zwei Definitionssträngen verwoben. Hier konnte fest-

gestellt werden, dass das heutige Alltagsverständnis von Authentizität von 

der Sichtweise Rousseaus – zugegebener Maßen stark vereinfacht – ge-

prägt zu sein scheint. Rousseaus Überlegungen lassen sich in das in dieser 

Arbeit identifizierte Selbstseinskonzept einordnen, in welchem vor allem 

auf das Sein eines Menschen fokussiert wird. Für dieses Sein ist die Bil-

dung eigener Handlungsmaxime und die Mündigkeit von gesellschaftli-

chen Prozessen und Abhängigkeiten von Bedeutung. Gesellschaftunkon-

formes Verhalten scheint dabei die Konsequenz zu sein, die billigend in 

Kauf genommen werden muss, um authentisches Handeln zu ermöglichen. 

Encounter-Bewegungen, die sich auf Selbsterfahrung und schonungslose 

Offenheit und Ehrlichkeit konzentrieren (vgl. Rogers 1970), scheinen als 

Grundlage ein ebensolches Verständnis von Authentizität aufzuweisen. 

Gesellschaftliches Handeln darf in diesem Verständnis niemals auf Kosten 

der eigenen Authentizität gehen (vgl. Cohn/Farau 2008, S. 362; vgl. Cohn 

1979, S. 24). Natürlich darf hier nicht außer Acht gelassen werden, dass 

auch diese Sichtweise von einem Prozess ausgeht, der dieses Sein möglich 

macht. Fokussiert wird jedoch auf die Bedeutung des Seins selbst und nicht 

auf die Bedeutung des Selbstwerdungsprozesses. Hier ist der zweite Defi-

nitionsstrang anzusetzen, dem vor allem die Überlegungen Heideggers, 

Sartres und Taylors zugrunde liegen. Die inhaltlichen und begrifflichen 

Konnotationen mit dem Begriff der Authentizität sind dabei ähnlich zu de-

nen des ersten Definitionsstrangs. Unterschieden werden können beide 

Stränge über die Konnotation des Prozesses zur Authentizität. Das von der 

Autorin identifizierte Selbstwerdungskonzept konzentriert sich stärker auf 
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die Entscheidung zum Selbstsein, wodurch bewusste Handlungen das Ele-

ment authentischen Handelns werden. Handlungen sollten somit in diesem 

Konzept für sich selbst stets hinterfragt werden. Wichtig ist hierbei, dass 

dies immer auf Grundlage der faktisch gegebenen Möglichkeiten eines 

Menschen geschehen muss. Während das Selbstseinskonzept transzenden-

tale Vorstellungen des eigenen Seins zulässt, geht das Selbstwerdungskon-

zept davon aus, dass Selbstsein immer auf Grundlage der eigenen psychi-

schen und persönlichkeitsbildenden Grundlagen geschehen muss.  

