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Einleitung

BILDUNG® bestimmt das menschliche Leben. Jeder Mensch bildet sich im Laufe seines Le-
bens und wirkt zugleich bildend auf die Welt und auf andere Menschen ein. BILDUNG be-
trifft sowohl Fragen der individuellen Lebensfithrung als auch solche des gemeinschaft-
lichen Zusammenlebens. Die Spielriume der eigenen Lebensgestaltung hingen von BiL-
DUNG ab. Dabei steht die Ausgestaltung von BILDUNG in einem interdependenten Ver-
haltnis zu den Norm- und Wertvorstellungen und den kulturellen Ordnungen einer Ge-
sellschaft. Unabhingig von den jeweils herrschenden kulturellen und gesellschaftspoli-
tischen Bedingungen ist BILDUNG ein Grundwert. Dieser Grundwert ist anzuerkennen,
zu schiitzen und zu verteidigen. Entsprechend besteht ein allgemeines Menschenrecht
auf BILDUNG (vgl. Vereinte Nationen, 1948, Art. 26,1989, Art. 28, 2006/2018, Art. 24). Den-
noch ist ein gleichberechtigter Zugang zu BILDUNG bis heute keine Selbstverstindlich-
keit. Umso wichtiger ist es, sich wissenschaftlich mit BILDUNG auseinanderzusetzen und
Gelingensbedingungen fiir BILDUNG zu erforschen.

1 Bei Bildung handelt es sich um einen vielgestaltigen Begriff, der sich aufgrund seines inhaltlichen
Reichtums weder eindeutig erfassen noch endgiiltig definieren lasst (vgl. I, Kap. 1). Im Begriff kom-
men mannigfaltige, ineinander verwobene Bedeutungsdimensionen und Perspektiven zum Aus-
druck, die ganze Weltanschauungen widerspiegeln kdnnen. Wird Bildung im Rahmen dieser Ar-
beit in einem weiten Verstandnis als nicht niher spezifizierter Oberbegriff verwendet, so wird
dies durch die Schreibweise BILDUNG (in Kapitdlchen) verdeutlicht. Beschreibt der Begriff hinge-
gen das spezifische, in dieser Arbeit grundzulegende Verstandnis (vgl. 11, Kap. 1), so kommt dies in
der gewdhnlichen Schreibweise des Wortes Bildung (ohne Kapitdlchen und ohne Hervorhebung)
zum Ausdruck.



Theresa Stommel: Bildung und Staunen
Hintergrund und Motivation

Diese Arbeit entstand zu groflen Teilen wihrend der COVID-19-Pandemie?, die zeitweise
von Lockdowns und damit von einem volligen Erliegen des gesamten kulturellen Lebens
und gesellschaftlicher Institutionen inklusive SchulschlieRungen gepragt war. Das Recht
auf BILDUNG, so zeigt es die Erfahrung der vergangenen Jahre, muss auch in Deutsch-
land - einem Land, in dem BILDUNG traditionell als ein Aushingeschild der demokra-
tischen und liberalen Gesellschaft gilt (vgl. Berg, 1991; Hammerstein & Herrmann, 1987;
Jeismann & Lundgreen, 1987) — immer wieder neu diskutiert, verhandelt und verteidigt
werden (vgl. DAAD Deutscher Akademischer Austauschdienst, 2022; Federal Statistical
Office, 0.].; UNESCO, 2022). Wihrend der COVID-19-Pandemie traten bis dahin hiu-
fig vernachlissigte Herausforderungen und Unzulinglichkeiten in Bezug auf BILDUNG
in Deutschland in besonderer Schirfe hervor (vgl. Werkmann & Wolfs, 2021). Wie in ei-
nem Brennglas zeigte sich, dass es sich bei BILDUNG fiir bestimmte Personengruppen in
Deutschland bis heute um ein unvollstindig erfiilltes Menschenrecht handelt.

Eine Personengruppe, die hiervon in besonderem Mafle negativ betroffen ist,
wird im Folgenden im Begriff Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung zusam-
mengefasst.> Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung waren wihrend der
COVID-19-Pandemie besonders schwer von kulturell-gesellschaftlichem Ausschluss und
damit auch von einem Ausschluss von BILDUNG betroffen (vgl. Deutsche Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaft, 2020). Grund hierfiir war ein besonders langanhaltender und
umfassender schulischer Ausschluss (vgl. Siegemund et al., 2021; Verband Sonderpid-
agogik, 2020; Verband Sonderpidagogik NRW, 2020). Unverstellt zeigte sich wihrend
der Pandemie einer breiteren Offentlichkeit, was in Wissenschaft und Praxis bereits
bekannt ist und kein pandemiebedingtes Ausnahmephinomen darstellt: Menschen mit
geistiger und schwerer Behinderung sind tiberproportional hiufig von BILDUNGs-Be-
nachteiligung betroffen (vgl. Deutsche UNESCO-Kommission, 2020).* Damit geht die
Beeintrichtigung von Zugangschancen und -moglichkeiten zu gesellschaftlichen und
kulturellen Ressourcen einher, was wiederum eingeschrinkte Teilhabe am gesellschaft-
lichen Leben zur Folge haben kann (vgl. Fornefeld, 2008a; Feuser, 2016). Somit zeigt sich

2 Bei COVID-19 handelt es sich um die Bezeichnung einer durch das Virus SARS-CoV-2 hervorgeru-
fenen Atemwegserkrankung. Aufgrund der weltweiten und flichendeckenden Ausbreitung wird
seitdem 11. Marz 2020 der Begriff COVID-19-Pandemie verwendet. Im alltidglichen Sprachgebrauch
hat sich aufierdem der umgangssprachliche Begriff Corona bzw. Corona-Pandemie etabliert (vgl. Fi-
ckermann & Edelstein, 2020, S.10).

3 Das Charakteristikum unzureichender BiLbunc und (kultureller) Teilhabe durch das komplexe
Zusammenwirken bio-psycho-sozialer Behinderungsbedingungen stellt das entscheidende Merk-
mal zur Bestimmung der Personengruppe in dieser Untersuchung dar. Eine Erliuterung und Be-
griindung der einzelnen Begriffe, aus denen sich die Bezeichnung Menschen mit geistiger und schwe-
rer Behinderung zusammensetzt, erfolgt in Kapitel 2.2 des ersten Teils der Arbeit (vgl. I, Kap. 2.2).

4 Das grundsitzliche Problem, dass das (deutsche) BiLDUNGS- und Kultursystem Exklusion befor-
dertund soziale wie kulturelle (Macht- und Herrschafts-) Verhiltnisse stabilisiert und reproduziert
(vgl. Bourdieu & Passeron, 1973), wird in dieser Arbeit ebenso wenig untersucht wie die Tatsache,
dass Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung aufgrund prekarer Lebensbedingungen
haufig in besonderer Weise von dieser Chancenungleichheit betroffen sind (vgl. Anger, Konegen-
Grenier, Lotz & Pliinnecke, 2011; Deutsche UNESCO-Kommission, 2020).



Einleitung

die Aktualitit des Themas dieser Arbeit durch die COVID-19-Pandemie in aller Schirfe.
Eine grundlagentheoretische Auseinandersetzung mit BILDUNG ist im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung allerdings auch tiber die besondere pandemische Situation
hinaus dringend notwendig.

Am Beispiel schulischer BILDUNG lisst sich das Problem der BILDUNGS-Benach-
teiligung von Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung auch wber die Zeit
der COVID-19-Pandemie hinaus nachvollziehen. So zeigt sich, dass Lernende mit dia-
gnostiziertem Unterstiitzungsbedarf im sonderpidagogischen Schwerpunkt Geistige
Entwicklung® sowie Lernende mit eingeschrinkter oder beeintrichtigter Kommunika-
tionsfihigkeit allgemein deutlich seltener an Allgemeinen Schulen unterrichtet werden
als solche mit diagnostizierten Unterstiitzungsbedarfen in anderen entwicklungsbezo-
genen Teilbereichen (vgl. Brock, 2018; Kleinert et al., 2015; Kleinert, 2020; Morningstar,
Kurth & Johnson, 2017; Preuss-Lausitz, 2014; Sekretariat der Stindigen Konferenz
der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2022). Ob-
wohl davon auszugehen ist, dass strukturelle Rahmenbedingungen fiir Menschen mit
Behinderungen im Zuge fortschreitender inklusiver Bestrebungen gemeinhin stetig ver-
bessert werden (vgl. Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, 2016), sind Menschen
mit geistiger und schwerer Behinderung nach wie vor von institutionellem Ausschluss
betroffen (vgl. Musenberg & Riegert, 2013, S. 152—158; Bernasconi, Bieritz, Goll & Wag-
ner, 2022, S.313). Neben einem institutionellen Ausschluss ist im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung auflerdem die Tendenz zu beobachten, dass Lernzeit nicht
vollstindig und hinreichend genutzt wird (vgl. Janz, Klaufd & Lamers, 2009, S. 127-130)
und sich der Unterricht vornehmlich am Entwicklungsalter und weniger am Lebensalter
orientiert (vgl. Heinen, 1989, S. 195-209; Janz & Lamers, 2003, S. 24; Knoblauch, 2014,
S.100). Uberdies zeigen Beschreibungen aus der Praxis, dass bei Menschen mit geis-
tiger und schwerer Behinderung im schulischen Kontext hiufig ein Schwerpunkt auf
therapeutische, pflegerische und wahrnehmungsférdernde Angebote und Mafinahmen
gelegt wird (vgl. Bauersfeld, 2014, S. 38; Fornefeld, 2003a, S. 80). Studien, die zwar in an-
deren sonderpidagogischen Schwerpunkten durchgefithrt wurden, sich aber aufgrund
der unscharfen Zuweisung sonderpidagogischer Unterstiitzungsbedarfe (vgl. Biewer
& Koenig, 2019) auf den Kontext geistiger und schwerer Behinderung iibertragen las-
sen, zeigen ebenfalls, dass der (Schul-)Alltag von Menschen mit sonderpidagogischem
Unterstiitzungsbedarf vornehmlich von therapeutischen und pflegerischen Angeboten
gepragt ist (vgl. Beck, Dworschak & Eibner, 2010; Dworschak, 2012; Lelgemann, Singer,
Walter-Klose & Litbbeke, 2012; Paulsson, Nygren, Litbbeke & Lelgemann, 2011; Wolfe
& Hall, 2003). Dabei zeigt sich, dass Menschen mit geistiger und schwerer Behinde-
rung selbst dort, wo Inklusion auf struktureller Ebene gelingt, von einem inhaltlichen
Ausschluss bedroht sind. Wolfgang Lamers und Norbert Heinen (2017) stellen dem-
entsprechend fest, dass Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung »auch dort,
wo eine institutionelle soziale Inklusion gelingt, in vielen Fillen von den Lerninhalten,

5 Die Bezeichnung Lernende mit diagnostiziertem Unterstiitzungsbedarfim sonderpddagogischen Schwer-
punkt Geistige Entwicklung bezieht sich —wie auch der Begriff der Sonderpddagogik — ausschliefilich
auf das Praxisfeld Schule (vgl. Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder
in der Bundesrepublik Deutschland [KMK], 2021).
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an denen sich weniger schwerbehinderte oder nichtbehinderte Kinder und Jugendliche
bilden, exkludiert [werden]« (S. 334). Laut Tobias Bernasconi und Ursula Bding (2016)
ist im Vergleich zu anderen Personengruppen von einer »Reduktion von Bildungsange-
boten und Lernméglichkeiten fiir diesen Personenkreis« (S. 17) auszugehen (vgl. auch
Bernasconi, Bieritz, Goll & Wagner, 2022, S.316). Denn oftmals werden BILDUNGS-
Angebote fiir Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung auf Angebote zur
Férderung der Wahrnehmung und der Selbststindigkeit reduziert, die einen kultu-
rell-gesellschaftlichen Anspruch vermissen lassen (vgl. ebd.; Fischer & Schifer, 2019,
S. 77). Ein Grund hierfiir lisst sich darin vermuten, dass in Theorie und Praxis bis heute
»reduktionistische Vorstellungen von einer >praktischen Bildbarkeit« (Bernasconi &
Boing, 2015, S. 106) der Personengruppe vorherrschen. Die Folge sind unzureichende
BILDUNGS-Angebote und eine »Férderung entlang therapeutischer und pflegerischer
Interventionen (ebd.) anstelle von BILDUNG. Zusammenfassend ist mit Bernasconi und
Boing (2016) festzustellen, dass aktuell »wenige Bemithungen erkennbar [sind], Kindern
und Jugendlichen mit schwerer und mehrfacher Behinderung gleiche Bildungschancen
zu ermoglichenc (S. 16).

Die benannten Exklusionserfahrungen und die Tatsache, dass der Personengruppe
teilweise noch immer reduzierte BILDUNGS-Fihigkeit unterstellt wird, sind ebenso er-
schreckend wie alarmierend. Vor dem Hintergrund des Verdikts einer im Nationalso-
zialismus des 20. Jahrhunderts postulierten >Bildungsunfihigkeit der Personengrup-
pe sind BILDUNGS-Fragen im Kontext geistiger und schwerer Behinderung bis heute von
existenzieller Bedeutung. Die Anfrage der AfD-Fraktion an die Deutsche Bundesregie-
rung zum Thema Schwerbehinderte in Deutschland (vgl. Weidel, Gauland & AfD-Fraktion,
2018), in der Behinderung als vermeidbares Ubel dargestellt sowie das Recht auf BiL-
DUNG und das Recht auf Leben infrage gestellt werden, ist nur ein Beispiel fiir eine bis
heute festzustellende existenzielle Bedrohung der Personengruppe, die mit BILDUNG in
Verbindung steht. Bis in die Gegenwart zeigt sich somit die existenziell-(iiber-)lebensbe-
deutsame Dimension bildungstheoretischer Forschung im Kontext geistiger und schwe-
rer Behinderung.

Die Motivation dieser Arbeit begriindet sich in der dargestellten, historisch belegba-
ren wie fortwihrenden Erfahrung, dass Menschen mit geistiger und schwerer Behinde-
rung von BILDUNG ausgeschlossen werden und konkretisiert sich in dem Anliegen, die
Situation der Personengruppe hinsichtlich ihrer BiLDUNGS- und Teilhabe-Chancen zu
verbessern. Die beschriebene BILDUNGS-Benachteiligung von Menschen mit geistiger

6 Die Zuschreibung von>Bildungsunfihigkeitcder Personengruppe erfolgte in der Zeit des National-
sozialismus zur Aussonderung von Menschen, die den »volkischen Kriterien der Brauchbarkeit, der
Nutzlichkeit fiir die Volksgemeinschaft nicht entsprachen« (Fornefeld, 2020, S. 38—39). Der Begriff
fand 1938 Einzug ins Reichsschulpflichtgesetz und hielt sich innerhalb der deutschen Schulgesetze
auch tGber die Zeit des Nationalsozialismus hinaus. Als Teil des umgreifenden nationalsozialisti-
schen Euthanasie-Programms brachte »die Cleichsetzung von bildungsunfihig und lebensunwert [...]
Vernichtung und Tod« (ebd., S. 39; Herv. i.0.). So sind Fragen zu BILDUNG im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung mit ethisch-anthropologischen Fragen auf ein Engstes verbunden (vgl. An-
tor & Bleidick, 2000). Die ohnehin haufig emotionsgeladene BiLbuNGs-Debatte erhilt im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung damit eine zusitzliche Dynamik von ethischer und existen-
zieller Bedeutsamkeit.
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und schwerer Behinderung zeigt sich vornehmlich in der Lebenswelt der Personengrup-
pe, insbesondere in der pidagogischen und meist schulischen Praxis. Dabei liegt die-
ser Arbeit die Uberzeugung zugrunde, dass die Exklusionserfahrungen auch mit einem
wissenschaftlichen Desiderat einhergehen. Angesichts der fundamentalen und existen-
ziellen Bedeutung von BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung ist es
erstaunlich, dass der entsprechende wissenschaftliche Diskurs zwar vielstimmig ist, es
jedoch bislang kaum systematische Forschung gibt, die BILDUNG im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung aus bildungsphilosophischer Perspektive hinreichend theo-
retisiert. Fehlende methodisch-didaktische Konzepte lassen sich dann als Folge einer
bisher unzureichenden Tiefe entsprechender Forschungsbemithungen und Theoriebil-
dung interpretieren, was sich in der von Ausschluss geprigten BILDUNGS-Realitit der
Personengruppe offenbart.

Dementsprechend folgt diese Arbeit der Annahme, dass es einer grundlegenden wis-
senschaftlichen Untersuchung und Theoretisierung von BILDUNG im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung bedarf, um den Problemen, die sich in der Praxis zeigen,
konstruktiv begegnen zu kénnen. Vor dem Hintergrund der benannten Aspekte versteht
sich die Arbeit als Beitrag zu einer bildungstheoretischen Grundlegung, durch die auch
pidagogisch-didaktische Fragen neu verhandelt werden kénnen und die notwendig ist,
um die BILDUNGSs-Realitit der Personengruppe zu verbessern.” Aus dem Beschriebenen
ergibt sich die folgende iibergreifende Forschungsfrage: Wie ldsst sich ein allgemeines Ver-
stindnis von Bildung und Bildungsprozessen theoretisch fundieren und fiir die pidagogische Pra-
xis im Kontext geistiger und schwerer Behinderung fruchtbar machen? Die Bearbeitung dieser
Frage erfolgt in mehreren aufeinander aufbauenden Teilschritten, die im Folgenden be-
schrieben werden.

Aufbau

Der erste Teil der Arbeit (I. Theoretische Hinfithrung) fithrt in das Forschungsfeld
BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung ein. Die Arbeit nahert sich dem
Gegenstand der Untersuchung in Kapitel 1 zunichst theoretisch an, indem sie der
Historie des BILDUNGs-Begriffs und der Tradition bildungstheoretischen Nachden-
kens nachspiirt. Die leitende Frage lautet: Welche Bedeutungswandlungen hat der Begriff

7 Der Begriff Bildungstheorie bezeichnet gemeinhin systematische Untersuchungen zum BILDUNGS-
Begriff sowie wissenschaftliche Auseinandersetzungen mit der gesellschaftlichen, politischen
und 6konomischen Relevanz von BILDUNG unter Beriicksichtigung historischer wie gegenwarti-
ger Gesichtspunkte. Aufierdem bezeichnet Bildungstheorie wissenschaftliche Untersuchungen zu
individuellen BILDUNGS-Prozessen, welche wiederum mit gesellschaftlichen BiLbunGs-Program-
men und Konzepten in Verbindung stehen kénnen. Bildungstheorie »rekonstruiert die inhaltliche,
methodische und organisatorische Gestaltung solcher Prozesse [..]. Sie fragt nach den jeweils in
den Bildungskonzeptionen und ihrer Praxis enthaltenen anthropologischen Vorstellungen, nach
den Normen und Prinzipien, die in Bildungsprozessen zu beachten sind, nach den Aufgaben,
die aus spezifischen Bildungskonzeptionen erwachsen, sowie nach ihrem Verhdltnis zueinander.«
(Schaub & Zenke, 2002, S.102)
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BILDUNG im Laufe der Zeit durchlebt und wie wurde BILDUNG in einzelnen geisteswissen-
schaftlichen Epochen theoretisiert? Durch eine erste kulturtheoretische Konkretisierung
entfaltet sich sodann das dieser Arbeit zugrunde liegende Problemfeld unzureichender
BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung. Vor diesem Hintergrund
erfolgt in Kapitel 2 eine Bestimmung der Personengruppe, deren spezifische Lebens-
und Erlebenswirklichkeit in Bezug auf BILDUNG und kulturelle Teilhabe den Kontext des
anvisierten bildungsphilosophischen Nachdenkens bildet. Dieser Kontext kennzeich-
net den spezifischen Blickwinkel, aus dem heraus BILDUNG im Rahmen dieser Arbeit
untersucht wird und den theoretischen Hintergrund, der allgemeine bildungsbezogene
Problematiken hervortreten lisst. Zur Konkretisierung des Forschungsanliegens gibt
Kapitel 3 einen Uberblick iiber den bisherigen Diskurs zu BILDUNG im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung. Durch die Rekonstruktion und Reflexion des bildungstheo-
retischen Diskurses im Kontext geistiger und schwerer Behinderung soll es gelingen,
diskursive Leerstellen ebenso wie fruchtbare Ankniipfungspunkte fiir die philosophi-
sche Auseinandersetzung mit BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
ausfindig zu machen. Es stellt sich folgende Frage: Welche Desiderate lassen sich innerhalb
des bildungstheoretischen Diskurses ausmachen, die dazu beitragen, dass der allgemeine Anspruch
auf BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung bislang nicht hinreichend erfillt
ist? Dieser Frage liegt die These zugrunde, dass der allgemeine Anspruch auf BILDUNG
im Kontext geistiger und schwerer Behinderung unter anderem deshalb bislang nicht
hinreichend erfiillt ist, weil es an bildungstheoretischer Tiefe fehlt, was sich wiederum
negativ auf die pidagogische Praxis auswirken kann. Es schliefit sich die Frage an: Wie
kann (bildungs-)theoretische Forschung zur Verbesserung der gegenwirtigen BILDUNGS-Situation
im benannten Kontext beitragen und wie kann zukiinftige Forschung an die bisherigen Erkenntnis-
se sinnvoll ankniipfen? Die Bearbeitung der benannten Fragen bildet den Ausgangspunkt
der bildungsphilosophischen Theoretisierung von BILDUNG.

Der zweite Teil der Untersuchung (II. Bildung im Kontext geistiger und schwerer Be-
hinderung) kniipft dementsprechend an die im ersten Teil aufgestellten Hypothesen an
und unternimmt den Versuch, sich den identifizierten diskursiven Leerstellen aus bil-
dungsphilosophischer Perspektive zuzuwenden. Das Ziel liegt zunichst darin, ein allge-
meines Verstindnis von BILDUNG zu entwickeln. Es stellt sich die Frage: Wie lisst sich ein
allgemeines Verstindnis von BILDUNG theoretisch begriinden? Zur Bearbeitung dieser Frage
werden in Kapitel 1 die mit BILDUNG gemeinhin verbundenen Motive und Zielstellungen
analysiert und kritisch diskutiert. Weil die Ausarbeitung eines allgemeinen Verstind-
nisses von BILDUNG vermutlich nicht ausreicht, um die BILDUNGS-Realitit der Perso-
nengruppe hinreichend zu verbessern, werden im Anschluss daran BILDUNGS-Prozesse
in den theoretischen Blick genommen. Es wird die These verfolgt, dass die Bearbeitung
folgender Frage zur Verbesserung der BILDUNGS-Realitit der Personengruppe notwen-
dig ist: Wie verlaufen BILDUNGS-Prozesse vor dem Hintergrund eines allgemeinen Verstindnis-
ses von BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung? Zur Bearbeitung dieser Fra-
ge wird zunichst in Kapitel 2 gepriift, ob sich innerhalb der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft etablierte Erkenntnisse iiber BILDUNGS-Prozesse auf den hier fokussier-
ten Kontext tibertragen lassen. Es wird die Vermutung aufgestellt, dass erziehungswis-
senschaftliche Theorien vor dem Hintergrund geistiger und schwerer Behinderung ex-
klusive Tendenzen aufweisen, weshalb sich die darin gebiindelten bildungsphilosophi-
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schen Erkenntnisse bislang nicht positiv auf die BILDUNGS-Realitit der hier fokussierten
Personengruppe auswirken. Gleichwohl wird davon ausgegangen, dass bisherige Theo-
rien ein fruchtbares Fundament legen, um sich dem Verlauf von BILDUNGS-Prozessen
wissenschaftlich anzunihern. Konstitutive Elemente jener BILDUNGS-Prozess-Theorien
werden iibernommen und in Kapitel 3 fiir das weitere theoretische Vorgehen fruchtbar
gemacht. Kapitel 3 fragt: Was sind konstitutive Motive von BILDUNGS-Prozessen und welche Rol-
le spielen diese Motive in gegenwdrtigen BILDUNGS-Prozess-Theorien? Die daran anschliefRen-
de, zu tiberpriifende These lautet, dass eine phinomenologische Perspektive auf die bis-
herigen erziehungswissenschaftlichen Erkenntnisse dazu beitragen kann, BILDUNGS-
Prozesse allgemeingiiltig zu beschreiben. Die phinomenologische Perspektive auf BIL-
DUNGS-Prozesse wird in Kapitel 4 ausgearbeitet. Es stellt sich hier also die Frage: Wie las-
sen sich Bildungsprozesse aus phanomenologischer Perspektive theoretisieren? Diese Frage geht
mit der kontextspezifischen Frage einher: (Wie) Verlaufen BILDUNGS-Prozesse im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung? Dariiber hinaus wird in Kapitel 5 eruiert, ob sich be-
stimmte Motive im BILDUNGS-Prozess als Anhaltspunkte zur Ableitung konkreter pidagogisch-
didaktischer Implikationen ausfindig machen lassen, die dazu beitragen kinnen, die BILDUNGS-
Realitiit von Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung zu verbessern.

Der dritte Teil der Arbeit (I1I. Staunen) wendet sich vor dem Hintergrund der Analy-
se ausgewahlter Motive im BILDUNGS-Prozess dem Phinomen des Staunens zu. Dieser
Teil geht der iibergreifenden Frage nach, ob —und wenn ja, inwiefern — dem Staunen bildungs-
bezogene Bedeutung zugewiesen werden kann. Zur Bearbeitung dieser Frage wird der Begriff
Staunen in Kapitel 1 zunichst etymologisch und lexikalisch untersucht. Eine Analyse der
ideengeschichtlichen Entwicklungen trigt dazu bei, bildungsbezogene Strukturen des
Phinomens Staunen zu identifizieren. Es stellt sich die Frage: Was zeichnet den Affekt des
Staunens aus und wie lassen sich konstitutive Merkmale des Phinomens fiir die vorliegende Ar-
beit sinnvoll konkretisieren? In Kapitel 2 erfolgen eine bildungstheoretische Untersuchung
des Staunens und eine Konkretisierung fiir den Kontext geistiger und schwerer Behin-
derung. Die Frage lautet: Welche Bedeutung hat das Staunen fiir BILDUNG im Kontext geisti-
ger und schwerer Behinderung? Im abschlieflenden Kapitel 3 werden die bildungsbezoge-
nen Erkenntnisse in das Feld der Didaktik tibertragen. Es stellt sich die Frage, wie das
Staunen dazu beitragen kann, padagogisch-didaktisches Denken im Kontext geistiger und schwe-
rer Behinderung zu befruchten. Der abschlieflende Teil der Arbeit widmet sich somit der
Bearbeitung des Aspekts der pidagogisch-didaktischen Ausgestaltung der gewonnenen
bildungsphilosophischen Erkenntnisse. Die Bearbeitung miindet in die Prisentation di-
daktischer Impulse fiir die pidagogische Praxis.

Das iibergreifende Ziel der Arbeit liegt darin, einen Diskussionsrahmen zu stiften,
der bildungsbezogenes Verhalten, Denken, Wahrnehmen und Handeln verindern kann.
Die Arbeit méchte den Grundstein dafiir legen, nicht nur BILDUNG, sondern damit zu-
sammenhingend auch Didaktik im Kontext geistiger und schwerer Behinderung anders
zu denken (vgl. Koller, 2012a). Bei diesem Vorhaben folgt sie einem phinomenologischen
Denkansatz und einer phinomenologischen Haltung, was eine gewinnbringende Per-
spektive auf BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung ermoglicht.
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Phanomenologisches Philosophieren

Die Arbeit ist geprigt von einer phinomenologischen Grundhaltung, die sich auch im
methodischen Vorgehen widerspiegelt. Die Phinomenologie ist eine im 20. Jahrhundert
entstandene philosophische Strémung, die von Edmund Husserl begriindet wurde (vgl.
Zahavi, 2007, S. 7). Das Ziel phinomenologischen Philosophierens liegt in der »Thema-
tisierung und Erforschung der die Seins- und Wesenserfassung betreffenden philoso-
phischen Grundfragen«(ebd., S. 21). Im Zentrum der philosophischen Betrachtung steht
dabei die »Welt, wie sie uns erscheint« (ebd., S. 14), wie sie sich uns in der Erfahrung
zeigt — als Phainomenon (Erscheinung) — im Gegensatz zur Welt an sich. Die oberste Ma-
xime lautet seit Husserl entsprechend: Zu den Sachen selbst! (vgl. Hua I, S. 6)°. Die Sachen
selbst sind die Phinomene, die der philosophischen Strémung ihren Namen geben.'® Ein
Phinomen ist »die Erscheinungsweise des Gegenstandes selbst« (Zahavi, 2007, S. 13).
Und die Phinomene zeigen sich in der Erfahrung. Dabei stellt jede Erfahrung laut Hus-
serl eine Erfahrung von etwas dar, wofiir er den Begrift der Intentionalitit einfithrt (vgl.
Hua III/1, S. 337). Intentionalitit beschreibt die Eigenschaft des Bewusstseins, stets auf
etwas gerichtet zu sein (vgl. Luckner, 2010, S. 71). Intentionale Gegenstinde zeigen sich
stets in ihrem jeweiligen Gegebensein und insofern immer als etwas Bestimmtes (vgl.
Zahavi, 2009, S. 10). Darum ist das Gegebene nichts Bewusstes an sich, sondern stets ab-
hingig von der Art und Weise, wie es sich prisentiert. Hinzu tritt die Annahme, »dass
jedes Phinomen, jedes Erscheinen eines Gegenstandes, immer ein Erscheinen von etwas
fiir jemanden darstellt« (Zahavi, 2007, S. 18). Entsprechend sind Ich und Welt als aufein-
ander bezogen und voneinander abhingig zu verstehen. Die Welt ist nichts objektiv Ge-
gebenes, sondern bedingt durch das Subjekt, welches selbst wiederum als ein mit dieser
Welt relational verbundenes zu begreifen ist (vgl. ebd., S. 20). Dies bedeutet auch, dass
sich der Dualismus von Innenwelt und Aufienwelt, von Geist und Welt, aus phinomeno-
logischer Perspektive heraus nicht halten lisst.

Ein weiteres phinomenologisches Grundmotiv ist die »Leiblichkeit der menschli-
chen Existenz«(Meyer-Drawe, 20123, S. 27), das auch von besonderer bildungsbezogener
Relevanz ist. Der Leib beschreibt das Medium, in dem sich die relationale Verbunden-
heit des Menschen mit der Welt zeigt (vgl. Merleau-Ponty, 1945/2010). Er ist das Wahr-
nehmungsorgan, durch das Erkenntnis erméglicht und begrenzt wird: »Als Leib im phi-
nomenologischen Sinn ist der Mensch Angelpunkt der Perspektiven, mit denen er die
reale Welt und alle Gegenstinde wahrnimmt.« (Schuhmacher-Chilla, 2013, S. 199) Der
Leib ist vom Korper zu unterscheiden: Einen Kérper hat man, ein Leib ist man. Im Be-
griff des Leibes wird »eine Dimension korperlichen Daseins benannt, die nicht in einem

8 Als weitere wichtige Vertreter der phianomenologischen Stromung gelten unter anderem Max
Scheler, Martin Heidegger, Roman Ingarden, Alfred Schiitz, Jean-Paul Sartre, Maurice Merleau-
Ponty, Emmanuel Lévinas ebenso wie Bernhard Waldenfels (vgl. Zahavi, 2007, S. 7).

9 Die Schriften Husserls werden nach der Husserliana-Ausgabe zitiert als »Hua, Band-Nr., Seite«.

10 Die Sachen selbst sind nicht als objektiv gegebene Gegenstinde zu verstehen. Bei Phinomenen
handelt es sich um Sinnbestdnde, weshalb auch die erfahrbare Welt keine feststehend gegebe-
ne ist, sondern ein »Zusammenhang von Sinnbestdnden« (Tengelyi, 2004, S. 789). Sinn ist dabei
nie>feststehender<Sinn, sondern>Sinn im Werden«. So lasst sich in Anlehnung an Merleau-Ponty
(1945/2010) ausschlieRlich von einem »Sinn in statu nascendi« (S.18; Herv. i.0.) sprechen.
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objektivistischen oder materialistischen Korperverstindnis aufgeht, sondern aufs engs-
te mit der Kategorie der Erfahrung verbunden ist« (Alloa, Bedorf, Griiny & Klass, 2019,
S.1). Der Leib lasst sich als »empfindsamer Korper« (Giinzel, 2007, S. 37) beschreiben,
der die Grundbedingung desleiblichen Weltbezugs darstellt. Im Leib-Begriff kommt das
subjektive In-der-Welt-Sein zum Ausdruck: »Das Subjekt ist leiblich verankert, und ent-
sprechend ist die Erscheinungsweise der Welt von unserer Leiblichkeit bestimmt. Die
Welt ist uns also [...] in leiblicher Erschlossenheit gegeben.« (Zahavi, 2007, S. 58) Das>In-
der-Welt-sein< geht zuriick auf Martin Heidegger (vgl. ebd., S. 48), der den Intentionali-
tatsbegriff Husserls erweitert, indem er auf die Weltlichkeit des Daseins verweist: »Das
Dasein existiert nicht zunichst rein fiir sich selbst, um sich dann auch auf die Welt zu
beziehen. Vielmehr muss die Welt [...] als ein konstitutives Element des Daseins selbst
[..] begriffen werden.« (Ebd., S. 48—49) Fiir Merleau-Ponty ist der Leib auflerdem das
»Mittel des Zur-Welt-Seins« (Schuhmacher-Chilla, 2013, S. 199).

Grundziige der phanomenologischen Methode

Die Sachen selbst liegen nicht offen vor uns. Sie sind hiufig von (Vor-)Annahmen oder
(Vor-)Urteilen verdeckt. Um zu den Sachen selbst zuriickkehren zu konnen, bedarf es da-
herlaut Husserl spezifischer phinomenologischer Verfahren. Nach Husserl geht der me-
thodische Weg von der Beschreibung iiber die eidetische hin zur transzendentalen Phanome-
nologie (vgl. Hua VI, S. 181-182). Hierfiir sind zwei methodische Schritte zu vollziehen, die
jedoch als solche nicht voneinander zu trennen sind: die Epoché und die (eidetische) Reduk-
tion. Die Epoché (Innehalten) stellt das Verfahren dar, durch das die Phinomene als solche
freigelegt werden. Dies gelingt durch Einklammerung oder Ausschaltung der natiirlichen
Einstellung. Es wird davon ausgegangen, dass der Mensch ein natiirliches Bewusstsein von
der Welt hat. Dieses ergibt sich aus der Begegnung mit Gegenstinden der Welt, die al-
lerdings stets in ihrer je situationsbedingten Gegebenheitsweise erscheinen (vgl. Held,
2014, S. 30-31). So erscheint etwa eine Tasse, die wir vor uns sehen, stets in einer ganz
bestimmten Perspektive und er6ffnet dabei den Blick nur aufeine Seite, wihrend uns die
andere Seite verborgen bleibt. Gleichwohl ist uns bewusst, dass sich diese Tasse nicht in
diesem einen erscheinenden Aspekt erschopft. So schreiben wir der Tasse »ein Sein zu,
das [ihr] jeweiliges, von Situation zu Situation wechselndes Gegebensein transzendiert«
(ebd., S. 31). Die natiirliche Einstellung besteht folglich aus Existenzurteilen. Zugleich er-
weisen sich diese Existenzurteile jedoch als briichig, insofern Gegenstinde eben auch
anders existieren oder konstituiert sein kénnen, als es das Bewusstsein bis dahin fiir
moglich hielt. Dennoch lautet die Generalthesis der natiirlichen Einstellung, dass das Sein
der Welt - trotz der Enttiuschungen des Bewusstseins — Bestand hat (vgl. ebd., S. 32).
Von diesem Weltglauben soll in der Epoché Abstand genommen werden. Darin wird die
»Enthaltung von jeglicher Seinsstellungnahme, die Neutralitit gegeniiber allen ihren mogli-
chen Modifikationen« (ebd., S. 36; Herv. i.0.) angestrebt. Mit anderen Worten bezeich-
net die Epoché die »Suspension der naiven metaphysischen Einstellungen« (Zahavi, 2007,
S. 23) bzw. den ersten Schritt »von der natirlichen Einstellung zur phinomenologischen
Einstellung« (Danner, 2006, S. 144), bei dem es zur reflektierenden Distanznahme zu den
intentionalen Gegenstinden kommt (vgl. ebd., S. 146). Dieser Schritt impliziert das Ein-
klammern der eigenen Beziehung zu den Gegenstinden wie die Betrachtung des Ein-
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geklammerten (vgl. Held, 2014, S. 36). Durch die gezielte Enthaltung von Urteilen iiber
die natiirliche Welt soll verhindert werden, dass die Phinomene als blofRe >Scheinwirk-
lichkeit« einer tatsichlichen, dahinter liegenden eigentlichen Wirklichkeit missverstan-
den werden. Durch Ein- bzw. Ausklammerung werden die »zum Wesen der natiirlichen
Einstellung gehérige Generalthesis« (Hua I11/1, S. 65) und damit »alle auf diese natirli-
che Welt beziiglichen Wissenschaften« (ebd.) ausgeschaltet, mit dem Ziel, sich von ob-
jektivistischen oder naturalistischen (Vor-)Urteilen iiber die natiirlich gegebene Welt zu
befreien (vgl. ebd., S. 56—58). Daraus folgt die »Gewinnung einer neuen, in ihrer Eigen-
heit bisher nicht abgegrenzten Seinsregion« (ebd., S. 67). Zuriick bleibt ein »reine[s]«
Bewusstsein« (ebd., S. 68) als Voraussetzung phinomenologischer Untersuchungen.

Um sich allerdings von den Vorurteilen befreien zu kdnnen, bedarf es vorab einer
positiven Bestimmung der Sache, um etwaige Vorurteile iiberhaupt erst als solche er-
kennen zu kénnen. Notwendig werden »Akte der Wesenserfassung« (ebd., S. 144), durch
welche die invarianten Strukturen und Elemente des phinomenologischen Gegenstan-
des herausgestellt werden (vgl. Hua I1I/2, S. 644). »Die Zuriickfiihrung der faktischen
Eigenschaften derintentionalen Erlebnisse und ihrer Gegenstinde auf die eidetische Be-
stimmtheit, die ihnen zugrunde liegt und fiir die die faktischen Eigenschaften nur aus-
wechselbare Beispiele sind, nennt Husserl eidetische Reduktion.« (Held, 2014, S. 26; Herv.
i.0.) Die Bestimmung jener faktischen Eigenschaften erfolgt durch die Untersuchung
der Art und Weise, wie sie sich uns zeigen (vgl. Hua IX, S. 284).

Das methodische Mittel, um das Invariante herauszufinden, ist die eidetische Varia-
tion (vgl. ebd., S. 644). Darin ist der phinomenologische Gegenstand in seinen Erfah-
rungskontexten und -bedingungen so lange zu variieren, bis seine invarianten Struk-
turen hervortreten (vgl. Danner, 2006, S. 174). Die eidetische Variation lisst sich verstehen
als die »Reflexion auf die Grenzen eines in der Phantasie beheimateten Umdenkens der
Sache«(Held, 2014, S. 29). Durch diese Methode lassen sich logische und unverinderbare
Prinzipien als »das Durchgingige, Konstante eines variierten intentionalen Gegenstan-
des« (Danner, 2006, S. 148-149) aufdecken. Die eidetische Variation beschreibt somit ein
Selbstexperiment, das an die Grenzen der eigenen mentalen Méglichkeiten fithren soll.
Das eigene Scheitern ist das Ziel (vgl. Wiesing, 2012, S. 244). Nun lisst sich jenes Experi-
ment der eidetischen Variation allerdings jeweils nur fir sich selbst vollziehen. Die Aufga-
be phinomenologischer Texte besteht dementsprechend darin, fiir den Nachvollzug des
Selbstexperiments zu werben und dieses so anzuleiten, dass es grundsitzlich von jedem
nachvollzogen werden kann (vgl. ebd.).

Bedeutung fiir die Arbeit und kritische Hinweise

Diese Arbeit versteht sich als phinomenologischer Beitrag bildungsphilosophischer For-
schung. Als solche hat sie — den Grundmomenten phinomenologischen Philosophierens
folgend - das Ziel, eine moglichst vorurteilsfreie, d.h. kritische und skeptische Haltung
gegeniiber natiirlichen Einstellungen zu BILDUNG einzunehmen und das Phinomen aus
einer beobachtenden Perspektive zu untersuchen (vgl. Danner, 2006, S. 167). Das Ziel
liegt darin, eine »fruchtbarel...] »Gegen-Haltung« (ebd.; Herv. i.0.) einzunehmen, wobei
die leitende Maxime lautet, »sich fiir Neues, fiir nicht Vorhergesehenes offen zu halten«
(ebd., S. 166), um ein produktives Weiter- respektive Anders-Denken zu ermdglichen. Der
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phinomenologischen Methode entsprechend, geht es im Rahmen dieser Untersuchung
nicht um Letztbegriindungen — z.B. um die Beantwortung der Frage Was ist Bildung? —,
sondern darum, einen Diskussionsrahmen zu stiften, der sich aus der Eréffnung einer
alternativen Perspektive auf das Phinomen ergibt.

Durch die phinomenologische Grundhaltung dieser Arbeit erscheinen etablierte
bildungsbezogene Motive und Aspekte in einem anderen Licht, was den allgemeinen
bildungstheoretischen Diskurs befruchten kann. Dies ist insofern bedeutsam, als bil-
dungsbezogene Forschung im Kontext geistiger und schwerer Behinderung gemeinhin
vor einer besonderen Herausforderung steht, die es vorab kritisch zu reflektieren gilt.
So gilt es im Kontext geistiger und schwerer Behinderung als ethische Primisse, BIL-
DUNG als anthropologisches Motiv vorauszusetzen und grundsitzlich anzuerkennen.
Kritische Stimmen kénnten vor dem Hintergrund dessen jedoch beanstanden, dass die
Arbeit auf der normativen Vorannahme aufbaut, dass BILDUNG bei der Personengruppe
moglich sein muss, was es dann mittels einer >gesonderten< Beschreibung und Grund-
legung von BILDUNG zu beweisen gilt. Doch wird im Rahmen dieser Arbeit nicht das
Ziel verfolgt, bildungstheoretische Erkenntnisse und Konzeptionen anzupassen und zu
verindern, damit Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung in bildungstheo-
retischem Nachdenken mitbegriffen werden konnen. BILDUNG stellt im Rahmen dieser
Arbeit zwar den Untersuchungsgegenstand dar, unabhingig vom hier fokussierten
Kontext zeigt phinomenologisch akzentuierte bildungsphilosophische Forschung aber,
dass bestimmte bildungsbezogene Motive und mit BILDUNG in Verbindung stehende
Konzepte grundsitzlich kritisch hinterfragt werden kénnen. Entsprechend dient der be-
nannte Kontext — wie einleitend beschrieben — als Brennglas, das neuralgische Punkte
biindelt und in aller Schirfe hervortreten lasst.

Die sich hier anschlieffende Bearbeitung verfolgt also nicht das Ziel, allgemeine
erziehungswissenschaftliche Erkenntnisse fiir den Kontext geistiger und schwerer Be-
hinderung anschlussfihig zu machen. Vielmehr eréffnet sich vor dem Hintergrund der
phinomenologischen Grundhaltung eine allgemeine und alternative Perspektive auf
BILDUNG, die sich auch im Kontext geistiger und schwerer Behinderung als fruchtbar
erweist. Die Arbeit versteht sich als Einladung zum Nachvollzug der vorgenommenen
theoretischen Bemithungen. Obschon es sich hierbei um eine bildungsphilosophische
Arbeit handelt, werden (bildungs-)theoretische Perspektiven eroffnet, die auch fir
(qualitativ-)empirische Untersuchungen anschlussfihig sein kénnen."

11 Aus Griinden der besseren Lesbarkeit wird in diesem Buch auf eine gendersensible Sprache ver-
zichtet. Stattdessen wird verallgemeinernd das generische Maskulinum verwendet. Die gewéhl-
ten Formulierungen umfassen stets simtliche Geschlechter. Es sind darin alle Personen gleichbe-
rechtigt und ohne Ausnahme gemeint.
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1. BILDUNG

Eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit BILDUNG im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung erfordert eine einfithrende Konkretisierung des Gegenstandes.
In Kapitel 1 erfolgt daher eine etymologische und lexikalische Annidherung an BILDUNG.
Das Kapitel fithrt in die Ideengeschichte von BILDUNG ein und spiirt den Wandlun-
gen nach, die BILDUNG im Laufe der Zeit durchlebt hat (Kap. 1.1). Im Anschluss daran
erfolgt eine kulturwissenschaftliche Konkretisierung von BILDUNG (Kap. 1.2). Sie ent-
faltet das dieser Arbeit zugrunde liegende Problem. Kapitel 1 zielt somit darauf ab, den
Gegenstand der Untersuchung niher zu bestimmen und die Konturen von BILDUNG
zu schirfen. Die Darlegung des Verhiltnisses von BILDUNG und Kultur lisst Heraus-
forderungen im Kontext geistiger und schwerer Behinderung hervortreten, die den
Ausgangspunkt der nachfolgenden Untersuchungen bilden.

1.1 Begriff und Ideengeschichte

BILDUNG beschreibt ein Phinomen, das nicht eindeutig und endgiiltig zu erfassen ist.
Wird im Alltag iiber BILDUNG gesprochen, so kommen in dem Begriff meist zahlrei-
che, oftmals unscharf voneinander getrennte oder undurchsichtig verwobene Aspekte,
Funktionen oder Dimensionen gleichzeitig zum Ausdruck. Neben der Erziehungswis-
senschaft sind es die Philosophie, die Theologie, die Geschichtswissenschaft ebenso
wie die Soziologie und die Germanistik, die sich mit BILDUNG auseinandersetzen und
zum entsprechenden Diskurs beitragen: »Der Bildungsdiskurs ist [...] nicht nur viel-
stimmig, sondern auch iberaus heterogen.« (Rieger-Ladich, 2019, S. 20) Auch Heinz-
Elmar Tenorth (2011, S. 352) charakterisiert den Diskurs iiber BILDUNG als umfassend,
multiperspektivisch und multidisziplinir. Die wissenschaftliche Untersuchung von
BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung bedarf daher einer einleiten-
den Begriffsklirung. Zur Anniherung werden im Nachfolgenden also der Begriff, seine
Geschichte und Bedeutungswandlungen in den Blick genommen. Es schlief3t sich der
Versuch an, der Ideengeschichte von BILDUNG nachzuspiiren. Ein Schwerpunkt liegt auf
den bildungstheoretischen Entwicklungen seit dem 18. Jahrhundert, die das Phinomen
bis heute prigen.
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Etymologische Urspriinge

Der Begriff BILDUNG findet sich vornehmlich im deutschen Sprachraum, so dass ein
dem Begriff entsprechendes Aquivalent mit gleichem Bedeutungsumfang in anderen
Sprachen kaum zu finden ist.! Die etymologischen Wurzeln liegen im althochdeutschen
Begriff bildung (Abbild) bzw. bilidon (abbilden) und im mittelhochdeutschen Wort bildunge
(Bildnis, Gestalt, Muster) (vgl. Bildung. In Etymologisches Worterbuch des Deutschen,
1993)*. In den urspriinglichen Wortformen sind bereits zwei Bedeutungsebenen erkenn-
bar: erstens die Bedeutung im Sinne eines Herstellens und Produzierens und zweitens die
Bedeutung im Sinne von Bildnis und Abbild. Beide Aspekte beziehen sich im urspriing-
lichen Wortgebrauch zunichst auf Kérperliches bzw. Materielles (vgl. Bildung. In
Historisches Worterbuch der Philosophie online [HWPh], 2017). Die beiden genannten
Bedeutungsdimensionen lassen sich weiter ausdifferenzieren. So weist das Wort BiL-
DUNG einen semantischen Bezug zu Bild und Ebenbild (imago) ebenso wie zu Nachbildung
(imitatio), zu Gestalt (forma) und schlieRlich auch zu Gestaltung (formatio) und Schopfung
auf (vgl. Langewand, 1994, S.70; Selbmann, 1994, S.1). Die heutige Verbform bilden
lisst sich auch aus dem althochdeutschen Wort biliden ableiten, was so viel bedeutet
wie »formen, gestalten, zum Beispiel geben, nachahmen« (Bildung. In Etymologisches
Worterbuch des Deutschen, 1993). Bis heute ist das Verb im semantischen Feld rund um
die Begriffe formen, gestalten, hervorbringen und darstellen zu verorten. Die urspriingliche
Bedeutungsdimension des schopferisch Titigen bzw. des kiinstlerisch Schaffenden
kommt in der Verbform besonders deutlich zum Ausdruck.

Die zunichst auf rein Materielles bzw. Kérperliches bezogene Bedeutung wird
ab dem 9. Jahrhundert auf den Bereich des Geistig-Seelischen tibertragen. Als »Chif-
fre eines geistigen Vorgangs« (Bildung. In HWPh, 2017) beschreibt bilden seither in
einem {iibertragenen Verstindnis »erziehen, die geistigen Anlagen entwickeln« (Bil-
dung. In Etymologisches Worterbuch des Deutschen, 1993) ebenso wie »nachahmen,
Vorbild sein, gestalten« (ebd.). In dieser abstraktiven Auslegung entstand der heutige
Begriff BILDUNG »im mystisch-theologischen und naturphilosophisch-spekulativen
Bedeutungsfeld« (Bildung. In HWPh, 2017; vgl. Lichtenstein, 1966, S. 4) vermutlich als
terminologische Neuschépfung des Mystikers Meister Eckhart. Dieser verband darin die
christliche Imago-Dei-Theologie und die neuplatonische Emanationslehre miteinander
(vgl. Bildung. In HWPh, 2017).> Im Zentrum des Bedeutungswandels steht die Vorstel-

1 Trotz der Singularitiat des deutschen BiLDUNGs-Begriffs finden sich im englischen Sprachraum
padagogische Schriften, in denen Vorgange beschrieben werden, die dem nahekommen, was im
Deutschen als BILDUNG beschrieben wird. Auch in ihren Begriindungen beziehen sich diese Dar-
stellungen auf dhnliche philosophische Urspriinge wie jene, aus denen der deutsche BiLDUNGS-
Begriff entstammt (vgl. Dewey, 1961, S. 50—-51; McDowell, 1996, S. 84). Krassimir Stojanov (2006a)
weist dementsprechend darauf hin, dass der heutige Begriff BILDUNG »keine >deutschsprachige
Besonderheit« (S. 20) darstellt. Gleichwohl ist der Begriff als solcher nicht umstandslos in andere
Sprachen zu iibersetzen.

2 Zitiert wird nach der digitalisierten Version im Digitalen Worterbuch der deutschen Sprache
[DWDS].

3 Die philosophische wie theologische Emanationslehre geht von der im Neuplatonismus entstan-
denen Annahme aus, dass die Existenz der Dinge aus einem metaphysischen Ursprung hervorgeht
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lung eines inneren Prozesses der Bild-Werdung der Seele des Menschen zum Ebenbild
Gottes (vgl. Lederer, 2015, S. 73—76). Eine weitere Verbindung lisst sich auflerdem zur
antik-hellenistischen cultura animi Vorstellung herstellen.* Die Bedeutungsdimension
der »Bildwerdung von etwas Geistig-Innerem« (Dohmen, 1964, S. 218) und der Bezug
zur Innerlichkeit des Menschen sind dem Begriff BILDUNG bis heute immanent.

Entwicklungen und Bedeutungswandel

Die urspriinglich mystisch-theologische Ausprigung von BILDUNG formt sich im Natur-
glauben der Renaissance im 15. und 16. Jahrhundert weiter aus. So nimmt der Natur-
philosoph Paracelsus an, dass allen Dingen ein inneres Zielbild innewohnt bzw. dass alle
Dinge eine Gerichtetheit aufweisen, die sich »durch Einbildung des Geistes Gottes in die
natiirliche Matrix« (Bildung. In HWPh, 2017) erkliren ldsst. BILDUNG beschreibt fortan
die naturgemifle Entwicklung und Entfaltung von geistigen, im Menschen bereits an-
gelegten Kriften, wobei diese Krifte als von Gott gegebene interpretiert werden. Damit
wird zugleich eine allgemeine menschliche Bildsamkeit unterstellt: »Das zeitliche Wer-
den, Wachsen und Vergehen der Kreaturen« (Bildung. In HWPh, 2017) ist vorgegebenes
und inneres Gesetz. Laut Erasmus von Rotterdam unterscheidet sich der Mensch durch
seine Bildsamkeit von anderen Geschopfen. Er unterstellt dem Menschen einen »fir Un-
terweisung empfinglichen Verstand« (Erasmus, 1963, S. 112). Aus dieser Annahme ent-
wickelt sich ein neuer Wissensbegriff, der mit verstandesmifligem Erkennen in Verbin-
dung gebracht wird (vgl. Bildung. In HWPh, 2017). Im 17. Jahrhundert iiberfithrt Johann
Amos Comenius den Begriff schlieRlich in die Pidagogik und fordert die Unterrichtung
(eruditio) im Sinne einer Weitergabe von Erkenntnissen aus den Bereichen der Wissen-
schaft, der Sprachen wie auch der Kiinste. Ferner fordert er die geistige Formung des
Zo6glings (formatio) (vgl. Comenius, 1657/2007). Bis heute beschreibt BILDUNG als pddago-
gischer Grundbegriff einerseits die Formung, Gestaltung und (Eigen-)Entwicklung so-
wie andererseits die (institutionalisierte) »Vermittlung eines kollektiv-homogenen Sys-
tems tradierten kulturellen Wissens von der ilteren an die jiingere Generation« (Stoja-
nov, 2006a, S. 74).

Eine Sikularisierung ebenso wie eine vollstindig auf die Ratio ausgerichtete Pri-
gung erhilt der Begriff schlieRlich in der Philosophie der Aufklirung. Jean-Jacques Rous-
seau begriindet in seiner Pidagogik »das Eigenrecht des Kindes« und nimmt an, dass
das Kind »seine Erftillung und Reife selbst schon in sich trigt« (Blankertz, 1982, S. 73).
Im Gegensatz zur Erziehungsphilosophie der Philanthropen zielt die Pidagogik Rous-
seaus nicht auf eine »Berufs- und Standeserziehung« (ebd., S. 74) ab. Im Zentrum seiner
Pidagogik steht vielmehr BILDUNG als Selbstzweck (vgl. Rousseau, 1762/2014). Schlie3-
lich wird in den Schriften Immanuel Kants die allgemeine Notwendigkeit der Entfaltung

(vgl. Emanation. In HWPh, 2017). Nach der Auffassung der christlichen Imago-Dei-Lehre hat Gott
den Menschen »als sein Abbild« (Gen 1,27) geschaffen. Zugleich wird die Aufgabe des Menschen
darin gesehen, sichin das Ebenbild Cottes (2 Kor 3,18) zu verwandeln (vgl. Bildung. In HWPh, 2017).

4 Die antike cultura animi Vorstellung geht davon aus, dass die menschliche Seele das Vermdégen
besitzt, sich durch Bearbeitung und Belehrung selbst zu bilden. Demnach verfiigt der Mensch tiber
die Fahigkeit, sich dem Gottlichen anzugleichen.
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der eigenen Verstandesleistung des Menschen betont (vgl. Kant, Pid, AA 09, S. 443; Kant,
WA, AA 08, S. 35)°, was sich auch auf das pidagogische Denken auswirkt. Fortan wird das
Ziel von BILDUNG und Erziehung darin begriffen, die rationalen und moralischen Fahig-
keiten des Menschen zu beférdern (vgl. Dohmen, 2002, S. 11).°

Das im Zuge der Aufklirung entstehende Interesse am Individuum und eine an
der Entwicklung der >natiirlichen Anlagen« orientierte Erziehung formen sich in der
Spataufklirung weiter aus (vgl. Hegel, 1807/2020; Herder, 1774/1967). Diese Ausfor-
mung erreicht ihren Héhepunkt in der (bildungs-)politischen und (bildungs-)philo-
sophischen Bliitezeit des 18. Jahrhunderts. Zu dieser Zeit wird »der Bildungsbegrift
aspektreich entfaltet« (Klafki, 1986, S. 455). Dabei wird BILDUNG mit dem Aufkommen
eines neuen Humanismus im 18. Jahrhundert zum Motor der Zielbestimmungen in-
dividueller Selbstverwirklichung, Autonomie und Selbstbestimmung (vgl. Blankertz,
1982, S. 89-104; Frithauf, 1997, S. 301). Die bildungsphilosophischen Entwicklungen ste-
hen in einer engen Verbindung mit dem philosophisch-pidagogischen Idealismus der
Deutschen Klassik (vgl. Klafki, 1986, S. 455). In den Fokus der Pidagogik des Neuhuma-
nismus riickt das Ziel einer ganzheitlichen Entfaltung des Menschen als In-Dividuum
(Unteilbares), um die iibergreifenden gesellschaftspolitischen Ziele Freiheit, Miindig-
keit und Gleichheit aller Menschen zu verwirklichen. Ein prominentes Beispiel fiir die
entstehende gesellschaftspolitische Ausrichtung von BILDUNG ist das Konzept 4stheti-
scher Erziehung, das Friedrich Schiller (1794/2016) in seinen Briefen Uber die dsthetische
Erziehung des Menschen darlegt. BILDUNG und Erziehung sollen nach Schiller zur harmo-
nischen Vervollkommnung des Menschen und zum Erreichen der benannten idealen
Ziele beitragen, wobei diese Ziele einzig iiber den Weg des Asthetischen zu erreichen
sind (vgl. ebd., S. 70). Auch unabhingig von der isthetischen Spezifizierung Schillers
wird BILDUNG im 18. Jahrhundert zum »Inbegriff menschlicher Selbstentfaltung und
Selbstvollendung« (Bildung. In Pidagogische Grundbegriffe, 2012, S. 216).

Eine der einflussreichsten Figuren der deutschen BILDUNGS-Geschichte ist Wilhelm
von Humboldt. Seine BiLDUNGS-Philosophie ist mafigeblich vom Deutschen Idealismus
des 18. und 19. Jahrhunderts geprigt (vgl. Benner, 1995; Blankertz, 1982, S. 101-104;
Pongratz, 1986, S. 133-164). Die humboldtsche BiLDUNGs-Theorie bestimmt den Dis-
kurs iiber BILDUNG bis heute nachhaltig. Humboldt versteht BILDUNG als relationalen
Vorgang der Wechselwirkung von Mensch und Welt (vgl. Humboldt, Bd. 1, S. 235). »Der
wahre Zwek des Menschen« ist nach Humboldt »die hochste und proportionirlichste
Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen« (ebd., S. 64). Als Voraussetzung hierfir bedarf
es der »Freiheit« und der »Mannigfaltigkeit der Situationen« (ebd.). Eine notwendige
Bedingung zur Entfaltung der Krifte des Einzelnen ist fiir Humboldt tiberdies ein
Gegeniiber, ein Gegenstand bzw. ein Stoff: »Was also der Mensch nothwendig braucht,
ist bloss ein Gegenstand, der die Wechselwirkung seiner Empfinglichkeit mit seiner

5 Die Schriften Immanuel Kants werden nach der Ausgabe der Kéniglich Preuischen Akademie der
Wissenschaften [AA] zitiert.

6 Kant schreibt: »Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist nichts als was die
Erziehung aus ihm macht.« (Pad, AA 09, S. 443) Damit pointiert er die der Pidagogik seit der Auf-
klarung zugewiesene Bedeutung (vgl. Bildung. In Pidagogische Grundbegriffe, 2012, S. 213-214).
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Selbstthitigkeit moéglich mache« (ebd., S. 237), denn wie die »blosse Kraft einen Gegen-
stand braucht, an dem sie sich iiben, und die blosse Form, der reine Gedanke, einen
Stoff, in dem sie, sich darin ausprigend, fortdauern konne, so bedarf auch der Mensch
einer Welt ausser sich« (ebd., S. 235). Dementsprechend weist Humboldt der Kultur
eine besondere Bedeutung fiir BILDUNG zu: »Der Mensch bedarf eines gewissen, nicht
geringen Grades der Cultur, um eine individuelle Form zu erlangen.« (Ebd., S.355)
Eine besondere Bedeutung haben in diesem Zusammenhang auch die Sprachen, durch
die das Subjekt in Wechselwirkung mit der Welt treten kann (vgl. Humboldt, Bd. 3,
S. 191-229).

Zudem lehnt Humboldt eine utilitaristische und rein funktionale Ausbildung des
Menschen innerhalb differenzierter Spezialbereiche in Riickbezug auf das humanisti-
sche Ideal der griechischen Antike ab. Vor dem Hintergrund des zugrunde liegenden
Ideals soll der Mensch vielmehr von seiner bloRen Zweckdienlichkeit fir die Gesellschaft
befreit werden, indem er sich aus sich selbst heraus — vernunftgeleitet und ganzheit-
lich - entfaltet. So wird der Mensch als selbstbestimmtes und freies Individuum ent-
worfen, das zwar stets unter den Einfliissen der Welt steht, sich mit diesen jedoch aktiv
auseinandersetzen kann und muss. Humboldt legt damit die den BILDUNGS-Diskurs bis
heute prigende relationale Vorstellung von BILDUNG als »Selbst-Entwicklung und Welt-
Erschlieffung« (Stojanov, 2012, S. 397) zugrunde (vgl. Humboldt, Bd. 1, S. 237). Die Aus-
bildung der »Krifte zu einem Ganzen« (ebd., S. 64) ist dem Menschen dabei laut Hum-
boldt durch seine »ewig unverinderliche Vernunft« (ebd.) vorgeschrieben. Das Ziel von
BILDUNG ist — wie auch bei Schiller, mit dem Humboldt engen Kontakt pflegte — ein ge-
sellschaftspolitisches: »Die Ausbildung des Menschen in der hochsten Mannigfaltigkeit«
(ebd., S. 105) bzw. die »freieste [...] Bildung des Menschen« (ebd., S. 106) soll Freiheit be-
fordern und positiv auf »die Verfassung des Staates« zuriickwirken: »Der so gebildete
Mensch miisste dann in den Staat treten, und die Verfassung des Staats sich gleichsam
an ihm priifen.« (Ebd.) Somit stellt BILDUNG fiir Humboldt keinen individuellen, vom
gesellschaftspolitischen System unabhingigen Prozess dar. Vielmehr hat die auf Frei-
heit ausgelegte BILDUNG bei ihm gesellschaftspolitische Verbesserungen durch ideale
Menschen-BILDUNG zum Ziel. Vor dem Hintergrund dieser Zielsetzungen unternimmt
er eine tiefgreifende Reformierung »der 6ffentlichen Erziehung« (ebd., S. 107). Denn ei-
ne umfassende, am relationalen Verhiltnis des Subjekts und der Mannigfaltigkeit der
Welt ausgerichtete BILDUNG ermdglicht laut Humboldt Erfahrungen von Pluralitit und
Differenz und darf darum — verbunden mit der tibergreifenden Zielperspektive der Ega-
litit — kein Privileg weniger Einzelner sein (vgl. Humboldt, Bd. 4, S. 175). Er fordert daher
den Zugang zu BILDUNG fiir alle Gesellschaftsmitglieder, da nur in der gesellschaftlichen
Vervollkommnung auch die Vollkommenheit des Einzelnen ermdglicht werden kénne:
»Was der einzelne Mensch fiir sich nicht vermag, das kann durch die Vereinigung aller
gesellschaftlich bewirkt werden.«” (Humboldt, Bd. 1, S. 417) BILDUNG wird durch Hum-
boldt zu einem Phinomen mit normativ-gesellschaftlichem Anspruch. Hierbei handelt

7 Kritisch anzumerken ist jedoch, dass fir Humboldt nur der mannliche Anteil der Bevolkerung
den Status eines vollstindigen Gesellschaftsmitglieds innehatte, weshalb (Schul- bzw. Hoch-
schul-)BiLDUNG lediglich einem eingeschriankten, méannlichen Teil der Cesamtbevélkerung vorbe-
halten war (vgl. Hérster, 2010, S. 49).
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es sich um eine Dimension, die dem Begriff bis heute inhirent ist (vgl. Rieger-Ladich,
2019, S. 12).

Zusammenfassend erfihrt BILDUNG durch Humboldt einen umfassenden Bedeu-
tungswandel. Durch seine Reformen wird sie auflerdem 6ffentlich organisiert und mit
dem Anspruch verbunden, fiir alle Mitglieder der Gesellschaft zuginglich zu sein. Ent-
sprechend umfasst BILDUNG seit dem 18. Jahrhundert gleichermafien »de[n] Vorgang
des Entfaltens der geistigen Anlagen, des Erziehens sowie dessen Ergebnis« (Bildung.
In Etymologisches Worterbuch des Deutschen, 1993). Allerdings entwickelt sich in An-
lehnung an Humboldts BILDUNGs-Philosophie auch das Ideal einer »héhere[n] Mensch-
heit« (Humboldt, Bd. 1, S. 511), was fiir die gesellschaftspolitischen Entwicklungen des
20. Jahrhunderts weitreichende Folgen hat.

So vollzieht sich im 19. und 20. Jahrhundert eine sozial-ckonomische (Neu-)Ord-
nung, weil die gesellschaftliche Stellung des Individuums nicht linger durch duflere Be-
dingungen vorbestimmt ist. Die feudale Klassengesellschaft wird vom Aufkommen ei-
nes sogenannten Bildungsbiirgertums abgelost. Die gesellschaftliche Position bestimmt
sich fortan am jeweiligen >Bildungsstatus< der Mitglieder und ist abhingig vom Gelin-
gen abstrakter, innengeleiteter Prozesse. BILDUNG avanciert damit weiter zu einem be-
gehrten Gut. Der seit der Aufklirung aufbrechende Spalt zwischen Gebildeten und ei-
nem ungebildeten Volk vergrof3ert sich (vgl. Horster, 2010, S. 49). Die nun mit BILDUNG
verbundene soziodkonomische Grenzziehung offenbart sich am Besitz kultureller Ge-
genstinde vor dem Hintergrund eines engen Kulturverstindnisses (vgl. ebd., S. 48). Der
geistige wie materielle Besitz jener exklusiven Inhalte und Gegenstinde wird zum Sta-
tussymbol des Bildungsbiirgertums und zum Alleinstellungsmerkmal einer kulturell-geis-
tigen Elite (vgl. ebd., S. 47). Mit dem Entstehen der Geisteswissenschaftlichen Pidago-
gik im 20. Jahrhundert verfestigt sich die Vorstellung von BILDUNG als Prozess der An-
eignung mit dem Ziel des Besitzes ausgewihlter und eng umrissener Inhalte und Ob-
jekte der kulturell-geistigen Welt (vgl. Klafki, 1998).% Kultur wird »zum Medium héhe-
rer Bildung« (Horster, 2010, S. 49). Diese gesellschaftspolitischen und sozioékonomi-
schen Entwicklungen markieren den Beginn der »Verfallsgeschichte [...] [des] Bildungs-
begriffs im 19. und 20 Jahrhundert« (Klafki, 2007, S. 95), denn sie fithren dazu, dass sich
soziale Distinktions- und gesellschaftliche Abgrenzungsmechanismen im 20. Jahrhun-
dert verfestigen (vgl. Bildung. In Pidagogische Grundbegriffe, 2012, S. 217). Bereits in
der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts schligt das klassische BiLDuNGs-Denken durch

8 Die Geisteswissenschaftliche Padagogik geht aus der durch Wilhelm Dilthey begriindeten Unter-
scheidung zwischen einem naturwissenschaftlichen und einem geisteswissenschaftlichen Wis-
senschaftsverstandnis hervor (vgl. Danner, 2006, S. 22). Geisteswissenschaftliche Padagogik the-
matisiert neben der Geschichte von Erziehung und BILDUNG auch Fragen zu pddagogischen Ziel-
perspektiven und normativen Aspekten (vgl. ebd., S.25). Sie nimmt die Beziehungen zwischen
lbergreifenden Kultur- und Gesellschaftsfragen sowie individuellen Aspekten von BILDUNG und
Erziehungin den Blick (vgl. ebd.). Als wichtige Vertreter der Geisteswissenschaftlichen Padagogik
sind neben Wilhelm Dilthey die Didaktiker Erich Weniger und Herman Nohl sowie Wilhelm Flit-
ner, Eduard Spranger und Theodor Litt zu nennen. Eine vornehmlich phdnomenologisch gepragte
Perspektive innerhalb der Geisteswissenschaftlichen Padagogik nimmt Martinus J. Langeveld ein.
Durch eine existenzphilosophische Perspektive zeichnet sich Otto F. Bollnow aus (vgl. ebd., S. 29).
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das Aufkommen politisch rechter Ideologien um. »Der vom Bildungsdiskurs abgewerte-
te 8konomisch, technisch und industriell strukturierte Alltag dringte sich in den Vorder-
grund; das Bildungsbiirgertum verlor allmihlich seinen Monopolanspruch.« (Horster,
2010, S. 50) Schliefllich markiert die Zeit des Nationalsozialismus ab den 1930er Jahren
das Ende der klassischen deutschen BILDUNGS-Geschichte. BILDUNG dient fortan aus-
schlief3lich der Weitergabe nationalsozialistischen Gedankenguts (vgl. Langewiesche &
Tenorth, 1989). Mit Ende des Zweiten Weltkriegs und der sich anschlieRenden Entnazifi-
zierung in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts erfolgt auch eine kritische Auseinan-
dersetzung mit der deutschen BiILDUNGS-Geschichte. Es vollzieht sich eine Neubewer-
tung des tradierten BILDUNGS-Begriffs, wobei die nachtrigliche Beurteilung des Zerfalls
von BILDUNG unterschiedlich ausfillt (vgl. Horster, 2010, S. 50). Allerdings werden die
Herausforderungen, die der BILDUNGS-Begriff zeitigt, vornehmlich auf die mit Hum-
boldt entstehende ideale Konzeption von BILDUNG zuriickgefithrt (vgl. ebd.; Bildung. In
Pidagogische Grundbegriffe, 2012, S. 217).

Eine kritische Auseinandersetzung mit BILDUNG erfolgt ab der Mitte des 20. Jahr-
hunderts unter anderem im Umfeld der Frankfurter Schule.® BILDUNG wird somit zum
Gegenstand sozialwissenschaftlicher Forschung, deren Erkenntnisse sich wiederum
mafdgeblich auf die Erziehungswissenschaft auswirken (vgl. Benner & Briiggen, 2000,
S. 248-251). Fiir Theodor W. Adorno (1959/2003), einen der Hauptvertreter der Kritischen
Theorie, steht fest, dass BILDUNG zur Halbbildung verkommt, wenn sie ausschliefilich
»die punktuelle, unverbundene, auswechselbare und ephemere Informiertheit« (S. 106)
meint, die durch neue oder andere Informationen ausgetauscht werden kann. Adornos
Vorstellung von BILDUNG ist demgegeniiber kulturtheoretisch gepragt. So sei BILDUNG
als »Kultur nach der Seite ihrer subjektiven Zueignung« (ebd., S. 93) zu verstehen. Eine
solche Form der BILDUNG sieht Adorno jedoch in kapitalistischen Gesellschaften als
nicht zu erreichen an, weshalb sie notwendigerweise in Halbbildung umschlage. Halb-
bildung vereinnahme aber »fetischistisch die Kulturgiiter als Besitz« und sei tiberdies
»immer auf dem Sprung, sie zu zerschlagen« (ebd., S. 106). In Anlehnung an Adornos
BILDUNGS-Verstindnis und die Kritische Theorie der Frankfurter Schule setzen sich die
Erziehungswissenschaftler Klaus Mollenhauer (1977) und Wolfgang Klafki (1975) ebenso
wie Heinz-Joachim Heydorn (2004) und Hans-Jochen Gamm (1971) im Zuge der Pro-
testbewegung der spiten 1960er Jahre kritisch mit BILDUNG auseinander. Wesentliches
Merkmal der sich neu konstituierenden kritisch-emanzipatorischen Pidagogik ist die
Thematisierung der kulturell-gesellschaftlichen Dimension von BILDUNG (vgl. Klafki,
1986, 2007, 202.2; Mollenhauer, 1983, 1990).

Seit den 1970er Jahren lassen sich in Zusammenhang mit der weiter zunehmenden
Kritik am deutschen BILDUNGs-Begrift aufierdem Bestrebungen erkennen, den BIL-

9 Der Begriff Frankfurter Schule bezeichnet eine Denkschule rund um das 1923 in Frankfurt a.M. ge-
griindete Institut fiir Sozialforschung. Es wurde zunachst von Max Horkheimer, spater von Theodor
W. Adorno geleitet (vgl. Reitz, 2022). Das Ziel der Forschung lag darin, eine kapitalismuskritische
Theorie zu entwickeln. Neben Adorno und Horkheimer zihlen Walter Benjamin und Ernst Bloch
zur Griindergeneration, in deren Tradition auch die Theorien des Psychoanalytikers Erich Fromm,
des Soziologen Herbert Marcuse, der Sozialphilosophen Jiirgen Habermas und Axel Honneth so-
wie die des Soziologen Hartmut Rosa stehen (vgl. ebd.).
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DUNGS-Begriff vollstindig durch alternative Vokabeln wie etwa Lernen oder Sozialisation
zu ersetzen (vgl. Ehrenspeck, 2020, S. 158-159). Diese Entwicklungen lassen sich unter
anderem auf die realistische Wendung der Pidagogik (vgl. Roth, 1962) zuriickfithren. Im
Zuge dessen tritt der sich in den 1960er Jahren neu etablierende Forschungszweig der
Empirischen Erziehungswissenschaft in kritische Distanz zur traditionellen Pidagogik.
Die Empirische Erziehungswissenschaft folgt dem Anspruch, BILDUNG wertneutral und
deskriptiv zu beforschen (vgl. Ingenkamp, 1983; Jungk, 1989; Lemberg, 1963). Zugleich
erfihrt der BiLDUNGs-Begrift jedoch seit Mitte des vergangenen Jahrhunderts eine Art
Renaissance durch die Genese und die nahezu inflationire Verwendung zahlreicher
Komposita wie etwa Bildungsreform (vgl. Blossfeld, Lenzen & Vereinigung der Bayeri-
schen Wirtschaft, 2011; Béttcher, 2005), Bildungskatastrophe (vgl. Picht, 1964; Tenorth,
2017), Bildungsnotstand (vgl. Picht, 1965) oder Bildungsstreik (vgl. Wiarda, 2009).

In der jingeren Vergangenheit streben auflerdem die Erziehungswissenschaftler
Rainer Kokemohr (1989), Winfried Marotzki (1990) und Hans-Christoph Koller (2012a) ei-
ne Zusammenfithrung von BILDUNGS-Theorie und (qualitativ-)empirischer BILDUNGS-
Forschung an (vgl. Tippelt & Schmidt-Hertha, 2020). Sie verfolgen das Ziel, den BiL-
DUNGS-Begriff von seinen tradierten, idealen und normativen Anspriichen zu befreien,
ohne ihn jedoch ginzlich aufzugeben. Entscheidende theoretische Impulse liefern
den Erziehungswissenschaftlern die seit den 1980er Jahren gefiithrte Postmoderne-
Diskussion sowie das Aufkommen poststrukturalistischer Theorien (vgl. Ehrenspeck,
2001).

Seit Anfang des neuen Jahrtausends gerit BILDUNG erneut in den Fokus politi-
scher und offentlicher Diskurse. Als Grund hierfiir lassen sich die Veréffentlichungen
erster Ergebnisse internationaler und grofd angelegter Vergleichsstudien wie etwa
die der TIMMS oder der PISA-Studie nennen (vgl. Organisation fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung, 2001). Der durch die Veréffentlichung der Daten
in Deutschland ausgeloste >PISA-Schock« fithrt zu einer erneuten Verschiebung der
Bedeutung von BILDUNG hin zu einem technisch-ékonomischen und funktionalisti-
schen BILDUNGS-Verstindnis (vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung,
2019; Organisation for Economic Co-operation and Development, o.].). Ins Zentrum
der Debatten riicken unter anderem die Frage nach bestimmten Mindeststandards (vgl.
Klieme et al., 2003), die BILDUNG zu erfiillen hat, und die Frage nach Méglichkeiten, das
Erreichen derselben empirisch zu iiberpriifen (vgl. Tippelt & Schmidt-Hertha, 2020).
Das Ersetzen des BILDUNGS-Begriffs durch den (psychologischen) Kompetenzbegrift
stellt das wohl bekannteste Symptom dieser Verschiebung dar (vgl. Lederer, 2015).
So erhilt der Kompetenz-Begriff, in dem vornehmlich »kognitive Dispositionen fiir
erfolgreiche und verantwortliche Denkoperationen und Handlungen« (Lersch, 2007,
S. 36) terminologisch zusammengefasst werden, vermehrt Einzug in 6ffentliche und
erziehungswissenschaftliche Debatten. Im Zuge dessen erhalten auflerdem mathema-
tische, naturwissenschaftliche und schriftbezogene Kompetenzen - die sogenannten
literacies — eine Vormachtstellung in bildungsbezogenen Debatten ebenso wie in der
pidagogischen Praxis. Sie werden als besonders bedeutsam fiir ein erfolgreiches Leben
in der modernen, hoch technologisierten, digitalisierten (Informations-)Gesellschaft
ausgewiesen. Allerdings werden der Kompetenz-Begriff ebenso wie die darin zum
Ausdruck kommenden neoliberalen Gesellschaftsideale auch kritisch hinterfragt, so
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dass der Begriff Kompetenz mitunter als Gegenbegriff zu BILDUNG verwendet wird (vgl.
Grunert, 2012; Klepacki & Zirfas, 2009; Lederer, 2015; Terhart, 2002).

Trotz der Einfithrung des Kompetenz-Begriffs hilt sich BILDUNG nach wie vor in ak-
tuellen Debatten. Bis heute gilt BILDUNG als zentraler erziehungswissenschaftlicher Be-
griff und ist als solcher eine leitende Kategorie zur Reflexion pidagogischen Handelns
(vgl. Klafki, 2007, S. 15-41; Koller, 2001, S. 35; Ruhloff, 1991). Auch auflerhalb erziehungs-
wissenschaftlicher Diskurse ist der Begriff omniprisent, was hiufig mit einer beson-
deren emotionalen Firbung entsprechender Diskussionen einhergeht (vgl. Rieger-La-
dich, 2019, S. 13). »Seine charakteristische Firbung verdankt der Bildungsdiskurs« da-
bei, so Rieger-Ladich, »dem Zugleich von Krise und Hoffnung, Mangel und Versprechen«
(ebd.). BILDUNG ist also nicht nur eine erziehungswissenschaftliche Kategorie. BILDUNG
ist auch eine soziale Differenzkategorie, anhand derer gesellschaftspolitische Themen
wie Inklusion und Teilhabe, Benachteiligung, gesellschaftliche Mobilitit und Chancen-
verteilung sowie damit zusammenhingend auch 6konomische Fragen verhandelt wer-
den (vgl. Kalthoff, Rieger-Ladich & Alkemeyer, 2015, S. 9-12). Vor diesem Hintergrund
erscheint eine wissenschaftliche Auseinandersetzung mit BILDUNG im Kontext geisti-
ger und schwerer Behinderung besonders notwendig, da sich dieser Kontext durch das
Auftreten prekirer Lebensbedingungen auszeichnet, die mit BILDUNG bzw. BILDUNGS-
Benachteiligung in ein Verhiltnis gesetzt werden konnen.

Zusammenfassung

BILDUNG, so lisst sich zusammenfassen, ist »einer der traditionsreichsten und kom-
plexesten Begriffe unserer Kultur« (Dérpinghaus & Uphoft, 2011, S.59). Mit Lenzen
(1997) lassen sich die oben angesprochenen Wandlungen des BILDUNGs-Begriffs seit
seiner Entstehung im Mittelalter zusammenfassen. BILDUNG wird laut Lenzen im Laufe
der Entwicklung begriffen »als individueller Bestand« (ebd., S.178), »als individuelles
Vermogenc (ebd., S. 180), »als individueller Prozess« (ebd., S. 181), »als Aktivitit bilden-
der Institutionen« (ebd., S. 182) oder »als Hoherbildung der Menschheit« (ebd., S. 183).
Bis heute wird iiber BILDUNG umfassend und vielstimmig diskutiert. Allerdings ist
festzustellen, dass die am gegenwirtigen BILDUNGS-Diskurs Beteiligten hiufig nicht
hinreichend offenlegen, »was sie meinen, wenn sie die fragliche Vokabel verwenden«
(Rieger-Ladich, 2019, S.13). Eine terminologische Prizisierung ist nicht nur grund-
satzlich sinnvoll, sondern dariiber hinaus fiir die hier angestrebte wissenschaftliche
Theoretisierung von BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung drin-
gend erforderlich. Zugleich ist sie nicht umstandslos vorzunehmen. So widerspricht
sie laut Dorpinghaus und Uphoft (2011) »dem Kern des Bildungsbegriffes« (S. 56), da
sich dieser gerade durch seine besondere Offenheit und Unbestimmbarkeit auszeichne.
Weil sich der Begriff nicht eindeutig und endgiiltig bestimmen lisst, stellt Yvonne
Ehrenspeck (2020) fest, dass sich der BILDUNGSs-Begriff »aufgrund der vielen semanti-
schen Konnotationen [...] im Gegensatz zu Begriffen wie Lernen oder Sozialisation, nicht
prizise definieren, sondern nur dimensionierenc (S. 158-159; Herv. i.0.) lisst. Dieser
Umstand muss jedoch keine generelle Ablehnung des Begriffs zur Folge haben. So
ermoglicht gerade seine Unschirfe einen offenen, multiperspektivischen Diskurs iiber
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BILDUNG, der es iiberdies zulisst, unterschiedliche Dimensionen zusammenzufithren
(vgl. Ehrenspeck & Rustemeyer, 1996; Rustemeyer, 1997).

Dementsprechend erhebt auch diese Arbeit weder den Anspruch noch verfolgt sie
das Ziel, BILDUNG eindeutig und allumfassend zu bestimmen. Auch wenn sich der Be-
griff nicht eindeutig definieren lisst, ist es aber erforderlich, BILDUNG zu konkretisie-
ren. Bevor das spezifische, dieser Arbeit zugrunde liegende Verstindnis erarbeitet wird
(vgl. 11, Kap. 1), wird BILDUNG zunichst hinsichtlich ihrer kulturellen Dimension kon-
kretisiert. Diese Prizisierung ist notwendig, um das der Arbeit zugrunde liegende Pro-
blem nachvollziehen zu kénnen. Zudem wird diese kulturtheoretische Konkretisierung
im Rahmen der Untersuchung zur allgemeinen Theoretisierung von BILDUNG von Be-
ginn an leitend sein.

1.2 BILDUNG und Kultur

Die kulturelle Dimension von BILDUNG ist fiir das hier vertretene Verstindnis von BIL-
DUNG wegweisend. So wird BILDUNG im Rahmen dieser Arbeit grundsatzlich als ein mit
Kultur und kulturellen Fragen unauflésbar verwobenes Phinomen begriffen. Es liegt die
Uberzeugung zugrunde, dass BILDUNG und Kultur in einem interdependenten Verhilt-
nis stehen. Zudem lisst sich das dieser Arbeit zugrunde liegende Problem ausschlief3-
lich vor dem Hintergrund eines kulturtheoretisch dimensionierten BILDUNGS-Verstind-
nisses nachvollziehen. Aus diesen Griinden findet im Folgenden eine kulturtheoretische
Konkretisierung von BILDUNG statt, indem die Verbindung zwischen BILDUNG und Kul-
tur dargelegt wird.

Wie dargestellt, wohnen dem Begriff BILDUNG seit seiner Entstehung im Mittelal-
ter die Motive der Schopfung und des Produzierens wie auch das der Nachbildung inne
(vgl. I, Kap. 1.1). BILDUNG ist auferdem schon im urspriinglichen Verstindnis mit dem
Motiv der cultura animi — der Bearbeitung der Seele bzw. der Pflege des Geistes — verbun-
den (vgl. Bildung. In Pidagogische Grundbegriffe, 2012, S. 210). BILDUNG ldsst sich somit
von Beginn an mit einer Kultur schaffenden und Kultur erhaltenden Bedeutungsdimen-
sion zusammenfiithren. Thomas Rucker (2014) nimmt sogar an, dass es sich bei BILDUNG
weniger um einen erziehungswissenschaftlichen als vielmehr um einen kulturwissen-
schaftlichen Begriff handelt, der jedoch »fiir pidagogisches Handeln und erziehungs-
wissenschaftliche Forschung die Funktion einer Orientierungskategorie erfiillt« (S. 21).
Der Grundhaltung folgend, dass BiLDUNG (auch) als kulturelles Phinomen zu begreifen
ist, wird nun das Verhiltnis von BILDUNG und Kultur entfaltet.

Eine kulturwissenschaftliche Konkretisierung von BILDUNG steht vor der Herausfor-
derung, dass es weder die BILDUNG noch die Kultur gibt. Vielmehr existiert eine Vielzahl
an Kulturbegriffen. Max Fuchs (2008) unterscheidet etwa »einen anthropologischen, ei-
nen ethnologischen, einen soziologischen, einen humanistisch-weltorientierten und ei-
nen engen Kulturbegriff« (S. 11). Jedem Kulturbegriff und dem darin inbegriffenen Kul-
turverstindnis lasst sich wiederum ein eigenes BILDUNGS-Verstandnis zuweisen (vgl.
ebd., S. 12). Dabei wird BILDUNG gemeinhin und iibergreifend als »subjektiv angeeigne-
te[r] Anteil der — in der Regel auf soziale Gruppen bezogenen — Kultur« (ebd.) verstan-
den: »Bildung wird dann zur subjektiven Seite von Kultur und Kultur zu[r] objektiven
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Seite von Bildung.« (Ebd.) Zur Anniherung an das Verhiltnis von BILDUNG und Kultur
ist es notwendig, zunichst bestimmte kulturtheoretische Grundmotive darzulegen.

Kultur-anthropologische Annaherungen

Esistdas Motiv der Exzentrischen Positionalitit, mit dem der Anthropologe Helmuth Pless-
ner die Fahigkeit des Menschen beschreibt, »zumindest virtuell aus seiner Mitte her-
auszutreten, eine gewisse Distanz zur Unmittelbarkeit seiner Lebensvollziige zu schaf-
fen und so ein reflexives Verhiltnis zu seinen Lebensumstinden zu entwickeln« (Fuchs,
2008, S. 18). Mit der Exzentrischen Positionalitit beschreibt Plessner (1928/1981) ein anthro-
pologisches Grundprinzip, das Kultur ermdglicht. Nach Plessner, auf den die einleitend
benannte Annahme des Doppelcharakters menschlicher Existenz als Leib-sein und Kor-
per-haben zuriickzufithren ist (vgl. Einleitung), ist es dem Menschen — eben diesem Dop-
pelcharakter entsprechend — moglich, in Distanz zu seinem leiblichen Vollzug zu treten,
ohne sich jedoch je vollstindig von diesem 16sen zu kdnnen (vgl. Miiller, 2002, S. 56-57).
Die Distanznahme des Menschen zu seinen leiblichen Vollziigen geschieht anhand ei-
ner symbolischen Konstruktion von Welt (vgl. ebd., S. 58). Dabei ist es der »Prozess der
Symbolisierung, der als Ubergang und als unauflésbares Ineinandergreifen von fundie-
render Leiblichkeit und Denken gedacht wird« (ebd.; Herv. i.0.). So kénnen durch Kul-
tur und mittels Symbolisierung »leiblich strukturiertes Geschehen und reflexives Den-
ken konkret miteinander vermittelt werden« (ebd., S. 57). Der Mensch, der durch sein
leibliches In-der-Welt-Sein - verstanden als eine urspriingliche Beziehung zur Welt (vgl.
Heidegger, 1927/2006) — auch zur Welt ist (vgl. Merleau-Ponty, 1945/2010), wird als Teil
dieser Welt dazu genétigt, sich zu dieser (kulturellen) Welt zu verhalten (vgl. Stinkes,
1999, 2008). Bei diesen Prozessen der Distanznahme des Menschen zu seinen leiblichen
Vollziigen handelt es sich laut Fuchs (2008, S. 18) aber weder um abschlieRbare Prozesse
noch lassen sich diese Prozesse allein intellektuellen Fihigkeiten zuschreiben.

In dem interdependenten Verhiltnis von Mensch und Welt liegt nun die Verbindung
von Kultur und BILDUNG begriindet. BILDUNG lisst sich allgemein und in einem zu-
nichst noch weiten Verstindnis begreifen als ein Prozess des Entstehens und der Ver-
anderung dieser Verhiltnishaftigkeit des Menschen innerhalb der ihn umgebenden kul-
turellen Welt, von der er wiederum gleichermafien selbst konstitutiver Teil ist (vgl. Koller,
2012a).