Dieser zweite Definitionsstrang machte es notwendig, sich genauer mit 

diesen faktischen, individuellen Möglichkeiten eines Menschen auseinan-

dersetzen, was zur Disziplin der Psychologie führte. Hier fand eine dreifa-

che Annäherungsweise statt. Über die Persönlichkeits- und Motivations-

modelle wurde versucht, Aufschlüsse über die Persönlichkeit und das 

Selbst von Menschen herzustellen. Die psychologischen und psychothera-

peutischen Sichtweisen auf Authentizität und Kongruenz befassten sich 

demgegenüber mit den Gefahren von Selbstverstellung für die menschliche 

Psyche und Chancen der Kongruenz für zwischenmenschliche Beziehun-

gen. Die Grundlagen zu den hier ausgewählten Basisemotionen stellen 

derweil ein Bindeglied zwischen beiden Teilen dieses Kapitels dar, da sich 

hier zum einen stabile Persönlichkeitsmerkmale durch den Hinweis auf 

Emotionseigenschaften zeigen. Auch die Darstellung der Emotionssoziali-

sation leistet einen Beitrag zum Verstehen der psychologischen Grundla-

gen für Authentizität, da die Sozialisation eines Individuums einen wichti-

gen Beitrag zur Entwicklung des Selbst darstellt. Emotionen und ihr au-

thentischer Ausdruck unterliegen zum anderen aber immer auch gesell-

schaftlicher Regeln und der dahinter liegenden Angemessenheit des Emo-

tionsausdrucks. Die Auseinandersetzung mit diesen psychologisch-

wissenschaftlichen Elementen zeigte, dass die eigene Persönlichkeit den 

Rahmen für authentisches Agieren steckt. Leicht transzendentale Sichtwei-

sen auf Authentizität, die einen scheinbar vorbestimmten Seinsszustand als 

erstrebenswert ansehen, stoßen hier an ihre Grenzen. Stabile Persönlich-

keitsmerkmale bestimmen spontane Reaktionen und Verhaltensweisen. 

Arbeit am eigenen Selbst beinhaltet somit auch Arbeit an den Persönlich-
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keitsmerkmalen, welches durch die Stabilität der Persönlichkeitsmerkmale 

erschwert wird. Der Bezug zum heißen und kalten System sowie die Dar-

stellung der Emotionssozialisation zeigt aber auch, das starke Gefühlsre-

gungen durch die Stärkung der eigenen Selbstbeherrschung und Wider-

standsfähigkeit kontrolliert werden können. Auf den ersten Blick mutet 

diese Feststellung als Entwicklung zur Inauthentizität an. Dies scheint auch 

der Fall zu sein, wenn Selbstbeherrschung und Kontrolle nur dazu dienen, 

Gesellschaftskonformität herzustellen und Regeln zu befolgen, die nicht zu 

den eigenen Maximen gemacht wurden. Wird das kalte System jedoch auf 

Grundlage der eigenen Sichtweise und Maximen ausgebildet und gestärkt, 

so kann hierdurch nach dem Selbstwerdungskonzept möglicherweise noch 

stärkere Authentizität hergestellt werden, da der Mensch sich auf das Wer-

den konzentrieren kann, ohne im Sein durch die fehlende Kontrolle seiner 

Emotionen gefangen zu sein. Wichtig ist hierbei jedoch, dass die Emoti-

onskontrolle für das Individuum je selbst hinterfragt werden muss. Kon-

trolle, die allein durch die Emotionssozialisation und die gesellschaftliche 

Teilnahme übernommen und angewendet wird, führt nach beiden Definiti-

onslinien der Authentizität zu unauthentischem Verhalten. Die beiden psy-

chologischen und psychotherapeutischen Ansätze, die Kongruenz zum 

wichtigsten Bestandteil in der Entwicklung zwischenmenschlicher Bezie-

hungen machen, zeigen eine grundlegend unterschiedliche Sichtweise auf 

den Zusammenhang von Kongruenz und gesellschaftlicher Rücksichtnah-

me. Während Rogers davon ausgeht, dass bedingungslose Kongruenz für 

die Selbstentwicklung und die Entwicklung von Beziehungen notwendig 

ist und bei ihm selbst gute Erfahrungen erzeugte, gehen die Vertreter der 

selektiven Authentizität davon aus, dass der nach außen gezeigte Ausdruck 

immer kongruent mit dem Inneren sein sollte, das Innere jedoch nicht 

zwangsläufig immer zum Ausdruck gebracht werden muss. Hier spielt ge-

sellschaftliche Rücksichtnahme ebenso eine Rolle wie die Annahme, dass 

bedingungslose Kongruenz zur Maßlosigkeit führt, wodurch diese ins Ne-

gative umschwingt und dem Menschen kein Gespür mehr für die eigenen 

Bedürfnisse im Einklang mit den Bedürfnissen der Mitmenschen lässt. Die 

Bedeutung dieser beiden Annahmen für die zwischenmenschlichen Bezie-
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hungen leitet direkt zum dritten Kapitel über, in welchem Kommunikati-