Die benannten Kultur — und auch BILDUNG - erméglichenden Grundmotive kénnen
weiter konkretisiert werden. Dabei beziehen sich die nachfolgenden Uberlegungen er-
ginzend auf die Kulturphilosophie Ernst Cassirers, die er in seinem dreibindigen Werk
tiber die Philosophie der symbolischen Formen (1923-1929) sowie im Versuch iiber den Menschen
(1944/2007) ausarbeitet. Cassirer unternimmt eine »symboltheoretisch begriindete Phi-
losophie der Kultur« (Recki, 2013, S. 14), innerhalb derer er ein weites Kulturverstindnis
zugrunde legt. Dieses ist leitend fiir die im Rahmen dieser Arbeit angestrebte Theoreti-
sierung von BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung, weil sich Kultur
darin als anthropologisches und damit als ein nicht fiir bestimmte Personengruppen ex-
klusives Phinomen ausweist. So umfasst der von Cassirer weit ausgelegte Kulturbegriff
kein »eng umrissene[s] [...] Symbolsystem Kultur« (Grof3-Kunkel, 2017, S. 20). Er bezieht
sich vielmehr auf simtliche symbolische Ordnungen bzw. Formen des kulturell-symbo-

35



36

Theresa Stommel: Bildung und Staunen

lischen Gesamtsystems. Damit wird es moglich, kulturell-symbolische Zusammenhinge
zu fokussieren, die iiberdies als bildungsbedeutsame (Lebens-)Zusammenhinge in so-
zialer Gemeinschaft und Interaktion begriffen werden kénnen und die schlief3lich den
hier fokussierten Zusammenhang von Kultur und BILDUNG hervortreten lassen.

Im Fokus der kulturanthropologischen Studien Cassirers steht — wie sich bereits ver-
muten lisst — das Symbol. Ein Symbol ist fir Cassirer laut Fuchs (2008) die »Verbindung
eines materiellen Substrats mit einer immateriellen Bedeutung« (S. 26). Cassirer selbst
verwendet die Begriffe Zeichen und Symbol zunichst synonym (vgl. Cassirer, 1923/2010).
In seiner sich erst im Laufe der kulturphilosophischen Auseinandersetzungen entwi-
ckelnden strengen Unterscheidung der beiden Begriffe wird das Zeichen allerdings
an einen bestimmten Gegenstand gebunden, wohingegen sich das Symbol durch die
Charakteristika der Universalitit und Variabilitit auszeichnet (vgl. Cassirer, 1944/2007,
S. 57-58). Dementsprechend ist das Symbol gegeniiber dem Zeichen wandelbar und der
Symbolbegriff erweist sich gegeniiber dem des Zeichens als deutlich offener (vgl. Grof3-
Kunkel, 2017, S. 91). So stellt das Symbol die Vermittlungsinstanz zwischen einem geis-
tigen Bedeutungsgehalt und einem konkret sinnlichen Zeichen dar (vgl. Fuchs, 2008,
S.30). »Das Symbol [...] versteht er [Cassirer]«, so fasst es die Kulturphilosophin Birgit
Recki (2013) zusammen, »als Element in einem System moglicher Bedeutung iiberhaupt«
(S. 31; Herv. i.0.). Symbolische Formen bezeichnen somit eine Verallgemeinerung der
Funktionen einzelner Zeichen. Dementsprechend beschreibt Kultur bei Cassirer ein
System »symbolisch vermittelter Bedeutung« (Fuchs, 2008, S. 26).

Kultur ist fur Cassirer (1944/2007) also ein Oberbegrift fiir bestimmte, symbolisch or-
ganisierte Sinn- und Sozialordnungen bzw. fiir ein »symbolische[s] Universum« (S. 50).
Zur Strukturierung und Ordnung dieses Universums schafft sich der Mensch bestimm-
te symbolische Formen. Symbolische Formen sind somit vom Menschen in der Distanz-
nahme zu den eigenen leiblichen Vollziigen geschaffen und zugleich sein Medium der
Weltbegegnung. Konkreter beschreibt Cassirer (1923/2010) symbolische Formen als »Be-
deutungszusammenhinge« (S. 29), so dass Kultur »als System einer vernetzten Vielfalt
von Bedeutung« (Recki, 2013, S. 30) zu begreifen ist. Cassirer (1923/2010, S. 10) entwirft
aufgrund der Vielfalt von Bedeutung eine eigene Systematik symbolischer Formen und
unterscheidet die Sprache, die Kunst, den Mythos, die Religion, die Geschichte sowie
die Wissenschaft voneinander. Jede symbolische Form beschreibt dabei eine je eigene
Form des Weltzugangs. Zwischen den einzelnen Formen besteht laut Cassirer kein hier-
archisches Verhiltnis, obschon er dem Mythos und der Sprache grundlegende Bedeu-
tung zuspricht (vgl. Fuchs, 2008, S. 30). Aulerdem zeichnen sich die symbolischen For-
men laut Cassirer durch je eigene Binnenstrukturen aus, die die jeweilige Bedeutung
iiberdies medial verschieden reprisentieren.

So verfuigt jedes symbolische System iiber eine eigene innere Ordnung, eine eige-
ne Logik. Jede symbolische Form hat eigene symbolische Strukturen. Entsprechend hat
etwa der Mythos einen anderen strukturellen Aufbau als die Religion, die Sprache oder
die Wissenschaft. Die einzelnen Bedeutungszusammenhinge folgen jeweils einem ei-
genen konstitutiven Prinzip, aus dem sich wiederum »eine auflerordentliche Mannig-
faltigkeit von Formverhiltnissen« (Cassirer, 1923/2010, S. 29) ergibt. Gleichwohl folgen
alle Formen einer »Art Grammatik« (ebd., S. 17), einem gemeinsamen Prinzip. Zu unter-
scheiden sind daher laut Cassirer zwar die strukturgebenden Formen und die jeweiligen
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Medien der Reprisentation, nicht aber das grundlegende, strukturgebende Prinzip, so
dass von einer gemeinsamen, alle Formen umfassenden Grundstruktur des Bedeutens
und Verstehens auszugehen ist (vgl. ebd.). Diese gemeinsame Grundstruktur ist wie-
derum das Symbol. Bedeutung ist trotz der Verschiedenheit der einzelnen symbolischen
Formen fiir Cassirer somit stets symbolisch. Das Kulturverstindnis Cassirers lisst sich
weiter konkretisieren. Nach Clifford Geertz (2019) bezeichnet Kultur

»ein historisch Gberliefertes System von Bedeutungen, die in symbolischer Gestalt
auftreten, ein System tiberkommener Vorstellungen, die sich in symbolischen Formen
ausdriicken, ein System, mit dessen Hilfe die Menschen ihr Wissen vom Leben und
ihre Einstellungen zum Leben mitteilen, erhalten und weiterentwickeln.« (S. 46)

Die kulturwissenschaftlichen Uberlegungen Cassirers lassen sich auch anthropologisch
auslegen. Seine Kulturphilosophie ist laut Recki (2013, S. 50-54) auch als Kulturanthro-
pologie zu verstehen, weil Cassirer die Vorstellung vom Menschen in seinen Schriften
kulturphilosophisch ausweitet. »Der Mensch«, so Fuchs (2008), »ist [...] ein >Kulturwe-
sen¢, weil er seinem Ausdruck eine Form geben kann, weil er ein titiges Wesen ist, das fir
seine Titigkeit und seine schopferischen Gestaltungsprozesse Formen schafft« (S. 30).
Kultur ist somit anthropologisches Grundmotiv. Das bedeutet zum einen, dass keine
Personengruppen von Kultur ausgeschlossen bzw. auszuschlief3en sind. Zum anderen
kann Kultur mit BILDUNG in einen Zusammenhang gebracht werden. Kultur ist als das
Universum der vom Menschen geschaffenen Formen auf BILDUNG angewiesen. Zugleich
bilden die kulturellen Formen die Voraussetzung und den Horizont fiir BILDUNG. Dabei
zeichnet sich Kultur durch eine schépferisch-produktive und eine passiv-rezeptive Di-
mension aus. Vor diesem Hintergrund lasst sich das Verhiltnis von Kultur und BILDUNG
weiter konkretisieren.

Bildungstheoretische Konkretisierung

Wird BILDUNG kulturtheoretisch akzentuiert, so lisst sie sich verstehen als das Gesche-
hen der »Hervorbringung und Aufrechterhaltung einer iiberindividuellen Ordnung, die
kosmologische, ontologische und praktische Dimensionen aufweist« (Dederich, 2009,
S. 32). Die iiberindividuelle Ordnung ist in Anlehnung an Cassirer als symbolisch struk-
turierte auszuweisen. BILDUNG beschreibt kulturtheoretisch konkretisiert die Hervor-
bringung, Aufrechterhaltung und Weiterentwicklung dieser tiberindividuellen, symbo-
lisch strukturierten Ordnung: »Durch Bildung wird Kultur erhalten und weiterentwi-
ckelt.« (Heinen, 2003, S. 64) Es ldsst sich erginzen, dass im Begriff BILDUNG auch die »Ar-
beit an einem kulturellen Gedichtnis, das Fragen und Antworten bewahrt, die dem Men-
schen und der Gesellschaft Orientierung bieten« (Dérpinghaus & Uphoff, 2011, S. 61),
zusammengefasst werden kann. Auferdem wird Kultur vom Menschen nicht nur erhal-
ten, weiterentwickelt und hervorgebracht. Der Mensch steht selbst in einem relationa-
len Verhiltnis zu gegebenen Ordnungen. Als »animal symbolicum« (Cassirer, 1944/2007,
S. 51; Herv. 1.0.) ist der Mensch notwendigerweise selbst Teil der iiberindividuellen Ord-
nung, er istin diese Ordnungen eingebunden sowie von diesen beeinflusst und erhilt sie
gleichermaflen aufrecht bzw. entwickelt sie weiter. Mit anderen Worten ist der Mensch
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mit der kulturellen respektive symbolisch strukturierten Welt unauflgsbar verbunden.
Welt- und Selbstverhiltnisse entstehen und verindern sich innerhalb gegebener kultu-
rell-symbolischer Ordnungen. Damit ist die subjektive Seite von BILDUNG beschrieben.
Zugleich wirken sich die Verinderungen wiederum auf die gegebenen kulturellen Struk-
turen und Ordnungen relational aus. Dies beschreibt die objektive Seite von BILDUNG.
Dabei sind weder Mensch noch Welt als feststehende Grofien zu begreifen. »Kultur und
Bildung, so ldsst sich mit Fuchs (2008) annehmen, »sind also mitnichten statisch, son-
dern erfassen jeweils Prozesse und Verinderungen« (S. 20).

Als bedeutsam erweist sich diesbeziiglich das Konzept kategorialer Bildung (vgl. Klaf-
ki, 1959/1964, S. 8). Im Zentrum der Auseinandersetzungen Klafkis steht die Frage nach
der begriindeten Auswahl von BILDUNGs-Inhalten, anhand derer eine relationale Be-
gegnung zwischen Subjekt und (kulturellem) Gegenstand ermoglicht werden soll (vgl.
Klafki, 1959/1964, 2007; Meyer, Meyer & Klafki, 2007). Die subjektive und die objektive
Dimension von BILDUNG lassen sich in Bezug auf Klafki mit den Begriffen der forma-
len Bildung bzw. der materialen Bildung erfassen. Unter materialer Bildung ist die Fokus-
sierung kultureller Objektivationen mit dem Ziel der Aneignung eines grofitmoglichen
und umfassenden Wissens zu verstehen (vgl. Klafki, 1959/1964, S. 297; PeterfRen, 2001,
S. 159). Demnach meint materiale Bildung vor allem den Zuwachs an Wissen zum Erhalt
und zur Weiterentwicklung eines >kulturellen Erbes« (vgl. Feuser, 1989; Stojanov, 2006a,
S. 74). Formale Bildung orientiert sich demgegeniiber weniger an der Objekt-, als vielmehr
an der Subjektseite des BILDUNGS-Geschehens und fokussiert eine durch die Konfronta-
tion mit BILDUNGS-Inhalten ausgeldste Schulung der individuellen Krifte mit dem Ziel
eines bestmoglichen Kénnens im Umgang mit der Wirklichkeit (vgl. Klafki, 1959/1964,
S. 7-9). Klafki vereint diese beiden bildungstheoretischen Positionen im Konzept der ka-
tegorialen Bildung. Dabei meint kategorial

»das Sichtbarwerden von allgemeinen, kategorial erhellenden Inhalten auf der objek-
tiven Seite und das Aufgehen allgemeiner Einsichten, Erlebnisse, Erfahrungen auf der
Seite des Subjekts. Anders formuliert: Das Sichtbarwerden von»allgemeinen<Inhalten,
von kategorialen Prinzipien im paradigmatischen >Stoff<, also auf der Seite der >Wirk-
lichkeits, ist nichts anderes als das Gewinnen von sKategorien< auf der Seite des Sub-
jekts.« (Klafki, 1975, S. 43)

Kategoriale Bildung beschreibt folglich einen zwei konstitutive Momente vereinenden,
einheitlichen Vorgang. Innerhalb dieses Vorgangs erschliet sich der Mensch Teile der
kulturell-symbolischen Wirklichkeit. Zugleich trigt er als Teil dieser Wirklichkeit zur
Fortfithrung, Aufrechterhaltung, Weiterentwicklung, Umformung usw. derselben mit
bei. Dabei sind es nach Klafki bestimmte Gegenstinde dieser kulturell-symbolischen
Ordnung, durch die dem Menschen seine Wirklichkeit gegeniibertritt.’® Anhand allge-

10 NachKlafkisind es Inhalte, die kategoriale Bildung und eine doppelseitige Erschliefung ausl6sen kon-
nen (vgl. Klafki, 1959/1964, S. 298). Solche Inhalte, die das Moment der doppelseitigen ErschliefSung
ermoglichen, nennt er Elementaria (vgl. ebd., S.322), in denen allgemeine Einsichten, Typisches
oder Représentatives aufscheinen. Inhalte solltenjedoch die Wirklichkeit nicht nur typischerweise
oder elementar reprasentieren. In dieser Reprasentation sollte zugleich ein fundamentaler Wert
fir das Subjektaufscheinen. Klafki identifiziert und begriindet»Grundformen des Fundamentalen
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meiner Gegenstinde erschafft sich der Mensch eigene Kategorien und Ordnungen und
erschliefit sich damit eigenstindig die je gegebene Ordnung der kulturell-symbolischen
Welt:

»Bildung ist also >kategoriale Bildung< in dem Doppelsinne, dafs sich dem Menschen
seine Wirklichkeit kategorial erschlossen hat und daf eben damit er selbst dank der
selbst vollzogenen kategorialen Einsichten, Erfahrungen, Erlebnisse fir diese Wirk-
lichkeit erschlossen worden ist.« (Klafki, 1959/1964, S. 298; Herv. i.0.)

Es sind nicht bestimmte, etwa kanonisch festgelegte Gegenstinde und Inhalte, die Klaf-
ki mit bildungsbezogener Bedeutung belegt. Vielmehr verweist er darauf, dass grund-
sitzlich jeder (kulturell-symbolisch strukturierte) Gegenstand, der die benannten Bedin-
gungen erfiillt, kategoriale Bildung ermoglichen kann. Allerdings weist er auf die Notwen-
digkeit hin, Inhalte im didaktischen Prozess begriindet auszuwihlen (vgl. Klafki, 2007,
S. 271-284). BILDUNG, kulturtheoretisch konkretisiert, beschreibt in Anlehnung an Klaf-
ki kein Geschehen, das sich einzig anhand ausgewihlter Inhalte und Gegenstinde der
(Hoch-)Kultur vollzieht. Ebenso wenig beschreibt BILDUNG den Besitz jener Giiter, was
das kulturtheoretische BILDUNGs-Verstindnis des ausgehenden 19. Jahrhunderts sug-
geriert. Laut Horster (2010) lasst sich BILDUNG somit »heute schlechterdings nicht mehr
auf die enge Kulturauffassung, auf >hohere, eventuell gar mit Idealen der griechischen
Antike versetzte Kultur als das Medium ihrer Verwirklichung beziehen« (8. 51).

In bildungstheoretischen Auseinandersetzungen der jiingeren Vergangenheit ste-
hen auflerdem die Anerkennung und Akzeptanz verschiedener Kulturleistungen und
kultureller Heterogenitit im Zentrum der bildungsbezogenen Betrachtungen (vgl. ebd.,
S. 52; Koller, 1999). Vor dem Hintergrund kultureller Heterogenitit und dem Anspruch
der Anerkennung fremder Kulturen riickt seit Ende der 1980er Jahre das Motiv des
Fremden und des Unbekannten als Merkmal postmoderner Gesellschaften ins Zentrum
bildungs- und kulturtheoretischer Auseinandersetzungen (vgl. Kriiger-Potratz, 1999;
Waulf, 1999). BILDUNG lidsst sich in dieser Auslegungsvariante und vor dem Hintergrund
der Kulturtheorie Cassirers als relationaler Prozess eines in kulturell-symbolische
Ordnungen eingebundenen Subjekts in der Auseinandersetzung mit fremden bzw.
unbekannten symbolischen Strukturen begreifen.

BILDUNG und kulturelle Teilhabe

Vor dem Hintergrund der vorgenommenen kulturtheoretischen Konkretisierung ist ein
weiteres Motiv zu beleuchten, das im Rahmen dieser Arbeit und in Bezug auf BILDUNG
bedeutsam ist. Es handelt sich um das Motiv der kulturellen Teilhabe. Dazu sei erneut
auf die Kulturphilosophie und Kulturanthropologie Cassirers verwiesen. Wenn Cassi-
rer den Menschen als animal symbolicum, als kulturelles Wesen bestimmt, beschreibt er

und Elementaren« (ebd., S. 441): Das Fundamentale, das Exemplarische, das Typische, das Klassi-
sche, das Reprasentative, die einfachen Formen und die einfachen dsthetischen Formen (vgl. ebd.,
S. 442—457).

39



40

Theresa Stommel: Bildung und Staunen

das anthropologische Grundmotiv, wonach Menschen »selbstverstindlich in der Sym-
bolwelt leben und Teil des Symbolsystems der Kultur im weitgefassten Sinne des Cas-
sirer’schen Kulturbegriffs sind« (Gro3-Kunkel, 2017, S. 93). Kulturelle Teilhabe ist als Aus-
druck fir die Eingebundenheit und Mitgestaltungsmaglichkeit des Menschen innerhalb
des kulturellen Gesamtsystems zu begreifen. Mit anderen Worten beschreibt das Motiv
der kulturellen Teilhabe »den [...] Vorgang der Auseinandersetzung mit dem [...] Sym-
bolsystem Kultur und die Moglichkeit dazu« (ebd., S. 20). Der »Vorgang der Auseinan-
dersetzung« kann jedoch nicht — wie von Anke GroR-Kunkel beschrieben — einen aus-
schliefilich »aktiven, d.h. handlungsorientierten Vorgang« (ebd.) meinen. Im Rahmen
dieser Arbeit wird demgegeniiber angenommen, dass der »Vorgang der Auseinanderset-
zung« auch von Passivitit geprigt sein kann. Kulturelle Teilhabe ist auch passiv und wo-
moglich ohne das Ergreifen der eigenen Initiative moglich. Mit Cornelie Dietrich (2010)
lasst sich kulturelle Teilhabe in Ergdnzung zu Grof3-Kunkel im allgemeineren Sinne eines
»vermittelten Teilnehmens am kulturell-symbolischen Austausch« (S. 10) zusammenfas-
sen. Dabei meint kulturelle Teilhabe zudem nicht die Auseinandersetzung bzw. die Er-
fahrung mit eng umrissenen Symbolsystemen, wie etwa solchen, die den Bereichen der
bildenden oder darstellenden Kunst, der Musik oder der Literatur zuzuordnen sind (vgl.
Liebau, 2014, S. 18). Vielmehr umfasst kulturelle Teilhabe vor dem Hintergrund eines
weiten Kulturverstindnisses das vermittelte aktive wie auch passive Teilnehmen an einem
nicht auf spezifische Formen reduzierten kulturell-symbolischen Austausch.

Mit Grof3-Kunkel (2017) ist kulturelle Teilhabe aufierdem als menschliches »Grund-
bediirfnis« zu begreifen, insofern der Mensch ein kulturelles Wesen ist, das »vermittels
von Symbolsystemen mit der Welt in Kontake tritt und zugleich auf die Symbolsysteme
der Kultur angewiesen ist, um die ihn umgebende Welt und seine Wirklichkeit erken-
nen und gestalten zu konnen« (S. 137). BILDUNG - verstanden als relationaler Prozess des
Entstehens und der Verinderung der Verhiltnisse des Menschen innerhalb der ihn um-
gebenden kulturellen Welt, der sich wiederum verindernd oder aufrechterhaltend auf
diese kulturelle Welt auswirkt — ist dann einerseits das Ergebnis von kultureller Teilhabe,
insofern kulturelle Teilhabe den Austausch, die Erfahrung und die Auseinandersetzung
mit der kulturell-symbolischen Welt und somit BILDUNG iiberhaupt erst erméglicht. An-
dererseits ist BILDUNG Voraussetzung fiir kulturelle Teilhabe im Sinne einer produkti-
ven Weiterentwicklung und Aufrechterhaltung von Kultur, insofern sich die relationalen
Verdnderungsprozesse auf den Menschen wie auf das kulturell-symbolische System glei-
chermafien auswirken. BILDUNG ermdglicht Teilhabe am gesellschaftlichen Leben (vgl.
Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, 2021, S. 82) und ist Voraussetzung fiir eine
aktive Mitgestaltung und Weiterentwicklung von Kultur. Zugleich ist BILDUNG das Aus-
tauschgeschehen mit Kultur bzw. mit kulturell-symbolischen Ordnungen.

Vor dem Hintergrund des Kontextes geistiger und schwerer Behinderung ist erneut
auf die kulturanthropologische Ausrichtung Cassirers zu verweisen. So ist mit Cassi-
rer anzunehmen, dass alle Menschen — auch Menschen mit geistiger und schwerer Be-
hinderung — Teil des kulturellen Gesamtsystems sind und als solche auch der gleichbe-
rechtigten Teilhabe an kulturellen Ordnungen bediirfen. Voraussetzung hierfiir ist BIL-
DUNG. Fuchs (2016) fasst das Verhiltnis von BILDUNG und (kultureller) Teilhabe zusam-
men: »Eben weil Bildung durch Teilhabe entsteht und andererseits Bildung Teilhabe er-
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moglicht, stehen Bildung und Teilhabe auf derselben kategorialen Ebene, sind also in
dialektischer Weise miteinander untrennbar verschrinkt.« (S. 42)

Diese kulturanthropologischen Annahmen sind von gesellschaftspolitischer Rele-
vanz, wenn die Erfillung des Bedirfnisses nach kultureller Teilhabe durch, mit und
aufgrund von BILDUNG in den gesellschaftlichen Verantwortungsbereich verlegt wird.
So ist es vornehmlich die Aufgabe von BILDUNGS-Institutionen »als kulturgeprigte
und kulturvermittelnde Bildungsinstanz« (Kithn, Lindner & Scheunpflug, 2021, S. 42),
(kulturelle) Teilhabe und BILDUNG zu erméglichen (vgl. Klauf3, 2006a, S. 117). Es steht
somit in der gesellschaftlichen Verantwortung, die Erfiillung des Teilhabebediirfnisses
aus formal-struktureller bzw. institutioneller ebenso wie aus inhaltlicher Perspekti-
ve zu gewihrleisten. Dies ist die Voraussetzung fiir individuelle BILDUNGS-Prozesse.
Allerdings zeigt sich das Problem, dass bestimmte Menschen gegenwirtig nicht hinrei-
chend am Symbolsystem Kultur teilhaben (kdnnen), weil der Zugang erschwert ist oder
behindert wird. Eine Folge hiervon ist unzureichende BILDUNG. Zugleich erschwert
unzureichende BILDUNG wiederum eine umfassende Teilhabe an Kultur.






2. Kontextualisierung und Problemaufriss

Menschen mit Behinderungen sind von einem Ausschluss von kulturell-symbolischen
Ordnungen und somit auch von einem Ausschluss von BILDUNG bedroht (vgl. Bauers-
feld, 2014; Fornefeld, 2003a; Janz et al., 2009; Janz & Lamers, 2003; Lamers & Heinen,
2017). Verminderte BILDUNGS-Chancen wirken sich wiederum negativ auf kulturelle
Teilhabe-Méglichkeiten aus. Bis heute werden also Menschen mit Behinderungen in
Deutschland aufgrund unzureichender BiLDUNGSs-Bedingungen am kulturell-symbo-
lischen Austausch gehindert. Dies ist der Fall, obwohl das allgemeine Menschenrecht
auf BILDUNG im Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-Be-
hindertenrechtskonvention) fiir diese Personengruppe konkretisiert wird. Darin heif3t
es:

»Die Vertragsstaaten anerkennen das Recht von Menschen mit Behinderungen auf
Bildung. Um dieses Recht ohne Diskriminierung und auf der Grundlage der Chan-
cengleichheit zu verwirklichen, gewdhrleisten die Vertragsstaaten ein integratives
Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Lernen [..].« (Vereinte Nationen,
2006/2018, Art. 24)

Eine Personengruppe, die trotz des geltenden und volkerrechtlich bindenden Rechts
von einem Ausschluss von BILDUNG und unzureichender kultureller Teilhabe besonders
stark betroffen ist, sind Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung.! Um die Hinter-
griinde dieses Problems hinreichend nachvollziehen zu konnen, ist es sinnvoll, zunichst
die Lebens- und Erlebenswirklichkeit der Personengruppe in den Blick zu nehmen.

1 Die Kategorisierung und Bezeichnung sozialer Gruppen kann dazu beitragen, soziale Differenzka-
tegorien zu stabilisieren sowie Macht- und Ungleichverhiltnisse zu produzieren und aufrecht zu
erhalten. Fir die wissenschaftliche Auseinandersetzung ist es jedoch notwendig, den jeweiligen
Cegenstandsbereich bzw. den Kontext der Forschung zu spezifizieren (vgl. Lindmeier & Lindmeier,
2012, S.13). Wie sich zeigen wird, handelt es sich bei der hier fokussierten um eine duferst hete-
rogene Personengruppe. Uberdies fehlt es in Theorie und Praxis bislang an einem Begriff zur ein-
heitlichen Bezeichnung derselben. Das folgende Kapitel unternimmt den Versuch, die Personen-
gruppe fiir diese Untersuchung zu spezifizieren, ohne dabei Distinktionsmerkmale fortschreiben
oder verfestigen zu wollen. Das Ziel liegt darin, den bildungstheoretischen Kontext der Arbeit zu
konturieren.
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Sie kann als Ursprung des Ausschlusses von BILDUNG und unzureichender kultureller
Teilhabe begriffen werden. Zur Konkretisierung des Kontextes der bildungsphiloso-
phischen Untersuchungen dieser Arbeit werden darum im Folgenden die spezifischen
Lebens- und Erlebensbedingungen der hier fokussierten Personengruppe beschrieben
(Kap. 2.1). Diese lassen sich wiederum in Beziehung zu BILDUNGS-Fragen setzen bzw.
hinsichtlich BILDUNG konkretisieren, was das dieser Arbeit zugrunde liegende Problem
offenbart. In der Beschreibung der Lebensbedingungen begriindet sich die hier ausge-
wihlte Bezeichnung bzw. der hier verwendete Terminus geistige und schwere Behinderung
(Kap. 2.2).

2.1 Kontext Personengruppe

Die spezifische Lebens- und Erlebenswelt bestimmter Personen bildet den Kontext die-
ser Arbeit. Diese Personen werden gemeinhin iibergreifend im Begriff Menschen mit geis-
tiger Behinderung zusammengefasst. Allerdings finden sich keine eindeutigen oder uni-
versell giiltigen Ein- bzw. Ausschlusskriterien zur Einordnung in diese Gruppe, was da-
zu fithrt, dass sie theoretisch und terminologisch nur schwer zu erfassen ist. So fehlt
es aufgrund der Heterogenitit der Gruppe wie ihrer Lebensbedingungen an einer (in-
ter-)diszipliniren Einigkeit beziiglich der Kategorie ebenso wie an einer eindeutigen Ei-
genschaftsbestimmung etwa anhand objektiv festgelegter Kriterien (vgl. Klauf}, 2014,
S.12-16). Auch diese Arbeit will keine allgemeingiiltige und tibergreifende Definition
dieser Gruppe vornehmen. Stattdessen wird hier eine ganz spezifische Personengruppe
fokussiert, die sich durch das Auftreten eines bestimmten gemeinsamen Merkmals aus-
zeichnet. Das fiir diese Arbeit entscheidende und iibergreifende gemeinsame Merkmal
ist unzureichende (kulturelle) Teilhabe und mangelnde BiLDUNG. Dieses Merkmal ist auf
das Auftreten verschiedener und spezifischer Faktoren bzw. deren komplexes Zusam-
menwirken zuriickzufiithren. Fiir diese Arbeit sind demnach weder all jene Menschen von
Bedeutung, denen das Merkmal (geistige) Behinderung zugeschrieben wird noch werden
all jene Menschen fokussiert, die von einem Ausschluss von BILDUNG und mangelnder
kultureller Teilhabe bedroht oder betroffen sind. Bedeutsam im Rahmen dieser Arbeit
sind nur solche Menschen, deren BiLbuNGgs-Wirklichkeit und Teilhabe-Chancen auf-
grund des Merkmals Behinderung sowie der damit zusammenhingenden Lebensbedin-
gungen negativ beeinflusst werden. Dabei ist der Ausschluss von kulturellen Symbol-
systemen aufgrund eines Zusammenwirkens bio-psycho-sozialer Faktoren bei der hier
fokussierten Personengruppe gleichermafien das Resultat wie auch der Ursprung dafiir,
dass BILDUNGS-Prozesse erschwert sind bzw. behindert werden. Somit bilden die spe-
zifischen Lebensbedingungen, die im Begriff Behinderung zum Ausdruck kommen, den
Kontext der bildungsphilosophischen Untersuchungen dieser Arbeit.

Behinderung ist laut der International Classification of Functioning, Disability and He-
alth (ICF) der Weltgesundheitsorganisation (WHO) ein je kontextabhingiges Phinomen
unter Beriicksichtigung des Zusammenspiels verschiedener Faktoren (vgl. Hollenweger,
2006). Von Bedeutung sind individuell korperliche, geistige, psychosoziale, kommuni-
kative und aktivititsbezogene Dimensionen sowie das Maf3 der Eingebundenheit in ge-
sellschaftliche, kulturelle und 6konomische Systeme. Im Behinderungsmodell der ICF
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wird der Mensch als bio-psycho-soziale Einheit anerkannt. So werden personenbezo-
gene Eigenschaften stets in Korrelation mit und in Relation zu sozialen, gesellschaftli-
chen und kulturellen Aspekten betrachtet (vgl. Dederich, Beck, Bleidick & Antor, 2016,
S.109-110). Von Behinderung wird dann gesprochen, wenn die Partizipation bzw. Teil-
habe eines Menschen aufgrund des relationalen Zusammenspiels der genannten Fakto-
ren behindert wird oder von Behinderung bedroht ist (vgl. Bernasconi & Boing, 2015,
S. 11).2

Mit der Bezeichnung Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung wird im Rahmen
dieser Arbeit eine Personengruppe zusammengefasst, die sich zwar durch das Merkmal
unzureichender (kultureller) Teilhabe und mangelnder BILDUNG auszeichnet. Dieses
Merkmal steht jedoch in Relation zu und Korrelation mit dem iibergreifenden Merkmal
Behinderung, durch das wiederum weitere gemeinsame und personengruppenspezifi-
sche Merkmale benannt werden konnen. Den Kontext der vorliegenden Arbeit bildet
somit — der dargestellten Bestimmung von Behinderung entsprechend — die Lebenswirk-
lichkeit einer Personengruppe, die sich zunichst durch bestimmte personenbezogene
Beeintrichtigungen wie eine eingeschrinkte Bewegungsfihigkeit, Sinnesstérungen
sowie eingeschrinkte oder fehlende verbalsprachliche Ausdrucksweise auszeichnet
(vgl. Frohlich, 2014, S.380-381). Diese »motorischen, verbalsprachlichen sowie die
Sinne betreffenden Beeintrichtigungen« wirken sich wiederum einschrinkend auf
die »Interaktion mit der sozialen wie dinglichen Umwelt« (Falkenstérfer, 2020, S.7)
aus. Als Folge ist die Lebens- und Erlebenswirklichkeit der Personengruppe oftmals
gepragt von einer das gewohnliche MaR tibersteigenden Form der Fremdbestimmung
(vgl. Kulig & Theunissen, 2006, S. 237; Theunissen, 2002, S. 48) sowie von einer hiu-
fig lebenslangen und (itber-)lebensnotwendigen Angewiesenheit auf Unterstiitzung
und Assistenz nebst erhohter sozialer Abhingigkeit (vgl. Falkenstorfer, 2020; Hahn,
1981). Aus dem komplexen Zusammenspiel bio-psycho-sozialer Faktoren lassen sich
aullerdem individuelle und mitunter ganz spezifische Unterstiitzungs- und Hilfebe-
darfe ableiten (vgl. Falkenstorfer, 2020, S. 8). Es handelt sich ferner um eine besonders
vulnerable Personengruppe (vgl. Dederich, 2008; Falkenstérfer, 2020; Stinkes, 2018).>

2 Bei Teilhabe handelt es sich um eine wenig eindeutige Kategorie. Barbara Fornefeld (2018) be-
schreibt Teilhabe als »relativ, mehrdimensional und fliichtig« (S. 227). Sie weist auflerdem darauf
hin, dass Teilhabe »aktiv und vor dem Hintergrund der Dynamik des individuellen Lebens der ein-
ander begegnenden Menschen und Dinge sowie auf der Grundlage der kulturellen und sozio6ko-
nomischen Bedingungen der Gesellschaft mit dem Einzelnen ausgehandelt und gestaltet werden
[muss]. Teilhabe ist kein Endziel, sondern ein fortwahrender lebendiger Prozess der natirlichen
Bindung der Menschen und Dinge aneinander.« (Ebd.) Aufgrund der Offenheit der Kategorie kann
auch das Phanomen Behinderung ausschlieRlich dynamisch, als relationales Zusammenspiel un-
terschiedlicher Faktoren gedacht werden.

3 Vulnerabilitat stellt eine genuin menschliche Kategorie dar: »Menschen sind vulnerable Wesen:
Sie sind verletzbar und verwundbar, in manchen Situationen erweist sich ihr Leben als fragil und
zerbrechlich, sie konnen durch ihre Lebensumstidnde Schaden nehmen und leiden und am Lebens-
ende werden sie unausweichlich mit ihrer Endlichkeit und Sterblichkeit konfrontiert. Da dies al-
le Menschen betrifft, kann Vulnerabilitit als bedeutsame anthropologische Kategorie verstanden
werden.« (Stohr et al., 2019, S. 7) Bei Menschen mit geistiger Behinderung handelt es sich sodann
um eine sozial wie leiblich besonders vulnerable Personengruppe (vgl. Dederich, 2008; Seitzer et
al., 2020).
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Die besondere Vulnerabilitit lisst sich einerseits auf der leiblichen Ebene feststellen
und griindet sich in der »spezifischen Form der Schidigung oder bspw. einer pflege-
rischen Angewiesenheit« (Stinkes, 2018, S. 531). Andererseits lisst sich die besondere
Vulnerabilitit von Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung auch in sozial-
gesellschaftlicher Hinsicht feststellen und griindet sich dort »darin, dass sie durch und
im Gesellschaftsdiskurs infolge der auf sie angewandten, fiir sie erdachten Praktiken
erhoht verletzbar sind« (ebd.). Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung sind
zudem hiufig von (struktureller) Gewalt bedroht (vgl. Plaute, 2001). Die Personengruppe
zeichnet sich auerdem durch soziale Unsichtbarkeit (vgl. Dederich, 2019a, S. 208) und
erhohte Exklusionsgefahr (vgl. Fornefeld, 2008a, S. 77) aus.

Das fiir diese Arbeit entscheidende Merkmal der Personengruppe liegt darin, dass
sich die genannten Aspekte negativ auf die individuellen Teilhabemoglichkeiten und
-Chancen auswirken:

»Menschen mit besonderen Beeintrachtigungen und hohem Unterstitzungsbedarf
werden — und das macht die >Schwere« der Behinderung aus—in allen Lebensberei-
chen sowohl in der Praxis als auch in der Wissenschaft, Gesellschaft und Politik ganz
erheblich in ihrer gesellschaftlichen Teilhabe gehindert.« (Heinen, Klaufi, Lamers &
Sarimski, 2016, S. 9)

Nach Dederich (2018) »ist Teilhabe in modernen, funktional differenzierten Gesellschaf-
ten nicht als totale Einbeziehung zu begreifen, sondern als jeweils spezifische Partizipa-
tion an verschiedenen Lebensbereichen, etwa Bildung, Arbeit, soziale Sicherungssyste-
me oder soziale Nahbeziehungen« (S. 163). Dieser Differenzierung entsprechend, wird in
dieser Arbeit das iibergreifende behinderungsspezifische Motiv eingeschrinkter Teilha-
be durch die spezifische Form eingeschrankter kultureller Teilhabe konkretisiert: Men-
schen mit geistiger und schwerer Behinderung sind aufgrund des komplexen Zusam-
menwirkens der genannten bio-psycho-sozialen Faktoren in besonders schwerer Weise
negativ von einem Ausschluss aus dem kulturell-symbolischen Gesamtsystem bzw. vom
kulturell-symbolischen Austausch betroffen. Damit hingt ein Ausschluss von BILDUNG
relational zusammen. Dieses Problem kommt im Begriff Menschen mit geistiger und schwe-
rer Behinderung zum Ausdruck.

2.2 Problem und Begriff

Zur Bezeichnung der hier fokussierten Personengruppe ist zunichst anzumerken,
dass bereits eine Vielzahl an Begriffen existiert, mittels derer Personen terminologisch
zusammengefasst werden sollen, die die benannten bio-psycho-sozialen Eigenschaften
aufweisen. Ein Ziel der bisherigen Bezeichnungsversuche liegt unter anderem darin,
Stigmatisierung und Diskriminierung zu vermeiden.* Bislang existiert jedoch keine

4 In Theorie und Praxis werden unter anderem die Begriffe Menschen mit geistiger Behinderung, Men-
schen mit Komplexer Behinderung (vgl. Fornefeld, 2008a), Menschen mit geistiger und schwerer Behin-
derung (vgl. Frohlich, Heinen, KlauR & Lamers, 2017), Menschen mit schwerer und mehrfacher Behin-
derung (vgl. Bernasconi & Boing, 2015), Menschen mit komplexen Behinderungen (vgl. Falkenstorfer,
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Bezeichnung, in der das in dieser Arbeit fokussierte Problem eines unzureichenden kul-
turell-symbolischen Austauschs wegen mangelnder BILDUNG bzw. mangelnder BILDUNG
als Folge von unzureichenden Teilhabe-Chancen am kulturell-symbolischen Symbolsys-
tem zum Ausdruck kommt. Im Rahmen dieser Untersuchung bildet diese doppelseitige
Problematik jedoch den entscheidenden Kontext der bildungsbezogenen Forschung. Es
reicht daher nicht aus, die Personengruppe allgemein zu beschreiben. Es bedarf dariiber
hinaus eines Ausdrucks, in dem dieser besondere Kontext benannt wird.

Nun handelt es sich bei der ausgewihlten Bezeichnung Menschen mit geistiger und
schwerer Behinderung freilich um keine neue Terminologie. Der gesamte Begrift — bzw.
auch die einzelnen, den hier ausgewahlten Begriff konstituierenden Begriffsteile —
werden in Theorie und Praxis bereits vielfach verwendet (vgl. u.a. Fréhlich, Heinen,
Klaufy & Lamers, 2017). Das Zuriickgreifen auf etablierte Terminologien liegt in der
Begriffsvielfalt begriindet, die das theoretische wie praktische Feld bestimmt. Die Fiille
an Begriffen erschwert den (wissenschaftlichen) Austausch, lisst ein gemeinsames
Verstindnis oftmals missen und fithrt zu Unklarheiten und Unsicherheiten in der Kom-
munikation. So wiirde die Einfithrung eines v6llig neuen Begriffs die bereits bestehende
Vielzahl an Terminologien weiter ausbauen und die Gefahr erhéhen, zur terminolo-
gischen Uniibersichtlichkeit und Unschirfe mit beizutragen. Obschon aber in dieser
Arbeit bereits bekannte und etablierte Begriffe verwendet werden, sind alle Begriffsteile
ausschlieflich vor dem bildungsbezogenen Hintergrund der Untersuchung bestimmt.
Zum Verstindnis der einzelnen Begriffe in dieser Arbeit werden diese nun erliutert.

Im Begriff Behinderung kommt zunichst im Sinne der ICF das komplexe Zusammen-
spiel der bereits benannten bio-psycho-sozialen Faktoren zum Ausdruck. Entscheidend
fiir den Kontext dieser Arbeit sind spezifische personenbezogene Faktoren, die sich etwa
als Beeintrichtigungen derverbalsprachlichen, kommunikativen, motorischen, sensori-
schen und sozial-emotionalen Fihigkeiten zeigen (vgl. Frohlich, 2014, S. 380-381). Diese
personenbezogenen Faktoren konnen in Relation zu und in Korrelation mit sozial-ge-
sellschaftlichen Kontextfaktoren — wie etwa spezifischen sozial erdachten Praktiken im
Umgang mit der Personengruppe, formal-strukturellen, sozialen oder baulichen Barrie-
ren und unzureichender Beriicksichtigung der besonderen Bedarfe — behindernd wirken.
Hierbei handelt es sich nicht um voriibergehende Beeintrichtigungen, vielmehr ist Be-
hinderung als konstitutiver Teil menschlichen Seins zu begreifen: »Ein itbergeordnetes
Spezifikum dieser Personengruppe ist [...] die Tatsache, dass Behinderung nicht als tem-
poriarer Zustand verstanden wird, sondern Sein ist, was bedeuten soll: Die Behinderung
gehort zum So-Sein des jeweiligen Menschen.« (Falkenstérfer, 2020, S. 8)

Dem Merkmal Behinderung als Teil des individuellen So-Seins wird im Rahmen die-
ser Arbeit das Adjektiv schwer hinzugeftigt. Wenn Behinderung — wie dargestellt - mehr

2020), Menschen mit intensiven Behinderungserfahrungen (vgl. Schuppener, 2005) oder Menschen mit
hohem Unterstiitzungsbedarf verwendet (vgl. Bernasconi & Bding, 2015, S.17-18). Im englischspra-
chigen Diskurs setzt sich die Bezeichnung People with (Learning) Disabilities durch. Uberdies wird
der Begriff People with Profound Intellectual und Multiple Disabilities (PIMD) seit einigen Jahren in-
ternational zur Beschreibung von Personen mit schweren, mehrfachen bzw. komplexen Behinde-
rungen verwendet (vgl. Pawlyn & Carnaby, 2008). Seit einigen Jahrzehnten zeigen sich Tendenzen
der De- und Rekategorisierung der Personengruppe, die mit entsprechenden terminologischen
Wandlungen einhergehen (vgl. Musenberg, Riegert & Sansour, 2018).
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meint als individuelle, korperbezogene Schidigung, dann bezieht sich auch das Wort
schwer als Beschreibung der Behinderung notwendigerweise nicht auf kérperbezogene
Faktoren allein, sondern auf die Schwere der Behinderung im Sinne des komplexen Zu-
sammenwirkens verschiedener Faktoren, das besonders schwerwiegende Teilhabe-Be-
eintrichtigungen zur Folge hat (vgl. Heinen et al., 2016, S. 9). Entsprechend wird das
Wort schwer im Rahmen dieser Arbeit zur Beschreibung der erheblichen, schwerwiegen-
den bzw. schweren Form der beeintrichtigten Teilhabe (im Sinne von: schwere Behinde-
rung der Teilhabe) verwendet.

Zur Konkretisierung der hier fokussierten Personengruppe reicht die Definition
der schweren Behinderung allein jedoch nicht aus. Fokussiert wird im Rahmen dieser
Untersuchung eine spezifische Form der beeintrichtigten Teilhabe, die eine weitere
Zuspitzung der Bestimmung noétig macht: Den Ursprung dieser Arbeit bildet beein-
trachtigte kulturelle Teilhabe, die sich einerseits negativ auf die BILDUNGS-Wirklichkeit
der Personengruppe auswirkt und die andererseits das Resultat fehlender bzw. unzu-
reichender BILDUNGS-Mdoglichkeiten darstellt. Der Begrift schwere Behinderung bedarf
daher einer zusitzlichen bildungs- bzw. kulturtheoretischen Konkretisierung. BILDUNG
beschreibt in einem kategorialen Verstindnis das Zusammenspiel formaler und mate-
rialer Bildung (vgl. Klafki, 1959/1964). Im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
zeigt sich allerdings die Besonderheit, dass es der Personengruppe hiufig an Mog-
lichkeiten und Voraussetzungen fir kategoriale Bildung durch und anhand bestimmter
Symbolsysteme bzw. symbolisch strukturierter, bedeutungstragender Gegenstinde
fehlt (vgl. Bauersfeld, 2014; Janz et al., 2009; Janz & Lamers, 2003; Klaufy & Lamers,
2010; Knoblauch, 2014; Lamers, 2000). Die Folge ist wiederum unzureichende kulturelle
Teilhabe. Mit anderen Worten wird im hier fokussierten Kontext die Interaktion mit
der symbolisch-strukturierten kulturellen Welt in besonders schwerer Weise behindert.
Dementsprechend fokussiert diese Arbeit eine spezifische Form schwerer Behinderung
im Sinne schwerer Behinderung der Teilhabe — namlich schwere Behinderung der kulturellen
Teilhabe durch unzureichende BILDUNG. Zur Verdeutlichung dieser Perspektive wird dem
Begriff schwere Behinderung deshalb das Adjektiv geistig angeftigt. Dieses ist nicht unkri-
tisch zu verwenden, suggeriert geistig doch eine tradierte Vorstellung >des Geistigenc
als Produkt und intellektuelle Leistung des Gehirns als Verstandes- und Urteilsorgan.’

5 Die Unterscheidung zwischen Geist und Natur geht auf die Philosophie des Deutschen Idealismus
zuriick (vgl. Danner, 2006, S. 22). Diese Unterscheidung sowie die Schwierigkeit, den Begriff des
Geistes hinldanglich zu erfassen, stellt eine bekannte wissenschaftliche Herausforderung dar (vgl.
ebd., S. 23), die in Bezug auf das Phdnomen geistige und schwere Behinderung an Scharfe zugewinnt.
Danner verweist darauf, dass es aufgrund der terminologischen Unzuldnglichkeiten grundsatzlich
sinnvoll scheint, »auf die Begriffe >Geistcund>Geisteswissenschaft«ganz zu verzichten« (ebd.). Weil
sich die Begriffe allerdings in der (wissenschaftlichen) Praxis bestidndig halten, ist ein vollstandi-
ger Verzicht weder sinnvoll noch moglich. Darum empfiehlt Danner, den Begriff des Geistes in ei-
ner weiten Auslegung beizubehalten. Durch eine Erweiterung der Vorstellung der Geisteswissen-
schaften als den Wissenschaften vom Menschen berhaupt und des Verstindnisses vom »Geist«
im »weiten und humanen Sinng, erscheint es fiir Danner moglich, »losgel6st von der Geist-Philo-
sophie des Deutschen Idealismus die Chiffre >Geist« (ebd., S. 24) weiter zu verwenden. Die Her-
ausforderung, die der vom Deutschen Idealismus gepragte Begriff des Ceistes im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung mitsich bringt, kann in dieser Untersuchung weder hinlanglich darge-
stellt werden noch kann eine umfassende Suche nach alternativen Begriffen bzw. Auslegungsfor-
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Geistige Fihigkeiten umfassen in diesem tradierten Verstindnis Verstandes-, Urteils-,
Reflexions- oder Vernunftfihigkeiten. Gerade diese Fihigkeiten werden allerdings der
hier fokussierten Personengruppe im landliufigen Verstindnis und vor dem Hinter-
grund gingiger medizinisch-psychologischer Klassifikationssysteme hiufig pauschal
abgesprochen (vgl. Fornefeld, 2008b, S. 333, 2020, S. 64—67). Und gerade sie gelten ge-
meinhin als Voraussetzung fiir BILDUNG — verstanden als intellektueller und kognitiver
Prozess, der sich ausschliefilich in den Sphiren eines geistigen oder idealen Ideenhim-
mels, als geistige Titigkeit vollzieht. Sowohl die verkiirzte Darstellung des Geistes als
auch die damit zusammenhingende tradierte und reduktionistische Vorstellung von
BILDUNG erschweren also bildungstheoretisches Nachdenken vor dem Hintergrund
der personenbezogenen Faktoren der Personengruppe nicht nur, sie lassen dieses als
nahezu unmoglich erscheinen.

Entsprechend wird der Begriff geistig im Rahmen dieser Arbeit anders konnotiert.
Beschrieben wird mit dem Begriff geistige Behinderung nicht eine Einschrinkung des
Geistes. Geistig meint dementsprechend keine personenbezogene Eigenschaft, die als
beeintrichtigt zu begreifen ist. Vielmehr bezieht sich auch das Adjektiv geistig — wie be-
reits das Adjektiv schwer— auf das Substantiv Behinderung. Wihrend schwer den Umfang
und das Ausmaf? der behinderten Teilhabe beschreibt, bezieht sich geistig auf die Art
und Weise dieser behinderten Teilhabe. Beschrieben wird darin behinderte Teilhabe
am kulturell-symbolischen Austausch, deren Ursache wiederum in unzureichender
(inhaltlicher) BILDUNG - im Ausschluss aus kulturellen Bedeutungssystemen — zu su-
chen ist. Im Begriff geistig kommt damit im weitesten Sinne ein geistiges Verhiltnis von
Welt und Selbst zum Ausdruck, das einerseits aus subjektiven, >geistigen«< Prozessen
(Wissenserwerb, Reflexion, Erfahrung, Intentionalitit, Wahrnehmung usf.) heraus
entsteht und das sich andererseits im kulturtheoretischen Verstindnis von BILDUNG
iiber den Austausch mit Bedeutungssystemen durch Symbole und Symbolisierungsvor-
ginge konstituiert. Der Begrift des Geistigen bezieht sich somit nicht auf die Denk-
und Verstandesleistung des Menschen, sondern einzig auf das Gegeben-Sein von Be-
deutungssystemen wie die sich daran konstituierenden, vieldimensionalen Welt- und
Selbstverhiltnisse des Einzelnen. Im Begriff der geistigen Behinderung kommt dann keine
von aufden zugeschriebene Behinderung des subjektiven Geistes zum Ausdruck, sondern
einzig die Behinderung der Genese, der Konstitution und der Verinderung des subjektiven Welt-
und Selbstverhiltnisses, etwa aufgrund fehlender Zuginge zu geistigen Bedeutungssystemen,
was wiederum auf personenbezogene Faktoren wie be-hindernde Kontextfaktoren
gleichermafien zuriickzufithren ist.

Zusammenfassend kommt im Begriff der geistigen Behinderung im Rahmen dieser
Arbeit also die bildungsbezogene Lebens- und Erlebenswirklichkeit zum Ausdruck,
die sich - aufgrund des Zusammenwirkens bio-psycho-sozialer Faktoren - als un-
zureichend ausweisen lisst, was wiederum die kulturell-symbolische Teilhabe der Per-
sonengruppe in besonders schwerer Weise behindert. Erneut sei abschlieRend kritisch
darauf verwiesen, dass gerade der Begriff der geistigen Behinderung Missverstindnisse

men des Begriffs erfolgen. Er wird im Rahmen dieser Arbeit ausschliefRlich im hier dargelegten
Verstiandnis vor dem Hintergrund einer kritischen Reflexion desselben verwendet.
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beférdern und eine bestimmte Auslegungsvariante bildungstheoretischen Nachden-
kens erschweren, verhindern sowie Diskriminierung und Exklusion befeuern kann.
Dennoch erweist sich der Begriff in der dargelegten Form als treffend fiir das, was im
Zentrum dieser Arbeit steht. Er ist passend zur Bezeichnung einer Personengruppe,
deren BILDUNGs-Realitit von einem Ausschluss von kulturell-symbolischem Austausch
gepragtist. Durch diesen Ausschluss werden erstens die Genese und die Transformation
des Selbst- und Weltverhiltnisses erschwert. Zweitens wird damit wiederum kulturelle
Teilhabe verhindert.

Nun stellt sich vor dem Hintergrund des dargestellten Problemfelds ebenso wie der
Begriindung des Kontextes dieser Untersuchung die weiterfithrende Frage, welche Ursa-
chen sich fiir die spezifische Form dieser Behinderung ausfindig machen lassen. Bereits
durch die genannten Herausforderungen, die der Begriff des Geistigen mit sich bringt,
deutet sich an, dass sich die in der pidagogischen Praxis zeigenden Probleme auch auf
eine die Theoriebildung betreffende Ursache zuriickfithren lassen. Das Phinomen BiL-
DUNG, wie es sich gemeinhin zeigt, scheint in einem ambivalenten Verhiltnis zu tra-
dierten Vorstellungen von >geistiger Behinderung« zu stehen. Zu fragen ist darum, wie
BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung bislang thematisiert und dis-
kutiert wird und wie auf die benannten Herausforderungen im bildungstheoretischen
Nachdenken reagiert wird.



3. Bildungstheoretischer Diskurs im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung

Kennzeichnet die schwere Behinderung der kulturellen Teilhabe durch unzureichende,
nicht am symbolischen Austausch orientierte BILDUNG bei Menschen mit geistiger und
schwerer Behinderung das Problem dieser Arbeit, dann stellt sich zur wissenschaftli-
chen Bearbeitung zunichst die Frage nach méglichen Ursachen fiir dieses Problem. Zur
Anniherung an die Beantwortung dieser Frage scheint es sinnvoll, die bisherige wissen-
schaftliche Forschung tiber BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
in den Blick zu nehmen. Eine einfithrende Darstellung der Entstehungsgeschichte und
Entwicklung bildungstheoretischer Untersuchungen im Kontext geistiger und schwe-
rer Behinderung offenbart zunichst das ambivalente Verhiltnis, in dem BIiLDUNG und
>geistige Behinderung«seit jeher stehen (Kap. 3.1). Dieses besondere Verhiltnis kiindigte
sich in den vorangegangenen Darstellungen bereits an und fithrt zu einem vielstimmi-
gen und unabgeschlossenen Diskurs zu den benannten Phinomenen (vgl. Musenberg &
Riegert, 2010a). Es folgt eine Darstellung ausgewihlter Positionen des bildungstheoreti-
schen Diskurses im Kontext geistiger und schwerer Behinderung seit den spiten 1980er
Jahren (Kap. 3.2). Dabei wird einerseits das Ziel verfolgt, Ankniipfungspunkte fiir die
weitere Forschung ausfindig zu machen. Andererseits zielt das Kapitel darauf ab, mog-
liche Desiderate zu identifizieren, die dazu beitragen kénnen, dass die Personengruppe
bis heute von einem Ausschluss von BILDUNG und kultureller Teilhabe bedroht bzw. be-
troffen ist. Das Kapitel schlief3t daher mit einer Zusammenfassung, in der bildungstheo-
retische Desiderate im Kontext geistiger und schwerer Behinderung benannt werden.
Auflerdem wird abschliefend der Frage nachgegangen, was (bildungs-)theoretische For-
schung zur Verbesserung der gegenwirtigen BILDUNGS-Situation im benannten Kontext
leisten kann (Kap. 3.3).

3.1 Entstehen und Entwicklung

Den Ausgangspunkt wissenschaftlicher Forschung tiber BILDUNG im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung bildet die der Personengruppe zugeschriebene Eigenschaft
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der>Bildungsunfihigkeit« wihrend der Zeit des Nationalsozialismus (vgl. Feuser, 2009,
S. 234; Fornefeld, 2020, S. 37—39) bzw. die sich daran anschliefende kritische Auseinan-
dersetzung mit der das Existenzrecht der gesamten Personengruppe infrage stellenden
Kategorie seit den 1950er Jahren (vgl. Begemann, 1975; Moor, 1964; Miihl, 1969; Schom-
burg, 1968; Vetter, 1966). In diesem Umbkreis entsteht auch die sich neu entwickelnde
Disziplin der sogenannten Geistighehindertenpidagogik' (vgl. Fornefeld, 2020; KlauR,
2006b; Musenberg, Riegert & Lamers, 2015, S. 55). Von Beginn an ist es ihr Anliegen, die
zugeschriebene >Bildungsunfihigkeit< der Personengruppe zu widerlegen, BILDUNG als
allgemeingiiltige Kategorie grundzulegen und (Schul-)BILDUNG zu ermdglichen (vgl.
u.a. Bernasconi, 2016, S. 169—171; Fornefeld, 2020, S. 40—49; Klauf3, 2006b; Stinkes, 2008,
S. 86—87). Trotz solcher Bemithungen in den 1950er und 1960er Jahren bleibt der Be-
griff der >Bildungsunfihigkeit« in den Schulgesetzen der Bundeslinder in Deutschland
zunichst verankert. Auch werden Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung
bei dem Wiederaufbau des deutschen Schulsystems vorerst nicht beriicksichtigt (vgl.
KMK, 1960). Grund hierfiir ist unter anderem der traditionsreiche Begriff der BILDUNG,
der Wissenschaft und Praxis im Kontext geistiger und schwerer Behinderung vor na-
hezu uniiberbriickbare Herausforderungen stellt. Denn gingige — d.h. vornehmlich
am neuhumanistischen Ideal orientierte — BILDUNGS-Konzeptionen lassen sich nicht
umstandslos auf Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung tibertragen, in-
sofern sie mit einem Subjektverstindnis ebenso wie mit normativen Zielstellungen
einhergehen, an denen Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung scheitern
miissen.

Anstelle der angestrebten Auflésung des Begrifts der >Bildungsunfihigkeit« verfesti-
gen sich daher zunichst die Herausforderungen und Problematiken wissenschaftlicher
Auseinandersetzungen mit BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
vor dem Hintergrund traditioneller BILDUNGS-Konzeptionen. Insbesondere die mit BiL-
DUNG gemeinhin verbundenen normativen Zielsetzungen der Autonomie, Selbstgestal-
tung und Selbstbestimmung, der Personlichkeitsentfaltung und der Selbstreflexion fith-
ren die bildungstheoretische Forschung im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
des vergangenen Jahrhunderts an die Grenzen des Mdglichen. Als Reaktion auf die Her-
ausforderungen, die mit dem Versuch der Adaption traditioneller BILDUNGS-Konzeptio-
nen auf Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung einhergehen, begegnet die

1 Die Geistigbehindertenpddagogik stellt »ein Teilgebiet des grofReren Systems der Heil- oder Son-
derpadagogik, auch Behinderten-, Rehabilitations- oder Spezielle Pidagogik genannt« (Fornefeld,
2020, S.15), dar. Dabei meint der Begriff die »Praxis, Theorie und Forschung der Erziehung, Bildung
und Rehabilitation von Menschen mit geistiger Behinderung« (ebd.). Im gegenwartigen Diskurs
wird der Begriff aufgrund der damit einhergehenden Stigmatisierungsgefahr hiufig vermieden.
So wird durch den Begriff der »Ceistigbehindertenpadagogik [...] eine Gruppe von Menschen mar-
kiert, die eben auch durch diesen Status als Bezeichnete eine gesellschaftliche, institutionelle und
bildungsméaRige Verbesonderung erfahren, die zunehmend als stigmatisierend und diskriminie-
rend erlebt wird« (Musenberg & Riegert, 2013, S.152). Zur Konkretisierung des Forschungsfelds
wird der Begriff im Rahmen dieser Arbeit in der Formulierungsvariante Pidagogik fiir Menschen mit
geistiger Behinderung verwendet (vgl. ebd.). Die Variante Ceistigbehindertenpidagogik wird in dieser
Arbeit ausschliellich als historischer bzw. als ein auf die Begriffsentwicklung der Disziplin verwei-
sender Begriff verwendet.
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Geistigbehindertenpidagogik dem Problem mit der Ausarbeitung eines spezifischen,
dabei allerdings verengten BILDUNGS-Verstindnisses. BILDUNG wird darin auf praktische
Bildung reduziert (vgl. Bach, 2000; Miihl, 1969; Musenberg et al., 2015; Walburg, 1972).
Erst durch diese Engfithrung kann der Anspruch der Personengruppe auf Schul-BiL-
DUNG begriindet werden (vgl. Stinkes, 2008, S. 86—87). In den 1970er bzw. 1980er Jahren
wird dementsprechend die allgemeine Schulpflicht fiir Kinder und Jugendliche mit geis-
tiger und schwerer Behinderung eingefithrt. Das von der Geistigbehindertenpadagogik
postulierte allgemeine BILDUNGS-Recht der Personengruppe wird damit erstmals auch
formal-rechtlich bindend.

Wahrend sich die bildungstheoretischen Auseinandersetzungen der Geistigbehin-
dertenpidagogik in Kombination mit den Bestrebungen der im Jahre 1958 in Marburg
gegriindeten Elterninitiative Lebenshilfe fiir das geistig behinderte Kind e.V. positiv auf den
Auf- und Ausbau eines BILDUNGS- und Versorgungssystems auswirken (vgl. Fornefeld,
2020, S. 43), zeigt sich ab den spiten 1960er Jahren im allgemeinen erziehungswissen-
schaftlichen Kontext die Tendenz einer Abkehr vom traditionellen BILDUNGS-Begrift
(vgl. I, Kap.1.1). Im Zuge der sich ab den 1970er Jahren vollziehenden realistischen
Wendung der Allgemeinen Pidagogik (vgl. ebd.) wendet sich schliefilich auch die Geis-
tigbehindertenpidagogik vom BILDUNGS-Begriff ab, wodurch sich die urspriinglichen
Problematiken hinsichtlich BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
vordergriindig aufzuldsen scheinen. Ein Symptom dieses Wandels ist das Etablieren al-
ternativer erziehungswissenschaftlicher Zentralbegriffe (vgl. ebd.). Im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung setzt sich der Begrift der Forderung als gingige Alternative
fiir BILDUNG durch. Dieser hilt sich bis heute vor allem im schulischen Handlungsfeld
(vgl. Fornefeld, 2020, S. 141).” Gleichwohl zeigen sich innerhalb der Geistigbehinderten-
padagogik wie auch in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft ab den 1980er Jahren
erneut Bestrebungen einer Wiederbelebung des BILDUNGS-Begriffs (vgl. Ackermann,
2010; Speck, 1982, 1984). So fordert Karl-Ernst Ackermann Anfang der 1990er Jahre die
Reflexion von BILDUNG als »kritisch aufgearbeitete [...] Kategorie der Geistigbehinder-
tenpidagogik« (Ackermann, 1990/2010, S. 55), womit er den wissenschaftlichen Diskurs
iber BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung neu entfacht (vgl. Mu-
senberg & Riegert, 2010b, S.10-11). Der von Ackermann 1990 verdffentlichte Beitrag
Zum Verstandnis von »Bildung« in der Geistighehindertenpidagogik lasst sich als »Startschuss
einer bildungstheoretischen Reflexion in der Pidagogik fiir Menschen mit geistiger Be-
hinderung« (Musenberg & Riegert, 2010b, S. 11; Herv. i.0.) begreifen. Bis heute zeigen
sich Bestrebungen zur Begriindung eines »allgemeinen Bildungsbegriffs« (Stinkes, 2008,
S. 85; Herv. 1.0.), weil das allgemeine Menschenrecht auf BILDUNG — wie auch das Recht
auf Leben der Personengruppe — immer wieder neu zur Disposition steht (vgl. Antor &

2 Der Begriff Forderung ist im bildungstheoretischen Kontext kritisch zu betrachten (vgl. Begemann,
1992). Otto Speck (1988, S. 224—230), Barbara Fornefeld (1999) und Norbert Heinen (2003, S. 59)
kritisieren etwa die Dominanz des Forderbegriffs im bildungstheoretischen Diskurs der Geistigbe-
hindertenpadagogik. Auf die einzelnen Kritikpunkte kann im Rahmen dieser Untersuchung nicht
eingegangen werden. Dennoch geht diese Arbeit in Anlehnung an die genannten Autoren davon
aus, dass der Begriff der Forderung nicht ausreicht, um die zahlreichen Dimensionen zu erfassen,
die im Begriff BiLDUNG zum Ausdruck kommen.
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Bleidick, 2000; Speck, 1998; Einleitung). Entsprechend vielstimmig wird BILDUNG im
Kontext geistiger und schwerer Behinderung bis heute diskutiert. Im Folgenden werden
bedeutsame Positionen innerhalb des Diskurses itber BILDUNG im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung seit den spiten 1980er Jahren zusammengefasst.

3.2 Positionen im Diskurs iiber BILDUNG im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung

Die folgende Darstellung ausgewihlter Positionen im Diskurs iiber BILDUNG im Kon-
text geistiger und schwerer Behinderung zielt erstens darauf ab, herauszustellen, wie
BILDUNG seit den spiten 1980er Jahren theoretisiert und wie tiber das Phinomen disku-
tiert wird. Zweitens gilt es, theoretische Leerstellen ausfindig zu machen, die zur Kon-
stitution des dieser Arbeit zugrunde liegenden praktischen Problems unzureichender
BILDUNG und mangelnder kultureller Teilhabe beitragen kénnen.? Die folgende Darstel-
lung bildet den Ausgangspunkt einer sich daran anschlieRenden theoriegeleiteten Er-
weiterung und Erginzung etablierter diskursiver Positionen mit dem Ziel, identifizierte
Leerstellen theoretisch zu fiillen.

Kulturwissenschaftlich fundierte Positionen

Bildungstheoretische Untersuchungen, die hier als kulturwissenschaftlich fundierte Po-
sitionen im Diskurs {iber BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung zu-
sammengefasst werden, orientieren sich gemeinhin an Theorien und Erkenntnissen der
Geisteswissenschaftlichen Pidagogik (vgl. Feuser, 1989; Heinen, 1989; Klauf}, 2006a; La-
mers, 2000). Dementsprechend verstehen die einzelnen Vertreter BILDUNG als notwen-
dige Bedingung fiir die Weiterentwicklung und das Aufrechterhalten von Kultur. Indivi-
duelle BILDUNG begreifen sie iiberdies als einen Prozess der Aneignung von Kultur. BIL-
DUNG, Kultur und Teilhabe werden in den jeweiligen Positionen gemeinhin in ein rela-
tionales Verhiltnis gesetzt. Demgegeniiber hinterfragt Ackermann (2010) die gingigen,
am neuhumanistischen Ideal orientierten Zielbestimmungen von BILDUNG kritisch und
versteht diese als vornehmlich selbstreflexiven Prozess. Es folgt eine zusammenfassende
Darstellung der jeweiligen bildungsbezogenen Akzentuierungen.

BILDUNG als Bedingung fiir Kultur und Teilhabe

Wolfgang Lamers und Norbert Heinen untersuchen BILDUNG hinsichtlich ihrer Be-
deutung fiir (kulturelle) Teilhabe im Kontext geistiger und schwerer Behinderung (vgl.
Heinen, 1989, 2003; Klauf$ & Lamers, 2003, 2010; Lamers, 2000; Lamers & Heinen, 2006,

3 Wie dargelegt, werden in Wissenschaft und Praxis zahlreiche Begriffe verwendet, unter die auch
die hier fokussierte Personengruppe subsumiert werden kann (vgl. I, Kap. 2). Entsprechend zeich-
net sich auch der bildungstheoretische Diskurs im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
durch eine Vielzahl verwendeter Terminologien aus. Wird im Nachfolgenden die Perspektive der
jeweiligen Autoren wiedergegeben, so wird auch die von diesen jeweils ausgewahlte Bezeichnung
der Personengruppe iibernommen. Die Verwendung der je spezifischen Bezeichnungsvarianten
wird mit einfachen Anfithrungszeichen gekennzeichnet.
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2017).* Thre bildungstheoretischen Schlussfolgerungen fassen Lamers und Heinen
(2006) in dem Beitrag >Bildung mit ForMat«— Impulse fiir eine verinderte Unterrichtspraxis
mit Schiilerinnen und Schiilern mit (schwerer) Behinderung zusammen. Die Grundlage ihrer
Auseinandersetzung bildet das Verstindnis kategorialer Bildung (vgl. Klafki, 2007, S. 96).
Lamers und Heinen interpretieren BILDUNG dementsprechend als das Ergebnis eines
Prozesses doppelseitiger Erschliefiung (vgl. Klafki, 1959/1964, S. 298). BILDUNG meint dem-
nach einerseits einen individuellen Vorgang und andererseits die Fihigkeit, sich an der
Gestaltung der Welt aktiv zu beteiligen:

»Das Ergebnis dieses Prozesses ist zum einen die individuelle Bildung des Menschen,
die sich in seiner Fihigkeit zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritat
zeigt, und zum anderen seine Allgemeinbildung, die sich in seiner Fihigkeit dufiert,
zentrale Probleme wahrzunehmen und an ihrer Losung mitzuwirken.« (Lamers &
Heinen, 2006, S. 155)

Ausgehend von dieser Grundlegung bestimmen Lamers und Heinen »Bildung als kultu-
relle Teilhabe« (ebd.) und lebenslanges Phinomen. Ihnen dient ein weites Verstindnis
von Kultur als bildungstheoretisches Fundament. So fassen sie unter Kultur alles, was
dem Menschen »in Form iitberkommener Kulturschépfungen, in Form vielfiltiger Tra-
ditionen und in Gestalt zeitbezogener Kulturerscheinungsformen wie auch in Formen
von sogenanntem Zeitgeist« (ebd., S. 155) begegnet. Sie setzen Kultur und BILDUNG in
einen direkten Zusammenhang und stellen die Bedeutung fiir -Menschen mit schwerer
Behinderung« wie folgt heraus:

»Durch Bildung wird Kultur erhalten und weiterentwickelt. Sie ist kein blofSes Natur-
phdnomen, sondern vielmehr geistig begriindet: Sie ist ein Prinzip, das fiir alle Mit-
glieder einer Kultur als deren Trager gilt, auch wenn sie unterschiedliche Grade der
Bildung erreichen und Unterschiedliches zu dieser Kultur beitragen. Das prinzipielle
Anderssein jedes Menschen schliefdt die Ausgrenzung eines bestimmten Andersseins
aus. Als Prinzip ist Bildung fir alle in jeder héheren Kultur unverzichtbar.« (Ebd., S. 156)

BILDUNG gilt fiir die Autoren somit als allgemeingiiltiges menschliches Prinzip und ist
die Voraussetzung fiir Kultur und Teilhabe. Daraus leiten Lamers und Heinen die Not-
wendigkeit der Erméglichung von BILDUNG fiir >Menschen mit schwerer Behinderung:
ab. BILDUNG hat fiir die Autoren anthropologische und existenzielle Bedeutung, die sich
aus dem Kulturbegrift bzw. dem Anspruch auf lebenslange kulturelle Teilhabe ableiten
lasst. Sie gehen ferner davon aus, dass Bereiche des tiglichen Lebens — die im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung auch die Bereiche der Pflege, der Férderung und
der Therapie mit umfassen - von kultureller und damit von bildungstheoretischer Be-
deutung sind. Demnach lasse sich auch der »Pflege, Therapie und Férderung — wenn
auch nur aspekthaft — durchaus bildende Funktion zu[weisen]« (ebd., S. 154). Auch the-
rapeutische oder pflegerische Mafinahmen seien daher »im Kontext von Bildung rele-
vant« (ebd.; Herv. 1.0.). Ins Zentrum des Interesses riickt auflerdem die Frage nach dem

4 André Schindler (2021) fasst diese Position in seiner diskursiven Zusammenschau als »Bildungs-
idee der kulturellen Teilhabe« (S. 252—269) zusammen.
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Gegenstand bildender Begegnung. IThre bildungstheoretischen Ausfithrungen iibertra-
gen die Autoren auf die Didaktik, wobei sich die didaktischen Fragen aus den dargestell-
ten bildungstheoretischen Aspekten ergeben. Lamers und Heinen fordern »anspruchs-
volle Inhalte« als Gegenstand fiir BILDUNG von sMenschen mit schwerer Behinderung;,
um »einer einseitigen Auswahl der Inhalte« (ebd., S. 157) entgegenzuwirken. Die Gefahr
der Einseitigkeit beziehe sich dabei auf den formalen wie auf den materialen Aspekt von
BILDUNG gleichermafien (vgl. ebd.). Lamers plidiert bereits im Jahr 2000 vor dem Hin-
tergrund einer vornehmlich von formalen Bildungsinhalten gepragten BILDUNGS-Realitat
der Personengruppe fiir ein BILDUNGS-Verstindnis, »das sich durch inhaltlich anspruchs-
volle Lernangebote auszeichnet, die die generelle Lernfihigkeit des Menschen mit schwe-
rer Behinderung betonen und damit nicht auf formales, entwicklungszentriertes und
funktionales Lernen beschrinkt bleiben« (S. 197; Herv. 1.0.). Der Begrift anspruchsvoll be-
schreibt somit weniger Inhalte, die im herkdmmlichen Sprachgebrauch des Wortes als
mit hohen oder komplexen inhaltlichen Anspriichen versehen zu verstehen und damit
vornehmlich im Bereich des Klassischen bzw. im Kontext einer sogenannten sHochkul-
tur< anzusiedeln wiren (vgl. Lamers & Heinen, 2006, S. 157). Vielmehr meint anspruchs-
voll im wortlichen Sinne jene Inhalte, »die Menschen mit schwerer Behinderung anspre-
chen, die Menschen an allen bedeutsamen gesellschaftlichen Erfahrungen teilhaben las-
sen [...] und ihnen Erlebens-, ErschlieRungs-, Verinderungs- und Gestaltungsmoglich-
keiten ihrer Welt eréffnen« (Lamers, 2000, S. 197). Als geeignetes didaktisches Konzept
zur Umsetzung des allgemeinen Anspruchs auf BILDUNG und kulturelle Teilhabe adap-
tiert Heinen das urspriinglich religionsdidaktische Konzept der Elementarisierung (vgl.
Baldermann & Nipkow, 1979; Schweitzer & Nipkow, 2013) fiir den Kontext geistiger und
schwerer Behinderung (vgl. Heinen, 1989, 1997; Lamers & Heinen, 2006). Das Konzept
zur Planung und Durchfithrung von Unterricht stellt bis heute eine geeignete Grundla-
ge zur Auswahl und Begriindung von Unterrichtsinhalten vor dem Hintergrund der bil-
dungstheoretischen Anspriiche und kategorialer Bildung dar (vgl. u.a. Béing & Terfloth,
2013; Franz, 2007; Wittenhorst & Bernasconi, 2017).

BILDUNG als Aneignung von Kultur

Neben den Untersuchungen von Lamers und Heinen sind die bildungsbezogenen Uber-
legungen von Theo KlauR in der Kategorie der kulturwissenschaftlich fundierten Dis-
kurspositionen iiber BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung zu ver-
orten (vgl. u.a. KlauR, 2005, 2006a; Klauf3, Janz & Lamers, 2004; Klau & Lamers, 2003,
2010).° Fiir Klauf$ steht BILDUNG anders als bei Lamers und Heinen allerdings weniger in
Verbindung mit dem Prinzip kultureller Teilhabe. Vielmehr fokussiert er die subjektive
Seite von BILDUNG im Sinne der individuellen Aneignung von Kultur: »Bildung bedeu-
tet Aneignung von Kultur und ihrer Vielfalt.« (KlauR, 20063, S. 117) Auch KlauR kniipft
an die erziehungswissenschaftlichen Erkenntnisse Klafkis an und versteht BILDUNG im
Kontext>schwerer und mehrfacher Behinderung«alslebenslangen Prozess, der sichin al-
len Lebensbereichen und Lebensformen vollziehen kann (vgl. Klauf, 2005). Dabei wird
BILDUNG von Klauf3 nicht auf den Prozess der Aneignung tradierter Gegenstinde der

5 Schindler (2021) fasst diese Position als die »ldee der allseitigen Bildung in allen Lebensformen
nach Theo KlaufR« (S. 216) zusammen.
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(Hoch-)Kultur begrenzt (vgl. Klauf}, 2000, 2006a; Klauf & Lamers, 2003). BILDUNG be-
schreibe auch »nicht (nur) die Aneignung von Kulturtechniken« (Klauf3, 2006a, S. 116).
Vielmehr beschreibe

»[d]er Begriff der Bildung [..] einen doppelten Prozess: Zunichst meint sie den Vor-
gang, bei dem ein Mensch sich individuell bildet, zugleich aber auch deren Inhalt und
Ergebnis: Der Mensch eignet sich Bildungsgiter an. Dadurch wird er zur >gebildeten«
Person, entfaltet seine Moglichkeiten, seine Identitit, seine Besonderheiten.« (Ebd.)

Die Aneignung von Kultur vollzieht sich laut Klauf} »durch die Begegnung mit der Welt
und anderen Menscheng, durch die »der Mensch [...] zum Menschen wird« (ebd., S. 117).
BILDUNG versteht er zusammenfassend als ein simtliche Lebensfelder umfassendes
Prinzip (vgl. Klauf, 2006b). Entsprechend weist er auch dem Bereich der Pflege — ver-
standen als kulturell bedeutsamer Lebensbereich — bildungstheoretische Bedeutung zu.
Klaufd weitet damit das traditionelle Verstindnis von BILDUNG vor dem Hintergrund
eines weiten Kultur-Verstindnisses aus.

BILDUNG als selbstreflexiver Prozess des Menschen

Eine kulturwissenschaftlich fundierte und dabei vornehmlich prozessorientierte Positi-
on vertritt iberdies Karl-Ernst Ackermann (2010) in seinem Text Zum Verhiltnis von geis-
tiger Entwicklung und Bildung. Darin wird ein Verstindnis von »Bildung als Vorgang im
Menschen, als Prozess betont« (ebd., S. 233). Dieser Prozess ist fiir Ackermann mit be-
stimmten Zielperspektiven verbunden. Es geht fiir ihn bei BILDUNG

»um die Moglichkeit, in einer Art innerer Bewegung Abstand von sich und zu sich ge-
winnen und sich in seinem Bezug zu sich selbst, zu anderen und insgesamt zur Welt
zum >Cegenstand« machen zu kénnen, d.h. sich in seinem Selbst- und Weltbezug in-
nerlich>spiegelnc<und hervorbringen zu kénnen.« (Ebd.)

Ackermann begreift BILDUNG auf’erdem als individuelle Titigkeit, die »im Medium von
Symbolen« erfolgt, wobei »die Titigkeit der Symbolbildung als das zentrale Element der
Bildung aufgefasst werden« (ebd., S. 234) soll. Den Prozess der Symbolbildung begreift
er in einem weiten Sinne, weshalb dieser Prozess auch von »(schwer) geistig behinder-
ten Menschen«vollzogen werden konne: »Im Blick auf (schwer) geistig behinderte Men-
schen geht es darum, gerade die einfachsten Formen von Symbolbildungen als solche
zu identifizieren und als Bildung zu erkennen.« (Ebd.) BILDUNG fasst Ackermann vor
dem Hintergrund dieser kulturwissenschaftlichen Perspektive als vornehmlich indivi-
duellen Prozess, der nicht von einem definierten Ende aus gedacht werden kann: »Bil-
dung in diesem Sinne ist eine menschliche Moglichkeit, die vom einzelnen Menschen
her immer wieder neu ergriffen werden muss, sie ist ein andauernder Prozess, der zwar
an Zielen orientiert wird, letztlich aber nicht in einem Ziel, das man erreichen kénnte,
aufgeht.« (Ebd., S. 235) Ferner erachtet er sozial-gesellschaftliche Voraussetzungen und
Bedingungen als notwendig fiir das Gelingen individueller BILDUNGS-Prozesse: »Denn
die Bedingungen der Bildung sind gesellschaftlich, politisch, kulturell etc. mitbestimmt
und kénnen pidagogisch beeinflusst werden. Die Moglichkeit der Bildung selbst ist je-
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doch von Padagogik nicht direkt erreichbar, sie bleibt Angelegenheit des einzelnen In-
dividuums.« (Ebd., S. 236) Der Mensch sei auflerdem »dazu bestimmt [...], sich selbst
zu bestimmenc (ebd., S. 239). Diese Bestimmung des Menschen bilde eine »elementare
Grundfigur von Bildung« (ebd., S. 236). Vor dem Hintergrund seiner bildungstheoreti-
schen Grundlegung setzt Ackermann die Begriffe Forderung und BILDUNG in einen Zu-
sammenhang. Beide Motive versteht er als konstitutive Elemente der Geistigbehinder-
tenpidagogik (vgl. ebd., S. 239). Wahrend Forderung einen »transitive[n] Handlungsan-
satz« beschreibe und damit der pidagogischen und alltiglichen Handlungspraxis zuzu-
weisen sei, fasse der Begriff BILDUNG hingegen den »selbstreflexive[n] Prozess des ein-
zelnen Menschen« (ebd.), der in den Bereich der wissenschaftlichen Disziplin der Geis-
tigbehindertenpidagogik falle: »Bei den beiden Kategorien >Férderung« und >Bildung«
handelt es sich also um zwei zentrale sonderpidagogische Kategorien, die jeweils eine
andere Dimension der Geistigbehindertenpadagogik reprasentieren.« (Ebd., S. 240) Das
Verhiltnis der beiden Kategorien sei dabei so zu begreifen, »dass »Férderung«im Kontext
von >Bildung« entwickelt und betrachtet werden muss« (ebd.).

Phanomenologisch fundierte Positionen

Neben den kulturwissenschaftlich fundierten Positionen sind es phinomenologische
Perspektiven aus dem Umfeld der »Leiborientierte[n] Schwerstbehindertenpidagogik«®
(Fornefeld, 2009, S. 107), die den Diskurs iiber BILDUNG im Kontext geistiger und schwe-
rer Behinderung seit den spiten 1980er Jahren mit prigen (vgl. Fornefeld, 1989, 2009;
Kleinbach, 1994; Pfeffer, 1986,1988; Stinkes, 1993,1999, 2000a, 2008, 2019).” Insbesondere
Barbara Fornefeld und Ursula Stinkes nehmen darin eine dezidiert bildungstheoreti-
sche Perspektive ein und begriinden ein BILDUNGS-Verstindnis im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung, das sich auf die Leiblichkeit des Menschen und die darin
zum Ausdruck kommende Verbindung des Menschen zur Welt bezieht: »Als leibliches
Wesen ist der Mensch immer mit der Welt verbunden, steht in einem wechselseitigen
Austausch mit ihr.« (Fornefeld, 2009, S. 111) Auerdem legt Wilhelm Pfeffer in den
1980er Jahren den Versuch einer phinomenologischen Begriindung der Erziehung von
Menschen mit schwerer Behinderung vor (vgl. Pfeffer, 1988), der sich ebenfalls auf die
Bedeutung des Leibes fiir das Lernen stiitzt (vgl. Schindler, 2021, S. 203-206). Aufgrund
der dezidiert bildungstheoretischen Ausrichtung werden im Folgenden ausschliefilich
die Positionen von Stinkes und Fornefeld beriicksichtigt.

BILDUNG als Gabe in zwischenmenschlicher Beziehung
Barbara Fornefeld stellt die zwischenmenschliche Beziehung in den Fokus ihrer bil-
dungsbezogenen Untersuchungen (vgl. u.a. Fornefeld, 1989, 2003b). Den Anfang nimmt

6 Unter dem Begriff der Leiborientierten Behindertenpddagogik subsumiert Fornefeld (2009, S. 107) die
Arbeiten von Wilhelm Pfeffer, Ursula Stinkes, Karlheinz Kleinbach, Barbara Fornefeld, Suk-chong
Yi und Nan-chieh Chen.

7 Schindler (2021) fasst die Arbeiten von Fornefeld, Stinkes und Pfeffer als »Bildungsidee der phi-
nomenologischen Geistigbehindertenpiddagogik« (S. 201) zusammen.
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ihre leibphinomenologische Darlegung in der Kritik an einer Verkiirzung des BIL-
DUNGS-Begriffs, der zufolge BILDUNG gemeinhin als Vorgang der Wissensvermittlung
(miss-)verstanden werde (vgl. Fornefeld, 2004). Demgegeniiber entwickelt Fornefeld
ein anthropologisch und phinomenologisch fundiertes ebenso wie ein ethisch-mo-
ralisch dimensioniertes BILDUNGS-Verstindnis und bestimmt BILDUNG — verstanden
als Grundmotiv sozialer Beziehungen sowie in Hinblick auf eine »Angewiesenheit auf
den Anderen« (ebd., S. 24) bzw. »aus der ethischen Verbundenheit des Menschen mit
anderen Menschen« (Fornefeld, 2009, S. 112) heraus — als Gabe:

»Bildung ist eine Gabe besonderer Art. Bildung gibt es nur, wenn Bildung gegeben
wird. Sie entsteht aus der existenziellen Angewiesenheit des Menschen auf den An-
deren, aus dem Verhiltnis zum Anderen. [..] Bildung als Gabe ist nicht zielgerichtet
oder intentional, d.h. Bildung entsteht nicht, weil Bildung gewollt ist, sondern sie er-
gibt sich aus dem Bezug zwischen zwei Menschen.« (Ebd.)

Die Grundbedingung zwischenmenschlicher Beziehung st fiir Fornefeld der sich aus der
Leiblichkeit des Menschen heraus bedingende »leiblichel...], [...] unmittelbare[...] oder
vorrationale[...] Dialog« (ebd., S.111). Das Phinomen der »Zwischenleiblichkeit« wird
zur Voraussetzung des Verstehens des »Selbst-, Fremd- und Weltbezug[s]« (ebd.), was
ein Grundmoment von BILDUNG darstellt (vgl. ebd.). Dabei gibt sie zu bedenken, dass
sich BILDUNG als zwischenmenschliches Ereignis weder objektivieren noch definieren
lasst (vgl. Fornefeld, 2003a, S. 85—86). BILDUNG ist fiir Fornefeld ein zwischenleibliches
Geschehen, das sich ausschliefilich in der zwischenmenschlichen Beziehung begreifen
lasst: »Bildung ist das, was zwischen beiden entsteht. Sie ergibt sich aus der Verbunden-
heit zwischen Menschen.« (Fornefeld, 2009, S. 112) »Das Bildende« (ebd.) im BILDUNGS-
Prozess entsteht laut Fornefeld aus der Provokation bzw. dem Appell des personal An-
deren. Die Erfahrung der zwischenleiblichen Beziehung l6se Verinderung aus, die als
BILDUNG bezeichnet werden konne: »Die Erfahrung und das Erleben dieses Zwischen
[fithren] zu Verinderung beim Einzelnen. Das Zwischen macht die Bildung aus.« (Ebd.)
Nun handele es sich bei der »Fahigkeit zur Provokation und zur Evokation« aufgrund
des anthropologischen Grundprinzips der Zwischenleiblichkeit um eine Fihigkeit, die
»zu jedem Menschen unabhingig von Behinderung« (ebd.) dazugehore. Dass BILDUNG
stattfindet, liege dementsprechend in der Verantwortung des Anderen, der sich auf den
leiblichen Dialog einzulassen habe und der eine (personale) Provokation als Voraus-
setzung fiir BILDUNG schaffen kénne. BILDUNG als anthropologisches Prinzip steht fiir
Fornefeld im Sinne einer Gabe somit in der Verantwortung des Anderen.

BILDUNG als Antwort auf die Not und Nétigung, sein Leben zu fiihren

Ursula Stinkes gilt als eine der wenigen Vertreterinnen innerhalb der Pidagogik fur
Menschen mit geistiger Behinderung, die sich »explizit mit dem Bildungsbegriff be-
schiftigen« (Musenberg & Riegert, 2010c, S. 43). Stinkes setzt sich kritisch mit dem
tradierten idealistisch-neuhumanistischen Verstindnis von BILDUNG ebenso wie mit
dem damit verbundenen Subjektverstindnis auseinander. Ihre Untersuchungen be-
griinden sich in dem Anliegen, »den Begrift der Bildung zu problematisieren« (Stinkes,
2010, S. 134). Sie nimmt an, dass bildungstheoretisches Denken im Kontext sgeistiger
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Behinderung« zwangsldufig misslingt, wenn das tradierte idealistisch-neuhumanis-
tische Verstindnis blof3 vertieft oder erweitert wird. Eben solche Tendenzen haben
laut Stinkes in der Vergangenheit zu der Zuschreibung einer >Bildungsunfihigkeit«
von >Menschen mit geistiger Behinderung« gefithrt. Nach Stinkes (1999) rithren »[d]as
Verdikt der Bildungsunfihigkeit von Menschen mit geistiger Behinderung und die [..]
Legitimation ihrer Bildungsfihigkeit innerhalb der Geistigbehindertenpidagogik [...]
vom latent wirkenden, neuhumanistisch tradierten Erbe eines Menschenbildes her«
(S. 74; Herv. 1.0.), das den Menschen auf sein Denken und seine Verstandesleistung
reduziere, was im Kontext >geistiger Behinderung« weitreichende Folgen zeige:

»Das Menschenbild, das mit dem Neuhumanismus seine ausdriickliche Gestalt erhielt
und in der Neuzeit leitend bleibt— und dies ist schicksalhaft fir die Bildungsdiskus-
sion der Geistigbehindertenpidagogik und damit fir den latenten Bestand des Ver-
diktes der Bildungsunfahigkeit von Menschen [(Imit [..]schwerer geistiger Behinde-
rung) — begreift den Menschen primar von seinem Denken her.« (Ebd., S. 76)

Das grundsitzlich problembeladene Menschenbild und das zugrunde liegende moderne
Subjektverstindnis fithren laut Stinkes dazu, dass der Begriff der BILDUNG mit hohem
idealem und normativem Gehalt aufgeladen ist, was es jedoch Menschen grundsitzlich
unmoglich macht, diesem gerecht zu werden. Von einem sich aus diesem Menschenbild
heraus notwendigerweise ergebenden Scheitern seien Menschen mit geistiger Behin-
derung« dann in einem ganz besonderen Mafie betroffen. Einer phinomenologischen
Grundhaltung folgend, kann das Ideal der teleologischen Subjektwerdung durch aktive,
meist mit Leistungen des Verstandes verbundene Selbstentfaltung und Selbstkonstruk-
tion laut Stinkes nie erreicht werden. Um >BILDUNG fiir alle< postulieren zu konnen, be-
diirfe es daher — anders als vielfach angenommen - keines eigenen BILDUNGS-Begriffs
der Geistigbehindertenpadagogik, sondern eines allgemeinen BILDUNGS-Begriffs, »der
ein menschenmégliches Bildungsideal priferiert« (ebd., S. 74). Stinkes (2008) begriindet
einen solchen allgemeinen Bildungsbegriff, in dem BILDUNG nicht als Tugend und Aufgabe
eines transzendentalen Subjekts, sondern als »Antwort auf die Not und Nétigung, sein
Leben zu fithren« (S. 82) verstanden wird.

Sie beginnt ihre »Suche nach einem verinderten Bildungsbegriff« (Stinkes, 1999,
S.73) daher mit der Frage nach einem zeitgemiflen Subjektverstindnis. Es sei-
»ausgehend von der >postmodernen«< Kritik am >modernen< (auch neuhumanistisch
tradierten), iiberforderten Bildungssubjekt, das sich selbst als ausschliefiliches, einer
Welt gegeniiberstehendes Denkwesen konzipiert« (ebd.) - grundsitzlich notwendig,
ein verindertes Verstindnis von Subjektivitit zu entwickeln. Thre Kritik setzt an dem
aus der cartesianischen Denktradition stammenden Menschenbild an, nach dem sich
der Mensch vornehmlich durch sein Denken auszeichnet. Dieses Menschenbild habe
auch weitreichende Konsequenzen fiir das seit dem Neuhumanismus vorherrschende
Konzept von BILDUNG. So sei dieses, ebenso wie die im Begriff zum Ausdruck kommen-
de Fahigkeit zur Selbstreflexion, mit der Ausbildung der eigenen Persénlichkeit und
dem Prozess der Entwicklung hin zum (miindigen) Subjekt auf das Engste verkniipft
(vgl. ebd.). Stinkes bezieht sich auf die Schriften der Erziehungswissenschaftlerin und
Phinomenologin Kite Meyer-Drawe, die darauf hinweist, dass BILDUNGS-Theorien —
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ebenso wie pidagogische Theorien zur Erziehung — »eng verkniipft [sind] mit typisch
aufklirerischen Konzeptionen von Subjektivitit« (Meyer-Drawe, 1996a, S. 56). Meyer-
Drawe stellt heraus, dass es dem Menschen in dieser Denktradition einzig durch BiL-
DUNG moglich ist, sich zum miindigen Subjekt zu entwickeln (vgl. ebd.). Das Ziel von
BILDUNG stellt daher bis heute vornehmlich die Entfaltung des selbstbestimmten, au-
tonomen und vernunftgeleiteten Subjekts dar (vgl. Klafki, 2007, S. 15-19). Traditionelle
BILDUNGS-Konzeptionen und deren Orientierung am klassischen Subjekt-Ideal — und
damit einhergehend eben auch an entsprechenden BILDUNGs-Idealen — fithren laut
Stinkes (1999) allerdings dazu, dass ein Maf3stab gesetzt wird, »an welchem Menschen
scheitern miissen« (S. 74). Stinkes stellt demgegeniiber fest, dass der Mensch eben kein
bloRes Vernunftwesen ist, dessen rationale Fahigkeiten durch BILDUNG befordert wer-
denkoénnen. Vielmehr geht sie davon aus, dass mit dem »Bild von einem Bildungssubjekt
mit transzendentalem Status« (Stinkes, 2008, S. 99), das das moderne bildungstheoreti-
sche Denken nachhaltig gepragt hat, aufgerdumt werden muss. Dieses Denken beraube
den Menschen seiner leiblichen Konstitution und befordere eine reduktionistische
Vorstellung vom Menschen, die mit einer Abwertung der sinnlichen Wahrnehmung, der
Erfahrung sowie der sozial-leiblichen Verwobenheit einhergeht.

Stinkes kritisiert zudem gingige mit BILDUNG verbundene Ideale. Sie stellt fest,
dass die Fahigkeit zur Selbstbestimmung nicht notwendigerweise mit den Konzepten
von Vernunft und Miindigkeit verbunden sein muss. Auch konne das Ziel pidagogischer
Bemithungen nicht darin liegen, das Subjekt von herrschaftlichen Zwingen zu befreien
und zu vermeintlich volliger Selbstbestimmung zu befihigen. So ist die Fihigkeit der
Selbstbestimmung laut Stinkes (2000a) zwar ein Motiv, das bis heute im Zuge neo-
liberaler Verinderungsprozesse zur Begriindung eines »souverdnen, erfolgreichen,
machtigen, flexiblen und eigenverantwortlichen Subjekt[s]« (S. 176) herangezogen wird,
doch auch an diesem Ideal, das sich auf die selbstverantwortliche, selbstbewusste und
selbstbestimmte Entfaltung der Personlichkeit griindet, miissen Menschen — nicht nur
>Menschen mit geistiger Behinderung« — zwangslidufig scheitern (vgl. Stinkes, 2000b).
So griinde dieses Ideal auf falschen Annahmen, sei prinzipiell unerfiillbar und aufzuge-
ben (vgl. ebd.). Nach Stinkes kann es wahre Autonomie nie geben. Das Subjekt ist nie
frei von (sozialen) Macht- und Herrschaftsstrukturen. Dabei lassen sich »Illusionen von
Autonomie« (Meyer-Drawe, 1990) nur aufdecken, indem die Leiblichkeit des Menschen
anerkannt wird (vgl. Stinkes, 2000b). Entsprechend miisse auch bildungstheoretisches
Denken immer »anhand der These eines endlichen, leiblichen, konkret-geschichtli-
chen Subjekts geschehen« (Stinkes, 2010, S. 116). Stinkes (1999) plidiert somit fiir den
»Einbezug der Leiblichkeit in den Bildungsbegrift« (S. 78). Mit der Anerkennung der
Leiblichkeit des Menschen verindert sich das Subjektverstindnis, was erhebliche Folgen
fir bildungstheoretisches Nachdenken allgemein sowie im Kontext >geistiger Behinde-
rung« im Besonderen hat. Auch bedarf es laut Stinkes (2008) aufgrund der genannten
Argumente einer grundsitzlichen Verinderung der normativen Richtschnur von BIL-
DUNG, so dass kein spezifisches BILDUNGSs-Verstindnis fiir sMenschen mit geistiger
Behinderung« entwickelt werden muss. Wird der Subjektbegriff phinomenologisch
akzentuiert, beschreibt er eben kein vorsoziales und ahistorisches Phinomen, denn »als
leibliche Wesen beziehen wir uns durch unsere Verhiltnisse, in denen wir leben, durch
und iiber uns und die Dinge, mit denen wir uns umgeben, auf andere, weil wir dieser

61



62

Theresa Stommel: Bildung und Staunen

Bezug sind« (ebd., S. 93; Herv. 1.0.). Im Begriff Subjektivitit kommt die Verwobenheit des
Menschen mit der sozialen und dinglichen Umwelt zum Ausdruck: »Der Mensch steht
nicht nur der Welt gegeniiber, er ist Teil der Welt, die ihn umgibt, er ist mit der Welt ver-
woben, verstrickt und ihr auch unterlegen.« (Stinkes, 1999, S. 76) Vor dem Hintergrund
des Einbezugs der Leiblichkeit in die Subjektkonzeption miisse sich dann notwendi-
gerweise von der Annahme des Subjekts als Verstandeswesen, »dem es moglich ist, die
Dinge und sich selbst zu >wissen« (ebd., S. 75), verabschiedet werden. Aufierdem sei in
Bezug auf BILDUNG auch mit dem Anspruch der Selbsterkenntnis aufzuriumen: »Bil-
dung als Selbstgestaltung meint nicht linger einen Akt der Selbstreflexion.« (Stinkes,
2008, S. 99) Die Verhaltnishaftigkeit des Menschen liegt fiir Stinkes in seiner Konsti-
tution als leiblich fundiertes Wesen begriindet, das iiber seinen Leib immer in einem
intersubjektiven Verhiltnis zur Welt steht. Das Subjekt lasse sich dementsprechend nur
in seiner Relation zur symbolischen und sozialen Welt bestimmen (vgl. Stinkes, 2010,
S. 123).

Entsprechend versteht Stinkes BILDUNG nicht als Prozess subjektiver Entfaltung.
Wird das Subjekt nicht iiber das Denken, die Vernunft und den Verstand allein be-
stimmt, wird vielmehr seine unumgingliche Beziiglichkeit zur Welt und zu sich selbst
anerkannt, so kénne auch BILDUNG nicht linger als rein auf das Denken oder die
Kognition beschrinktes Geschehen mit den normativen Zielen der Selbstentfaltung,
Selbsterkenntnis und Selbstbestimmung verstanden werden. Die Vorstellung eines
denkenden BiLDUNGs-Subjekts wird bei Stinkes zugunsten eines verhiltnishaften BiL-
DUNGS-Subjekt-Verstindnisses aufgehoben: »Fiir die weitere Diskussion bedeutet dies,
[...] das Bildungssubjekt als verhiltnishafte Figur der Inter-Subjektivitit zu verstehen.«
(Ebd., S. 122) BILDUNG ist demnach ein Prozess, der darin begriindet ist, dass sich das
»Subjekt [..] in Verhiltnissen bewegt und selbst ein Verhiltnis darstellt« (ebd., S. 117).
Zugleich begriindet sich BILDUNG in der Angewiesenheit des Menschen auf andere,
»welil sie [die Menschen] als verhiltnishafte Subjektivititen konstitutiv auf andere und
anderes bezogen sind und sich selbst erst durch und aufgrund dieser Relationierungen
als Eigenrelation erfahren, erleben und erlernen kénnen« (Stinkes, 2008, S. 102).

Die Annahme der Verhiltnishaftigkeit des Menschen geht mit einem weiteren phi-
nomenologischen Grundmotiv einher, denn jedes »verhdltnishafte Verhiltnis« (Stinkes,
2010, S. 123; Herv. 1.0.) entsteht zwischen dem Selbst und dem Anderen (Fremden) und
ist geprdgt vom Phinomen der Responsivitit: »Waldenfels hat auf das responsive Ich
hingewiesen, das antwortet auf Verhiltnisse, auf Gegebenheiten, auf Zustinde, Um-
stinde, in die es verstrickt ist.« (Stinkes, 2008, S. 93) Aus dem Motiv der Responsivitit,
das alle Erfahrungen begleitet, bzw. des responsiven Verhiltnisses, das »die genuin
ethische Grundlage der Pidagogik dar[stellt]« (ebd., S. 99; Herv. i.0.), leitet Stinkes ihr
Verstindnis von BILDUNG ab: BILDUNG »hat nicht die Menschwerdung zum Ziel. Bildung
gibt Antwort auf die Not und N&tigung, das Leben fithren zu miissen.« (Ebd., S. 100)
BILDUNG ldsst sich folglich verstehen als die Notwendigkeit und Notigung des Subjekts,
»zu sich selbst und der Welt in ein Verhiltnis zu treten und gestaltend wirken zu miis-
sen — vor dem Hintergrund sich dauerhaft verindernder, zum Teil widerspriichlicher
Verhaltnisse« (Stinkes, 2010, S. 119). Damit gerit erneut der inter-subjektive, also ge-
meinsam-geteilte (Lebens-)Zusammenhang in den Fokus ihrer bildungstheoretischen
Untersuchungen:
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»Bildung kann im strengen Sinne nicht ein Sich-selbst-Bilden meinen, sondern einen
Prozess, eine Bewegung des Bezuges in Verhiltnissen und auf Verhiltnisse. Das heift,
der Mensch wird genétigt, sich zu sich selbstim Kontext einer Welt der Anforderungen
zu verhalten und seinem Leben eine Form, eine Cestalt, einen Ausdruck zu geben.«
(Stinkes, 2008, S. 100)

Fir Stinkes ist BILDUNG eine Notwendigkeit, ein Anspruch, dem sich nicht entzogen
werden kann (vgl. ebd.). Andererseits bediirfe es aber auch der Betrachtung bestimmter
Bedingungen dieser Notwendigkeit. Solche Bedingungen seien »politisch notwendige Illu-
sionen: Teilhabe, Integration, Normalisierung, Autonomie« im Sinne »bildende[r] Verhilt-
nisse«, »in denen der Andere ob seiner Andersheit nicht ausgegrenzt, abgestofRen oder
gar verletzt wird, in denen Ressourcen und Unterstiitzungspotentiale offen stehen und
niemand aufgrund gewaltférmiger Beziehungen verletzt wird« (ebd., S. 102—103; Herv.
i.0.). Solche bildenden Verhiltnisse stellen fiir Stinkes die Grundlage jedweden padago-
gischen Handelns im Kontext >geistiger Behinderung« dar: »Sie sind notwendig, damit
die Menschen sich gestalten und sich stabilisieren kénnen. Damit Bildung sich entfal-
ten kann, braucht sie kulturelle, soziale, gesellschaftliche, institutionelle, interaktionale
u. 4. Bedingungen.« (Ebd., S. 102; Herv. i.0.)

Entwicklungstheoretisch fundierte Positionen

Es sind iberdies bildungsbezogene Untersuchungen im Umfeld der Materialistischen
Behindertenpddagogik, die den Diskurs iiber BILDUNG im Kontext geistiger und schwe-
rer Behinderung prigen und die BILDUNG als Teil eines iibergreifenden, kulturhistorisch
bestimmten Entwicklungsprozesses begreifen (vgl. Feuser, 1989; Hoffmann, 2010; Jant-
zen, 2004, 2007, 2008, 2012; Ziemen, 2008).® Die Theoriebildung dieser Strémung be-
zieht sich vornehmlich auf entwicklungspsychologische Befunde der Kulturhistorischen
Schule.’

BILDUNG als Entwicklungs- und Aneignungsprozess

Thomas Hoffmann nimmt eine vornehmlich entwicklungstheoretisch fundierte Per-
spektive im Diskurs itber BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
ein. Dabei steht er BILDUNG kritisch gegeniiber und charakterisiert den »Begriff der
»Bildung« als mehrdeutig und von Widerspriichen geprigt« (Hoffmann, 2010, S. 142).

8 Wolfgang Jantzen und Georg Feuser gelten als Begriinder der sich in den 1970er Jahren etablie-
renden Materialistischen Behindertenpiadagogik (vgl. Moser, 2017). Ein Hauptmotiv der Stromung
liegt in der Abkehr von der geisteswissenschaftlichen Tradition der Geistigbehindertenpadago-
gik (vgl. ebd.). Im Fokus stehen demgegeniiber eine multiperspektivische Betrachtungsweise und
Verstandigung von bzw. iiber Behinderung. Grundgelegt wird ein Verstindnis von Behinderung
als soziales und normatives Konstrukt. So wird davon ausgegangen, dass Behinderung aufgrund
sozialer Zuschreibungsprozesse und sozial erdachter (Isolations-)Praktiken als solche ilberhaupt
erst entsteht (vgl. Jantzen, 2007).

9 Im Begriff Kulturhistorische Schule wird eine Denkschule der russischen Psychologie zusammenge-
fasst, deren Hohepunkt in den 1920er und 1930er Jahren liegt. Als bedeutende Vertreter gelten
Lew S. Wygotski, Alexander R. Luria und Alexej N. Leontjew (vgl. Hoffmann, 2010, S. 145).
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Und weil sowohl der Begriff BILDUNG als auch der Begriff Entwicklung im Kontext geis-
tiger Behinderung« nahezu ausschliefilich in deren Negativformen — namlich durch
Bildungsunfihigkeit bzw. >Entwicklungsverzogerung« oder >Unterentwicklung« — ver-
wendet wiirden, bediirfe »die Geistigbehindertenpidagogik mehr denn je [..] eines
allgemeinen Begriffs von Bildung und Entwicklung« (ebd., S. 144).

Hoffmann entwirft daher einen allgemeinen BiLDUNGS-Begriff in Riickbezug auf die
Entwicklungspsychologie der Kulturhistorischen Schule und versteht »Bildung [...] vor
allem als Aneignungsprozess« (ebd., S. 150; Herv. 1.0.). Er interpretiert BILDUNG als (schu-
lisches) Lernen und verkniipft sie dementsprechend mit dem Ziel der Entwicklung ko-
gnitiver Fihigkeiten respektive der Entwicklung »hohere[r] psychische[r] Funktionen,
diesich einzigin der »gemeinsam geteilten Handlung« (ebd., S. 155) vollziehe. Grundlage
seiner Ausfithrungen ist die Annahme, dass sich das menschliche Bewusstsein »mit der
Aneignung kultureller Zeichensysteme« (ebd., S. 151) entwickelt. Diese Aneignung voll-
ziehe sich wiederum durch die Titigkeit des Subjekts mit Gegenstinden der kulturhis-
torisch geprigten Welt (vgl. ebd.). Der Entwicklungsprozess sei somit der itbergreifen-
de Prozess, »in dem sich das Kind die historischen Merkmale seiner Gattung aneignet«
(ebd., S. 155). Entsprechend sei auch »das autonome, seiner selbst bewusste Subjekt [...]
nicht als gegeben vorauszusetzen, sondern ein Produkt menschlicher Titigkeit und ihrer
kulturhistorischen Objektivationen« (ebd., S. 152).

Wihrend Hoffmann den Fokus vor allem auf den Begriff Entwicklung legt, versteht er
BILDUNG als Teilelement derselben. Demnach sind »Bildung und Entwicklung [...] ein-
ander nicht duf3erlich« (ebd., S. 155). BILDUNG stellt fiir Hoffmann eine objektiv-gesell-
schaftliche Dimension von Entwicklung dar. In diesem Sinne operiert er in Riickbezug
auf die Kulturhistorische Schule mit einem eindeutig und ausschliefilich schulisch ak-
zentuierten BILDUNGS-Begriff. BILDUNG wird dabei zur Voraussetzung fiir menschliche
Entwicklung (vgl. ebd., S. 156). In Bezug auf den russischen Psychologen Lev S. Wygotski
bestimmt er BILDUNG »als »notwendiges, immanentes und allumfassendes Moment«des
menschlichen Entwicklungsprozesses« (ebd., S. 155). (Schulische) BILDUNG ist fiir Hoff-
mann also bedeutsam fiir den Prozess der menschlichen Bewusstseinsentwicklung, in
dem sich der Mensch die gesellschaftliche, objektive Bedeutung von Zeichen aneignet
(vgl. ebd.). Dieser Teilprozess sei nun allerdings um die Aneignung und Erschlief}ung ei-
nes subjektiven Sinns zu erginzen, was fiir Hoffmann in erzieherischer Verantwortung
liegt:

»Wahrend das erzieherische Moment dem Lernen Richtung und Antrieb gibt und da-
mit die sinnhafte, emotionale und motivationale Seite der Tatigkeit des Kindes be-
einflusst, zielt Bildung auf die Aneignung allgemeiner, gesellschaftlicher Bedeutun-
gen und damit auf die (Selbst-)Verianderung kognitiver Fihigkeiten und Funktionen.«
(Ebd., S.162)

Das vornehmlich auf Kognition und Denken fokussierte Verstindnis von BILDUNG, das
Hoffmann in Riickbezug auf die Kulturhistorische Schule entwickelt (vgl. ebd., S. 154),
lasstsich folgendermafien zusammenfassen: »Bildung<im Sinne der Kulturhistorischen
Schule bezeichnet einen durch Unterricht strukturierten Lernprozess, der sich als unver-
zichtbarer und unersetzlicher Teil menschlicher Entwicklung darstellt.« (Ebd., S. 163)
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BILDUNG als relationaler und verandernder (Entwicklungs-)Prozess

Ein dhnliches, ebenfalls an der Kulturhistorischen Schule orientiertes und vornehmlich
entwicklungspsychologisch gepriagtes Verstindnis teilen Tobias Bernasconi und Ursu-
la Béing (2015). Sie gehen allerdings in ihren bildungsbezogenen Untersuchungen iiber
ein am Begriff Lernen orientiertes Verstindnis von BILDUNG hinaus und verkniipfen die
entwicklungstheoretischen Befunde mit denen der Geisteswissenschaftlichen Pidago-
gik sowie einer an postmodernen Theorien orientierten Denkrichtung innerhalb der All-
gemeinen Erziehungswissenschaft.

Bernasconi und Béing (2015, S. 106) verstehen BILDUNG unter Rekurs auf den Erzie-
hungswissenschaftler Hans-Christoph Koller dementsprechend als die »grundlegende
Verinderung des Verhiltnisses von Ich und Welt« (Koller, 2012a, S.16), wobei diese
Verinderung Mensch und Welt gleichermafien betreffe. Mit dem Begriff BILDUNG be-
zeichnen die Autoren somit einen »Wechselwirkungsprozess zwischen Mensch und
Welt« bzw. ein »Geschehen, aus welchem sowohl der Mensch als auch die Welt verindert
hervorgehen« (Bernasconi & Boing, 2015, S.107). Ausgangspunkte dieser Verinde-
rung stellen — nun wiederum in Riickbezug auf die kulturhistorische Position - der
»Prozess der Aneignung von Bedeutung« und die »Herausbildung von persinlichem Sinn«
(ebd., S.108; Herv. i.0.) durch die titige Auseinandersetzung mit Gegenstinden dar.
Diesen zweiseitigen Prozess bezeichnen sie vor dem Hintergrund des kulturhistorisch
geprigten Entwicklungsverstindnisses als »Enkulturationsprozess« (ebd.; Herv. 1.0.).
Bernasconi und Béing verbinden diese entwicklungspsychologisch begriindete Vorstel-
lung eines dialektischen Geschehens der »Aneignung von Bedeutung und Herausbildung von
personlichem Sinn« (ebd.; Herv. 1.0.) mit den bildungstheoretischen Grundbegriffen des
Elementaren und des Fundamentalen nach Klafki.™

Solasst sich laut Bernasconi und Bding das, was aus entwicklungspsychologisch ori-
entierter Perspektive als Prozess der »Aneignung von Bedeutung« (ebd., S. 108) bezeich-
net wird, mit Bezug auf Klafki als das Elementare im Sinne einer »Bedeutungserschlie-
Bung des Menschen fir seine kulturell und historisch gewordene Welt« (ebd.) erfassen.
Dieser Prozess vollziehe sich durch die aktive Auseinandersetzung bzw. Titigkeit mit
Gegenstinden der kulturellen Welt. Das Motiv der Titigkeit meint wiederum das »per-
sonliche, subjektive Erleben« (ebd., S. 110). Den Prozess der subjektiven Aneignung kul-
turell und historisch gewordener Bedeutung eines Gegenstandes explizieren Bernasconi
und Béing am Beispiel des Loffels. Denn im Loffel, der als »Kulturwerkzeug« verstan-
den werden kann, »kristallisieren sich [...] die gesellschaftlichen Erfahrungen und Prak-
tiken der Menschen« (ebd., S. 108), die subjektiv angeeignet werden. So werde sich das
Subjekt im Prozess der Aneignung von Bedeutung durch die titige Auseinandersetzung
mit dem Loftel der kulturell und historisch gewordenen Bedeutung desselben gewahr.

10 Aufgrund dereindeutig kulturtheoretischen Ausrichtung des Verstandnisses von BILDUNG bei Ber-
nasconi und Béing und der theoretischen Beziige zur Geisteswissenschaftlichen Pidagogik liefe
sich die genannte Position im Diskurs (iber BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinde-
rung auch den bereits beschriebenen kulturtheoretisch orientierten Positionen zuordnen. Weil
die von Bernasconi und Boing vorgenommenen bildungsbezogenen Uberlegungen allerdings vor-
nehmlich Entwicklungsprozesse im Sinne der Kulturhistorischen Schule fokussieren, wird die von
ihnen vertretene bildungstheoretische Position an dieser Stelle dargelegt.
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Dieser Prozess lasse sich wiederum im Begrift des Elementaren fassen, der die »Erschlie-
Bung der Welt fiir den Menschen« (ebd.) zum Ausdruck bringt. Die titige Auseinander-
setzung, bei der sich das Subjekt »die Bedeutung eines Gegenstandes« fiir sich selbst
erschliefit, vollziehe sich auf »verschiedenen Entwicklungsniveaustufen« (ebd.), wobei
dabei jeweils bestimmte Formen der Titigkeit dominierten, »die sich auf verschiedenen
Entwicklungsniveaustufen in je spezifischer Form offenbaren« (ebd., S. 110).

Der Prozess der Aneignung von Bedeutung wird von Bernasconi und Béing um die Di-
mension des Fundamentalen erweitert. Das Fundamentale beschreibt die »emotional-af-
fektive[...] Struktur der Bildungssituation« (ebd.), durch die jeder BILDUNGS-Prozess ge-
kennzeichnet ist und die den Aspekt des Elementaren notwendigerweise zu erginzen ha-
be. Das Fundamentale, bzw. die Herausbildung von persénlicher Bedeutung, vollziehe
sich in »der zunehmenden Erfahrung in Bezug auf die Sache« (ebd., S. 108).

Als Ausloser dieser Prozesse bestimmen Bernasconi und Boing die »krisenhaften
Uberginge« (ebd., S.112) innerhalb eines Entwicklungsprozesses. Damit lehnen sie
sich wiederum an die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse an, innerhalb derer eine
Krise als Anlass fiir und Anstof3 von BILDUNGS-Prozessen verstanden wird (vgl. Koller,
2012a, S. 70-97). Bezugspunkt bleibt dabei weiterhin das entwicklungspsychologische
Verstindnis der Kulturhistorischen Schule. So wird der Begriff der Krise ausschlieflich
im Sinne der Entwicklungstheorie von Wygotski ausgelegt (vgl. Bernasconi & Béing,
2015, S. 112). Wygotski geht davon aus, dass »krisenhafte Umbriiche das gesamte Sys-
tem psychischer Prozesse umgestalten« (ebd.). Bernasconi und Boing konnotieren den
Begrift der Krise positiv als »Ort der Entstehung des Neuen« (ebd., S. 113). Verinde-
rungsprozesse verstehen sie als »(entwicklungs-)logische Konsequenz krisenhafter
Ereignisse« (ebd., S. 111). Eine Krise entstehe in der erlebten »Spannung zwischen den
Motiven und Bediirfnissen des Kindes« (ebd., S. 112) und »dem Bereich der operational-
technischen Moglichkeiten, der dem Kénnen und den kognitiven Faihigkeiten des Kin-
des entspricht« (Manske 2004, zit.n. ebd.). Bernasconi und Boing (2015) verorten die
»krisenhaften Umbriiche« innerhalb der »Uberginge zwischen der Zone der aktuellen
Entwicklung (ZdaE) und der Zone der nichsten Entwicklung (ZdnE)« (S. 112), wobei
diese Zonen »relativ stabile Gleichgewichtsphasen« (Hoffmann 2013, zit.n. ebd.) zwi-
schen »krisenhaften Konflikten zwischen Wollen und Kénnen« (Bernasconi & Bding,
2015, S. 112) darstellen. Krisenhafte Umbriiche vollziehen sich somit in einer Art Zwi-
schenstadium zweier aufeinanderfolgender Entwicklungszonen. Die Zone der aktuellen
Entwicklung reprisentiere dabei »das aktuelle Entwicklungsniveau des Kindes« (ebd.).
Die Erfahrung des Noch-Nicht-Kénnens fithre sodann zur (Entwicklungs-)Krise und
deute auf die Phase der nichsten Entwicklung hin. Eine Krise interpretieren Bernasconi
und Boing als Storung eines Gleichgewichts, das es durch den Zugewinn an Kdénnen
und Wissen wiederherzustellen gelte. So lasse sich dem entstehenden Konflikt bzw.
der Krise »durch Tatigkeit innerhalb eines sozial vermittelten Kontextes« produktiv
begegnen, wobei dieser Konflikt »auf ein hoheres psychisches Niveau tiberfiihrt« (ebd.)
werde. Bernasconi und Boing schlieflen daraus, dass die Krise der »Ort [ist], an dem sich
das innere Erleben wandelt und Bildungsprozesse nachhaltig evoziert werden« (ebd.).
Das Entstehen von Neuem begriinden sie in diesen krisenhaften Erfahrungen, in denen
routinierte Handlungen zur Behebung des Problems nicht mehr ausreichen. Sie weisen
iiberdies in erneutem Bezug auf die Kulturhistorische Schule und die Grundlagen der
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Tatigkeitstheorie auf die Notwendigkeit der »sozialen Eingebundenheit« (ebd., S. 113)
des BILDUNGS-Subjekts hin: »Erst in der gemeinsam geteilten Titigkeit mit Anderen
erschlief3t sich dem Kind die jeweils noch in Reifung befindliche ZdnE.« (Ebd.) Eine
notwendige Bedingung fir den erfolgreichen Vollzug des Entwicklungsgeschehens
stelle dabei die »gemeinsame Situation« dar, die »emotional positiv ausgekleidet« (ebd.)
sein soll.

Konstruktivistisch und systemtheoretisch fundierte Positionen

Im Diskurs iiber BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung zeigen sich
auch auf den Grundlagen des Konstruktivismus aufbauende sowie vornehmlich an sozi-
al- bzw. systemtheoretischen Uberlegungen orientierte Positionen. Wihrend eine kon-
struktivistische Perspektive auf BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinde-
rung die Fragen nach dem Aufbau des menschlichen Bewusstseins und menschlicher
Erkenntnis in den Fokus der Untersuchung stellt, beschiftigt sich die sozialtheoretisch
und systemtheoretisch fundierte Perspektive mit Fragen nach sozialen Ein- und Aus-
schlussmechanismen im Kontext geistiger und schwerer Behinderung, die sich unter
anderem an den Kategorien Lernen und BILDUNG entfalten. Systemtheoretische Befun-
de erwachsen teilweise aus Darlegungen des sogenannten Radikalen Konstruktivismus
(vgl. Foerster, 2016; Glasersfeld, 2018). Beide wissenschaftstheoretischen Positionen der
Erkenntnisgewinnung lassen sich miteinander kombinieren (vgl. Miller, 2021), weshalb
sie im Rahmen dieser Arbeit zusammengefasst werden.

BILDUNG als Selbstbildungsprozess eines selbstreferenziellen Systems

Michael Wagner vertritt ein auf den Grundlagen konstruktivistischer Erkenntnistheorie
aufbauendes Verstindnis von BILDUNG und Lernen (vgl. Huberty & Wagner, 2019; Wag-
ner, 2003, 2010). Das iibergreifende Ziel seiner Argumentation liegt darin, BILDUNG neu-
ropsychologisch und unter Zuhilfenahme konstruktivistischer Erklirungsansitze zum
Aufbau des menschlichen Gehirns, des Bewusstseins und der menschlichen Erkennt-
nisweise zu erfassen.” Wagner nimmt an, dass der Mensch durch einen stindigen Aus-
tauschprozess in Verbindung mit der ihn umgebenden Umwelt steht. Dieser Austausch-
prozessvollziehe sich iber die menschliche Wahrnehmung, die eine entscheidende Rolle
innerhalb des Prozesses der Ubersetzung sensorischer Erregung durch die Sinnesorga-
ne in die »Sprache des Gehirns« (Roth, 2005, zit.n. Wagner, 2010, S. 169) iibernehme.
Wahrnehmung wird dabei »als Prozess und Resultat der Aufnahme und Bearbeitung von
Reizen aus der Um- und Innenwelt eines Organismus verstanden« (Huberty & Wagner,
2019, S. 137). Dabei beruhe »die Komplexitit der menschlichen Wahrnehmung [...] nicht
allein auf den primiren sensorischen Informationen, sondern in besonderem Maf3e auf
den im Gehirn geschaffenen Informationen« (Wagner, 2010, S. 171). Entsprechend sei
Wahrnehmung stets »abgeleitete Information, das heif3t sie entsteht durch Kombina-
tion, Integration und Vergleich verschiedener Informationen« (ebd.). Zudem nimmt er
an, dass in der Wahrnehmung keine objektive Realitit abgebildet wird, sondern dass es

1 Wagner (2010) bezieht dabei vornehmlich die Befunde des Hirnforschers Gerhard Roth (2010,
2018) in seine Uberlegungen zu BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung ein.
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sich bei ihr um »das Ergebnis einer gehirninternen Bedeutungszuschreibung zu an sich
bedeutungsfreien neuronalen Prozessen« (ebd., S. 172) handelt. BILDUNG versteht er nun
vor dem Hintergrund der Grundlagen konstruktivistischer Erkenntnistheorie als Pro-
zess, dem ein Austauschprozess des Menschen mit seiner Umwelt zugrunde liegt: »Auf
Basis der Annahme einer selbstreferenziellen Struktur des menschlichen Gehirns zeigt
sich nun, dass dieser der Bildung zugrunde liegende Austausch weitgehend durch in-
terne zerebrale Prozesse der Bedeutungszuschreibung durch das Individuum bestimmt
wird.« (Ebd., S. 173-174) Entsprechend sei der Mensch stets »ein sich selbst Bildender, da
die Wirklichkeit, in der er lebt und mit der er sich im Austausch befindet, das Ergebnis
einer Konstruktion nach internen Kriterien« (ebd., S. 173) sei. BILDUNG sei demnach eine
»Form der Auseinandersetzung mit der Welt« (Huberty & Wagner, 2019, S. 137).

Wagner (2010) argumentiert ferner mit der Entwicklung und Anpassungsfihigkeit
des menschlichen Gehirns, was es dem Menschen ermdgliche, »Gesetzmafligkeiten be-
ziiglich seiner Umwelt zu entwickeln« (S. 175) und diese auch wieder zu verindern. Es sei
das »Wechselspiel mit der Umwelt« (ebd., S. 176), das zur Entfaltung der Moglichkeiten
des menschlichen Gehirns beitrage. Somit erhilt der Einfluss der Umwelt hinsichtlich
der angenommenen Selbstreferenzialitit des Gehirns besondere Bedeutung. Bildungs-
theoretisch relevant ist diese Erweiterung fiir Wagner, weil anzunehmen sei, dass das
Gehirn »sich im notwendigerweise konstruktiven Prozess des Wahrnehmens und Erle-
bens den jeweiligen Bildungsgehalt selbst« (ebd.) erschaffe. Die Umwelt sei dabei durch-
aus als Bestimmungsmoment jener konstruktiven Prozesse zu betrachten. Aus dem Ge-
nannten ldsst sich laut Wagner schlussfolgern, dass BILDUNG als »die prinzipielle Fihig-
keit des Menschen zur Selbstbildung [...] unabhingig von der Frage einer moglichen Be-
hinderung« (ebd., S. 177) zu verstehen ist.

Wagner verbindet die konstruktivistisch begriindeten bildungstheoretischen An-
nahmen mit Erkenntnissen einer konstruktivistischen Sozialtheorie (vgl. ebd., S. 178).
Weil die angenommene Variabilitit des menschlichen Gehirns aufgrund seiner Selbst-
referenzialitit zu Unsicherheiten fiihrt, bedarf es laut Wagner sozialer Gemeinschaft
und sozialer Systeme:

»Aufgrund der kognitiven Selbstreferenzialitit des Einzelnen und der damit verbunde-
nen Kontingenz und letztlich Unsicherheit hinsichtlich seiner Sinnzuschreibung und
Handlungsentscheidungen bekommen soziale Bereiche, als stabilisierende und regu-
lierende Faktoren, eine fundamentale Bedeutung.« (Ebd., S.179)

Innerhalb dieser Systeme kommt es laut Wagner zu einer »zunehmenden Vergleich-
barkeit neuronaler Prozesse« (ebd.) der an der sozialen Interaktion Beteiligten. Ent-
sprechend basiert die soziale Gemeinschaft laut Wagner »auf dem Vorhandensein eines
synreferenziellen Bereichs zwischen den Mitgliedern der Gemeinschaft, auf dem Vor-
handensein von parallelisierten, vergleichbaren Wirklichkeitskonstruktionen« (ebd.,
S. 182). Diese Konstrukte konstituieren sich nach Wagner wiederum durch Kommunika-
tion zwischen den Mitgliedern einer Gemeinschaft. Dabei wiirden subjektive Annahmen
und bereits existierende Konstrukte des sozialen Raums miteinander parallelisiert (vgl.
ebd.).
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Aus diesen Befunden leitet Wagner ab, dass es fiir BILDUNG im dargelegten Sinne
eines Selbstbildungsprozesses der sozialen Teilhabe und sozialer Interaktionen bedarf.
In Hinblick auf >Menschen mit geistiger Behinderung« geht Wagner in Riickbezug auf
Fornefeld (1989) von elementaren Beziehungsstorungen der Personengruppe aus, die in
gestdrten sozialen Interaktionen ihren Ausdruck finden. Dabei sei grundsitzlich davon
auszugehen, dass »der Mensch mit geistiger Behinderung [...] itber die prinzipielle Fi-
higkeit zur Selbstbildung in der Auseinandersetzung mit der Umwelt [verfiigt]« (Wag-
ner, 2010, S. 184). Bedingung fiir BILDUNG sei dann einerseits, dass »der Mensch mit
geistiger Behinderung in der Begegnung >von Angesicht zu Angesicht« auf die in sei-
nem Verhalten zum Ausdruck kommenden subjektiven Wirklichkeitskonstruktionen ei-
ne >Antwort< erhilt« und andererseits »soziale Konstrukte der Gemeinschaft inhaltlich«
eingebracht wiirden, dass es »zu einer Parallelisierung zwischen den subjektiven Deu-
tungen des Menschen mit geistiger Behinderung und den sozialen Konstrukten seiner
Gemeinschaft kommen« (ebd., S. 185) kann. Ein iibergreifendes Interesse der vorgestell-
ten Perspektive liegt im Ubrigen auch darin, BILDUNGS-Prozesse von >Menschen mit
geistiger und schwerer Behinderung« der empirischen Uberpriifbarkeit zuginglich zu
machen (vgl. Huberty & Wagner, 2019).

BILDUNG als Lernfahigkeit und innere Formbildung

Karin Terfloth (2010) untersucht BILDUNG vor dem Hintergrund des Konstruktivismus
»durch die Brille der soziologischen Systemtheorie Bielefelder Provenienz« (S. 189). BIL-
DUNG interpretiert sie in Anlehnung an Niklas Luhmann »im Sinne von Lernfihigkeit«
(ebd., S. 205). Dabei wird »das Lernen als grundlegende Fahigkeit zu iiben bzw. das Ler-
nen zu lernen« (ebd., S. 191-192) verstanden. Obschon Luhmann, auf den sich Terfloth
durchgingig bezieht, den BILDUNGs-Begriff vollstindig durch den des Lernens ersetzt
(vgl. ebd., S.191), behilt Terfloth selbst den BiLDUNGs-Begriff in ihrer systemtheoreti-
schen Auseinandersetzung bei. Dabei verkniipft sie die Begriffe Lernen und BILDUNG un-
aufloslich miteinander. Mit Luhmann beschreibt sie Lernen »als einen innerpsychischen
Prozess, der als innere Formbildung definiert wird. Erlebtes wird anhand der bereits er-
lernten sprachlichen Begriffe verarbeitet und behalten. Daraus bilden sich Strukturen,
die durch weitere Prozesse wiederum verindert werden kénnen.« (Ebd., S. 192) Schluss-
endlich geht der BILDUNGs-Begriff bei Terfloth in dieser Beschreibung auf (vgl. ebd.,
S. 205). So werden Lern- bzw. BILDUNGS-Prozesse von Terfloth als solche beschrieben,
in denen »der Schiiler im Unterricht iiber Kommunikation mit anderen zur Auseinan-
dersetzung mit Inhalten und somit zur Selbstreflexion und Verinderung der eigenen
Umweltwahrnehmungen angeregt wird« (ebd., S. 192).

3.3 Zusammenfassung und kritische Wiirdigung der Positionen

Der Diskurs iiber BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung zeichnet
sich durch verschiedene (erkenntnis-)theoretische Stromungen und eine entsprechende
Vielzahl an Positionen aus. Gleichwohl bemingeln Oliver Musenberg und Judith Riegert
(2010¢) einen »insgesamt unterentwickelten bildungstheoretischen Diskurs]...] in der
Geistigbehindertenpidagogik« (S. 43). In der »sonderpidagogische[n] Theoriebildung«
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sei dariiber hinaus »eine deutliche Dominanz von Begriffen wie Forderung und The-
rapie« (ebd.) zu konstatieren. Mit Blick auf den Diskurs iiber BILDUNG im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung ist einerseits festzustellen, dass der BILDUNGS-
Begriff seit jeher von besonderer Bedeutung ist und oft nahezu inflationir verwendet
wird. Andererseits fehlt es bei der Verwendung des Begriffs hiufig an einer bildungs-
theoretischen Fundierung und terminologischen Schirfe. Der BILDUNGS-Begriff wird
entweder inhaltlich stark ausgeweitet (vgl. Klauf}, 2006a) oder aber zur Anniherung
an bzw. Begriindung von weiteren erziehungswissenschaftlichen und psychologischen
Zentralkategorien wie Erziehung, Lernen, Entwicklung oder Forderung herangezogen
(vgl. Hoffmann, 2010; Terfloth, 2010; Wagner, 2010). Mit Stinkes (2010) ist auflerdem
darauf zu verweisen, dass BILDUNG im gegenwirtigen Diskurs »entweder als ange-
leitete, verantwortete Forder- und Lernstruktur oder aber als individuelle Lern- und
Entwicklungsgeschichte« (S. 134) ausgelegt wird. Weder der Begrift Lernen noch die
Begriffe Forderung und Entwicklung konnen jedoch hinlinglich erfassen, was im Begriff
BILDUNG zum Ausdruck kommt. Wie dargestellt, kennzeichnen BILDUNG je nach Aus-
legungstradition kulturelle, gesellschaftliche bzw. ethisch-moralische Dimensionen
(vgl. Benner & Briiggen, 2004; Blankertz, 1989; Rieger-Ladich, 2019; Zirfas, 2011). Diese
Bedeutungsdimensionen kommen in den vorgeschlagenen Alternativbegriffen nicht
bzw. nicht hinreichend zum Tragen. Letztere eignen sich somit zwar fiir erziehungs-
wissenschaftliche bzw. sonderpidagogische Forschung, scheinen fiir bildungsbezogene
Theoriebildung aber nicht angemessen zu sein.

Im Folgenden werden nun die dargestellten Positionen kritisch beleuchtet und
hinsichtlich ihrer Bedeutung zur Bearbeitung des Problems unzureichender BILDUNG
im Kontext geistiger und schwerer Behinderung befragt. Das Augenmerk liegt auf
Positionen, die zur Fundierung eines allgemeinen BILDUNGS-Verstindnisses beitra-
gen konnen. Dariiber hinaus gilt es, diskursive Leerstellen ausfindig zu machen. Eine
anschlieRende Untersuchung dieser Leerstellen kann dazu beitragen, ein allgemeines
BILDUNGS-Verstindnis vor dem Hintergrund bereits existierender Positionen zu fun-
dieren und BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung zu theoretisieren.

Die dargestellten kulturwissenschaftlich fundierten Diskursbeitrige konzentrie-
ren sich auf die kulturelle Dimension als konstitutives Element von BILDUNG. Darin
kommt ein weites Kulturverstindnis zum Tragen, was sich im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung als notwendig und fruchtbar erweist. BILDUNG stellt innerhalb
der benannten Positionen ein Analysekriterium fir gelingende (kulturelle) Teilhabe der
Personengruppe dar. Zugleich wird der Anspruch an BILDUNG erhoben, zur Aufrecht-
erhaltung und Weiterentwicklung von Kultur beizutragen. BILDUNG gilt als Prozess, von
dem niemand auszuschlief3en ist. Allerdings erschwert der dieser Position zugrunde lie-
gende Bezug auf ein neuhumanistisches BILDUNGs-Verstindnis bildungstheoretische
Forschung im Kontext geistiger und schwerer Behinderung, da damit Ideale zur Norm
erhoben werden, an denen Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung scheitern
miissen. So zeigt sich die Herausforderung, dass BILDUNG in neuhumanistischer Tra-
dition mit bestimmten normativen Anspriichen an subjektive und verstandesbezogene
Fihigkeiten gekniipft wird, was sogar zur Annahme unterschiedlicher »Bildungsgrade«
(Lamers & Heinen, 2006, S. 156) fithren kann. Dabei ist die Konsequenz der Ausweitung
des BILDUNGs-Verstindnisses, durch die jedwede Zu- und Anwendung — auch solche
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ohne padagogischen Anspruch - einbezogen werden kann, ebenfalls kritisch zu betrach-
ten. Stinkes (2008) bemingelt, dass »der nicht niher reflektierte Begriff der Bildung
innerhalb der Behindertenpidagogik eine sehr weite Auslegung des Bildungsverstind-
nisses« (S. 83) ermdglicht, was bildungstheoretisches Nachdenken erschwert, da der
Begriff dadurch an Schirfe verliert und verwissert. Eine solche unkritische Ausweitung
fithre fiir Stinkes dazu, dass »alle Aktivititen, seien sie therapeutischer, medizinischer
und/oder pflegerischer Natur, d.h. Handlungen ohne pidagogischen Anspruch, als
>Bildung« verstanden werden« (ebd.; Herv. 1.0.). Dennoch ist die innerhalb der kultur-
theoretischen Position vorgenommene Interpretation von BILDUNG als lebenslanger
und simtliche Lebensbereiche umfassender Prozess bedeutsam fiir bildungsbezoge-
ne Theoriebildung im Kontext geistiger und schwerer Behinderung. Dabei tritt die
Forderung »anspruchsvolle[r] Bildungsinhalte« (Lamers & Heinen, 2006, S. 157) einer
Verwisserung des BILDUNGS-Verstindnisses zudem entschieden entgegen. Auch die
Neuakzentuierung des Konzeptes der Selbstbestimmung scheint im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung aussichtsreich. Zugleich zeigt sich, dass es einer verinder-
ten Sichtweise auf bestimmte Motive und Aspekte bedarf, um BILDUNG hinreichend -
und sodann auch im Kontext geistiger und schwerer Behinderung — theoretisieren zu
konnen.

Einen veranderten Blick auf BILDUNG ebenso wie auf BILDUNGS-Ziele und -Ideale
ermoglichen die dargestellten phinomenologisch fundierten Positionen. BILDUNG wird
aus phinomenologischer Perspektive im Gegensatz zur neuhumanistisch geprigten
Tradition als Prozess des »Umlernens« (Fornefeld, 2009, S. 112) konzipiert. Damit wird
dasklassische BILDUNGS-Verstindnis in ein anderes Licht geriickt. Kritisch anzumerken
ist allerdings, dass hier die kulturelle Dimension von BILDUNG gréfitenteils unberiick-
sichtigt bleibt, weshalb etwa Fornefeld mit dem Begrift des Lernens operiert. Dabei bleibt
weitgehend unklar, inwiefern der Prozess des Um-Lernens als BILDUNG zu begreifen ist.
Stinkes gibt daher kritisch zu bedenken, dass das Konzept BILDUNG auch in phinome-
nologisch orientierten Untersuchungen zu wenig beriicksichtigt wird: »In allen Arbeiten
werden Ansitze eines zerrissenen, von Fremdheit und Anonymitit durchzogenen, mit
dem Anderen verflochtenen Subjekt (=Ent-Subjektivierung) deutlich, jedoch erfolgt
keine systematische Bezugnahme auf das Problemfeld Bildung.« (Stinkes, 2008, S. 87)
Demgegeniiber bietet das von Stinkes entworfene allgemeine BILDUNGs-Verstindnis
die Moglichkeit, BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung umfassend
zu theoretisieren. So zeigen die von ihr bildungstheoretisch akzentuierten Motive der
Leiblichkeit, der Intersubjektivitat und der Responsivitdt Moglichkeiten, BILDUNG anders zu
denken, was sich im Kontext geistiger und schwerer Behinderung als fruchtbar erweisen
kann.

Bei der entwicklungspsychologischen Position im Diskurs iiber BILDUNG im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung zeigen sich Herausforderungen hinsichtlich der
Frage, inwiefern BILDUNG bzw. BILDUNGS-Prozesse von Lern- bzw. Entwicklungspro-
zessen zu unterscheiden sind. Dieses Problem scheint bei simtlichen an der Kultur-
historischen Schule orientierten bildungstheoretischen Ausfithrungen auf. Gemeinhin
wird hier der BILDUNGS-Prozess als »entwicklungspsychologischer Prozess der Welt-
erschliefSung« (Bernasconi & Boing, 2015, S. 110) beschrieben. Dies ist insofern kritisch
zu bewerten, als die Verschmelzung bildungstheoretischer und entwicklungstheore-
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tischer Erkenntnisse im Kontext geistiger und schwerer Behinderung mit der Gefahr
verbunden ist, dass bildungstheoretische Aspekte hinter entwicklungspsychologischen
oder lerntheoretischen zuriicktreten. Wahrend BILDUNG zumeist mit einem normati-
ven Anspruch verbunden ist und die entsprechenden Prozesse so konzipiert werden,
dass sie auf den gesamten Menschen wirken, beziehen sich Entwicklungstheorien
gemeinhin auf einzelne Teilbereiche der menschlichen Entwicklung. Dariiber hinaus
nehmen Entwicklungstheorien nicht hinreichend Bezug auf das Mensch-Welt-Verhalt-
nis und lassen normative ebenso wie kulturell-gesellschaftliche Prozesse unbeachtet.
Diesbeziiglich stellt die Entwicklungstheorie der Kulturhistorischen Schule zwar eine
Ausnahme dar, allerdings ist auch hinsichtlich ihrer Befunde fraglich, inwiefern der
Entwicklungsbegriff in seiner urspriinglich psychologischen Ausrichtung dazu geeignet
ist, bildungstheoretische Forschung nachhaltig zu befruchten. Zwar stellen die auf die
Kulturhistorische Schule bezogenen Positionen in ihrem BILDUNGS-Verstindnis die
kulturellen wie historischen Dimensionen von BILDUNG heraus, schlussendlich bleibt
aber unklar, was als BILDUNG begriffen wird. Dariiber hinaus wird BILDUNG auf Prozesse
der Aneignung und des Zugewinns von Wissen und Kénnen beschrinkt. Erneut ist un-
klar, inwiefern sich BILDUNG dann von anderen Phinomenen wie etwa dem des Lernens
unterscheidet. Werden Entwicklungs- und BILDUNGS-Prozesse synonym verhandelt,
liegt darin aufierdem die Gefahr, dass BILDUNG — nun auch verstanden als pidagogisch-
didaktische Zuwendung - auf den Aspekt der Forderung beschrinkt wird. Auch der in
der (Sonder-)Pidagogik etablierte Begriff der Forderung kann den der BILDUNG nicht
ersetzen. Vielmehr ist in Bezug auf Ackermann (2010, S. 240) darauf hinzuweisen, dass
Forderung aus BILDUNG erwachsen sollte.

Bernasconi und Boing (2015) begegnen den Problemen der entwicklungspsycholo-
gisch fundierten Perspektive dadurch, dass sie ein Verstindnis von BILDUNG als rela-
tionales Geschehen der Sinnaneignung einerseits und der subjektiven Bedeutungsaus-
bildung andererseits entwickeln. Damit kniipfen sie an gingige bildungstheoretische
Uberlegungen und das Motiv der Relationalitit des Welt- und Selbstbezugs bzw. der
doppelseitigen ErschliefSung nach Klafki (1959/1964, S. 298) an. Allerdings beziehen auch sie
sich bei BILDUNGS-Fragen auf ein eindeutig kulturhistorisch gepragtes Verstindnis von
Entwicklung, weshalb sich schlussendlich jeder Prozess der Aneignung von Sinn und
der Ausbildung von Bedeutung als BILDUNG begreifen lisst, ohne dabei die normativen,
transformatorischen oder reflexiven Dimensionen, die BILDUNG im Gegensatz zu Lernen
oder zu Entwicklung mit auszeichnen, hinreichend zu berticksichtigen. Dennoch zeich-
netsich das BILDUNGs-Verstindnis der Autoren durch den Einbezug der Frage nach dem
Verlauf von BILDUNGS-Prozessen aus. Damit erweist es sich als bedeutsam fiir den Fort-
gang dieser Untersuchung. Kritisch anzumerken ist jedoch auch beziiglich der theoreti-
schen Analyse von BILDUNGS-Prozessen, dass das von Bernasconi und Boing (2015) ver-
tretene Verstindnis dieser Prozesse als solche der Aneignung von Sinn und Bedeutung
einer konstruktivistisch geprigten Vorstellung von Lernen und BILDUNG Vorschub leis-
tet. Dies istinsofern problematisch, als damit das titige Subjekt besonders in die Verant-
wortung genommen wird, die kulturell-historische Bedeutung eines Gegenstandes aktiv
zu verinnerlichen und >verfugbar« zu machen. Fraglich ist dabei, inwieweit BILDUNGS-
Prozesse tatsichlich eigenaktiv gesteuert werden kénnen. Auflerdem dhnelt das von Ber-
nasconi und Béing fundierte Verstindnis von BILDUNGS-Prozessen in einer gemaf3igten
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Ausprigung der konstruktivistischen Position im bildungstheoretischen Diskurs. Auch
diese ist jedoch nicht unkritisch zu betrachten.

So fokussieren konstruktivistisch orientierte Positionen BILDUNG vornehmlich als
neuronalen Prozess und damit einseitig. Es ist fraglich, ob der Begrift BILDUNG geeignet
ist, neuronale Konstruktions-Prozesse und auf das Organ des Gehirns reduzierte Auf-
bau- und Verinderungsprozesse zu beschreiben. Dariiber hinaus ist zu fragen, inwie-
fern die Reduktion menschlicher Erkenntnis und des menschlichen Bewusstseins auf
das Gehirn zulissig sein kann und ob sie im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
nicht vielmehr schadet als niitzt. Wahrend an neuhumanistischen Idealen orientierte
Positionen dazu beitragen, dass das BILDUNGs-Verstindnis im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung sehr stark ausgeweitet wird, zeigt sich in Hinblick auf konstruk-
tivistisch orientierte Positionen zusitzlich die Gefahr, dass nicht nur jeder Behandlung
bildungstheoretisches Potenzial zugewiesen werden kann, sondern dass dariiber hin-
aus auch jede Handlung und Aktivitit des BILDUNGS-Subjekts, seien es etwa gesteigerte
Aufmerksamkeit oder physiologische Verinderungen, unter dem Begriff BILDUNG sub-
sumiert werden konnten. Obschon konstruktivistische und letztlich auch systemtheore-
tische Positionen Prozesse untersuchen, lisst sich kritisch fragen, ob sie dabei tatsichlich
Prozesse in den Blick nehmen, die als BILDUNG begriffen werden kénnen.

Zusammenfassend lassen sich innerhalb des Diskurses iiber BILDUNG im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung Positionen ausmachen, mittels derer sich einer
Konzeption von BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung angenihert
werden kann. Insgesamt zeigt sich hier jedoch ein Desiderat an bildungsphilosophi-
schen Positionen. Es zeigt sich auch, dass innerhalb der Wissenschaftsdisziplin der
Pidagogik fiir Menschen mit geistiger Behinderung bislang weitgehende Uneinigkeit
dariiber herrscht, was im Begrift BIiLDUNG zum Ausdruck kommt und wie sich das
Phinomen im Kontext geistiger und schwerer Behinderung hinreichend erfassen lisst.
Bestimmte gestaltgebende Motive von BILDUNG werden zwar benannt und im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung theoretisch untersucht. Dabei werden aber z.T.
tradierte Perspektiven, anthropologische (Selbst-)Deutungen und Vorannahmen unkri-
tisch iitbernommen, die im spezifischen Kontext geistiger und schwerer Behinderung
mit Komplikationen und Herausforderungen einhergehen kénnen.

Die uneindeutige theoretische Lage kann auch zu einem unklaren Verstindnis
von BILDUNG in der pidagogischen Praxis beitragen (vgl. Schindler, 2021, S. 380), was
wiederum dazu fithren kann, dass nicht geklirt ist, welchen Anspriichen pidagogische
Bemithungen in Bezug auf BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
zu geniigen haben bzw. wie sich ein wenig priziser Anspruch auf BILDUNG iiberhaupt
praktisch umsetzen lisst. Die Konsequenz ist, dass BILDUNGS-Méglichkeiten im Kon-
text geistiger und schwerer Behinderung gar nicht oder nicht hinreichend angeboten
werden. Das bildungstheoretische Desiderat dufdert sich somit in Form eines Aus-
schlusses von BILDUNG und unzureichender kultureller Teilhabe, was sich im Alltag der
Personengruppe offenbart. Entsprechend bedarf es im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung weiterer Forschung, die zunichst das Phinomen BILDUNG theoretisch
konkretisiert, dabei allerdings gingige (Vor-)Annahmen auch kritisch iberprift. Vor
dem Hintergrund dieses Desiderats sieht sich diese Arbeit vor die Aufgabe gestellt,
ein allgemeines Verstindnis von BILDUNG auszuarbeiten, das Menschen mit geistiger
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und schwerer Behinderung mit einbezieht und das sich auch positiv auf das praktische
pidagogische Handeln auswirken kann.

Als aussichtsreicher Anhaltspunke fiir diese Aufgabe lassen sich bildungsphilo-
sophische Forschungsarbeiten aus der Allgemeinen Erziehungswissenschaft seit den
1980er Jahren anfiihren, die sich einem tradierten BILDUNGs-Ideal entgegenstellen (vgl.
I, Kap. 1.1). Umso erstaunlicher erscheint es, dass die Erkenntnisse im Diskurs iber
BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung bislang kaum berticksichtigt
werden. Der Einbezug von Befunden aus der Allgemeinen Erziehungswissenschaft
und damit zusammenhingend der theoretische Einbezug eines postmodernen BiL-
DUNGs-Verstindnisses erscheinen im Kontext geistiger und schwerer Behinderung in
zweifacher Weise bereichernd: Erstens konnen vor dem Hintergrund postmoderner
Debatten traditionelle BILDUNGs-Ideale kritisch reflektiert und tiberarbeitet werden.
Dies ermdglicht es, BILDUNG anders zu denken (vgl. Koller, 2012a). Zweitens bietet sich
damit die Moglichkeit, BILDUNGS-Prozesse in den Fokus wissenschaftlicher Forschung
im Kontext geistiger und schwerer Behinderung zu nehmen. Die grundlegende Erfor-
schung von BILDUNGS-Prozessen kann dazu beitragen, herauszufinden, wie BILDUNG im
Kontext geistiger und schwerer Behinderung verliuft. Bisherige Untersuchungen legen
den BILDUNGS-Prozess im Kontext geistiger und schwerer Behinderung vornehmlich
lern- bzw. entwicklungsorientiert aus. Mit Huberty und Wagner (2019) ist auflerdem
zu konstatieren, dass »Bildungsprozesse bei Menschen mit schwerer Behinderung [...]
trotz sich weiter entwickelnder Bildungsangebote einem hohen Grad an Unbestimmt-
heit hinsichtlich ihrer Nachvollziehbarkeit [unterliegen]« (S.136). Die abschlief}ende
These lautet, dass die Konzentration auf den Verlauf von BILDUNGS-Prozessen neben
bzw. in Kombination mit der theoretischen Fundierung eines allgemeinen BILDUNGS-
Verstindnisses dazu beitragen kann, die BILDUNGS-Situation im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung zu verbessern und BILDUNGs-Benachteiligung zu verringern.
Auch istanzunehmen, dass das in der Pidagogik fiir Menschen mit geistiger und schwe-
rer Behinderung konstatierte Fehlen didaktisch-methodischer Theorien und Konzepte
(vgl. Lamers & Heinen, 2006, S. 158) u.a. auf ein Unwissen beziiglich des Verlaufs von
BILDUNGS-Prozessen in diesem Kontext zuriickgefithrt werden kann. Folglich bedarf
es zur Verbesserung der gegenwirtigen BILDUNGS-Situation der Personengruppe einer
fundierten und fundierenden (theoretischen) Untersuchung von BILDUNGS-Prozessen
im Kontext geistiger und schwerer Behinderung.



Zusammenfassung und weiterfiihrende Gedanken

Das Problem unzureichender BiLDUNG und kultureller Teilhabe von Menschen mit
geistiger und schwerer Behinderung stellt den Ausgangspunkt und die Motivation
dieser Arbeit dar. Dieses Problem zeigt sich vorwiegend in der piddagogischen Praxis.
Sein Ursprung ist jedoch (auch) in bislang unzureichenden wissenschaftlichen Aus-
einandersetzungen mit dem Phinomen BILDUNG anzunehmen. Im Vorangegangenen
zeigte sich, dass der Begriff BILDUNG aufgrund der langen Bedeutungsgeschichte mit
Vorannahmen, Uberzeugungen und Dimensionen verbunden ist, die es erschweren,
BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung hinreichend zu theoreti-
sieren. Dennoch zeigt sich ein breites Diskursfeld zum Thema BILDUNG im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung. Dieses Phinomen kann damit begriindet werden,
dass ein Hauptanliegen der Pidagogik fiir Menschen mit geistiger Behinderung seit
ihrem Entstehen in den 1950er Jahren darin liegt, ein allgemeines Verstindnis von
BILDUNG zu etablieren, das niemanden ausschliefRt. Dabei zeigt sich allerdings die
Problematik, dass BILDUNG im Rahmen der Untersuchungen hiufig in ihrer Bedeutung
ausgeweitet oder aber durch verwandte Konzepte und Begriffe wie etwa Lernen oder
Entwicklung ersetzt bzw. psychologisch akzentuiert wird. Hierin lasst sich eine Ursache
dafiir ausmachen, dass die BILDUNGs-Realitit der Personengruppe vornehmlich von
psychologischen, therapeutischen oder pflegerischen Mafinahmen geprigt ist, was
wiederum einen Ausschluss von kulturellen Symbolbestinden zur Folge haben kann
und im Rahmen dieser Arbeit im Begriff unzureichende BILDUNG zum Ausdruck kommt.

Wissenschaftliche Versuche, diesem Problem produktiv zu begegnen, konzentrie-
ren sich bisher vornehmlich auf die Bearbeitung didaktischer Fragen. So wird die Ur-
sache des Problems gemeinhin fehlenden didaktischen Erkenntnissen und Konzepten
und daraus folgend mangelnden bzw. unzureichend umgesetzten methodisch-didak-
tisch ausgestalteten Angeboten zugeschrieben. Lamers und Heinen (2006) gehen davon
aus, dass

»Einschrankungen, die bei der Auswahl der Inhalte in der Praxis entstehen, [..] i.d.R.
weder in der Lernfahigkeit der Schiilerinnen und Schiiler noch in den Inhalten selbst
begriindet [sind], sondern in den noch unzureichenden Methoden, Schiilerinnen und
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Schilern mit schwerer Behinderung ein Lernen in inhaltlicher Vielfalt zu ermdogli-
chen.«(S.158—159)

Vor allem das Fehlen didaktischer Konzepte, die darauf abzielen, »individuelle Angebote
mit kultureller Bedeutsamkeit zu gestalten und diese mit lebenspraktischen Beziigen zu
verbinden« (Terfloth & Bauersfeld, 2015, S. 60), wird vielfach kritisch angemahnt (vgl.
Bauersfeld, 2014; Bernasconi & Béing, 2015, S. 107; Lamers & Heinen, 2006).

Den Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen bildet die These, dass didaktische
Desiderate und spezifische didaktische Herausforderungen im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung fiir das Entstehen des Problems unzureichender BILDUNG und
kultureller Teilhabe mit verantwortlich sind. Allerdings zeigt sich vor dem Hintergrund
des bislang Dargestellten, dass fehlende didaktische Konzepte als Symptom unzureichen-
der bildungstheoretischer Forschungsbemiithungen interpretiert werden kénnen. Es konn-
te gezeigt werden, dass es an einer wissenschaftlichen Fundierung eines allgemeinen
BILDUNGSs-Verstindnisses fehlt. Dariiber hinaus offenbarte sich ein wissenschaftliches
Desiderat an Erkenntnissen iiber den Verlauf von BILDUNGS-Prozessen im Kontext geis-
tiger und schwerer Behinderung. Die These dieser Arbeit lautet zusammengefasst: Weil
es an wissenschaftlich fundierten Erkenntnissen iiber BILDUNG ebenso wie an Erkennt-
nissen iiber den Verlauf von BILDUNGS-Prozessen fehlt, konnten bisherige didaktische
Bearbeitungsversuche dem Problem unzureichender BILDUNG im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung nicht hinreichend begegnen. Die Suche nach methodisch-didak-
tischen Losungen allein scheint demnach nicht auszureichen, um dem Problem unzurei-
chender BILDUNG produktiv begegnen zu konnen, weil sie sich womdglich einem Sym-
ptom, nicht aber dem eigentlichen Ursprung des Problems zuwendet.

Die weiterfithrende These lautet, dass es der Grundlegung eines Verstindnisses
von BILDUNG bedarf, das niemanden ausschlief8t, um sich dem Ursprung des Problems
zuwenden zu kénnen. Eine solche Grundlegung muss jedoch aus den benannten Griin-
den mit einer kritischen Auseinandersetzung mit klassischen BILDUNGS-Konzeptionen
und -Idealen einhergehen. Wihrend sich die allgemeine erziehungswissenschaftliche
Forschung der vergangenen Jahrzehnte einer neuhumanistischen Begriindung von
BILDUNG kritisch zuwendet (vgl. Hansmann & Marotzki, 1988; Kokemohr, 1989; Koller,
2012a; Meyer-Drawe, 2012a; Peukert, 1984), sind solche Versuche im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung bislang eine Ausnahme. Diese Tatsache ist erstaunlich,
insofern sich doch gerade im spezifischen Kontext eine alternative wissenschaftliche
Begriindung von BILDUNG als fruchtbar erweisen kann.

Fir den Fortgang dieser Arbeit stellt sich darum die Frage, ob sich das tradierte neu-
humanistisch geprigte Konzept von BILDUNG grundsitzlich - und sodann auch im Kon-
text geistiger und schwerer Behinderung — vor dem Hintergrund gegenwirtiger erzie-
hungswissenschaftlicher Positionen neu akzentuieren bzw. erweitern lisst. Der Bear-
beitung dieser Frage wendet sich der zweite Teil der Arbeit zu. Das Ziel liegt darin, BiL-
DUNG zu theoretisieren und die Gestalt des Phinomens zu schirfen, ohne dabei neuhu-
manistischen Idealen verhaftet zu bleiben, so dass sich BILDUNG dergestalt auch als ein
bestimmte Personengruppen nicht ausschliefRendes Phinomen zeigen kann.

Im bisherigen wissenschaftlichen Diskurs iiber BILDUNG im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung zeigen sich die phinomenologischen Untersuchungen von Stin-
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kes (vgl. u.a. 1999, 2000a, 2000c¢, 2008) als sinnvoller Ankniipfungspunkt weiterer For-
schung, um BILDUNG anders zu denken (vgl. Koller, 2012a). Zugleich erweisen sich kul-
turwissenschaftlich fundierte Untersuchungen fiir eine weiterfithrende theoretische Er-
griindung als fruchtbar, da sie BILDUNG als kulturelles, normatives und gesellschaftli-
ches Phinomen konzipieren (vgl. Lamers & Heinen, 2006; Ackermann, 2010).

Wahrend der BILDUNGS-Prozess in neuhumanistischer Tradition vornehmlich als
ein mit festgelegten Idealen verbundener Reifungs- und Wachstumsprozess begriffen
wird, ermoglicht es eine Erweiterung dieses BILDUNGS-Verstindnisses, einen Prozess zu
theoretisieren, von dem anzunehmen ist, dass ihn jeder Mensch vollziehen kann. Frag-
lich ist dann allerdings auch, ob es sich hierbei (ausschlieRlich) um einen Prozess der
Aneignung von Kultur oder der ErschliefSung von Welt durch Vermittlung bzw. durch
subjektive Titigkeit handeln kann. Durch die Erweiterung bisheriger bildungsbezoge-
ner Theoriebildung 6ffnet sich damit auch eine verinderte Perspektive auf didaktische
Fragen. Wihrend Lamers und Heinen (2006, S. 158—159) davon ausgehen, dass es zur Er-
fillung des Anspruchs auf BILDUNG von Menschen mit geistiger und schwerer Behin-
derung vornehmlich an methodisch-didaktischen Umsetzungsméglichkeiten fehlt, um
Begegnungen mit und Erschliefung von Welt zu erméglichen, wird im Folgenden die
These vertreten, dass es einer Erweiterung bisheriger bildungstheoretischer Forschung
bedarf, um schliefflich auch methodisch-didaktische Fragen neu bzw. anders stellen zu
konnen.
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ll. Bildung im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung






1. Bildungsverstandnis

Eine Voraussetzung dafiir, ein Verstindnis von BILDUNG zu entwickeln, das die verschie-
denen Bedeutungsdimensionen des Phinomens hinreichend erfasst und es auflerdem
moglich macht, BILDUNG anders (vgl Koller, 2012a) bzw. nicht ausschliefiend zu denken, ist
diekritische Untersuchung von Vorannahmen und Bestimmungen, die in gingigen Kon-
zeptionen itber BILDUNG getroffen werden und die sich bis heute im Alltag und in der (er-
ziehungswissenschaftlichen) Theoriebildung bestindig halten. Dieses Kapitel folgt der
These, dass eine kritische Uberpriifung dieser (Vor-)Annahmen dazu beitragen kann,
BILDUNG als ein Phianomen zu theoretisieren, das nicht notwendigerweise auf bestimm-
te Personen bzw. auf individuelle Fihigkeiten bezogene, ausschlieRende Eigenschaften
aufweist. Weiterhin gilt dabei der Grundsatz, dass BILDUNG nicht endgiiltig und allum-
fassend definiert werden kann (vgl. I, Kap. 1.1). Dennoch ist es méglich und notwendig,
»sich problematisierend zur Bildung zu verhalten« (Ricken, 2007, S. 26). Zur Erarbeitung
eines allgemeinen, nicht ausschlief}enden Verstindnisses von BILDUNG wendet sich die-
ses Kapitel ausgewihlten Konzepten und Motiven problematisierend zu, die mit BIL-
DUNG gemeinhin in Verbindung stehen. Die Problematisierung betrifft zunachst die Mo-
tive der Subjektivitit und der Subjektwerdung durch BiLDUNG (Kap. 1.1). Durch eine kri-
tische Hinwendung zeigt sich Bildung im Rahmen dieser Arbeit (verdeutlicht nun durch
die regulire Schreibweise des Wortes) sodann zunichst als ein Geschehen, das mit den
Welt- und Selbstbeziigen des Einzelnen in Verbindung steht und sich auf diese auswirke
(Kap. 1.2). Dariiber hinaus zeigt sich vor dem Hintergrund dieser ersten Bestimmung
die Notwendigkeit, gingige normative Zielsetzungen von BILDUNG kritisch zu hinter-
fragen (Kap. 1.3). AbschlieRend werden die bisherigen Ergebnisse mit der transformato-
rischen Dimension von BILDUNG zusammengefiihrt, so dass sich Bildung in dieser Arbeit
als ein das Subjekt verinderndes, normativ bestimmtes Phinomen entfaltet (Kap. 1.4).
Diese Konzeption erweist sich im Kontext geistiger und schwerer Behinderung als be-
sonders anschlussfihig.
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1.1 Bildung und Subjekt

Das neuhumanistische BILDUNGS-Ideal prigt den Diskurs iiber BILDUNG (im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung) bis heute nachhaltig (vgl. Stinkes, 2008, S. 91). Als
Ziel von BILDUNG gilt dabei die Subjektwerdung. Zugrunde liegt eine Vorstellung, die
das Subjekt als autonome, selbsterkennende und selbstreflexive Instanz auffasst. Dieses
moderne Subjektverstindnis fithrt jedoch in Bezug auf BILDUNG — wie dargestellt (vgl. I,
Kap. 3.2) — dazu, dass Anspriiche an das Subjekt gestellt werden, die es scheitern lassen.
Dies hat im konkreten Fall von Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung
zur Folge, dass sie aufgrund hiufig eingeschrinkter kognitiver Fihigkeiten und der
vermeintlich personengruppenspezifischen Einschrinkung (selbst-)reflexiver Fihig-
keiten von BILDUNG theoretisch wie praktisch ausgeschlossen werden. Dieser Kontext
lasst grundlegende Problematiken eines neuhumanistisch gepragten BILDUNGS- und
Subjekt-Verstindnisses besonders deutlich hervortreten. Die allgemeinen Herausfor-
derungen, die ein modernes Subjekt-Verstindnis in Bezug auf BILDUNG zeitigt, ver-
schirfen sich also im Kontext geistiger und schwerer Behinderung, sie sind jedoch kein
behinderungsspezifisches Phinomen. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, sich modernen
Subjektkonzeptionen grundsdtzlich kritisch zuzuwenden. Das kann eine verdnderte Sicht
auf BILDUNG begiinstigen, so dass sich BILDUNG ohne anthropologische Engfithrung
entfalten lisst. Zugleich bedarf es dann auch keines behinderungsspezifischen oder
gesonderten Verstindnisses von BILDUNG. Die kritische Auseinandersetzung mit dem
Subjektbegriff stellt den Ausgangspunkt dafiir dar, BILDUNG anders zu denken (vgl. Kol-
ler, 2012a) und wird innerhalb der Allgemeinen Erziehungswissenschaft bereits vielfach
vorgenommen (vgl. Kokemohr & Prawda, 1989; Koller, 2001; Meyer-Drawe, 1984, 19963;
Rieger-Ladich, 2019). Dies gilt es nun im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
fruchtbar zu machen.

Die subjektkritischen Stimmen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft beziehen
sich vornehmlich auf sozial- und geisteswissenschaftliche Analysen, die sich dem Post-
strukturalismus zuweisen lassen (vgl. Fritzsche, Schmidt, Hartmann & Tervooren, 2001)
oder die der Phinomenologie zugehorig sind (vgl. Meyer-Drawe, 1996a)." In poststruktu-
ralistischen Theorien steht eine Dezentrierung des Subjekts »mit unterschiedlichen kon-
zeptuellen Mitteln« (Reckwitz, 2021, S. 16) im Zentrum der Bemithungen. Das tibergrei-
fende Ziel liegt darin, der klassischen Subjektphilosophie, die »von Descartes’ Modell des

1 Der Poststrukturalismus umfasst »eine Gruppe semiotisch ausgerichteter Theorien und deren An-
wendungen in verschiedenen, in aller Regel kulturwissenschaftlichen Disziplinen« (Képpe & Win-
ko, 2013, S. 97). Es handelt sich hierbei um eine nicht eindeutige Bezeichnung einer Strémung, die
in den1960erJahren in Frankreich entstand (vgl. ebd.). Als dieser Stromung vornehmlich zugeho-
rig lassen sich die Theoretiker Jacques Derrida, Michel Foucault und Jacques Lacan nennen (vgl.
ebd.). Eine wichtige Bezugstheorie ist der Strukturalismus, dem ein Zeichenkonzept der Verbin-
dungvon Bezeichnetem und Bezeichnendem zugrunde liegt, dasjedoch in poststrukturalistischen
Texten dekonstruiert wird. So wird »die herkémmliche Annahme einer verlidsslichen Verbindung
von Signifikant und Signifikat und damit die Moglichkeit der Rekonstruktion einer stabilen Be-
deutung verneint« (ebd., S. 97-98). In diesen Befunden begriinden sich die »erkenntnis- und sub-
jektskeptische[n] Positionen« (ebd., S. 98) poststrukturalistischer Theorien.



Bildungsverstandnis

Ich als unzweifelbarem reflexiven »Cogito« in Distanz zur Welt bis zum deutschen Idea-
lismus bei Kant, Fichte und Schelling« (ebd., S. 15) reicht, ebenso wie dem sozialtheore-
tischen Individualismus bei Locke und Hobbes ein »dezentrierte[s] Subjekt[...]« gegen-
iiberzustellen, »dessen Autonomie als Resultat unterschiedlicher Formen von Fremdbe-
stimmung entlarvt wird« (Koller, 2001, S. 42). Der Kulturwissenschaftler und Soziologe
Andreas Reckwitz (2021) bestimmt eine »Doppeldeutigkeit [...], die dem [Subjekt-]Begrift
von Anfang an zukommt« (S. 18). Das Subjekt erlangt laut Reckwitz in der Unterwerfung
lediglich vermeintliche Autonomie. Er konstatiert: »Das Subjekt wird zu einer vorgeblich
autonomen, selbstinteressierten, sich selbst verwirklichenden Instanz, indem sie sich
entsprechenden kulturellen Kriterienkatalogen der Autonomie, der Selbstinteressiert-
heit, der Selbstverwirklichung etc. unterwirft.« (Ebd.) Subjektivitit ist demnach sozial
bedingt, weshalb Autonomie und Selbstbestimmung (fiir Einzelne) immer nur innerhalb
bestehender Herrschaftsverhiltnisse zu realisieren sind (vgl. Foucault, 2014). Mit der De-
zentrierung des Subjekts werden somit auch die bewusstseinsphilosophischen Konzepte
von Autonomie und Selbstbestimmung kritisch hinterfragt bzw. als Illusionen enttarnt
(vgl. Derrida, 1967/2003; Foucault, 1977; Lacan, 2016). Entsprechend ist

»nicht nur die [..] Idee eines abstrakten und autonomen Subjekts, das trotz der gesell-
schaftlichen Zustdnde ein Eigenleben im Cegensatz zu den Zumutungen fithren kann,
[..] in die Kritik gekommen, vielmehr steht auch zur Disposition, wie dieses Subjekt
durch die Zustinde erst hervorgebracht wird und seine eigenen internalisierten Uber-
zeugungen und Werte entlang gesellschaftlicher Macht- und Herrschaftskonstellatio-
nen ausbildet.« (Bergold-Caldwell, 2020, S. 43)

Das Subjekt ist somit nicht linger als eine in sich geschlossene Instanz zu begreifen, die
selbst erkannt und gewusst werden kann und die auferdem frei ist von sozialen (Herr-
schafts-)Zwingen. Das Subjekt ist notwendigerweise ein in sich gespaltenes, kein »ein-
heitliche[s] Subjekt, sondern ein Subjekt, das seine eigene Gespaltenheit und Vielfiltig-
keit ebenso anerkennt wie die radikale Vielfalt anderer Subjekte und ihrer Artikulations-
formen« (Koller, 2001, S. 47). Diese grundlegenden Annahmen wirken sich auf bildungs-
theoretisches Nachdenken aus und das Subjekt wire auch hier zu dezentralisieren.
Nicht nur aus poststrukturalistischer, sondern auch aus phinomenologischer Per-
spektive lisst sich das moderne Subjektverstindnis dekonstruieren. Aus dieser Perspek-
tive kann eine kritische Revision des bewusstseinsphilosophischen Subjekts der Moder-
ne vorgenommen werden, ohne dabei Subjektivitit als Konzept grundsitzlich zu ver-
werfen (vgl. Meyer-Drawe, 1993; Ricken, 1999; Waldenfels, 1994; Westphal, 2001). So lisst
sich auch BILDUNG phinomenologisch weiterhin als Geschehen denken, in das ein Sub-
jekt involviert ist. Diese Annahme ist insofern sinnvoll, als BILDUNG nach einem Sub-
jekt verlangt — BILDUNG ist ohne jemanden, der sich bildet bzw. der gebildet wird, nicht
zu denken. Dabei wird das Subjekt phinomenologisch iiber seine Leiblichkeit und das
Motiv der Inter-Subjektivitit begriffen (vgl. Meyer-Drawe, 1996a). Auch phinomenolo-
gische Untersuchungen verabschieden sich somit vom Subjekt als »einer ihrer selbst be-
wussten souverdnen Instanz« (Koller, 2001, S. 35). Entsprechend ist das Subjekt der Phi-
nomenologie auch in bildungstheoretischer Hinwendung ausschliefilich als ein mit der
Welt, sich selbst und dem Anderen im Verhiltnis stehendes zu begreifen, das nicht als
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transzendentales, selbstreflexives und souverines Subjekt existiert, sondern sich eben
durch die Verhiltnisse bzw. seine Verhiltnishaftigkeit allererst konstituiert. Auch Bil-
dung im hier vertretenen Verstindnis ldsst sich von daher als ausschliefilich relationa-
les und inter-subjektives Geschehen begreifen. Die Verhiltnishaftigkeit von Mensch und
Welt ist seit jeher bildungstheoretisches Leitmotiv. BILDUNG beschreibt dabei bereits in
unterschiedlichsten Auslegungen das Geschehen des Entstehens und der Verinderung
des Verhiltnisses von Mensch und Welt (vgl. Humboldt, 1956; Klafki, 2007; Kokemohr,
1989; Koller, 2012a).

1.2 Bildung als relationaler Prozess

Vor dem Hintergrund eines verinderten Subjektverstindnisses lisst sich der BILDUNGS-
Begriff theoretisch weiter schirfen. Dabei konnen die im Rahmen der kulturtheoreti-
schen Konkretisierung von BILDUNG (vgl. I, Kap. 1.2) benannten Aspekte vor dem Hin-
tergrund der Annahme eines dezentrierten Subjekts weiter ausgefithrt werden. Bildung
im hier vertretenen Verstindnis entfaltet sich dann als relationales Geschehen, das sich
aus den Welt- und Selbstbeziigen heraus ergibt und sich zugleich auf diese auswirkt. Bil-
dung lasst sich erfassen »als ein paralleler Vorgang der Entstehung sowohl von Selbst- als
auch von Weltreferenzen« (Stojanov, 2006b, S. 20). Das Entstehen dieser Referenzen ist
bedingt durch die relationale Verbundenheit des Selbst mit der Welt. Das Entstehen von
Weltreferenzen kann tiberdies in Verbindung stehen mit der »Vermittlung von Wissen
und Fihigkeiten durch Andere« (ebd.). Dieses Wissen ist zu verbinden mit den Gegen-
stinden und Dingen der Welt, iiber die Wissen erlangt wird.? Klafki benennt diese Di-
mension im Begriff der materialen Bildung. In der »Vermittlung von [...] Fihigkeiten« (Sto-
janov, 2006b, S. 20) ist wiederum das begriffen, was Klafki im Begrift der formalen Bildung
zum Ausdruck bringt (vgl. I, Kap. 1.2). Bildung — auch hier verstanden als Geschehen mit
und im Weltbezug — beschreibt mit Klafki ein dialektisches Zusammenspiel formaler und
materialer Dimensionen im Sinne kategorialer Bildung (vgl. Klafki, 1959/1964, S. 293).

Nun lasst sich die Welt als kulturelle bzw. symbolisch-strukturierte Welt begreifen
(vgl. Cassirer,1923/2010). Der Mensch ist in Kultur eingebunden, er ist »ohne Kultur nicht
denkbar« (Léwisch 1989, zit.n. Heinen, 2003, S. 64). Weil sich der Mensch von Anbeginn
in kulturell-symbolischen Ordnungen bewegt, steht er zu diesen zwangsldufig in einem
Verhaltnis. Das In-der-Welt-Sein bedingt das Entstehen eines Weltbezugs. Zugleich ist
das Entstehen dieses Weltbezugs auch auf eine Zuwendung »durch Andere« (Stojanov,
2006b, S. 20) angewiesen. Der Bezug zur Welt ist in den Erfahrungen mit der symbolisch
und sozial vermittelten Welt begriindet und kann durch Andere intensiviert, gelenkt, ge-
leitet, unterstiitzt und begleitet werden. Dabei konnen sich neu gewonnene Erfahrungen

2 Mit dem Begriff Gegenstand ist nicht notwendigerweise ein physisch gegebenes Ding oder ein Ge-
brauchsgegenstand gemeint. In diesem Begriff werden samtliche kulturellen, symbolisch struktu-
rierten Sinngeflige wie etwa Kunstwerke, Melodien, Sachverhalte, Zahlen und Zeichen und auch
soziale Relationen zusammengefasst (vgl. Zahavi, 2007, S.13). Dementsprechend kann »der Ce-
genstand mehr oder minder direkt gegeben, mehroder minder gegenwiirtig sein« (ebd., S. 14; Herv.
i.0.).
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und das dabei entstehende Wissen und Kénnen auf das bereits bestehende Weltverhalt-
nis auswirken. Im Bildungsprozess, der begriindet ist in der Begegnung mit der Welt,
entstehen neue Beziige zur Welt und bereits etablierte Beziige konnen sich verdndern.
Zugleich konnen dabei auch die gegebenen und ibergeordneten kulturell-symbolischen
Ordnungen und Strukturen der Welt entstehen oder verindert werden. Das Subjekt ge-
staltet gegebene Ordnungen und Strukturen (produktiv) mit. Dieses Phinomen benennt
Klafki (1959/1964, S. 298) mit dem Begrift der doppelseitigen ErschliefSung.

Weil sich BILDUNG als ein relationaler Prozess vor dem Hintergrund eines verin-
derten Subjektverstindnisses entfalten lisst, ist Weltbezug nicht ohne Selbstbezug zu
denken. Bildung beschreibt hier somit einen doppelseitigen Prozess, in dem nicht nur
Welt-, sondern auch Selbstreferenzen entstehen und sich verindern. Aus der phinome-
nologischen Grundhaltung dieser Arbeit heraus ist das Selbst als ein leiblich verfasstes
zu begreifen (vgl. Waldenfels, 2000). Das leibliche Selbst ist »in der Welt« und durch sei-
ne Korperlichkeit immer auch »Teil dieser Welt« (Dederich, 2022, S. 34). Wie bereits be-
schrieben, fungiert der Leib als »dreifache >Umschlagstelle« (Schaller, 2012, S. 279). Der
Leib bezieht sich »erstens auf Phinomene der Welt, er hat einen Weltbezug« (Waldenfels,
2000, S. 11). Zugleich liegt »die Besonderheit des Leibes [...] darin, dafi er auf sich selbst
bezogen ist« (ebd., S. 43). Der Selbstbezug vollzieht sich allerdings stets im Fremdbe-
zug, wobei »die Gleichzeitigkeit von Fremdbezug und Selbstbezug [...] eine gewisse Form
der Fremdheit schon in mir selbst voraus[setzt]« (ebd., S. 285). Im leiblichen Selbst ver-
schrinken sich demnach »Selbst-, Fremd- und Weltbezug« (Schnell, 2017, S. 44). Durch
den Leib ist das Selbst empfinglich fiir die Welt. Zugleich wird es dazu genatigt, sich
zu dieser Welt zu verhalten und sich in einen Bezug zu ihr zu setzen (vgl. Dérpinghaus
& Uphoff, 2011, S. 61; Stinkes, 2000b, 2008). Das leibliche Selbst konstituiert sich in der
relationalen Verschrankung mit intra- wie interindividuellen, gesellschaftlichen, sozia-
len und kulturellen Ordnungen, in die es von Beginn an eingebunden ist (vgl. II, Kap. 1.1).
Die jeweiligen Beziige zur Welt entstehen durch Erfahrung. Dabei sind Erfahrungen im-
mer »Erfahrungen von etwas« (Achim, Walter & Slaby, 2011, S. 9; Herv. 1.0.). Und dieses Et-
was bestimmt den Bezug zur Welt. Dabei entsteht notwendigerweise auch ein Bezug zu
dem Selbst, das diese Erfahrungen macht. In der Welterfahrung veridndert sich der Be-
zug zur Welt und damit auch der Bezug zu sich selbst. Dabei bleibt sich das Selbst durch
das fremde Etwas der Erfahrung zudem selbst fremd.

Zusammengefasst sind somit Selbstbeziehungsformen ohne Weltbezug nicht denk-
bar (vgl. Stojanov, 20063, S. 79). Entstehen neue Beziige zur Welt oder verindern sich be-
reits etablierte Weltverhiltnisse, geht damit das Entstehen neuer Selbstbeziige bzw. die
Verinderung etablierter Selbstbeziige einher. Somit ist Bildung kein Prozess, der allein
die Weltbeziehungen betrifft. Bildung entfaltet sich als Prozess, der sich notwendiger-
weise auch auf die Selbstbeziige des leiblichen Selbst auswirkt.