onsmodelle aufgenommen und reflektiert werden, die allesamt die zwi-

schenmenschlichen Beziehungen und die Bedeutung der Authentizität in 

diesen zum wichtigsten Element machen. Kommunikation wird in diesem 

Buch begriffen als Medium des Authentizitätsausdrucks, in dem sich wie-

derum auch die Wirkung des Ausdrucks zeigt, da Kommunikation immer 

von unterschiedlichen Partnern bestimmt wird. Hier wird somit auch deut-

lich, welche Rolle die selektive Authentizität für eine störungsfreie Kom-

munikation spielen kann. Die Sichtweisen auf den Wert der Kongruenz fal-

len jedoch auch hier unterschiedlich aus. Auch können die Kommunikati-

onsmodelle auf die Explizitheit von Kongruenz und Authentizität in den 

zwischenmenschlichen Beziehungen unterschieden werden. Die Kommu-

nikationsmodelle nach Watzlawick et al. und Schulz von Thun legen die 

theoretischen Grundsteine für zwischenmenschliche Kommunikation. Hier 

wird nicht wie in anderen Kommunikationsmodellen das Hauptaugenmerk 

auf die technischen Voraussetzungen einer Kommunikation gelegt. Statt-

dessen liegt der Fokus auf möglichen Kommunikationsstörungen und den 

Ableitungen, die daraus für die zwischenmenschlichen Beziehungen ge-

macht werden können. Hier zeigt sich, dass das Beziehungshören vor allem 

zu kommunikativen Störungen führen kann. Entscheidend scheint hier 

auch der Faktor der Bewusstheit und Selbstreflexion zu sein, die dazu füh-

ren können, das eigene kommunikative Handlungen und die dahinter ste-

ckenden Bedürfnisse hinterfragt werden. Für das eigene Selbstsein spielen 

diese Modelle somit vor allem mit Rückbezug auf die Definitionslinie des 

Selbstwerdungskonzepts eine Rolle. Das dritte Kommunikationsmodell der 

transaktionalen Analyse verweist noch deutlicher auf die psychologischen 

Grundlagen der Kommunikationsstrukturen und die Bedeutung der psychi-

schen Sozialisation von Individuen für die Interaktion. Hier spielt wiede-

rum die Bewusstheit und auch die Ausbildung des kalten System eine Rol-

le. Wenn das Individuum lernt, seine eigenen Gefühle und den gelernten 

Ich-Zustand zu hinterfragen, kann er sich davon distanzieren und das Er-

wachsenen-Ich ausbilden. Auf den ersten Blick scheint dies wiederum au-

thentisches Verhalten einzudämmen, auf den zweiten Blick wird aber ge-
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nau diese Selbstkontrolle zur Bedingung für authentisches Agieren, da erst 

durch die Selbstkontrolle auch die Selbstwerdung in Gang gesetzt werden 

kann. Bernes und Harris Ausführungen legen aber auch die Vermutung na-

he, dass zwischenmenschliche Kommunikation immer auch durch kom-

munikative Spiele bestimmt wird. Diese kommunikativen Spiele dienen 

der Erlangung von Streicheleinheiten und Aufmerksamkeit und provozie-

ren somit unauthentisches Verhalten. Somit wird auch hier die Bewusstheit 

ein notwendiges Element, um kommunikative Spiele für sich selbst hinter-

fragen zu können und vor allem auf Grundlage des eigenen Selbst ermit-

teln zu können, wo die Ursachen für die eigene Notwendigkeit liegen, 

kommunikative Spiele zu spielen. Die beiden letzten Kommunikationsmo-

delle nach Satir und Rosenberg konzentrieren sich deutlich expliziter auf 

den Wert von Kongruenz in der zwischenmenschlichen Beziehung und den 

Bedeutungen dessen für das eigene Selbst aber auch die Entwicklung des 

Selbst der Kommunikationspartner. Satir konzentriert sich dabei vor allem 

auf die Kommunikationsstrukturen, die ursächlich für die Verstellung eines 

Individuums scheinen und ermittelt das fehlende Selbstwertgefühl als 

grundsätzlich für diese Kommunikationsstrukturen. Somit konzentriert sie 

sich vor allem auf den Wert der Entwicklung eines kongruenten Individu-

ums für das Individuum selbst. Rosenberg bezieht sich in seinen Annah-

men stärker auf den Wert der Kongruenz für die Entwicklung gewaltfreier 

zwischenmenschlicher Beziehungen. Zunächst könnte der Eindruck auf-

kommen, dass hier Kommunikationsstrukturen vermittelt werden, bei wel-

chen nicht auf die Passung zwischen den Strukturen und der je individuel-

len Persönlichkeit des Interaktanten geachtet wird. Schlüsselmerkmal ist 

hier jedoch wieder die Bewusstheit der eigenen Bedürfnisse, die es dann 

nach Rosenberg möglich machen, auch Rücksicht auf die Bedürfnisse der 

Mitmenschen zu nehmen.  

Der letzte Baustein der theoretischen Annäherung an den Begriff der Au-

thentizität ist die Professionsentwicklung und Professionalisierung von 

Lehrpersonen. Dieser Baustein ist deswegen von großer Bedeutung, da die 

theoretischen Überlegungen für den erziehungswissenschaftlichen Bereich 

erst dann fruchtbar gemacht werden, wenn sie in den Kontext von Profes-
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sionalisierung und den Facetten dessen gesetzt werden. Hier zeigte sich, 

dass der Lehrerberuf im Kontext der Professionalisierung eine große Kom-

plexität aufweist, die sowohl Grenzen für authentisches Handeln und die 

eigene, private Persönlichkeit setzt, gleichzeitig aber auch Freiräume für 

authentisches Handeln schafft. So ist pädagogisches Handeln durch die 

großen, gesellschaftlichen Maxime des Bildungswesens und Erziehungs-

systems eingegrenzt, das richtige pädagogische Handeln kann jedoch nie-

mals bestimmt und festgeschrieben werden, da es soziales Handeln ist und 

immer von mindestens zwei handelnden Individuen bestimmt wird. Die 

Debatte um die Bedeutung der Lehrerpersönlichkeit und der professionel-

len Haltung bestimmt hier im besonderen Maße, warum die Auseinander-

setzung mit der Authentizität im Lehramt von Bedeutung ist. Die Ausei-

nandersetzung mit der eigenen professionellen Haltung provoziert Arbeit 

am eigenen Selbst, welche dazu führen kann, das pädagogisches Handeln 

eine stärkere Stabilität erhält und bewusster gelingen kann. Hier spielt ins-

besondere die humanistische Sichtweise auf Selbstreflexion und deren Be-

deutung für den pädagogischen Vollzug eine Rolle. Selbstreflexion, insbe-

sondere auch mit Bezug auf die eigenen Biographie, ermöglicht es Lehr-

personen, das eigene Handeln in den Kontext der eigenen Person zu stellen 

und somit nicht nur aus der Theorie generierten Idealen nachzujagen, son-

dern diese auf die Passung zum eigenen Selbst hin zu hinterfragen. Hier 

kann ein Rückbezug zu den philosophischen Sichtweisen auf die Bedeu-

tung eines Selbstsorgekonzepts gezogen werden. Die Bedeutung des 

Selbstsorgekonzepts, welches von Foucault als Instrument zur Entwicklung 

einer Ich-Identität und Freiheitspraktiken dargestellt wurde, kann ebenso 

für die Professionalisierung von Lehrpersonen umgeschrieben werden. Die 

Selbstsorge, die hier auf Grundlage der eigenen Persönlichkeit, Biographie 

und Bedürfnisse im Vollzug zwischenmenschlicher Beziehungen aber auch 

der eigenen Selbstverwirklichung vollzogen werden sollte, kann zu stabile-

rem pädagogischem Handeln führen, welches wiederum in stärkeren Schü-

ler-Lehrer-Beziehungen münden sollte. 