1.3 Normative Zielsetzungen

Aus dem bislang Beschriebenen lassen sich nun erste Ableitungen hinsichtlich der
»normativen Implikationen«< des Bildungsbegriffs« (Drerup, 2018, S. 27) vornehmen.
BILDUNG ist gemeinhin mit der Frage verbunden, »was sein soll« (Fuchs, 2014, S. 14;
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Herv. T.S.). Als Phinomen mit sozial-gesellschaftlicher Dimension meint BILDUNG
einen »normativ positiv geladenen« (Drerup, 2018, S. 30) Prozess. Entsprechend betrifft
BILDUNG auch, wie bereits ausgefithrt, die »institutionalisierte Vermittlung von Wissen
und Fihigkeiten durch Andere« (Stojanov, 2006b, S. 20), was vor allem in der transitiven
Verwendungsform des Verbs zum Ausdruck kommt (vgl. Ackermann, 1990/2010, S. 56).
BILDUNG meint gemeinhin auch ein Geschehen, bei dem jemand bildend auf jemand
anderen einwirkt. Bei BILDUNG handelt es sich somit regelhaft um einen gesellschaftlich
mitverantworteten und mitgestalteten Prozess, der als solcher mit bestimmten gesell-
schaftlichen Normen verkniipft ist. Bildungstheoretische Forschung hat daher auch
Fragen nach normativen Zielsetzungen zu stellen, da BILDUNG nicht als vollig subjek-
tives und von gesellschaftlichen Aspekten, Normen und Wertvorstellungen befreites
Phinomen zu verstehen ist. Bildung ist im Rahmen dieser Arbeit dementsprechend mit
normativen Anspriichen verbunden. Es stellt sich daher die Frage nach den normativen
Zielsetzungen von Bildung.

Normative Zielsetzungen von BILDUNG betreffen traditionell die Motive der verniinf-
tigen Selbstentfaltung, der Selbstbestimmung als Akt der Befreiung von herrschaftlichen
Zwingen, der Autonomie und der Selbsterkenntnis (vgl. Klafki, 2007, S. 19-20). Diese
Zielbestimmungen sind allerdings erneut an ein utopisches (Subjekt-)Ideal gebunden,
das Ausschluss begiinstigt (vgl. II, Kap. 1.1). Erneut sei auf das (Miss-)Verstindnis eines
autonomen, vernunftgeleiteten und selbstbestimmten Subjekts verwiesen, das unerfiill-
bare bildungsbezogene Ideale zur Folge hat. Damit sind auch die tradierten bildungsbe-
zogenen Ideale als unerreichbar aufzugeben (vgl. ebd.).

Seit den 2000er Jahren zeigt sich in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft ne-
ben den Idealen der neuhumanistischen Bildungsphilosophie auch die Tendenz, ande-
re an das Subjekt und dessen Fihigkeiten gebundene normative Zielperspektiven mit
dem Phinomen BILDUNG zu verkniipfen. Mit der Etablierung des Kompetenzbegriffs
wird BILDUNG mit dem Ideal verbunden, bestimmte zuvor festgelegte Fihigkeiten zu
erlangen (vgl. Musenberg, Riegert, Dworschak, Ratz & Terfloth, 2008, S. 306—307). Wih-
rend also das klassische BiLDUNGSs-Ideal auf die Selbstbestimmung und Selbsterkennt-
nis eines vermeintlich transzendentalen Subjekts abzielt, ist es vor dem Hintergrund des
gegenwirtigen Kompetenz-Diskurses die Ausbildung eng umrissener Fihigkeiten bzw.
Kompetenzen, deren Erreichen zum normativen Ziel von BILDUNG erhoben wird (vgl. Le-
derer, 2015, S. 490).

Werden mit BILDUNG also gemeinhin einerseits (unerreichbare) gesellschaftsphi-
losophische Ideale, andererseits die Ausbildung eines spezifischen Kénnens und eng
umrissener Fihigkeiten verkniipft, zeigen sich im bildungstheoretischen Diskurs auch
Versuche, sich von diesen — utopischen bzw. reduktionistischen — normativen Ansprii-
chen zu befreien. Einen solchen Versuch unternimmt Hans-Christoph Koller (2012a) im
Rahmen der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse, in der er BILDUNG in neutraler
Form als die »grundlegende Veranderung des Verhaltnisses von Ich und Welt« (S. 16)
beschreibt.

Implizieren das neuhumanistische Ideal einerseits utopische Anspriiche an das Sub-
jekt und die zunehmende Kompetenzorientierung andererseits ein ausschlieRlich an
subjektiven Fihigkeiten ausgerichtetes, reduktionistisches Verstindnis von BILDUNG,
weist auch die von Koller (2012a) intendierte vollige Befreiung des BILDUNGS-Begriffs
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von normativen Zielstellungen Probleme auf. Kritisch zu fragen bleibt, ob wirklich
jeder Prozess der Verinderung — wie es die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse
suggeriert — als BILDUNG aufzufassen ist (vgl. Fuchs, 2015; Koller, 2016a; Rieger-Ladich,
2014). Jeden beliebigen Verinderungsprozess als BILDUNG zu begreifen erweist sich
spitestens dann als problematisch, wenn diese auch als gesellschaftliches und institu-
tionell organisiertes Geschehen (mit-)begriffen werden soll, das iiberdies auf positive
gesellschaftliche Entwicklungen abzielt. Bildung ist (nicht nur) im Rahmen dieser Ar-
beit ein normatives Phinomen, das bestimmten Anspriichen zu geniigen hat. Sie ist
nicht frei von normativen Setzungen (vgl. I, Kap. 1.1). Die Darlegung jener normativen
Anspriiche bedarf somit eines alternativen Weges im Vergleich zu denjenigen, die in
Wissenschaft und Praxis bislang eingeschlagen werden. Bildungsbezogene Theoriebil-
dung verlangt eine grundlegende und umfassende »Rekonstruktion und Diskussion
der unterschiedlichen normativ-evaluativen Dimensionen von Erziehung und Bildung«
(Drerup, 2018, S. 31; Herv. i.0.) einerseits und eine an den traditionellen normativen
Motiven weiter ausgerichtete (kritische) Analyse konstitutiver normativer Elemente von
BILDUNG andererseits. BILDUNG kann dabei allerdings »nicht [...] auf ein unumstrittenes
Ziel festgelegt werden« (ebd., S. 30; Herv. 1.0.). Gleichzeitig ist auch eine vollstindige
Befreiung von normativen Anspriichen weder sinnvoll noch méglich. Diese Arbeit zielt
darauf ab, traditionelle normative Motive von BILDUNG anzuerkennen, sie jedoch kri-
tisch zu hinterfragen und theoretisch zu erweitern, um ein Verstindnis von Bildung im
hier angestrebten Sinne konzipieren zu kénnen.

Das normativ-moralische Moment von Bildung

BILDUNG umfasst gemeinhin ein »normativ-moralisches Moment« (Ricken, 2007, S. 24),
das auch fir die Konzeption von Bildung im Rahmen dieser Arbeit bedeutsam ist. Es
lasst sich dahingehend zusammenfassen, dass Bildung darauf abzielen soll, ein Gutes Le-
ben fiir sich selbst und in der Gemeinschaft zu erméglichen (vgl. Meyer, 2011, S. 3).° Die
hier vorgenommene bildungsbezogene Untersuchung ist somit »auf Uberlegungen zu
beziehen, die Aussagen dariiber treffen, was das menschliche Leben gut oder zumindest
besser macht« (Fuchs, 2014, S. 134). Dazu zihlt etwa, dass Bildung »als Selbsttransforma-
tion in Freiheit durch Weltauseinandersetzung [..] nicht zu ethischer-moralischer Un-
achtsambkeit gegeniiber anderen als Anderen« (Ricken, 2007, S. 20) fithren darf. Bildung

3 Als Bezugstheorie zieht Meyer (2011, S. 96) den Ansatz menschlicher Fahigkeiten von Martha C.
Nussbaum heran. Nussbaum (2016) erortert in ihrem Werk Gerechtigkeit oder Das gute Leben die
Frage nach Bedingungen fiir ein gutes Leben. Sie geht von der »Grundstruktur der menschlichen
Lebensform« (ebd., S. 49) aus und benennt bestimmte »Fahigkeiten, die fir ein menschliches Le-
ben von grundlegender Bedeutung sind« (ebd., S.58). Nach Nussbaum bietet »die Liste [...] eine
Minimaltheorie des Guten« (ebd.). Ausgehend von dieser Liste ldsst sich Bildung im hier vertrete-
nen Verstandnis als Voraussetzung zur Entfaltung jener Fahigkeiten mit der Zielperspektive des
»guten Lebens« (ebd.) auffassen. Im Folgenden wird das »gute Leben«im Sinne Nussbaums daher
auch als normative Zielstellung von Bildung begriffen. Verstanden als feststehender wissenschaft-
licher Eigenbegriff, in dem die benannten konzeptionellen Beziige zum Tragen kommen, wird im
Rahmen dieser Arbeit die besondere Schreibweise >Gutes Leben< (ohne Anfiihrungszeichen) ver-
wendet.
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ist somit mit dem tibergreifenden gesellschaftlichen Anspruch verbunden, das »Leben
gut oder zumindest besser« (Fuchs, 2014, S. 134) zu machen. Es gilt die Einschrinkung,
dass Bildung dazu beizutragen hat, die Wiirde des Anderen zu wahren und den bzw. das
Andere zu achten und ihn bzw. es als Anderen bzw. Anderes anzuerkennen. Bildung zeigt
sich in der jeweiligen »moralisch-praktischen Haltung« (Ricken, 2007, S. 20).

Es wird folglich in dieser Arbeit nur dann von Bildung gesprochen, wenn der Bil-
dungsprozess ebenso wie das >Resultat< dieses Prozesses nicht gegen ethische Prinzipi-
en und den freiheitlichen und demokratischen Wertekonsens verstof3en. Das Gute Le-
ben des Einzelnen bemisst sich am Guten Leben, das in einer Gemeinschaft maoglich
ist. Andersherum bemisst sich aber auch das Gute Leben der Gemeinschaft am Wert
des Lebens, das dem Einzelnen darin méglich ist. Bildung hat hierzu einen Beitrag zu
leisten. Fiir Klafki (2007) sind »Bildungsfragen« darum zwangsliufig »Gesellschaftsfra-
gen« (S. 49). Als solche werden sie auch im Rahmen dieser Arbeit verhandelt. Bildung
betrifft das, was sein soll. Die Bestimmung dessen, was sein soll, liegt in gesellschaftlicher
Verantwortung. Es ist auf3erdem eine gesellschaftliche Aufgabe, Bedingungen und Vor-
aussetzungen dafiir zu schaffen, das Gute Leben fir alle Mitglieder der Gesellschaft zu
ermoglichen und zu verteidigen.

Bildung und Selbsthestimmung

BILDUNG ist tiberdies gemeinhin mit dem Konzept der Selbstbestimmung verbun-
den. Dieses ist auch im Rahmen dieser Arbeit bedeutsam, muss allerdings vor dem
Hintergrund des hier spezifischen Kontextes zugleich kritisch betrachtet werden.
Selbstbestimmung gilt in modernen BILDUNGs-Konzeptionen als iibergreifendes Ziel
und Voraussetzung der Subjektwerdung durch BiLDUNG. Auf dieses klassische Ideal
bezieht sich auch Klafki (2007, S. 52), der Selbstbestimmungsfihigkeit, Mitbestimmungsfi-
higkeit und Solidaritdtsfihigkeit als allgemeine Zielbestimmungen von BILDUNG benennt.
Damit erweitert er die Ideale der Selbstbestimmungs- und Mitbestimmungsfiihigkeit um
den Aspekt der Solidaritit und entwirft ein gesellschaftliches und kritisches Verstindnis
von BILDUNG. Weil Klafki aber am Ideal der Selbstbestimmung festhilt, ist kritisch
zu fragen, ob nicht bestimmte Personengruppen — wie etwa Menschen mit geistiger
und schwerer Behinderung — aus seiner BILDUNGs-Konzeption ausgeschlossen sind
(vgl. Klauf}, 2008, S. 96-97). Aus diesem Grund und »aufgrund der vornehmlich ko-
gnitiven Ausrichtung« wird die BILDUNGS-Konzeption Klafkis »zum Teil vehement
kritisiert« (Heinen, 2003, S. 63). Weil Bildung allerdings im Rahmen dieser Arbeit als
ein gesellschaftliches Phinomen begriffen wird, darf eine entsprechende und kritische
Analyse normativer Zieldimensionen erstens nicht ausbleiben. Zweitens erweist sich
die von Klafki vorgenommene Erweiterung fiir die Arbeit als bildungstheoretisch an-
schlussfihig, weil diese nicht auf die Selbstbestimmungsfihigkeit als Ziel von BILDUNG
allein abzielt. Fraglich ist dabei allerdings weiterhin, inwiefern Selbstbestimmungs-,
Mitbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit normative Zielsetzungen beschreiben, die an
Fihigkeiten des Einzelnen gebunden sind oder inwiefern damit nicht vielmehr gesell-
schaftliche Ziele benannt werden. Ein solcher Perspektivwechsel erméoglicht es, Bildung
als gesellschaftliches und politisches Phinomen zu begreifen. Aufierdem kann Bildung
so von den Vorstellungen des neuhumanistischen BiLDUNGs-Ideals ebenso wie von
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normativen Annahmen hinsichtlich individueller Fahigkeiten und Voraussetzungen des
Einzelnen geldst werden. Zur Grundlegung gesellschaftlicher Zielsetzungen wendet
sich diese Arbeit nun zunichst dem Konzept der Selbstbestimmung kritisch zu.
Wahrend im klassischen BILDUNGs-Verstindnis »vor allem die Selbstbestimmung
des sich bildenden Subjektes im Mittelpunkt steht« (Koller, 2001, S. 35), zeigt sich vor
dem Hintergrund des Dargestellten, dass es sich bei Selbstbestimmung aufgrund der
Verhiltnishaftigkeit des Menschen nie um véllige Selbstbestimmung durch Selbster-
kenntnis und Autonomie handeln kann (vgl. II, Kap. 1.1). Fraglich ist dann aber, ob
Selbstbestimmung dennoch als normatives Ziel von Bildung zu begreifen ist. Diese
Frage stellt sich mehr noch im Kontext geistiger und schwerer Behinderung, weil das
klassische Konzept von Selbstbestimmung seit jeher in einem ambivalenten Verhiltnis
zu den Lebensrealititen von Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung steht
(vgl. Klauf3, 2008; Kulig & Theunissen, 2006; Stinkes, 2000b). In dem Konzept der
nicht-affirmativen Pidagogik vollzieht Dietrich Benner (2012) eine differenzierte Neube-
stimmung des klassischen Selbstbestimmungs-Konzeptes, das sich hier als bedeutsam
erweist. Fiir Benner ist BILDUNG bestimmt durch das »Mensch-Welt-Verhiltnis«, das als
»Wechselwirkung von Mensch und Welt gedacht und konzipiert wird, in der der Mensch
sich in Auseinandersetzung mit der Welt selbst bestimmt« (ebd., S. 156).* Mit Benner
lasst sich Selbstbestimmung also weiterhin als normatives Ziel von Bildung begreifen.
Allerdings legt er dabei ein alternatives Verstindnis von Selbstbestimmung zugrunde.
Es umfasst nicht die mit dem Begriff herkdmmlicherweise assoziierte Fihigkeit, au-
tonome, verniinftige und eigenverantwortliche Entscheidungen zu treffen. Vielmehr
wird im wértlichen Sinne der Selbst-Bestimmung die Verhiltnisbestimmung des Selbst
zu sich selbst und zur Welt verstanden (vgl. Benner, 2012; Musenberg et al., 2015). Mit
dieser Auslegungsvariante lisst sich das Konzept der Selbstbestimmung fruchtbar
erweitern und verallgemeinern, so dass es fiir bildungstheoretische Forschung, die
sich von neuhumanistischen Idealen l6sen will, weiter konstitutiv bleiben kann. Wird
Selbstbestimmung nun zudem, wie angekiindigt, als gesellschaftliches Moment konzi-

4 Benner (2012) kritisiert in seinen praxistheoretischen Uberlegungen ein modernes, mit dem Kon-
zept der Selbstbestimmung eng verbundenes BILDUNGSs-Verstandnis, das notwendigerweise der
Problematik einer Verkiirzung formaler und materialer BiLDuNGs-Theorien verhaftet bleibe. So-
wohl ein materiales BiLDUNGs-Verstidndnis, innerhalb dessen »die gesellschaftlichen Aufgaben
padagogischen Handelns unter weitgehender Ausklammerung der individuellen Zweckbestim-
mungen der padagogischen Praxis betrachtet werden, als auch das BiLDUNGs-Verstandnis for-
maler BILDUNGS-Theorien, die »dagegen individuelle Zwecke unter Vernachlissigung der gesell-
schaftlichen Aufgaben« (ebd., S.150) fokussieren, sieht Benner in der Gefahr, »zu ideologischen
Erfillungsgehilfen gesellschaftlicher Optionen [zu] werden« (ebd., S.153). Demgegeniber stellt
er eine nicht-affirmative Konzeption vor, die »weder die Subjektivitat neuzeitlicher Subjekte noch
die gesellschaftlichen Anforderungen an deren Bildung [bejaht]« (ebd., S.155). In Ablehnung ei-
ner hierarchisch-teleologischen BiLbuncs-Vorstellung, die er herkdmmlichen BiLbunGs-Theorien
unterstellt, begriindet Benner ein Verstindnis von BILDUNG als »Mensch-Welt-Verhdltnis, in dem
nicht formale Krifte der Einzelnen und objektive Anforderungen der Gesellschaft unvermittelt
einander gegeniiberstehen, sondern Bildung als eine Wechselwirkung von Mensch und Welt ge-
dacht und konzipiert wird, in der der Mensch sich in Auseinandersetzung mit der Welt selbst be-
stimmt« (ebd., S.156).
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piert, dann ist sie auch als Verhiltnisbestimmung des Selbst und der Anderen zu und in
gesellschaftlichen Ordnungen und Gegebenheiten zu begreifen.

Bildung hat sodann neben normativ-moralischen Anspriichen auch dem Anspruch
zu geniigen, die Bestimmung des Selbst durch Erfahrungen mit der Welt respektive so-
zialen, politischen und kulturellen Ordnungen als Teil dieser Ordnungen zu erméglichen
und zu befordern. Die Erfillung dieses Anspruchs ist allerdings nicht an Fihigkeiten und
Voraussetzungen des Einzelnen gebunden. Sie liegt in sozial-gesellschaftlicher Verant-
wortung. Das wird deutlich, wenn der Blick erneut auf die theoretische Grundlegung
Klafkis (2007, S. 52) gerichtet wird, bei der dem Motiv der Selbstbestimmung die politisch-
gesellschaftlichen Ziele der Mitbestimmungs- wie der Solidarititsfihigkeit zur Seite stehen.
Damit bilden die Fihigkeiten zur Mitbestimmung und Solidaritit firr Klafki gleichwerti-
ge Zielmomente von BILDUNG und sind eindeutig gesellschaftlich konturiert. Zugleich
verweist auch Klafki auf das ethisch-moralische Moment von BILDUNG. Denn erstens
miisse bei Selbstbestimmung der allgemeine Anspruch der Achtung der Menschenwiir-
de gewahrt bleiben: Im BILDUNGS-Prozess ist »sich [...] bewusst zu werden, dafd der eige-
ne Autonomie-, der eigene Selbstbestimmungsanspruch im Prinzip immer nur so weit
begriindbar ist, wie er den Selbstbestimmungsanspruch der anderen nicht einschrinkt,
ignoriert oder verhindert« (Klafki, 1995, S. 38). Daher empfiehlt Klafki, Autonomie stets
als relationale und relative Autonomie zu begreifen. Und dementsprechend ist Selbstbe-
stimmung fir ihn immer »Selbstbestimmung in der Beziehung« (ebd.; Herv. i.0.).

Zweitens lasst sich damit das Ziel der Selbstbestimmung nicht in den Verantwor-
tungsbereich eines Subjekts allein verorten. Vielmehr beschreibt Selbstbestimmung
dann iiber den subjektiven Aspekt der Bestimmung des Selbst und seiner Verhiltnisse
hinaus auch eine gesamtgesellschaftliche Leistung, die sich stets gleichermaflen aus
den Fahigkeiten zur Solidaritit und Verantwortungsitbernahme gegeniiber anderen
Mitgliedern der Gesellschaft speist. Selbstbestimmung lisst sich mit Klafki verstehen
als gesellschaftliches Phinomen, das mit der Achtung des Anderen und der Fihig-
keit zur Solidaritit unauflgsbar verbunden ist. Menschen mit geistiger und schwerer
Behinderung sind als Teil der Gesellschaft in der (gesellschaftlichen) Selbstbestim-
mungsfihigkeit notwendigerweise mitberiicksichtigt (vgl. Heinen, 2003, S.63). In
dieser Auslegungsform stellt Selbstbestimmung ein normatives Ziel von Bildung dar.

Zusammenfassend beschreibt Bildung in dieser Arbeit also ein normatives Phino-
men. Es ist verbunden mit den Fahigkeiten zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und zur
Solidaritit. Diese normativen Zielmomente sind nicht voneinander zu trennen. Selbstbe-
stimmung meint die Bestimmung des Selbst innerhalb sozialer und kultureller Struktu-
ren und Ordnungen. Bestimmung des Selbst meint notwendigerweise die Bestimmung
eines relationalen, leiblichen Selbst. Als gesellschaftliches Ziel meint Selbstbestimmung
die Bestimmung des Selbst in Beziehung. Dies ist nur méglich durch die Anerkennung
des Anderen und das Motiv der Solidaritat.

Das reflexive Moment von Bildung

Abschliefiend wendet sich dieses Kapitel den mit BILDUNG iiblicherweise verbundenen
Motiven der Selbstreflexion und Selbsterkenntnis zu. BILDUNG geht gemeinhin mit dem
Anspruch einher, zur Selbsterkenntnis eines souverdnen Subjekts zu verhelfen. Aller-
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dings zeigt sich — im erneuten Bezug auf eine veranderte Subjektvorstellung und die
Annahme des leiblichen Selbst —, dass die Ideale der Selbsterkenntnis und Selbstrefle-
xion durch BILDUNG kritisch zu hinterfragen sind, wenn sie in der hier vorgenommenen
Konzeption von Bildung weiterhin bedeutsam sein sollen. Erneut macht es eine kriti-
sche Erweiterung der tradierten Konzeption moglich, das selbstreflexive Moment von
BILDUNG als gestaltgebendes und konstitutives Element beizubehalten.

Das reflexive Moment von BILDUNG ist konstitutives Merkmal traditioneller BIL-
DUNGS-Theorien und griindet sich in der Tradition der Moderne auf die Annahme eines
transzendentalen, sich selbst erkennenden Subjekts (vgl. Ackermann, 2010, S. 233-234).
Selbstreflexion beschreibt in dieser Tradition den Erkenntnisprozess eines zentrischen
Subjekts, der wiederum durch BILDUNG zu erreichen sei (vgl. ebd.). Das leibliche Selbst
und dessen Konstitution im Selbst-, Welt- und Fremdbezug impliziert demgegeniiber
die Notwendigkeit der in dieser Arbeit favorisierten Begriindung eines Verstindnisses
von Bildung als Phinomen, das »mit dem Primat des Reflexions-Ichs« (Meyer-Drawe,
1990, S.154) zu brechen hat. Dabei muss die reflexive Dimension von BILDUNG nicht
vollstindig aufgegeben werden. Nach wie vor wird Bildung hier als Geschehen begriffen,
das mit (Selbst-)Reflexion in Verbindung steht. Allerdings meint Selbst-Reflexion in der
hier vorgenommenen Auslegungsvariante nicht Selbst-Erkenntnis eines »Reflexions-
Ichs«, weil es ein solches nicht geben kann. Vielmehr l4sst sich der Begrift der Refle-
xion in Anlehnung an Ackermann (1990/2010) theoretisch wenden und im Sinne einer
intersubjektiven Bewegung begreifen.

Die Arbeit folgt der Uberzeugung, dass das leibliche Selbst ohne Welt- und Fremd-
bezug nicht zu denken ist. Das leibliche Selbst ist nie ganz s>bei sich selbst< und kann
nicht>bei sich selbst< ankommen. Selbst-Reflexion ist dann ausschliefilich im Sinne ei-
ner Bewegung hin zu sich selbst zu begreifen, weil sie von einem Selbst ausgeht, das von
Fremdem durchzogen ist und niemals véllig »bei sich selbst<ankommen kann. Die Erfah-
rung des Selbst impliziert dann auch die Erfahrung des Fremden im Selbst. Das leibliche
Selbst erfihrt sich in der Selbst-Reflexion als ein auf sich selbst bezogenes ebenso wie ein
relationales und dabei eben auch als ein sich selbst in gewisser Weise immer fremdes
Selbst. Selbst-Reflexion ist dabei ausschliefilich als dynamischer Prozess, als Bewegung
zu denken. Im wortlichen Sinne wird die Re-flexion im Rahmen dieser Arbeit begriffen
als ein Zuriickgeworfen-Sein auf sich selbst. Wie bei einem Blick in den Spiegel ist das Sub-
jekt ausschliellich als Objekt, als Gegeniiber, zu erkennen, ohne dass es jemals zu reiner
Selbst-Erkenntnis gelangen kann. Vor dem Hintergrund dieser Grundannahme ist auch
die Selbst-Erkenntnis als solche ausschlielich als die Erkenntnis des Selbst zu fassen, auf
sich selbst, auf die Welt und auf Andere bezogen zu sein. Es ist die Erkenntnis, sich nicht
erkennen zu konnen, die der Begrift der Selbst-Erkenntnis umfasst. Wihrend gemeinhin
angenommen wird, dass Selbsterkenntnis »nur itber sprachliche Formulierung erreicht«
werden kann, lisst sich nun auflerdem abschliefRend gegen diese »kognitivistische Auf-
fassung von Reflexion« argumentieren, weil in Sprache »die elementare Form der Re-
flexion — nimlich die »Bewegung« des auf sich selbst Beziehens — kaum erfasst werden
kann« (ebd., S. 68).

Zusammenfassend wird Selbst-Reflexion in dieser Arbeit als Bewegung zu sich selbst
in der Erfahrung der eigenen Beziige und der Erfahrung der unausweichlichen Verbun-
denheit des Selbst als relationales und leibliches begriffen. Das Selbst, das sich erstin der
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Relation zur Welt, zum Anderen und zum Fremden als solches konstituiert, erkennt die
eigene Verbundenheit (vgl. Stinkes, 2010, S. 129-130). Bildung beschreibt dann den Pro-
zess der Erkenntnis der eigenen Verbundenheit. Im Bildungsprozess werden wir uns der
eigenen Selbst- und Weltverhiltnisse durch deren Verinderung leiblich bewusst.

Vor diesem Hintergrund zeigt sich Bildung bisher als ein Phinomen mit ethisch-mo-
ralischem, sozial-gesellschaftlichem und kulturellem Anspruch, das sich auf bestehen-
de Welt- und Selbstbeziige auswirkt bzw. diese als intersubjektives Geschehen entste-
hen lasst. Dabei wird das Selbst als leiblich verfasstes begriffen, weshalb die Motive der
Selbst-Bestimmung und der Selbst-Reflexion stets relational zu denken sind. Der sich in
und durch Bildung konstituierende und verindernde Bezug des leiblichen Selbst zeigt
sich in dreifacher Weise: als Bezug zu sich selbst, zu anderen und zur Welt (vgl. Dor-
pinghaus & Uphoff, 2011, S. 59-60). Die Erfahrung iberindividueller Ordnungen und
kultureller Strukturen stellt ebenso wie die Notigung, sich zu diesen zu verhalten, die
Voraussetzung fiir Bildung dar. Zugleich liegt Bildung in gesellschaftlicher Verantwor-
tung.

Bildung ist zusammenfassend mit bestimmten gestaltgebenden (normativen) Mo-
tiven und Konzepten notwendigerweise verbunden. Die einseitige kognitivistisch und
subjektivistisch orientierte Auslegung dieser Motive der Moderne ist jedoch theoretisch
zu erweitern. Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Verschiebungen ist Bildung im
Rahmen dieser Arbeit so zu fassen, dass sie trotz normativer Implikationen keine auf das
Bildungs-Subjekt und seine Fihigkeiten bezogenen exklusiven Elemente aufweist.

1.4 Bildung als Veranderung der Welt- und Selbstverhaltnisse
mit kulturellem, gesellschaftlichem und ethischem Anspruch

Zur weiteren Konkretisierung wird eine zusitzliche Dimension in die Bildungskonzep-
tion einbezogen. Es handelt sich um die transformatorische Dimension von BILDUNG (vgl.
Hansmann & Marotzki, 1988; Kokemohr, 1989, 2007; Kokemohr & Prawda, 1989; Koller,
20124, 2012b; Marotzki, 1990). BILDUNG wird dabei begriffen als Prozess der Verinderung
von Welt- und Selbstbeziigen (vgl. Koller, 2012a). Dieses Verstindnis erweist sich fiir den
Kontext dieser Arbeit als besonders anschlussfihig, weil BILDUNG als offener und wenig
exklusiver Verinderungsprozess begriffen wird. Durch den Einbezug dieser Dimensi-
on ist BILDUNG zudem schirfer von dem Phinomen des Lernens zu unterscheiden, was
fur ihre Konkretisierung notwendig ist. BILDUNG und Lernen stehen oftmals in einem
unklaren Verhiltnis zueinander (vgl. Ehrenspeck, 2020, S. 158). Die Erarbeitung einer
Bildungskonzeption verlangt jedoch die Klirung dieses Verhiltnisses. Eine Abgrenzung
der Phinomene trigt auch hier zur theoretischen Schirfung von Bildung bei.

Bildung, verstanden als Prozess der Veranderung etablierter Welt- und Selbstbezii-
ge, meint im Gegensatz zu Lernen keinen Aufbau- und Aneignungsprozess. Vielmehr
lasst sich Bildung mit Koller (2012a) als qualitativ héherer Um-Lernprozess begreifen, in-
nerhalb dessen das Subjekt — im Gegensatz zum Lernprozess — Wissen und Informatio-
nen nicht blof§ quantitativ vermehrt, sondern in dem sich der Modus der Verarbeitung
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grundlegend neu konstituiert (vgl. Marotzki, 1990, S. 41~42).° Wihrend der Begriff Ler-
nen laut Koller (20122) einen »Prozess der Aufnahme, Aneignung und Verarbeitung neu-
er Informationen« beschreibt, meinen »Bildungsprozesse [...] Lernprozesse héherer Ord-
nung [...], bei denen nicht nur neue Informationen angeeignet werden, sondern auch
der Modus der Informationsverarbeitung sich grundlegend indert« (S. 15; Herv. i.0.).
Lernen ist dann durchaus von Bedeutung und maoglicherweise sogar Voraussetzung fiir
Bildung. Der Prozess der Verinderung ist jedoch im Begriff des Lernens nicht zwangs-
liufig implizit.®

Lernen kann darum als Prozess des Zugewinns an Informationen oder des Dazu-
Lernens aufgefasst werden. Lernen hat meist ein konkretes Ziel, kann aktiv angestofRen
und ebenso gut unterbrochen werden. Lernen steht — anders als Bildung - in der eigenen
Verfiigbarkeit. Dariiber hinaus ist sogar anzunehmen, dass das Lernen im klassischen
Verstindnis der (Sach-)Wissenserweiterung des aktiven Entschlusses zu lernen hiufig
geradezu bedarf. So braucht etwa das Erlernen einer Fremdsprache der eigenstindigen
und aktiven Entscheidung, Vokabeln zu lernen.”

Bildung meint in der hier favorisierten Konzeption keinen Prozess des Zugewinns
an Informationen, keinen (Wissens-)Zuwachs und keine »Héherbildungs, sondern — vor
dem Hintergrund der transformatorischen Dimension — einen Prozess der Verinderung der
Welt- und Selbstbeziige. Bildung ist ein »Prozess der Erfahrung [...], aus dem ein Sub-
jekt >verandert hervorgeht« (ebd., S. 9). Fiir Bildung bedarf es somit der Erfahrung in-

5 Koller bezieht sich in seiner Grundlegung der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse auf Win-
fried Marotzki (1990), der BILDUNGS-Prozesse als spezifische Lernprozesse begreift, die die »Welt-
und Selbstreferenzen qualitativ &ndern« (S. 52). Auch Helmut Peukert, auf den sich Koller eben-
falls bezieht, differenziert zwei Formen des Lernens. Er unterscheidet die Form des Lernens, bei
der Wissen innerhalb fester Schemata vermehrt wird, von einer, bei der sich das Schema selbst
verdndert (vgl. Peukert, 1984, S.129). Der letztgenannte Fall kommt bei Peukert im Begriff Bildung
zum Ausdruck (vgl. ebd.).

6 Eine veranderte Vorstellung von Lernen legt Meyer-Drawe in ihren phanomenologischen Untersu-
chungendar. Darin begriindetsie Lernen als Um-Lernen (vgl. u.a. Meyer-Drawe, 2003, 20122, 2018).
Lernen meint bei Meyer-Drawe (2018) nicht die »Integration« von neuem Wissen in bereits Be-
kanntes, sondern die»Konfrontation«von bereits vorhandenem Wissen mit»neuer Erfahrungs- und
Handlungsmoglichkeit« (S. 278; Herv. i.0.). Meyer-Drawe distanziert sich von behavioristischen,
kognitions- und lernpsychologischen Theorien (vgl. ebd., S.272) ebenso wie von Erkenntnissen
der Neurowissenschaft (vgl. Meyer-Drawe, 2005, S.34). Im Unterschied zu lern- und kognitions-
psychologischen Vorstellungen geht sie nicht von einem anzustrebenden Endpunkt des Lernens
aus. Ebenso wenig geht sie davon aus, dass sich Lernen in zu beschreitenden und beschreibba-
ren Stufen vollzieht. Das phanomenologische Lernverstandnis kommt dem hier vertretenen Ver-
standnis von Bildung nahe. In einigen Punkten geht dieses jedoch iiber das phianomenologische
Verstandnis von Lernen hinaus. Im Gegensatz zum phinomenologischen Lernen umfasst Bildung
hier normative ethisch-moralische und kulturell-gesellschaftliche Dimensionen. Die Erforschung
von Lernen— auch wenn dieses phanomenologisch akzentuiert wird — reicht im Rahmen dieser
Arbeit nicht aus.

7 Allerdings ist kritisch einzuwenden, dass insbesondere schulisches Lernen hiufig padagogisch an-
geleitet wird und nicht aus freiem Willen geschieht oder seinen Ursprung in einem freien Ent-
schluss hat. Gleichwohl kann eingewendet werden, dass der pidagogische Wille allein nicht aus-
reicht, damit Lernen tatsdchlich stattfindet. Es scheint vielmehr notwendig, dass die Lernenden
bereit sind zu lernen und sich fir einen Lerngegenstand 6ffnen.

93



94

Theresa Stommel: Bildung und Staunen

nerhalb sozialer, symbolischer, kultureller und gesellschaftlicher Strukturen und Ord-
nungen, die dann als »Orientierung fiir sich selbst« (Rucker, 2014, S. 22) genutzt und
zur Grundlage individueller Strukturbildung werden kénnen.® Das Grundmotiv des Auf-
baus und der Verinderung von individuellen Strukturen und Ordnungen durch Erfah-
rung findet sich bereits bei Humboldt. So schreibt Rucker (2014): »Welche Regeln ein
Mensch fiir sich selbst als maf3geblich bestimmt, ist in dieser Perspektive [...] abhingig
von den Erfahrungen, die dieser Mensch erleidet, wenn er an der Welt titig ist.« (S. 16)
Bildung beschreibt in diesem Verstindnis die Transformation der individuellen Struk-
turen und Ordnungen als die »grundlegende Verinderung des Verhiltnisses von Ich und
Welt« (Koller, 201243, S. 16).°

Vor dem Hintergrund der transformatorischen Dimension lisst sich Bildung in der Zu-
sammenfithrung der genannten Aspekte abschliefiend fiir diese Arbeit konkretisieren.
Bildung zeigt sich in dieser Arbeit als Prozess der Verinderung etablierter intraperso-
naler Ordnungen und Strukturen aufgrund des relationalen Bezugs zu sich selbst und
zur Welt, dem einerseits die Erfahrung kultureller Ordnungen und Strukturen zugrun-
de liegt und der sich andererseits wiederum produktiv auf die Gestaltung und Verin-
derung jener iibergreifenden, kulturell-symbolischen Ordnungen auswirken kann. In
dieser Arbeit kommt der kulturellen Dimension aufgrund der zugrunde liegenden Pro-
blemstellung besondere Bedeutung zu." Bildung — im Sinne von Verinderungsprozes-
sen etablierter Strukturen des Selbst, die sich in relationalem Verhiltnis zur Welt vollzie-
hen - darf allerdings nicht auf bestimmte Erfahrungen bzw. auf verindernde Erfahrun-
gen in bestimmten Ordnungen und Bereichen der Welt beschrankt werden. Gleichwohl
sind Verinderungen, die sich innerhalb kulturell-symbolischer Ordnungen vollziehen,
in Riickbezug auf die dargestellte anthropologische Bedeutung von Kultur und in Bezug
auf das Verhiltnis von BILDUNG und Kultur (vgl. I, Kap. 1.2) sowie vor dem Hintergrund
des zugrunde liegenden Problemfelds dieser Arbeit in besonderer Weise hervorzuheben.

Bildung zeigt sich auerdem als offenes und dynamisches Geschehen, das sich wih-
rend des gesamten Lebens ereignen kann. Trotz dieser Charakteristik ist darauf zu ver-

8 Die Begriffe Ordnung und Struktur bezeichnen neben den objektiven, etwa kulturellen Ordnungen,
auch individuelle Strukturen und Ordnungen, also »sich im Leben eines Menschen entwickelnde
Stabilitaten im Selbst- und Weltverhiltnis dieses Menschen« (Rucker, 2014, S. 22). Stabilitdt ist da-
bei als dynamischer Begriff zu begreifen: Strukturen kdnnen entstehen, verindert und aufrecht-
erhalten werden. In Anlehnung an Rucker bezeichnen die Begriffe Struktur und Ordnung »jeweils
ein fiir einen bestimmten Zeitraum stabiles sowie in spezifischer Art und Weise geregeltes Wechselspiel
von Komponenten. Wihrend der Begriff der Struktur das Moment der Stabilititin den Blick riickt,
betont der Begriff der Ordnung das Moment der Regelhaftigkeit.« (Ebd.; Herv. i.0.) Die hier zugrun-
de liegende Bedeutung des Begriffs Ordnung wird in Kapitel 4.1 dargelegt und bildungsbezogen
untersucht (vgl. 11, Kap. 4.1).

9 Im Begriff Welt bzw. Weltverhdltnis wird auch das Verhéltnis zuanderen Menschen subsumiert (vgl.
Koller, 2012a, S.17).

10 Durch die Betonung der kulturellen Dimension von BiLDUNG und der Formulierung eines nor-
mativen Anspruchs unterscheidet sich das hier vertretene Verstandnis von phanomenologischen
Lerntheorien (vgl. u.a. Meyer-Drawe, 2003, 20123, 2018). Der Unterschied wird bereits in der je-
weils verwendeten Terminologie deutlich. Meyer-Drawe entwirft eine phianomenologische Lern-
theorie, beschiftigt sich also mit dem Phdnomen des Lernens, wihrend in dieser Untersuchung
Bildung theoretisiert wird.



Bildungsverstandnis

weisen, dass nur dann von Bildung zu sprechen ist, wenn Verinderungsprozesse eine
»dynamische Stabilitit]...]« (Rucker, 2014, S. 69; Herv. i.0.) zur Folge haben. Mit Stojanov
(20062) sind Verinderungsprozesse erst dann als Bildung zu bezeichnen, wenn die sich
aus dem Prozess der Transformation ergebenden (neuen) Weltverhiltnisse eine »rela-
tive Stabilitdt in Form einer kohirenten Subjektivierung beziehungsweise einer biogra-
phischen Verankerung aufweisen« (S. 78; Herv. i.0.). Dementsprechend beschreibt Bil-
dung im Rahmen dieser Arbeit nicht jeden Prozess der Verinderung, sondern nur Pro-
zesse, die sich relativ nachhaltig verindernd auf die Welt- und Selbstbeziige auswirken.
Bildung betrifft dabei individuelle Ordnungen, die »unser Wahrnehmen, Denken und
Handeln strukturieren« (Koller, 2012a, S. 85). Sie bezieht sich somit nicht auf das Den-
ken allein. Bildung ist auferdem als Verinderungsprozess des Selbst- und Weltbezugs
eines relational wie leiblich fundierten Subjekts zu begreifen. Bildung ist iiberdies ein
responsives Geschehen (vgl. Waldenfels, 2006). Verinderung lasst sich als das Antwor-
ten auf Anspriiche fassen, die an uns gestellt werden (vgl. Koller, 2012a; Stinkes, 2008).
Bildung ist kein autonomer und eigenaktiver Prozess. Der Ursprung von Bildung sind
Erfahrungen, die in der kulturell-symbolisch strukturierten Welt gemacht werden. An-
genommen wird iiberdies, dass sich Erfahrung als pidagogisch inszenierte Begegnung
mit der Welt durch Andere ermoglichen lisst. Verinderungen vollziehen sich auferdem
spontan und nicht auf ein zuvor festgelegtes Ziel hin ausgerichtet. Angenommen wird
auch diesbeziiglich, dass sich Voraussetzungen schaffen lassen, die die Wahrscheinlich-
keit fiir das Entstehen jener Prozesse erhohen kénnen. Dabei kann die Zielrichtung der
Veranderungsprozesse pidagogisch intendiert sein oder aber nachtriglich skorrigiert<
bzw. eingeordnet werden.

Bildung meint nach Rucker (2014) »ein spezifisches Anders-Werden«, wobei das Spe-
zifische der Verinderung darin liegt, dass Bildung einen »Prozess der Entstehung, Auf-
rechterhaltung und Transformation von Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses«
bezeichnet, in dem der »Akteur Regeln fiir sich selbst als mafSgeblich bestimmt und sich an
diesen Regeln orientiert« (S. 78; Herv. 1.0.)." Diese Regeln sind dann einerseits durch die
relationale Verbundenheit des Menschen und der Welt sozial-gesellschaftlich determi-
niert. Andererseits kann vor dem Hintergrund des Dargestellten nur dann von Bildung
die Rede sein, wenn diese Regeln ein Gutes Leben des Einzelnen sowie ein Gutes gemein-
schaftliches Leben ermdglichen, sich Erfahrungen also auf das eigene Leben wie auf das
Leben in der Gemeinschaft moglichst positiv verindernd auswirken (kdnnen). Als Bil-
dungsprozesse werden in dieser Arbeit dementsprechend ausschliefilich solche Verin-
derungsprozesse begriffen, die sich an ethischen Prinzipien orientieren und die den per-
sonlichen ebenso wie den gesellschaftlichen Bediirfnissen Rechnung tragen. Bildung be-
schreibt Prozesse der Verinderung, die verbunden sind mit der Verantwortung fiir sich
und fiir andere sowie der Anerkennung und Achtung des Anderen. Als iibergreifende ge-
sellschaftliche Zielperspektiven lassen sich in Bezug auf Klafki (2007, S. 52) Selbstbestim-
munyg, Mitbestimmung und Solidaritit nennen.

1 Rucker (2014) verwendet den Begriff des Akteurs anstelle von Subjekt. Darin sieht er den Vorteil,
dass dieser Begriff nicht mitIdealen»absoluter Autonomie und Souveranitat belastet« (ebd., S. 78)
ist. Der Akteur erkennt —anders als das autonome Subjekt — die Verstrickungen und Abhangigkei-
ten, zu denen er sich wiederum verhalt.
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Eswird deutlich, dass es sich hier nicht um ein spezifisches Verstindnis von Bildung
handelt, das etwa nur fiir bestimmte Personengruppen gilt. Das vorgestellte Verstindnis
istkein sonderpidagogisches in dem Sinne, dass der allgemeine BILDUNGS-Begriff perso-
nengruppenspezifisch verkiirzt wird oder fiir bestimmte Personengruppen etwas quali-
tativ anderes bezeichnet als fiir andere. Bildung zeigt sich vielmehr als ein Phinomen,
das ohne anthropologische Engfithrung anwendbar ist und eine Unterscheidung — etwa
nach Geschlecht, Herkunft, bestimmten Fihigkeiten oder Beeintrichtigungen — nicht
zuldsst. Wird der Prozesscharakter von Bildung fokussiert, dann stellt sich die Frage,
wie dieser Prozess theoretisch zu beschreiben und zu erforschen ist.



2. Bildungsprozesse

Die vorangegangene kritische Analyse bildungstheoretisch bedeutsamer Motive ermdg-
licht es, BILDUNG als ein nicht ausschlieRendes Phinomen zu theoretisieren, ohne da-
bei konstitutive Merkmale ginzlich aufgeben zu miissen. Vor dem Hintergrund dessen
ist es moglich, BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung tiberhaupt und
grundsitzlich zu theoretisieren. Zur Bearbeitung des iibergreifenden Anliegens, die BIL-
DUNGS-Wirklichkeit von Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung zu verbes-
sern, reicht diese theoretische Grundlegung allerdings noch nicht aus. Es bleibt zu fra-
gen, wie BILDUNGS-Prozesse verlaufen und welche Merkmale, Strukturen und Elemente
sie aufweisen, um pidagogisch-didaktische Riickschliisse ziehen zukénnen. So kann die
Erforschung von BILDUNGS-Prozessen im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
dazu beitragen, pidagogisch-didaktische Fragen (neu) in den Blick zu nehmen.

Im allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Diskurs entwickelt sich seit den
1980er Jahren eine Forschungsrichtung, die sich theoretisch wie empirisch mit BiL-
DUNGS-Prozessen bzw. deren Verlauf auseinandersetzt (vgl. u.a. Kokemohr, 2007;
Kokemohr & Prawda, 1989; Koller, 2007, 2012a; Koller, Marotzki & Sanders, 2007; Koller,
Sanders, Kokemohr, Sabisch & Wimmer, 2021; Marotzki, 1990; Peukert, 2000, 2015).
Die Ergebnisse dieser Untersuchungen werden bereits didaktisch ausgelegt (vgl. Bihr
et al., 2019a). Wie ausgefiihrt, verwundert es, dass die erziehungswissenschaftlichen
Erkenntnisse wie die didaktischen Ableitungen im Kontext geistiger und schwerer Be-
hinderung bislang kaum beriicksichtigt werden (vgl. I, Kap. 3.3)." Es handelt sich um ein
Desiderat, dem sich diese Arbeit widmen mochte. Dieses Kapitel stellt die innerhalb der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft etablierten Befunde daher zunichst einleitend
dar (Kap. 2.1). Es zeigt sich, dass die bisherigen Untersuchungen einige Charakteristika

1 Wie dargelegt, stellen die Arbeiten von Wagner (2010) sowie Bernasconi und Boing (2015) diesbe-
zlglich eine Ausnahme dar, weil darinjeweils der Versuch unternommen wird, BILDUNGS-Prozesse
von Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung vor dem Hintergrund der Theorie transfor-
matorischer Bildungsprozesse zu theoretisieren bzw. zu beforschen (vgl. I, Kap. 3.2). Allerdings zeigt
sich im Verlauf dieses Kapitels, dass beide Positionen die jeweils zugrunde liegende Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse im Kontext geistiger und schwerer Behinderung in verkiirzter Wei-
se rezitieren. Eine umfassende bildungstheoretische Auseinandersetzung mit transformatorischen
Bildungsprozessen liegt im Kontext geistiger und schwerer Behinderung bislang nicht vor.
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bzw. theoretische Beziige aufweisen, die kritisch hinterfragt werden kdnnen. Diese
Elemente fallen allerdings erst auf, wenn die erziehungswissenschaftlichen Ergebnisse
vor dem Hintergrund des hier beschriebenen Kontextes reflektiert werden. Im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung offenbaren sich exklusive Elemente bisheriger
BILDUNGS-Prozess-Theorien der Allgemeinen Erziehungswissenschaft (Kap. 2.2).

2.1 Zur Theorie transformatorischer Bildungsprozesse

Die nachfolgende Theoretisierung von BILDUNGS-Prozessen im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung bezieht sich auf die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse.
Diese geht zuriick auf Rainer Kokemohr (1989, 2000, 2007), der in den spiten 1980er
Jahren in kritischer Revision der humboldtschen BILDUNGS- und Sprachtheorie eine
Neubestimmung des klassischen BILDUNGS-Begriffs vornimmt. Die Theorie wird von
Winfried Marotzki (1990) weiter ausgearbeitet und schlieflich durch Hans-Christoph
Koller (2012a) systematisch begriindet.

Ausgangspunke der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse ist die kritische Re-
flexion der am klassischen BILDUNGs-Ideal orientierten Konzeptionen der Geistes-
wissenschaftlichen Pidagogik des 20. Jahrhunderts, innerhalb derer dem klassischen
BILDUNGS-Begriff »vor allem die Funktion einer normativen Leitkategorie zur Begriin-
dung und Zielbestimmung pidagogischen Handelns zu[kam]« (Koller, 20124, S. 10).
Koller stellt fest, dass sich der BILDUNGs-Begriff innerhalb der deutschsprachigen
Erziehungswissenschaft trotz der realistischen Wendung der Pidagogik bis heute be-
standig halt und weiterhin eine unverzichtbare erziehungswissenschaftliche Kategorie
darstellt. Allerdings bediirfe es einer »griindliche[n] Revision« (ebd.) der bis heute zu-
grunde liegenden und aus dem 19. Jahrhundert stammenden klassischen Auslegung des
BILDUNGS-Begriffs. Darin liegt nach Koller auch das Potenzial, den BILDUNGs-Begriff
empirisch anschlussfihig zu machen (vgl. ebd.).

Grundlagen der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse

Seit Ende des vergangenen Jahrhunderts vollzieht sich eine allgemeine, mit dem Be-
griff der Postmoderne assoziierte, machttheoretische, soziologische und subjekttheo-
retische Neuausrichtung zahlreicher Wissenschaftsdisziplinen. Diese Neuausrichtung
findet auch in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft statt (vgl. I, Kap. 1.1). Ein neuer
Fokus liegt im Einbezug theoretischer Konzepte aus dem Umbkreis des Poststrukturalis-
mus (vgl. Kokemobhr, 1989; Koller, 1999, 2012a; Koller et al., 2007; Peukert, 2000). Vor die-
sem Hintergrund konstituiert sich ein BILDUNGS-Verstindnis, das BILDUNG als Trans-
formationsprozess erfasst und es ermoglicht, BILDUNG anders zu denken.

In der theoretischen Grundlegung Bildung anders denken. Einfiilhrung in die Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse konzipiert Koller (2012a) BILDUNG als Transformati-
on der Verhiltnisse durch einen Erfahrungsprozess, »aus dem ein Subjekt >verindert
hervorgeht« (S. 9). Der Prozess der Transformation etablierter Figuren des Welt- und
Selbstverhiltnisses zeichnet sich demnach dadurch aus, dass diese Transformation
»nicht nur das Denken, sondern das gesamte Verhiltnis des Subjekts zur Welt, zu
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anderen und zu sich selber betrifft« (ebd.). Somit bestimmt das transformatorische
Bildungsverstindnis von seinem Grundsatz her BILDUNG nicht allein vom Denken aus
und l6st die enge Verbindung zwischen BILDUNG und den Verstandesleistungen des
Menschen auf.

Ausgangspunkt der Theorie sind die sprachtheoretischen und sprachphilosophi-
schen Arbeiten Humboldts. Der Begriff der BILDUNG meint bei Humboldt, wie dargelegt,
die Wechselwirkung von Ich und Welt, die sich im Medium der Sprache vollzieht (vgl.
I, Kap. 1.1). Damit weist Humboldt der Sprache erstens eine »welterschliefiende Aufgabe«
und zweitens eine »kommunikative Funktion« (Koller, 2012a, S. 12; Herv. i.0.) zu. Sprache
wird bei Humboldt folglich als Medium grundgelegt, das Gedanken iiberhaupt erst her-
vorbringt. Humboldt zufolge erschlie3t sich der Mensch in der Auseinandersetzung mit
fremden Sprachen eine Vielfalt (sprachlicher) Weltansichten und das »Erlernen fremder
Sprachen« wird zum »Grundmodus von Bildung« (ebd., S. 13). Koller iibernimmt diese
von Humboldt begriindeten Motive in seiner Reformulierung des BILDUNGS-Begriffs
und nimmt an, »dass Bildung in der Erweiterung und Umgestaltung der bisherigen
>Weltansicht« eines Individuums besteht und dass dafiir die dialogische Auseinander-
setzung mit anderen Sprachen und Sprechweisen eine entscheidende Voraussetzung
darstellt« (ebd., S.14). Er erweitert das urspriingliche Verstindnis Humboldts unter
Beriicksichtigung poststrukturalistischer Erkenntnisse und bezieht insbesondere die
sprachphilosophischen Schriften Jean-Frangois Lyotards in seine bildungstheoretische
Grundlegung ein (vgl. Koller, 1999). Im Zentrum der bildungstheoretischen Auslegung
Kollers steht weiterhin die Uberzeugung, dass BILDUNG als Prozess zu verstehen ist,
»der sich im Medium der Sprache (oder anderer symbolisch-semiotischer Systeme) an
und mit Subjekten vollzieht« (Koller, 20124, S. 95).

Koller bezieht sich aufierdem auf die sprach- und bildungstheoretischen Auseinan-
dersetzungen Kokemohrs. Dieser geht davon aus, dass sich das Verhiltnis von Selbst
und Welt durch »kategoriale[...] Figuren« auszeichnet und BILDUNG dementsprechend
»als qualitativ spezifische[r] Prozess« zu verstehen ist, »der, anders als ein Lernprozess,
die kategorialen Figuren betrifft, kraft derer sich das Verhiltnis von Subjekt und Welt
entwirft und modifiziert« (Kokemohr, 2007, S.16).> Im BILDUNGS-Prozess wird laut
Kokemohr die bereits vorhandene »symbolisch typisierende[...] Konfiguration« (ebd.)
von Subjekt und Welt aufgebrochen und refiguriert. Dieses Umgestalten vorhandener
Kategorien werde wiederum ausgeldst, »weil ein Interpretationsschema gegeniiber
neu auftretenden Problemlagen versagt« (Kokemohr, 1992, S. 17). Bei Humboldt wie bei
Kokemohr zeichnen sich die Verhiltnisse zwischen Mensch und Welt bzw. des Men-
schen zu sich selbst somit dadurch aus, dass sie sprachlich verfasst sind (vgl. Koller,
20123, S. 16). Sprache erhilt bei Humboldt, Kokemohr und schlieflich auch bei Koller
somit ordnungs- bzw. sinnstiftende Funktion. Dementsprechend nehmen Kokemohr
und Koller an, dass sich die Verinderung des Welt- und Selbstverhiltnisses als eine

2 Konkreter definiert Kokemohr (2007) BILDUNG in Bezug auf seine fritheren Arbeiten als »Prozess
der Be- und Verarbeitung« widerstiandiger Erfahrungen und damit als einen Prozess der »Bezug-
nahme auf Fremdes jenseits der Ordnung, in deren Denk- und Redefiguren mir meine >Welt<je
gegeben ist« (S. 21), wobei ebenjene Erfahrungen in unterschiedlicher Weise (z.B. in Bildern oder
Texten) auftreten konnen (vgl. Kokemohr, 2000; Kokemohr & Prawda, 1989).
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auf Sprache bezogene Veranderung begreifen lisst. Zusammenfassend stimmen beide
Erziehungswissenschaftler darin iiberein, dass das Selbst- wie auch das Weltverhiltnis
eines Subjekts in und durch Sprache bzw. (sprachliche) Symbole ent- bzw. besteht.

Konzeption transformatorischer Bildungsprozesse

Die fiir den Fortgang entscheidende Frage lautet nun, ob sich die Erkenntnisse der Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse (auch) auf die Theoretisierung des Verlaufs von BiL-
DUNGS-Prozessen von Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung tibertragen
lassen. Zur Bearbeitung dieser Frage werden zunichst die Befunde, die Koller (2012a)
zur Beschreibung transformatorischer Bildungsprozesse heranzieht, zusammenfassend dar-
gestellt, um diese sodann vor dem Hintergrund geistiger und schwerer Behinderung re-
flektieren zu kénnen. Koller untersucht in seiner theoretischen Grundlegung die Struk-
tur des Selbst- und Weltverhiltnisses — also den Gegenstand transformatorischer Bildungs-
prozesse —, den Anlass dieser Prozesse ebenso wie Verlaufsformen respektive das Entste-
hen von Neuem.

Zur Bearbeitung der ersten Frage nach dem Aufbau und der Konstitution der Struk-
turen der individuellen Selbst- und Weltverhiltnisse zieht er die Habitus-Theorie (Pierre
Bourdieu), das Konzept narrativer Identitit (Paul Ricceur), die Konzeption des Unbe-
wussten und des Differenz-Ich (Jacques Lacan) ebenso wie das Konzept der Subjekt-
konstitution (Judith Butler) heran. Mit Bourdieu begriindet Koller (2012a) seine These,
dass es sich bei BILDUNGS-Prozessen um Prozesse »der Erweiterung, Verinderung und
Umstrukturierung des jeweils bisher erworbenen inkorporierten kulturellen Kapitals«
(S. 30-31) handelt, die sich vor dem Hintergrund »gesellschaftlicher Machtverhiltnisse«
(S. 31) vollziehen. Mit Bezug auf Ricceurs Konzept der narrativen Identitit nimmt er fer-
ner hinsichtlich der Selbstverhiltnisse an, dass es sich bei diesen um »dynamische Gebil-
de«handelt, die in »Erzdhlakten refiguriert, d.h. neu gefasst werden kénnen« (ebd., S. 43;
Herv. i.0.). Den Grundziigen dieses Konzeptes folgend, geht er von »der sprachlichen
Figuriertheit narrativer Identitit« (ebd.; Herv. i.0.) aus, die jedoch gesellschaftlich deter-
miniert ist: »Das Verhiltnis eines Menschen zu sich selber ist [...] keineswegs unmittel-
bar, [...] sondern mittels kulturell bereitgestellter Figuren, die eine Art historisch verin-
derlicher Grammatik oder Rhetorik des Erzihlens bilden, die dem Individuum immer
schon vorausgeht und dessen Selbstbezug prifiguriert.« (Ebd.; Herv. i.0.) Das Selbstver-
haltnis begreift Koller als ein sprachlich figuriertes. Auflerdem geht er davon aus, dass
sich durch die sprachliche Verfasstheit der Verinderungsprozesse diese auch rekonstru-
ieren lassen, »indem man Geschichten, die iiber das Leben eines Menschen erzihlt wer-
den, daraufhin priift, ob und in welcher Weise darin von Transformationen der grundle-
genden Figuren seines Welt- und Selbstverhiltnisses die Rede ist« (ebd., S. 44). Auch die
Theorie Lacans ist fiir Koller bildungstheoretisch relevant, da sich mit Lacan »die sprach-
liche Strukturiertheit des Welt- und Selbstbezugs des Subjekts, die aus seiner Perspek-
tive betrachtet auf dem Zusammenspiel metaphorischer und metonymischer Operatio-
nen beruht« (ebd., S. 54), bestimmen l4sst. Mit Butler legt Koller abschlieRend dar, dass
eine Theorie transformatorischer Bildungsprozesse »ihre Aufmerksambkeit iber die Struktur
von Welt- und Selbstverhaltnissen hinaus auf die Analyse der gesellschaftlichen Normen
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zurichten hitte, die die Frage betreffen, wer innerhalb einer Gesellschaft als vollgiiltiges
Subjekt anerkannt wird oder nicht« (ebd., S. 67-68).

Beziiglich des Anlasses fiir Veranderung nimmt Koller zunachst an, dass der Mensch
dazu neige, im gegenwirtigen Zustand zu verharren. Zugrunde liegt die von Rucker
(2014) zusammengefasste These, dass sich BILDUNG als »Prozess der Entstehung, Auf-
rechterhaltung und Transformation von Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses«
(S. 78) innerhalb gegebener Ordnungen vollzieht. Diese Ordnungen des Selbst- und
Weltverhiltnisses zeichnen sich durch eine gewisse Stabilitit aus, was »deren Trans-
formation zundichst als eher unwahrscheinlich erscheinen lisst« (Koller, 2012a, S. 71).
Daher konne eine Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen nicht vom Men-
schen selbst ausgehen, sondern bediirfe eines AnstofRes von aufien. Die Ursache eines
solchen Anstof3es identifiziert Koller in spezifischen destabilisierenden Ereignissen, die
sich in der Konfrontation mit Problemlagen in der »krisenhaften Erfahrung« (ebd., S. 17)
begriinden.? Darum kénne eine Konfrontation mit bestimmten, individuell oder gesell-
schaftlich bedingten Problemen, »fiir deren Bearbeitung keine bewihrten Strategien
zur Verfiigung stehen« (ebd., S. 72), eine Krisenerfahrung darstellen, die Verinderung
hervorruft (vgl. ebd., S. 16). Entsprechend lassen sich laut Koller solche Erfahrungen als
bedeutsam fir transformatorische Bildungsprozesse ausweisen, die das Gewohnte iber-
schreiten und die somit neue Erfahrungen darstellen. Ferner nimmt er an, dass sich
diese Erfahrungen nicht widerstandslos in bereits Bekanntes einordnen lassen. Dies
konne laut Peter Alheit und Erika Hoerning (1989) dazu fithren, dass »Erlebnisse, die die
Situationen, in welchen sie gemacht werden, >problematisch<erscheinen lassen, [...] eine
Neugestaltung des Wissensvorrats [verlangen] — sei es, dafy ihm neue Wissenselemente
hinzugefiigt, sei es, dafd vorhandene Wissenselemente verdndert werden« (S. 9-10). Kol-
ler (2012a) stellt dafiir das Konzept der negativen Erfahrung (Giinter Buck), das Konzept
der Erfahrung des Fremden (Bernhard Waldenfels) sowie die Theorie des Widerstreits
(Jean-Frangois Lyotard) in den Fokus seiner Untersuchungen. Sein Ziel ist die Analyse
moglicher Anlisse transformatorischer Bildungsprozesse (vgl. Koller, 2012a, S. 69-97). Das
Konzept der negativen Erfahrung baut ebenso wie das Konzept der Erfahrung des Frem-
den auf dem phinomenologischen Erfahrungsbegriff nach Husserl auf (vgl. Hua III/1,
S. 6). Beide Konzepte eignen sich laut Koller (2012a) besonders gut »zur theoretischen
Erfassung der Grundstruktur solcher Irritationen des Welt- und Selbstverhiltnisses«
(S. 72), weil in dem zugrunde liegenden phinomenologischen Erfahrungsverstindnis
das Charakteristikum von Erfahrung als Widerfahrnis besonders betont wird. Dieser
Widerfahrnischarakter erweist sich als besonders anschlussfihig fiir die Erfassung
der Irritation und der Krise, da in all diesen Phinomenen jeweils das »Subjekt [...] als
Handlungszentrum in Frage« (ebd.) gestellt wird. Entscheidend ist tiberdies die in
den Konzepten enthaltene Annahme des Vorhandenseins eines Vorwissens bzw. eines

3 Der Begriff Erfahrung steht im bildungstheoretischen Kontext hiufig in Verbindung mit den Be-
griffen Irritation, Negation, Negativitit und Krise (vgl. u.a. Agostini, Bube & Rathgeb, 2022; Benner,
2005; Bollnow, 1968/2013; Combe & Gebhard, 2009; Dewey, 1994; Gadamer, 1960/2011; Kokemohr,
2007; Koller, 2012a; Laner & Peterlini, 2023; Meyer-Drawe, 2005; Schifer, 2020; Thompson, 2009).
Diese Verbindung wird auch im Rahmen dieser Arbeit von Bedeutung sein (vgl. Il, Kap. 4.2 sowie
1, Kap. 2.2).
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Horizontes, vor deren Hintergrund sich Erfahrungen vollziehen (vgl. Buck, 1981). Den
dritten theoretischen Bezugsrahmen bildet die Philosophie des Widerstreits nach Jean-
Frangois Lyotard (vgl. Koller, 1999, 2012a, S. 87—-97). Sie bietet sich fiir Koller deshalb an,
weil sie — anders als in den Konzepten, die sich auf Erfahrung beziehen - kein im Zuge
poststrukturalistischer Theorien als fragwiirdig ausgewiesenes Subjekt ins Zentrum
der Betrachtung stellt. Laut Koller (2012a) wird bei Lyotard das »Ich (oder Subjekt)
erst in und mit Sitzen moglich« (S. 95). Subjektivitit ist dann zu fassen als der »Effekt
sprachlicher Prozeduren, [...] als Resultat der Verkettung von Sitzen gemif} bestimmter
diskursiver Regeln« (ebd.). Dementsprechend lisst sich BILDUNG als »Prozess, der sich
im Medium der Sprache [..] an und mit Subjekten vollzieht« (ebd.), begreifen. Dabei
erlaube es »der Begriff des Widerstreits [...], politische, gesellschaftliche oder kulturelle
Auseinandersetzungen als Fille von Widerstreit, und d.h. als Konflikte aufzufassen,
die sich durch das Aufeinandertreffen miteinander unvereinbarer Sprachspiele oder
Diskursarten auszeichnen« (ebd., S. 96). Zur Bewiltigung der konflikthaften Situation
des Widerstreits sei dann einerseits »das Offenhalten des Widerstreits« (ebd.) notwen-
dig. Andererseits liege die bildungsbezogene Aufgabe darin, »ein Idiom zu finden, in
dem der Widerstreit angemessen artikuliert werden kann« (ebd.). In dieser Annahme
grindet sich die »Neufassung des Bildungsbegriffs« (ebd.) bei Koller. Danach ist »Bil-
dung als [...] Prozess der Entstehung neuer Sitze und Diskursarten zu begreifen, der
zur Anerkennung und zum Offenhalten des Widerstreits erforderlich ist« (ebd., S. 97).
Koller fasst zusammen:

»Auf eine Formel gebracht lasst sich die Transformation von Welt- und Selbstverhilt-
nissen im Anschluss an Lyotard mithin als ein innovatorisches bzw. paralogisches
Sprachgeschehen beschreiben, bei dem neue sprachliche Moglichkeiten ge- oder
erfunden werden, um dem Wiederstreit der Diskursarten gerecht werden zu kdnnen.«
(Ebd.)

Weil sich nun aber in Lyotards Theorie keine konkrete Beschreibung jener Prozesse fin-
den lisst und keine Erkenntnisse zu den Verlaufsformen oder Bedingungen des Gesche-
hens abgeleitet werden konnen, wendet sich Koller zur Bearbeitung der Frage nach den
Verlaufsformen der Entstehung von Neuem weiteren Theorien zu.

Koller (20124, S. 102—-104) bezieht sich zunichst auf die Wissenschaftstheorie Karl R.
Poppers zur Bedingung der Falsifikation von Hypothesen. Er verweist jedoch sogleich
auf die zur Beantwortung der aufgeworfenen Frage wenig bedeutsamen Implikationen
der Theorie. So stelle die Annahme der Falsifikation nichts anderes dar als die wissen-
schaftstheoretische Bestitigung dessen, was bereits mit Blick auf den Anlass von BiL-
DUNGS-Prozessen beschrieben wurde: »Das Scheitern eines bisher giiltigen oder sbe-
wihrten« Welt- und Selbstverstindnisses bei der Konfrontation mit neuen Erfahrungen
bzw. Problemen.« (Ebd., S. 104) In Bezug auf die wissenschaftsgeschichtliche Perspekti-
ve Thomas S. Kuhns weist Koller auf die umfassende Verinderung im Sinne einer revo-
lutiondren Transformation hin, nach der »nicht nur einzelne Aspekte oder Momente des
Welt- und Selbstverhiltnisses, sondern dessen gesamte Struktur« (ebd., S. 197) verin-
dert werden konne. Dies betreffe neben der umfassenden Verinderung des Bezuges zur
Welt und zu sich selbst unter anderem auch die Verinderung der Sprache. Unter Bezug
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auf die Theorie von Charles Sanders Peirce beschreibt Koller (2012a, S. 108-111) die Ab-
duktion als Moglichkeit des Entstehens von Neuem als Blitz, durch den die bildungsbe-
zogen bedeutsamen Motive der Plotzlichkeit, Unverfiigbarkeit und Unvorhersagbarkeit
symbolisiert werden. Zufriedenstellende Antworten auf die Frage nach dem Zustande-
kommen von Neuem liefern die vorgestellten theoretischen Konzepte laut Koller aller-
dings nicht, weshalb er erginzend Uberlegungen im Rahmen der Objektiven Herme-
neutik heranzieht (vgl. ebd., S. 112—117). Mit der sozialwissenschaftlichen Theorie Ulrich
Oevermanns lisst sich laut Koller annehmen, dass bestehende Selbst- und Weltverhilt-
nisse — bzw. um in der Terminologie Oevermanns zu verbleiben: etablierte Fallstruktu-
ren — durch Krisen ausgeldst werden kénnen, die wiederum konkrete Handlungsproble-
me darstellen und damit eine zeitliche Struktur aufweisen und von der Notwendigkeit,
eine Entscheidung zu treffen, abhingig sind (vgl. ebd., S. 115-116). Zudem kann damit
eine Verlaufsstruktur des Entstehens von Neuem gegeben werden (vgl. ebd., S. 116-117).
Aus der Erfahrung einer Krise resultiere demnach das Produzieren innerer Bilder sowie
die »Ausarbeitung oder Ubersetzung dieser Bilder in realititstaugliche Mittel der Kri-
senbewiltigung« (ebd., S. 119). Fiir die Theorie transformatorischer Bildung schlussfolgert
Koller, dass »das blitzartig in Erscheinung tretende Neue [..] eine Inkubationszeit bens-
tigt« und das Neue »spiralférmig«[...] in realititsadiquate Handlungen iibersetzt wird«
(ebd., S. 120). In Riickbezug auf Oevermann argumentiert er iiberdies, dass BILDUNGS-
Prozesse »Freiheitsspielrdume« (ebd.) brauchen, die etwa im Traum und in der Kunst
gegeben sind.

Koller schliefdt diesen bislang vornehmlich wissenschaftstheoretisch fundierten
Uberlegungen die Auseinandersetzung mit hermeneutischen und dekonstruktiven
Ansitzen an (vgl. ebd., S.122—-134). Besondere Bedeutung weist er den theoretischen
Grundannahmen Hans-Georg Gadamers zu, nach denen das Entstehen von Neuem
insbesondere »Deutungswissen« und weniger »Regel- (bzw. Gesetzes-)Wissen« (ebd.,
S.126) in Auseinandersetzung mit einem Gegenstand betreffe. Dieser Wissensform
schreibt Koller aus bildungstheoretischer Perspektive hohere Relevanz zu (vgl. ebd.,
S. 125). Neben der hermeneutischen Perspektive verweist er zudem aufJacques Derridas
Konzept einer dekonstruktiven Lektiire. Derrida sieht den Ursprung neuer Lesarten
nicht in einem tiefen hermeneutischen Verstehen, sondern im »Nachvollzug der po-
tentiellen und nie vollig beherrschbaren Vieldeutigkeit eines Textes« (ebd., S. 129). Die
abschliefSende Diskussion bezieht sich auf das Konzept der Resignifizierung Judith
Butlers (vgl. ebd., S.130-134). Diesem weist Koller bildungstheoretische Bedeutung
zu, da sich daraus theoretisch ableiten lasse, wie Machtverhiltnisse zu iiberschreiten
und zu verindern sind, indem performative Sprechakte in andere Kontexte verschoben
und damit in ihrer Bedeutung verindert werden konnen: »Das Neue wire demzufol-
ge also nicht das »ganz anderes, v6llig Unbekannte, Noch-nie-Dagewesene, sondern
vielmehr eine Wiederholung des schon Vorhandenen, die das Wiederholte in einen
anderen Kontext versetzt und so in seiner Bedeutung verschiebt.« (Ebd., S. 134) Daraus
leitet Koller sodann die Erkenntnis ab, dass transformatorische Bildungsprozesse anhand
des sprachlichen Materials einer diskursiven Aufienwelt untersucht werden konnen.
Neue Figuren des Selbst- und Weltbezugs entstiinden demnach in »sprachlichen (oder
anderen zeichenférmigen) Praktiken« (ebd.). Koller sieht hierin zugleich die empirische
Anschlussfihigkeit seines Bildungsverstindnisses (vgl. ebd.).
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Thr widmet sich der vierte Teil der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse (vgl.
ebd., S.135-167). Auf der Basis seiner sprachtheoretischen Auslegung des BILDUNGS-
Prozesses unternimmt Koller den Versuch, Ansitze der bildungstheoretischen Bio-
graphieforschung fortzufithren (vgl. ebd.; Kokemohr & Prawda, 1989; Marotzki, 1990).
Dariiber hinaus verweist er auf den »forschungspraktischen Versuch« (Koller, 2012a,
S.161) Kokemohrs (2007) in seiner Anndherung an eine Bildungsprozesstheorie, »Fremd-
heitserfahrungen im Sinne von Waldenfels [..] empirisch zu untersuchen« (Koller,
20123, S. 161). Kokemohr greift jedoch nicht auf autobiographische Erzihlungen, son-
dern auf ein Transkript einer Diskussion zuriick. Koller (2012a) kritisiert, dass dieser
Anniherungsversuch »die Moglichkeit intrakultureller bzw. intrasubjektiver Fremdheit«
(S. 161; Herv. 1.0.) ausschliefRe. Koller hinterfragt die Methode der Untersuchung auto-
biographischer Erzihlungen und sprachlicher Strukturen mittels narrativer Interviews
kritisch (vgl. ebd., S.156-167). Er gesteht ein, dass transformatorische Bildungsprozesse
»mit den bisherigen Mitteln qualitativer biographischer Forschung nicht oder nur
schwer empirisch zu erfassen sind« (ebd., S.167). Bei BILDUNGS-Prozessen konne es
sich weniger um abschlieRbare Prozesse des Ersetzens von Bekanntem durch genuin
Neues handeln; bei transformatorischer Bildung gehe es vielmehr um das Infragestellen
bekannter Strukturen mit der Moglichkeit eines »Anderswerdens mit offenem Ausgang«
(ebd.; Herv. 1.0.).

Nach dieser zusammenfassenden Darstellung lisst sich bereits vermuten, dass es die
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse aufgrund ihrer starken sprach- bzw. zeichen-
und diskurstheoretischen Fundierung erschweren konnte, den Verlaufjener Prozesse im
Kontext geistiger und schwerer Behinderung zu theoretisieren und empirisch zu erfor-
schen. Entsprechend scheint es sich um eine exklusive Theorie von BILDUNGS-Prozessen
zu handeln, was durchaus verwundern mag, insofern die einleitenden Worte, die Koller
seiner Theorie voranstellt, darauf schliefRen lassen, dass es sich bei seiner theoretischen
Grundlegung um den Versuch handelt, eine allgemeine Theorie von BILDUNG zu begriin-
den (vgl. ebd., S. 9-19). Aus diesem Grund werden nun jene Motive analysiert, die sich
im Kontext geistiger und schwerer Behinderung als exklusive offenbaren.

2.2 Die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse
im Kontext geistiger und schwerer Behinderung

Koller sieht BILDUNGS-Prozesse also als Prozesse, die sich vor dem Hintergrund ge-
sellschaftlicher Diskurse vollziehen und sich auf sprachlich figurierte Welt- und Selbst-
verhiltnisse auswirken. Dabei handelt es sich um Prozesse, die sich iiber das Medium
der Sprache vollziehen und sprachlich iberpriift werden konnen. Zusammengefasst
beschreibt BILDUNG nach Koller den Prozess des Entstehens neuer Sitze und Diskurse
vor dem Hintergrund des Begriffs des Widerstreits (différend) (vgl. Lyotard, 1989). Dieses
Verstindnis weist jedoch neuralgische Punkte auf, die sich im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung offenbaren und als exklusiv erweisen. Dabei stellt sich vor dem
Hintergrund des spezifischen Kontextes dieser Arbeit die Frage, ob die in der Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse aufgefithrten Motive nicht grundsitzlich dazu bei-
tragen, dass BILDUNGS-Prozesse gemeinhin einseitig sprachtheoretisch erfasst werden
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und dementsprechend nicht allgemein theoretisiert werden konnen. Im Folgenden
werden diejenigen Aspekte der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse herausgestellt,
die es erschweren, transformatorische Bildungsprozesse im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung zu theoretisieren.

Kritische Reflexion der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse

Zunichst erscheint es vor dem Hintergrund der Theorie transformatorischer Bildungspro-
zesse grundsatzlich fraglich, ob sich BILDUNGS-Prozesse bei Menschen mit geistiger und
schwerer Behinderung tiberhaupt ereignen kénnen. So handelt es sich bei den benann-
ten Personen um solche, die einerseits oftmals nicht bzw. eingeschrankt verbalsprach-
lich kommunizieren und deren Zugang zur Welt und zum Selbst darum auch nicht not-
wendigerweise ein (primar) sprachlicher ist. Andererseits sind die benannten Personen
aus gesellschaftlichen Diskursen haufig weitgehend ausgeschlossen, was eine Teilnahme
und Teilhabe am diskursiven Widerstreit ebenso wie an transformatorischen Bildungsprozes-
sen vermindern bzw. verhindern kann.* In der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse
werden Transformationsprozesse nun aber auf die Verinderung eines (sprachlich figurier-
ten) Wissens beschrinkt (vgl. Koller, 2012a, S. 101-134).° Inwiefern sich das Vorhanden-
sein wie die Verdnderung eines sprachlich figurierten Wissens bei Menschen mit geis-
tiger und schwerer Behinderung ohne bzw. mit eingeschrankter sprachlicher Fihigkeit
annehmen lassen, ist fraglich. (Fehlende) Sprach- und Diskursfihigkeit offenbaren sich
im Rahmen der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse — wie tiblich (vgl. Ackermann,
2010, S. 234) — als Ausschlusskriterium fiir BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung.

Auflerdem zeigt sich die Exklusivitit der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse,
die sich aus der Fokussierung auf das Medium Sprache ergibt, im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung auch in Bezug auf das von Koller (2012a, S. 95) zugrunde gelegte
Subjektverstindnis. Koller fordert das Ersetzen »einer vorgingigen Subjektivitit« zu-
gunsten der an Lyotards Sprach- und Diskurstheorie angelehnten Vorstellung von Sub-
jektivitit »als Effekt sprachlicher Prozeduren, nimlich als Resultat der Verkettung von
Satzen gemifd bestimmter diskursiver Regeln« (ebd.). Diese Forderung lisst es zu, Men-
schen mit geistiger und schwerer Behinderung, die hiufig itber eingeschrinkte sprach-
liche Fihigkeiten verfiigen und vom gesellschaftlichen Diskurs oftmals weitgehend aus-
geschlossen sind und werden, den Subjektstatus abzuerkennen. Das von Koller prife-

4 Nicht die fehlende oder unzureichende verbalsprachliche Ausdrucksfihigkeit oder der beein-
trachtigte Zugriff auf konventionelle Symbolsysteme allein kénnen als Ursachen fir unzureichen-
de Teilhabe an gesellschaftlichen Diskursen und kulturellen Praktiken angenommen werden. Auf-
grund der fehlenden sozialen Sichtbarkeit sind Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung
in allgemeinen gesellschaftlichen Diskursen haufig >stummec. Dies liegt oft genug daran, dass ih-
nen kein Gehor gegeben wird und dass gesellschaftliche Barrieren der >Verlautbarung« gegeben
sind. Personenbezogene Beeintrachtigungen stehen dabei in Wechselwirkung mit behindernden
gesellschaftlichen Barrieren, was sich negativ auf die Sichtbarkeit respektive die >Horbarkeit< der
Personengruppe auswirkt (vgl. I, Kap. 2.1).

5 Wissen meint bei Koller (2012a, S. 102) das Wissen der diskursiven AuRenwelt und ist damit erneut
rein sprachlich konnotiert.
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rierte Subjektverstindnis hitte im Kontext geistiger und schwerer Behinderung nicht
nur weitreichende bildungstheoretische Konsequenzen, sondern dariiber hinaus auch
existenzbedrohenden Charakter.

Erschwerend tritt hinzu, dass transformatorische Prozesse laut Koller sprachlich ausge-
driickt werden miissen, um sie empirisch nachweisen zu kénnen (vgl. ebd., S. 151-167).
Bei Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung ist der empirische Zugang iiber
die Auswertung sprachlicher Aulerungen grundsitzlich erschwert. Auch die empiri-
sche Erforschung von BILDUNGS-Prozessen gerit im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung somit an ihre Grenzen. Es besteht die Gefahr, dass Schliisse dahingehend
gezogen werden, dass sich transformatorische Bildungsprozesse beim benannten Perso-
nenkreis womoglich gar nicht ereignen, so sie doch nicht empirisch nachzuweisen
sind. Allerdings weist Koller selbst bereits auf methodische Schwierigkeiten der empi-
rischen BILDUNGS-Forschung hin. Mit Blick auf die Implikationen fir die empirische
Erforschung transformatorischer Bildungsprozesse stellt er zunichst kritisch fest, dass mit
Methoden der qualitativen Sozialforschung — etwa der des narrativen Interviews —
einzig die Analyse bereits vergangener Erfahrungen retrospektiv moglich wire (vgl.
ebd., S.162—167). Dabei stellt er die Frage, inwiefern Vergangenes aus einer aktuellen
Erzihlung heraus zuverlissig untersucht werden kann. Zwar ldsst sich laut Koller eine
Verinderung des Welt- und Selbstverhiltnisses mittels empirischer Zuginge durchaus
nachtriglich bestimmen, der Prozess als solcher bleibt dabei jedoch weiterhin im Dun-
keln (vgl. ebd., S.167). Eine »Grenze biographischer Forschung« (Koller, 2012b, S. 29)
liege auflerdem darin, dass bei der Untersuchung autobiographischer Erzihlungen
stets die Gefahr besteht, gesellschaftliche und diskursive Bedingungen zu wenig zu be-
riicksichtigen (vgl. ebd.).® Die von Koller benannten allgemeinen Probleme empirischer
BILDUNGS-Forschung spitzen sich im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
nochmals zu. Koller (2012a) erachtet es grundsitzlich als sinnvoll, »besser geeignete
methodische Verfahren zu suchen, die es erlauben, Bildungsprozesse [..] zu erschlie-
Ben« (S. 167). Diese Notwendigkeit zeigt sich dann im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung in besonderem Mafie. Grundsitzlich bleibt aber weiterhin fraglich, ob BiL-
DUNGS-Prozesse durch die Anwendung alternativer Methoden - nicht nur im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung — iiberhaupt jemals empirisch zuginglich bzw.
sichtbar gemacht werden kénnen. So liegen die Herausforderungen der empirischen
Erforschung transformatorischer Bildungsprozesse laut Koller grundsitzlich weniger in der
ausgewihlten Methodik, als vielmehr in der Charakteristik von BILDUNGS-Prozessen

6 In Ergédnzung ist hinsichtlich der empirischen Erforschung von BILDUNGSs-Prozessen kritisch dar-
auf hinzuweisen, dass der Frage nach dem Vor und dem Nach transformatorischer Prozesse ein
normativer Gehalt implizit ist, weil sich empirische Forschung auf die Kategorien »nicht, >noch
nicht< oder auch >nicht mehr« (Fuchs, 2015, S. 20) zu beziehen hat. Obschon Kollers Theorie den
Anspruch erhebt, BILDUNG nicht-normativ zu konzipieren, schleichen sich im Anspruch der em-
pirischen Erforschung jener Prozesse normative Kategorien und Zielbestimmungen in Bezug auf
BIiLDUNG wieder ein. Dies ist insofern kritisch zu betrachten, als gerade die Differenzierungen von
>nicht, >noch nicht« bzw. snicht mehr<indirekt als Mindestanforderungen oder Mindeststandards
gelesen werden konnen, die mit BILDUNG in Beziehung gesetzt werden. Dass das Formulieren von
Mindeststandards grundsatzlich, im Kontext geistiger und schwerer Behinderung dariiber hinaus
ganz besonders stark, kritisiert werden kann, ist oben bereits angeklungen (vgl. II, Kap.1.3).
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begriindet. BILDUNGS-Prozesse seien »mit den bisherigen Mitteln qualitativer biogra-
phischer Forschung nicht oder nur schwer empirisch zu erfassen« (ebd., S. 167), weil es
sich weniger um abschlieRbare Prozesse des Ersetzens von Bekanntem durch genuin
Neues handele, als vielmehr um Prozesse des Infragestellens bekannter Strukturen
mit der Moglichkeit eines offenen Anderswerdens (vgl. ebd.). Solche offenen Prozesse seien
grundsitzlich nicht empirisch zu tiberpriifen, weil es sich bei empirischer BILDUNGS-
Forschung in einem gewissen Sinne immer um eine Uberpriifung vom Ende her handelt,
die einzig abgeschlossene Prozesse in den Blick nehmen kann. Die empirische Erfor-
schung unabgeschlossener Prozesse ist also grundsitzlich herausfordernd, zeigt sich
im Kontext geistiger und schwerer Behinderung dann allerdings in besonderer Schirfe.
Zugleich lassen sich mit den grundsitzlichen Einwinden, die Koller in Bezug auf die
empirische Erforschung offener transformatorischer Bildungsprozesse erhebt, die spezi-
fischen Herausforderungen, die sich im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
beziiglich empirischer Bildungsforschung ergeben, relativieren. Denn fiir den Versuch,
BILDUNGS-Prozesse und nicht BILDUNGS-Ergebnisse empirisch zuginglich zu machen, ist
Koller folgend grundsitzlich, d.h. unabhingig von Personengruppe oder Kontext, nach
geeigneten Methoden zu suchen, die jene Prozesse sichtbar bzw. erforschbar machen.
Abschliefiend scheint es fraglich, ob die Erkenntnisse der Theorie transformatori-
scher Bildungsprozesse lediglich im Kontext geistiger und schwerer Behinderung kritisch
hinterfragt werden miissen oder ob die theoretische Grundlegung nicht grundsitzlich
einer Revision bedarf. So ist zusammenzufassen, dass in der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse zwar Verinderungsprozesse theoretisiert werden, diese Verinderungs-
prozesse allerdings eine Verkiirzung hinsichtlich der menschlichen Zuginge zur Welt
und auch der Konstitution des Selbst qua Sprache aufweisen. Diese Verkiirzung ist vor
phinomenologischem Hintergrund als grundsitzlich fraglich auszuweisen. Dariiber
hinaus erschwert der vornehmlich sprachtheoretische Bezug der Theorie transformato-
rischer Bildungsprozesse die theoretische wie empirische Untersuchung von BILDUNGS-
Prozessen im Kontext geistiger und schwerer Behinderung. Damit erweist sich die Theo-
rie transformatorischer Bildungsprozesse aufgrund ihres sprach- und diskurstheoretischen
Fundaments im Kontext geistiger und schwerer Behinderung als besonders exklusiv. Es
scheint daher sinnvoll, die Fragen, auf die die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse
zu antworten versucht, zwar nicht vollstindig zu verwerfen, da sie geeignet scheinen,
BILDUNGS-Prozesse grundsitzlich theoretisieren zu konnen. Allerdings zeigt sich durch
die spezifische Perspektive, die sich im Kontext geistiger und schwerer Behinderung auf
BILDUNGS-Prozesse erdffnet, dass es sinnvoll und notwendig ist, auch bei der Beantwor-
tung der Fragen einen alternativen Blickwinkel einzunehmen. Koller (2012a) selbst gibt
an, dass es zur Begriindung der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse »sicher denk-
bar und lohnend gewesen [wire], auch andere Autoren und Theorien einzubeziehen«
(S.19). So hitten sich seines Erachtens auch »die entwicklungsbezogenen Konzeptionen
Piagets und Wygotskis, die durchaus Ahnlichkeiten mit dem Konzept transformato-
rischer Bildungsprozesse aufweisen« (ebd.), geeignet. Auflerdem geht Thorsten Fuchs
(2011) davon aus, dass BILDUNG mit einem sprachtheoretisch begriindeten Verstindnis
in seiner Bedeutungsvielfalt nicht hinlinglich beschrieben werden kann und Koller
selbst riumt ein, dass die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse einem umfassenden
Verstindnis von BILDUNG womdglich nicht gerecht werden kann. Dennoch beschreibe
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BILDUNG seines Erachtens in diesem Sinne »eine Formg, die sich dadurch auszeichnet,
dass sich BILDUNG als Prozess der »Entstehung neuer Figuren des [jeweiligen] Welt-
und Selbstverhiltnisses« (Koller, 2012a, S. 101; Herv. 1.0.) verstehen lisst.

Nun ist es insbesondere die Entwicklungstheorie der Kulturhistorischen Schule,
zu deren Vertretern der von Koller genannte Psychologe Wygotski z3hlt, die im Kon-
text geistiger und schwerer Behinderung von wissenschaftlicher Bedeutung ist (vgl.
I, Kap. 3.2). Wenn Koller nun die Konzeption Wygotskis selbst bereits als maogliche
Alternative zur Begriindung transformatorischer Bildungsprozesse anfithrt und diese dar-
iber hinaus in der Theoriebildung im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
bedeutsam ist, dann scheint es sinnvoll, herauszufinden, ob sich diese bzw. die Er-
gebnisse der Kulturhistorischen Schule als alternatives Fundament zur Untersuchung
transformatorischer Bildungsprozesse im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
eignen.

Kritische Reflexion entwicklungshezogener Befunde zur Beschreibung
von Bildungsprozessen

Eine Zusammenfithrung bedeutsamer Befunde der Kulturhistorischen Schule in Be-
zug auf BILDUNGS-Prozesse nehmen Bernasconi und Béing (2015, S. 111-113) vor. Mit
einem entsprechend verinderten theoretischen Fundament setzen sie sich mit der
Frage nach dem Aufbau des menschlichen Bewusstseins und damit — im Verstindnis
Kollers (2012a) — mit dem Aufbau von Strukturen des Welt- und Selbstverhiltnisses des
Menschen auseinander. Aufbau und Konstitution der Strukturen der Welt- und Selbst-
verhiltnisse finden demnach in Riickbezug auf die Kulturhistorische Schule nicht iber
Sprache, sondern iiber Titigkeit statt (vgl. Bernasconi & Boing, 2015, S. 108). Tatigkeit
meint dabei nicht allein sprachliche Tatigkeit, sondern umfasst laut Bernasconi und
Boing ebenso perzeptive, manipulierende oder gegenstindliche Titigkeit und die Titig-
keiten des Spiels, des Lernens und der Arbeit (vgl. ebd., S. 109). Eine Titigkeit vollzieht
das Subjekt im Umgang mit Gegenstinden der kulturhistorisch gepragten Welt auf den
je nach Entwicklungsniveau dominierenden Titigkeitsebenen (vgl. ebd.). Damit weiten
Bernasconi und Boing das sprachtheoretische Fundament der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse durch den Einbezug von Ergebnissen der Kulturhistorischen Schule
aus. Demnach muss weder das Welt- und Selbstverhiltnis als rein sprachlich figuriert
aufgefasst noch miissen der Aufbau und die Verinderung dieser Verhiltnisse als nur
sprachliche bzw. diskursive Prozesse verstanden werden.

Nun lieRe sich annehmen, dass gerade ein kulturhistorisch fundiertes Verstindnis
von Entwicklung und Konstitution des menschlichen Bewusstseins dazu beitragen
kann, ein Verstindnis von BILDUNGS-Prozessen grundzulegen, das den Grundmoti-
ven einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse folgt, dabei aber weniger exklusive
Tendenzen aufweist. Doch auch hier zeigen sich einige neuralgische Punkte, die im
Folgenden ausgefithrt werden.

So liegt der Fokus im entwicklungsbezogenen Verstindnis vornehmlich auf der
Beschreibung des Aufbaus der Strukturen des Welt- und Selbstverhiltnisses und weni-
ger auf dem Aspekt der Verinderung (vgl. ebd., S. 112-113). Dieser Aufbauprozess wird
dariiber hinaus als ein Prozess der Aneignung und Verinnerlichung duf3erer Strukturen
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und Symbolsysteme verstanden (vgl. ebd., S.108-111). Insbesondere der Begriff der
Aneignung lisst darauf schliefien, dass hier vornehmlich Lernprozesse im Sinne eines
Zuwachses an (Fach-)Wissen und Kénnen anstelle von BILDUNGS- respektive Verdn-
derungsprozessen — bzw. Bildung im hier dargelegten Verstindnis (vgl. II, Kap. 1.4) —
beschrieben werden (vgl. Koller, 2012a, S. 15). Dass es sich bei den beschriebenen Pro-
zessen um Lernprozesse handelt, stellen Bernasconi und Boéing (2015, S. 110) sogar selbst
fest. Und »dieser Lernprozess realisiert sich auf der Seite des Subjektes durch Ent-
wicklung« (ebd.). Darin zeigt sich ein weiteres Problem einer entwicklungstheoretisch
fundierten Adaption des transformatorischen Bildungsverstindnisses. Erstens wird hier
eindeutig ein aktiv titiges Subjekt vorausgesetzt, das sich die >dufiere Welt« bzw. die
kulturell-sozial historisch gewordene Bedeutung von Objekten erschliefit, sich diese
aneignet bzw. zu eigen macht. Diese Erkenntnis ist insofern kritisch zu werten, als Koller
(2012a) das pathische Moment transformatorischer Bildungsprozesse als Notwendigkeit fiir
den Anstof3 von Verinderungsprozessen betont und dem auch im Rahmen dieser Arbeit
aus einer phinomenologischen Denkhaltung heraus besonderes Gewicht zuzuschreiben
ist. Fraglich ist darum, inwiefern es sich bei BILDUNGS-Prozessen um (ausschliefilich)
eigenaktive, selbst initiierte Prozesse handeln kann (vgl. II, Kap. 1.4). Zweitens sugge-
rieren die Begriffe Verinnerlichung und Aneignung, dass es sich hier um Prozesse handelt,
in denen duferlich Gegebenes aufgenommen und ver-arbeitet wird, indem das Sub-
jekt dieses Gegebene >in sich aufnimmt, indem >auflere« Funktionen »verinnerlicht
werden, also intrapsychisch zur Verfiigung stehen« (Bernasconi & Bding, 2015, S. 108).
Zwar ist durchaus anzunehmen, dass sich die inneren Figuren durch dufieres Erleben
und Erfahrung konstituieren, fraglich ist aber aus phinomenologischer Perspektive,
inwiefern diese dufderen Strukturen durch Aneignung »aufgenommen« werden kénnen,
inwiefern diese auflerdem dann »intrapsychisch zur Verfiigung stehen« (ebd.) und ob
es sich bei BILDUNG tatsdchlich um einen Prozess der Ein-Ordnung, der sHarmoni-
sierung« oder >Uberwindung einer Differenz« handelt. Die Frage stellt sich zumindest
dann, wenn BILDUNG nicht als Prozess aufgefasst wird, in dem es zu einem Zuwachs an
Wissen kommt, sondern — im Sinne Kollers (2012a) — als solcher, in dem sich etablierte
Strukturen radikal verindern. Das lisst darauf schliefSen, dass in BILDUNGS-Prozessen
Gegebenes nicht nur sumgebauts, sondern vielmehr grundlegend verindert wird.

Die Ergebnisse der Kulturhistorischen Schule implizieren aufierdem einen Dualis-
mus von objektiv Gegebenem und subjektiver Innenwelt, der aus phinomenologischer
Sicht und angesichts der leiblichen Verbundenheit von Mensch und Welt unhaltbar er-
scheint. Die dritte Herausforderung besteht darin, dass der Lernprozess nach Wygot-
ski die Ausbildung »hohere[r] psychische[r] Funktionen« (Bernasconi & Boing, 2015, S. 108;
Herv. i.0.) beinhaltet. Es bleibt unklar, was darunter zu verstehen ist. Erstens impliziert
der Begriff hoher eine Hierarchie psychischer Funktionen, die auf phinomenologischer
Grundlage zuriickzuweisen ist. Die theoretische Leerstelle lisst zweitens die Annahme
zu, dass mit den >hdchsten« psychischen Funktionen schlussendlich sprachlich figurier-
tes Denken gemeint ist. Die Fahigkeit des sprachlichen Denkens wird damit zumindest
indirekt wieder zur Zielbestimmung von Aneignungs-, Lern-, Entwicklungs- bzw. BIL-
DUNGS-Prozessen erhoben, was abermals Exklusion begiinstigen kann. Erneut ist au-
Rerdem mit Koller (2012a) darauf zu verweisen, dass BILDUNGS-Prozesse die gesamte
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menschliche Konstitution, das Denken ebenso wie das Wahrnehmen, das Handeln und
das Verhalten gleichermafen betreffen.

Ein weiteres Problem einer entwicklungstheoretischen Fundierung von BILDUNGS-
Prozessen zeigt sich bei der Thematisierung von deren Anlass. Bernasconi und Boing
(2015) interpretieren die von Koller beschriebene Krise als Anlass und Ausléser trans-
formatorischer Bildungsprozesse ausschlielich als Entwicklungskrise.” Und diese Entwick-
lungskrise zeige sich als ein Spannungserleben zwischen »den Motiven und Bediirf-
nissen des Kindes« (ebd., S. 112) einerseits und den aktuellen (kognitiven) Fihigkeiten
andererseits. Die Krise sei dabei nicht nur Anstof fiir Entwicklung, sondern dariiber
hinaus auch der »Ort, an dem sich das innere Erleben wandelt und Bildungsprozesse
nachhaltig evoziert werden« (ebd.). Hier wird das sich selbst und sein Unwissen erken-
nende Subjekt als fiir BILDUNGS- bzw. Entwicklungsprozesse notwendig vorausgesetzt.
Vor dem Hintergrund der bisherigen Argumente dieser Arbeit ist jedoch fraglich, in-
wiefern das Subjekt sich seines eigenen Noch-Nicht-Kénnens selbst bewusst sein kann
(vgl. 11, Kap. 1.3). Selbst wenn angenommen wird, dass das Subjekt in der gemeinsam
geteilten Titigkeit und im sozialen Miteinander erkennt, dass andere etwas konnen,
was es selbst (noch) nicht beherrscht, ist damit noch nicht beantwortet, weshalb die-
ses Erkennen dazu fithren sollte, dass sich Verinderungs- bzw. Entwicklungsprozesse
vollziehen. Es ldsst sich kritisch anmerken, dass gerade das Erkennen eines Noch-
nicht-Kénnens auch in Resignation und Stagnation miinden kann. So ist grundsitzlich
fraglich, ob BILDUNGS- bzw. Entwicklungsprozesse nur dann angestof3en werden, wenn
das bisherige Kénnen und Wissen im Gegensatz zu den subjektiven Bediirfnissen als
unzureichend und damit krisenhaft erlebt werden. Zugleich impliziert das Dargestellte
erneut ein Verstindnis, nach dem BILDUNG vornehmlich die Erweiterung und den
Zugewinn an Fihigkeiten, Wissen und Kénnen beschreibt.

Abschliefiend ist festzustellen, dass die sprachtheoretische Fundierung transforma-
torischer Bildungsprozesse zu eng gefasst ist und es nicht zulisst, solche Prozesse bei allen
Personengruppen zu theoretisieren oder empirisch zu erforschen. Auch eine (vermeint-
lich inklusivere) entwicklungstheoretische Fundierung zur theoretischen und empiri-
schen Erforschung von Bildungsprozessen ist im Kontext geistiger und schwerer Behin-
derung als nicht hinreichend auszuweisen. Gleichwohl liefert das BILDUNGS-Prozess-
Verstindnis bei Bernasconi und Boing insbesondere zur Beschreibung der Strukturen
des Selbst- und Weltverhiltnisses wichtige Anhaltspunkte, um das rein sprachtheoreti-
sche Verstindnis der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse produktiv zu erweitern.
Esstelltsich allerdings weiterhin die Frage, wie BILDUNGS-Prozesse theoretisiert werden
konnen, ohne BILDUNG dabei auf entwicklungstheoretische oder kognitionstheoretische
Motive zu beschranken und Sprache bzw. Sprachfihigkeit fir diese Prozesse vorauszu-
setzen. Schlussendlich scheint der Ansatz von Bernasconi und Béing (2015) ebenso wie
der von Koller (2012a) vor dem Hintergrund einer phinomenologischen Grundhaltung

7 Auch Michael Wagner und Jannik Huberty (2019) rezipieren die Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse vor dem Hintergrund einer konstruktivistischen Denkhaltung hinsichtlich des An-
lasses fiir BILDUNGS-Prozesse als Krise. Weitere Ergebnisse der Theorie transformatorischer Bildungs-
prozesse bleiben in dieser Konzeption weitgehend unberucksichtigt (vgl. ebd.).
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grundsitzlich fraglich. Beide zeitigen auferdem im Kontext geistiger und schwerer Be-
hinderung besondere Probleme.

Phanomenologische Perspektive als Alternative zur Begriindung
von Bildungsprozessen

Es stellt sich die Frage, ob eine phinomenologische Untersuchung von BILDUNGS-
Prozessen den benannten Herausforderungen und Desideraten, die bisherige Konzep-
tionen und Theorien zeigen, produktiv begegnen kann. Dazu erscheint es sinnvoll, einen
Schritt hinter das (sprach-)theoretische Fundament, das Koller (2012a) legt, zuriickzu-
treten. Es bietet sich an, die von Koller angegebene Minimalbestimmung von BILDUNG
in den Blick zu nehmen. Laut Koller (2012a) »kann [Bildung] ebenfalls als ein Prozess
der Erfahrung beschrieben werden, aus dem das Subjekt >verindert hervorgeht« (S. 9).
Weiter nimmt er an, »dass dieser Veranderungsvorgang nicht nur das Denken, sondern
das gesamte Verhiltnis des Subjekts zur Welt, zu anderen und zu sich selber betrifft«
(ebd.). Vor dem Hintergrund dieser Minimalbestimmung geht es ihm also nicht nur
darum, »den Bildungsbegriff anders zu denken als bisher, sondern auch [darum], das
Bildungsgeschehen selbst als ein Andersdenken oder Anderswerden zu begreifen« (ebd.;
Herv. 1.0.). Diese grundlegende, wenn auch weite Auslegung ldsst es zu, Bildung all-
gemein und ohne Engfithrung zu denken. So gelten Erfahrung und Verinderung als
anthropologische Grundmotive. Zudem konzipiert Koller BILDUNG nicht als Prozess,
der sich auf das Denken allein bezieht. In der Minimalbestimmung Kollers meint
BILDUNG somit einen verdndernden Erfahrungsprozess, der »das gesamte Verhiltnis
des Subjekts zur Welt, zu anderen und zu sich selber betrifft« (ebd.). Es ist folglich
ausschliefllich die enge sprach- bzw. diskurstheoretische Begriindung von BILDUNGS-
Prozessen im transformatorischen Verstindnis, die BILDUNG im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung an ihre theoretischen Grenzen fithrt. Mit Blick auf die genannten
Motive der Erfahrung und Verinderung stellt sich vor dem Hintergrund der phinome-
nologischen Denkhaltung dieser Arbeit die Frage, inwiefern jenes sprachtheoretische
Fundament als gesetzt anzusehen ist. Eine die nachfolgenden Untersuchungen leitende
Frage lautet daher: Lisst sich Kollers sprach- und diskurstheoretische Begriindung
transformatorischer Bildungsprozesse vor dem Hintergrund der ebenfalls von ihm vollzo-
genen Minimalbestimmung von BILDUNG theoretisch erweitern bzw. in ein anderes
theoretisches Licht riicken, um den benannten Herausforderungen konstruktiv zu
begegnen? Wie gezeigt, hat die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse das Potenzial,
BILDUNGS-Prozesse theoretisch zu untersuchen, weil entscheidende und notwendige
Fragen gestellt und zahlreiche Antwortversuche vorgegeben werden. Gleichwohl - so
lautet die These dieser Arbeit — bedarf die theoretische Grundlegung einer Reflexion
und einer Erweiterung. Diese Erweiterung erfolgt im Weiteren durch das Einnehmen
einer phinomenologischen Perspektive auf BILDUNGS-Prozesse.
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3. Erfahrung und Bildung

Koller (2012a) bestimmt also BILDUNG in der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse als
Erfahrung, aus der der Mensch verindert hervorgeht (vgl. 11, Kap. 2.1). Der Verweis auf
den Zusammenhang von Erfahrung und BILDUNG lisst vermuten, dass es zur Beschrei-
bung von BILDUNGS-Prozessen nicht notwendigerweise eines sprachtheoretischen Fun-
daments bedarf. Demgegeniiber ist anzunehmen, dass eine bildungsbezogene Theore-
tisierung von Erfahrung dazu beitragen kann, auch BILDUNGS-Prozesse theoretisch zu
beforschen.’

Bevor eine solche Untersuchung stattfinden kann, widmet sich dieses Kapitel dem
Phinomen der Erfahrung (Kap. 3.1). Im Anschluss daran richtet sich der Blick auf das
Konzept der Erfahrung des Fremden nach Bernhard Waldenfels (Kap. 3.2), dem bereits
Potenzial beziiglich transformatorischer Bildungsprozesse zugewiesen wird (vgl. Koller,
20124, S. 85). Die bildungsbezogene Hinwendung zum Phinomen der Erfahrung des
Fremden deutet sich bei Koller zwar an, er fithrt diese allerdings nicht hinreichend aus.
Dies wird im Folgenden nachgeholt. Es wird die These aufgestellt, dass sich eine bil-
dungsbezogene Ausarbeitung der Erfahrung des Fremden dafiir eignet, das von Koller
grundgelegte Verstindnis von BILDUNGS-Prozessen zu erweitern. Den Ausgangspunkt
dieser Erweiterung bildet die kritische Analyse der Funktion, die der Fremderfahrung
in der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse zugewiesen wird (Kap. 3.3). Das Kapitel
zielt darauf ab, Ankniipfungspunkte ausfindig zu machen, um BILDUNGS-Prozesse neu
bzw. weiter zu denken.

1 In der Allgemeinen Erziehungswissenschaft ist der Begriff der Erfahrung seitjeher von Bedeutung,
wobei in den vergangenen Jahren eine Zunahme bildungsbezogener Untersuchungen von Erfah-
rung festzustellen ist (vgl. u.a. Bollnow, 1968/2013; Buck, 1967/2019; Dorpinghaus, 2015; Gruschka,
2020; Thompson, 2020). So sind BILDUNG und Erfahrung laut Dérpinghaus (2015) »untrennbar mit-
einanderverwoben«(S. 465). Erfahrung spieltvorallem in der phanomenologisch gepragten Erzie-
hungswissenschaft eine entscheidende Rolle (vgl. u.a. Brinkmann, Kubac & Rédel, 2015; Lippitz,
2003; Meyer-Drawe, 2003; Sabisch, 2009; Stinkes, 1999; Woo, 2007). Vor dem Hintergrund dieser
Konzeptionen wird das phanomenologisch gepragte Bildungsprozess-Verstandnis dieser Arbeit
entwickelt.
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3.1 Erfahrung - Einfiihrende Annédherungen

Waldenfels bezieht sich in seiner Phinomenologie des Fremden auf den von Husserl ge-
pragten phinomenologischen Erfahrungsbegriff (vgl. Koller, 2012a, S. 72). Dieser Erfah-
rungsbegriff bildet den Ausgangspunkt der nachfolgenden Untersuchungen. Daher wird
zunichst eine Anniherung an das Phinomen Erfahrung vorgenommen.

Gegeniiber dem phinomenologischen Erfahrungsbegrift meint Erfahrung im alltig-
lichen Sprachgebrauch meist einen ideellen, individuellen Besitz: Erfahrung hat man.
Diese Erfahrung kann mit etwas gemacht worden sein. Auflerdem kann man erfahren
in etwas sein. Laut dem Deutschen Worterbuch von Jacob und Wilhelm Grimm (1860) woh-
nen dem Begriff im urspriinglichen Sinne drei Bedeutungsdimensionen inne: Erfahrung
meint urspriinglich so viel wie Durchwanderung (peragratio), Erforschung (inquisitio) oder
Versuch und Probe (experientia) (vgl. Erfahrung. In Deutsches Worterbuch von Jacob Grimm
und Wilhelm Grimm [DWB], Bd. 3, Sp. 793). Durchwanderung (peragratio) verweist auf den
etymologischen Ursprung des Wortes. So bedeutet »das zu fahren gehorende Prifixverb
ahd.irfaran (um 800), mhd. ervarn [..] urspriinglich (bis ins Frithnhd.)reisen, durchfah-
ren, -ziehen, erreichen, einholen« (Erfahrung. In Etymologisches Worterbuch des Deut-
schen, 1993). Alle drei Bedeutungsdimensionen verweisen auf eine Verbindung, die sich
zwischen Erfahrung und Erkenntnis ausmachen lisst. Mit Erfahrung wird auch ein -
mehr oder weniger aktiv bzw. passiv akzentuiertes — lehrreiches Geschehen beschrie-
ben:

»sagen liesze sich, erfahrung sei der eindruck des duszeren auf unser inneres, wir er-
fahren etwas an den dingen wie in uns selbst. Jedwede erfahrung lehrt, der erfahrende,
nach des wortes urbedeutung erreicht und halt etwas fest.« (Erfahrung. In DWB, Bd. 3,
Sp.793)

Im alltaglichen Verstindnis hat Erfahrung lehrenden Charakter. Dabei ist es insbesondere
die schmerzliche Erfahrung, der lehrende Bedeutung zugeschrieben wird (vgl. Bollnow,
1968/2013, S. 46).

Wihrend also Erfahrung im alltiglichen Sprachgebrauch ein Erlebnis bezeichnet,
durch das es zu einem Zuwachs an Wissen, Kénnen oder Vertrautheit im (wiederhol-
ten) Umgang mit einem Gegenstand oder einer Sache kommt, Menschen dementspre-
chend als reich an Erfahrung charakterisiert werden, wenn das bisherige Leben durch eine
Vielzahl an Erlebnissen in einem spezifischen Bereich oder auch in verschiedenen Berei-
chen gepragt ist, meint Erfahrung im phinomenologischen Verstindnis etwas anderes.
Dieses verdnderte Verstindnis von Erfahrung liegt dieser Arbeit zugrunde und stellt den
Ausgangspunkt der nachfolgenden Untersuchungen dar.

So meint Erfahrung in der Phinomenologie seit Husserl ein »Geschehen, in dem die
>Sachen selbst«[...] zutage treten« (Waldenfels, 1997, S. 19; Herv. 1.0.). Nach Husserl ist Er-
fahrung ein intentionales Geschehen, bei dem sich die Phinomene der Wahrnehmung in
ganz bestimmter Weise zeigen und als etwas aufgefasst werden (vgl. Hua I, S. 13-14). Mit
anderen Worten zeigen sich intentionale Gegenstinde bzw. Sinneinheiten in der Erfah-
rung in ihrem jeweiligen Gegebensein als etwas Bestimmytes, also in einem bestimmten
Sinn (vgl. Zahavi, 2009, S. 10). Erfahrung beschreibt dann das Geschehen, in dem sich
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Sinn bildet. Dabei konstituiert sich dieser Sinn in einer Als-Struktur, insofern etwas im-
mer als etwas erscheint. Das Motiv der Intentionalitit weist auflerdem auf gegebene Ord-
nungen oder Strukturen hin, innerhalb derer sich Erfahrungen vollziehen. So erscheint
etwas immer nur als etwas innerhalb eines gegebenen Horizontes bzw. innerhalb gege-
bener Ordnungen und ihrer Grenzen. Dass etwas als etwas erscheint, bedeutet zugleich,
dass dieses eben genau »so und nicht anders erscheint« (Waldenfels, 1997, S. 20; Herv.1.0.).
Waldenfels beschreibt diese Tatsache als »Kontingenz« und weist damit auf die »Selek-
tion und Exklusion« (ebd.) von Erfahrung bzw. anderer Erfahrungsméglichkeiten hin.

Nach Husserl hat jeder intentionale Erfahrungsprozess seinen Ursprung im sinn-
gebenden Bewusstsein (vgl. Hua I11/1, S. 120). Laszl6 Tengelyi (2004, S. 790) weist aller-
dings daraufhin, dass die Annahme eines absoluten und sinngebenden Bewusstseins bei
Husser! nicht unkritisch hinzunehmen ist. So lasse sich unter anderem in Riickgriff auf
Emmanuel Lévinas und Bernhard Waldenfels die Frage stellen, ob sich »die Welt [...] auf
Sinnbestinde zuriickfiihren [lisst], ohne dass diese Sinnbestinde von einem sinngeben-
den Bewusstsein hergeleitet werden miissten« (ebd.). Denn Lévinas und Waldenfels be-
schreiben die Phinomene der Enttiuschung von Erwartetem oder der Unverfigbarkeit
sowie der Fremdheit und begriinden damit, dass sich Sinn nicht durch das intentiona-
le Bewusstsein allein bildet, sondern dass dieser Vorgang seinen Ursprung im Anderen
hat.

Waldenfels nimmt an, dass der Ursprung jeder Erfahrung darin liegt, dass uns etwas
widerfihrt, dass etwas auf uns zukommt und uns trifft, ohne dass wir uns diesem Etwas
aktiv und intentional zuwenden oder es aktiv herbeifithren. Etwas trifft uns, noch bevor
wir uns dieses begrifflich zurechtgelegt haben. Nach Waldenfels ist es das Fremde — das
Pathos —, das ergreift, affiziert, herausfordert und in dem jede Erfahrung ihren Ursprung
hat. Er beschreibt diese Ereignisse als »Einbriiche des Aufiergew6hnlichen« (Waldenfels,
20153, S. 81) bzw. »Ereignisse, [...] die uns widerfahren, zustofien, zufallen, uns titberkom-
men, iiberraschen, iiberfallen« (Waldenfels, 2006, S. 42). Fiir Waldenfels (2015b) handelt
es sich bei diesen Ereignissen um »die Uberraschung par excellence« (S. 325), wobei die-
se stets eine Uberraschung »fiir jemanden, gemessen an einem bestimmien Normalititspegel«
(ebd., S. 281; Herv. i.0.) meint. Der Ort, an dem sich das pathische Ereignis vollzieht, ist
laut Waldenfels (2010, S. 123) der Leib, in dem sich die Welt der Dinge, der Bereich des
Selbstund der des Anderen kreuzen. Erfahrung hat somit passiven Charakter. Erfahrung
beginnt woanders, obschon wir daran — in einer eigentiimlichen Weise — beteiligt sind.:

»An jedem Widerfahrnis ist durchaus jemand beteiligt, nur eben nicht im Nominativ
des Autors, sondern im Dativ oder Akkusativ eines im weiteren Sinne zu verstehenden
Patienten: sMir stofst etwas zu, >Mich hat etwas getroffen<. Ein Widerfahrnis ohne je-
manden, dem etwas zustoflt, wire wie ein Schmerz ohne jemanden, der ihn versplrt.
Wir sind durchaus beteiligt, nur eben nicht als selbstherrliche Subjekte.« (Waldenfels,
20153, S. 21; Herv. i.0.)

So meint »Erfahrung machen« fiir Waldenfels (1997) »etwas durchmachen« (S. 19). Da-
bei kommt auch das konstitutive Moment von Erfahrung als (Er-)Leiden zum Ausdruck,
das sich laut Waldenfels (2006) wiederum mit dem Lernen verbinden lisst. Diese Verbin-
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dung kommt in der alten Formel Pathei Mathos (1té8et p&6og) — durch Leiden lernen — zum
Ausdruck (vgl. ebd., S. 42) und klang bereits oben in der etymologischen Anniherung an.

Erfahrungen sind laut Waldenfels (2002) »nicht aus einem Guss« (S. 9). Sie sind
»von Bruchlinien durchzogen, an denen Bewegungen an- oder abbrechen und Neues
aufbricht« (ebd.). Wie beschrieben, hat Erfahrung ihren Ursprung in einem Getroffen-
sein, einem »pathische[n] Ereignis des Widerfahrnisses« (ebd., S. 56). Dabei ist jedes
Widerfahrnis an sich bedeutungslos. »Erst im Antworten auf das, wovon wir getroffen
sind, tritt das, was uns trifft, als solches zutage.« (Ebd.; Herv. i.0.) Zugrunde liegt
die Annahme des anthropologischen Grundprinzips der Responsivitit (vgl. Waldenfels,
1994). Der Mensch ist laut Waldenfels (2006) ein responsives Wesen, »ein Lebewesen, das
Antworten gibt« (S. 62). Waldenfels wihlt das Wort Response, um ein Antworten zum
Ausdruck zu bringen, das iiber die gegebene Antwort hinausweist. Er differenziert die
»Antwort (answer), die erteilt wird« vom »Antworten (vesponse), das auf Angebote und Anspriiche
des Anderen eingeht« (ebd., S. 60; Herv.1.0.).

Nun ist es laut Waldenfels das Fremde, das uns anspricht und einen Anspruch aufein
Antworten erhebt, dem nicht zu entkommen ist. Das Antworten ist durch Unausweich-
lichkeit gekennzeichnet, denn wir kénnen uns dem Antworten auf den Anspruch nicht
entziehen. So ist auch jede Form des Nicht-Verhaltens und Nicht-Antwortens zwangs-
ldufig immer schon eine Form des Verhaltens bzw. Antwortens. »Der Anspruch, der et-
was zu sehen, zu horen, zu denken, zu tun und zu fithlen gibt«, so fasst es Waldenfels
(1997) dhnlich dem Kommunikationsprinzip von Paul Watzlawick zusammen, »tritt auf
mit einer Unausweichlichkeit, die dazu fithrt, daf? ich auf einen vernommenen Anspruch
nicht nicht antworten kann« (S. 121; Herv. 1.0.). So ist das Fremde das, »worauf wir ant-
worten und zu antworten haben, was immer wir sagen und tun« (ebd., S. 51; Herv. 1.0.).

Im Antworten wandelt sich laut Waldenfels (2006) das »Wovon des Getroffenwerdens
[...] in das Worauf des Antwortens, indem jemand sich redend und handelnd darauf be-
zieht, es abwehrt, begriifdt und zur Sprache bringt« (S. 44; Herv. i.0.). Damit zeichnen
sich Anspruch und Antworten allerdings durch eine radikale Differenz und eine relati-
ve Verschrinkung aus: »Das Antworten geschieht hier und jetzt, doch es beginnt woan-
ders.« (Ebd., S. 65) Waldenfels beschreibt diese Charakteristik als das Paradox der Vor-
gingigkeit der Wirkung vor ithrem Ursprung. Die Vorgangigkeit des Getroffensein-von
geht als Wirkung ihrem Ursprung voraus:

»Im Getroffensein steckt ein perfektivisches Moment, ein Moment zeitlicher Vorgingig-
keit. Was uns zustofRt oder zufillt, istimmer schon geschehen, wenn wir darauf antwor-
ten. Eben deshalb hatjede Bezugnahme auf Widerfahrnisse einen indirekten Charak-
ter, sie geschieht aus einem zeitlichen Abstand heraus.« (Waldenfels, 2002, S. 56; Herv.
i.0.)

Entsprechend ist Erfahrung laut Waldenfels immer »gebrochene Erfahrung« (ebd., S. 9),
denn jede Als-Struktur entsteht im »Doppelereignis, das in ein vorgingiges Pathos und
eine nachtrigliche Response auseinandertritt« (Waldenfels, 2006, S. 10). Erfahrung ist
»von Verzdgerungen, Storungen und pathologischen Briichen gekennzeichnet« (Wal-
denfels, 2002, S. 122). In diesen Briichen entsteht laut Waldenfels Sinn. Dabei handelt es
sich in Anlehnung an Merleau-Ponty (1945/2010) immer um Sinn »in statu nascendi« (S. 18;
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Herv. i.0.).” Die Erfahrung beginnt somit fiir Waldenfels nicht mit einem intentionalen
Akt des sinnbildenden Bewusstseins. Erfahrung hat ihren Ursprung im Widerfahrnis,
dessen Wovon sich in der Response als Worauf des Antwortens zeigt. Erst im Antworten
wird Sinn gebildet. Dabei ist freilich davon auszugehen, dass »das, was ich antworte, [...]
seinen Sinn der Herausforderung dessen, worauf ich antworte [verdankt]« (Waldenfels,
2006, S. 58; Herv. 1.0.).2

Dabei begegnet »uns das Pathos zunichst nicht als etwas, das wir meinen, verste-
hen, beurteilen, abwehren oder begriifien, sondern es bildet den Zeit-Ort, von dem aus
wir all dies tun, indem wir darauf antworten« (ebd., S. 50; Herv. i.0.). Erfahrung ist so-
mit laut Waldenfels (2002) gekennzeichnet durch eine »Verschiebung« (S. 10; Herv. i.0.),
die als »Gestaltungskraft der Erfahrung« wirkt, weil die Erfahrung darin »etwas oder
jemanden entstehen lisst, indem sie auseinandertritt, sich zerteilt, zerspringt« (ebd.,
S.9). Diese Verschiebung bringt Waldenfels im Begriff Diastase zum Ausdruck. Sie lisst
sich verstehen als »Differenzierungsprozess, indem das, was unterschieden wird, erst
entsteht« (Waldenfels, 1994, S. 335). Sie beschreibt »ein Auseinandertreten von Instan-
zen« (ebd.). Erfahrungen sind also »gegeniiber sich selbst verschoben in Form einer Vor-
gingigkeit dessen, was uns affiziert, und einer Nachtriglichkeit dessen, was wir darauf
antworten« (Waldenfels, 2002, S. 10; Herv. i.0.).

Waldenfels (2002, S.30) unterscheidet dementsprechend zwei Varianten der Er-
fahrung: Eine schwache Variante vollzieht sich im Bereich der Gewdhnung. Eine starke
Variante ist demgegeniiber im Bereich der Uberraschung zu verorten. Wihrend in der
schwachen Variante etablierte Entwiirfe, Weltbilder und Vorannahmen bestitigt oder
aufrechterhalten werden, wird die intentionale Als-Struktur in der starken Erfahrung
geschwicht oder bricht im Extremfall ginzlich zusammen. In der schwachen Variante
der Erfahrung steht diese Als-Struktur bereits fest, sie wird bestirkt und bestatigt.
Dies kann Normalisierung und Habitualisierung zur Folge haben oder Vorurteile und
Klischees bestirken (vgl. ebd., S. 30-31). Die starke Variante hingegen fithrt dazu, »daf}
wir Erfahrungen machen und durchmachen, die uns und unsere Welt verindern« (ebd.,
S.30). Der starke Erfahrungsbegriff, den Waldenfels entwickelt und mit dem er sich
von den Grundannahmen des Positivismus ebenso wie von denen des Konstruktivismus
abgrenzt, schlief3t ein, dass derjenige, der erfihrt, durch die Erfahrung verindert wird:

2 Im franzosischen Original der Phénoménologie de la perception (1945) schreibt Merleau-Ponty: »le
sens [..] a I'état naissant«. Mit dem Ausdruck naissant tritt das Motiv des Werdens, der Entstehung
respektive der Geburt von Sinn besonders deutlich hervor. Auch Waldenfels (2021) greift das Bei-
spiel der Geburt zur Beschreibung von Erfahrung, an der wir nicht als aktives Subjekt, sondern als
passives Objekt beteiligt sind, auf. Etwas entsteht mit uns, was jedoch nicht bei uns beginnt. Wir
werden durch die Geburt zu dem, was wir sind, allerdings erst riickliufig, insofern das, was ent-
steht, erstin der Riickschau, im Lichte des Pathos zu dem wird, was war. Dass wir geboren wurden,
l4sst sich immer erst nachtriglich bestimmen. Die Erfahrung wird nachtraglich als bestehende
erkannt (vgl. ebd.).

3 Damit verandert sich dann auch das Wem des Pathos in das Wer des Antwortens. Wahrend mir im
Pathos etwas auffallt, merke ich in der Response auf. Damit zeigt sich auch, dass sich das Selbst
erstim Antworten als solches konstituiert (vgl. Waldenfels, 2015b, S.110-112).
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»Unter einer starken Form der Erfahrung verstehe ich eine Erfahrung, die sich nichtdar-
auf beschrinkt, blofle Materialien zu liefern, die — wie einst im friithen Wiener Positi-
vismus — als Datenbasis dienen oder— wie in den heutigen Spielarten des Konstruk-
tivismus — blofRe Bausteine bereitstellen fiir Wahrnehmungs-, Gedachtnis- oder Kor-
perkonstrukte. Eine starke Konzeption der Erfahrung [..] besagt, dass in der Erfahrung
selbst Ordnungen entstehen und sich wandeln und dass der Erfahrene nicht unveran-
dert aus solchen Erfahrungen hervorgeht.« (Waldenfels, 2011, S. 22)

Inder starken Variante werden feststehende Ordnungen, vorentworfene Kategorien und
etablierte Normen gesprengt. Eine starke Form stellt eine Erfahrung dar, in der etwas als
Stoérung auftritt und uns »in die Quere kommt« (Waldenfels, 2002, S. 33). Nun ist es eben
diese Form der starken Erfahrung, die bildungstheoretisches Potenzial im hier darge-
stellten Verstindnis von Bildung aufweist, insofern sie die Moglichkeit der Verinderung
einschlie3t. In der starken Variante werden bestehende Ordnungen erschiittert, zu Fall
gebracht und neue entstehen, weshalb sich auch der Erfahrende selbst verindert. Damit
riickt nun das Fremde, das erschiittert, affiziert und zum Antworten auffordert, stirker in
den bildungsbezogenen Blick. Zur Anniherung werden im Nachfolgenden die Grundli-
nien der Phinomenologie des Fremden nachgezeichnet.

3.2 Das Fremde in der Erfahrung

Es ist das Fremde, dessen Auftreten Verinderung impliziert (vgl. u.a. Waldenfels, 1987,
1990, 1997, 1998, 2006, 2011), was sodann in Bezug auf Bildung ausgelegt werden kann.
Das Fremde ist fiir Waldenfels (2006) kein »Spezialthema« (8. 7), das sich vom Stand-
punkt des Vertrauten aus behandeln lief3e. Es handelt sich vielmehr um »etwas, das nicht
dingfest zu machen ist, [...] das uns heimsucht, indem es uns beunruhigt, verlockt, er-
schreckt, indem es unsere Erwartungen iibersteigt und sich unserem Zugriff entzieht«
(ebd., S. 7-8). Das Fremde erweist sich laut Waldenfels (2002) »als bedeutungs-los oder be-
lang-los [...] oder als iiber-bedeutend« (S. 33; Herv. 1.0.).* Es stellt sich daher die Frage, wie
sich dem Fremden angenihert werden kann, ohne es dabei in einer konkreten Bestim-
mung aufzulsen (vgl. Waldenfels, 2006, S. 9). In der Bearbeitung und Beantwortung der
Frage Was ist das Fremde? Wire das Fremde nicht linger fremd, sondern vielmehr seiner
Fremdheit beraubt. Die Anniherung an das Fremde ldsst sich daher fiir Waldenfels (1997)
nur in der Form vornehmen, dass ihm topographisch, d.h. »auf die Weise der Beschrei-

4 An dieser Stelle sei auf die Herausforderung verwiesen, die eine sprachliche Ver- bzw. Bearbeitung
des Fremden notwendigerweise mit sich bringt. Einerseits ldsst es unsere Sprache namlich nicht
zu, das Fremde nicht zu beschreiben, andererseits ist das Fremde eben nichts, was sich beschrei-
ben lasst (und auch damit wird wiederum eine Bestimmung des Fremden durch unsere Sprache
vorgenommen). Zwar ldsst uns die Sprache an dieser Stelle keine andere Wahl, gleichwohl liegt es
nicht im Ansinnen dieser Arbeit, das Fremde fassen zu wollen, ebenso wenig wie ihm >das letzte
Wortc zu erteilen. Die Losung kann einzig darin liegen, dem Fremden in der Erfahrung nachzu-
spiiren und es im Lichte des Antwortens als Phanomen mit bildungsbezogener Bedeutsamkeit zu
fassen.
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bung, die Wege, Grenzlinien, Verbindungen und Kreuzungsstellen aufzeichnet« (S. 12),
nachgespiirt werden kann.

Der topographischen Beschreibung des Fremden liegt die Annahme zugrunde, dass
sich der Mensch in bestimmten Ordnungen bewegt. Dabei ist er »nicht in feste Gren-
zen eingeschlossen« (Waldenfels, 2006, S. 15). Gleichwohl ist der Mensch ein Wesen, »das
sich [...] auf bestimmte Weise zu seinen Grenzen verhilt« (ebd.). Es sind Grenzziehun-
gen, durch »die verschiedenartige Ordnungsgestalten entstehen« (ebd., S. 16). Eine sol-
che »Grenzziehung« hat

»nicht nur einen pragmatischen oder regionalen, sondern auch einen epochalen Cha-
rakter. Man darf davon ausgehen, dass jede Epoche, speziell gesprochen: jede Kultur,
Gesellschaft, Lebenswelt oder Lebensform sich in bestimmten Grenzen bewegt, dass
aber der Umgang mit den Grenzen, der stets von einer entsprechenden Grenzpolitik
begleitet wird, erheblich variiert.« (Ebd.)

Waldenfels beschreibt die Urform des griechischen Kosmos als »klassische Ordnungs-
forme, die lange Zeit »die Ordnung schlechthin« (ebd.) verkorperte. Innerhalb dieser
iibergreifenden Ordnung lief} sich nur »relative Andersheit[...]« (ebd., S. 17) annehmen.
Das unteilbare In-dividuum bildete die untere und das All die obere Grenze einer Weltord-
nung, die als Ganzes begriffen wurde (vgl. ebd.). Durch die Moderne kam es allerdings
zu einer »Infragestellung dieser Ganzheitsvision« (ebd., S.19), durch die »das Fremde
ausdriicklich und unwiderruflich in den Kern der Vernunft und in den Kern des Eigenen
ein[dringt]« (Waldenfels, 1997, S. 17). Seither sind wir nach Waldenfels mit dem radikal
Fremden konfrontiert, das auch vor uns selbst nicht Halt macht. Das Fremde konsti-
tuiert sich anhand gegebener Ordnungen bzw. vor dem Hintergrund gegebener Gren-
zen, die wiederum durch bestimmte »Ordnungsprozesse« (Waldenfels, 2006, S. 15) iiber-
haupt erst entstehen. Das Fremde zeigt sich uns in der Form, dass »einerseits eines vom
anderen abgegrenzt wird, andererseits bestimmte Bereiche ein- und ausgegrenzt wer-
den« (ebd., S. 26). Die »Kontingenz begrenzter Ordnungen« (Waldenfels, 1997, S. 20) gilt
fiir Waldenfels somit als »die Vorbedingung dafiir, dass es Fremdes gibt« (ebd.). So be-
gleitet »das AufRer-ordentliche [...] die Ordnungen wie ein Schatten« (ebd., S. 33). Dem-
entsprechend ist das Fremde ein relationales Phinomen:

»Es gibtalso nicht>das Fremde, es gibt vielmehr verschiedene Fremdheitsstile. Fremd-
heit bestimmt sich wie Husserl sagen wiirde okkasionell, bezogen auf das jeweilige
Hier und Jetzt, von dem aus jemand spricht, handelt und denkt. Ein standortloses
sFremdes tiberhaupt« gliche einemLinks Gberhaupt<[..].« (Ebd., S. 23)

Dabei sei das Fremde nichts, was iiberwunden oder iiberstanden werden konne oder das
sich auflsen lieRRe. Das Fremde lisst sich nur in paradoxer Weise erfassen als das, was
»sich uns entzieht« (ebd., S. 29). Dabei ist das Fremde vom Anderen zu unterscheiden.
Wahrend sich nimlich das Andere vom Eigenen als Eines unter Anderen im Medium ei-
nes Allgemeinen oder eines itbergreifenden Dritten unterscheiden lisst, entzieht sich
das Fremde jeder Subsumption. Das Fremde befindet sich nicht einfach anderswo, son-
dern ist als Anderswo »durch eine Schwelle vom jeweils Eigenen getrennt« (ebd., S. 21).
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Diese Schwelle lisst sich niemals je in die eine oder andere Richtung ganz tiberschrei-
ten. Entsprechend lisst sich auch das Fremde als solches — etwa vom Standpunkt eines
tibergreifenden Dritten aus — nicht erfassen.

Waldenfels nimmt mit Bezug auf Husserl an, dass sich die »Fremdheit durch die Art
ihrer Zugdanglichkeit bestimmt« (ebd., S. 26; Herv. 1.0.). Diese Zuganglichkeit ist wieder-
um paradoxer Natur, weil sie sich »als Zuganglichkeit eines Unzuginglichen« erweist:
»Der Ort des Fremden in der Erfahrung ist streng genommen ein Nicht-Ort.« (Ebd.) Da-
bei stellt das Nicht keine einfache Negation, keine Differenz und kein Noch-nicht, sondern
eine »Art leibhaftige[...] Abwesenheit« (ebd.) dar:

»Das Fremde erscheint hier also als das originar Unzugangliche und originar Unzuge-
horige; es tritt auf in einer besonderen Art von Bezug, der durch einen gleichzeitigen
Entzug charakterisiert ist, in einer Beziehung, die nicht aufs>Beziehungsfundamentenc
ruht und deshalb [...] eigentlich keine Beziehung darstellt.« (Ebd., S. 27)

Wahrend »Eigenes entsteht, indem sich ihm etwas entzieht« (Waldenfels, 2006, S. 20)
und Fremdheit immer »den Eigenbereich und das Eigensein eines Selbst (ipse, self) vor-
aus[setzt]« (ebd., S. 21; Herv. i.0.), fuflt die Fremdheit nicht auf dem »gesicherte[n] Ter-
rain des Eigenen« (Waldenfels, 1997, S. 27). So impliziert die Erfahrung des Fremden fiir
Waldenfels immer auch das Fremdwerden und Fremdsein des Selbst, weil »die Erfah-
rung des Fremden immer wieder auf unsere eigene Erfahrung zuriickschligt und in ein
Fremdwerden der Erfahrung iilbergeht« (Waldenfels, 2006, S. 8; Herv.1.0.). »Fremdheit, so
lasst sich annehmen, »begegnet uns nicht nur in Anderen, sie beginnt im eigenen Haus
als Fremdheit meiner selbst« (Waldenfels, 1997, S. 27; Herv. i.0.). Fremdheit meint immer
auch »intrasubjektive Fremdheit« (ebd.). Das »Fremdwerden der Erfahrung« bedeutet
ein»Sich-Fremdwerden dessen, der die Erfahrung macht« (ebd., S. 10). Vielfach verweist
Waldenfels auf Sigmund Freud und nimmt an: »Es gibt keine Welt, in der wir je vollig zu
Hause sind, und es gibt kein Subjekt, das je Herr im eigenen Hause wire.« (Ebd., S. 11)

Das Fremde findet sich nicht nur beim Anderen in Abgrenzung zum Eigenen, son-
dern macht auch vor dem Eigenen nicht Halt, indem es einen unerfillbaren Anspruch
an uns erhebt, der »uns selbst in unserer Eigenheit in Frage stellt« (ebd., S. 18). Wei-
ter schreibt er: »Fremderfahrung besagt nicht, dass es etwas gibt, das unzuginglich ist,
im Gegensatz zu anderem, das zuginglich ist.« (Ebd., S. 29) Vielmehr sei anzunehmen,
»dafd etwas da ist, indem es nicht da ist und sich uns entzieht«, und gleiches gelte dann
auch »ftir das eigene Ich« (ebd.; Herv.i.0.). Fremde Fremdheit und eigene Fremdheit ver-
schranken sich. Der Grund hierfiir liegt im Doppelereignis des Antwortens auf das Frem-
de, an dem das Ich wie das Fremde gleichermafien beteiligt sind. Doch jedes Antworten
beginnt »mit dem Anspruch des Anderen« (ebd., S. 30), wodurch jedes Fremde immer
auch in uns selbst anwesend ist und zugleich mit einer »Abwesenheit meiner selbst«
(ebd.) notwendigerweise einhergeht. So gebe es eben auch kein vollig Eigenes, was al-
lerdings nicht besagt, »dass es nichts Eigenes gibt« (ebd.). Entsprechend bleibt die Er-
fahrung des Fremden »eine Form der Erfahrung, nur eben in der paradoxen Form einer
originiren Unzuginglichkeit, einer abwesenden Anwesenheit« (ebd.).

Neben dieser Anniaherung an die Orte des Fremden in der Erfahrung sowie an das
Fremde in uns selbst beschreibt Waldenfels (1997) verschiedene »Steigerungsgrade des
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Fremdseins« (S. 35). Diese Steigerungsformen beziehen sich erneut auf die Grundan-
nahme eines ausgrenzenden Ordnungsgeschehens, innerhalb dessen das Fremde »in
Gestalt eines Auflerordentlichen, das in der jeweiligen Ordnung keinen Platz findet,
das aber als Ausgeschlossenes nicht nichts ist« (Waldenfels, 2006, S.9), erscheint.
Waldenfels (1997) bestimmt die »alltigliche oder normale Fremdheit, die innerhalb der
jeweiligen Ordnung verbleibt« (S. 35; Herv. i.0.) gegeniiber der »strukturellen Fremdheit,
die all das betrifft, was auflerhalb einer bestimmten Ordnung anzutreffen ist« (ebd.,
S.36; Herv. 1.0.). Auflerdem verweist er auf die »hochste Steigerung in einer radikalen
Form« (ebd.; Herv. i.0.), die all das betrifft, »was aufderhalb jeder Ordnung bleibt und
uns mit Ereignissen konfrontiert, die nicht nur eine bestimmte Interpretation, son-
dern die blofie >Interpretationsmdglichkeit< in Frage stellen« (ebd., S. 36—37). Fremd ist
das, was sich »geldufigen Sinnerwartungen und Regelungen« (Waldenfels, 2002, S. 33)
entzieht. Das Fremde erscheint somit, ohne dass es innerhalb bestehender Sinn- oder
Bedeutungsstrukturen bestimmt werden konnte, ist zugleich jedoch nicht nichts und
zeigt sich darum paradoxerweise ausschlief3lich, »indem es sich uns entzieht« (Waldenfels,
1997, S. 42; Herv. 1.0.). Fremdheit kann sich in dreifacher Weise zeigen: als Fremdheit
unserer selbst, als Fremdheit des Anderen sowie als Fremdheit der Lebensweisen.

Es stellt sich die entscheidende Frage, wie dem Fremden begegnet werden kann:
»Wie konnen wir auf das Fremde eingehen, ohne schon durch die Art des Umgangs
seine Wirkung, seine Herausforderungen und seine Anspriiche zu neutralisieren oder
zu verleugnen?« (Waldenfels, 2006, S. 9) Neben den Moglichkeiten der Abwehr oder
Aneignung benennt Waldenfels (1997) das »Antworten auf den Anspruch des Fremden«
(S. 50), das sich gegeniiber den anderen Formen dadurch auszeichnet, dass das Fremde
dabei nicht vereinnahmt, ausgeschlossen, neutralisiert, verleugnet oder aufgezehrt
wird. Beim Antworten ist dann allerdings »anders [zu] beginnen und anderswo als
bei uns selbst« (ebd., S.51). Wie bereits beschrieben, begegnet uns »das Worauf der
Antwort [..] als Aufforderung, Provokation, Stimulus, als Anspruch im doppelten Sinne
dessen, was uns anspricht und im Anspruch einen Anspruch erhebt« (Waldenfels, 1997,
S. 51). Dieser doppelte Anspruch besteht darin, dass das Fremde »uns anspricht« und
als Pritention »im Anspruch einen Anspruch erhebt«.® Der doppelte Anspruch richtet
sich als Appell an jemanden und erstreckt sich zugleich als Pratention auf etwas (vgl.
Waldenfels, 2006, S.59). So bedeutet jeder Anspruch zunichst ein Getroffenwerden
wie ein In-Anspruch-genommen-Werden, dem sich nicht entzogen werden kann. Der
Anspruch des Fremden, der sich an uns richtet, bleibt daher nie unbeantwortet (vgl. II,
Kap. 3.1).

Dabei kommt es laut Waldenfels (2006) zu einem »erfinderischen Antworten« (S. 49),
weil sich das Worauf der Antwort jeder intentionalen Bestimmung entzieht. Obschon

5 Es handelt sich daher laut Waldenfels (2015a) bei der Erfahrung des Fremden »um ein leibliches
Phanomen par excellence, da nur ein Selbst, das leiblich ausgesetzt ist, in seinem Eigensten von
Fremdem angerithrt werden kann« (S. 81). Das Selbst bezieht sich dabei allerdings wiederum auf
sich selbst immer nur im gleichzeitigen Selbstentzug, worin Waldenfels (2015b) schliefilich die
Ursache eines pathischen Angeriihrtseins begriindet: »Ansprechbar, anrihrbar, affizierbar sind wir
nur, sofern wir nie ganz und gar bei uns selbst sind.« (S. 326)
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der fremde Anspruch selbst keinen Sinn hat, vielmehr gerade dadurch gewohnte Sinn-
systeme durchkreuzt, entsteht neuer Sinn im Antworten. In dem, was geantwortet wird,
entstehen Ordnungen und es entsteht das Eigene. Etwas wird »zu dem, was es ist, nirgend-
wo anders als im Ereignis des Antwortens« (Waldenfels, 1997, S. 52). Das Fremde selbst
bleibt jedoch uneindeutig und unbestimmt.

Wie ist jenes Antworten zu verstehen, das sich jenseits eines gegebenen Sinns oder
jenseits bestehender Regeln vollzieht? Waldenfels (2006) unterscheidet diesbeziiglich
»zwischen einem primdr repetitiven oder reproduktiven und einem primir innovativen
oder produktiven Antworten« (S. 67; Herv. i.0.). Wird auf eine Frage geantwortet, in
der schon alles gesagt wurde, so stellte dieses Antworten nur reproduzierendes Antworten
dar. Wird demgegeniiber auf Aussagen geantwortet, die nichts besagen, so wire ein
Antworten schlichtweg nicht méglich, miisste doch mit der Antwort auch der Anspruch
erst erfunden werden. Wird nun aber auf »ungeahnte Anspriiche« geantwortet, dann
handelt es sich um ein Antworten, »das eine bestehende Ordnung durchbricht und die
Bedingungen des Verstehens und der Verstindigung mit verindert« (ebd.). Waldenfels
(2006) verweist diesbeziiglich auf die Méglichkeit des kreativen Antwortens:

»Die Antwort ist als Antwort kreativ. Der Anspruch gehdrt nicht einer Ordnung an, in
die das Antworten eingefiigt oder der es unterworfen ist. Der Anspruch wird vielmehr
erstzum Anspruch in der Antwort, die er hervorruft und der er uneinholbar vorausgeht.
Das Antworten lauft somit iiber einen schmalen Crat, der bloRe Hérigkeit und Will-
fahrigkeit von Willkiir und Beliebigkeit trennt. Wer auf fertige Antworten wartet, hat
nichts zu sagen, weil alles schon gesagt ist. Wer umgekehrt redet, ohne zu antworten,
hat auch nichts zu sagen, da es fiir ihn nichts zu sagen gibt. Wir erfinden, was wir ant-
worten, nichtaber das, worauf wir antworten und was unserem Reden und Tun Gewicht
verleiht.« (Ebd.; Herv. i.0.)

Im produktiven Antworten erscheint somit das Paradox »einer kreativen Antwort, in der wir
geben, was wir nicht haben« (Waldenfels, 1997, S. 53; Herv.i.0.). Dabei macht das Antworten
auf ungeahnte Anspriiche dieses kreative Antworten notwendig, denn

»dafd Moglichkeiten in der Frage lediglich vorgezeichnet sind und angeboten werden,
hat zur Folge, dafd Antworten unvermeidlich kreative Ziige annehmen, und zwar in
dem Mafie, wie sie nicht blof} verfiigbare Antworten wiederholen und variieren, son-
dern neue erfinden.« (Waldenfels, 1994, S. 238)

Das kreative Moment zeichnet sich dadurch aus, dass jedes Antworten stets von Ord-
nungen geformt wird, diese Ordnungen jedoch im Antworten selbst erst entstehen. Das
Erfinden neuartiger Antworten bedeutet freilich nicht, dass auch das, worauf wir ant-
worten, erfunden wird.

Ausgehend von den Grundmotiven der Phanomenologie des Fremden wird es moglich,
die Erfahrung des Fremden in Bezug auf Bildung zu theoretisieren. Diesem Vorhaben
widmet sich bereits Koller (2012a) in der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse. Daran
kniipfen auch die folgenden bildungsphilosophischen Untersuchungen an. Damit eine
bildungsbezogene Adaption der Phinomenologie Waldenfels’ gelingen kann, muss zu-
nichst geklirt werden, wie die Phinomenologie des Fremden die erziehungswissenschaftli-
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che Theorie transformatorischer Bildungsprozesse bisher bestimmt. Dadurch kénnen sich ei-
nerseits erste Anhaltspunkete fiir die in dieser Arbeit anvisierte bildungsbezogene Inter-
pretation der Erfahrung des Fremden offenbaren. Andererseits werden die bisherigen er-
ziehungswissenschaftlichen Erkenntnisse dabei kritisch hinterfragt. Beide Aspekte bil-
den den Ausgangspunkt der phinomenologischen Untersuchung von Bildungsprozes-
sen im Kontext geistiger und schwerer Behinderung.

3.3 Erfahrung des Fremden und transformatorische Bildungsprozesse

Dass dem Fremden Bedeutung in Bezug auf BILDUNG zugewiesen werden kann, lisst
sich bereits in Humboldts BILDUNGSs-Konzeption erkennen. Laut Rucker (2014, S. 72)
geht Humboldt davon aus, dass bestehende Welt- und Selbstverhiltnisse durch Fremdes
irritiert werden kénnen, was bildend wirkt. Entsprechend schreibt auch Benner (1995):

»Nach Humboldt kénnen nur solche Tatigkeiten bildend wirken, die eine Hinwendung
zu Fremdem, noch Unbekanntem so gestatten, daf wir uns selber fremd werden und
Neues so lernen, dafd von dem Neu-Erfahrenen Anregungen zu fortschreitender Ent-
fremdung und Weltaneignung ausgehen kénnen.« (Ebd., S.107-108)

In Anlehnung an Humboldt versteht auch Kokemohr (2000, 2007) die Konfrontation mit
und das Scheitern an neuen bzw. fiir das Subjekt bisher fremden Problemlagen als Anlass
fiir Verinderungsprozesse und somit als Anlass fiir BILDUNG. Als theoretisches Funda-
ment dienen Kokemohr wie dann auch Koller die Studien zur Phinomenologie des Fremden
(vgl. 11, Kap. 2.1).° Koller (2012a) stellt fest, »dass Waldenfels implizit auf alle drei Fragen
Bezug nimmt, die eine Theorie transformatorischer Bildungsprozesse zu beantworten
hat« (S. 85). So gebe er Antworten auf die Frage nach den »Grundstrukturen menschli-
cher Welt- und Selbstverhiltnisse« ebenso wie auf die Frage nach der »typische[n] Her-
ausforderung fiir transformatorische Bildungsprozesse« und auch auf die Frage nach
»Verlaufsformen und Bedingungen, unter denen in transformatorischen Bildungspro-
zessen Neues entsteht« (ebd.). Auferdem eigne sich die Erfahrung des Fremden zur theo-
retischen Begriindung transformatorischer Bildungsprozesse, weil die »paradoxen Formulie-
rungen fir die Erscheinungsweise des Fremden es erlauben, die Moglichkeit zu denken,
dass Menschen auch sich selbst fremd werden konnen« (ebd., S. 83; Herv. 1.0.):

6 Die Studien zur Phinomenologie des Fremden werden im allgemeinen erziehungswissenschaftlichen
Diskurs bereits vielfach rezipiert (vgl. u.a. Koller, 2012a; Koller, Marotzki & Sanders, 2007; Meyer-
Drawe, 2005; Sabisch, 2015; Woo, 2007). Auflerdem stellen sie laut Bernasconi und Boing (2015)
eine»wichtige Grundlage vieler heilpddagogischer Erérterungen« (S. 54) dar. In der heil- und son-
derpiadagogischen Forschung wird die Phianomenologie Waldenfels’ bislang allerdings vornehm-
lich hinsichtlich des Motivs der Responsivitdt in Hinblick auf das Beziehungsgeschehen, die Moti-
ve der Intersubjektivitat und der Leiblichkeit untersucht (vgl. u.a. Dederich, 2018b; Falkenstorfer,
2020; Fornefeld, 1989). Stinkes (1999, 2008, 2010) setzt die Erfahrung des Fremden aufierdem in
einen bildungsbezogenen Kontext. Zur Beschreibung von BiLDUNGS-Prozessen wird die Erfahrung
des Fremden im Kontext geistiger und schwerer Behinderung bislang nicht beriicksichtigt.
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»Etwas in oder an uns selbst (wie z.B. unsere Traume) kann uns als fremd erscheinen,
indem es sich unserem durch eine bestimmte Ordnung strukturierten Zugriff, unseren
Denk- und Wahrnehmungsgewohnheiten entzieht.« (Ebd.)

Anhand des Konzeptes der Erfahrung des Fremden lisst sich laut Koller die fir BIL-
DUNG bedeutsame Ableitung treffen, dass sich Welt- und Selbstverhiltnisse nachhaltig
verindern kénnen, weil wir uns in der Erfahrung des Fremden selbst fremd werden.
Demnach kann das Fremde nicht nur inter-, sondern ebenso gut intrapersonell und in-
trakulturell erscheinen. Vor diesem Hintergrund wird die Erfahrung des Fremden auch
in dieser Arbeit bildungsbezogen beleuchtet. Wie Koller folgt sie dem Ansatz, dass die
Phanomenologie des Fremden notwendige Fragen zur Konstitution von BILDUNGS-Prozes-
sen hinreichend beantworten kann. Im Gegensatz zu Koller, der die bildungsbezogene
Bedeutung zwar anerkennt, dies aber nicht weiter ausfithrt, untersucht diese Arbeit die
Fragen der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse vornehmlich vor dem Hintergrund
der Phédnomenologie des Fremden. Die von Koller benannten bildungsbezogenen Motive
der Erfahrung des Fremden werden dabei iitbernommen. Zugleich werden daraus wei-
tere Ansatzpunkte herausgearbeitet, die sich aus den Motiven ergeben, die von Koller
selbst nicht hinreichend theoretisch ausgefiihrt werden. Auch die beschriebenen exklu-
siven Tendenzen der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse konnen vor dem Hinter-
grund einer phinomenologischen Grundhaltung unter Einbezug der Phinomenologie
Waldenfels aufgelést werden.

Somit bietet sich hier die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse grundsitzlich als
theoretisches Gelinder zur Erkenntnisgewinnung an. Bedeutsam ist insbesondere, dass
Koller (2012a) transformatorische Bildungsprozesse »mit Waldenfels [...] als responsives Ge-
schehen [..] begreif(t], das auf einen Anspruch antwortet, der vom Fremden ausgeht«
(S. 86). Diese Annahme bildet auch das theoretische Fundament dieser Arbeit, weil die
bildungsbezogene Untersuchung der Erfahrung des Fremden als Phinomen, das »ei-
ne responsive Form von Phinomenologie« (Waldenfels, 2006, S. 58) verlangt, mit der
Dezentrierung des Subjekts einhergeht, ohne das Subjekt jedoch rein diskursiv bzw.
sprachlich zu konstituieren, was sich vor dem Hintergrund des Kontextes dieser Arbeit
als fruchtbar erweisen kann. Koller (2012a) selbst schreibt:

»Die responsive Struktur dieser Reaktionsform bringt es mit sich, dass das Selbst bzw.
das Eigene hier nicht wie selbstverstindlich als das Primare vorausgesetzt wird, son-
dernsich gegeniiber dem Anspruch, dervom Fremden ausgeht —und zwar unabhingig
davon, wie die Antwort ausfallt —immer schon in einer nachrangigen Position befin-
det.« (Ebd., S. 84)

Die Erfahrung des Fremden weist sich demnach durch eine »dezentrierte Struktur«
(ebd., S. 85) aus und lisst eine sich vom Subjekt distanzierende Untersuchung von
BILDUNGS-Prozessen zu. Die gegebene Antwort hat laut Koller »ihren Mittelpunkt nicht
im antwortenden Subjekt [...], sondern in einem Zwischen [...], das weder dem Subjekt
noch dem Fremden zugerechnet werden kann« (ebd.). Die Dezentrierung des Subjekts
im Kontext von BILDUNG stellt — auch hier — eine grundlegende Voraussetzung dafiir
dar, BILDUNG anders zu denken (vgl. II, Kap. 1.1).
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Auflerdem bietet die Phinomenologie des Fremden laut Koller (2012a) hinsichtlich der
Frage nach den Grundstrukturen menschlicher Welt- und Selbstverhiltnisse, auf die sich
transformatorische Bildungsprozesse beziehen, die Moglichkeit, diese Grundstrukturen als
Ordnungen aufzufassen, »die unser Wahrnehmen, Denken und Handeln strukturierenc
(S. 85). Dieser Umstand bildet einen weiteren Ausgangspunkt fiir die nachfolgende phi-
nomenologische Untersuchung von BILDUNGS-Prozessen zur Erforschung der Konsti-
tution der Grundstrukturen des Welt- und Selbstverhiltnisses (vgl. II, Kap. 4.1).

Hinsichtlich »der Frage, welche typischen Problemkonstellationen es gibt, die trans-
formatorische Bildungsprozesse herausfordern« (Koller, 2012a, S. 79) kénnen, nimmt
Koller an, dass es die »Beunruhigung durch das Fremde« (ebd., S. 83; Herv.i.0.) ist, die zur
»Herausforderung fiir transformatorische Bildungsprozesse« (ebd., S. 85) werden kann.
Diese These wird im erziehungswissenschaftlichen Kontext vielfach geteilt (vgl. u.a. Bu-
giel, 2021; Kokemohr, 2007; Laner, 2018; Wulftange, 2016; Yacek, 2022). Sie stellt auch hier
einen weiteren Anhaltspunkt der Untersuchung dar (vgl. II, Kap. 4.2). Auch diese Arbeit
nimmt an, dass »die Erfahrung dessen, was sich zeigt, indem es sich dem Zugriff einer
je herrschenden Ordnung entzieht« (Koller, 2012a, S. 85), insofern als Herausforderung
fiir BILDUNGS-Prozesse begriffen werden kann, »als dieses Sich-Entziehen die Ordnung
in Frage stellt, die dem Wahrnehmen, Denken und Handeln und damit dem Welt- und
Selbstverhiltnis eines Individuums oder einer sozialen Gruppe zugrunde liegt« (ebd.).
Entscheidend ist dabei fiir Koller, dass es sich bei der Beunruhigung um eine »paradoxe
Irritation« handelt, »die auf der Auflerkraftsetzung einer Ordnung beruht« (ebd.).
Dieser besonderen Irritationsform schreibt er besondere Stirke und Intensitit zu, die
es erklirbar machen, dass »die gesamte Ordnung, die unser Wahrnehmen, Denken und
Handeln strukturiert« (ebd., S. 86), infrage gestellt wird: »Das Fremde ist der jeweils
geltenden Ordnung inkommensurabel.« (Ebd.) Mit Gereon Wulftange (2016) lasst sich
zusammenfassen, dass »der Anlass oder die Herausforderung fiir Bildungsprozesse [...]
in einer Irritation oder besser einer radikalen Infragestellung jener Ordnungsfiguren
[liegt], die den vorhandenen Welt- und Selbstentwurf grundieren« (S. 102). Wird die
Erfahrung des Fremden auch im Nachfolgenden als méglicher Anlass fir BILDUNGS-
Prozesse angenommen (vgl. II, Kap. 4.2), so wird die Zuschreibung bildungsbezogener
Bedeutung der Erfahrung des Fremden dabei jedoch — wie bereits angedeutet — iiber
die Funktion als Ausloser jener Prozesse hinausgehen.

Denn auch fir die Frage nach dem Entstehen von Neuem hat die Erfahrung des
Fremden Bedeutung, auch wenn Koller diese Annahme in seiner Theorie nicht weiter
ausfithrt. Von bildungsbezogener Bedeutung ist jedoch auch fiir Koller die von Wal-
denfels vorgestellte Form des produktiven Antwortens bzw. das kreative Antworten als
Antwortvariante, in der Neues entsteht. Bildungs- bzw. subjekttheoretisch bedeutsam
ist fiir Koller, dass dieses Neue weder beim Subjekt noch beim Fremden allein zu veror-
ten ist: »Eine solche Neuschopfung ist [...] keineswegs Werk des Subjekts selber, sondern
vielmehr etwas, was zwischen dem Subjekt und dem Fremden entsteht und deshalb
keinem von beiden gehért.« (Koller, 20122, S. 84) Dies ist ein weiterer Anhaltspunkt fiir
die anvisierte phinomenologisch akzentuierte Untersuchung von BILDUNGS-Prozessen,
den es im Nachfolgenden auszufiihren gilt (vgl. II, Kap. 4.2).

Dass Koller BILDUNG dennoch als sprachlichen bzw. diskursiven Prozess bestimmt
(vgl. II, Kap. 2.1), erscheint insofern verwunderlich, als er selbst der Erfahrung des
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Fremden in den genannten Punkten herausragendes Potenzial fir die theoretische
Erforschung transformatorischer Bildungsprozesse zuweist. Diese Arbeit folgt der Uber-
zeugung, dass eine — von Koller nicht umfinglich vorgenommene - bildungsbezogene
Untersuchung der Erfahrung des Fremden bildungstheoretische Forschung bereichern
kann. Dariiber hinaus ist sogar anzunehmen, dass eine phinomenologische Unter-
suchung von BILDUNGS-Prozessen auf Desiderate und Herausforderungen der Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse produktiv antworten kann. Daher gilt es nun, die
Herausforderungen der bildungsbezogenen Auslegung der Erfahrung des Fremden im
Rahmen der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse offenzulegen und eine alternative,
phinomenologisch akzentuierte Erweiterung der Theorie vorzunehmen.

Koller nimmt unter Bezug auf Kokemohr an, dass es sich bei BILDUNG um einen Pro-
zess der »Verdnderung der grundlegenden Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses von
Menschen« (Koller, 20123, S. 15; Herv. i.0.) handelt, »die sich potentiell immer dann voll-
zieht, wenn Menschen mit neuen Problemlagen konfrontiert werden, fiir deren Bewilti-
gung die Figuren ihres bisherigen Welt- und Selbstverhiltnisses nicht mehr ausreichen«
(ebd., S. 16). Hier deutet sich an, dass Veranderungsprozesse fiir Koller zwar durchaus
mit der Erfahrung von Problemlagen beginnen, BILDUNG selbst jedoch mit Kokemohr
(2007) als eigenstindiger »Prozess der Be- und Verarbeitung solcher Erfahrungen [..],
die der Subsumtion unter Figuren eines gegebenen Welt- und Selbstentwurfs widerste-
hen« (S. 21), betrachtet werden kann. Kokemohr empfiehlt erst dann von BILDUNG zu
sprechen, »wenn der Prozess der Be- oder Verarbeitung subsumtionsresistenter Erfah-
rung eine Verinderung von Grund legenden Figuren meines je gegebenen Welt- und
Selbstentwurfs einschliefit« (ebd.). Demnach beschreibt erst der verindernde Prozess
der Be- und Verarbeitung bestimmter Erfahrungen den eigentlichen BILDUNGS-Prozess.
Die (spezifische) Erfahrung ist BILDUNG dann vorgelagert bzw. stellt den Ausgangspunkt
bildender Prozesse dar. Entsprechend lasst sich BILDUNG nach Kokemohr als ein Ergeb-
nis oder Resultat deuten, nimlich als die vollzogene Verinderung grundlegender Figu-
ren des Welt- und Selbstverhiltnisses des Menschen, die in der Erfahrung (des Frem-
den) ihren Ausgang nahm. Dabei ist es vor allem die sich vollziehende >nachtrigliche«
Einstellungsinderung gegeniiber dem Fremden, die fiir Kokemohr das entscheidende
bildungstheoretische Moment darstellt. Er schligt vor,

»jede Antwort, die ich zu geben versuche, als Moment eines Prozesses zu entwerfen,
in dem ich dem, was sich den Figuren meiner Ordnung entzieht, eine andere Cestalt
zu geben suche, eine Gestalt, unter deren Gebot ich, wissend, dass sie als Gestalt aus
dem Erregungspotenzial meiner Ordnungsfiguren dem Anspruch des Fremden nie in
seiner originalen Unzugénglichkeit entsprechen kann, eine fiir den Anderen und fir
mich lebbare Ordnung zu entwerfen suche.« (Ebd., S. 32)”

7 Das Andere muss nicht notwendigerweise ein anderer Mensch sein. Entsprechend kritisiert Koller
(2007, S. 71) die Interpretation der Erfahrung des Fremden nach Kokemohr (2007), der das Fremde
mit dem Anderen im Sinne eines personal Anderen gleichsetzt. Demgegeniiber verweist Koller
(2012a) auf weitere Formen von Fremdheit, wie sie sich in Riickbezug auf die sprachphilosophi-
sche Konzeption Lyotards zeigen lassen: »Denn unter Bezug auf Lyotard wiren als Bezugspunk-
te wechselseitiger Fremdheit nicht die beteiligten Subjekte, sondern die jeweils vorherrschenden
Diskursarten zu bestimmen.« (S.162) Jene Diskursarten stehen laut Koller (2007) wiederum in ei-
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BILDUNG versteht Kokemohr als den Prozess, der sich »aus dem figurativen Uberschuss-
potenzial symbolischer Systeme und ihrer imaginiren Aufladung speist« (ebd., S. 14-15).
Somit liegt das Ziel von BILDUNG in der Auseinandersetzung mit dem Fremden darin,
»eine fiir den Anderen und fir mich lebbare Ordnung zu entwerfen« (ebd.), was durch
den Prozess der Gestaltgebung des Fremden ermdglicht wird. Dabei muss stets beach-
tet werden, dass diese Gestalt aus den eigenen Figuren und Ordnungen heraus entsteht
und dem Fremden nie vollig gerecht werden bzw. diesem nie vollstindig entsprechen
kann: »In meinen Ordnungsfiguren zuginglich gemacht bleib[t] unzuginglich, was in
meinen Ordnungsfiguren keine symbolische Gestalt findet.« (Ebd., S. 28) Gleichwohl bil-
det der Prozess der Gestaltgebung den Ausgangspunkt dafiir, eine neue, »lebbare Ord-
nung« (ebd., S. 32) zu entwerfen. Lebbar soll diese Ordnung fiir das Selbst und fiir den
Anderen insofern sein, als der Andere darin nicht seiner Andersheit beraubt und damit
das Fremde im Anspruch nicht getilgt werden darf. Das (kreative) Antworten ist prozes-
sual. Kokemohr interpretiert es als ein Moment innerhalb eines Prozesses, auf den das
Entwerfen lebbarer Ordnungen folgen kann. In der neu entworfenen Ordnung lisst sich
dann »der Anspruch des Fremden auslegen« (ebd.).

BILDUNG selbst beschreibt Kokemohr somit als sprachlichen und hermeneutischen
Akt. Erst das Erfinden neuer Ordnungen, in denen sich das Fremde (sprachlich) aus-
legen lasst, stellt fur ihn die eigentliche Verinderung der Grundfiguren des Selbst-
und Weltverhiltnisses und damit das eigentliche BILDUNGS-Geschehen dar. Somit ist
die durch das Merkmal der Responsivitit gekennzeichnete Erfahrung bei Kokemohr
zwar Teil des BILDUNGS-Prozesses, zur Beschreibung desselben aber nicht ausreichend.
Verinderungsprozesse werden durch die Erfahrung des Fremden herausgefordert. Sie
schliefRen sich dieser an:

»lch erprobe die Annahme, dass die Bezugnahme auf Fremdes eine bildungstheore-
tisch paradigmatische Situation in dem Sinn ist, dass ein Bildungsprozess durch die
Erfahrung von Fremdem herausgefordert werden kann, das, in das mir vertraute Welt-
und Selbstverhiltnis einbrechend, einer Deutung in dessen Grundfiguren widersteht.
Deshalb verstehe ich Bildungsprozesse als durch Fremdes herausgeforderte Verande-
rung von Grundfiguren meines Welt- und Selbstverhiltnisses.« (Ebd., S.14)

Auch fir Koller (2012a) gilt die Erfahrung des Fremden »als typische Herausforderung
fiir transformatorische Bildungsprozesse«, wobei »neue Grundfiguren des Welt- und
Selbstverhiltnisses als kreative Antworten auf Fremdanspriiche in jenem Zwischenraum
zwischen Subjekt und Fremdem entstehen« (S. 85). Fiir Koller verdndert also anders als
bei Kokemohr das kreative Antworten selbst bereits die Grundfiguren des Welt- und
Selbstbezugs und nicht erst ein sich an dieses Geschehen anschlieRendes Entwerfen
neuer Ordnungen, innerhalb derer sich der Anspruch des Fremden (sprachlich) ausle-
gen lisst. Dennoch versteht auch Koller BILDUNG vornehmlich als sprachlichen bzw.
diskursiven Akt. Er deutet den diskursiven Widerstreit »als Fremdheitserfahrung [...],

nem Widerstreit. Nun lief3e sich »in der Perspektive von Waldenfels’ Konzeption des Fremden [...]
einsolcher Widerstreitals Fremdheitserfahrung begreifen, bei demjenes>Etwascsich zeigt,indem
es sich den Regeln der vorherrschenden Diskursart entzieht« (ebd.).
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bei de[r] jenes >Etwas« sich zeigt, indem es sich den Regeln der vorherrschenden Dis-
kursart entzieht« (ebd., S. 162). BILDUNG meint dann laut Koller das verinderte Welt-
und Selbstverhiltnis innerhalb des diskursiven Widerstreits (vgl. II, Kap. 2.1).

Auch wenn bereits mit Blick auf die Ausfihrungen von Kokemohr und Koller deutlich
wird, dass im allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Diskurs keine Einigkeit dar-
iber herrscht, wie die Erfahrung des Fremden bildungstheoretisch konkret und endgiil-
tigauszulegen ist bzw. welche Rolle dieser im Zusammenhang mit transformatorischen Bil-
dungsprozessen letztlich zugewiesen werden kann, zeigt sich die Tendenz, dass BILDUNG
als ein Geschehen begriffen wird, das sich Erfahrung anschlieft. Insbesondere in den
Auslegungen Kokemohrs zeigt sich die Verinderung der Figuren des Welt- und Selbst-
bezugs als ein auf die Fremderfahrung folgender Prozessschritt des Entwerfens neuer
sprachlicher Ordnungen (vgl. auch Bugiel, 2021, S. 50). Demgegeniiber vertritt Koller die
Position, dass die Erfahrung des Fremden als solche bereits Verinderung impliziert, was
dann wiederum als BILDUNGS-Prozess interpretiert werden kann. Jedenfalls implizieren
beide Positionen mehr oder weniger, dass es sich bei BILDUNGS-Prozessen um prozes-
suale, sich linear vollziehende Geschehen handelt, die in einzelne Prozessschritte aufge-
gliedert werden kénnen. Doch erscheint es fraglich, inwiefern es sinnvoll und notwen-
dig ist, Erfahrung und BILDUNG in so vorgenommener, analytischer Form voneinander
zu trennen, und ob BILDUNG tatsichlich ein sprachlicher, hermeneutischer oder diskur-
siver Akt ist bzw. ausschliefllich als solcher begriffen werden muss. Von hierher ist auch
Aufschluss tiber die Frage nach der Exklusivitit von BILDUNGS-Prozessen zu erwarten.
Die Konzentration auf die bildungsbezogene Bedeutung der Erfahrung des Fremden kénn-
te die der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse inhirenten exklusiven Motive aus-
rdumen. Den Ausgangspunkt der nachfolgenden Untersuchungen bildet daher die The-
se, dass Bildung kein Prozessschritt ist, der sich der Erfahrung erst anschlief3t, sondern
dass Bildung und Erfahrung ineinander verschoben sind, dass der Erfahrung des Frem-
den das Motiv der Verinderung bereits inhdrent und Bildung somit der Erfahrung des
Fremden nicht nachgingig ist. Damit einhergeht die Vermutung, dass es sich bei Bil-

dungsprozessen nicht um rein sprachliche respektive diskursive Verinderungsprozesse
handelt.



4. Eine phanomenologische Perspektive
auf Bildungsprozesse

In der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse werden die Fragen nach dem Gegen-
stand, dem Anlass und dem Vollzug transformatorischer Bildungsprozesse nebst ihrer em-
pirischen Erweisbarkeit ebenso wie nach dem Entstehen von Neuem gestellt und bear-
beitet (vgl. IT, Kap. 2.1). Damit tritt sie der Annahme entgegen, BILDUNGS-Prozesse ligen
im Dunkeln und lieRen sich nicht theoretisch untersuchen (vgl. Huberty & Wagner, 2019;
Meyer-Drawe, 2012a). Allerdings zeigte sich, dass sich die Theorie nicht vorbehaltlos auf
den Kontext geistiger und schwerer Behinderung tibertragen lasst (vgl. II, Kap. 2.2). Aus
phinomenologischer Sicht dringt sich aufierdem die Vermutung auf, dass Ergebnisse
der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse auch unabhingig vom hier thematischen
Kontext kritisch hinterfragt werden kénnen. Gleichwohl ist ihr Einbezug zur Erkennt-
nisgewinnung dieser Arbeit hilfreich und notwendig (vgl. II, Kap. 3.3). Die verinderten
Perspektiven durch den Einbezug der Motive der Responsivitit, der Erfahrung des Frem-
denund der Dezentrierung des Subjekts erweisen sich — insbesondere im Kontext dieser
Arbeit, aber auch dariiber hinaus — als anschlussfihig fiir die theoretische Untersuchung
von Bildungsprozessen. Sie lassen die Bearbeitung von Fragen zu, wie Bildungsprozes-
se (im Kontext geistiger und schwerer Behinderung) verlaufen, wie diese Prozesse an-
gestoflen werden und wie Neues entsteht. Dazu bedarf es einer Erweiterung bisheriger
erziehungswissenschaftlicher Erkenntnisse, die im Kontext geistiger und schwerer Be-
hinderung besonders dringend ist, aber auch tiber diesen Kontext hinaus notwendig und
sinnvoll erscheint (vgl. II, Kap. 3.3).

Im Folgenden wird der von Koller (20124, S. 85) selbst vorgeschlagene alternative Weg
einer phinomenologischen Bearbeitung der Fragen zum Entstehen, dem Verlauf und
der Erweisbarkeit von Bildungsprozessen eingeschlagen.' Dem Aufbau der Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse folgend, wendet sich die Arbeit in diesem Kapitel zunichst
der Frage nach der Konstitution von Welt- und Selbstverhiltnissen zu (Kap. 4.1). Im An-
schluss daran erfolgt die Untersuchung des Verlaufs von Bildungsprozessen (Kap. 4.2).

1 Weil es sich im Folgenden um Bildungsprozesse im spezifischen, noch auszuarbeitenden Sinne
dieser Arbeit handelt, wird im Nachfolgenden die herkémmliche Schreibweise (ohne Kapitdlchen)
verwendet.
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Im Gegensatz zur theoretischen Vorlage werden Ausloser, Verlauf und Entstehen von
Neuem gemeinsam theoretisiert. Die These lautet, dass es vor dem Hintergrund einer
phinomenologischen Akzentuierung nicht méglich bzw. sinnvoll ist, diese Aspekte
analytisch voneinander zu trennen, weil Verinderung — und schlussendlich Bildung -
im Phinomen der Erfahrung selbst begriffen werden kann. Weil Bildung im hier darge-
legten Sinne nicht jede Verinderung meint, sondern mit bestimmten normativen und
vor allem kulturellen Anspriichen verbunden ist (vgl. II, Kap. 1.4), werden diese Aspek-
te anschliefiend mit den bis dahin gewonnenen Erkenntnissen verbunden (Kap. 4.3).
Abschliefiend wird der Blick auf die Frage der Nachweisbarkeit von Bildungsprozes-
sen und damit zusammenhangend der Notwendigkeit eines (sprachlichen) Ausdrucks
gerichtet (Kap. 4.4). Dieses Kapitel zielt darauf ab, zur theoretischen Erforschung von
Bildungsprozessen (im Kontext geistiger und schwerer Behinderung) beizutragen und
die phinomenologische Perspektive auf Bildungsprozesse zu prizisieren.*

4.1 Entstehen und Konstitution der Welt- und Selbstverhaltnisse

Zur Beschreibung transformatorischer Bildungsprozesse beleuchtet Koller (2012a) den Ge-
genstand, also die individuellen Welt- und Selbstverhiltnisse, auf die sich Transformati-
onsprozesse beziehen, und er fragt nach den Grundstrukturen sowie dem Entstehen die-
ser Verhiltnisse (vgl. II, Kap. 2.1). Diesen Fragen widmet sich nun auch diese Arbeit. Den
Hintergrund der Untersuchung bildet die Phinomenologie Waldenfels’. Koller (2012a)
selbst nimmt diesbeziiglich an, dass

»man die erste Frage nach einer genaueren theoretischen Erfassung der Grundstruk-
turen menschlicher Welt- und Selbstverhiltnisse mit Waldenfels dahingehend beant-
worten [kann], dass Welt- und Selbstbezlige vor allem durch die Ordnungen bestimmt
werden, die unser Wahrnehmen, Denken und Handeln strukturieren.« (S. 85)

2 Es wird sich zeigen, dass die angestrebte phdnomenologische Erweiterung der Theorie transfor-
matorischer Bildungsprozesse in weiten Teilen Ahnlichkeiten mit der Konzeption von Lerngeschehen
aufweist, die Meyer-Drawe entwickelt (vgl. u.a. Meyer-Drawe, 2012a, 2018). Dass dennoch die Theo-
vie transformatorischer Bildungsprozesse und nicht die phanomenologische Lerntheorie Meyer-Dra-
wes den theoretischen Bezugsrahmen der vorliegenden Arbeit darstellt, liegt darin begriindet,
dass in der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse ein —wenn auch fiir den Kontext dieser Ar-
beit als nicht hinreichend auszuweisendes, aber dennoch fruchtbares — theoretisches Gelander
angeboten wird, das es erméglicht, den Veranderungs- respektive Bildungsprozess hinreichend
zu beleuchten. Dies ist anhand der phanomenologischen Studien Meyer-Drawes nicht moglich.
Denn laut Meyer-Drawe (2012a) »zieht sich [der Vollzug] ins Dunkel zuriick« (S. 209). Es sei daher
nicht moglich, diesen theoretisch zu erfassen: »Der Vollzug selbst entzieht sich sowohl dem Zu-
griff des Lernenden in lebensweltlicher als auch dem Forschenden in wissenschaftlicher Hinsicht.«
(Ebd., S. 213) In dieser Arbeit wird die Annahme vertreten, dass sich der konkrete subjektive Pro-
zess zwar einem Zugriff und einer Beobachtungsvon aufen<weitgehend entzieht. Dennoch folgt
sie der Uberzeugung, dass es moglich ist, bestimmte invariante Elemente solcher Prozesse theo-
retisch zu beleuchten und Bildungsprozesse zu theoretisieren.
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Dem folgend, werden in dieser Arbeit vor dem Hintergrund des tibergreifenden Pro-
blemfelds sowie der sich daraus ergebenden kulturwissenschaftlichen Ausrichtung von
Bildung vor allem kulturelle Ordnungen respektive Aufbau und Konstitution kultureller
Welt- und Selbstbeziige in den Blick genommen.

Entstehen von Welt- und Selbstbeziigen

Eine phinomenologisch begriindete Untersuchung des Entstehens von Welt- und
Selbstbeziigen zeigt, dass diese innerhalb gegebener Ordnungen entstehen, innerhalb
und anhand derer sich Erfahrungen vollziehen. Mit Waldenfels (1987) ist eine Ordnung
zu fassen als

»ein geregelter (d.h. nicht-beliebiger) Zusammenhang von diesem und jenem. Dabei
ist zu unterscheiden zwischen einem wiederholbaren, iibertragbaren, mehr oder
weniger ablsbaren Ordnungsgefiige qualitativer oder quantitativer Art (Schema,
Muster, Form, Eidos, Formel usw.) und dem jeweiligen oder dauerhaften Ordnungs-
bestand.« (S.17)

Ferner konstituieren sich Ordnungen laut Waldenfels durch Grenzziehungen. Eine Ord-
nung entsteht dadurch, dass anderes ab- oder ausgegrenzt wird. Jede Grenzziehung geht
mit Selektion und Exklusion einher (vgl. II, Kap. 3.1). Die Grenzen einer Ordnung ent-
stehen wiederum durch das Einfithren der Ordnungen selbst, »sie konstituieren sich in
eins mit jeder Einfithrung einer Ordnung, die ein Aulen mit entstehen lif8t« (Walden-
fels, 2002, S. 241). Demnach entstehen Welt- und Selbstbeziige innerhalb eines relativ
dauerhaften Ordnungsbestands und werden von diesem bestimmt.