Die Synthese aller vier theoretischen Bereiche wird in der nachfolgenden 

Abbildung graphisch dargestellt:  
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Abb. 16: Synthese der vier theoretischen Disziplinen zur Bedeutungsermittlung der Au-

thentizität 

 

Die psychologischen Grundlagen der Persönlichkeits- und Motivationsthe-

orie lassen sich mit dem Selbstseinskonzept verbinden. Hier werden die 

Grundlagen für das Selbstsein gelegt und Grenzen für die eigene Inauthen-

tizität gesteckt. Das Selbstwerdungskonzept fokussiert auf die faktisch ge-

gebenen Möglichkeiten der menschlichen Existenz, wodurch die Persön-

lichkeitstheorie ebenfalls eine notwendige Ergänzung zu diesem Modell 

darstellt, da hier ebenjene Möglichkeiten aufgezeigt werden. Konzeptideo-

logisch findet sich jedoch ein noch stärkerer Zusammenhang zu den psy-

chologischen Sichtweise auf Authentizität, die mittels der Theorien von 

Rogers und Cohn dargestellt wurden. Hier wird die Bedeutung von Persön-

lichkeitsbildung deutlich, die sowohl im philosophischen als auch psycho-

logischen Konzept als Prozess begriffen wird. Selbstsein kann nicht ledig-

lich als Status quo begriffen werden, sondern muss stets als Selbstwer-

dungsprozess im zwischenmenschlichen Vollzug verstanden werden. Die 
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Kommunikationstheorien von Satir und Rosenberg, welche Selbstbeobach-

tung und Kongruenz als essentiell für zwischenmenschliche Beziehungen 

ansehen, zeigen die Bedeutung des Entwicklungsprozesses auf und lassen 

sich somit ebenfalls mit der zweiten Definitionslinie verbinden. Die Kom-

munikationsmodelle von Watzlawick et al., Schulz von Thun und Harris 

und Berne lassen dabei die Bedeutung der Kommunikation für die zwi-

schenmenschliche Beziehung deutlich werden. Vor allem bei der transakti-

onalen Analyse wird erneut deutlich, welche psychologischen Prozesse bei 

der Kommunikation und vor allem den kommunikativen Spielen von Be-

deutung sind. Hier zeigt sich, wie wichtig der Entwicklungsprozess des 

Selbstseins ist, um ein gesundes Selbstbild und Selbstwertgefühl aufbauen 

zu können, das eigene Handeln stärker vom Erwachsenen-Ich leiten zu las-

sen und weniger in gefühlte und gelernte Ich-Strukturen zu verfallen. Der 

letzte Baustein der Professionsentwicklung und Professionalisierung zeigt 

ebenfalls deutlich die Bedeutung des Selbstwerdungsprozesses auf Basis 

der vorangegangen Theorieteile. Die Herausbildung der eigenen pädagogi-

schen Haltung sollte dabei stets auf Grundlage der eigenen Persönlichkeit 

geschehen. Durch Selbstbeobachtung und Selbstentwicklung kann dann 

lern- und beziehungsförderliches pädagogisches Handeln ausgebildet wer-

den. Hierfür spielt die Reflexionsfähigkeit und Selbstsorge von Lehrerin-

nen und Lehrern eine wichtige Rolle.  

Die Ausführungen zeigen, dass die Annäherung an den Begriff der Au-

thentizität multidimensional erfolgen muss. Durch die Auseinandersetzung 

mit dem Begriff in den vier Disziplinen lässt sich ein tiefgründiges Bild 

über die Bedeutung des Begriffs und den dazugehörigen Forderungen der 

menschlichen Existenz abbilden. 
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