Solche Ordnungen lassen sich begreifen als geregelte und relativ dauerhafte soziale,
gesellschaftliche, politische, religiése und kulturelle Zusammenhinge, die durch Grenz-
ziehungen entstehen. Durch Erfahrungen, die innerhalb dieser Ordnungen gemacht
werden, entsteht wiederum geordnetes Wissen, das als solches die entstehenden eige-
nen Ordnungen konstituiert. Vor dem Hintergrund dieser eigenen Ordnungen werden
wiederum neue Erfahrungen gemacht (vgl. Hua XI, S. 6-7). Somit bilden die Ordnun-
gen der Welt ebenso wie die Ordnungen des Selbst die Bezugssysteme der Erfahrung.
Innerhalb dieser Bezugssysteme entstehen die eigenen Welt- und Selbstbeziige, sie
bilden sich darin aus bzw. fort (vgl. Koller, 2012a, S. 85). Dabei ist keine Dichotomie
zwischen >dufierenc und >inneren< Ordnungen anzunehmen. Kulturelle, politische, re-
ligiose, gesellschaftliche etc. Ordnungen sind relational mit den Ordnungen bzw. den
Erfahrungen des (leiblichen) Selbst verbunden.

Die Ordnungen der Welt und des Selbst sind mannigfaltig. Entsprechend vielgestal-
tig sind die Beziige des Selbst zu sich selbst und zur Welt. Es ist somit nicht von ei-
nem einzigen iibergreifenden und den gesamten Menschen umspannenden Welt- und
Selbstverhiltnis auszugehen (vgl. Fuchs, 2014; Koller, 2014). In Bezug auf Bildung ist die-
se Erkenntnis bedeutsam. Wenn sich von der Vorstellung eines einzigen iibergreifen-
den Welt- und Selbstverhiltnisses verabschiedet wird, kann auch Bildung keinen Pro-
zess meinen, durch den sich ein einziges iibergreifendes Welt- und Selbstverhiltnis ra-
dikal verindert. Damit wiirde Bildung zum Ausnahmephinomen und erneut mit un-
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erreichbaren Idealen verkniipft. Sie wire »so mit Anspriichen tiberladen [...], dass es als
ginzlich unwahrscheinlich gelten« (Koller, 2014, S. 85) miisste, dass sie itberhaupt jemals
stattfinden kann. Wird hingegen angenommen, dass es ein einziges, den gesamten Men-
schen umspannendes Welt- und Selbstverhiltnis nicht geben kann, reichen auch bishe-
rige, innerhalb der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse herangezogene Konzepte
und Theorien zur Untersuchung des Entstehens und der Konstitution jenes vermeint-
lich grundlegenden und iibergreifenden Selbst- und Weltbezugs zur Anniherung an den
Gegenstand von Bildungsprozessen nicht aus. Werden verschiedene Ordnungen bzw.
verschiedene Welt- und Selbstbeziige, die innerhalb der verschiedenen Ordnungen ent-
stehen, angenommen, dann bedarf es fir die Erforschung der jeweiligen Beziige jeweils
entsprechender und >ordnungsspezifischer< Theorien zur Beschreibung der jeweiligen
Strukturen. Weil im Rahmen dieser Arbeit vornehmlich kulturelle Ordnungen von bil-
dungsbezogenem Interesse sind, werden im Folgenden Strukturen der kulturellen Ord-
nungen sowie kulturell bestimmte Welt- und Selbstbeziige untersucht. Die theoretische
Grundlage hierfiir liefert erneut die Kulturphilosophie Cassirers.

Mit Cassirer ldsst sich argumentieren, dass individuelle Ordnungen bzw. Welt-
und Selbstbeziige durch die Erfahrung mit symbolischen Formen innerhalb symbolisch
strukturierter Ordnungen entstehen. Denn symbolische Formen sind »Grundlage wie
Bezugspunkte menschlichen Erlebens: sie bilden das Universum, in dem wir uns be-
wegen, wahrnehmen, denken, fithlen und handeln« (Grof3-Kunkel, 2017, S. 90). Das
»Universum« respektive Symbolsystem ist das, was »unseren Weltbezug, unser Wahr-
nehmen und Handeln, immer schon mitbestimmyt, indem es das, was wir erfahren, mit
Bedeutungen ausstattet, in Sinnzusammenhinge riickt, Sinn stiftet, etwas als etwas
erkennbar macht« (ebd., S. 88). Anhand der symbolischen Formen wird das, was wir
sinnlich wahrnehmen, mit Sinn erfiillt, der eine Struktur bzw. ein Verhiltnis oder einen
Zusammenhang aufweist. Symbolische Formen bestehen aus symbolischen Strukturen
und diese sind

»in den artikulierten Lauten der Sprache, in mythischen wie in kiinstlerischen Bildern,
in den abstrakten Formeln der Wissenschaft, aber auch in allen bedeutungsvoll er-
scheinenden Dingen, in leiblich oder sprachlich vollzogenen Ritualen, Zeremonien
und Techniken sowie in Handlungen und Institutionen aller Art zu finden.« (Recki,
2013, S.32)

Cassirer (1923/2010, S. 7) postuliert dabei eine Gleichwertigkeit der symbolischen For-
men und Strukturen.

Vor diesem Hintergrund hat das, was in der Erfahrung entsteht und das, was unsere
Welt- und Selbstverhiltnisse konstituiert bzw. strukturiert, seinen Ursprung nicht not-
wendigerweise in der Wahrnehmung sprachlicher Strukturen, was zu der Schlussfolge-
rung fithrt, dass auch das, was entsteht, als solches nicht notwendigerweise sprachlich
strukturiert sein muss. Im Gegenteil lisst sich mit Cassirer annehmen, dass die Sprache
lediglich eine Spielform des Bewusstseins darstellt (vgl. ebd., S. 10).

Demnach sollten Erfahrungen mit symbolischen Formen eben auch zu der Konsti-
tution eines symbolisch strukturierten Wissens fithren, das dann wiederum die eigenen
Ordnungen respektive die Welt- und Selbstverhiltnisse bestimmt. Wihrend Koller
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(20123, S.16) annimmyt, dass die entstehenden Strukturen des Welt- und Selbstbezugs
sprachlich figuriert sind, bedeutet dies, dass die Welt- und Selbstverhiltnisse womaglich
nicht unbedingt sprachlicher, wohl aber symbolischer Natur sind. Diese Annahme ist im
Kontext geistiger und schwerer Behinderung von besonderer Relevanz und soll daher
nun weiter ausgefithrt werden.

Symbolisch figurierte Strukturen der Welt- und Selbstbeziige

Wenn Erfahrung anhand symbolischer Formen und symbolischer Strukturen gemacht
wird, liegt also die Vermutung nahe, dass es sich auch bei dem Wissen, das dabei ent-
steht, um symbolisch strukturiertes Wissen handelt. Symbolisch strukturiertes Wissen
ist jedoch nicht notwendigerweise sprachlich figuriertes Wissen. Zur Begriindung die-
ser These wird zunichst das die Welt- und Selbstbeziige konstituierende Wissen konkre-
tisiert.

Wissen ist das, was das Selbst im Laufe seines Lebens iiber sich und die Welt durch
Erfahrungerlangt (vgl. Pliimacher, 2012). Unser Wissen konstituiert sich somit durch die
Wahrnehmung bestimmter Zusammenhinge und Verhiltnisse, kurz: durch intentionale
Erfahrung. In der Erfahrung entsteht Wissen, das wiederum den eigenen Erfahrungsho-
rizont, die eigenen Ordnungen und Welt- und Selbstbeziige konstituiert und bestimmt.
Symbolische Strukturen, die die Grundlage unserer Erfahrung bzw. unseres Wissens bil-
den, konnen vielfiltig sein. Die strukturgebenden Prozesse vollziehen sich laut Cassirer
(1923/2010) anhand einer »unreduzierbaren Mannigfaltigkeit der Wissensmethoden und
der Wissensgegenstinde« (S. 5). Ob wir eine mathematische Formel a? + b? = oder das
Wort Baum lesen, ein Musikstiick horen oder Fahrrad fahren: Wir haben es dabei jeweils
mit symbolisch strukturiertem Sinn zu tun, der be- bzw. ge-wusst werden kann. Das
Wissen, das sich anhand der symbolischen Strukturen konstituiert, ist sodann ebenfalls
symbolischer, nicht notwendigerweise allerdings sprachlicher Natur: Wihrend uns der
Sinn der mathematischen Formel oder aber das Wort Baum sprachlich be-wusst wird,
bildet sich beim Horen eines Musikstiicks Sinn, der uns nur »in angewandter Form re-
spektive als Vollzugswissen be- [...]wusst« (Bugiel, 2021, S. 119; Herv. 1.0.) wird. Ebenso
verhilt es sich mit dem Sinn des Fahrradfahrens, der uns erst im Fahren selbst bewusst
wird. Bei den genannten Beispielen wird Sinn in unterschiedlichen symbolischen Struk-
turen bzw. Formen reprisentiert (in Buchstaben und Zahlen bzw. in arbitriren Zeichen,
klanglich, performativ oder praktisch). Dieser Sinn lasst sich nicht notwendigerweise in
sprachliche Strukturen, in sprachliches Wissen iiberfithren. Das sich anhand der mannig-
faltigen symbolischen Strukturen bildende Wissen ist nicht an Sprache gebunden.

Wissen meint dementsprechend nicht einzig sprachliches Wissen iiber etwas (z.B. dar-
iiber, dass die Franzosische Revolution im Jahre 1789 begann). Wissen ldsst sich auch im
Sinne eines Wissen-Wie oder aber im Sinne eines Kénnens oder einer Fihigkeit bestim-
men (z.B. als Wissen dariiber, wie man Fahrrad fihrt, was sich einzig in der Fihigkeit, im
Fahrradfahren selbst, zeigt). So lisst sich laut Lukas Bugiel (2021) »von Wissen nur hin-
sichtlich verschiedener Arten und Weisen zu wissen sinnvoll sprechen« (S. 80; Herv. 1.0.).
Die sich daraus ergebenden verschiedenen »Wissensformen bestimmen [...] den Gehalt
desjeweiligen (Welt-)Wissens auf eine ganz spezifische Weise mit« (ebd., S. 80-81; Herv.
i.0.). Bugiel nimmt in seinen Ausfithrungen die »erkenntnistheoretische Position eines

133



134

Theresa Stommel: Bildung und Staunen

sepistemologischen Pluralismus« (ebd., S. 81) ein und versteht Wissen »allgemeiner als
Oberbegriff fiir eine Pluralitit von Wissensformen [...], weil sich unser Welt- und Selbst-
wissen nicht auf eine Form zu wissen, gar die des propositionalen und sprachférmigen
Wissens, reduzieren lsst« (ebd., S. 137; Herv.1.0.; vgl. ebd., S. 101-113).? Nicht-propositio-
nales Wissen umfasst alle Wissensformen, die »nicht in wahrheitsfihigen Sitzen [...] zum
Ausdruck kommen« (ebd., S. 102). Es ldsst sich eine Vielzahl an Wissensformen angeben,
die iiber rein propositionales oder sprachlich figuriertes Wissen hinausweisen, weil dar-
in Sinn gefasst wird, der sehr wohl bewusst ist, nicht aber sprachlich reprisentiert oder
ausdriickbar sein muss: Wir wissen, wann es besser ist, nicht weiterzureden, wo wir uns
geborgen fithlen, wie es sich anfithlt, zu lieben und wie man Fahrrad fihrt. Solches Wissen
ist mit Sinn erfiillt, aber nicht notwendigerweise sprachlich figuriert. Uberdies ist davon
auszugehen, dass dem nicht-propositionalen und nicht-sprachlichen Wissen »von der
Entwicklung des menschlichen Bewusstseins her« ein »Primat der WelterschlieRung«
(ebd., S. 110) zuzuschreiben ist. So sind »zum Beispiel Kleinkinder in der Lage [..], be-
stimmte Handlungsziele zu erreichen und sich dabei erfolgreich bestimmter Fihigkei-
ten [zu] bedienen, ohne sich dazu tiberhaupt dufern zu kénnen« (ebd.). Wir verfiigen
also »itber Wissensformen jenseits verbalsprachlicher Reprisentation« (ebd.).

Hier lisst sich erneut der Leib als Medium der Welterschliefung ins Feld fithren. Er
ist das Resonanzorgan, in dem sich die Beziehung zur Welt griindet und das Wissen iiber
die Welt und uns selbst entsteht. Entsprechend schreibt der Soziologe Hartmut Rosa
(2019): »Eine elementare Analyse der Arten und Weisen, in denen Menschen in Beziehung
zur Welt treten, sie erfahren und wahrnehmen, in ihr handeln und sich in ihr orientie-
ren, kann nicht umhin, mit dem Leib zu beginnen.« (S. 83) Als elementare »Schnittstelle«
(ebd., S. 85) zwischen dem Wahrgenommenen und der Innenwelt identifiziert Rosa die
Haut des Menschen und kniipft damit an die phinomenologischen und gestaltpsycho-
logischen Studien des Philosophen und Psychologen Thomas Fuchs (2000) ebenso wie
an die Phinomenologie Waldenfels’ (2002) an. Die Haut bildet laut Rosa die Grenze zwi-
schen Innen und Auflen. Ihr kann ein Primat im Aufbau und der Konstitution einer leib-
lichen Weltbeziehung zugewiesen werden. Wir erfahren die Welt und uns selbst iiber die
Haut. Die Haut erweist sich,

»lange bevor Menschen aufeigenen Beinen stehen, [...] als das grofRte menschliche Organ
als die entscheidende >Schnittstelle« fiir jede leibliche Weltbeziehung. Nicht nur der
Sinn flr die Welt—als das Widerstandige, Begegnende da draufien —, sondern auch der
Sinn fir das Selbst, flr das Eigene, und fiir die Grenze oder die Unterscheidung zwi-
schen beiden entsteht durch (taktile) Hauterfahrungen: durch beriihren, begreifen,
behandeln, aber ebenso durch das Beriihrt-, Ergriffen- und Behandeltwerden.« (Rosa,
2019, S. 85; Herv. i.0.)

3 Bugiel (2021) fiithrt in seiner Arbeit die Klasse des praktischen Wissens unter der »Gattung nicht-
propositionaler Wissensformen« (S.102; Herv. i.0.) auf und unterscheidet darin wiederum die For-
men Erfahrungswissen bei John Dewey und Alfred Schiitz (S.102—103), Wissen durch Bekanntschaft
bei Bertrand Russell (S.104—105), knowing how bei Gilbert Ryles (ebd.), phinomenales Wissen bei
Thomas Nagel (ebd.), habituelles Wissen bei Maurice Merleau-Ponty (S.106), persinliches bzw. im-
plizites Wissen bei Michael Polanyi (ebd.) und Kérperwissen bei Pierre Bourdieu (ebd.). Mit Bugiel
lasst sich somit auf die Mannigfaltigkeit menschlicher Wissensformen verweisen.
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Die Haut ist als Grenze zwischen Innen und Aufen jedoch nicht als unitberwindbare
Linie, sondern als durchlissige Membran zu verstehen:

»An der Haut und mittels der Haut begegnen sich Selbst und Welt unmittelbar und be-
stindig, wenn auch unter stindig wechselnden Bedingungen. Die Haut lasst sich da-
beizum einen natiirlich als Grenze und Scheidelinie, als Hiille interpretieren, die Innen
und Aufden trennt und die gewissermafRen das Subjekt vor der Welt schiitzt. Aber sie ist
weit mehr als das; viel addquater lasst sie sich als semipermeable Membran verstehen,
die Welt und Subjekt miteinander in Beziehung setzt und sie wechselseitig empfang-
lich und durchlassig macht.« (Ebd.; Herv.i.0.)

Rosa bestimmt weitere Modi der Weltbeziehung — wie etwa das Atmen, die Stimme, den
Blick oder das Antlitz —, schreibt jedoch der Haut als »doppelseitige[r] Resonanzmem-
bran« (ebd., S. 89) in der menschlichen Entwicklung einen Primat in Hinblick auf die
Konstitution der Weltbeziehung zu. Das weist einmal mehr darauf hin, dass Welt- und
Selbstverhiltnisse bzw. die sich konstituierenden Strukturen dieser Verhiltnisse nicht
notwendigerweise sprachlicher, wohl aber leiblicher und symbolischer Natur sind. Die
Haut ist als Organ der leiblich-adressierenden »Berithrung durch die Dinge« (Meyer-
Drawe, 1999, S. 333) zu begreifen.

Nun ist ferner anzunehmen, dass jedes Wissen eine affektiv-emotionale Dimensi-
on aufweist (vgl. Grof3-Kunkel, 2017, S. 90). Unser Wissen ist somit immer auch durch
»emotionale, affektive, prireflexive Bewertungs- und Verkniipfungsleistungen« (ebd.)
bestimmt. Denn jede Erfahrung ist mehr oder weniger stark affektiv-emotional gepragt
und woméglich dann besonders ausgeprigt, wenn sich das Entstehen von Wissen in zwi-
schenmenschlicher Beziehung, in der gemeinsam geteilten Titigkeit vollzieht (vgl. Ber-
nasconi & Boing, 2015, S. 110). Bei alledem ist weiterhin von Belang, dass unser Wissen
Verinderungen ausgesetzt ist. Wissen ist nicht feststehend, sondern dynamisch.

Zusammenfassung

Wie dargestellt, postuliert die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse einen Primat der
Sprache hinsichtlich der Konstitution der Strukturen der Welt- und Selbstverhiltnisse
(vgl. Koller, 20124, S. 15). Kokemohr (2007) nimmt an, dass die Welt einzig »in narrativen
Figuren (S. 37) zuginglich wird. Mit dem Begriff Figuren verweist er laut Koller (2012a)
»auf die Tradition der Rhetorik« (S. 16), was den sprachtheoretischen Bezug erneut un-
terstreicht. Auch Koller nimmt an, »dass die Verhiltnisse, in denen Menschen zur Welt
und zu sich selber stehen, als sprachlich beziehungsweise semiotisch, d.h. zeichenfor-
mig strukturierte (oder eben figurierte) Verhiltnisse aufzufassen sind« (ebd.; Herv. i.0.).
Insbesondere hinsichtlich der in Bezug auf Bildung bedeutsamen Selbstbeziige nimmt
Koller auflerdem an, dass diese die »Resultate einer spezifischen Aktivitit«, nimlich der
»des Erzihlens« (ebd., S. 43) darstellen (vgl. I1, Kap. 2.1). Entsprechend begriindet er »das
Verhiltnis zur Welt und zu sich selbst [...] sprachtheoretisch« (ebd., S. 16).

Vor dem Hintergrund der kulturwissenschaftlichen Perspektive dieser Arbeit lassen
sich die sprachtheoretischen Befunde zum Entstehen und der Konstitution der Struktu-
ren der Welt- und Selbstbeziige nun begriindet erweitern. Zunichst ist von einer Viel-
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zahl an Ordnungen und darin wiederum von einer Vielzahl an Strukturen und Media-
litdten kultureller Ordnungen auszugehen, woraus zu folgern ist, dass auch die Welt-
und Selbstbeziige, die in der Erfahrung innerhalb jener Ordnungen entstehen, symbo-
lisch strukturiert sind. Erfahrungen, die wir innerhalb kultureller Ordnungen machen,
vollziehen sich nicht allein im Medium der Sprache, sondern auch »im Medium [...] an-
derer symbolisch-semiotischer Systeme« (ebd., S. 95). Durch unsere Erfahrung inner-
halb symbolisch strukturierter Systeme entstehen und verindern sich die individuellen
Strukturen, die dann ebenfalls als symbolisch strukturierte anzunehmen sind (vgl. Ko-
kemohr, 2007, S. 17). Diese Strukturen lassen sich im weiten Sinne als Wissen erfassen.
Unser symbolisch strukturiertes Wissen bestimmt die jeweiligen Welt- und Selbstver-
hiltnisse.

Es ist anzunehmen, dass wir uns dieser vor- bzw. nichtsprachlichen Welt- und
Selbstverhiltnisse sowie deren Verinderung aufgrund der eigenen sprachlichen In-
volviertheit, hinter die wir nicht zuriicktreten konnen, hiufig nicht (mehr) bewusst
sind. Dies kann zu der filschlichen Annahme fithren, Welt- und Selbstverhiltnisse
seien ausschliefllich sprachlich bzw. zeichenhaft strukturiert. Aus phinomenologischer
Sicht erscheint diese Annahme jedoch fragwiirdig, was auch kulturwissenschaftliche
Erkenntnisse bestitigen. So ist eine Erweiterung des nur sprachlichen Verstindnisses
von Welt- und Selbstverhiltnissen durch die Einbeziehung nicht-sprachlicher Welt-
und Selbstbeziige méglich und sinnvoll. Bildung ist dann nicht linger ausschliefilich
als Prozess zu verstehen, »der sich im Medium der Sprache [..] an und mit Subjekten
vollzieht« (Koller, 20124, S. 95).

Fiir den Kontext geistiger und schwerer Behinderung erweist sich eine solche Er-
weiterung als fruchtbar. Weil weder die kulturellen Ordnungen noch unser darin entste-
hendes Wissen, die Strukturen kultureller Welt- und Selbstverhiltnisse, rein sprachli-
cher Natur sind, kann sich auch der Bildungsprozess nicht allein auf sprachliche Struktu-
ren beziehen. Wenn der Sprache auflerdem aus entwicklungspsychologischer Perspek-
tive ohnehin eine (zunichst) nachrangige Funktion zuzuweisen ist, erscheint es sinn-
voll, auch Bildungsprozesse nicht durch einen Primat der Sprache anthropologisch eng
zu fithren. Eine solche Engfithrung von Bildung erscheint auch insofern fragwiirdig, als
damit simtliche Veranderungsprozesse, die sich auf nicht-sprachlich strukturierte Wis-
sensformen beziehen, nicht zu erfassen wiren. Es ist aber anzunehmen, dass diese Wis-
sensformen unsere Welt- und Selbstbeziige mafgeblich mitbestimmen.

In Ergidnzung dazu ist Rosas (2019) Primat der leiblichen Weltbeziehung tiber die Haut
im Kontext geistiger und schwerer Behinderung besonders hervorzuheben. Die Annah-
me der Konstitution und Figuration der Welt- und Selbstbeziige tiber die Haut als ele-
mentar-leiblicher Zugang widerspricht ebenfalls einer rein sprachtheoretischen Version
des Entstehens menschlicher Welt- und Selbstbeziige.

Die Bedeutung der Haut als Medium der Konstitution von Welt- und Selbstbezii-
gen gilt im Kontext geistiger und schwerer Behinderung bereits als Allgemeinplatz (vgl.
u.a. Fornefeld, 2016; Fréhlich, 2008; Lamers & Heinen, 2006). Nicht selten fithrt dies
aber zu einer Uberbetonung des Kérperlichen und der Wahrnehmung, was wiederum
dazu fithrt, dass der pidagogische Fokus oft auf Wahrnehmungsforderung anstelle von
BILDUNG liegt oder aber jeder Wahrnehmungsprozess auch als BILDUNGS-Prozess aus-
gewiesen wird. Das bringt die Gefahr mit sich, BILDUNG auf Wahrnehmungsprozesse
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zu reduzieren bzw. auszuweiten und auszuhéhlen (vgl. I, Kap. 3.3). Von Bildung ist aber
im Sinne dieser Arbeit nur dann zu sprechen, wenn sich symbolisch strukturierte Welt-
und Selbstverhiltnisse verindern. Dies ist dann maglich, wenn es zu Erfahrungen in-
nerhalb gegebener kulturell-symbolischer Ordnungen kommt. Eine solche Spezifizierung
von Bildungsprozessen wirkt einer Reduktion vermeintlich bildungsbezogener pidago-
gischer Mafinahmen und Bemithungen auf (zusammenhanglose) Wahrnehmungsfér-
derung unter dem Deckmantel der Erkenntnis der leiblich-elementaren Weltbeziehung
entgegen. Der Leib bzw. das Organ der Haut ist als elementare Schnittstelle von Selbst
und Welt und damit als Medium fiir Erfahrung zu begreifen, durch die sich symbolisch
strukturierte Beziige zur Welt und zum Selbst innerhalb des kulturellen Gesamtsystems
konstituieren und verindern.

4.2 Erfahrung des Fremden als Bildungsprozess

Wenn das, was sich im Bildungsprozess verandert, symbolisch strukturiertes Wissen ist,
das die eigenen Welt- und Selbstverhiltnisse mitbestimmt, stellt sich nun die Frage, wie
Bildung bzw. der Prozess der Verinderung dieser Strukturen der Welt- und Selbstver-
hiltnisse zu begreifen ist. Der Bearbeitung dieser Frage liegt die Annahme zugrunde,
dass die Erfahrung des Fremden nicht nur den Anlass fiir Verinderungsprozesse dar-
stellt, wie es Koller (2012a) annimmt. Vielmehr geht diese Arbeit davon aus, dass Ver-
inderung — und damit Bildung — in der Erfahrung des Fremden selbst zu verorten ist.
Die These lautet, dass eine auf einzelne Prozessschritte fokussierte, lineare und chro-
nologische Darstellung von Verinderung, die sich der Fremderfahrung woméglich erst
anschlief3t, Bildungsprozesse in ihren Grundmomenten nicht hinldnglich erfasst. Dem-
entsprechend werden im Folgenden die in der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse
aufgeworfenen Fragen nach dem Anlass fiir Transformationsprozesse, nach dem Entstehen
von Neuem und die Frage nach Verdnderung gleichzeitig thematisiert.

Eine solche Akzentverschiebung ergibt sich aus den von Waldenfels ausgearbeiteten
Grundmotiven der Erfahrung des Fremden. Eine theoretische Begriindung von Bildung
als Prozess der Verinderung in der Erfahrung des Fremden lisst es nicht zu, sie als ein
von der Erfahrung getrenntes, sich der Erfahrung woméglich erst anschlieRendes und
rein sprachliches Geschehen zu begreifen. Damit ist auch gegen eine Engfithrung von
BILDUNGS-Prozessen hinsichtlich bestimmter Fihigkeiten, eines bestimmten Kénnens
oder Wissens zu argumentieren. Eine an phinomenologischen Einsichten orientierte
Untersuchung von BILDUNGS-Prozessen kann somit dazu beitragen, ein weniger exklu-
sives Verstindnis dieser Prozesse zu fundieren. Eine Erweiterung und Verschiebung der
Annahmen der zugrunde liegenden Theorie transformatorischer Bildungsprozesse ist somit
nicht nur generell sinnvoll, sondern gerade im Kontext geistiger und schwerer Behinde-
rung dringend gefordert.

Das Fremde als Anlass fiir Veranderung

Neben der Frage nach dem Entstehen und der Konstitution der Welt- und Selbstver-
hiltnisse fragt Koller (2012a, S. 69) nach moglichen Anlissen fiir transformatorische Bil-
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dungsprozesse. Diesbeziiglich nimmt er die »Irritation« (ebd., S. 79) bzw. die »Beunruhi-
gung« (ebd., S. 83; Herv. i.0.) durch das Fremde, die zur bildungsbezogenen Herausfor-
derung wird, in den Blick (vgl. I, Kap. 2.1). Denn in der Konfrontation mit dem Fremden
werde »die gesamte Ordnung, die unser Wahrnehmen, Denken und Handeln struktu-
riert« (Koller, 20122, S. 86), auler Kraft gesetzt, was dann wiederum notwendigerweise
zur Transformation der Welt- und Selbstbeziige fiihre (vgl. ebd., S. 85). Koller bezieht sich
dabei auf Waldenfels (2002), der annimmt: »Uberschritten werden die Grenzen in eben
jener Erfahrung, die wir Fremderfahrung nennen.« (S. 241) Dieser Grundannahme fol-
gend, ergibt sich die fir Koller (20124, S. 86) wie fiir diese Arbeit entscheidende These,
dass Bildungsprozesse im hier vertretenen Verstindnis nicht bei uns beginnen, sondern
dass sie eine responsive Struktur aufweisen und vom Anderen ausgelst werden.

Dass Erfahrung, die mit dem Entstehen von Neuem zusammenhingt — und die dar-
um als Bildungsprozess begriffen werden kann —, nicht bei uns beginnt, pointiert Wal-
denfels in Bezug auf die Wahrnehmung: Wahrend sich »gewohnheitsmiflige Wahrneh-
mung [...] im Grofden und Ganzen darauf beschrinkt, wiederzusehen und wiederzuho-
ren, was in seinen Grundziigen bereits bekannt ist«, beginnt

»eine Wahrnehmung, die Neues entdeckt, [..] damit, dass etwas vom gewohnten Weg
abweicht und den normalen Lauf der Erfahrung stort. Sie besteht darin, dass mir etwas
auffillt, oder —wenn wir zum Denken hiniiberwechseln — damit, dass mir etwas einfillt.
Das Auffallen, das in ein Aufmerken iibergeht, ist kein Akt, den ich mir zuschreiben
kann.« (Waldenfels, 2011, S. 26; Herv. i.0.)

Erfahrung und damit Bildung beginnt durch eine Abweichung, die im Anderen seinen
Ursprung hat. Bildungsprozesse beginnen damit, dass uns etwas auf- oder einfillt, das
uns beunruhigt, weil es die gegebenen Ordnungsstrukturen sprengt. Der Ursprung von
Bildungsprozessen liegt in einem Ereignis, »das mich anrithrt, affiziert, das mir wider-
fahrt« (ebd., S. 27). Dieses Ereignis wird nicht initiiert, es betrifft uns, bevor wir darauf
eingehen. Das, »was uns auffillt oder einfillt, was ins Auge fillt, was uns zu Ohren oder
in den Sinn kommyt, [...] auf uns zu[kommit]k, ist »nicht unser eigen« (Waldenfels, 2006,
S.11-12). Es beginnt an einem besonderen Ort, an einem Anderswo, wobei dieses Anders-
wo kein zu verortendes Auflerhalb darstellt. Es ist aber auch kein Nirgendwo, sondern
das Moment radikaler Fremdheit, das der Erfahrung inhdrent ist (vgl. II, Kap. 3.2).

Dass es dabei zu Grenziiberschreitungen kommyt, liegt in der Art und Weise des Er-
scheinens des Fremden begriindet. Wie dargestellt, lsst sich das Fremde nicht intentio-
nal erfassen, es geht in unseren Auffassungen davon nicht auf (vgl. ebd.). Vielmehr lasst
es sich

»nur indirekt fassen, als ein Uberschuss in allen Sinnbeziigen und Regelstrukturen, kei-
neswegs aber als ein Uberschuss an Sinn, der einersMehrmeinung<entspricht und auf
den Bahnen einer intentionalen Sinnbildung verbleibt.« (Waldenfels, 2011, S. 27—28;
Herv.i.0.)

Das fiir Bildungsprozesse bedeutsame Moment liegt nun darin, dass jener Uberschuss
etablierte Ordnungen zusammenbrechen lisst (vgl. Koller, 20122, S. 85-86). Waldenfels
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fasst dieses Geschehen folgendermafien zusammen: Das Fremde »entzieht sich den ge-
ldufigen Sinnerwartungen und Regelungen, es itbersteigt deren Fassungskraft bis hin zu
dem Punkt, wo fiir uns eine Welt zusammenbricht« (Waldenfels, 2002, S. 33). Durch das
Fremde geraten »die Ordnungen der Welt und unser eigenes Dasein ins Wanken« (Wal-
denfels, 2010, S. 329). Darin begriindet sich wiederum eine Neuordnung und Neuorien-
tierung, die als Bildungsprozess begriffen werden kann (vgl. Koller, 2012a, S. 84). Diese
Neuordnung hat ihren Ursprung im Fremden und begriindet sich zugleich in der »Weise
[, wie] Menschen auf die Erfahrung des Fremden und die damit verbundene Beunruhi-
gung reagieren« (ebd.). Die Erfahrung des Fremden ist als Anlass fir Bildungsprozesse
zu begreifen.

Der entscheidende Unterschied zur Konzeption transformatorischer Bildungsprozesse
liegt nun darin, dass sich vor dem Hintergrund der Phdanomenologie des Fremden begriin-
den lisst, dass die Erfahrung des Fremden nicht nur den Anlass fiir Verinderung dar-
stellt, sondern dass der Erfahrung als solcher bereits ein verinderndes Moment inhdrent
ist. Dementsprechend wird im Folgenden dargelegt, dass sich Bildungsprozesse der Er-
fahrung des Fremden nicht anschliefen, sondern dass Verinderung auf eigentimlich
diastatische Weise mit der Erfahrung des Fremden unhintergehbar verbunden ist.

Veranderung als vorgangige Nachtraglichkeit

Vor dem Hintergrund der Phinomenologie des Fremden beginnt Verinderung — und damit
Bildung - nicht aus sich selbst heraus, nicht mit der eigenen Initiative. Bildung beginnt
bei dem, »was uns auf befremdende, erschreckende oder erstaunliche Weise herausfor-
dert, herauslockt, herausruft und unsere eigenen Moglichkeiten in Frage stellt« (Wal-
denfels, 2006, S. 58). Dabei wird Verinderung nicht von etwas ausgelost. Zugleich ist das,
was ausldst, aber auch nicht nichts. So erhilt das, was ausldst, erst im Zuge der Verande-
rung die spezifische Gestalt als etwas, das auslgst. Waldenfels bietet mit der Diastase ein
aus phianomenologischer Tradition stammendes Konzept einer alternativen Form von
Zeitlichkeit an, in dem das Paradox eines Auslosers, der kein Ausloser ist, theoretisch
angemessen erfasst werden kann. Das Konzept der Diastase macht es aufierdem még-
lich, Veranderung in paradoxer Weise in der Erfahrung selbst zu verorten.

Wie beschrieben (vgl. 11, Kap. 3.1), erfasst Waldenfels (1994) im Begriff der Diastase
das uniiberbriickbare und paradoxe Moment der Verschiebung und des Auseinander-
tretens der Erfahrung, in dem »das, was unterschieden wird, erst entsteht« (S. 335). Es
handelt sich um das Paradox, dass die Erfahrung erst im Lichte des Widerfahrnisses re-
spektive des Fremden riickldufig ihre Gestalt als das vormalig Bestehende annimmt. Die-
ses Paradox ldsst sich am Beispiel der Horerfahrung erkldren. Im Hinhoren, das selbst
schon ein Antworten auf das Fremde ist, wird die Erfahrung des Nicht-Kennens einer
Melodie als diese Erfahrung des Nicht-Kennens erst konstituiert. Erst in der Erfahrung des
Fremden wird die vormals gegebene Ordnung als solche erkannt: Das Wovon nimmt im
Worauf des Antwortens Gestalt an (vgl. Waldenfels, 2006, S. 58). Dabei ist das Antwor-
ten auf das Fremde durch eine uneinholbare Differenz, einen uniiberbriickbaren Spalt
von diesem getrennt und zeichnet sich durch das Paradox der Vorgingigkeit vor ihrem
Ursprung aus. Weil aber das Wovon im Worauf des Antwortens Gestalt annimmt, kon-
nen Wovon und Worauf nie zur Deckung kommen. Das Wovon bleibt unbestimmt. Das
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Worauf hingegen ist mit Sinn erfiillt: »Das fremde Wovon des Getroffenseins verwan-
delt sich in das Worauf einer eigenen Antwort, in dem Sinn und Regel sich spezifizieren
oder sich neue Sinn- und Regelstrukturen ausbilden.« (Waldenfels, 2015a, S. 82; Herv.
i.0.) Das Fremde zeigt sich als Fremdes erst im Antworten: »Das Fremde wird zu dem,
was es ist, nirgendwo anders als im Ereignis des Antwortens.« (Waldenfels, 1997, S. 52)
Dabei hat »die Aufforderung des Fremden [...] keinen Sinn, und sie folgt keiner Regel,
vielmehr provoziert sie Sinn, indem sie vorhandene Sinnbeziige stort und Regelsyste-
me sprengt« (ebd.). Diese responsive Grundstruktur der Erfahrung des Fremden lisst
sich nun zunichst insofern bildungsbezogen wenden, als eben nicht anzunehmen ist,
dass die Erfahrung des Fremden einzig den Anlass fir Verinderung darstellt. Das Frem-
de lasst sich zwar — wie gezeigt wurde — als Anlass fiir Bildung auffassen, die Erfahrung
des Fremden geht jedoch iiber diese bildungsbezogene >Funktion« des Fremden hinaus.
Denn durch die responsive Grundstruktur sind Widerfahrnis und Antworten miteinan-
der verbunden, sie sind nicht voneinander zu trennen. Nun deutet sich bereits an, dass
im Antworten Neues entsteht, was zu der weiteren Annahme fithrt, dass im Antworten
Verinderung — und damit Bildung - stattfindet. Dem Antworten auf das Fremde ist ei-
ne produktive, genauer gesagt eine verindernde Dimension eingeschrieben. Somit wird
Bildung selbst zum Prozess der Verinderung, der gekennzeichnet ist von einer nach-
traglichen Vorgingigkeit.

Entstehen von Neuem

Vielfach ist das Motiv des Entstehens von Neuem in der Erfahrung des Fremden be-
reits angeklungen. Es erfihrt hier bildungsbezogene Aufmerksambkeit, auch wenn Koller
(2012a) annimmt, dass »Waldenfels’ Konzeption [...] nicht genauer zu erkliren [vermag],
wie in der Reaktion auf die Beunruhigung durch das Fremde neue Antworten und da-
mit moglicherweise auch neue Ordnungen bzw. neue Figuren des Welt- und Selbstver-
hiltnisses entstehen« (S. 86). Den Ausgangspunkt der folgenden Darlegungen bildet die
dieser Feststellung entgegenstehende These, dass es vor dem Hintergrund der Phino-
menologie des Fremden moglich ist, zu begriinden, wie Neues entsteht und wie etablierte
Ordnungen verandert werden.

Zur Bearbeitung der Frage nach dem Entstehen von Neuem und der Verinderung
etablierter Ordnungen in der Erfahrung des Fremden wird der Blick zunichst erneut auf
das Antworten auf den Anspruch des Fremden gerichtet. Ein Antworten, das das Frem-
de als Fremdes anerkennt, ist kein wiederholendes und kein nachahmendes Antworten.
Esist ein Antworten, in dem etwas entsteht, und zwar das, was zu geben ist: »Ein solches
Antworten gibt nicht, was es schon hat, sondern was es im Antworten erfindet.« (Wal-
denfels, 2006, S. 60) Es handelt sich also um einen schopferischen Akt, um »das Paradox
einer kreativen Antwort, in der wir geben, was wir nicht haben« (Waldenfels, 1997, S. 53; Herv.
i.0.).* Im kreativen Antworten entsteht Neues. Dabei ist es nicht das Fremde, das intentio-

4 Waldenfels (2006) spricht an anderer Stelle auch von der »Stiftung einer Ordnung« (S. 65) und der
»Geburt, in der sich eine neue Welt auftut« (ebd.), womit er das schopferische, stiftende und her-
vorbringende Moment des Antwortens einmal mehr zum Ausdruck bringt. Auch Merlau-Ponty be-
schreibt das Entstehen von Sinn als Geburt (vgl. I, Kap. 3.1, FuRnote 2).
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nal erfasst, angeeignet und in ein intentionales sWissensrepertoire« eingefiigt wird. Es
handelt sich um neuen Sinn, der im kreativen Antworten auf einen Anspruch entsteht. Im
Lichte des Fremden entstehen neue Ordnungen, in denen das Fremde als etwas aufgefasst,
beschrieben, verarbeitet werden kann.® Das, was entsteht, ist dabei auf paradoxe Weise
das, was war bzw. das, was nun — erstim Lichte des Fremden - erkannt, bewusst respek-
tive erfahrbar wird. Das, was entsteht, erwichst nicht aus dem Nichts. Und doch wird auf
einen Anspruch geantwortet, der an sich unbestimmt ist. »Kreativ ist eine Antwort, die
erfindet; sie erfindet, was sie zur Antwort gibt, nicht aber das, worauf sie zu antworten
hat.« (Waldenfels, 2015a, S. 23) Das, was entsteht, ist bezogen auf die vom Fremden vor-
gegebenen Spielriume des Moglichen (vgl. II, Kap. 3.2). Dementsprechend entsteht das
Antworten — wie auch die gegebene Antwort — nicht bei uns, sondern in einem Dazwi-
schen (vgl. Waldentfels, 1997, S. 53). Das, worauf wir antworten, entstammt dem Fremden.
Zwar antworten wir darauf und verwandeln dabei das Wovon in das Worauf. Dieses Wor-
auf ist dann aber nie vollstindig unser Eigenes. Das Erfinden neuer Antworten ist keine
freie Erfindung. Sie ist immer abhingig vom Fremden: »Wo neuartige Gedanken entste-
hen, gehoren sie weder mir noch dem Anderen. Sie entstehen zwischen uns.« (Ebd.) Mit
Waldenfels (2006) lisst sich zusammenfassen:

»Dort, wo die Ordnung der Dinge ins Wanken kommt, klafft ein Hiatus zwischen frem-
der Provokation und eigener Produktion. [..] Die Antwort ist als Antwort kreativ. Der
Anspruch gehort nicht einer Ordnung an, in die das Antworten eingefiigt oder der es
unterworfen ist. Der Anspruch wird vielmehr erst zum Anspruch in der Antwort, die er
hervorruft und der er uneinholbar vorausgeht.« (Ebd., S. 67; Herv. i.0.)

Kreativ ist diese Form des Umgangs, weil »vom Fremden sprechen« notwendigerweise
immer bedeutet, »von anderem und von mehr [zu] sprechen als von dem, was unsere ver-
trauten Konzepte und Projekte nahelegen« (Waldenfels, 1997, S. 51; Herv. i.0.).¢ Dabei
kommt das, was gegeben wird, mit dem Gegebenen nie zur Deckung.
Zusammenfassend entsteht in der Erfahrung des Fremden Neues. Dieses Neue ist
nie aus dem Nichts geboren, ihm haftet immer auch Fremdes an. Hinsichtlich der bil-
dungsbezogen bedeutsamen Frage nach dem Entstehen von Neuem lisst sich nun im
Lichte der Phinomenologie des Fremden sagen: In der Erfahrung des Fremden entsteht neu-
er Sinn von etwas als etwas im Lichte des Fremden. Und mit der Konzeption Waldenfels’

5 Diese Neuordnung ermdglicht wiederum das Entstehen »neuartige[r] Cedanken« (Waldenfels,
1997, S. 53), ohne jedoch Sinn innerhalb bestehender Bedeutungsstrukturen lediglich zu reprodu-
zieren. Wihrend Neues laut Waldenfels innerhalb bereits bestehender Ordnungen entsteht, zeich-
net sich Neuartiges demgegeniiber dadurch aus, dass es »aus einer neu entstehenden Ordnung
erwichst« (ebd., S. 64).

6 Es handelt sich in gewisser Weise um eine spezifische Form des Antwortens. Spezifisch ist das krea-
tive Antworten aber nur insofern, als es sich hierbei nicht um eine >normalisierte<bzw. >standardi-
sierte« Form des Antwortens handelt. Dabei ist freilich zu beachten, dass auch die >normalisierte«
bzw.sstandardisiertec Antwort einen pathischen Hintergrund hat. Auch hierbei handelt es sich um
ein Antworten, in dem etwas zu geben ist. Das Motiv der Kreativitat ist folglich jeder Erfahrung in
gewisser Weise inhidrent. Gleichwohl liegt die Spezifik der kreativen Antwort darin, dass sie den pa-
thischen Hintergrund und die Neuartigkeit im Antworten besonders deutlich zeigt. Im kreativen
Antworten wird uns der formierende Charakter des Antwortens starker bewusst.
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lasst sich dariiber hinaus kliren, wie dieses Neue entsteht: Neuer Sinn und neue Ordnun-
gen entstehen im kreativen Antworten auf den fremden Anspruch, in dem Wahrgenom-
menes begriffen, erfasst, verarbeitet oder geordnet wird. Und dieses kreative Antworten
ist nicht anders zu erfassen als im Sinne eines kreativ-leiblichen, performativen Gesche-
hens. Mit Waldenfels lisst sich dieses paradoxe Geschehen am Beispiel des Rufnamens,
den wir tragen, verdeutlichen: Durch das Andere bzw. den Anderen werden wir zu dem,
was wir sind bzw. schon waren (vgl. Waldenfels, 2007). Wir werden uns dessen, was wir
waren, allerdings erst im Lichte des Fremden, in der Erfahrung riickwirkend bewusst: Wir
erhalten den Namen, den wir tragen, von anderen. Es ist ein Widerfahrnis, dem wir uns
nicht entziehen kénnen, ein Widerfahrnis, in dem Fremdes — im Erhalten eines fremden
Namens, das nicht in uns, wohl aber mit uns seinen Ursprung nimmt — aufscheint. Erst
nachtriglich werden wir uns — wortwortlich im Anspruch — dieser im Anderen begriinde-
ten Ordnung unseres Selbst bewusst. Wir erfahren uns als derjenige, der wir sind, im
Lichte des Fremden als das, was wir waren. Wir erfahren uns als jemanden, etwa als Nico,
Lars oder Nina, einzig im Lichte des Anspruchs, der auf das Widerfahrnis der Benennung
durch andere verweist. Die Ordnung des Selbst konstituiert sich somit im Fremdbezug.
Im kreativen Antworten auf den Anspruch werden wir, wer wir sind; und das wiederum
einzig im Lichte des Gewesenen. In der Entstehung der neuen Ordnung des Selbst, die
auf das verweist, was war, findet nun insofern auch Verinderung statt, da wir durch das
Werden nicht mehr das sind, was wir waren.

Und genau jenes Moment der Verinderung in der Entstehung von Ordnungen
markiert die hier bedeutsame bildungsbezogene Wendung der Erfahrung des Fremden:
»Die Uberschreitung von Ordnungen bedeutet mehr als das, nimlich eine Er-findung,
eine In-vention, die dort ankommt, wo sie ausgeht.« (Waldenfels, 2002, S. 239) Kreatives
Antworten auf einen fremden Anspruch und das Entstehen eines neuen Sinns bzw. neuer
Ordnungen im Lichte des Fremden sind Verinderung, weil nichts mehr ist, wie es war.
Gegebene Ordnungen werden radikal verandert. Die »Entstehung neuer Figuren des
Welt- und Selbstbezugs« vollzieht sich dann nicht nur in »sprachlichen (oder anderen
zeichenférmigen) Praktiken« (Koller, 2012a, S.134), sondern in leiblichen Praktiken, im
kreativen Antwortgeschehen.

Abschliefiend sind Bildungsprozesse als der gesamte Prozess der diastatisch verbun-
denen bzw. gebrochenen Erfahrung des Fremden und der damit notwendigerweise ein-
hergehenden Veranderung zu begreifen. Allerdings ist bereits an dieser Stelle kritisch
darauf hinzuweisen, dass Bildungsprozesse im Sinne von Bildung, wie sie im Rahmen
dieser Arbeit verstanden wird, mit einem kulturell-gesellschaftlichen Anspruch zu ver-
binden sind. Die Erfahrung des Fremden allein reicht somit zur Begriindung von Bil-
dungsprozessen nicht aus. Es bedarf daher einer erweiternden Konkretisierung dieser
Prozesse in der Erfahrung des Fremden.

Zusammenfassung und Konkretisierung

Bevor diese Konkretisierung vorgenommen wird, werden die wesentlichen Motive
der bildungsbezogenen Bedeutung der Erfahrung des Fremden zusammengefasst.
Bildungsprozesse lassen sich aus phinomenologischer Perspektive beschreiben. Dabei
beginnt Bildung nicht »bei uns selbst« (Waldenfels, 1997, S. 51), aber sehr wohl mit uns,
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insofern wir ergriffen, angesprochen, berithrt und aufgefordert werden. Der Ursprung
jedweder Verinderung — und damit von Bildung - liegt im Fremden, das allerdings nicht
von dem ihm auf paradoxe Weise nachtriglichen Antworten abgespalten werden kann.
Im Antworten als Kreation entsteht Neues im Lichte des Fremden. Es entsteht Sinn, es
entstehen Ordnungen und es bildet sich das Eigene. Die Frage, wie dieses Neue entsteht,
lasst sich mit der Konzeption Waldenfels’ beantworten. Neues entsteht im leiblichen
Bezug zur Welt, zum Selbst und zum Fremden, im performativ-leiblichen Antworten.
Das Entstehen von Neuem ist nicht an sprachliche Prozesse gebunden. Anders als bei
Koller (2012a) ist mit Waldenfels anzunehmen, dass neue Welt- und Selbstbeziige in
der Erfahrung und im Medium des Leibes entstehen, indem Gegebenes im Lichte des
Fremden als Neues erscheint und sich Eigenes konstituiert. Das, was entsteht, ist Eige-
nes in Form von symbolisch strukturiertem Sinn. Das Entstehen von Neuem beschreibt
demnach ein Geschehen, in dem etwas in Ordnung gebracht wird und dabei »stellt sich
das Ordnungsgeschehen als ein Prozess der Umsetzung und Umwandlung dar« (Walden-
fels, 2015b, S. 23; Herv. 1.0.). Etwas erfahren heifdt auf etwas einzugehen, verarbeitend
titig zu sein, um Ordnung zu stiften. Das (kreative) Antworten auf den Anspruch des
Fremden hat ein transformatorisches Moment. Bildungsprozesse bzw. bildende, weil
verindernde Erfahrungen (vgl. Schifer, 2009) vollziehen sich in den Bruchlinien der Er-
fahrung selbst (vgl. Waldenfels, 2002). Wo »Neues aufbricht« (ebd., S. 9), verindern sich
Ordnungen bzw. strukturierende Figuren des Selbst- und Weltentwurfs (vgl. Meyer-
Drawe, 2003, S. 511). Das Fremde selbst ldsst sich zwar nicht in Stellung bringen, es lisst
sich aber als etwas auffassen, es lisst sich in seiner Stellung verindern, ohne dabei selbst
als Entzugsphinomen erfassbar zu sein. So kann

»der Ausweg aus dem Dilemma der Fremderfahrung, die durch zunehmende Aneig-
nung ihren Gegenstand aufzehrt, [..] nicht darin liegen, dafs das Fremde eine sachge-
mafiere Bestimmung erhilt, sondern nur darin, dafs die Stellung des Fremden in der
Erfahrung und dementsprechend auch unsere Einstellung zum Fremden sich dndert.«
(Waldenfels, 1997, S. 50—51; Herv. i.0.)

In Bezug auf Bildung bedeutet das, dass sich in der Erfahrung des Fremden Welt- und
Selbstverhiltnisse verindern, indem etablierte Ordnungen und Strukturen radikal, d.h.
vollig verdndert werden. Neues wird hier nicht einfach in bereits Bekanntes integriert,
sondern das Bekannte selbst verindert sich. Nun geht allerdings Thorsten Fuchs (2014)
davon aus, dass sich von der Vorstellung einer radikalen Verinderung verabschiedet wer-
den muss. »Bildungsprozesse vollziehen sich, so fasst es auch Julia Lipkina (2017) zu-
sammen, »nicht zwingend und vermutlich eher selten als dramatische Konversionser-
lebnisse« (S. 140). Vor dem Hintergrund des Dargestellten lisst sich diesen Annahmen
widersprechen. So ist mit der Phinomenologie des Fremden anzunehmen, dass es sich bei
Bildung sehr wohl um Prozesse radikaler Verinderung handelt, die tiberdies im drama-
tischen Anspruch des Fremden ihren Ursprung haben. Auch wenn uns diese Verinderung
womdglich nicht bzw. nicht immer in ihrer Radikalitt bewusst ist, so ist doch anzuneh-
men, dass sich die Ordnungen, die Welt- und Selbstverhiltnisse vollig verindern. Welt-
beziige dndern sich, weil in der Erfahrung des Fremden neue Perspektiven auf die Welt
moglich werden. Neue Ordnungen ermdglichen wiederum neuartiges Denken, Wahr-
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nehmen und Handeln. Aufierdem geht der »Einbruch des Fremden« einher »mit einer
Neubewertung des Eigenen« (Waldenfels, 2002, S. 45). Durch die Erfahrung des Frem-
den lasst sich jedoch »einem Selbst zu sich selbst, aber nie vollig zu sich selbst verhelfen«
(ebd., S. 188).

>Vollige« Selbsterkenntnis kann kein sinnvolles >Ziel< von Bildung sein. Gleichwohl
ermoglicht die Erfahrung des Fremden eine Bewegung hin zu sich selbst und eine Bestim-
munyg des Selbst vor dem Hintergrund der sich neu er6ffnenden Perspektiven. Voraus-
setzung fir Bildung ist allerdings, dass dem Anspruch des Fremden mit kreativem Ant-
worten begegnet wird. Bildung bedarf daher der Anerkennung des Fremden und auch
der Anerkennung des Fremden in uns selbst: »Fremdes beginnt am eigenen Leib, im ei-
genen Haus, im eigenen Land.« (Waldenfels, 2007, S. 363) Nur wenn die konstitutiven
Momente des Fremden im Eigenen anerkannt und beriicksichtigt werden, kénnen sich
Selbst- und Weltverhiltnisse produktivim Sinne von verindernd auf das, was ihnen wi-
derfihrt, >einlassen.

Beim Bildungsprozess handelt es sich folglich nicht um einen Akt, bei dem etwas an-
geeignet und eingeordnet wird. Das Fremde bleibt als Entzugsphinomen unzuginglich.
Und doch notigt es zu einer Neuorientierung und Neuausrichtung der eigenen Verhilt-
nisse. Allerdings lisst sich im Antlitz des Fremden kein >Gleichgewicht< herstellen oder
wiederherstellen. Erfahrungen sind in sich gebrochen. Die Existenz einer vorgingigen
»Harmonie, die es >nach Einbruch des Fremden« wieder herzustellen gilt, indem dieses
etwa in Eigenes reingefiigt« wird, steht zur Disposition. Entsprechend meint Bildung im
hier dargelegten Verstindnis keinen Prozess des Umbaus einer je schon gegebenen Ord-
nung dahingehend, dass das Fremde einzuordnen, anzueignen oder einzufiigen wire.
Vielmehr entsteht das, was umgebaut wird, erst im diastatischen Vollzug der Erfahrung
selbst. Veranderung ist radikale Verinderung. Verinderung ist nichts, was das Einord-
nen des Fremden, seine Tilgung zugunsten der (Wieder-)Herstellung des eigenen »>in-
neren Gleichgewichts< zur Folge haben kann. Verinderung ist Verinderung im Prozess, in
der das, was sich veridndert, erst entsteht. Dieser Prozess der Verinderung findet statt
bei dem, was erfahren wird, und bei dem, der erfihrt, allerdings nicht in der Form eines
>Vorher< und >Nachher«. Etwas wird, was es ist, in der Erfahrung.

Vor dem Hintergrund der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse ist nun abschlie-
Rend festzustellen, dass das Fremde nicht allein die Ursache fiir Verinderung darstellt,
der sich dann wiederum ein sich schrittweise vollziehender (Bildungs-)Prozess an-
schlief3t. Die Erfahrung des Fremden ist vielmehr der Ursprung, in dem etwas aufbricht
und in dem eine (in ihrem Vollzug das zu Verindernde als spezifisches mitstiftende)
Verdnderung je schon begriffen ist.

Diese Annahmen haben grundsitzliche — und im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung eine besondere — Relevanz. Bildungsprozesse lassen sich vor dem Hin-
tergrund des Beschriebenen nicht anthropologisch engfithren. Wird Response-ability als
anthropologisches Grundmotiv begriffen, sind Menschen mit geistiger und schwerer
Behinderung in dieser Konzeption von Verinderungs- bzw. Bildungsprozessen notwen-
digerweise mit bedacht.” Erfahrung ist nichts, vor dem wir uns schiitzen kénnen oder

7 Dass es sich beim Antworten im phanomenologischen Sinne um ein anthropologisches Grundmo-
tiv handeln, wurde bereits dargelegt (vgl. Il, Kap. 3.1). Die Grundlegung jenes Motivs findet sich
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das nur bestimmten Personengruppen zuteilwird. Erfahrungen machen heiflt etwas
durchmachen. In der Erfahrung des Fremden entsteht Neues und etablierte Ordnungen
wandeln sich. Dabei handelt es sich weder um (allein) sprachliche Ordnungen noch
ist die Umwandlung als sprachlicher Akt zu begreifen. Bildung lasst sich nicht auf das
Entstehen neuer Diskursarten und Sprechakte reduzieren, ebenso wie auch das Neu-Ent-
stehende nicht rein sprachlich figuriert ist (vgl. I, Kap. 4.1). Zugleich scheint es fraglich,
ob die Verinderung dann notwendigerweise sprachlich ausgedriickt werden kann und
muss, um von Bildung sprechen zu diirfen.

4.3 Anspriiche an Bildungsprozesse und Spielrdume des Antwortens

Weil Bildung im Rahmen der Arbeit nicht jeden Verinderungsprozess meint, sondern
ethische, gesellschaftliche und kulturelle Anspriiche beinhaltet (vgl. II, Kap. 1.4), bedarf
es bestimmter Konkretisierungen hinsichtlich der beschriebenen Verinderungsprozes-
se, die sich im Lichte des Fremden ereignen. Es ist nur dann von Bildungsprozessen zu
sprechen, wenn der Anlass ebenso wie die Spielrdume des Antwortens in Bezug auf kultu-
relle und ethisch-moralische Anspriiche spezifiziert werden.

Kulturelle Anspriiche an Bildungsprozesse

Bildung als originir kulturelles Phinomen (vgl. I, Kap. 1.2) beschreibt Prozesse, die sich
in der Erfahrung des Fremden anhand kulturell-symbolischer Strukturen vollziehen.
Bildungsprozesse sind jedoch keine Aneignungs- oder Verinnerlichungsprozesse be-
stimmter, tradierter oder kanonisierter Gegenstinde und kultureller Inhalte. Bildung
ist auch kein Erwerbsprozess eines bestimmten kulturellen (Fach-)Wissens. Bildungs-
prozesse sind radikale Verinderungsprozesse, die sich dahingehend eingrenzen lassen,
dass sie sich im Austausch, genauer gesagt in der Erfahrung mit kulturell-symbolischen

auch bei Cassirer (1944/2007), was es ermoglicht, die beiden theoretischen Saulen der vorliegen-
den Arbeit ndher zusammenzufithren. Laut Cassirer sind es die Fahigkeiten, auf Erfahrungen nicht
bloR zu reagieren, sondern zu antworten (response), die den Menschen vom Tier unterscheiden.
Response-ability lasst sich somit auch in Bezug auf Cassirer und aus kulturwissenschaftlicher Per-
spektive als menschliches Grundmotiv begreifen. Fiir den weiteren Verlauf der Untersuchung ist
in Bezug auf Cassirer zweierlei bedeutsam: Erstens sind es nicht die kognitiven Fahigkeiten, die
den Menschen laut Cassirer dazu veranlassen, auf Erfahrungen nicht nur zu reagieren, sondern zu
antworten. Es sind die affektiv-emotionalen Fahigkeiten, die ein Antworten erméglichen und die den
Menschen vom Tier unterscheiden (vgl. Cassirer, 1944/2007). Zweitens bilden die affektiv-emotio-
nalen Fahigkeiten sowie die sich daraus ergebende Méglichkeit, zu antworten, laut Cassirer die
Voraussetzung fiir die kulturelle Entwicklung des Menschen (vgl. ebd.). Solche Annahmen entfal-
ten im Kontext geistiger und schwerer Behinderung besonderes Potenzial, weil affektiv-emotio-
nale Fahigkeiten vor dem Hintergrund des Beschriebenen als Voraussetzung fir Bildung respek-
tive Bildungsprozesse gelten. Weil es sich bei diesen Fahigkeiten nun um elementar-anthropolo-
gische Fahigkeiten handelt, ist Bildung auch mit Bezug auf Cassirer nicht auf bestimmte Perso-
nengruppen oder aber das Vorhandensein spezifischer Fihigkeiten, wie etwa Sprachfahigkeit, zu
beschranken. Inwiefern affektiv-emotionale Motive fiir Bildung im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung von Bedeutung sind, wird im dritten Teil der Arbeit (Ill. Staunen) untersucht.
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Gegenstinden und Strukturen innerhalb kultureller Ordnungen ereignen. Diese Erfah-
rungen haben ihren Ursprung im Fremden, das beunruhigt, affiziert, herausfordert und
anspricht (vgl. II, Kap. 2). Das Fremde kann sich in kulturellen Symbolbestinden und
Strukturen zeigen. Waldenfels unterscheidet verschiedene Formen der Fremdheit und
benennt neben der Fremdheit unserer selbst auch die Fremdheit der Anderen sowie die
Fremdheit einer anderen Kultur, einer anderen Sprache oder einer anderen Lebensart
(vgl. Waldenfels, 2021). Im Kontext des kulturtheoretisch konkretisierten bildungsbe-
zogenen Hintergrunds dieser Arbeit ist die kulturelle Fremdheit bzw. die Fremdheit,
die sich aus dem Vorhandensein kultureller Ordnungen und Grenzen heraus ergibt,
von besonderem Interesse. Kulturelle Fremdheit ist dabei jedoch nicht auf fremde Kul-
turen, fremde Sprachen oder fremde Lebensweisen zu beschrinken. Die »Fremdheit
einer anderen Ordnung« (Waldenfels, 2007, S. 363) ist firr Bildung ebenso bedeutsam
wie Fremdheit der (vermeintlich) eigenen Ordnung bzw. — analog zur Fremdheit »im
eigenen Haus« (Waldenfels, 1997, S. 11) — die »Fremdheit im eigenen Land« (Waldenfels,
2007, S.363). Vielfach wurde bereits darauf verwiesen, dass das Eigene »mit Frem-
dem durchsetzt« (ebd.) ist. Dies gilt auch fir die eigenen kulturellen Ordnungen.
»Fremdheit«, so Waldenfels (2007), »durchdringt schlieflich alle Ordnungen, die unser
Zusammenleben ermoglichen« (S. 364). So sind die (kulturellen) Ordnungen, in denen
wir uns bewegen, doch nie véllig unsere eigenen (vgl. II, Kap. 3.2).°

»Keine Kultur ist bei sich selbst zu Hause; jede Kultur geht sich selbst voraus, indem
sie immer wieder eine Schwelle tiberschreitet, ohne endgiiltig jenseits der Schwelle
ihren gebiithrenden Platz zu finden. Jede Kultur sieht sich konfrontiert mit kulturell
Fremdem innerhalb und aufderhalb ihrer selbst, und nur so gewinnt sie ihre Eigenart.«
(Waldenfels, 2001, S. 112)

Die eigenen kulturellen Ordnungen entstehen durch Grenzziehungen. Und erst diese
Grenzen machen Fremdheit moglich. Dabei ist freilich nicht anzunehmen, dass eine
Normalordnung existiert, vor deren Hintergrund alles andere als fremd erscheint (vgl.
11, Kap. 3.2). Auch die vermeintlich eigene Kultur ist gepragt von »transkulturelle[n]
Uberschiisse[n]« (Waldenfels, 2007, S. 364), die die Annahme eines vélligen Ein- bzw.
Ausschlusses in eine (vermeintlich) vollig eigene kulturelle Ordnung verhindern. Wird
dieser elementare Umstand iibersehen, kann das die triigerische Annahme des vollig
Eigenen zur Folge haben: »Es fehlt die innere Distanz, die Helmuth Plessner als exzen-
trische Positionalitit« bezeichnet hat. Die Missachtung des AufRerordentlichen fithrt
dazu, dass kulturelle Ordnungen als blofe Normalordnungen funktionieren.« (Ebd.)
Darin liegt die Gefahr, allem, was auflerhalb jener vermeintlichen Normalordnung
liegt, feindschaftlich gegeniiberzutreten. Demgegeniiber ist das Fremde als Fremdes
im Eigenen, als Fremdes im eigenen Leib ebenso wie als Fremdes in eigenen kulturellen
Ordnungen anzuerkennen. Fremdheit kann in eigenen und in anderen Ordnungen

8 Wenn im Nachfolgenden von kulturellen Ordnungen die Rede ist, dann sollen damit keine festen
und feststehenden kulturellen Ein- und Ausschlussgrenzen markiert werden. Die Annahme kultu-
reller Ordnungen schlie8t die Pluralitit von Fremdheiten und die jeder Ordnung inhédrenten trans-
kulturellen Uberschiisse ein (vgl. Waldenfels, 2007, S. 364).
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erfahren werden. Als Beispiel lassen sich kulturelle Feiern oder Riten benennen, die auf
»kollektive[...] Stiftungsereignisse« (ebd.) verweisen, die doch nie von uns selbst und nie
vom Kollektiv ausgehen, sondern als solche bereits Widerfahrnischarakter aufweisen:
»Wir feiern geschichtlich Gewordenes, das wir nicht in der Hand haben. Jede Feier hat
etwas von einer Fremdheitsfeier.« (Ebd.)

Sind Erfahrungen, die wir innerhalb kultureller Ordnungen und anhand kulturell-
symbolischer Strukturen und Gegenstinde machen, Verinderungsprozesse, werden
diese zu Bildungsprozessen, insofern sie in kulturellen Ordnungen gemacht werden. Bil-
dung bezeichnet Verinderungsprozesse, die sich in der (Fremd-)Erfahrung von Lebens-
arten, von Gewohnheiten und Sitten, in der Erfahrung der Muttersprache, Erfahrung
von Fremdsprachen und Ritualen ereignen. Auch kann es sich um Fremderfahrungen
handeln, die sich in der Begegnung mit symbolisch-kulturellen Gegenstinde aus den
Bereichen der Kunst, der Musik, der Literatur, der Religion und weiteren symbolischen
Formen ereignen. Das Fremde haftet kulturell-symbolischen Strukturen der eigenen
wie auch anderer kultureller Ordnungen an. Damit ist der Anlass fiir Bildungsprozesse
spezifiziert, ohne das Fremde an sich zu bestimmen. Dieses bleibt weiterhin fremd.
Bildungsbezogen bedeutsam sind daher im Rahmen dieser Arbeit Ereignisse innerhalb
kultureller Ordnungen, in denen sich Fremdes zeigt, indem es affiziert. Der Anlass
fiir Bildungsprozesse kann auflerdem hinsichtlich eines weiteren Aspekts prizisiert
werden.

Bildungsprozesse konnen ihren Ursprung in kollektiven Stiftungsereignissen bzw.
Schliisselereignissen haben (vgl. Waldenfels, 1987, S. 151).° Der Begriff des Schliisselereignis-
ses findet sich bereits in der Phinomenologie Waldenfels’ und erhilt in dieser Arbeit eine
bildungsbezogene Konnotation. Bei Schliisselereignissen handelt es sich laut Waldenfels
um »Urstiftungen, die »das individuelle und kollektive Leben skandieren« (ebd.). Dazu
zihlter

»Ereignisse und Instanzen der Kindheit, Familienbindungen, Kindheitsorte, frithe Vor-
lieben und Traumata, friithe Leseabenteuer; dazu gehoren entscheidende Lebenser-
eignisse wie Liebesgeschichten, Konversionen, Krankheiten; urgeschichtliche Einbrii-
che wie die Entdeckung des Feuers, der Beginn der Viehzucht und das Sefshaftwerden;
kulturelle Etappen wie Entdeckungen, Erfindungen, Religionsstiftungen, Wirtschafts-
krisen und Vertreibung; schliefilich politische Ereignisse wie Krieg, Revolution, Verfol-
gung, Pogrom oder Résistance.« (Ebd.)

Als Schliisselereignisse im Sinne Waldenfels’ sind folglich bestimmte Ereignisse zusam-
menzufassen, die insofern in besonderer Weise mit Bildung verkniipft werden konnen,
als darin ganz bestimmte, nimlich gemeinsam geteilte ebenso wie (individuell und kol-
lektiv) lebensgeschichtlich bedeutsame Erfahrungen ihren Ursprung haben (vgl. Wal-
denfels, 2001, S. 80). Diese Ereignisse haben nach Waldenfels (1987) lehrenden - und wo-
moglich auch bildenden — Charakter, insofern »hier Pathos und Mathos [...] sich ver-

9 Eine bildungstheoretische Wendung des Begriffs Schliisselereignis findet sich bereits bei Bug-
iel (2021). Dieser versteht die Erfahrung des Fremden als ein den BiLDUNGS-Prozess ausldsendes
Schliisselereignis (vgl. ebd., S. 39-50).
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stricken und jedes vorgingige Richtmafd versagt« (S. 151). Durch jene Stiftungsereignis-
se wird das kulturelle Leben, werden »unsere Gewohnheiten, Sitten und Traditionen«
(Waldenfels, 2007, S. 364) mit einem (kollektiven) Sinn versehen. Nun ist anzunehmen,
dass sich dieser Sinn durch die Erfahrung symbolisch strukturierter Gegenstinde der
jeweiligen kulturellen Ordnungen zeigt (vgl. II, Kap. 3.1). Das Motiv des Schliisselereig-
nisses ldsst sich dann in Bezug auf Bildungsprozesse fruchtbar machen. Bildungspro-
zesse, so lautet die These dieser Arbeit, konnen auch Erfahrungen beschreiben, die ih-
ren Ursprung in einem situativen und singuliren Stiftungsereignis, einer kulturell bedeut-
samen Urstiftung haben. Diese Urstiftungen prigen die gegenwirtigen kulturell-symbo-
lischen Ordnungen mit, sie ermdglichen Grenzziehungen und konstituieren Ordnun-
gen. In diesem Sinne konnen kollektiv bedeutsame Schliisselereignisse auch zeitlich nach ih-
rem urspriinglichen, singuliren und zeit-riumlich gebundenen Sich-Ereignen inner-
halb kulturell-symbolischer Systeme, in denen sie sich vollziehen, affizieren, herausfor-
dern, ansprechen oder erschiittern. Die Ereignisse sind als Ursprung gemeinsam geteil-
ter ebenso wie (individuell und kollektiv) lebensgeschichtlich bedeutsamer Erfahrungen
mittels Symbolen in die kulturellen Ordnungen eingeschrieben bzw. sie konstituieren
diese Ordnungen mit. Sie kénnen dann in ihrer symbolisch-figurierten Verkérperung
auch nachtriglich affizieren. Kultureller Austausch bzw. kulturelle Teilhabe meint dann
auch das gemeinsame lebensgeschichtlich bedeutsame Erfahren, dessen Ursprungin ei-
nem Ereignis zu finden ist, dem die Erfahrung (zeitlich bzw. epochal) nachtriglich ist.

So miissen wir beispielsweise den Beginn des Zweiten Weltkriegs nicht selbst miter-
lebt haben, um von diesem Ereignis auch heute noch in Anspruch genommen zu werden.
Angesprochen werden wir in der Erfahrung, die ihren Ursprung wiederum in einem in
kulturellen Symbolbestinden verkorperten Widerfahrnis hat. Solche kulturellen Sym-
bolbestinde konnen Fotos, Geschichten, Literatur, Musik oder (Tage-)Bucheintrage sein,
in denen das Schliisselereignis symbolisch zum Ausdruck kommt. Durch die Symbolbe-
stinde kann uns das Schliisselereignis herausfordern, ergreifen und affizieren. Mit an-
deren Worten trifft uns das singulire Ereignis nachtraglich — und zwar in der Erfahrung
der Verkérperung eines medial verschieden reprisentierten, symbolisch strukturierten
Sinns. Unter diesen Voraussetzungen ist es moglich, kulturelle und kollektiv geteilte Er-
fahrungen zu machen. Dabei geht es bei Bildung nicht um ein blofRes >Weitergeben< von
Wissen. Es geht um verindernde Erfahrung, die ihren Ursprung in diesem gemeinsam
geteilten Schliisselereignis nimmt.

Kulturtheoretisch pointierte Bildungsprozesse lassen sich also als Verinderungspro-
zesse begreifen, deren Ursprung in der Erfahrung »extraordindre[r] Fremdheit« (Walden-
fels, 2007, S. 364; Herv. 1.0.) liegt.’® Diese Fremdheit zeigt sich im Medium symbolisch
strukturierter Gegenstinde und Sinngefiige, die kollektive Stiftungs- respektive Schliis-
selereignisse reprisentieren. Kulturelle Teilhabe stellt dann die Voraussetzung dafiir dar,
Erfahrungen mit kulturell bedeutsamen Gegenstinden tiberhaupt machen zu kénnen.

10 Das bedeutet nicht, dass alle anderen Dimensionen der Fremdheit nicht auch von bildungsbezo-
gener Bedeutungsein konnen. Hinsichtlich der Hervorhebung der kulturellen Dimension in dieser
Arbeit vor dem Hintergrund des spezifischen Problems im Kontext geistiger und schwerer Behin-
derung (vgl. I, Kap. 1.2) werden hier allerdings vornehmlich verandernde extraordinire Fremdheits-
erfahrungen thematisiert.
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Zugleich lassen sich die Erfahrungen mit diesen Gegenstinden als Teilhabe verstehen,
insofern es die Erfahrung erméglicht, am System Kultur produktiv und rezeptiv teilzu-
haben. Nur dann kann auch dem »kulturellen Teilhabebediirfnis« (Grof3-Kunkel, 2017,
S.138) hinreichend begegnet werden.

Neben den Spezifizierungen des Anlasses fiir Bildungsprozesse zeigen sich auch be-
stimmte, fir Bildung entscheidend begrenzte Spielriume des Antwortens. Verainderung ist
nur dann als Bildung zu begreifen, wenn die Antworten auf den Anspruch des extraor-
dindr Fremden auch aufjene kulturell-symbolischen Ordnungen zuriickwirken kénnen,
wenn also im Antworten neue Ordnungen entstehen, in denen neues, kulturell-symboli-
sches Denken, Wahrnehmen, Handeln und Verhalten grundsitzlich moglich wird: »Kul-
tur entsteht und bildet sich nicht anders als in Antwort auf Fremdartiges.« (Busch, 2011,
S. 290-291) Verandert wird somit in der Erfahrung, die sich als Bildungsprozess zeigt,
derjenige, der erfihrt und zugleich auch das, was erfahren wird. Die Verinderung dessen,
was erfahren wird, impliziert die Verinderung der jeweiligen kulturellen Ordnungen.

Fremderfahrungen, die anhand von symbolischen Strukturen gemacht werden und
die Welt- und Selbstverhiltnisse radikal verindern und sodann produktiv auf neues kul-
turelles Wahrnehmen, Denken und Handeln wirken, werden nun anhand von zwei Bei-
spielen konkretisiert. So ist etwa das Hinhoren auf eine Melodie, die wiederum als sym-
bolisch strukturierter kultureller Gegenstand gilt, ein Antworten, das einerseits Welt-
und Selbstbeziige verindert, insofern neuer Sinn gebildet wird und die Erfahrung des
Nicht-Hoérens sich erst im Lichte dieser Melodie konstituiert. Zugleich ermdglicht diese
Erfahrung des vormals Gegebenen im gegenwirtigen Werden durch neues Horen, neues
Wahrnehmen und Denken wiederum die (produktive) (Mit-)Gestaltung der kulturellen
bzw. in diesem Falle der musikalischen Ordnungen.

Ein anderes Beispiel ist ein bunt bemaltes Ei, das uns anrithrt und affiziert, das uns
auffillt und uns aufmerkenlasst. Als Osterei erhiltjenes bunte Eiin der Antwort auf den An-
spruch seine Bestimmung. Das Osterei verweist als vom Menschen geschaffenes Symbol
auf eine religiése Urstiftung, ein religioses Schliisselereignis, das gesellschaftlich-kul-
turelle bzw. religiése Ordnungen bis heute bestimmt und kollektiven Sinn stiftet. In der
symbolischen Bestimmung vollzieht der Erfahrende eine Verinderung, weil sich die vor-
mals unbewusste Ordnung der christlich-religiésen respektive kulturellen Eingebunden-
heit des Selbst erst in der Erfahrung des Fremden und im Antworten auf den Anspruch
des Fremden konstituiert. Mit anderen Worten erdffnen sich im Erschliefen der Bedeu-
tung des Ostereis eigene, bereits gegebene Ordnungen. Wir werden zum christlich-religi-
6s bzw. kulturell geprigten Selbst, das wir waren, in der Erfahrung, die sich mittels eines
kulturell-symbolischen Gegenstandes vollzieht. Die Erfahrung des Selbst als christlich-re-
ligios oder kulturell geprigtes Selbst geht mit der Verinderung etablierter Strukturen des
Welt- und Selbstverhiltnisses einher. Gleichsam macht es jene neue Erfahrung moglich,
sich innerhalb der erfahrenen christlich-religiésen bzw. kulturellen Ordnungen zu ver-
halten. Das bunte Ei wird zum Medium, durch das neue Sichtweisen, neue Perspektiven
und neues kulturstiftendes und -erhaltendes Verhalten und Denken moglich werden.
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Ethisch-normative Spielrdume und Grenzen

Nur solche Verinderungsprozesse sind auch Bildungsprozesse im Sinne dieser Arbeit,
die sich durch die Erfahrung kulturell-symbolisch strukturierter Sinnbestinde und Ge-
genstinde ereignen;das sind Verinderungsprozesse, die sich in Erfahrungenvollziehen,
die ihren Ursprung im Fremden haben, wobei sich dieses Fremde fiir Bildung anhand
symbolischer Gegenstinde zu zeigen hat. Mit der kulturellen Konkretisierung von Bil-
dungsprozessen geht eine weitere, fiir Bildungsprozesse notwendige Bedingung einher,
die sich auf die ethisch-normativen Grenzen des Anspruchs wie auf die Spielriume des
Antwortens bezieht.

Nur solche Verinderungsprozesse sind auch Bildungsprozesse, bei denen das bzw.
der Andere nicht verletzt, eingeschrankt oder beeintrichtigt wird. Somit sind die Spiel-
riume eines bildungsbezogenen Antwortens einzugrenzen. Diese beschrinken sich
darauf, dass jenes Antworten neue Spielarten des Verhaltens, Wahrnehmens, Denkens
und Handelns hervorbringt, die das Gute Leben fiir sich selbst und in der Gemeinschaft
ermoglichen bzw. dessen Moglichkeit nicht beeintrichtigen. Das bedeutet, dass sich
die Spielriume des Antwortens an den ethischen Anspriichen einer Gesellschaft und
an den Grenzen eines gemeinschaftlichen Wertekonsenses zu orientieren haben (vgl.
11, Kap. 1.4)." Verinderung bzw. das aus Verinderung erwachsende Neue darf indivi-
duell wie kollektiv weder traumatisierend noch verletzend wirken. Gleiches gilt fiir neu
entstehende Denk-, Wahrnehmungs- und Handlungsspielraume.

Dariiber hinaus sind Verinderungsprozesse nur dann als Bildungsprozesse zu be-
greifen, wenn die Verinderung aus einem Ereignis erwichst, das weder traumatisiert
noch iiber ein vertretbares Maf? hinaus verletzt. Mit dieser Prizisierung wird gewisser-
mafien die Wirkung des Fremden in Bezug auf Bildung eingeschrinkt, was im Nachfol-
genden weiter ausgefithrt wird (vgl. I, Kap. 5.2). Diese Einschrinkung ist nicht ganz vor-
behaltlos zu treffen, weil sie implizieren konnte, es ginge darum, das Fremde zu bestim-
men, indem es eingeschrinkt wird. Das Fremde — dies sei erneut betont —lisst sich jedoch
einzig indirekt erfassen. Dennoch bedarf es vor dem Hintergrund des bildungsbezoge-
nen Kontextes dieser Arbeit der Einschrinkung, dass die Verinderung, die dem, was wi-
derfihrt, erwichst, nur dann als Bildungsprozess zu bezeichnen ist, wenn die Wirkung
des Fremden als das indirekt Fassbare weder verletzt noch traumatisiert, weder Schmerz
noch Gewalt zufiigt. Somit wird in Bezug auf Bildungsprozesse in der vorliegenden Ar-
beit nicht das Fremde bestimmt. Begrenzt werden einzig die Spielrdume des Anspruchs des
Fremden. Erst unter der Bedingung, dass das Fremde nicht traumatisiert und verletzt,
wird es zu einer — in Bezug auf Bildung — bedeutsamen »Herausforderung« (Bugiel, 2021,
S. 49;Herv.1.0.). Diese Herausforderung ist als Wirkung des Fremden »zwischen Unterfor-
derung und Uberbeanspruchung anzusiedeln« (ebd.; Herv. i.0.). Wihrend sich die Wieder-
holung von bereits Bekanntem als Unterforderung zeigt und Verinderung durch blof
reproduzierendes Antworten verhindert, ist auch das, was sich in absoluter Fremdheit

1 Diese Einschrinkung des Auslosers verandernder Erfahrung ist notwendig, wenn Bildung im Rah-
men dieser Arbeit als gesellschaftliches und damit auch als (institutionell) organisiertes, wenigs-
tens angeleitetes bzw. begleitetes Geschehen mit normativem Anspruch verstanden wird (vgl. Il
Kap.1.4).
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zeigt, nicht bildungsbezogen bedeutsam, weil es nichts anderes als zusammenhanglose
Signale oder Reize darstellt. Auch aus der Uberbeanspruchung erwichst keine Verinde-
rung, die sich als Bildungsprozess zeigt. Uberbeanspruchung kann sich itberdies bis zur
Traumatisierung steigern. Keines der beiden Extreme, weder die Unterforderung noch
die Uberbeanspruchung, zeitigt Anspriiche, die Verinderung erméglichen, welche als
Bildungsprozess zu bezeichnen ist.

Zusammenfassung und Konkretisierung

Es sind also verschiedene Anspriiche, mit denen Verinderung verbunden ist, damit im
Rahmen dieser Arbeit von Bildungsprozessen gesprochen werden kann. So bedarf es ei-
nerseits eines Anspruchs von Fremdem, um Bildungsprozesse grundsitzlich zu veran-
lassen. Andererseits hat auch das Antworten auf die Anspriiche des Fremden wieder-
um verschiedenen Anspriichen zu geniigen. Nur (einer ethischen, gesellschaftlichen und
kulturellen Norm) entsprechendes Antworten auf die Anspriiche des Fremden meint Bil-
dung im hier vertretenen Verstindnis.

Im Rahmen dieser Arbeit stellt der Anspruch auf BILDUNG und kulturelle Teilhabe
einer bestimmten Personengruppe den Ausgangspunkt der Untersuchungen dar. Kultu-
relle Teilhabe, so wurde deutlich, erfordert die Erfahrung kulturell-symbolisch struktu-
rierter Gegenstinde. Diese Gegenstinde lassen sich nun abschliefRend als anspruchsvolle
Gegenstinde konkretisieren. Der Begriff des Anspruchsvollen hat im bildungsbezogenen
Nachdenken im Kontext geistiger und schwerer Behinderung bereits Tradition (vgl. I,
Kap. 3.2). So fordert Lamers zur Erfiilllung des Anspruchs auf Bildung von Menschen mit
geistiger und schwerer Behinderung bereits Anfang des Jahrhunderts die Darbietung so-
genannter anspruchsvoller Inhalte. Darunter versteht er Inhalte, die

»Menschen mit schwerer Behinderung ansprechen, diese Menschen an allen bedeut-
samen gesellschaftlichen Erfahrungen teilhaben lassen, sich nicht grundlegend [..]
von den Bildungsinhalten nicht-behinderter Menschen unterscheiden und ihnen
Erlebens-, Erschliefungs-, Verinderungs- und Gestaltungsmoglichkeiten ihrer Welt
eroffnen.« (Lamers, 2000, S.197)

Auch Lamers und Heinen (2006) verstehen unter anspruchsvoll anderes als das, was im all-
tiglichen Sinne (ndmlich im Sinne von schwer, komplex etc.) gemeint ist: »Anspruchsvoll
beinhaltet fiir uns zwar nach wie vor >niveauvollc und >ambitioniert¢, aber noch stirker
»ansprechend«.« (Ebd., S. 159) Dabei meint »an Inhalten orientierte Bildung [...] nicht die
Anhiufung von Wissen, sondern eine Formung oder »Gestalt, die ein Bildungsgegen-
stand hinterlisst« (Lamers, 2000, S. 197). Damit lassen sich anspruchsvolle Inhalte nun im
Rahmen der vorliegenden Arbeit als symbolisch-strukturierte Gegenstinde erfassen, an
denen sich Fremdes zeigt, das als solches wiederum einen Anspruch auf ein Antworten in-
nerhalb der benannten bzw. begrenzten Spielriume des Antwortens erhebt. Die Erfahrung
mittels kulturell-symbolischer Gegenstinde soll Verinderungen bewirken, durch die der
Anspruch auf kulturelle Teilhabe der Personengruppe be-antwortet werden kann.
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4.4 |eiblicher Ausdruck als kreative Antwort

Mit Blick auf die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse bleibt die Frage nach der
(empirischen) Uberpriifbarkeit von Bildungsprozessen, die im Kern abermals die Fra-
ge nach der Rolle der Sprache fiir Bildung aufwirft, weiter bestehen. Fiir Koller (2012a,
S. 151-167) stellen transformatorische Bildungsprozesse sprachlich strukturierte und sprach-
lich artikulierte Erfahrungen dar, was fiir ihre empirische Uberpriifung von Bedeutung
ist (vgl. II, Kap. 2.1). Auch wenn Verinderung ein nicht blof3 sprachliches Geschehen
darstellt, schleicht sich ein exklusives Moment durch die in der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse formulierte Notwendigkeit der nachtriglichen sprachlichen Artikulie-
rung der Erfahrung wieder ein. Durch den Anspruch der empirischen Uberpriifung
von Bildungsprozessen mittels narrativer Interviews zeigen sich somit abermals ex-
klusive Tendenzen der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung. Die begrenzte Méglichkeit der empirischen Uberpriifung
aufgrund eingeschrinkter oder fehlender verbalsprachlicher Fahigkeiten der Personen-
gruppe konnte iiberdies zu der Annahme fithren, dass Bildungsprozesse bei Menschen
mit geistiger und schwerer Behinderung nicht stattfinden, insofern sie sich eben nicht
nachweisen lassen, bzw. dass diese Prozesse hinsichtlich ihrer Uberpriifbarkeit vllig
im Dunkeln liegen. Auch wenn grundsitzlich kritisch gefragt werden kann, inwiefern
es der empirischen Uberpriifbarkeit von Bildungsprozessen itberhaupt bedarf bzw. ob
diese iiberhaupt moglich ist (vgl. II, Kap. 2.2), stellt sich im Kontext dieser Arbeit doch
einmal mehr die Frage, inwiefern eine sprachliche Verarbeitung von Erfahrung erstens
tiberhaupt notwendig ist, und zweitens, inwiefern es der sprachlichen Verarbeitung
bedarf, um belegen zu konnen, dass Erfahrung verindernden Charakter aufweist.
Auch wenn also der Frage der empirischen Uberpriifbarkeit von Bildungsprozessen im
Rahmen dieser Arbeit eine untergeordnete Rolle zukommt, bleibt die Frage nach der
sprachlichen Verarbeitung von Erfahrung bestehen.

Die im Folgenden zu iiberpriifende These lautet, dass Erfahrung und das Entstehen
von Neuem zwar durchaus an einen ordnungsstiftenden Ausdruck, an die gegebene Ant-
wort gebunden sind, es sich dabei aber nicht notwendigerweise um einen sprachlichen
Ausdruck, um eine verbalsprachlich artikulierte Antwort handeln muss bzw. dass eine in
der (Sprach-)Philosophie vorgenommene scharfe Trennung zwischen Erfahrungssinn
und sprachlicher Bedeutung (vgl. Frege, 1892) aufgehoben werden kann. Angenommen
wird, dass die von Koller (2012a) fur transformatorische Bildungsprozesse postulierte Not-
wendigkeit des sprachlichen Ausdrucks und der sprachlichen Artikulation vor dem Hin-
tergrund der Phinomenologie des Fremden relativiert werden kann. Es erfolgt der Versuch
einer Verschiebung der gegebenen Antwort in einen (vorsprachlichen) Zwischenbereich. Zu
fragen ist, ob das, was erfahren wird, in Sprache iiberfiihrt werden muss, um von Bil-
dung sprechen zu kénnen. Damit wird aufierdem erneut die Frage nach dem Entstehen
von Neuem bertihrt (vgl. II, Kap. 4.2).

Zwischen Sinn und Bedeutung

Zur Bearbeitung dieser Fragen richtet sich der Blick nun auf den Ubergang »von der Er-
fahrung zum Ausdruck« (Waldenfels, 1995, S. 106). Die Annahme eines Ubergangs impli-
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ziert bereits, dass sich die Erfahrung — obwohl uns dies unsere distanzstiftende Sprache
oftmals suggerieren will — nicht in zwei voneinander getrennte Bereiche, nimlich einen
sprachlichen und einen nicht-sprachlichen Bereich, spalten lisst. Esist die Fokussierung
und Stirkung jenes Ubergangs, des Bereichs zwischen Erfahrung und Ausdruck, zwischen
Sinn und Bedeutung, durch den die Annahme zweier voneinander getrennter, unver-
bundener Seins-Bereiche widerlegt werden kann.

Sinn ist das, was sich in der Erfahrung bildet. Sinn findet »auf alle intentionalen
Erlebnisse [...], auf alle Bewusstseinsakte Anwendung« (Tengelyi, 2007, S. 5). Husserl
spricht dementsprechend von einem jede Erfahrung bestimmenden Wahrnehmungssinn
(vgl. Hua I11/2, S. 645) bzw. von einem Erfahrungssinn (vgl. Hua I, S. 123). Bedeutung ist
hingegen das, mit dem dieser Sinn - sozusagen nachtriglich und sprachlich zum Aus-
druck gebracht — belegt, geordnet und strukturiert wird. Erfahrung ist das Geschehen,
in dem sich Sinn nicht nur bildet, sondern auch »artikuliert und in dem die Dinge Struk-
tur und Gestalt annehmen« (Waldenfels, 1997, S. 19; Herv. T.S.). Das, was womdglich
diffus und unbestimmt wahrgenommen wird, erhilt in der Erfahrung seine Bedeutung.
So verlangt jeder Wahrnehmungssinn nach einem (sprachlichen) Ausdruck. Anders wi-
re einem »in sich unbestimmt-mehrdeutigen Sinn sonst nicht« (Tengelyi, 2004, S. 797)
beizukommen. Der mehrdeutige Sinn lief}e sich weder festsetzen noch bestimmen.
Anders gesagt bliebe jedes »Widerfahrnis [..] wirkungslos und unwirklich, kime es
nicht zum Ausdruck oder zur Sprache« (Waldenfels, 20152, S. 22). Die Erfahrung bliebe
stumm. Unterschieden wird dabei das Gesagte (Bedeutung) vom Zu-Sagenden (Sinn)
und »im Gegensatz zum Gesagten ist das Zu-Sagende nichts Sprachliches« (Tengelyi,
2004, S. 797). Allerdings sind Erfahrungssinn und Bedeutung nicht getrennt voneinan-
der zu betrachten. Die sprachliche Bedeutung hat ihren Ursprung in der Erfahrung.
Dementsprechend gilt:

»Flr eine phanomenologische Bestimmung des Verhiltnisses von Sprache und Welt
bzw. von Sprache und Erfahrungswirklichkeit bleibt dabei der leitende Gesichtspunkt
die wechselseitige Bezogenheit beider aufeinander im Prozess des Zur-Sprache-Brin-
gens der Erfahrung — einem Prozess, in dem ihre Differenz nicht restlos aufgehoben,
sondern immer wieder neu erzeugt wird.« (Breitling, 2017, S. 218)

Damit riickt das Paradox des Ausdrucks, das bereits Merleau-Ponty beschreibt (vgl. ebd.,
S. 218-219), in den Fokus der Betrachtung. Das Paradox besagt, »dass dem >Uberschuss
des Gesagten, der aus der Eigendynamik sprachlicher Sinnbildung entspringt, ein
>Uberschuss des zu Sagendenc entspricht, das die menschliche Rede allererst motiviert
(ebd.). Waldenfels wiederum begriindet die Ausdruckstitigkeit bzw. das Ausdrucksgesche-
hen als Paradox des Ausdrucks. Dieses Paradox liegt

»in dem Verhiltnis des aktuellen Ausdrucks zu dem, was noch auszudriicken ist, und zu
den Mitteln, Wegen, Gestalten, kurz: denfertigen Ausdriicken, in denen etwas schon
ausgedriickt ist, sei es in einer bestimmten Sprache, sei es vorjeder bestimmten Sprache
in einer Art von Vor-Sprache (pré-langage).« (Waldenfels, 1995, S. 109; Herv. i.0.)
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Nach Waldenfels sind Auszudriickendes und Ausgedriicktes voneinander zu trennen, sie
fallen jedoch gleichsam zusammen, ohne dabei je eins zu sein. Jede Form des Ausdrucks
im Sinne des Ausgedriickten ist fiir Waldenfels ein »schopferische[r] Ausdruck« (ebd.; Herv.
i.0.), der weder je »pure Neuschopfung« noch »pure Nachschipfung« (ebd., S. 110; Herv. i.0.)
seinkann, weil es sich beim Ausdriicken um ein responsives Geschehen handelt. So kom-
men Erfahrung und Ausdruck nie zur Deckung:

»Die Kennzeichnung des schopferischen Ausdrucks als Paradox besagt nunmehr, dafs
das fragliche Phinomen gegensitzliche Aspekte und gegensatzliche Bestimmungen
aufweist, die nicht in eine einheitliche Bestimmung Gberfiithrt und in einer umfassen-
den oder hoheren Bestimmung aufgehoben werden kénnen.« (Ebd.; Herv. i.0.)

Das eigentiimliche Verhiltnis von Sinn und Bedeutung lisst sich mit Waldenfels darin
bestimmen, dass das Zu-Sagende vom Ausdruck, vom Gesagten, nie vollstindig eingeholt
werden kann (vgl. II, Kap. 4.2). Denn Erfahrungssinn (Zu-Sagendes) — bzw., wie Merleau-
Ponty (2004, S. 203) schreibt, der wilde Sinn — und Sprachbedeutung (Gesagtes) sind laut
Waldenfels (1995, S. 111) nicht identisch. Gleichwohl kann im (sprachlichen) Ausdruck
das, was diese Sprache bzw. diesen Ausdruck wachruft, iiberhaupt erst eingeholt werden.
Es bedarf also sehr wohl eines Ausdrucks, um das, was wachruft, zur Bestimmung zu
bringen. Der eigentiimliche Zusammenhang zwischen Erfahrungssinn und sprachli-
cher Bedeutung lisst sich allerdings so zusammenfassen, dass das sprachliche Gebilde
nicht von den Bewusstseinsintentionen abzuldsen ist, zugleich aber mit diesen nie zur
Deckung kommt (vgl. Tengelyi, 2004, S. 797). Der sprachliche Ausdruck holt den Erfah-
rungssinn niemals vollstindig ein (vgl. Meyer-Drawe, 2021, S. 10). Auferdem bestimmt
der Erfahrungssinn als »das Zu-Sagende« die »Suche nach dem Ausdruck« (Tengelyi,
2004, S. 797; Herv. 1.0.) mit. In jeder Erfahrung ist ein Mehr-an-Sinn gegeben, das sich
nicht in sprachliche Bedeutung iiber-setzen lisst und das zugleich zur Sprache bzw. zum
Ausdruck dringt. Es handelt sich, wie Meyer-Drawe im Gesprach mit Vanessa Albus
(2018) sagt, um »vorsprachliche Dimensionen unserer Erfahrungen, die sprachlich nicht
auszuschopfen sind« (S. 66). In diesen Annahmen griindet auch das Phinomen des
kreativen Antwortens, in dem die schopferische Kraft des Antwortens besonders hervor-
tritt (vgl. I, Kap. 4.2). Vor diesem Hintergrund lisst sich der Ausdruck selbst nicht als
definiertes >sprachliches Endes, sondern als ein Ubergangsphinomen begreifen.

Ausdruck als Ubergangsphénomen

Wenn sich der Ausdruck weder als Neuschopfung noch als Nachschépfung, weder von
einem Anfang noch von einem definierten Ende aus bestimmen lisst, ist ihm nur iiber
das Geschehen selbst beizukommen: Der Ubergang »von der Erfahrung zum Ausdrucke
(Waldenfels, 1995, S. 106) lisst sich nur als Vollzug in einem Dazwischen denken. Dass et-
was als etwas auftritt, bedeutet, »daf es sich als Sinn in statu nascendi befindet« (ebd.,
S. 111). Der wilde Sinn geh6rt dabei — wie Tengelyi (2004) ausfithrt — selbst schon ins » Um-
feld oder Vorfeld des Ausdrucks« (S. 797; Herv. 1.0.). Beim wilden Sinn handelt es sich somit
bereits um eine Art vorsprachlichen Ausdruck, nimlich einen Ausdruck der Erfahrung durch
die Erfahrung. Dieser Ausdruck gilt dann
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»als ein erster, sprachlich noch nicht ausgepragter Ausdruck einer jeden Erfahrung
[..], die man macht. Auf diese Weise erweist sich der wilde Sinn selbst schon als ein
Ausdruck. Aber es handelt sich dabei um einen vorsprachlichen, noch ganz in den
Bereich der Erfahrung selbst fallenden Ausdruck. Der wilde Sinn erweist sich, mit
anderen Worten, als ein Ausdruck durch die Erfahrung, die man mit dem Ausdruck
der Erfahrung macht.« (Ebd.)

Der Erfahrungssinn selbst ist eine vorsprachliche Ausdrucksform der Erfahrung. Und
der »Ubergang]...] vom Wahrnehmungssinn zum sprachlichen Sinng, so lieSe sich mit
Waldenfels (1995) zusammenfassen, »geschieht im Ausdruck« (S. 114). Dieser Ubergang
markiert dann selbst bereits ein Vollzugsphinomen des Ausdriickens: »Der Ausdruck nimmt
selbst die Form eines Ubergangsphinomens an. Der Ubergang vollzieht sich als Ausdruck.«
(Ebd., S. 113; Herv. i.0.) Damit ist der Begriff des Ausdrucks allerdings vom rein sprachli-
chen Ausdruck zu l6sen. Ausdruck ist kein sich an die stumme Erfahrung anschliefiender
(sprachlicher) Ausdruck. Der Ausdruck wird vielmehr selbst in das Dazwischen >hinein-
gezogenc. Der Ausdruck beschreibt den sich vollziehenden Vorgang als ein Ergebnis. Et-
was kommt zum Ausdruck, indem es sich vollzieht, indem es von der Wahrnehmung, von
der Erfahrung tibergeht in Sprache. Beide Bereiche sind allerdings nicht voneinander
zu trennen. Wir erreichen nicht iiber den Ausdruck die Sprache und verlassen den Bereich
der Erfahrung. Der Ausdruck — verstanden als der Vollzug des Ubergangs — beschreibt
ein Dazwischen, eine Nahtstelle oder eine Schwelle als eine Art Zwischenraum, in dem wir
uns stindig bewegen, ohne dabei die Schwelle je in die eine oder in die andere Richtung
ginzlich tberschreiten zu konnen. Wir befinden uns nie im >Reich der Sprache« allein
und blicken sehnsiichtig zuriick auf den Bereich der wilden, ungebindigten Erfahrung.
Das Motiv des >Wildenc lasst sich nicht im sprachlichen Ausdruck tilgen, es haftet ihm
weiter an. Jede sprachliche Bedeutung hat sozusagen einen Fuf in der Tiir jener Erfah-
rungswelt. Damit sind Sinn und Bedeutung bzw. sprachlicher Ausdruck weder voneinan-
der zu unterscheiden noch voneinander zu trennen oder in ein hierarchisches Verhiltnis
zu setzen. Vielmehr lisst sich diese Schwelle als ein Erfahrungsereignis interpretieren, in
dem Erfahrungssinn und Bedeutung ineinander verschrinkt sind und in dem sich der
Vollzugssinn der Erfahrung offenbart. Der so verstandene Ausdruck ist weder eine Kon-
kretisierung des wilden Sinns noch die vom wilden Sinn sverunreinigte< Bedeutung, son-
dern der Vollzug des Ausdriickens. Wahrend die Aufspaltung des Erfahrungsgeschehens in
Erfahrungssinn einerseits und sprachliche Uberformung andererseits immer eine Vereinsei-
tigung, eine Beschneidung des eigentlichen Geschehens beinhaltet, lisst sich demge-
geniiber von phinomenologischer Warte aus annehmen, dass die Erfahrung selbst das
Geschehen eines fortwihrenden und in actu vollzogenen Ausdriickens ist.

Es handelt sich also vorerst zusammenfassend bei dem Ubergang von der Erfah-
rung zum Ausdruck im hier vertretenen Verstindnis nicht um einen Ubergang des Er-
fahrungssinns zur Sprache im Medium eines Dritten, weil eben Eines und Anderes in-
einandergreifen, miteinander verbunden und zugleich voneinander getrennt sind. Kein
Drittes lisst sich darin ausmachen, das sich in vermittelnder Absicht zwischen zwei ver-
meintlich voneinander getrennte Seins-Bereiche schiebt. Ein schlichtes Ubergehen von
einem Stadium ins andere, ein Uber-setzen ist nicht méglich. Weil es sich beim Ausdruck
um ein responsives Geschehen handelt, jeder Ausdruck also eine Antwort darstellt, die auf
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»fremde Anspriiche eingeht« (Waldenfels, 1995, S. 121), ist der Ausdruck selbst schopfe-
risch bzw. kreativ und bringt etwas zum Ausdruck, was wir nicht haben. So (er-)findet
jedes Antworten auf einen fremden Anspruch eine Antwort im Ausdruck. Und auch die-
ser Ausdruck ist dann ein kreativer.

Kreativer Ausdruck

Bildung zeigt sich als Geschehen, in dem Fremdes erfahren wird und Sinn im Vollzug des
Ausdriickens respektive im kreativen, schipferischen Antworten entsteht und zum Ausdruck
gebracht wird. Dieser Ausdruck ist selbst Ausdrucksgeschehen in einem Dazwischen und
nicht notwendigerweise sprachlicher Ausdruck. Weil sich Sinn aus einem Uberschuss
bildet, der in Sprache allein nicht abzubilden ist, stellt sich die Frage, inwiefern die ge-
gebene Antwort auf das Fremde bzw. das Ausgedriickte dann allein sprachlicher Natur sein
kann bzw. sein muss. Waldenfels zufolge ist demgegeniiber anzunehmen, dass der Aus-
druck eines kreativen Antwortens einer eigenen Sprache bedarf, um das, was anspricht, in
Ordnung bringen zu kénnen. Das kreative Antworten, so lie3e sich weiterdenken, setzt
dann womdglich einen kreativen bzw. schopferischen Ausdruck frei. Waldenfels (2011)
stellt die Frage, wie eine solche Sprache beschaffen sein miisste, die eine Antwort gibt
auf einen Anspruch, der sich nicht fassen lasst:

»Wie misste eine Sprache beschaffen sein, die ihre eigenen Moglichkeiten tibersteigt
und mehr sagt, als sie aus eigenen Kriften sagen kann? Nicht umsonst erinnert Mer-
leau-Ponty, und nicht nur er, an die Nahe zur Literatur und zur Kunst, die in Farben und
Klangen, auch in Wortklangen und Wortbildern ihre eigene Sprache erfindet. Bedarf
ein Denken, das sich vornimmt, nicht nur Ungesagtes, sondern auch Unsagbares zum
Vorschein zu bringen, eine neuartige Sprache?« (Ebd., S. 35)

Der kreative Ausdruck vollzieht sich Waldenfels folgend und im wortlichen Sinne beson-
ders gutin der kreativen Sprache des Asthetischen und der Kiinste — in Bereichen, in denen
Sinn als performativer Akt zur Sprache kommen kann (vgl. Waldenfels, 1995)." Auch Lud-
wig Duncker (1997) verweist mit Blick auf die Welt der Kiinste auf »vielfiltige Ausdrucks-
formen, in denen sich [...] Erfahrung mitteilt« (S. 94). Diese Ausdrucksformen seien viel-
faltig, da sie sich in verschiedenen Sprachen »artikulieren: Gestik und Mimik, bildhafter
und musikalischer Ausdruck, szenische Darstellung und die Ausgestaltung von Wohn-
riumen, die Wahl bevorzugter Gegenstinde und Requisiten, Kleidungs- und Konsum-
gewohnheiten usw.« (Ebd.).

Es ist notwendig, die Spielriume des Ausdrucks zu erweitern. Waldenfels ldsst, so
fasst es Andrea Sabisch (2009) zusammen, »mit dem Antwortbegrift die Art und Weise,
wie Erfahrung artikuliert wird, offen« (S. 13). Ein Antworten auf Angebote und Ansprii-
che des Fremden kann vielfiltige Gestalt annehmen. Verinderung, die sich in Erfahrung

12 Waldenfels (2015b) verortet die Phianomenologie in der Ndhe der Kiinste, verrate doch »ihre Denk-
und Sprechweise [...] eine besondere Nihe zu den Kiinsten, nicht nur in ihrem Bezug zu den sinnli-
chen Hintergriinden alles Denkbaren, alles Tunlichen und alles Machbaren, sondern auch in ihrer
Empfinglichkeit fiir das Uberraschende, das sich in der Malerei als Unsichtbares, in der Musik als
Unhdrbares ankiindigt und uns an die Grenzen der Erfahrung treibt« (S.129).
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vollzieht, muss sich nicht notwendigerweise sprachlich ausdriicken. Das Entstehen eines
neuen Sinns, einer neuen Ordnung als das Geschehen der Verinderung ist das Antwor-
ten auf einen Anspruch, der iiber- bzw. unterbestimmt ist. Sprachliches Antworten kann
dieses Mehr- und zugleich Weniger-an-Sinn nicht bzw. nicht hinlinglich erfassen. Ent-
sprechend ist zu iiberdenken, ob auch die Verinderung als solche sprachlich artikuliert
werden kann bzw. muss. Verdnderung lisst sich nachtriglich zum Ausdruck bringen,
das Geschehen des kreativen Antwortens und die gegebene Antwort im Sinne neu ent-
stehender Ordnungen ist jedoch kein ausschlieRlich sprachliches Geschehen. Vielmehr
zeigt sich, dass die Art und Weise der Artikulation leiblicher Natur ist. Die Sprache zhlt in
diese Kategorie selbstverstindlich mit hinein. Dabei ist es jedoch vor allem der Leib, der
»mit der Welt>fusioniert< oder verflochten ist« (Stinkes, 2018, S. 529), der Erfahrung zum
Ausdruck bringt. Das Feld der Asthetik bzw. die Bereiche der Musik, der Literatur, der
bildenden und darstellenden Kiinste weiten das Spielfeld kreativer Ausdrucksformen und
er6ffnen ein kreatives und leiblich fundiertes Antwortregister jenseits des Sprachlichen
(vgl. Waldenfels, 2015b).

Damit wire eine auf den sprachlichen Ausdruck beschrinkte Konzeption des Ant-
wortens zu erweitern, die insbesondere im Kontext geistiger und schwerer Behinde-
rung Exklusion beférdern konnte. Eine Erfahrung muss »nicht mit der Kompetenz eines
Dariiber-sprechen-Konnens korrespondieren« (Bugiel, 2021, S. 123; Herv.1.0.). Wenn also
Tengelyi (2004) schreibt: »Eine Erfahrung, die man macht, versucht man zumeist auch
sprachlich auszudriicken« (S. 797), lisst sich diese Aussage folgendermaflen umformu-
lieren: Eine Erfahrung, die man macht, driickt sich leiblich aus. Bildung ist Verinderung in
der Erfahrung des Fremden, wobei weder der sich bildende Sinn noch die darin begriin-
dete Verinderung notwendigerweise eines sprachlichen Ausdrucks bediirfen. Das auf
Bildung bezogen Bedeutsame ist, dass der Ausdruck als ein Antworten nicht notwendi-
gerweise sprachlicher Natur ist. Und dennoch kann sich darin Verinderung vollziehen.
Im Ausdruck nimmt das, was anspricht, Gestalt an, wird verarbeitet, bestimmt oder in
Ordnung gebracht. Dass es dafiir abschliefSend oder anschliefSend eines sprachlichen Aus-
drucks bedarf, bleibt aus phinomenologischer Sicht fraglich. Nicht erst die sprachliche
Fassung bzw. der zur Sprache gebrachte Sinn lisst neue Ordnungen entstehen, sondern
das Geschehen der Erfahrung selbst. Die sich vollziehende Verinderung kann sich auch
sprachlich darstellen, aber das, was in der Erfahrung entsteht, erhilt nicht erst oder un-
bedingt im sprachlichen Ausdruck seine bildungsbedeutsame Gestalt. Bildung ist nicht
notwendigerweise das»>sprachliche Ende<der Erfahrung bzw. das sich diesem Geschehen
sprachlich Anschlieflende. Anzunehmen ist itberdies im erneuten Riickgriff auf Walden-
fels (1995), dass der entstehende Ausdruck als schopferischer Ausdruck »in einem weiten
Sinne zu verstehen [ist], der auch den leiblichen Ausdruck und sogar den Ausdrucksge-
halt der Dinge miteinschliefdt« (S. 109).

Auch wenn die Bedeutung von Sprache fiir Bildung hier weder hinreichend noch ab-
schlieRend geklart werden kann, zeigt sich die Méglichkeit und vielleicht auch Dring-
lichkeit, den Primat der Sprache kritisch zu hinterfragen. In diesem Sinne wire auch
dann von Bildung zu sprechen, wenn der Erfahrungsprozess nicht im sprachlichen Aus-
druck sein >Ende« findet.
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Empirischer Ausblick

Damit lassen sich nun auch Riickschliisse hinsichtlich der empirischen Uberpriifbarkeit
von Bildung ziehen. Wihrend Koller (20124, S. 151-167) das Ziel verfolgt, den Prozess der
Verinderung in sprachlichen Auerungen nachtriglich sichtbar zu machen, wurde hier
argumentiert, dass Verinderung nicht immer sprachlich, wohl aber leiblich zu erfassen
ist. Diese leiblich ausgedriickte Veranderung lasst sich dann woméglich >von aufien< durch
Beobachtungen erforschen:

»Im sichtbaren Leiblichen zeigt sich Seelisches, insbesondere im Gesichtsausdruck,
aber auch in der Gestik und Haltung, und wir kdnnen versuchen, diesen Ausdruck zu
charakterisieren, etwa als frohlich oder dister, offen oder verschlagen, weich oder
hart usw.« (Fuchs, 2013, S. 19)

Es wire demnach moglich, Verinderung, die sich leiblich sichtbar ausdriickt, auch em-
pirisch zuginglich zu machen. Aber erstens kann auch am leiblichen Ausdruck Verin-
derung nicht eindeutig festgestellt werden. Schlussendlich bleibt die Uberpriifung von
Bildungsprozessen eine Frage der Interpretation; eine der Erfahrung immanente Verinde-
rung lasst sich ausschlieflich deutend zuschreiben. Zweitens ist eine nachtrigliche em-
pirische Uberpriifbarkeit von Bildungsprozessen itber den leiblichen Ausdruck nicht még-
lich. Sprachlich wie nicht-sprachlich bleibt die von Koller formulierte Frage unbeantwor-
tet (vgl. IL, Kap. 2.2),

»wie aufgrund einer aktuellen sprachlichen [und leiblichen] Aufierung die Struktur von
Transformationsprozessen untersucht werden kann, von denen in dieser AuRerung die
Rede ist, die sich aber in einer mehr oder weniger lang zuriickliegenden Vergangenheit
abgespielt haben.« (Koller, 2012a, S.163; Herv. i.0.)

Eine Méglichkeit, sich der empirischen Uberpriifbarkeit von Bildungsprozessen anzu-
nihern, ist die empirische Untersuchung von Erfahrung. Auch dies ist allerdings aus-
schlielich singulir und situativ méglich und schliefit eine sich anschliefRende Uberprii-
fung aus. So schligt Sabisch (2009) vor, Erfahrungen in ihren Anwendungen zu untersu-
chen, so dass die grundsitzlich nicht unmittelbar zugingliche Erfahrung dennoch dar-
stellbar und kommunizierbar wird:

»Eine Moglichkeit Erfahrung anzuwenden und d.h. sie zu aktualisieren, sehe ich in dem
Versuch (und der gleichzeitigen Unmaglichkeit) sie aufzuzeichnen. Indem wir Erfah-
rungen aufzeichnen, tiberfithren wir sie in ein Medium, sodass die Differenzen und
Bruchlinien durch ein Medium hindurch erfahrbar werden.« (Ebd., S.16; Herv. i.0.)

Solche Aufzeichnungen liefien es dann zu, Erfahrung beobachtend zu erforschen. Es
gilt dann im wortlichen Sinne hinzuschauen und dabei die Frage zu stellen: Wie zeigt sich
das Antworten an der Person? Bzw.: Als was zeigt sich das Fremde in der Person? Empirische
Forschung meint dann die Untersuchung der gegebenen Antwort durch Beobachtung der
leiblichen Verkoérperung des Antwortgeschehens. Ob sich allerdings die Verdnderung der



Eine phdnomenologische Perspektive auf Bildungsprozesse

Welt- und Selbstverhiltnisse an Mimik, Gestik oder Haltung »ablesen«lasst, bleibt weiter
fraglich.

Eine weitere Moglichkeit, dem Dilemma der eingeschrinkten Moglichkeit einer
nachtriglichen Ergriindung von Bildungsprozessen zu entkommen, sieht Koller (2012a)
darin, durch narrative Interviews

»nicht (oder zumindest nicht nur) nach Bildungsprozessen in der erzihlten Vergan-
genheit zu suchen, sondern auch die Moglichkeit in Betracht zu ziehen, dass sich eine
Transformation des Welt- und Selbstverhiltnisses im Zuge des autobiographischen Er-
zdhlens, also wihrend des Interviews selbst vollzieht und deshalb nicht nur retrospek-
tiv erschlossen, sondern in actu selbst vollzogen werden kann.« (S.165; Herv. i.0.)

Im iibertragenen Sinne lief3e sich dann also auch der Vollzug der Aufzeichnung von Erfah-
rung selbst als Moglichkeit betrachten, Verdnderungen respektive Bildungsprozesse nicht
nur nachtriglich als bereits geschehene zu erkennen, sondern diese im Vollzug des (leib-
lich-kreativen) Aufzeichnens bzw. Ausdriickens erneut oder abermals verindert durch-
zumachen.

Schlussendlich kann die Frage nach der empirischen Erforschung von Bildung als
verinderndem Erfahrungsgeschehen im Rahmen dieser Arbeit nicht abschliefiend
geklirt werden. Es zeigen sich aber durchaus Ankniipfungspunkte, die es ermdglichen
konnten, verindernde Erfahrungsgeschehen (auch) im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung empirisch zuginglich zu machen.
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5. Wirkung des Fremden

Die vorangegangene theoretische Untersuchung von Bildungsprozessen leistet einen
notwendigen Beitrag zur Verbesserung der BILDUNGS-Realitit von Menschen mit geis-
tiger und schwerer Behinderung. Erst durch das Generieren theoretischer Erkenntnisse
beziiglich des Prozesses wird es moglich, auch die pidagogische Praxis zu verindern. Al-
lerdings bedarf es zusitzlicher Anstrengungen, um konkrete pidagogische Ableitungen
treffen zu konnen. Diese Arbeit legt bislang dar, dass Bildung als Verinderungspro-
zess in der Erfahrung des Fremden mit kulturellem, ethischem und gesellschaftlichem
Anspruch begriffen werden kann. Angenommen wird in Bezug auf die Theorie transforma-
torischer Bildungsprozesse iitberdies, dass es die Beunruhigung durch das Fremde ist, durch
die verindernde Prozesse angestofien werden konnen (vgl. 11, Kap. 4.2). Die Annahme
einer Beunruhigung oder Irritation als Anlass fiir Bildungsprozesse wird in bisheriger
Forschung geteilt (vgl. u.a. Bihr et al., 2019a; Huberty & Wagner, 2019, S. 137). Vor dem
Hintergrund des praxisbezogenen Anliegens dieser Arbeit erscheint es sinnvoll, diese
Beunruhigung genauer in den Blick zu nehmen. Die Arbeit stellt die These auf, dass es
sich hierbei um ein Moment im Bildungsprozess handelt, dessen Theoretisierung pad-
agogisch-didaktisches Denken und Handeln befruchten kann. Dieses Kapitel nimmt
daher die Wirkung des Fremden genauer in den Blick. Die These lautet konkreter, dass
die Wirkung des Fremden ein bedeutsames Element im Bildungsprozess darstellt und
dass eine Analyse der hiermit verbundenen Affekte dazu beitragen kann, pidagogisch-
didaktische Erkenntnisse zu generieren. Diese Erkenntnisse konnen wiederum dafiir
genutzt werden, die BILDUNGS-Realitit von Menschen mit geistiger und schwerer Be-
hinderung zu verbessern und BILDUNGS-Ungerechtigkeit zu verringern. Es stellt sich
die Frage, durch welche Wirkung(en) sich das Fremde in der Erfahrung verindernd
auswirkt. Fir Waldenfels sind es spezifische ambivalente Affekte, in denen sich das
Fremde zeigt bzw. in denen es wirkt. Zur vertiefenden Untersuchung von Bildungspro-
zessen wird der Blick zunichst allgemein auf Affekte als Wirkung des Fremden gerichtet
(Kap. 5.1). Anschliefend werden die von Waldenfels benannten ambivalenten Affekte, in
denen sich Fremdes zeigt, beleuchtet. Zuletzt wird die fiir Bildung im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung gewinnbringende Fokussierung auf den Affekt des Staunens
begriindet (Kap. 5.2).



162

Theresa Stommel: Bildung und Staunen
5.1 Affekte als Wirkung des Fremden

Erfahrung ist briichig, sie »zerteilt« sich selbst und »zerspringt« (Waldenfels, 2002, S. 9).
Die Kraft der Erfahrung hat freilich nicht nur zerstorerische, sondern auch produktiv-
schopferische Ziige (vgl. ebd.). Erfahrung ist ein Geschehen, in dem »sich neue Sinn-
und Regelstrukturen ausbilden« (Waldenfels, 2015a, S. 82). So lautet die in Bezug auf Bil-
dung entscheidende Zusammenfassung von Erfahrung im urspriinglichen Sinne (vgl. I1,
Kap. 4). Durch das Fremde kénnen Erfahrungen, die von bildungsbezogener Bedeutung
sind, angestofien werden. Neben der beschriebenen sstrukturellen< Wirkung im Sinne
des Durchbrechens und Zerstérens bestehender Ordnungen durch das Fremde steht
nun die damit verbundene Wirkung des Fremden im Mittelpunkt der Untersuchung.
Obschon die Phinomenologie des Fremden bereits die Grundlage zahlreicher erziehungs-
wissenschaftlicher Untersuchungen darstellt (vgl. u.a. Koller, 2012a; Koller et al., 2007;
Schifer, 2009; Walberg, 2011; Wulftange, 2016; Zahn, 2014), ist die bildungsbezogene
Bedeutung der Wirkung des Fremden bislang vergleichsweise wenig erforscht.

Theoretisiert werden im Folgenden Affekte, die von Waldenfels als Wirkung des Frem-
den benannt werden. Abwechselnd verwendet er in seiner Phinomenologie die Begriffe
Pathos, Widerfahrnis oder Affekt. Die jeweilige Akzentuierung beschreibt er dabei folgen-
dermafien:

»In dem griechischen Wort Pathos, das sowohl die Leideform des Passivs, das Leiden
unter Widrigem wie die gesteigerte Form der Leidenschaft bezeichnet, iiberwiegt das
Moment der Passivitat. Das deutsche Wort Widerfahrnis betont den Aspekt einer Ge-
generfahrung, die unseren eigenen Planen und Erwartungen zuwiderlduft. Das latei-
nische Wort Affekt, das wortlich als eine Art An-tun und nicht wie vielfach tblich als
bloRer Zustand zu verstehen ist, hebt die Wirkung hervor, die jemand erleidet.« (Wal-
denfels, 20153, S. 81; Herv. i.0.)

Dieses »An-tunc ist die im Affekt zum Ausdruck kommende Wirkung des Wovon des Ge-
troffenseins, die jemand in der Erfahrung des Fremden erleidet. Das Wovon des Getrof-
fenseins ist weder ein Nichts, das es zu bestimmen gilt, noch ein Vélliges, dem wir erlie-
gen, sondern etwas, das sich erst in seiner Wirkung offenbart: »Vielmehr zeigt sich das
Ereignis in seinen Wirkungen in einem plotzlichen Schock, in einer anhaltenden Ver-
wunderung oder in sonst einem Affekt, der uns anrithrt.« (Waldenfels, 2011, S. 27) Das,
»was auf uns einwirkt, indem es uns auffillt, uns iiberrascht und unserer Initiative zu-
vorkommt, gewinnt seine Wirksamkeit nur in der Wirkung, die es ausiibt« (Waldenfels,
2015b, S. 112; Herv. 1.0.). Das Fremde »3uf3ert sich in einer leibhaftigen Wirkung, indem
es uns affiziert, wortlich: antut oder anmacht, und indem es an uns appelliert, uns an-
spricht« (Waldenfels, 2015a, S. 21). Jede Wirkung ist eine paradoxe Riick-Wirkung: »Das
Getroffensein erzeugt riickwirkend seine Geschichte, es strahlt auf das Vergangene zu-
riick.« (Waldenfels, 2002, S. 59) Affekte sind die (vorgingige) Wirkung des Fremden. Es

1 Eine Ausnahme wurde bereits benannt, die Arbeit von Gereon Wulftange (2016), in der die Wir-
kung des Fremden hinsichtlich des Affekts der Angst konkretisiert wird.
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handelt sich um eine »Wirkung, die ihre Ursache ibernimmt« (ebd.). Jene eigentiimli-
che Eigenschaft der Wirkung, deren zeitliche Verschiebung bzw. ihre Vorgingigkeit ist
nicht aufzuholen: »Diese Verzégerung lisst sich niemals aufholen; um sie aufzuholen,
miisste ich mein eigenes >Vor-Sein« aufholen, obwohl dieses unauflgslich mit fremden
Einwirkungen verquickt ist.« (Ebd.)

Waldenfels (2015b) unterscheidet verschiedene Modi und Qualititen im Bereich der
Affekte und beschreibt damit verschiedene Wirkungen bzw. »die Art und Weise, wie wir
von etwas getroffen sind« (S. 327; Herv. i.0.; vgl. Waldenfels, 2006, S. 43). Dariiber hinaus
nennt er »verschiedene Intensititsgrade« (ebd.) der Wirkung des Fremden. So steigere
sich das Fremde bis hin zur Leidenschaft, wohingegen der unterste Intensititsgrad »die
Apathie« sei — genauer gesagt »die Indifferenz, wo es nicht mehr darauf ankommt, ob
dieses oder jenes geschieht, wo alles in die Monotonie der Gleich-giiltigkeit versinkt«
(ebd.).

5.2 Ambivalente Affekte als Wirkung des Fremden

»Die Erfahrung des Fremden [...] zeigt von vornherein eine Ambivalenz; sie erscheint als
verlockend und bedrohlich zugleich und kann sich bis zu einem horror alieni steigern.«
(Waldenfels, 1997, S. 44; Herv. i.0.) An anderer Stelle verweist Waldenfels darauf, dass
das, was uns trifft und iiberrascht »einen ambivalenten Charakter« (Waldenfels, 2002,
S. 62) hat und dass das Wovon des Getroffenseins »nicht nur anziehend, sondern auch ab-
stofBend« (Waldenfels, 2015a, S. 84), »verlockend und bedrohlich zugleich« (Waldenfels,
1997, S. 44) bzw. zugleich »verlockend, erschreckend, stimulierend« (Waldenfels, 2006,
S. 99) wirke. Dabei gilt fiir Waldenfels weiterhin, dass »die Wirkung ihrer Ursache voraus
[geht], so etwa im Erstaunen oder im Erschrecken iiber ein unvorhergesehenes Ereignis«
(Waldenfels, 2015b, S. 113).

Die Erfahrung des Fremden zeichnet sich laut Waldenfels somit einerseits durch be-
drohliche und zerstorerische Momente aus, weil durch sie Eigenes infrage gestellt wird.
Es droht die Uberwiltigung des Eigenen, was erschreckt und bedrohlich ist. So nimmt
Waldenfels (2015a) an, dass »alles Ungewohnte, Aufierordentliche ein gewisses Maf} an
beingstigender Unsicherheit enthilt« (S. 125). Andererseits scheinen mit dem Fremden
Moglichkeiten neuer, unbekannter Ordnungen auf, die bis dahin ausgeschlossen waren,
worin sich gleichermafien eine verlockende Wirkung des Fremden begriindet. Bei den
ambivalenten Affekten als Wirkung des Wovon des Getroffenseins handelt es sich um flot-
tierende, unbestimmte Affekte:

»Uberraschendes, das iiber normale Intentionen und Regelungen hinausgeht, tut sich
kund in frei schwebenden Affekten wie Verwunderung, Erstaunen, Erschrecken, die un-
ser In-der-Welt-sein insgesamt erschiittern und nicht an bestimmten Cegebenheiten
haften wie die biniren Affektqualitaten des Erfreulichen und Betriiblichen, des Lust-
vollen und Schmerzlichen, des Anziehenden und Abstoflenden.« (Ebd., S. 79-80; Herv.
i.0.)
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Es sind vor allem die Affekte des Erstaunens und des Erschreckens, die Waldenfels viel-
fach benennt, wobei »Staunen und Schrecken nicht strikt voneinander zu trennen sind«
(ebd., S. 126). Diese ambivalente Verbundenheit der beiden Affektqualititen wird in pa-
radoxen »leiblichen Reaktionen fassbar« (Waldenfels, 2002, S. 62) — z.B. dann, wenn wir
vor Freude weinen oder vor Entsetzen lachen.

Kokemohr (2007) schreibt den von Waldenfels benannten ambivalenten Affekten Be-
deutung in Bezug auf BILDUNG zu. Er bezieht sich auf den Affekt der Angst und das Motiv
des Grauens, das dem Uberschreiten anerkannter Ordnungen innewohnt:

»Auf den Anspruch des Fremden kann ich nur antworten, indem ich eingedenk des
Crauens, der Angst vor dem ungefasst Cestaltlosen, dem meine Ordnung abgewon-
nen ist, eben diese meine Ordnung durch das Oszillieren eines Grauens, einer Angst
aufstoren lasse, der auch jener Anspruch abgewonnen ist, und eine Ordnung erfinde,
in der sich der Anspruch des Fremden auslegen lasst.« (Ebd., S. 32)

Demnach fordert also die Angst das Erfinden neuer, »lebbare[r] Ordnungen« (ebd.) her-
aus. So bildet die Angst den Anstof3 eines Erfindens neuer Ordnungen, in denen sich
der fremde Anspruch auslegen lisst. Wulftange (2016) stellt daraufhin fest, dass »der mit
Angst einhergehende Aspekt des Fremden« in den bildungstheoretischen Ausfithrungen
Kokemohrs »nicht weiter vertieft [wird]« (S. 111). Darum theoretisiert Wulftange das Pa-
thische respektive die Angst in Bezug auf die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse.”
Weitgehend unberiicksichtigt bleibt allerdings der Affekt des (Er-)Staunens. Dies mag
verwundern, insofern auch bei einem vorliufigen Blick auf das Staunen bildungsbezo-
gene Bedeutung bereits aufscheint.

Das Staunen bildet daher den Ausgangspunkt der nachfolgenden Untersuchung von
Bildung im Kontext geistiger und schwerer Behinderung. Die leitende These lautet, dass
sich der Affekt des Staunens durch eine paradoxe Produktivitit auszeichnet, die von
bildungsbezogener Bedeutsambkeit ist. Etwas spezifischer wird angenommen, dass das
Staunen die Verinderung in der Erfahrung auf paradoxe und zugleich produktive Weise
mitbestimmt. Die Konzentration auf den Affekt des Staunens und die Abkehr von dem
Affekt der Angst lisst sich erstens damit begriinden, dass dem Staunen bisher hinsicht-
lich (transformatorischer) BILDUNGS-Prozesse kaum wissenschaftliche Aufmerksambkeit
geschenkt wird.? Zweitens lisst sich dem Staunen im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung besondere Bedeutung zuschreiben. Da Bildung im Rahmen dieser Arbeit

2 Waulftange (2016) arbeitet mit Bezug auf die psychoanalytischen Untersuchungen Jacques Lacans
das Verhiltnis zwischen Angst und Begehren heraus und verweist darauf, »dass Bildungsprozesse
konstitutiv mit Angst und Begehren verbunden sind« (S. 233). Darin, dass Angst nicht auszuhal-
ten ist, liegt fir Wulftange die bildungstheoretische Bedeutung des Affekts, insofern die Angst
notwendigerweise das Entstehen neuer Figuren des Welt- und Selbstentwurfs herausfordere (vgl.
ebd.).

3 Dass das Staunen im erziehungswissenschaftlichen Diskurs ebenso wie in anderen, nicht-pad-
agogischen Diskursen durchaus thematisch ist, wird im dritten Teil der Arbeit dargelegt (vgl. 111,
Kap.1.2). Allerdings existieren bislang keine Arbeiten, die das Staunen dezidiert hinsichtlich sei-
ner Bedeutung fiir (transformatorische) Bildungsprozesse beleuchten. Auch eine Auseinanderset-
zung im Kontext geistiger und schwerer Behinderung existiert bislang nicht.
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ein Phinomen mit normativen Anspriichen meint, werden Anspruch und Spielriume
des Antwortens konkretisiert (vgl. II, Kap. 4.3). Von Bildung ist dann zu sprechen, wenn
der Anspruch, den das Fremde an uns richtet, weder verletzt noch traumatisiert oder
abstofRt. Dementsprechend erscheint das Staunen fiir eine bildungsbezogene Ausein-
andersetzung besonders geeignet, weil ihm gemeinhin weder traumatisierende noch
abstofiende Eigenschaften zugeschrieben werden. Diese Eignung verstirkt sich im
Kontext geistiger und schwerer Behinderung aufgrund der Spezifika, die die Personen-
gruppe gemeinhin auszeichnen. Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung
sind hiufig von Gewalterfahrung, (sozialen) Abhingigkeitserfahrungen, Traumatisie-
rung und Verletzung betroffen (vgl. u.a. AbilityWatch e.V., 2022; Bienstein & Verlinden,
2018; Dederich, 2011, S. 141, 2019a, 2022; Falkenstorfer, 2020; Hahn, 1981). Sie bediirfen
eines besonderen Schutzes (vgl. Fornefeld, 2008a). Dieser Schutz ist auch in Bezug auf
Bildung zu gewihrleisten. So gilt die generelle ethische Einschrinkung in Hinblick auf
Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung im Besonderen. Bei Menschen,
die auf einen besonderen, lebenslangen und (itber-)lebensnotwendigen Schutz, auf
stellvertretendes Handeln, Fiirsorge und Anerkennung angewiesen sind, liegt es in
gesellschaftlicher Verantwortung, dafiir Sorge zu tragen, dass ihnen weder Verletzung
noch Gewalt zugefiigt wird. Bildung als institutionell organisiertes, gesellschaftlich
verantwortetes Phinomen hat dafiir Sorge zu tragen, dass der Anspruch des Fremden
als notwendiges Element von Bildungsprozessen weder verletzt noch traumatisiert. Das
bedeutet freilich nicht, dass diese Personen nicht auch traumatische, erschreckende,
beingstigende Erfahrungen wie etwa Flucht, Missbrauch, Verlust eines nahestehenden
Menschen oder korperliche oder psychische Gewalt machen (kénnen) und dass diese
Erfahrungen nicht auch verindernd wirken kénnen. Um Bildung im Sinne dieser Arbeit
handelt es sich dabei indes nicht.

Das Fremde aber wirkt stets beingstigend, erschreckend und traumatisierend. Dem
Fremden wohnt das »Moment des Verletzenden und auch des Gewaltsamen« inne, weil wir
von etwas getroffen werden, »das uns unerwartet trifft, was uns tiberrascht und uns
wehrlos findet« (Waldenfels, 2002, S. 62; Herv. 1.0.). Als duferste Stufe des Gewaltsamen
lasst sich die Traumatisierung nennen, »die den, der sie durchmacht, nicht nur unerwar-
tet und schutzlos trifft, sondern ihn an eine Vergangenheit fesselt und ihm jede Antwort
aus dem Mund nimmt« (ebd., S. 63). Neben der beingstigenden Wirkung zeigt sich das
Fremde aber auch in der Verlockung und im Erstaunen. Weil nun das Gewaltsame und
das Erschreckende zwar nicht ausgeschlossen werden kénnen, es aber womaglich Erfah-
rungen gibt, in denen das Fremde vornehmlich im Staunen wirkt, werden abschliefend
ausschliellich jene Erfahrungen, die mit Staunen einhergehen bzw. in denen das Stau-
nen die Erfahrung bestimmt, thematisiert.
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Ankniipfungspunkte

Der zweite Teil der Arbeit hat zu zeigen versucht, dass es keines eigenen oder spezi-
fischen Verstindnisses von BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
bedarf. Eine Adaption bildungsbezogener Erkenntnisse der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft erweist sich im Kontext geistiger und schwerer Behinderung als frucht-
bar. Dazu ist eine Dezentrierung des Subjekts fiir bildungsbezogene Forschung sinn-
voll und notwendig (vgl. II, Kap. 1.1). Sie fithrt auch dazu, normative Zielsetzungen von
BILDUNG kritisch zu hinterfragen und neu zu akzentuieren (vgl. II, Kap. 1.2). Vor die-
sem Hintergrund zeigt sich Bildung hier als ein relationales Geschehen, in dem sich der
Welt- und Selbstbezug vor dem Hintergrund ethisch-normativer und gesellschaftlich-
kultureller Anforderungen und Anspriiche verandert (vgl. II, Kap. 1.4). Verindert wird
in diesem Geschehen einerseits derjenige, der sich bildet. Verindert wird andererseits
auch die Welt; verindert werden die (kulturellen) Strukturen und Ordnungen, auf die
die Verinderung des Einzelnen relational zuriickwirkt (vgl. II, Kap. 1.2). Das relationale
Bildungsgeschehen lisst sich daher mit dem Anspruch auf (kulturelle) Teilhabe verbin-
den. Kulturelle Teilhabe ist Voraussetzung fiir Bildung, insofern sie den Austausch mit
den strukturierenden Ordnungen und Gegenstinden der kulturell-symbolisch organi-
sierten Welt erméglicht. Andererseits ist kulturelle Teilhabe Ergebnis von Bildung, weil
die Verinderung des Einzelnen die kulturell-symbolischen Ordnungen wiederum mit-
und ausgestalten, fortfithren und erweitern kann (vgl. I, Kap. 1.2). Der Umfang der in-
dividuellen Teilhabe-Chancen hingt auch von den individuell gegebenen Méglichkeiten
fiir Erfahrungen ab und umgekehrt (vgl. Liebau, 1999, S. 45-46).

Der Prozess der Verinderung ist vor dem Hintergrund eines umfassenden, nicht
exklusiven Verstindnisses von Bildung theoretisch zu beleuchten. BILDUNGS-Prozes-
se lassen sich vor dem Hintergrund der Erkenntnisse der Theorie transformatorischer
Bildungsprozesse thematisieren (vgl. 11, Kap. 2.1). Allerdings zeigt sich, dass die Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
exklusive Tendenzen aufweist (vgl. II, Kap. 2.2). Bisherige Adaptionsversuche dieser
Theorie im Bereich der Pidagogik fiir Menschen mit geistiger Behinderung bearbeiten
diese Problematik nicht hinreichend (vgl. ebd.). Zusammenfassend kann deshalb fest-
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gestellt werden: Die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse eignet sich grundsitzlich
dafiir, BILDUNGS-Prozesse zu theoretisieren. Sie weist jedoch exklusive Tendenzen auf,
die sich im Kontext geistiger und schwerer Behinderung offenbaren und die dariiber
hinaus grundsitzlich kritisch hinterfragt werden konnen. Auch unabhingig vom hier
fokussierten Kontext ist fraglich, ob BILDUNG ausschlieflich ein an Sprache gebundenes
und sprachlich artikuliertes Geschehen meint bzw. meinen kann. Bereits die einfiih-
rende Darlegung von Bildung evoziert die Annahme, dass der relationale Austausch,
aus dem heraus sich Welt- und Selbstbezug konstituieren, nicht auf sprachlichen Aus-
tausch beschrinkt werden kann bzw. sollte, insofern kulturell-symbolisch strukturierte
Ordnungen nicht nur sprachlicher Natur sind (vgl. II, Kap. 1.2). Mit der Erfahrung des
Fremden (vgl. 11, Kap. 3.2) lisst sich die sprachliche Exklusivitit, die fiir transformatorische
Bildungsprozesse postuliert wurde, auflosen bzw. relativieren (vgl. II, Kap. 4).

Bildungsprozesse sind im Rahmen dieser Untersuchung als Verinderungsprozesse
zu sehen, die mit der Erfahrung des Fremden in Verbindung stehen. Das Fremde bildet
dabei den Ursprung der Verinderung, die sich als solche in der Erfahrung selbst voll-
zieht, indem das, was verindert wird, erst entsteht. Dieses paradoxe Geschehen lisst
sich vor dem Hintergrund des Motivs beschreiben, das Waldenfels mit dem Begriff der
Diastase benennt. Verinderung bzw. Bildung beginnt nicht bei uns, allerdings auch nicht
ohne uns. Verinderung beschreibt ein Geschehen im Werden im Antworten auf einen
Anspruch. Dabei wird eine etablierte Ordnung nicht aufgegeben, sondern das Fremde
bricht sich Bahn. Anders ausgedriickt beschreibt Bildung Verdnderung im Werden bzw.
in actu. Verandert werden dabei symbolisch figurierte Strukturen der Welt- und Selbst-
verhiltnisse, die sich im weiten Verstindnis des Begriffs Wissen erfassen lassen (vgl. 11,
Kap. 4.1). Dieses Wissen beschreibt nichts vormals Sinnliches, das schlichtweg in Geis-
tiges tibertragen wird. Es handelt sich um nicht-propositionales, symbolisch struktu-
riertes Wissen, wobei der Leib »als Ort der Ubertragung fungiert, wo das Sinnliche Sinn
annimmt« (Waldenfels, 2001, S. 107).

Bekanntes, Gewohntes, Ubliches wird in der Erfahrung des Fremden gestdrt und er-
schiittert. Die eigenen Ordnungen geraten ins Wanken. Im Antworten auf den frem-
den Anspruch bildet sich neuer Sinn in einer zeit-riumlichen Nachtriglichkeit. Dieser
Sinnistwiederum - als vor dem Hintergrund gegebener symbolisch-strukturierter Ord-
nungen im Durchbrechen jener Ordnungen entstandener — symbolisch strukturiert und
macht etablierte Welt- und Selbstverhiltnisse erkennbar, indem er sie paradoxerweise
dadurch tiberhaupt erst entstehen lasst. So wird die etablierte Ordnung erst im Lichte
der neuen Ordnung als gegebene erkennbar (vgl. II, Kap. 4.2).

Von bildungsbezogener Bedeutung ist dieses urspriingliche Verstindnis von Erfah-
rung und Verinderung, weil Bildungsprozesse nicht als aufeinanderfolgende, lineare
Prozessschritte, die sich in chronologischer Reihenfolge vollziehen, zu verstehen sind.
Die Erfahrung des Fremden ist kein Ausloser, auf den (sprachliche) Prozessschritte fol-
gen. Erfahrung ist selbst bereits Verinderung im Werden. Bildung ist auflerdem nicht
als Aufbau von Wissen, als Herstellung eines inneren Gleichgewichts oder als Aneig-
nung von objektiv Gegebenem zu verstehen. Neue Ordnungen und die sich darin griin-
denden Veranderungen sind nicht notwendigerweise sprachlich fassbar. Sie zeigen sich
leiblich und lassen sich ausschlieRlich im Werden erkennen. Nicht die Sprache, sondern
die Fihigkeit des Antwortens auf einen Anspruch ist das hier entscheidende Merkmal fir
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Veranderung. Response-ability ist ein anthropologisches Grundprinzip. Die im Rahmen
der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse angenommene Notwendigkeit des sprach-
lichen Ausdrucks ist vor diesem Hintergrund zu relativieren (vgl. II, Kap. 4.3).

Damit wird es moglich, Bildungsprozesse bei Menschen mit geistiger und schwerer
Behinderung zu theoretisieren bzw. begriindet anzunehmen, dass sich Bildungsprozes-
se bei Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung tiberhaupt ereignen. In Bezug
auf Waldenfels (1997) ist zu sagen: Bildung ist kein Privileg (des Sprechenden), sondern
die Notwendigkeit des (leiblichen) Antwortens auf einen Anspruch:

»Ein solcher Uberschritt iiber die bestehende Ordnung hinaus ist jedoch kein Privileg
des Philosophen, er findet sich liberall dort, wo eine Ordnung sich in den Angeln be-
wegt, sei es in den Berufswelten der Wissenschaft, der Kunst, der Religion und der Po-
litik oder in den Umbriichen, die das Leben des Einzelnen oder einer Gruppe heimsu-
chen.« (Ebd.,, S. 64)

Weil aber nichtjede Verinderung im Begriff Bildung erfasst wird, miissen einige ethische
und insbesondere auf Kultur bezogene Spezifizierungen vorgenommen werden. Beziig-
lich des ethisch-normativen Anspruchs ist es notwendig, die Spielriume des Antwortens
bei Bildung zu konturieren. Durch institutionalisierte, gemeinsam erlebte und begleite-
te Erfahrung lassen sich — ebenso wie durch die (nachtrigliche) Auseinandersetzung mit
der Erfahrung - die Spielriume des Antwortens beeinflussen bzw. nachtriglich in ethisch
verantwortbare Bahnen lenken. Die Verantwortung der Umsetzung eines ethischen An-
spruchs an Bildung ist gesellschaftlicher Natur. Eine weitere Spezifizierung ist hinsicht-
lich des kulturellen Aspekts von Bildung vorzunehmen. Von Bildung mit spezifisch kul-
turellem Akzent ist dann zu sprechen, wenn der Ursprung der Verinderung die Erfah-
rung kultureller Fremdheit darstellt, wenn also die Welt- und Selbstbeziige, die sich ver-
andern, kulturell-symbolische Strukturen und Verhiltnisse betreffen. Neues kulturell-
symbolisches Denken, Wahrnehmen, Handeln wird méglich (vgl. II, Kap. 4.3). Kollekti-
ve Schliisselereignisse konnen Verinderung in der Erfahrung auch zeitlich nachtriglich
herausfordern.

Die Auseinandersetzung mit der ambivalenten Wirkweise des Fremden (vgl. II,
Kap. 5) lisst einen ersten paidagogisch-didaktischen Ausblick zu. Wird die (didaktische)
Frage gestellt, wie Bildung — im Sinne von: Verinderung in Erfahrung - ermdglicht
werden kann, dann zeigt sich, dass es bestimmte Wirkungen des Fremden sind, deren
Auftreten die Wahrscheinlichkeit von Verinderung erhéhen konnen (vgl. 11, Kap. 5.2).
Aus den genannten Griinden wird hier die Wirkung des Staunens beleuchtet. Nach einer
Anniherung an dieses Phinomen stellt sich erstens die Frage nach der bildungsbezoge-
nen Bedeutung des Affekts. Zweitens ist zu fragen, inwiefern sich diese im fokussierten
Kontext konkretisieren ldsst. Staunen, verstanden als Affekt, der eine Wirkung des
Fremden beschreibt, kann nicht willentlich oder vorsitzlich herbeigefiithrt werden.
Dennoch bildet das Staunen den Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen, die dazu
einladen wollen, nicht nur BILDUNG, sondern auch Didaktik anders zu denken. Im Fokus
steht die Diskussion der Moglichkeit der Gestaltung und Anerkennung dem Staunen
affirmativer Erfahrungsrdume, in denen sich die Wahrscheinlichkeit des Auftretens des
Affekts erhohen lasst. Damit folgt der dritte Teil dieser Arbeit dem Ziel, einen phino-
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menologisch orientierten Diskussionsrahmen fiir verinderte und verindernde Didaktik
im Kontext geistiger und schwerer Behinderung zu stiften. Den Ausgangspunkt bilden
die Fragen, ob—und wenn ja, inwiefern — dem Staunen bildungsbezogene Bedeutung zugewiesen
werden kann und wie das Staunen dazu beitragen kann, pidagogisch-didaktisches Denken im
Kontext geistiger und schwerer Behinderung zu befruchten.



lll. Staunen






1. Staunen - Eine Einfiihrung

Im Folgenden wird die bildungsbezogene Bedeutung des Staunens als Wirkung des
Fremden erforscht. Es stellt sich die Frage, inwiefern das Staunen Verinderung nicht
nur herausfordern, sondern Bildungsprozesse dariiber hinaus produktiv begleiten
kann. Es wird die These verfolgt, dass eine Theoretisierung des Staunens die didaktische
Forschung sowie die pidagogische Praxis befruchten kann.

Zur Ergriindung der Bedeutung des Staunens fiir Bildungsprozesse im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung wird zunichst das Staunen als solches untersucht.
Das Ziel dieses Kapitels liegt dementsprechend darin, das Staunen be-greifbar zu ma-
chen. Sprachliche und ideengeschichtliche Analysen lassen gestaltgebende Elemente
des Phinomens hervortreten. Einfithrend werden daher zunichst die etymologischen
Urspriinge sowie das Bedeutungsfeld, in dem der Begriff zu verorten ist, thematisiert
(Kap. 1.1). Es folgt ein Uberblick iiber die Ideengeschichte des Staunens (Kap.1.2).
Das Kapitel schlieft mit einer Zusammenfassung der fiir den Kontext dieser Arbeit
wesentlichen Strukturmerkmale des Staunens ab, die der phinomenologischen Grund-
haltung derselben verpflichtet bleibt (Kap.1.3). Das Kapitel dient zur Vorbereitung
auf eine bildungsphilosophische und didaktische Theoretisierung des Staunens und
ist die Voraussetzung fiir die Erarbeitung von Ansatzpunkten, welche die praktischen
Handlungsspielriume im Kontext geistiger und schwerer Behinderung ausweiten
konnen.

1.1 Begriff und Bedeutung

Die einfithrende etymologisch-lexikalische Untersuchung zielt auf die Identifikation von
Merkmalen und Strukturelementen, die fir die bildungsbezogene Forschung von Be-
deutung sein kénnen.

Der Ursprung des Verbs staunen liegt im Neuhochdeutschen, wobei eine Verbindung
zu dem im Schweizerdeutschen verbreiteten Begriff stiinen anzunehmen ist. Stiinen be-
deutet so viel wie »in Gedanken versunken vor sich hinblickens, eigentlich >starr sein,
starr blicken« (Staunen. In Etymologisches Worterbuch des Deutschen, 1993) bzw. »still
gedankenvoll oder gedankenlos dastehen«, »iiber etwas nachsinnen« (Staunen. In DWB, Bd. 17,
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Sp. 1192; Herv. i.0.). Auch Entlehnungen des schweizerischen Begriffs aus dem Fran-
zosischen (étonner) oder aus dem Englischen (astonish) scheinen plausibel. Doch die ur-
spriingliche Bedeutung von Staunen lisst sich »auf die in so vielen ableitungen vorliegende
wurzel [...] »steif, starr sein« (ebd.; Herv. 1.0.) konkretisieren. Neben der urspriinglichen
und sich in der Schweiz weiterhin haltenden Bedeutungsdimension des Starrseins setzt
sich in der weiteren Entwicklung die Bedeutung des »nachdenken(s] iiber bestimmte dinge«
(ebd.; Herv. i.0.) durch. Der heutige Begriff Staunen ist als Steigerungsform von Verwun-
derung aufzufassen:

»im allgemeinen bezeichnet staunen einen hohen grad der verwunderung; es ist ein
starkerer ausdruck als sich (ver)wundern und weniger stark als verbliifft, iiberrascht
sein [...] zugleich wirkt die urspriingliche bedeutung noch insoweit nach, als staunen
stets den begriff einer gewissen dauer dieses zustandes einschlieszt.« (Ebd.)

Verwunderung (thauma, torpor, stupor, admiratio, admirabilitas) ist folglich als Oberbegriff
fir das Staunen zu begreifen (vgl. Verwunderung. In: DWB, Bd. 25, Sp. 2379). Unter die
Kategorie Verwunderung fillt neben dem Staunen auch die Bewunderung. Bewunderung
meint eine bestimmte Form von Verwunderung, die verbunden ist »mit dem beisinn einer
anerkennung« (ebd.; Herv. i.0.). Das Staunen lisst sich demgegeniiber als Staunen bzw.
Erstaunen iiber Unerwartetes oder iiber etwas den Verstand Ubersteigendes verstehen.
Wird die Verwunderung in ein Staunen gesteigert, dann ist diese »verwunderung [...]
das bei dem eintreten irgend eines unerwarteten, iiberraschenden ereignisses entstehende eigen-
thiimliche gefiihl, bei welchem der verstand nicht sogleich den zusammenhang von ursache und
folge begreift« (ebd.; Herv. i.0.). Verwunderung lisst sich neben der Form des Staunens
und der Bewunderung auflerdem im Sinne von »torpor und stupor« (ebd.; Herv. i.0.)
erfassen. Verwunderung meint dann eine »tiefer greifende seelische erregung« (ebd.; Herv.
i.0.), die iiberdies ein Entsetzen und Erstarren beinhaltet. Zuletzt lisst sich im Begriff
der Verwunderung auch ein »intellektuelles gefiihl« (ebd.; Herv. i.0.) erfassen, so dass
Verwunderung »in feststehender tradition den sinn des griechischen $avudlew [thaumazein]
wiedergibt« (ebd.; Herv. 1.0.).

Als starke Form der Verwunderung steht Staunen mit einem dufleren Erstarren in
Verbindung:

»hier ist die grundvorstellung die des starrwerdens, sodasz diese bedeutung nur eine
specielle anwendung der vorigen ist:>staunen, ... vor verwunderung gleichsam stumm,
unbeweglich da stehen, da es denn zur bezeichnung des hochsten grades der verwun-
derung gebraucht wird«.« (Ebd.)

Das Wort Staunen beschreibt also auch ein Erstarren. Dieses Erstarren kann der duflere
Ausdruck einer inneren Bewegtheit, der Ausdruck eines gedankenverlorenen Sinnierens
bzw. eines inneren Sinnens und (Nach-)Denkens sein. Sprachliche Verwendung findet
Staunen auflerdem in seiner Adjektivform. Das Adjektiv dient als Beschreibung fir »dus-
zerel...] geberden und symptome« wie etwa »ein staunendes blicken« (Staunen. In DWB, Bd. 17,
Sp. 1192; Herv. 1.0.).
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Die Substantive und Verben Staunen und staunen bzw. Erstaunen und erstaunen verlan-
gen — wie auch die Worter Bewunderung und bewundern — nach einem Objekt. Sie werden
verwendet, um die gesteigerte Verwunderung iiber etwas — im Sinne eines verwunderten,
unerwarteten oder ungliubigen Staunens — bzw. die Bewunderung, die etwas Bedeut-
samem, Erhabenem, Erstaunlichem entgegengebracht wird, zu beschreiben. Staunen
ist mit einem Gegenstand verbunden, »der das staunen erregt« (Staunen. In Worterbuch
der deutschen Gegenwartssprache [WDG]; Herv. i.0.). Zusammenfassend lasst sich der
Oberbegriff Verwunderung, unter den das Staunen fillt, mit den Bedeutungsdimensio-
nen des Erstaunens iiber Unerwartetes, der Negativierung und Vertiefung dieses Erstau-
nens durch die Motive der Plétzlichkeit, Uberwiltigung, des Erstarrens und Erschreckens
und zu guter Letzt auch mit einer intellektuellen, philosophischen Dimension in Verbindung
bringen. Innerhalb dieses Bedeutungsfelds beschreibt Staunen eine gesteigerte Form der
Verwunderung. Als Begriff, der ein Widerfahrnis von Unerwartetem und eine Uberwilti-
gung zum Ausdruck bringt, lisst sich Staunen mit der Erfahrung des Fremden — und da-
mit mit Bildungsprozessen — zusammenfiithren. Der Begriff beschreibt auflerdem ein
Erstarren und Innehalten. Inwiefern ihm dennoch bzw. gerade darum Bedeutung fir
Veridnderungsprozesse zugesprochen werden kann, wird im Nachfolgenden gezeigt.

1.2 Ideengeschichte

Die vorangegangene Untersuchung des Begriffs reicht nicht aus, das Staunen hinling-
lich zu erfassen und in Bezug auf Bildungsprozesse fruchtbar zu machen. Vertiefend
erscheint es sinnvoll und notwendig, auch die ideengeschichtlichen Entwicklungen des
Staunens in den Blick zu nehmen. Eine umfassende Analyse kann im Rahmen dieser Ar-
beit nicht erfolgen. Doch spiirt dieses Kapitel den Bedeutungsentwicklungen und Ausle-
gungen des Staunens in der Philosophie und Epistemologie seit der griechischen Antike
bis heute nach.’ Das Ziel liegt einerseits darin, das Spektrum der Rezeption des Stau-
nens offenzulegen sowie Motive und Elemente zu identifizieren, die es ermoglichen, das
Staunen fiir die Erforschung von Bildungsprozessen fruchtbar zu machen.

Griechische Antike - Staunen als Anfang der Philosophie

Der Ursprung der Ideengeschichte des Staunens liegt in der griechischen Antike. Das
griechische thaumazein®, das mit Verwunderung bzw. Staunen ins Deutsche iibersetzt

1 Die folgende Darstellung bezieht sich vornehmlich auf die umfangreiche ideengeschichtliche
Analyse von Stefan Matuschek (1991). Weitere Untersuchungen, wie etwa jene von Aldo G. Gar-
gani (1990) und Jeanne Hersch (1992), werden nicht beriicksichtigt.

2 Thaumazein (staunen) ist eng verwandt mit theasthai (schauen). Die Begriffe werden hiufig synonym
verwendet. Laut Saint Girons (2019) fiigt der antike griechische Lexikograf Hesychios von Alexan-
dria dem Begriffsfeld tiberdies »den Begriff manthanein (lernen, verstehen) hinzu« (S.15; Herv. i.0.).
Eine semantische Verbindung zwischen Staunen und Lernen scheint somit bereits in der griechi-
schen Antike auf. Diese Verbindung ist auch fiir die bildungstheoretische Forschung von Bedeu-
tung und wird im Folgenden ausgefiihrt.
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wird, beschreibt bei Platon und bei Aristoteles den Anfang der Philosophie (vgl. Verwun-
derung. In DWB, Bd. 25, Sp. 2379). Platon schreibt in seinem Dialog Theaitetos: »Denn
gar sehr ist dies der Zustand eines Freundes der Weisheit, die Verwunderung; ja es
gibt keinen andern Anfang der Philosophie als diesen.« (Platon, Theaitetos, 155d) Auch
Aristoteles meint im ersten Buch der Metaphysik: »Denn Verwunderung veranlasste
zuerst wie noch jetzt die Menschen zum Philosophieren.« (Aristoteles, Metaphysik A
2, 982b14) Beide Texte gelten als die »Ursprungsstellen des thaumazein« (Matuschek,
1991, S. 6; Herv. i.0.). Obwohl beide Philosophen den Anfang der Philosophie in der
Verwunderung bzw. im Staunen annehmen, zeigen sich bei genauer Betrachtung ent-
scheidende Unterschiede zwischen der platonischen und der aristotelischen Auslegung
des Begriffs: »Bei Platon steht Staunen fiir die Hoheit des Ideellen, bei Aristoteles fiir
den Wissensdrang und Wissensstand des einzelnen.« (Ebd.) Dieses gegensitzliche
Verstindnis durchzieht die Staunens-Diskurse bis in die Gegenwart (vgl. ebd.).

Das Staunen ist fiir Aristoteles der Anstof? der Erkenntnis und Ausdruck eines Wis-
sensdrangs, der in einer Unwissenheit griindet, die es — ebenso wie das Staunen — durch
Erkenntnis zu tiberwinden gilt. Das Staunen stellt im aristotelischen Verstindnis den
»unmittelbaren Ausdruck der Unwissenheit (um die Ursache der Erscheinungen)« (Ma-
tuschek, 1991, S. 10) dar. »Staunen ist insofern der Anfang der Philosophie, als es den An-
reiz zu einer von allem utilitiren Denken freien Erkenntnis gibt.«<* (Ebd.) Das Ziel des
Philosophierens liegt nach Aristoteles in der hoheren Einsicht und freien Erkenntnis der
hinter den Dingen liegenden Ursachen. Die Erkenntnis bedarf der Uberwindung der Un-
wissenheit — und damit der Uberwindung des Staunens. Das Staunen vergeht, wenn die
Unwissenheit »in dem von der intellektuellen Neugier angeleiteten Erkenntnisprozess —
hier zeigt sich die erschlieRende Kraft des S[taunens] — aufgehoben werden kann« (Stau-
nen; Bewunderung; Verwunderung. In HWPh, Bd. 10, Sp. 116). Aristoteles verweist dar-
auf, dass etwas nur dann (noch) als wunderbar gelten kann, wenn der Ursprung noch
nicht erforscht ist:

»Denn es beginnen, wie gesagt, alle [Wissenschaften] mit der Verwunderung dariber,
ob sich etwas wirklich so verhilt, wie etwa tber die automatischen Kunstwerke oder
die Wendungen der Sonne oder die Irrationalitit der Diagonale; denn wunderbar er-
scheint es einem jeden, der den Grund noch nicht erforscht hat.« (Aristoteles, Meta-
physik A 2, 983a15)

Das Uberwinden des Staunens bzw. das »Umschlagen des anfinglichen Affekts in die
Affektlosigkeit des Einsichtigen« (Matuschek, 1991, S. 10) gilt fiir Aristoteles als hochstes
Ziel der Wissenschaften:

»lhr Besitz jedoch muss fir uns gewissermassen in das Gegentheil der anfinglichen
Forschung umschlagen. [...] Es muss sich [..] am Ende zum Gegentheile und >zum Bes-
seren<umkehren [..], wie es auch in diesen Gegenstidnden der Fall ist, nachdem man

3 Ingemar Diiring spricht laut Matuschek (1991, S. 10) dementsprechend von einem Staunen bei Aris-
toteles, das eine Forscherneugierde bedinge, bzw. vom Staunen als einer intellektuellen Neugierde.
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sie erkannt hat; denn (iber nichts wiirde sich ein der Geometrie kundiger mehrverwun-
dern, als wenn die Diagonale commensurabel sein sollte.« (Aristoteles, Metaphysik A
2, 983a13)

Im Umschlagen zum Besseren liegt fiir Aristoteles »das Ziel [...], das die Forschung und
die ganze Untersuchung erreichen muss« (ebd., 983a26). Fiir ihn gilt damit streng ge-
nommen nicht das Staunen, sondern die Uberwindung des Staunens als Anfang der Phi-
losophie. Bewunderung (thaumazesthai) erfahren laut Aristoteles dann all jene, die zur
Weisheit gelangt sind (vgl. ebd., 981b).

Demgegeniiber versteht Platon das Staunen als eine

»dem Philosophen eigentiimliche Leidenschaft [...], nicht nur als Ursprung [...] der Phi-
losophie, indem die aporetische Situation des Denkens kennzeichnende Verwunde-
rung gerade das Weiterfragen anregen soll, sondern auch als Ziel der Philosophie, in-
sofern die Schau der héchsten Ideen mit S[taunen] verbunden ist.« (Staunen; Bewun-
derung; Verwunderung. In HWPh, Bd. 10, Sp. 116)

Aristoteles und Platon unterscheiden sich somit hinsichtlich ihrer Vorstellung vom Ziel
der Philosophie und damit auch hinsichtlich der Funktion, die dem Staunen dabei zu-
kommt. Dem affektiven Anfang der Philosophie entspricht bei Platon auch ihr affektives
Ziel, namlich die Ideenschau, die das Wiedererkennen und Wiedererinnern der tran-
szendenten Ideen darstellt. Die Frage nach der Erkenntnis steht fiir Platon in Verbin-
dung mit der Frage nach dem Verhiltnis von Wahrnehmung und Wissen. Er betrachtet
das Staunen als »die sphilosophische Art der Wahrnehmung« (Matuschek, 1991, S. 19),
mit der jedes Philosophieren beginnt, und verortet das thaumazein damit innerhalb der
aisthesis (vgl. ebd.). In der Zasur des Staunens wird etwas »als etwas der philosophischen
Untersuchung Wiirdiges« (ebd., S. 19-20) wahrgenommen. Das Staunen ist »das Inne-
halten vor dem, was der sorgfiltigen Priifung bedarf« (ebd., S. 20). Damit erhilt das
thaumazein einen pathischen Charakter, es stellt »eine besondere Art der Wahrnehmung
als >Erleiden von Eindriickens, als paschein« (ebd., S. 19; Herv. i.0.) dar. Das Pathos des
Staunens als Moment des Einbrechens respektive »Erleidens von Eindriicken« (ebd.),
die einer sorgfiltigen philosophischen Untersuchung bediirfen, unterbricht den Gang
der voreiligen Argumente und Worte: »Wer staunt, verweigert sich der voreiligen Beant-
wortung der Fragen.« (Ebd.) Im sokratischen Staunen beginnt fiir Platon wahre Philoso-
phie. Mit Matuschek lisst sich in Bezug auf die platonische Auslegung zusammenfassen:
»Staunen ist insofern der Anfang der Philosophie, als es das falsche Reden unterbricht,
das die Wahrheit verdeckt, anstatt sie zu offenbaren.« (Ebd.) Das sokratische thaumazein
ist bei Platon das Retardierungsmoment eines voreiligen Fragens. Es beschreibt nicht
die aktive Erkenntnissuche des Erkenntnissubjekts, sondern ein »Offenbarungserleb-
nis« (Matuschek, 2017, S. 23). »Der Affekt [iiberbietet] das menschliche Verstindnis;erist
der begliickende Empfang einer sich zeigenden, hoheren Wahrheit.« (Ebd.) Das Offen-
barungserlebnis zeigt sich auf kérperlicher Ebene im Schwindel, der den Staunenden im
rechten Hinsehen auf diese Offenbarung befillt. Im Dialog mit Sokrates lisst Platon The-
aitetos darum ausrufen: »Ich wundere mich ungemein [...] ja bisweilen, wenn ich recht
hinsehe, schwindelt mir ordentlich.« (Platon, Theaitetos, 155d)
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Durch diese Unterbrechung respektive die Zasur in der philosophischen Wahrneh-
mung wird die Schau der Dinge, die sich offenbaren, als wahres Ziel der Philosophie
tiberhaupt erst moglich. Die Seele, die der transzendenten Sphire selbst entstammyt, er-
kennt in diesem Moment die Ideen jener urspriinglich eigenen Sphire unverstellt wie-
der. Das affektive Ziel der Philosophie beschreibt Platon nun im griechischen ekplettein,
das von Friedrich Schleiermacher mit dem Wort entziickt ins Deutsche tibersetzt wird:
»Wenn diejenigen, denen die Erinnerung stark genug beiwohnt, ein Ebenbild des Dorti-
gen sehen, werden sie entziickt und sind nicht mehr ihrer selbst michtig.« (Platon, The-
aitetos, 250a) So wird das Verb ekplettein zur Steigerung von thaumazein. Entsprechend
ist das Ziel der Philosophie fiir Platon im Gegensatz zu Aristoteles nicht das Uberwinden
des Staunens (im Sinne der athaumastia), sondern die Steigerung und Finalisierung des-
selben (ekplettein, ekpléxis) als das Erreichen des Zustands der hochsten philosophischen
Einsicht in der Schau der Ideen. Das hochste Staunen (ekplettein) zeigt sodann — als Re-
aktion auf die Selbstoffenbarung der Ideen — die in Entziicken versetzende Anschauung
derselben durch die Seele an. Somit stellt das Staunen (thaumazein bzw. ekplettein) bei
Platon sowohl den Anfang als auch das Ende der Philosophie dar: »Thaumazein ist ihr Ur-
sprung, in dem die sophistische Eristik vom Empfinden der Fragwiirdigkeit unterbro-
chen wird, ekplettein ist ihre Vollendung, in der die Seele erinnernd die Ideen schaut.«
(Matuschek, 1991, S. 22; Herv. i.0.) Der Augenblick der Vollendung, der sich im Gemiits-
zustand der Entziickung zeigt, ist fiir Platon einzig dem Philosophen vorbehalten:

»Dem urspriinglichen thaumazein entsprichtim Augenblick der Vollendung die Steige-
rung ekplettein, durch die sich der Philosoph vor allen anderen Menschen auszeichnet.
Denn gerade dieser Gemiitszustand zeigt an, ob jemand durch den Schein der Dinge
zum Sein der Ideen vorzudringen vermag, d.h. ob jemand Philosoph ist.« (Ebd.; Herv.
i.0.)

Nur der Philosoph ist fiir Platon als »Freund der Weisheit und des Schénen« (ebd.) je-
nes hochsten Erstaunens, des Entziickens (ekplettontai) fihig, wobei die Fihigkeit der Er-
kenntnis wiederum tiberhaupt erst die Voraussetzung des Staunens bildet:

»Die Erkenntnis, d.h. fiir Platon die Fahigkeit, hinter dem Abglanz die Idee zu schauen,
ist die Voraussetzung fir das Staunen. Thaumazein drangt auch bei Platon iiber sich
hinaus, doch in entgegengesetzter Richtung zur duflersten Steigerung als Devotion
des menschlichen Intellekts vor der reinen Offenbarung der Wahrheit.« (Ebd., S. 23;
Herv.i.0)

Das platonische Denken bezieht sich auf das Erkenntnisobjekt und ist »vom Bestaunten
aus gedacht. Es [das Staunen] fungiert als indirektes Hoheitszeichen der Ideen und mar-
kiertals Schwellen- und Grenzphinomen die Transzendenz zur Ideenwelt.« (Matuschek,
2017, S. 20) Das aristotelische Denken bezieht sich hingegen auf das Erkenntnissubjekt,
das Staunen ist darin vom Staunenden aus gedacht und der Ursprung des Staunens ist
»dessen situative Unwissenheit und autonome Wissbegierde« (ebd.), nicht aber der Ge-
genstand bzw. das Erstaunliche:
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»Dafd einer Erscheinung die Fahigkeit zugesprochen wird, in Erstaunen zu setzen, qua-
lifiziert —aristotelisch gedacht — nicht die Erscheinung selbst, sondern den Betrachter.
[..] >Jemand staunts, heifdt: >Er kennt die Ursache nicht¢; der Affekt ist ein Effekt der
Unwissenheit.« (Matuschek, 1991, S. 23)

Zusammenfassend liegt der Unterschied der beiden antiken Ansichten des Affekts

»also darin, dafs der eine vom Objekt, der andere vom Subjekt der Erkenntnis her ge-
dacht ist. Der eine steht fir die Erhabenheit der Ideen, der andere fiir die zu besei-
tigende Unwissenheit des Menschen. Beidemal markiert der Affekt eine Insuffizienz
des menschlichen Intellekts, deren Bewertungen doch kontrér sind: Fiir Platon ist sie
eine durch die Seinshierarchie begriindete Notwendigkeit, fiir Aristoteles ein Mangel,
dem abzuhelfen ist.« (Ebd.)

Damit zeigen sich zwei grundlegend verschiedene Vorstellungen vom Affekt des Stau-
nens in der Philosophie: »Das philosophische Staunen hat eine platonische und eine
aristotelische Variante, die jeweils eine eigene Tradition begriinden.« (Matuschek, 2017,
S. 20) Bis heute wird die bereits in der Antike aufgeworfene Frage nach der Relation von
Affekt und Philosophie gestellt. Fraglich ist dabei vor allem,

»ob es [das Staunen] verschwindet, sobald die libido sciendi nachldsst. Macht die Ent-
deckung der Griinde das erste Staunen zunichte oder aber verschiebt oder reinigt sie
dessen Schwung? Kurzum, soll man das Staunen iiberwinden oder es ganz im Gegen-
teil bewahren und in ihm eine schépferische Emotion sehen, mehr noch einen urei-
genen Akt eines jeden Philosophen oder sogar eines jeden, der sich Mensch nennen
darf?« (Saint Girons, 2019, S.14)

Bis heute ist der (philosophische) Staunens-Diskurs von den beiden Auslegungsvarian-
ten und den sich daraus ergebenden Fragen gepragt. Gottfried Willems (2010) kategori-
siert das Staunen einerseits in platonischer Tradition als »Selbstzweck« und als »Wert an
sich«(S. 537). Im aristotelischen Sinne hat das Staunen hingegen blof3 »eine methodische
Bedeutung« und ist »Mittel zum Zweck« (ebd., S. 546—547). Im Folgenden wird die Fort-
entwicklung der beiden urspriinglichen Auslegungsvarianten schlaglichtartig beleuch-
tet.

(Friih-)Christliche Auslegung und mittelalterliche Erkenntnislehre -
Staunen vor dem Antlitz Gottes

Das platonische Motiv des Staunens als Hoheitszeichen der Ideen und deren Anschau-
ung findet sich im Neoplatonismus und schlieflich in der mittelalterlich-christlichen
Erkenntnislehre wieder. In der Christianisierung des Affekts wird das Staunen zum »Ho-
heitszeichen der Gotteserscheinung: Im dufiersten, unlésbaren Staunen kapituliert die
menschliche Vernunft vor der géttlichen Wahrheit.« (Matuschek, 2017, S. 20) Im Alten
Testament ist das epistemologische Staunen noch nicht von Bedeutung. Es ist die Furcht
vor dem Gotteswort und vor der Unbegreiflichkeit des Schopfers, die die alten Schrif-
ten bestimmt (vgl. Ex 19,16—18). »Furcht statt Staunen ist das Prinzip.« (Matuschek, 1991,
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S. 53) Der Mensch hat gegeniiber dem Schépfer folgsam zu sein und sich ihm zu fi-
gen. Der Drang nach Wissen gilt hingegen als Laster (vgl. ebd.). Anders verhilt es sich
in den frithen christlichen Texten. In den synoptischen Evangelien wird ein Staunen vor
Gott ebenso wie vor den Wundern Jesu thematisiert, das sich mit dem platonischen ek-
pléxis verbinden ldsst (vgl. Lk 2,33). Im Neuen Testament tritt an die Stelle der platoni-
schen Ideenschau »das Motiv der beseligenden Gottesschau (visio beatifica) [...], in der
das Staunen als Schwellen- und Grenzphinomen den Beginn und die héchste Inten-
sitit markiert« (Matuschek, 2017, S. 20; Herv. i.0.). Das ekstatische Erlebnis der visio
beatifica ist die christianisierte Form des Grundmotivs »der platonisch-neuplatonischen
Philosophie: Steigerung der Erkenntnis als Steigerung des Staunens« (Matuschek, 1991,
S. 54-55).

Augustinus nimmt das platonische Staunen auf und deutet es entsprechend um. Er
beschreibt den stufenweisen Aufstieg der Seele, der im ekstatischen Staunen sein En-
de findet (vgl. ebd., S. 59—62). Diese Steigerung driickt sich — wie im griechischen Vor-
bild - in den Ubersetzungen der griechischen Begriffe thaumazein und ekplettein in die
Begrifte admiratio und stupor des mittelalterlichen Latein aus: »Wie das griechische Wort
ekléxis bezeichnet das lateinische stupor das Staunen als ekstatisches Erlebnis, wie ekléxis
und ekstasis hat es die Ambivalenz von pathologischem Zustand und Ergriffenheit durch
gottliche Offenbarung.« (Ebd., S. 56; Herv. 1.0.) Der Hohepunkt zeigt sich in der Gleich-
zeitigkeitvon Entsetzen und Faszination vor dem Antlitz Gottes. Das Staunen entsteht in
der »Vorausschau ins Jenseits«, die einerseits auf die »eigene]...] Erfulllung« (ebd., S. 61)
hindeutet und zugleich doch den noch bestehenden Abstand zum Jenseits offenbart. Die
»Ehrfurcht vor dem Wunderbaren« (ebd., S. 64) gilt es aber nicht zu iberwinden: »Das
Ziel ist nicht die Uberwindung anfinglicher Verwunderung, weil man dann wiisste, wie
es sich verhilt, sondern die Steigerung des Staunens als Devotion der menschlichen Ver-
nunft vor dem Unerklirlichen.« (Ebd.) Ein Unterschied zum platonischen Staunen liegt
laut Matuschek bei Augustinus darin, dass die Gottesschau zwar stufenweise durch Kon-
zentration und Ubung erreicht werden kénne, die géttliche Offenbarung schlussendlich
jedoch der Gnade Gottes obliege:

»Stupor bezeichnetals Gipfelpunkt christlich definierter Erkenntnis gerade den Augen-
blick,indemdiese an ihre Grenze stof3t und sie nur dadurch iberwindet, dafd die gottli-
che Wahrheit sich selbst zeigt: die Uberwiltigung durch die Offenbarung.« (Ebd., S. 58;
Herv.i.0.)

Das aristotelische Motiv des Staunens wird von Albertus Magnus und schlieflich auch
von dessen Schiiler Thomas von Aquin als durch Einsicht zu tiberwindende Unwissenheit
in die christliche Epistemologie tiberfithrt (vgl. ebd., S. 65-70). Eine wesentliche Aufga-
be schreiben beide Philosophen dem Lehrer zu, was in den Verben »mirari — scire — do-
cere« (sich wundern, wissen, lehren; ebd., S. 66; Herv. 1.0.) zum Ausdruck kommt. Das Ziel
des Lehrens ist dabei der Sieg der Vernunft iber das Erstaunliche. Die admiratio als An-
trieb der Erkenntnis wird nun im Gegensatz zum vormals hochstrangigen Staunen (stu-
por) zum erstrebenswerten Affekt erhoben. So liefe doch das Staunen jede intellektuel-
le Leistung abbrechen: »Bezeichnet der Begriff stupor in der neuplatonisch-christlichen
Tradition als mystische Erfahrung den Gipfel der menschlichen Spiritualitit als deren
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Selbstiibersteigerung, so gilt er im christlichen Aristotelismus als deren kligliches Ver-
sagen dort, wo sie im besonderen gefordert wird.« (Ebd., S. 68; Herv. i.0.)

Sakularisierung in der Renaissance - Irdisches und géttliches Staunen

Eine Sikularisierung des Staunens lisst sich laut Matuschek (1991, S. 101-104) erstmals
anhand der Beschreibung der Besteigung des Mont Ventoux durch Petrarca belegen.
Diese Besteigung beschreibt Hans Blumenberg als einen »zwischen den Epochen oszil-
lierenden Augenblick]...]J« (Blumenberg, 1973, zit.n. ebd., S. 101). So schwanke Petrarca in
seiner Schilderung zwischen den Polen des Profanen einerseits und des Sakralen ande-
rerseits — zwischen »Gottesandacht und Weltzuwendung« (Matuschek, 1991, S. 101). As-
thetische Weltzuwendung und religiése Erfahrung werden dabei zum Gegensatzpaar,
das sich im Unterschied zwischen Horen und Sehen und dem darin jeweils wortlichen
respektive metaphorischen Sinn der Schau entwickelt. Wahrend die Gottesschau in einem
metaphorischen Sinne und in christlicher Tradition das Héren des unsichtbaren Gottes
beschreibt, versteht sich das Sehen im wortlichen Sinne der Schau in christlicher Traditi-
onals Ursprung der Verlockung und der Verfithrung durch das Irdische. Matuschek stellt
fest, dass »die Ablgsung der religiésen durch die dsthetische Erfahrung als »Entmetapho-
risierung« der visio beatifica verstanden werden kann« (ebd., S. 102; Herv. 1.0.). Zunichst
bleibt jedoch die dsthetische Erfahrung der Siinde der Verfithrung, das metaphorische
Sehen der Erkenntnis verhaftet. Petrarca versucht nun diesen Dualismus zu itberwin-
den, indem er den Aufstieg zur Erkenntnis als Besteigung eines Gipfels und damit als Na-
turerlebnis beschreibt. Dabei wird »die Metapher fiir die Gotteserkenntnis, die visio Dei,
auf die natiirliche Sinneswahrnehmung zuriickgefithrt« (ebd., S. 103; Herv. i.0.). Durch
die dsthetische Erfahrung soll die religiose herbeigefithrt werden. »Am Gipfel des Na-
turerlebnisses steht Staunen [stupor] als dsthetische Erfahrung.« (Ebd.) Allerdings macht
das irdische Staunen gottvergessen. So sei »die Gottesandacht [...] unvereinbar mit der
Empfinglichkeit fiir ein irdisches Faszinosum« (ebd., S. 104). Das dsthetische Staunen
kann demnach das religiése weder abldsen noch eine Analogie zu diesem bilden. Die re-
ligiose Erfahrung, die Gottesandacht, siegt bei Petrarca iiber die dsthetische Weltzuwen-
dung. Allerdings verandert sich der Blick auf die religiése Erfahrung, insofern diese nun
einzig als »Verzicht der Weltneugier« (Matuschek, 2017, S. 21) zu haben ist: »Daf} die Reli-
gion kein weltliches Faszinosum duldet, wird nicht mehr im Staunen vor dem Géttlichen
als Gewinn gepriesen, sondern zum ersten Mal als nicht leicht zu leistender Verzicht
bewufdt.« (Matuschek, 1991, S. 104) Die Auflosung der dargestellten Opposition dstheti-
scher und religiéser Erfahrung erfihrt in der Renaissance ihren Héhepunkt, in der sich
das Staunen zum »Hoheitszeichen des Kiinstlers« (Matuschek, 2017, S. 21) entwickelt.
Das sikularisierte Staunen wird zum Affekt der »Vergottlichung des Kiinstlers« (ebd.),
der sich durch seine alle menschlichen Mafie iibersteigenden kiinstlerischen Ausnah-
mefihigkeiten auszeichnet. Dementsprechend wird das Motiv des Schopfers durch den
Kiinstler sikularisiert, der wiederum das Géttliche sinnlich-isthetisch darstellt: »Indem
sie sich von Gott auf den Kiinstler iibertragt, wird die admiratio creatoris von der religiésen
zur dsthetischen Erfahrung.« (Matuschek, 1991, S. 105; Herv. 1.0.) Das religiése Staunen
wird von der Kunst befreit. Daraus ergibt sich eine Aufwertung des Korperlichen und
Sinnlichen ebenso wie die Aufthebung des Dualismus von Gottesandacht und Weltzu-
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wendung (vgl. ebd., S. 106). Bei Michelangelo ist es »das Neue, das noch nie Dagewese-
ne«, was »das Staunen erregt« (ebd., S. 110).

Friihe Neuzeit - Uberwindung des Staunens

Wihrend das Staunen in platonischer und religiéser Tradition das hochste Lob der An-
schauung von Vollkommenem respektive des Gottlichen ist, lisst es sich in aristoteli-
scher Tradition auch als Grenze und Unterdriickung des Verstandes und der Erkennt-
nis auslegen. In dieser Interpretationsweise des aristotelischen Rationalismus markiert
das Staunen bzw. dessen Uberwindung den Beginn des neuzeitlichen Wissenschafts-
denkens:

»Die Naturphilosophie, der Anfang der modernen Naturwissenschaft, [setzt sich] ge-
gen die Sperre des unaufléslichen miraculum thaumazein als Forscherneugier durch,
deren Drang, den provozierenden Affekt durch Einsicht zu iberwinden, keine Glau-
bensschranke mehr respektiert.« (Matuschek, 1991, S.116; Herv. i.0.)

Es trennt sich der Glaube von der Philosophie in einem offenen Konlflikt, der sich zwi-
schen Wissen und Glauben erhebt. Wihrend sich der Glaube auf ein unerklirlich Voll-
kommenes und Wunderbares bezieht, dessen Schau oder Offenbarung der Bereitschaft
des ekstatischen Staunens bedarf, postuliert die sich auf die aristotelische Tradition be-
rufende rationalistische Philosophie die Notwendigkeit der Uberwindung des anfing-
lichen Staunens. Das philosophische respektive wissenschaftliche Ziel bildet nicht lin-
ger die Ideen- bzw. Gottesschau, sondern einzig »das rational begriindete Wissen« (ebd.,
S. 117). Dieses Umdenken zeigt sich vornehmlich in den Schriften von Nikolaus von Cues,
der den Konflikt zwischen Wissen und Glauben auf die Spitze treibt. Seine Schriften las-
sen sich als »Epochenschwelle« deuten, fiir die »eine neue Bedeutung des Staunens [...]
zum vorziiglichen Indikator [wird]« (ebd., S. 119). Das Staunen stellt keinen Beweis mehr
fur die ekstatische Gotteserfahrung dar. Es wird zum Anzeiger von Erkenntnisgrenzen:
»Statt des Gewinns hoherer Erkenntnis bedeutet das Staunen hier den Mangel dessen,
der nicht zur Einsicht gelangen kann.« (Ebd., S. 120) Fiir Nikolaus von Cues ist das Stau-
nen ein von Gott eingesetzter Affekt, der eine Grenze der Erkenntnis markiert und dazu
dienen soll, das Erkenntnisinteresse des Menschen auf Gott allein zu richten. Damit l6st
sich das scholastische System schrittweise auf: »Was zuvor in sicheres Wissen und ehr-
furchtiges Nicht-Wissen getrennt war, verbindet sich zu einer dynamischen Erkenntnis-
lehre.« (Ebd., S. 118) Die Vorstellung einer endgiiltigen und unumstéfilichen Beantwort-
barkeit von Fragen weicht der Annahme unerschopflicher, auch unsicherer Erkenntnis,
was wiederum zum Antrieb des Erkenntnisinteresses wird:

»So verliert der Affekt die Bedeutung seliger Befriedigung, um erneut zur Provokation
durch das Unerkannte zu werden — zu einer Provokation freilich, die noch als unan-
nehmbar gilt, weil der Mensch, um zur Erkenntnis zu gelangen, von sich aus unvermo-
gend ist und der gottlichen Eingebung bedarf.« (Ebd., S.120)
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Das wissenschaftliche und empirische Interesse bricht jedoch nach und nach die religis-
se »Erkenntnissperre< durch Gott auf:

»An die Stelle des Wunders, des affektiven Antriebs zum Glauben, tritt die Neuheit als
affektiver Antrieb, sich den Dingen der Welt zuzuwenden, deren Antwort nicht mehr,
wie noch von Nikolaus von Cues, als stummer Verweis auf den Schopfer verstanden,
vielmehr als exakte Auskunft (iber das in Beobachtung und Experiment Gefragte er-
wartet wird.« (Ebd., S.121)

Bedeutsam wird das Noch-Nicht-Wissen iiber das Noch-Nicht-Erklirte, das sich im
Staunen offenbart und das die Neugier weckt. Den Affekt des Staunens bestimmt Leo-
nardo als »Tor zum Wissen von der Welt« (ebd., S. 122). Der anfinglich religiose Affekt
wandelt sich von seiner Bedeutung als Ausdruck der Demut vor dem Vollkommenen
und Géttlichen hin zum Ausdruck von Genuss itber die Erkenntnis der unerschépflichen
Erkenntnisgegenstinde. Dabeli ist es vor allem Francis Bacon, der »die Befreiung vom
Staunen als dem Zeichen der Unwissenheit« (ebd., S. 156) fordert.

René Descartes’ neuzeitliche Philosophie - Staunen als erste Leidenschaft

René Descartes begriindet das wissenschaftliche Denken im Sinne der »Entzauberung
der Welt« (Matuschek, 1991, S. 125) und stellt dem mystischen Weltbild die verninfti-
ge Erklirung entgegen. Dabei versteht er das Staunen als einen die Erkenntnis verhin-
dernden Affekt: »Das staunende ist das mystische Bewuf3tsein, das sich dort der gott-
lichen Macht ergibt, wo das wissenschaftliche die naturgesetzliche Kausalitit zu erfas-
sen sucht.« (Ebd.) Staunen (éstonnement) ist fiir Descartes ein Exzess der Verwunderung
(vgl. Zittel, 2017, S. 50). Wahrend Descartes diese Form des Erstaunens mit den uner-
wiinschten Eigenschaften des Stillstands, der Starre und der Dummbheit verbindet, ver-
steht er die gemiRigte Form der Verwunderung (admiration) als erste Leidenschaft, die er
streng von ihrer — wie er annimmt — eigenen Karikatur, dem exzesshaften (Er-)Staunen
abgrenzt. Admiration hingegen versteht er als Anfangspunkt des Wissen-Wollens in sei-
ner Systematik der Leidenschaften als die erste, deren Erregung durch die Aufmerksam-
keit auf Neues das wissenschaftliche Denken herauszufordern vermag (vgl. Descartes,
1649/1996). Dabei solle die der Wissenschaft dienliche Verwunderung (admiration) vom
Subjekt selbst hervorgebracht werden. Der subjektive Entschluss stellt laut Descartes
den eigentlichen Antrieb wissenschaftlich exakter Erkenntnis dar. Auch wenn dem Stau-
nen von Descartes als dienliche Verwunderung (admiration) zunichst Bedeutung fiir die
Wissenschaft eingeraumt wird, legt er doch nahe, sich von diesem Affekt weitgehend
zu l6sen, da er die Vernunft zu stark beeintrichtige (vgl. Saint Girons, 2019, S. 20). Auch
dasneugierige Staunen gilt fiir ihn »als Ablenkung, als Verirrung vom rechten Weg« (Ma-
tuschek, 1991, S. 129). Descartes weist der durch die Verwunderung angeregten Neugier
und der Wissbegierde eine untergeordnete Rolle zu: »Mit dem Begriff curiosité schmiht
Descartes die Neu- im Gegensatz zur Wif3begierde, das Laster dessen, der nicht die Er-
kenntnis sucht, sondern zur blof3en Schaulust dem Ungewohnten nachhingt.« (Ebd.;
Herv.i.0.) An die Stelle des Staunens tritt der methodische Zweifel als Ursprung der Phi-
losophie.
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Aufklarerische Emanzipation von herrschaftlichen Zwangen -
Austreibung des Staunens

In der Epoche der Aufklirung gilt das Staunen als Ausdruck der Begierde, die den Men-
schen beherrscht und von der es sich zu befreien gilt. Das Staunen wird als »Unterdrii-
ckungsstrategie« (Matuschek, 1991, S. 156) von Autorititen, denen ehrfiirchtiges Stau-
nen zu gelten habe, enttarnt und »als erzwungene Unmiindigkeit verurteilt, als affekti-
ve Sperre, iiberlieferte Autoritit vor Kritik zu schiitzen« (ebd.). Das aufklirerische Ziel
liegt im emanzipatorischen Akt der Austreibung des Affekts und der aufgeklirte Mensch
zeichnet sich durch eine Art Heilung vom Staunen durch die Vernunft aus. In der Zu-
spitzung der cartesianischen Philosophie wird »der affektive durch den voluntativen Er-
kenntnisantrieb ersetzt« (ebd., S. 157). An die Stelle des Staunens tritt das reine Erkennt-
nisinteresse. Durch dieses sei der Mensch von autoritirer Herrschaft zu befreien. Durch
»Interesse [...] herrscht der Mensch iiber die Gegenstinde, indem er sich einen nach dem
anderen zur Befragung vornimmt« (ebd., S. 160).

Voraussetzung hierfiir ist der Gebrauch des Verstandes. Immanuel Kant begreift das
Staunen darum nicht nur als Ausdruck der Bequemlichkeit des Menschen, sondern dar-
tiber hinaus versteht er es als Ausdruck der Hingabe zur Verblendung und Hingabe zu
den triigerischen Sinnen (vgl. Kant, Anth, AA 07, S. 150). Allerdings kann laut Kant auch
die Selbsterkenntnis und das Erkennen der eigenen Vernunft in Staunen versetzen (vgl.
Matuschek, 1991, S. 193). Dabei bleiben jedoch die Sinne als untere Erkenntnisvermogen
ebenso wie das damit verbundene Staunen weiterhin hinter dem Urteilsverméogen als
Verstandesleistung zuriick. Kant verbindet das Staunen mit der Idee des Erhabenen und
deutet es als den Ausdruck der Erkenntnis der Uberlegenheit des eigenen Verstandes
vor den Sinnesleistungen: »In der Uberlegenheit der duleren Naturerscheinungen iiber
seine eigene, innere Natur soll der Mensch gleichnishaft die Uberlegenheit seiner Ver-
nunft itber seine Sinnlichkeit erkennen.« (Ebd.) Das Begreifen jener Analogie driickt sich
in einer Verwunderung, in einem >heiligen Schauer< aus. So erhilt das Staunen respek-
tive die »Verwunderung als Selbsterkenntnis und Selbstachtung des verniinftigen Men-
schen« (ebd., S. 194; Herv. 1.0.) bei Kant seine urspriingliche platonische Bedeutung zu-
riick. Kant fugt sich damitein in eine »Tradition, dieim 18. Jahrhundert das Staunen zum
spezifischen Modus der Erfahrung des Erhabenen erklirt« (Saint Girons, 2019, S. 13). Im
Zentrum steht das Motiv der

»Erkenntnis des Vollkommenen durch das Unvollkommene. Gott und Mensch hiefd die-
se Relation einst, Vernunft und Sinnlichkeit heif’t sie nun. Der Affekt markiert beide-
mal die Schwelle, an der das Niedrige durch sein Scheitern das Hohere erkennt. [..] Wo
zuvor das Versagen der Vernunft angenommen wurde, korrigiert er [Kant] als Rationa-
list: Es ist nur das Versagen der Sinne.« (Matuschek, 1991, S.194)

Spétestens mit Hegel, der vom philosophischen Denken fordert, sich iiber die Verwun-
derung zu erheben, scheint das Schlusswort der epistemologischen Geschichte des Stau-
nens gesprochen zu sein (vgl. ebd.).
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18./19. Jahrhundert - Verschiebung des Staunens in die Asthetik

Nach der Verdrangung des Staunens durch das neuzeitliche Wissenschaftsdenken wer-
den kritische Stimmen laut, die den Affekt zu rehabilitieren versuchen. Im Zentrum
steht »die Forderung, die Naturerkenntnisse nie von der unmittelbaren sinnlichen
Wahrnehmung, nie von dem Naturerleben des Menschen zu 16sen« (Matuschek, 1991,
S.162). Ein prominentes Beispiel, das sich gegen die mit Descartes beginnende >Ent-
zauberung der Welt« zu stellen versucht, ist Johann Wolfgang von Goethes Farbenlehre
als Kritik an der Mathematisierung der Welt und der wissenschaftlichen Verdringung
des Staunens. Goethe setzt sich gegen die Herabsetzung der Phinomene ein und fithrt
den Begriff der Urphinomene ins Feld, mit dem er die »Einheit von abstraktem Naturge-
setz und konkreter Anschauung« (ebd., S. 163) beschreibt. Damit verbindet er Platons
entgegengesetzte Pole der Idee und der Erscheinung: Das Urphinomen »steht fir die
Uberzeugung, daf die Naturgesetze nicht durch Abstraktion von den Erscheinungen
gewonnen werden, sondern nur in den, ja als die Erscheinungen selbst« (ebd., S. 164). In
den Urphdnomenen scheinen laut Goethe die GesetzmifRigkeiten der Natur selbst mit
auf. Dabei empfindet der Mensch eine Art Angst und Scheu vor diesen Phinomenen,
vor der er sich ins Staunen rettet. Jenes Staunen stellt fiir Goethe den Ausdruck hochster
Erkenntnis dar. So wird

»der platonische, neuplatonisch-christliche Staunensbegriff [..], all seiner Jenseits-
sehnsucht entkleidet, zur Ehrfurcht vor der Natur. Der Affekt gilt als Erkenntnisziel,
doch nicht als Erlebnis der Transzendenz, sondern als in der Anschauung gewonnener
Vollbesitz, ja Vollgenufd der Natur.« (Ebd., S.165)

Das Erstaunliche ist die Natur selbst. Dariiber hinaus gerit die kantische Unterschei-
dung unterer und oberer Erkenntnisvermdgen weiter in die Kritik, was den Staunens-
Diskurs neu entfacht. Es ist das im Zuge der Aufklirung neu entstehende philosophi-
sche Feld der Asthetik, das schlussendlich zur Rehabilitierung des Staunens beitrigt (vgl.
Baumgarten, 1758/2009). So wird laut Nicola Gess (2019a) »mit der Aufklirungsphiloso-
phie, genauer: der philosophischen Asthetik, der Grundstein fiir ein neues Verstindnis
des STAUNENS als dsthetische Emotion gelegt« (S. 28; Herv. i.0.). Die Verdringung des
Staunens aus dem Feld der epistemologischen Naturphilosophie stellt fiir Gess nicht das
Ende der Geschichte des Staunens, sondern vielmehr den Ausgangspunkt fir seine Auf-
wertung »zu einem fiir die philosophische Asthetik zentralen Affekt« (ebd., S. 33) dar. In
der Asthetik wird das Staunen zur Briicke, die aisthesis und cognitio zu verbinden vermag:

»Staunen, in dem es zu einem Zusammenspiel von Intellekt und Sensualitit, Auge und
Verstand, rationaler Welterschliefung und sinnlicher Wahrnehmung kommt, wird so
zum Kernmoment der philosophischen Asthetik, deren Begriinder Baumgarten in sei-
ner Asthetik der thaumaturgia aesthetica ein eigenes Kapitel widmet.« (Gess & Schny-
der, 2017, S.10; Herv. i.0.)

Innerhalb der Asthetik wird die sinnliche Wahrnehmung - die aisthesis — als alternative
Quelle menschlicher Erkenntnis aufgewertet. Der Schiiler Baumgartens, Georg Fried-
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rich Meier, verbindet in Erginzung der bereits von Baumgarten herausgestellten Ver-
kniipfung der Verwunderung mit der Anschauung erneut das Staunen mit den Motiven
des Begehrens und der Neugier. Die Neugier stellt fiir Meier den Ursprung der Aufmerk-
samkeit dar, durch den das Neue lebhaft erfasst wird. Dieser Neugier sei die Verwunde-
rung notwendigerweise vorangestellt (vgl. Gess, 2019a, S. 41). So wird die Verwunderung
von Meier als eigene Erkenntnisform interpretiert: »Es handelt sich nicht etwa um ei-
ne blofRe affektive Reaktion auf eine sinnliche Erkenntnis, sondern die Emotion selbst ist
die anschauende Erkenntnis: Etwas wird als neu bzw. wunderbar erkannt, indem es Ver-
wunderung auslost.« (Ebd., S. 42; Herv. 1.0.) Neugierde und Aufmerksamkeit schlieRen
sich dieser Erkenntnislaut Meier erst an. Durch die Verwunderung wird »eine urspriing-
lich dunkle in eine klare sinnliche Vorstellung tiberfithrt« (ebd.). Besondere Bedeutung
kommt dabei dem Motiv der Aufmerksambkeit zu, die durch Verwunderung provoziert
wird. Die Aufmerksambkeit stellt laut Gess bei Meier die notwendige Voraussetzung da-
fiir dar, die sinnliche in eine rationale Erkenntnis zu iiberfithren:

»Fiir die philosophische Asthetik ist diese Einsicht von zentraler Bedeutung, denn
wenn jede deutliche Erkenntnis eine sinnliche und dabei méglichst klare Erkenntnis
voraussetzt, so profitiert hier nicht nur alle klare sinnliche, sondern auch alle rationale
Erkenntnis von der Verwunderung als sanschauender Erkenntnis einer Neuigkeit<. Sie
ist die affektive Reaktion auf eine Neuigkeit, durch die wir diese Neuigkeit Giberhaupt
erstsinnlich erkennen; sie veranlasst uns, uns die Neuigkeit anzueignen, indem wir sie
mit Neugier und Aufmerksamkeit betrachten und uns die bislang dunkle Vorstellung
klarmachen.« (Gess, 20194, S. 43)

Phanomenologie des 20. Jahrhunderts - Staunen als Ausdruck
radikaler Fremderfahrung

Auch in der jiingeren Philosophiegeschichte ist das Staunen - nicht nur in Asthetik-Dis-
kursen — thematisch. So kommt der Affekt in phinomenologischen und existenzialisti-
schen Untersuchungen des vergangenen Jahrhunderts etwa bei Edmund Husserl, Max
Scheler, Martin Heidegger und Hannah Arendt in je unterschiedlicher Ausprigung zur
Sprache (vgl. Knell, 2015). Eugen Fink (1966) untersucht das husserlsche Staunen im Sin-
ne eines Erstaunens vor einer Welt und stellt Beziige zwischen dem Affekt und padago-
gischen Fragestellungen her. Emmanuel Lévinas (2014) versteht das Staunen als Modus
radikaler Fremderfahrung, das in der Beziehung zum Anderen und durch die Erfahrung
des unerklirlich Anderen hervorgerufen wird. Dieses Staunen stellt »die Selbstverstind-
lichkeiten [...] des Verstehens und Funktionierens von und in der Welt in Frage« (Gim-
mel, 2017, S. 309). Auch hier ruft das Staunen ein Begehren und philosophisches Fragen
wach (vgl. ebd.). Lévinas begreift das Staunen in aristotelischem Verstindnis als Anstof3
theoretischen Denkens, das im Anderen seinen Ausgang nimmt (vgl. ebd., S. 311). Neben
Lévinas ist es Waldenfels, der das Staunen in seinen Studien zur Phéinomenologie des Frem-
den als Affekt ins Umfeld der Erfahrung des Fremden setzt (vgl. II, Kap. 5.2). Waldenfels
versteht das Staunen jedoch im Gegensatz zu Lévinas im platonischen Sinne als Affekt,
der sich in der Schau eines Erhabenen - verstanden als die Erfahrung eines Uber- bzw.
Unterbestimmten — einstellt. Damit ist das Staunen bei Waldenfels nicht der Anstof? ei-
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ner Wissbegierde bzw. des theoretischen Fragens und Denkens, das irgendwo >ankom-
men« kann. Waldenfels begreift das Staunen als Schwellenphinomen, das sich stets zwi-
schen »Altgewohntem und Neuerschautem« (Waldenfels, 1997, S. 64) bewegt. Als Affekt,
der im Bereich des Pathischen anzusiedeln ist, verweist er auf »die alte platonische Ein-
sicht, dass die Philosophie nicht aus einem Nutzenkalkil oder aus methodischer Pla-
nung hervorging, sondern aus dem befremdenden Staunen« (Waldenfels, 2015b, S. 132).
Somit liegt fiir Waldenfels weder der Anfang des Staunens in einem geplanten Akt noch
dessen Ziel in der Uberwindung des Affekts. Auch Joseph Pieper (1948/1973) versteht das
Staunen in seinem Werk Was heif3t philosophieren? nicht als Affekt, den es zu iiberwinden
gilt:

»Es ist nicht so, als komme der Philosophierende, indem er philosophiert, aus dem
Staunen heraus<—er kommt eben nicht aus dem Staunen heraus, es sei denn, er hore
auf, im echten Sinne zu philosophieren. [...] Also wer staunt, weifR nicht, oder: er weifd
nicht vollkommen, er begreift nicht. Wer begreift, staunt nicht.« (S. 72; Herv. i.0.)

Dariiber hinaus lasst sich das Staunen in Ritckbezug auf Waldenfels’ Phinomenologie als
responsives Phinomen begreifen, das als solches den fiir diese Untersuchung entschei-
denden theoretischen und bildungsbezogen bedeutsamen Hintergrund bildet.

Zusammenfassung

Trotz dieser Diskussion ist zu konstatieren, dass das Staunen als philosophisches
Grundmotiv seine Schirfe und Bedeutung in gegenwirtigen Diskursen weitgehend
eingebiifdt hat. Dementsprechend ist es in den vergangenen Jahrzehnten aus dem theo-
retischen Blick nahezu vollig verschwunden (vgl. Meyer-Drawe, 2011, S. 196). Auch die
Religionswissenschaftlerin und Philosophin Sophia Vasalou stellt eine herausragende
Vernachlissigung des Affekts in gegenwirtigen philosophischen Auseinandersetzungen
fest — einen »singular neglect of wonder among contemporary philosophers and resear-
chers of the emotions« (Vasalou, 2016, zit.n. Gess, 2019a, S. 18). Diese Vernachldssigung
betrifft auch das Feld der Asthetik: »Obwohl das Staunen fiir die Gegenwartskultur eine
so grofRe Rolle spielt, wird es als dsthetische Emotion heute kaum theoretisiert.« (Gess,
20192, S. 18) Auch Philip Fisher bestimmt das Staunen als den am meisten vernachlis-
sigten dsthetischen Erfahrungsmodus der Moderne, »the most neglected of primary
aesthetic experiences within modernity« (Fisher, 1998, zit.n. ebd.). Gleichwohl identifi-
ziert Gess (2019a) im internationalen Raum gegenwirtige »philosophische, wissens- und
ideengeschichtliche und literaturwissenschaftliche Ansitze« (S. 23), die das Staunen
(erneut) in den wissenschaftlichen Blick nehmen (vgl. ebd.). Uberdies theoretisiert das
Forschungsprojekt The Power of Wonder den Affekt des Staunens, was mit zahlreichen
Publikationen einhergeht, in denen der Affekt des Staunens aus verschiedenen Perspek-
tiven theoretisch beleuchtet wird (vgl. Adamowsky, 2019; Elmer, 2021; Gess & Schnyder,
2017, 2021; Gess, Schnyder, Marchal & Bartuschat, 2019; Hagedorn, Hofmann & Moller,
20223; Mdller, 2016; Schnyder, Gess, Bartuschat, Hugues & Adamowsky, 2019; Schnyder,
Gess, Geisthardt & Benz, 0.].).
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In der Allgemeinen Erziehungswissenschaft erhilt das Staunen bislang wenig Be-
achtung. Der Affekt wird kaum theoretisiert und diskutiert. Ludwig Duncker (2018) stellt
fest: »Das Staunen ist bislang kaum erforscht, mir sind [...] keine pidagogischen und so-
zialwissenschaftlichen Studien bekannt.«(S. 63—64) Doch weist er die »(Re-)Kultivierung
des Staunens [...] als eine wichtige pidagogische Aufgabe« (Duncker, 1997, S. 97) aus. Bei
genauerer Betrachtung zeigt sich demgegeniiber jedoch, dass das Staunen pidagogisch
durchaus thematisiert wird, vornehmlich innerhalb ausgewihlter fachbezogener Didak-
tiken.*

Insbesondere in didaktischen Auseinandersetzungen zum kindlichen Philosophie-
renistdas Staunen als Affekt bedeutsam (vgl. Daurer, 2017; Freese, 2002; Freudenberger-
Lotz, 1999; Pohl, 1991). Uberdies wird das Staunen gegenwirtig als dsthetische Emotion
im Kontext dgsthetischer und Kultureller Bildung als Strukturmoment dsthetischer Erfah-
rung in seiner Bedeutung fiir die Praxis theoretisch diskutiert (vgl. Brandstitter, 2012;
Cassin, 2013; Duncker, 2012, 2018; Duncker, Miiller & Uhlig, 2012; Peez, 2001; Walden-
fels, 2008). Weitere Untersuchungen zum Staunen finden sich im literaturdidaktischen
Diskurs (vgl. Abraham, 2000; Freudenberg & Lessing-Sattari, 2020a; Hirle & Weinkauff,
2005; Spinner, 2002, 2005). Auch in der Religionspidagogik und -didaktik ist das Stau-
nen thematisch (vgl. Dudenhofer-Schwelief3, 1998; Gork, 2012; Graf, 1988). Zudem ist es
ein vornehmlich aristotelisch geprigtes Verstindnis von Staunen, das fir die Didak-
tik des elementaren Sachunterrichts nutzbar gemacht wird. Dabei wird der Affekt mit
didaktisch-methodischen Uberlegungen zum forschenden und experimentellen Lernen
verbunden (vgl. Hausherr, Liick & Sorensen, 2011; Schulte-Janzen, 2002). Die Fachzeit-
schrift fir Kindertagesstitten und frithkindliche Bildung klein &-grofS widmete dem Stau-
nenim Jahr 2020 eine ganze Ausgabe. Darin beschreibt unter anderem Andreas Nief3eler
(2020) das Staunen als »wichtiges Moment« (S. 11) und elementare Dimension im frith-
kindlichen Bildungsprozess. Dariiber hinaus nimmt Meyer-Drawe (2011) das Staunen in
Bezug auf Lernprozesse in den Blick.

Innerhalb der Pidagogik und Didaktik bei Menschen mit geistiger und schwerer
Behinderung liegen bislang keine Untersuchungen vor, die das Staunen hinreichend
theoretisch beforschen. Erste Ansitze zur Ausarbeitung einer didaktischen Bedeu-
tung des Staunens im Kontext geistiger und schwerer Behinderung finden sich jedoch
bei Lamers und Heinen (2006) in ihrem Aufsatz >Bildung mit ForMat<— Impulse fiir eine
verinderte Unterrichtspraxis mit Schiilerinnen und Schiilern mit (schwerer) Behinderung. Ein
weiterer Ansatz findet sich bei Fornefeld (2016), die in ihrem Konzept des mehr-sinn-
lichen Geschichtenerzihlens (literar-)isthetischen Erfahrungen im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung besondere Bedeutung zuschreibt. Bei Fornefeld wird der
Affekt des Staunens selbst zwar nicht benannt, die Ausfithrungen zum &sthetischen
Empfinden lassen es aber zu, das Staunen als dsthetische Emotion mitzudenken (vgl.
Fornefeld, 2016, S. 44—53, 105).

4 Das Staunen ist vornehmlich in der Fachdidaktik unterschiedlicher (Unterrichts-)Facher thema-
tisch. Der Begriff Fachdidaktik bezeichnet im Allgemeinen »die Wissenschaft von der adressaten-
bezogenen Auswahl, Anordnung und Vermittlung von wissenschaftlichen oder fachspezifischen
Inhalten in die Verstindnisebene der Adressaten« (Fachdidaktik. In Worterbuch der Padagogik,
2018, S.157).
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Zusammenfassend zeigt sich, dass das Staunen gemeinhin mit Fragen nach Er-
kenntnis und dem Motiv der Neugier, aber auch mit den Motiven der Verinderung und
der Uberschreitung etablierter Ordnungen verbunden ist. Ferner zeigen sich seit der
Antike bis heute zwei vorherrschende Auslegungsformen des Staunens. Das platonische
Verstindnis des Staunens wird unter anderem von Waldenfels aufgegriffen und in Bezug
auf die Erfahrung des Fremden diskutiert. Vor diesem Hintergrund wird das Staunen
auch hier bedeutsam und es erfolgt nun eine Konkretisierung. Zusammengefasst wer-
den elementare Strukturen und Motive des Staunens, die fir die bildungsbezogene
Forschung von Bedeutung sein konnen.

1.3 Phanomenologische Konkretisierung

Abschliefiend werden gestaltgebende Elemente des Staunens vor dem Hintergrund der
phinomenologischen Grundhaltung der Arbeit zusammengefasst und hinsichtlich ih-
res bildungsbezogenen Erkenntnisinteresses konkretisiert. Die Erarbeitung einer hier
sinnvollen Konzeption des Staunens vollzieht sich mittels sprachlicher Abgrenzung der
Begriffe Staunen, Verwunderung und Bewunderung. Die bildungsbezogenen Konkretisie-
rungen erfolgen vor dem Hintergrund der platonischen Auslegungstradition des Affekts.

Wie gesehen, lisst sich der Begriff Verwunderung als Oberkategorie fiir das Staunen
verstehen (vgl. III, Kap. 1.1). Die Ausarbeitung einer Staunens-Konzeption erfolgt da-
her zunichst iiber die Bestimmung des Phinomens der Verwunderung. Verwunderung be-
schreibt eine tiefe, nicht nur positive Erregung, die in philosophischer Tradition in ei-
nen Zusammenhang mit dem Streben nach Erkenntnis gebracht wird. Verwunderung
tritt auf, wenn etwas mehr oder weniger anders als erwartet erscheint, etwa anlisslich
einer Storung, einer Unterbrechung bzw. einer Irritation des Gewohnten und Gew6hn-
lichen, des Alltaglichen, Bekannten oder bisher Gewussten. Ereignisse der Irritation und
Unterbrechung sind als Ausléser fiir Verwunderung zu begreifen.

Verwunderung, die mit besonderer Anerkennung oder Hochachtung fir etwas
oder jemanden einhergeht - die sich folglich vornehmlich an einem Objekt und seinen
spezifischen Eigenschaften bzw. Fihigkeiten, seiner Einzigartigkeit, Perfektionierung
oder Nichtstandardisierung entziindet —, wird hier im Begriff Bewunderung erfasst.
Hagedorn, Hofmann und Moller (2022b) theoretisieren das Phinomen Bewunderung
und bestimmen deren Objekt und Ursprung folgendermafien:

»Bewundert wird jemand oder etwas, dessen besondere oder sogar einzigartige Eigen-
schaften und Fihigkeiten, dessen Stil oder Auftreten beeindrucken, begeistern und in
den Bann ziehen. Diese Wirkungen beruhen auf Regimen der Aufmerksamkeitslen-
kung und einem Prozess der Singularisierung, der das Einzigartige, Nichtstandardi-
sierte oder Perfektionierte zum kulturellen Ideal erhebt.« (S. 1)

Bewunderung hat aufierdem »eine Richtung, eine Absicht« (ebd., S. II) und ist von einer
Hierarchie gepragt, nach der die, der oder das Bewunderte im Vergleich zu dem Bewun-
dernden eine VergrofRerung erfihrt (vgl. ebd.).
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Neben der Bewunderung kommt eine gesteigerte Form von Verwunderung, die kei-
ne Absicht verfolgt und die nicht notwendigerweise aus den besonderen bzw. beeindru-
ckenden Eigenschaften eines Objekts entspringt, in dieser Arbeit im Begriff Staunen zum
Ausdruck. Der Begrift verweist darauf, dass sich etwas nicht nur anders als erwartet
zeigt, sondern dass das, was sich zeigt, unser Regel- und Ordnungssystem iibersteigt.
Wahrend Unerwartetes Verwunderung auslost, zeigt sich das Unerwartbare in der ge-
steigerten Form des Staunens. Der Ursprung des Staunens liegt in der Erschiitterung
und Zerstérung des Eigenen. Nicht nur das Unerwartbare, auch die Erschiitterung dar-
ttber kommt im Staunen als Bezeichnung einer starken und intensiven Erregung zum
Ausdruck. Das Staunen, wie es in dieser Arbeit konzipiert wird, hat pathischen Cha-
rakter. Es beginnt zwar mit uns, aber nicht bei uns. Das Staunen beginnt beim Erstaun-
lichen bzw. beim Nicht-fiir-moglich-Gehaltenen. Der Affekt des Staunens verweist als
Wirkung eines Ursprungs auf seine eigene Vergangenheit (vgl. Waldenfels, 2002, 2009,
S. 31). Das Staunen entspringt keinem Entschluss, ebenso wenig wie der eigenen Initia-
tive. Dabei bleibt das Wovon des Staunens unbestimmt: »Wiisste ich, woriiber ich staune
[...], sowiirde[...] [das] Staunen verschwinden wie ein Phantom.« (Waldenfels, 1997, S. 44)

Aufgrund dieser ersten Eigenschaftsbestimmungen lisst sich — wie auch von Wal-
denfels vielfach vorgenommen (vgl. u.a. Waldenfels, 1997, S. 64, 2002, S. 197) — der Bo-
gen zum platonischen Staunen spannen. Staunen begreift Platon laut Waldenfels (2002)
selbst als Pathos:

»Eben dies unterscheidet das platonische Staunen von einem Anfang, den wir machen,
indem wir uns etwa zu einem methodischen Zweifel entschliefden. Ebendeshalb be-
schreibt Platon das Staunen gleich dem Eros, der ebenfalls einen initiatorischen Ein-
schlag hat, als Pathos.« (S. 56—58)

Das Staunen lisst sich als Pathos weder eindeutig dem Staunenden noch dem Bestaun-
ten zuordnen. Esist zwischen subjektiver Erregung und objektiver Affektion anzusiedeln,
ohne sich je ganz dem Objekt noch ganz dem Subjekt zuweisen zu lassen. Der pathische
Charakterzug des Staunens kommt besonders dann zum Ausdruck, wenn dem Begriff
die Vorsilbe »Er-<hinzugefiigt wird. Das Er-Staunen hat mit uns, aber nicht bei uns selbst,
sondernwoanders — im erstaunlichen Widerfahrnis — seinen Ursprung. Grammatikalisch
kommt diese Eigenschaft in der Objektstellung des eigentlichen Subjekts zum Ausdruck:
Etwas erstaunt mich. Anders gesagt tritt dieses mich immer im »Akkusativ eines Patien-
ten« (Waldenfels, 2015a, S. 118; Herv. 1.0.) auf, dem etwas zustof3t (vgl. 11, Kap. 3.1). So
betont das Er-Staunen als Bezeichnung einer originir subjektiven Erregung die (gram-
matische wie auch semantische) Objektivitit des Subjekts, das erstaunt ist, ebenso wie
die Subjektstellung des Wahrgenommenen und damit des eigentlichen Objekts, das er-
staunt. Etwas anders verhilt es sich beim Be-Staunen. Hier scheint im Gegensatz zum
Er-Staunen eine deutlich aktivere, subjektiv-initiativere Dimension der Uberkategorie
Verwunderung auf: Ich bestaune etwas. Bestaunen geht vom Subjekt aus. Durch seine ak-
tive Konnotation lisst sich das Bestaunen semantisch enger an den Begrift der Bewunde-
rung kniipfen. Gleichwohl kann auch das Erstaunen mit Bewunderung einhergehen bzw.
in diese iibergehen: Er-Staunen wandelt sich in Be-Staunen. Mit dem Begrift des Stau-
nens, der ohne Vorsilbe auftritt, kénnen grundsitzlich beide Bedeutungsdimensionen
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gemeint sein. In dieser Arbeit bildet das pathische Staunen im Sinne des Er-Staunens
die Grundlage der weiteren Untersuchungen.

Vor dem Hintergrund des urspriinglich platonischen Verstindnisses zeigt sich, dass
das Staunen im Gegensatz zur Irritation, der das Initiieren von Erkenntnisprozessen
zugesprochen werden kann, weder auf Erkenntnis noch auf die eigene Uberwindung
dringt (vgl. Freudenberg & Lessing-Sattari, 2020b, S. 8; Hansen, 2010, S. 171). Das Stau-
nen ist sich selbst genug. Statt einer Ausrichtung auf Erkenntnis provoziert das Staunen
eine »ungeteilte Zuwendung der Aufmerksambkeit auf einen Gegenstand« (Freudenberg
& Lessing-Sattari, 2020b, S. 7). Staunen ist »kontemplativ und selbstzweckhaft« (ebd.,
S. 8).

In aristotelischer Tradition ist das Staunen allerdings auch als Affekt zu begreifen,
der mit dem Wunsch und dem Drang nach Erkenntnis verbunden sein kann (vgl. Gess,
20192, S. 24). Dieser Traditionslinie folgend, lisst sich das Staunen sodann auch als be-
deutsam fiir das Lernen ausweisen. Staunen ist dann als Ausléser fiir forschendes Fragen
zuverstehen, das durch den Zugewinn an Wissen und Erkenntnis sowie die Erweiterung
der eigenen Fihigkeiten aufgelost werden kann. Staunen beschreibt eine Reaktion auf
etwas, was »die Aufmerksamkeit fesselt, die Wilbegierde reizt« (Matuschek, 1991, S. 8).°

In dieser Arbeit stehen weder Erkenntnisgewinn noch Zuwachs an (Fach-)Wissen
im Fokus. Vielmehr wird der Frage nachgegangen, wie Bildungs- bzw. Verinderungs-
prozesse durch das Staunen produktiv befruchtet werden kénnen. Daher wird die Wir-
kung, die auf Erkenntnis abzielt, hier im Begriff Irritation erfasst. Das Staunen hingegen
beschreibt einen Anfang, der nicht bei, wohl aber mit uns beginnt, in dem sich das Er-
staunliche entzieht und dabei Neues entstehen lisst. Das Staunen ist mit der Erfahrung
des Fremden verbunden. Es ist der Affekt, der einsetzt, »sobald etwas Fremdes in die
Selbstverstandlichkeit des Gewohnten bricht« (ebd.). Dem liegt die phinomenologische
Annahme zugrunde, dass das Fremde im Staunen zum Ausdruck kommt. Mit diesem
Ausdruck wird wiederum ein Anspruch auf ein Antworten erhoben.

Nachfolgend steht das Staunen als Affekt, der mit dem Entstehen von Neuem in Ver-
bindung zu bringen ist, im Fokus des Interesses. Dabei wird das Staunen als genuin leibli-
ches Phinomen aufgefasst, das als solches auch einzig in leiblichen Reaktionen zum Aus-
druck kommen kann. Staunen beschreibt hier daher nicht nur eine besondere Form der
Erregung respektive eine spezifische Form der Beunruhigung. Staunen dient zugleich
der Beschreibung des Ausdrucks dieser Erregung. Verwiesen sei diesbeziiglich erneut auf
das Etymon des heutigen Begriffs Staunen (vgl. 111, Kap. 1.1). Das Staunen ist mit dem

5 Dementsprechend widmet sich Gabriele Rathgeb (2017) in ihrer Studie Wissen begehren. Eine phi-
nomenologisch orientierte Studie tiber die Bedeutung von Wissbegierde und Neu(be-)gierde fiir das Lernen
dem »Begehren nach Wissen« (S.12). Mit Waldenfels begriindet sie das »Begehren nach Wissen
als Antworten auf einen Anspruch« (ebd., S.153), wobei das Wissen — verstanden als briichiges,
vorlaufiges Wissen — diesen Anspruch selbst an uns erhebt. Auch das Staunen lasst sich mit den
von Rathgeb gewonnenen Erkenntnissen zum Begehren nach Wissen verbinden (vgl. Meyer-Dra-
we, 2010, S.13). Allerdings steht in der vorliegenden Arbeit weniger das Lernen und ein Zuwachs
an Wissen als vielmehr die Frage nach Moglichkeiten und Bedingungen fiir Veranderungs- respek-
tive Bildungsprozesse im Fokus des Interesses. Dementsprechend folgt sie der Uberzeugung, dass
es einer alternativ akzentuierten Theoretisierung des Staunens mit Blick auf Bildung im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung bedarf.
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leiblichen Ausdruck des Erstarrens verbunden. Erstarren kann ein duflerliches bzw. phy-
sisch-korperliches Erstarren ebenso wie ein inneres Erstarren, das »mit einer Tendenz
zum triumenden Sinnieren einhergeht« (Gess, 20193, S. 23), meinen. Staunen ist somit
verkniipft mit der Einnahme eines »innehaltenden Wahrnehmungsmodus« (Freuden-
berg & Lessing-Sattari, 2020b, S. 7). Als inneres Erstarren ist das Staunen Ausdruck der
Unmoglichkeit, etwas >in Ordnung« bzw. >zur Sprache« zu bringen, was zur Vorausset-
zung fir das Entstehen von Neuem wird. Im Staunen verschligt es uns im wortlichen
Sinne die Sprache, weil jenes Es durch einen Uberschuss (un-)bestimmt ist. Erneut sei
darauf verwiesen, dass mit dem Ausdruck nicht notwendigerweise sprachlicher Aus-
druck respektive sprachliches Antworten gemeint sein muss. Die bisherigen Erkenntnis-
se legen vielmehr nahe, dass es sich eher seltener um ein sprachliches Antworten han-
delt, insofern es uns im Staunen eben wortwortlich die Sprache verschligt. Sprachlosigkeit
wird zur Antwort. Das Antworten lisst sich einzig auf korperlich-leiblicher Ebene erfas-
sen: Der ge6ffnete Mund, die aufgerissenen Augen, die Ausrufe und Interjektionen wow,
boah, ah oder oh, Ginsehaut und Erblassen figurieren das leibliche Antwortregister (vgl.
Waldenfels, 1994, S. 479—480) des Staunens.

Gemeinhin ist der Affekt des Staunens positiv konnotiert. So schreibt Pieper
(1948/1973): »aus Staunen kommt Freude« (S. 73). Gleichwohl ist das Staunen kein
ausschliefilich positiver und angenehmer Affekt. Vielmehr ist anzunehmen, dass es

»zwischen verschiedenen Extremen aufgespannt ist und sich mehr oder weniger
zwischen ihnen bewegt: zwischen Schrecken und Verwunderung, aber auch zwischen
Angst und Bewunderung ('admiration), Neugier und Dummbheit, Uberraschung und
Ekstase etc.« (Saint Girons, 2019, S. 15; Herv. i.0.)

Die in diesem Kapitel vollzogene Bestimmung und Konkretisierung des Staunens er-
weist sich als sinnvoll, um diesen Affekt mit bildungstheoretischen Fragen in Verbin-
dung zu bringen. Dies ist insbesondere dann moglich, wenn Bildungsprozesse wie hier
als Fremdheitserfahrungen konzipiert werden und eine Theoretisierung von Verinde-
rungsgeschehen iiber die Bearbeitung der Frage nach dem bloflen Zugewinn an Sach-
wissen hinausweist. Vor dem Hintergrund dieser Konkretisierungen bleibt zu fragen,
inwiefern sich die genannten Aspekte zur Erforschung von Bildungsprozessen weiter
ausdifferenzieren lassen.



2. Staunen und Bildung

Fir eine bildungstheoretische Konkretisierung des Aftekts des Staunens werden nun die
Funktion des Staunens fiir Bildungsprozesse im Allgemeinen sowie die spezifische Be-
deutung des Staunens fiir Bildung im Kontext geistiger und schwerer Behinderung the-
matisiert. Die bisherigen Uberlegungen zeigen die Mdglichkeit, Staunen als Affekt zu
begreifen, der sich — als die Art und Weise, wie das Fremde auf uns einwirkt — produktiv
auf die Erfahrung respektive Verinderungsprozesse und damit auf Bildung auswirken
kann. Diese Annahme gilt es nun vor dem Hintergrund der genannten Merkmale des
Staunens, insbesondere das der starken Erregung bzw. gesteigerten Form der Verwun-
derung durch die Unterbrechung oder Storung von Gewohntem, die Wirkung, die sich in
einem dufleren und inneren Erstarren zeigt sowie der das Staunen auszeichnende spe-
zifische Wahrnehmungsmodus, zu begriinden.

Das Kapitel erértert das Staunen in Bezug auf Bildung im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung. Dazu wird zunichst die eigentiimliche Rolle, die dem Staunen
in der Erfahrung des Fremden zukommt, konkretisiert (Kap. 2.1). Es folgt die Unter-
suchung der (Aus-)Wirkungen des Staunens in Bezug auf Bildung (Kap. 2.2). Daran
schliefRt sich die Ausarbeitung der bildungsbezogenen Bedeutung des Staunens im
Kontext geistiger und schwerer Behinderung an (Kap. 2.3).

2.1 Wirken des Staunens in der Erfahrung

Die Untersuchung des Staunens in der Erfahrung des Fremden ermdglicht eine Konkre-
tisierung des Affekts in Bezug auf Bildungsprozesse. Wie beschrieben, ist das Staunen
als Wirkung des Fremden zu verstehen (vgl. II, Kap. 5.2; III, Kap. 1.3). Das Fremde, das
einfillt und auffillt, »[rithrt] uns«, so Waldenfels (2015b), »auf erstaunliche, aber auch
auf erschreckende und entsetzliche Weise an[...J« (S. 129). Erst durch seine Wirkung, die
selbst bereits ein Antworten ist, zeigt sich das Fremde im Eigenen - also im Verarbeite-
ten, Wahrgenommenen, Aufgefassten und Erfahrenen - als das, was sich nicht verarbei-
ten, wahrnehmen, auffassen oder erfahren lisst. Dabei ist das Staunen weder eindeutig
dem Fremden bzw. Erstaunlichen noch dem Erfahrenden bzw. Erstaunten zuzuweisen
(vgl. 111, Kap. 1.3). Das Staunen wird nur begreifbar als Schwellenphinomen, das sich auf
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der Schwelle zwischen Eigenem und Fremdem zeigt, die trennt und zugleich verbindet.
Als Ausdruck des Erstaunlichen in uns — im leiblichen Hier — lisst sich das Staunen weder
von seinem erstaunlichen Ursprung noch von seinem >Wirkort<im Erstaunten l6sen (vgl.
ebd.). Als Ausdruck des Fremden erhebt das Staunen einen Anspruch in uns, der zu ei-
ner Antwort auffordert (vgl. II, Kap. 3.2). Dieser Anspruch beschreibt die Beunruhigung
durch das Fremde, der gemeinhin bildungsbezogene Bedeutung zugesprochen wird (vgl.
11, Kap. 5.2). Die Beunruhigung meint dabei jedoch selbst schon ein Antworten, das sich
als solches wiederum in einen Anspruch wandelt. Aufgrund dieser eigentiimlichen Ver-
kettung bzw. Verschiebung und aufgrund des Anspruchs, in den sich das anfingliche
Erstaunen wandelt, lisst sich dem Staunen als Schwellen- respektive Ubergangsphdanomen
Bedeutung fir Bildung zuweisen.

So ist das Staunen eine besondere Form der Beunruhigung. Denn im Staunen zeigt
sich das Fremde als gesteigerte Erregung, als gesteigerte Form der Verwunderung (vgl.
I11, Kap. 1.3). Fremdes wirkt hier nicht nur als ein Getroffensein. Das Getroffensein
nimmt im Staunen eine gesteigerte affektive Firbung an, es lisst sich als ein Ergriffensein
konkretisieren (vgl. Meyer-Drawe, 2012a, S.28). Das Fremde nimmt uns, wenn wir
staunen, besonders stark in Besitz und bringt damit unsere Gewohnheiten ins Wanken:
»Ergriffen zu sein, meint [...], dass etwas am Selbst-, Welt- und Fremdverstindnis riit-
telt und dass Gewohnheiten des Denkens und Wahrnehmens aus den Fugen geraten.«
(Ebd., S.200) Das, was uns trifft, hat uns wortwortlich im Griff : »Wer tiber Fremdes
staunt und vor ihm erschricke, ist seiner selbst nicht michtig.« (Waldenfels, 2006,
S.120) Das Staunen kann nun im tibertragenen Sinne als ein besonders >lauter< — weil
affektiv gesteigerter — Anspruch des Fremden begriffen werden.

Im Gegensatz zum Erschrecken steigert sich das Fremde im Staunen allerdings nicht
zur Anisthesie, ebenso wenig wie zur Traumatisierung oder zur Ohnmacht. Das Ergrif-
fensein im Staunen hat produktiven, d.h. stiftenden bzw. bildenden Charakter. Zwar weist
auch das Staunen Momente des Innehaltens bzw. des Erstarrens auf (vgl. I1I, Kap. 1.1).
Allerdings — und darin liegt der Unterschied zur gesteigerten Form der Traumatisie-
rung, die aus der Bedrohung, der Angst und dem Erschrecken erwachsen kann — endet
das Staunen nicht in Antwortlosigkeit. Darin liegt sein produktiver Gehalt. Das staunende
Erstarren ist mit einer Produktivitit und Kreativitit verbunden, die es fir bildungsbe-
zogenes Nachdenken bedeutsam macht. Staunen ist eine Wirkung, »die etwas bewirkt«
(Waldenfels, 2015b, S. 114; Herv. i.0.). Das, was das (Er-)Staunen bewirkt, ist kreatives
Antworten, wobei dieses Antworten eine lustvoll-freudige affektive Firbung annimmt.

Staunen ist somit nicht nur der Ausdruck des Fremden — und damit, begriffen als das
(anfingliche) Erstaunen, ein Anspruch, der sich »>in uns< — im leiblichen Hier — und an uns
erhebt. Auch das (erneute) Antworten auf den Anspruch, den das Fremde an uns richtet,
lasst sich im Begriff des Staunens erfassen. Staunen beschreibt somit auch das sich ver-
kérpernde, sich ausdriickende Wie. Dabei stellt das Staunen selbst bereits eine Form des
kreativen Antwortens dar: Das Staunen ist als Wirkung selbst auch eine Form des Ant-
wortens, eine kreative Vollzugsform des Antwortens und schlieflich eine gegebene Ant-
wort. Somit ist das Staunen zugleich auch gegebene Antwort, die allerdings nicht vom
Antworten selbst zu trennen ist (vgl. II, Kap. 4.4): Die gegebene Antwort ist die Verkdr-
perung bzw. der Ausdruck des Wie: Dieser Ausdruck zeigt sich als >gegebene Antwort«
im Falle des Staunens als gedffneter Mund, als Sprachlosigkeit, als Ginsehaut oder Er-
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blassen. Die Wirkung des Fremden verkorpert sich (leiblich). Was Waldenfels fir den
Affekt der Angst beschreibt, lisst sich somit auch auf das Staunen itbertragen: Das Stau-
nen »beschrinkt sich nicht auf ein reines Erleben, [es] schligt sich nieder im leiblichen
Ausdruck und verkérpert sich in physiologischen Vorgingen« (Waldenfels, 2015a, S. 117).!
Der Unterschied zur Angst liegt allerdings darin, dass dem Staunen etwas Freudvolles
anhaftet und es sich nicht bis zur Traumatisierung oder Zerstrung steigert.

Aufgrund der Wirkung, die das Fremde mit dem Staunen »in uns<ausldst, handelt es
sich beim Staunen um eine Spielart des Antwortens, durch die wir uns in der gegebenen
Antwort des Gebens dieser Antwort wegen des hohen affektiven Gehalts besonders ge-
wahr werden. Wir erleben uns im Staunen als Staunende. Dabei zeigt etwa der gedfinete
Mund das Geben der Antwort, den kreativen >Staunensvollzugs, an. Der gedffnete Mund
bringt zum Ausdruck, dass Neues erfunden wird, dass dabei allerdings keine eindeuti-
ge und abschlieflende Antwort gegeben werden kann. Zugleich wird deutlich, dass im
Staunen auch nicht nicht geantwortet wird. Im Staunen als gegebene Antwort sind wir
uns der Kreativitit des Antwortens besonders bewusst. In diesem Sinne liefe sich hin-
sichtlich des Staunens von einer starken Form des Gebens sprechen, die zu einer Antwort
fithrt, in der das Geben dieser Antwort — als schdpferisches und kreatives Geschehen —
selbst thematisch ist.

Das Auftreten des Staunens als Ubergangs- und Schwellenphinomen, das die Wirkung
des Fremden, eine kreative Antwortform und die gegebene Antwort gleichermafen um-
fasst, geht mit Verinderung Hand in Hand. Wirkt das Fremde im Staunen, dann ist
durch das Auftreten des Staunens, das auch ein Antworten und eine gegebene Antwort
ist, sichergestellt, dass das Fremde verindernd wirkt und nicht etwa traumatisiert oder
zur Ohnmacht fithrt. Im Staunen als Spielart des kreativen Antwortens entstehen neue
Ordnungen und etablierte Welt- und Selbstverhiltnisse indern sich (vgl. IT, Kap. 4.2). Als
Form des Antwortens ist das Staunen eine Spielart der Verarbeitung des Fremden, des
Unerwartbaren und des Nicht-zu-Ahnenden. Diese Verarbeitung endet allerdings weder
in Erkenntnis noch im Erwerb eines propositionalen Wissens. Die Verarbeitung miindet
nicht in den >geschlossenen Mund«. Staunen ist Antworten mit >offenem Ausgang:.

Kreatives Antworten und gegebene Antwort sind im Staunen vornehmlich auf der
Ebene des Leibes zu erfassen. Dabei wird der Anspruch, den das Nicht-zu-Ahnende
an uns stellt, nicht be-antwortet. Es handelt sich beim Staunen eben nicht um ein Be-
Staunen, das dem Erstaunlichen seine Fremdheit rauben wiirde. Staunendes Antworten
meint nicht, das Nicht-zu-Ahnende auf geordnete Bahnen zu lenken. Das Staunen ist
der Ausdruck einer Verlockung des Fremden. Die Verlockung rithrt daher, dass Mog-
liches im Nicht-zu-Ahnenden aufscheint. Das staunende Antworten beschreibt also
durchaus ein Geschehen, in dem das Nicht-zu-Ahnende in Stellung gebracht wird.
Im Staunen erfahren wir das, was bislang nicht innerhalb des eigenen Horizontes des
(Un-)Mbglichen auftauchte, als Mégliches. Im staunenden Antworten wird das Fremde
allerdings nicht als etwas, wohl aber als eine Aussicht auf Mégliches bzw. als Eréffnung

1 Die Beschreibung der Verkorperung der Wirkung findet sich bereits bei Platon. Dieser beschreibt
die Wirkungin der korperlichen Reaktion des Schwindels (vgl. I1l, Kap. 1.2). Auch Waldenfels (2004,
S.169) verbindet die Wirkung des Staunens in Anlehnung an Platon mit dem leiblichen Ausdruck
des Schwindels.
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und Stiftungsereignis von Méglichkeitsriumen erfahren. Das Staunen ist die Wirkung,
in der die Moglichkeit neuer, ungeahnter und unerwartbarer Wahrnehmung, Erfahrung
und Denkformen aufscheint. Dieses Antworten bedingt das Erfinden neuer und spe-
zifischer Ordnungen, in denen das Unerwartbare als nun Mogliches Raum bekommt.
Das Staunen fithrt jedoch nicht zu einer bestimmenden, propositionalen Antwort im
Sinne der Aussage: So ist es. Das Staunen ist eine Spielart kreativen Antwortens, in der
bewusst wird, dass Moglichkeiten bestehen. Das Staunen 6ffnet somit den Blick auf
diese Moglichkeitsspielriume. Jedes Oh und jedes Ah ist dann wiederum Ausdruck bzw.
gegebene Antwort auf die sich im Antworten offenbarenden Spielriume des Mogli-
chen. Die Ausdriicke des Staunens erweitern als eine eigene Sprache« das menschliche
Antwortregister.

Das Beschriebene soll anhand eines Beispiels verdeutlicht werden: Nehmen wir an,
dass uns etwas, z.B. ein akustisches Signal, auffillt und uns hérend macht. Dabei ist das
Hinhoren bereits als ein Antworten auf jenes akustische Ereignis zu verstehen. Erfah-
ren wir nun jenes akustische Signal als Melodie, ist es dennoch moglich, dass etwas an
dieser Melodie fremd bleibt, das uns verlockt, ergreift und erstaunen lisst. Das Fremde,
das der Melodie anhaftet und das uns erstaunt, provoziert sodann wiederum ein Stau-
nen als Antworten auf den erstaunlichen Anspruch, den das Fremde »>in uns< und an uns
erhebt. Dieses Staunen ob des Fremden driickt sich wiederum leiblich aus: etwa in Form
eines dufleren Erstarrens, von Ginsehaut, des gedffneten Mundes oder des Drehens des
Kopfes hin zur Musikquelle. In diesem hérenden Staunen 6ffnen sich neue Perspektiven
auf Musik, weil sich im Staunen Mogliches offenbart. In der staunenden Erfahrung des
Hérens wird bewusst, was nicht bekannt war bzw. was nicht zu ahnen war. So erwichst
dem staunenden Antworten die Erfahrung des Moglichen; es werden Moglichkeitsriume
der Erfahrung von Musik gestiftet. Erst im Lichte des der Melodie anhaftenden Frem-
den wird die Méglichkeit, mehr und anders zu horen, bewusst, die Moglichkeit, dass es
anders moglich ist, als bislang erwartet, anders, als je geahnt wurde bzw. je zu ahnen war,
anders, als es je fitr moglich gehalten wurde. Das Staunen gibt dabei keine Antwort auf
die Frage: Was ist das fiir eine Melodie? Es ermoglicht den Blick auf die Spielriume dessen,
was musikalisch bzw. hérend moglich ist. Und die Erfahrung des Moglichen bedeutet
Verinderung durch die Aussicht auf die Moglichkeit des Nicht-fiir-moglich-Gehaltenen
im Staunen. Neues Wahrnehmen, neues Erfahren, neues Denken, Handeln und Fiihlen
wird im Lichte des Unméglichen moglich. Die Erfahrung des Horens kann sich dann wie-
derum auf die eigene Musikalitit und auf das Produzieren von Musik bzw. musikalisch-
symbolischer Formen, auf das Tanzen oder das Musikhoren auswirken.

Das Beispiel verdeutlicht zusammenfassend die bildungsbezogene Bedeutung des
Staunens. Diese liegt darin, dass das Staunen als Ubergangs- und Schwellenphdnomen An-
spruch und Ausdruck dafiir ist, Mogliches zu erahnen, was wiederum Verinderung der
eigenen Welt- und Selbstverhiltnisse bedingt. Zugleich kénnen sich dadurch auch sym-
bolische Strukturen und Formen der Welt verindern. Das Staunen verweist darauf, was
sein konnte und erweitert damit das Spektrum des Moglichen. Die Aussicht auf das Mog-
liche kann ein Begehren wecken (vgl. Waldenfels, 2002, S. 48—54). Dieses Begehren stellt
aber keines nach Wissen und Erkenntnis dar. Vielmehr entspringt es aus der Neukonsti-
tution der eigenen Ordnungen, innerhalb derer neues Denken, Wahrnehmen und Han-
deln moglich wird.
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2.2 (Zeit-)Raume fiir Veranderung

Das Staunen, so zeigt sich, erofinet Perspektiven auf Mogliches. Auflerdem hilt es Mog-
lichkeitsspielraiume offen. Es ist an der Verinderung der Welt- und Selbstbeziige und
am Entstehen von Neuem beteiligt. Dabei ist das Staunen nicht blo3 der Anlass oder die
Herausforderung dieser Verinderungen. Das Staunen wirkt selbst als Ubergangsphdino-
menverindernd.

Von daher lisst es sich mit einer weiteren in Bezug auf Bildung bedeutsamen Ei-
genschaft verbinden, die ebenfalls mit der >Offnung von Riumen« zusammenhingt und
oben bereits anklang (vgl. I1I, Kap. 1.3). Das Staunen ist mit einem Erstarren wie auch mit
einem besonderen Wahrnehmungsmodus verbunden. Konkreter gesagt weist das Stau-
nen eine besondere Zeitlichkeit auf, es driickt sich in einem spezifischen Zeiterleben aus.
Dieses Zeiterleben hat retardierenden Charakter. Im Staunen wird Zeit als dauernder Mo-
ment, als Retardierung des Augenblicks erlebt (vgl. Gess, 2019b, 0.S.). Das besondere Zeiter-
leben und die besondere Zeitlichkeit des Staunens wurden bereits vielfach beschrieben.
So nimmt Gess (2019b) an, »dass man die Zeitlichkeit des Staunens als einen dauernden
Moment beschreiben kann, als ein Innehalten im Moment« (0.S.). Auch Meyer-Drawe
(2012a) schreibt: »Staunen und Verwunderung durchtrennen die flief}ende Zeit und ver-
ursachen eine Art Starre, einen Zustand der Benommenheit.« (S. 28) Ricarda Freuden-
berg und Marie Lessing-Sattari (2020b) sprechen auflerdem von einem »staunende[n]
Verweilen« (S. 8). Eine dhnliche Vorstellung von der Zeitlichkeit des Staunens haben auch
Wolfgang Braungart und Silke Jakobs. Sie gehen davon aus, dass »das Staunen [..] die
Kontinuitit der Zeit [unterbricht]« (Braungart & Jakobs, 2006, S. 203-204), was wieder-
um ein besonderes Zeiterleben bedingt. Im »gedehnten Augenblick« (Gess, 20194, S. 23)
unterscheidet sich die subjektiv erlebte von der physikalisch messbaren Zeit, wodurch
ein subjektiv erlebter Zeit-Raum entsteht (vgl. ebd.).

Nun ldsst sich auch diesem besonderen Zeiterleben im Staunen bildungsbezogene
Bedeutung zuweisen. Dafiir wird die Wirkweise des Fremden im Staunen in etwas abge-
wandelter Form mit der eines Katalysators verglichen. Katalysatoren sind vornehmlich
in der chemischen Kinetik thematisch (vgl. Wawra, Dolznig & Miillner, 2009, S. 81-83).
Es handelt sich dabei um spezifische Stoffe, die die Geschwindigkeit chemischer Reak-
tionen beeinflussen, indem sie die Aktivierungsenergie herauf- oder herabsetzen (vgl.
ebd., S. 81). Dabei dndert sich die »energetische Lage des Ubergangszustandes [...] aber
nicht die Situation der Stoffe vor und nach der Reaktion« (ebd., S. 82).

Analog zum chemischen Katalysator ist es méglich, das Staunen als Affekt bzw. als
denjenigen >Stoff« zu denken, der auf eine >Reaktion« — in diesem Fall die Erfahrung - in
spezifischer Weise einwirkt, nimlich in der Form, dass zwar die >Geschwindigkeit< bzw.
der>Verlauf« der Erfahrung, nicht aber das >Ergebnis dieser Reaktion<bzw. die >vollzoge-
ne< Erfahrung selbst beeinflusst wird. Das Staunen hat somit dhnlich einem Katalysator
selbst keinen direkten Einfluss auf das Resultat von Verinderungs- bzw. Bildungspro-
zessen, wohl aber auf den Verlauf jener Verinderung. Gleichzeitig hat das Staunen kei-
nen Einfluss auf das Fremde, dessen Wirkung es darstellt. Staunen zielt nicht darauf ab,
dieses Fremde aufzulésen. Das Staunen ist — dhnlich einem Katalysator, der an der che-
mischen Reaktion zwar teilnimmyt, dabei aber nicht >verbraucht« wird und deshalb im-
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mer wieder reagieren kann (vgl. ebd.) — nichts, was aufgebraucht bzw. verbraucht wer-
den kann.

Beeinflussen Katalysatoren die Geschwindigkeit chemischer Reaktionen, ist meis-
tens das Beschleunigen von Reaktionen durch das Herabsenken der Aktivierungsenergie
gemeint (vgl. ebd., S. 81). Allerdings gibt es auch Stoffe, die die Aktivierungsenergie einer
Reaktion erhdhen und den Verlauf dadurch verlangsamen. Es handelt sich um negative
Katalysatoren. Anders als bei sogenannten Inhibitoren wird die Reaktion von einem ne-
gativen Katalysator nicht ginzlich gehemmt, sondern lediglich hinsichtlich ihrer Reakti-
onsgeschwindigkeit>negativ<beeinflusst. Entsprechend ist das Staunen nun im iibertra-
genen Sinne als negativer Katalysator zu verstehen. Die gesteigerte Form des Ergriffenseins
vom Fremden lisst sich analog zum Katalysator als das Motiv begreifen, durch das die
>Aktivierungsenergie« von Erfahrung gesteigert bzw. erh6éht wird. In der Erfahrung des
Fremden >verlangsamt« das Staunen dabei den Vollzug jener Erfahrung, wodurch sich
ein (subjektiv erlebter) Zeit-Raum eréffnet.

Der Vergleich eines Katalysators mit dem Staunen lisst sich allerdings nicht ganz
vorbehaltlos vornehmen, impliziert er doch ein Verstindnis von Erfahrung als prozess-
haftem, planbarem Geschehen. In diesem Sinne ist die Analogie hier nicht zu verstehen,
sondern das Motiv des Katalysators soll eine bestimmpte retardierende und dennoch pro-
duktive Wirkung des Staunens in der Erfahrung veranschaulichen. Gleichwohllassen sich
einige Unterschiede zwischen dem Affekt des Staunens und chemischen Katalysatoren
ausmachen. So ist das Staunen kein >zusitzlicher Stoffs, nichts objektiv Gegebenes, Bei-
zumischendes oder Greifbares, das einer >Erfahrungs-Reaktion« schlicht — und vor al-
lem aktiv-initiativ — hinzugeftigt werden kann. Auch die Erfahrung ist kein Prozess, der
sich an der einen oder anderen Stelle durch das Hinzufiigen oder Weglassen bestimm-
ter»>Stoffe<beeinflussen lisst (vgl. I, Kap. 3.1). Gleichwohl erméglicht der Vergleich eines
negativen Katalysators mit dem Affekt des Staunens eine Anniherung an die auf Bildung
bezogen bedeutsame Wirkung des Staunens.

Demnach >verlangsamt« das Staunen die Erfahrung, so dass sich in einem metapho-
rischen Sinne (Zeit-)Riume 6ffnen, in denen sich Dinge neu bzw. anders ordnen konnen.
Das Staunen hilt diese (Zeit-)Riume in der Erfahrung auflerdem offen; es ermoglicht
Zeit und Raum fiir Verinderung. Die Briiche und Bruchlinien, von denen Erfahrungen
notwendigerweise durchzogen sind (vgl. Waldenfels, 2002), werden im Staunen >gewei-
tet«. Die Wirkung des Fremden, das anriihrt, trifft, ergreift und affiziert, schiebt sich
wie ein Keil in diese Bruchlinien. Sie hilt den diastatischen Spalt in der Erfahrung offen
und schafft Platz fiir Neues. Das Ergreifende bzw. das Fremde wird dabei nicht aufge-
16st. Gleichwohl bildet es den Ursprung des Entstehens von Neuem. Staunen ist somit
zu begreifen als retardierendes und 6ffnendes Moment, das bildungsbezogene Produk-
tivitit hinsichtlich der »Er6ffnung eines neuen Verstindnishorizontes« (Meyer-Drawe,
2011, S. 198) aufweist. In der Zisur bzw. im retardierenden Moment des Staunens, das
sich in der Erfahrung des Fremden griindet und im besonderen Zeiterleben, im Erle-
ben des gedehnten Augenblicks ausdriickt (vgl. Gess, 2019b, 0.8.), wird der Zeit-Raum im
Verlauf der Erfahrung gedehnt und eréffnet Méglichkeiten der Neuordnung, Neuorien-
tierung und Neuausrichtung. Das Staunen ist ein Phinomen, das zwischen den Ordnun-
gen — zwischen Altem und Neuem — auftritt. Als solches hat es Bedeutung hinsichtlich
der Entstehung von Neuem:
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»Aus der Philosophie kennen wir seit Platon das Pathos des Staunens, das auf der
Schwelle zwischen Altgewohntem und Neuerschautem auftritt und keinem von bei-
den angehort. Der Staunende ist, wie es von Sokrates heifdt, ein Ortloser [..], der in
keine bestehende Ordnung pafst.« (Waldenfels, 1997, S. 64)

Neben der Zeitlichkeit des Staunens ist somit auch der Ort bzw. die >Ortlosigkeit« im
Staunen thematisch. Staunen macht nicht nur zeitvergessen, Staunen ist »bodenloses
Staunen«. Waldenfels (2004) stellt fest: »Staunend verlieren wir den festen Boden un-
ter den Fiiflen; wir miissen erst Tritt fassen, bevor wir einen Standort gewinnen und
sich Vertrautheit einstellt.« (S. 169) Im Staunen als Wirkung der Erfahrung des Frem-
den 16st sich also der Grund, auf dem wir stehen. Anders ausgedriickt ist das Staunen
die Wirkung des Ursprungs der Aufldsung etablierter Welt- und Selbstverhiltnisse, der
Auflgsung des>festen Bodenss, auf dem wir stehen. Zugleich bestimmt das Staunen den
Moment der Verdnderung etablierter Strukturen des Welt- und Selbstverhiltnisses mit.
Dies vollzieht sich allerdings nicht in der Form, dass das Staunen zur Erkenntnis fithrt
und das Erstaunliche sich mittels zugewonnenen, propositionalen Wissens in den dar-
aus neu entstehenden, >passenden< Ordnungen auflést. Es handelt sich auch nicht um
»naives Staunen« (Braungart & Jakobs, 2006, S. 203), das ein Nicht-Wissen offenlegt.
Dieses wiirde das Entstehen von Neuem eher verhindern als es zu beférdern. Es han-
delt sich vielmehr um einen Affekt, der das Gegebene als (neue) Maglichkeit offenbart und als
Spielart des kreativen Antwortens Zeit-Riume stiftet, innerhalb derer sich Verinderung
vollzieht.

Dementsprechend ist das hier gemeinte Staunen ein produktivwirkender und sich pro-
duktiv auswirkender Affekt, durch den ein Uberschuss des Ergreifenden das Erfinden neu-
er Ordnungen provoziert, und der Verinderungsprozesse zeit-riumlich ausweitet. Die
entstehenden Ordnungen zielen nicht auf den harmonischen Einbezug des Neuen ab,
sondern machen es moglich, sich dem, was affiziert, zuzuwenden, ohne es vollstindig
bestimmen zu wollen bzw. zu kénnen. Innerhalb dieser neuen Ordnungen kann durch-
aus affektiv geprigtes, nicht-propositional neuartiges Wissen — und zwar im Sinne eines
weiten Wissensbegriffs (vgl. II, Kap. 4.1) — erwachsen. Das Staunen selbst wirkt aber an-
ders und beférdert im klassischen Verstindnis keinen Zuwachs an (Fach-)Wissen.

Das Staunen wirkt sich iiberdies nicht nur auf das Verhiltnis zur Welt, sondern auch
auf das Verhiltnis zum Selbst aus und hat somit bildungsbezogene Bedeutung im um-
finglichen Sinne. Wie beschrieben, geht Staunen mit Verinderung Hand in Hand. Die-
se Verinderung betrifft jedoch nicht allein die Einstellung und das Verhiltnis zur Welt.
Sie betrifft auch das Verhiltnis und die Einstellung zum Selbst. Diese Bedeutungsebe-
ne ist nicht selbstverstindlich, zumindest dann nicht, wenn mit Waldenfels (2002) die
»Selbsterschiitterung in der Angst« und »die Welterschiitterung im Staunen« (S. 58) an-
gesiedelt werden. Von hier aus wire anzunehmen, dass das Staunen vornehmlich zur
Verinderung etablierter Weltbeziige, die Angst hingegen zur Verinderung etablierter
Selbstbeziige geeignet wire. Aber eine Verinderung des Weltbezugs ist grundsitzlich nie
ohne Veranderung des Selbstbezugs zu denken (vgl. II, Kap. 1.2). Im Staunen zeigt sich
der Stachel des Fremden (vgl. Waldenfels, 1990) im Eigenen besonders deutlich, was eine
Veranderung der Selbstverhiltnisse impliziert. Wir werden uns unserer selbst und der
eigenen Grenzen, wie auch der eigenen Moglichkeiten gewahr. Das Staunen bedingt da-
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bei eine besondere Selbstwahrnehmung - ein intensiviertes Wahrnehmen des eigenen
Erlebens —, in der wir das Fremde, das uns doch immer mitbestimmyt, leiblich spiiren,
und zwar in der Eigenart eines >nicht-konfrontierten Spiirens« (vgl. Pothast, 1990, S. 21).”
Im Staunen erfahren wir somit die eigene Verbundenheit mit dem Wovon des Ergriffen-
seins. Wir erfahren uns, wie uns etwas ergreift, das bei uns ist, ohne dabei jedoch ganz zu
uns zu gehoren und ohne dieses Etwas in uns lokalisieren zu konnen (vgl. ebd., S. 21-22;
Waldenfels, 2006, S. 120). Das Staunen ist ein Grenzphinomen, das nicht nur die Gren-
zen zum Anderen, sondern zugleich auch die Grenzen in uns selbst betrifft (vgl. Gess,
2017). Staunen ist somit ein Phinomen, das die Verinderung der Welt- und Selbstbeziige
gleichermaflen und produktiv mitbestimmt. Einem so konzipierten Staunen lsst sich in
einem umfassenden, die Welt- und Selbstbeziige gleichermafien betreffenden Sinne bil-
dungsbezogene Bedeutung zuweisen. Mit Saal (1994) ist zusammenzufassen: »Bildung
im eigentlichen Sinne als Staunen iiber die Erfahrung von Welt muss geeignet sein, im
von ihr Betroffenen neue Daseinsbereiche aufzuschliefRen.« (S. 123)

Abschliefiend ist beziiglich der Wirkung des Staunens darauf hinzuweisen, dass es
sich beim Staunen weder um eine notwendige noch um eine hinreichende Bedingung
fiir das Entstehen und den Verlauf von Verinderung bzw. Bildung handelt. Als Art und
Weise eines vorgingigen Ergriffenseins stellt das Staunen lediglich eine Form der Be-
unruhigung durch das Fremde dar, die aber fiir Verinderungs- bzw. Bildungsprozesse
nicht notwendigerweise gegeben sein muss. Wie beschrieben, kénnen auch dngstigen-
de, traumatische oder gewaltvolle Ereignisse Verinderungen auslosen und nachhaltig
mitbestimmen. Als gesteigerte Wirkform und in Anbetracht der genannten Eigenschaf-
ten eignet sich das Staunen aber in besonderer Weise zur Erforschung von Bildungs-
prozessen einerseits und einer pidagogisch-didaktischen Auseinandersetzung mit je-
nen Prozessen andererseits. In diesem Sinne kann das Staunen Bildungsprozesse pro-
duktiv mitbestimmen in der Verinderung, die im Durchbrechen etablierter Ordnungen
ihren Ursprung nimmyt, sich innerhalb geéfineter Zeit-Riume vollzieht, unter anderem
in einem besonderen Zeiterleben offenbart und sich schlussendlich in der Neuordnung
etablierter Strukturen aufgrund eines Erahnens von Méglichem svollendet«.

2.3 Staunen und Bildung im Kontext geistiger und schwerer Behinderung

Abschliefend werden die bisherigen Uberlegungen auf den hier fokussierten Personen-
kreis von Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung bezogen. Der bildungsbe-
zogenen Ausarbeitung des Staunens kommt im Kontext geistiger und schwerer Behin-
derung besonderes Gewicht zu.

2 Durch dieses besondere Wahrnehmen des eigenen zeitlichen Erlebens und durch das »Aufmerk-
samwerden auf die eigene Wahrnehmungstatigkeit« (Dietrich, 2010, S. 2) lasst sich das Phanomen
des kontemplativen Staunens auch in die Nihe dsthetischer Empfindungen und &dsthetischer Er-
fahrung riicken. Deshalb wird das kontemplative Staunen gegenwartig vornehmlich in Diskursen
Uber dsthetische Erfahrung im Sinne eines spezifischen Modus der Erfahrung thematisiert (vgl.
Brandstatter, 2012, 2020; Braungart & Jakobs, 2006; Duncker, 1999, 2018; Freudenberg & Lessing-
Sattari, 2020a; Spinner, 2002, 2005).
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So ist der Affekt des Staunens nicht fiir bestimmte Personengruppen exklusiv. Stau-
nen ist als Affekt ein anthropologisches und elementares Grundmotiv. Das Staunen geht
hervor aus einem (leiblichen) Berithrtwerden bzw. einer gesteigerten Form des Ergriffen-
seins. Auch die Wirkung des Staunens ist — bezogen auf die Fihigkeiten oder Kenntnisse
des Staunenden — voraussetzungslos. Es gibt keinen Grund zu der Annahme, dass Men-
schen mit geistiger und schwerer Behinderung nicht ergriffen werden oder erstaunen
konnen.

Staunen beschreibt zudem eine kreative Form des Antwortens. Darin wird eben
nicht Neues in Gewohntes eingeordnet. Staunen lisst sich nicht durch das harmoni-
sche (Wieder-)Herstellen eines Gleichgewichts auflgsen. Es zielt also nicht auf einen
bestimmten oder festgelegten Umgang mit dem Fremden ab. Vielmehr striubt es sich
gegen herkdmmliche >Verarbeitungsstrategien<. Damit lisst sich der Ursprung des Ent-
stehens von Neuem in der Erfahrung des Fremden begriinden. Durch die Eigenschaft
des Widerspenstigen zeigt das Staunen mit Blick auf die fokussierte Personengruppe
sein bildungsbezogenes Potenzial. Mit dem Staunen lisst sich kein vorab festgelegtes,
an den Fihigkeiten oder dem Wissen des Subjekts orientiertes Ideal erreichen. Das
Staunen lisst kein Wiederherstellen von Bekanntem, keine zuvor festgelegte Verar-
beitungsstrategie zu. Zugleich erweist sich das Staunen hinsichtlich der aufgestellten
ethischen Rahmenbedingungen von Bildung als geeignet, kreative Antworten innerhalb
eines Antwortspielraums zu geben, die die ethischen Grenzen nicht iibersteigen und
die Verletzung und Traumatisierung unwahrscheinlich machen. Auch deshalb lasst sich
dem Staunen im Kontext geistiger und schwerer Behinderung besondere Bedeutung
zuschreiben.

Staunen ist nicht nur voraussetzungslos und >widerspenstigs, es nimmt dariiber hin-
aus seinen Ausgang im Fehlen oder im Entzug bestimmter Eigenschaften, die fiir BILDUNG
im allgemeinen Verstindnis als Voraussetzung angenommen werden. Staunen ist ver-
bunden mit Sprachlosigkeit, ebenso wie mit einer paradoxen Form des Nicht-Wissens.
Das Staunen, das nicht auf bestimmte personenbezogene Fihigkeiten als Voraussetzung
angewiesen ist, ermoglicht Bildung auf der Grundlage, dass bestimmte, im herkémmli-
chen Verstindnis fiir BILDUNG notwendige Fihigkeiten nicht gegeben sein miissen (vgl.
Meyer-Drawe, 1996b, S. 6). Solcher — mit BILDUNG im alltdglichen Verstindnis eng ver-
bundenen — sprachlichen bzw. kognitiven Fihigkeiten, die bei Menschen mit geistiger
und schwerer Behinderung hiufig beeintrichtigt sind, bedarf es fiir das Staunen nicht.
Dass dennoch Bildungsprozesse im Staunen stattfinden kénnen, sollte im Vorangegan-
genen gezeigt werden (vgl. 111, Kap. 2.1; I1I, Kap. 2.2).

Das Staunen lisst sich auerdem als genuin leiblicher Affekt beschreiben, der sich
im menschlichen In-der-Welt-Sein griindet und zugleich das Zur-Welt-Sein betrifft.
Wahrnehmung und nicht-(verbal-)sprachliches Erleben stellen hiufig die dominieren-
den Zuginge und Formen des In-der-Welt-Seins im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung dar (vgl. Fornefeld, 2016; Lamers & Heinen, 2006). Es ist anzunehmen,
dass sich Selbst- und Weltverhiltnisse von Menschen mit geistiger und schwerer Behin-
derung vornehmlich aisthetisch, in nicht-sprachlicher Form konstituieren (vgl. Frohlich,
1997, S. 148). Im Affekt des Staunens ist eine nicht-sprachliche Zugangs- und Bezugs-
form dominant. Das Staunen ist ein Affekt leiblichen Erlebens, der sich auch leiblich
ausdriickt und auswirkt. In Bezug auf Bildung zeigt sich das Staunen im Kontext geis-
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tiger und schwerer Behinderung als potentiell produktiv, weil im Staunen ein leibliches
Ergriffensein auch leiblich be- bzw. verarbeitet wird. Staunen trifft uns leibhaftig,
driickt sich leiblich aus und wirkt sich aufleiblicher Ebene verandernd auf unsere Welt-
und Selbstverhiltnisse aus. Durch seinen originir leiblichen Bezug erweist sich das
Staunen somit zur theoretischen Auseinandersetzung mit Bildung im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung erneut als besonders fruchtbar.

Staunen wirkt auf3erdem paradox, indem es Raum und Zeit fiir Verinderung in der
Erfahrung 6ffnet, ausdehnt und gedffnet hilt. Staunen (ver-)braucht Zeit. Diese Eigen-
schaft erméglicht auch ein erstes pidagogisches Umdenken. Es erscheint notwendig,
in der pidagogischen Praxis zeit-riumliche Rahmenbedingungen zu schaffen, die das
Auftreten des Staunens zulassen, was wiederum Erfahrung, Verinderung und damit Bil-
dung verlangsamt respektive produktiv mitbestimmt. Das Staunen weist sich durch seinen
retardierenden Charakter aus, es beschreibt ein Moment des Innehaltens und des Ver-
weilens, wobei diesem Moment selbst wiederum der fiir sein Erscheinen nétige Raum
zuzugestehen ist. Dieses Umdenken erhilt besondere Brisanz in Zusammenhang mit ei-
ner Personengruppe, die an festgelegten Mindestvoraussetzungen und zeitlichen Vorga-
ben gemeinhin scheitert. Demgegeniiber l4sst sich nun feststellen: Menschen mit geisti-
ger und schwerer Behinderung brauchen nicht >mehr Zeit« fir Bildung, sondern Bildung
selbst braucht ein >Mehr an Zeit«. Dieses ist im Staunen gegeben.

Staunen wirkt produktiv, es lasst neue Ordnungen entstehen. Dabei ermoglicht das
Staunen neues Denken, Wahrnehmen und Handeln, weil es offenbart, was moglich ist.
Mit dem Entstehen neuer Ordnungen trigt das Staunen indirekt zur Erweiterung un-
seres affektiv-geprigten, nicht-propositionalen Wissens bei. Hierbei handelt es sich um
Wissensformen, denen in Hinblick auf die menschliche Entwicklungsgeschichte bzw.
die Entwicklung des menschlichen Bewusstseins elementare Bedeutung und ein »Primat
in der WelterschlieRung« (Bugiel, 2021, S. 110) zugeschrieben werden kann. Im Staunen
konstituieren sich Strukturen und Figuren des Welt- und Selbstbezugs, nicht in propo-
sitional-sprachlicher Form, sondern in nicht-propositionaler Art im Medium des Leibes
(vgl. I1, Kap. 4.1). So lisst sich das »Staunen als gewissermaflen anfingliches Weltver-
hiltnis, das Wissen (in einem weiteren Sinne) schafft« (Braungart & Jakobs, 2006, S. 203),
begreifen. Erneut ist mit Blick auf die hier fokussierte Personengruppe zu sagen, dass
das Staunen nicht nur Verinderung bedingt, sondern dariiber hinaus auch zur Welt-
erschlieffung beitragt, wenn auch nicht im Sinne einer blofRen Aneignung (sprachlichen)
Wissens. Es kann Ursprung eines Verhiltnisses zur kulturell-symbolisch strukturierten
Welt sein. Im Staunen werden nicht nur kulturelle Erfahrungen erméglicht, Staunen
weitet die eigenen Perspektiven, es eréffnet Horizonte des Moglichen und lisst es zu,
die Strukturen der kulturell-symbolischen Welt mitzugestalten. Menschen mit geistiger
und schwerer Behinderung sind als animal symbolicum (Cassirer), als Mitglieder des kul-
turellen Universums, dabei notwendigerweise inbegriffen.

Das Staunen ist auflerdem ein Affekt mit Potenzial zur Selbst-Bestimmung und Selbst-
Reflexion und zur Verinderung der Selbst-Beziige — allerdings nicht im klassischen Ver-
stindnis, sondern im Sinne einer Bewegung hin zu sich selbst und zur Bestimmung des
Selbst innerhalb der eigenen Beziige (vgl. II, Kap. 1.3). Verinderung der Selbstverhilt-
nisse vollzieht sich nicht aufgrund der Erkenntnis des Selbst, sondern aufgrund der Er-
kenntnis bzw. der Erfahrung des Fremden in uns selbst. Das Fremde offenbart sich im
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Staunen. So wirkt sich das Staunen auf die Bestimmung des Selbst aus, weil das Erah-
nen von Moglichem eigene Grenzen aufzeigt und diese zugleich weitet. Auferdem wird
das Selbst im Staunen und in der damit verbundenen Wahrnehmung des eigenen Erle-
bens auf sich selbst riickgewendet bzw. zur Riickwendung genétigt, ohne doch je bei sich
selbst ankommen zu kénnen. Der Staunende erfihrt sich selbst als Staunenden. Es han-
delt sich bei der Reflexion im Staunen also um eine Bewegung, nicht um sreine«Selbst-Er-
kenntnis des vernunftgeleiteten Subjekts. Das Selbst wird in der Selbst-Wahrnehmung
zuriickgeworfen auf sich selbst, worin sich das Fremde im Eigenen kundtut.

Das Staunen ist aulerdem ethisch-verantwortbar. Staunen wirkt weder traumatisie-
rend noch verletzend. Mit Brandstitter (2020) kann »das Staunen als >positives< Reakti-
onsmuster charakterisiert werden [...], das involvierend wirkt« (S. 34). Das Staunen gilt
gemeinhin als positiver, angenehmer respektive freudvoller Affekt (vgl. Pieper, 1948/1973,
S. 73). Auch Matuschek (1991) verweist in seiner ideengeschichtlichen Analyse auf diese
urspriingliche Bedeutungsdimension und bezieht sich dabei unter anderem auf Quinti-
lianus, der diese Dimension bereits im ersten Jahrhundert nach Christus beschreibt und
sie mit dem Lernen in Verbindung bringt: »Sowohl das Lernen als auch das Sich-Wun-
dern [thaumazein] [ist] lusterzeugend.« (S. 26; Herv. i.0.) Im Staunen werden wir ergrif-
fen, nicht aber iiberwiltigt. Zwar lisst das Staunen innehalten, es lisst erstarren oder
verweilen, doch bedingt der Affekt zugleich eine eigentiimliche aktive Passivitit, die Bil-
dung produktiv befruchten kann. Verbunden mit diesen Eigenschaften lisst es sich ver-
antworten, Staunen in Bezug auf Bildung im Kontext von geistiger und schwerer Behin-
derung zu theoretisieren und pidagogisch fruchtbar zu machen. Die Einschrinkung auf
die Wirkung des Staunens ist sinnvoll, weil sich die fokussierte Personengruppe gemein-
hin durch soziale Abhingigkeit (vgl. Dederich, 2011; Hahn, 1981), Gewalterfahrung (vgl.
Stinkes, 2018) und besondere soziale wie leibliche Vulnerabilitit (vgl. Dederich, 2019a;
Falkenstorfer, 2020) auszeichnet.

Staunen lasst sich abschliefiend als anthropologischer, leiblicher, paradoxer und
produktiver Affekt erfassen. Es wird deutlich, dass dieser Affekt hinsichtlich Bildung
im Kontext geistiger und schwerer Behinderung besonderes Potenzial aufweist. Als
bildungsbezogen bedeutsamer Affekt wird das Staunen im Nachfolgenden in das
padagogisch-didaktische Feld uberfiihrt. Damit wird das Ziel verfolgt, die bisherigen
Erkenntnisse fiir die pidagogische Praxis im Kontext geistiger und schwerer Behinde-
rung fruchtbar zu machen.
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3. Inszenierung eines staunenfreundlichen
und staunenerregenden Unterrichts

Zu Kkliren ist nun, wie genau sich die Theoretisierung des Staunens zur Beantwortung
padagogisch-didaktischer Fragen eignet. Den Ausgangspunkt der Arbeit bildete die
Feststellung eines bildungstheoretischen Desiderats, das sich im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung in der pidagogischen, meist schulischen Praxis zeigt. Eine
bislang unzureichende Theoretisierung von BILDUNG fithrt im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung - so die leitende These — dazu, dass es auch an didaktischen
Konzepten und praktischen Ideen zur Umsetzung des allgemeinen Anspruchs auf BIL-
DUNG fehlt. Die Folge ist unzureichende BiLbUNG und mangelnde kulturelle Teilhabe im
Kontext geistiger und schwerer Behinderung. Eine hinreichende didaktische Konkre-
tisierung der bisherigen Uberlegungen kann im Rahmen dieser Arbeit nicht erfolgen.
Doch werden abschlieRend wesentliche Erkenntnisse zusammengefasst und als An-
kniipfungspunkte vorgestellt, anhand derer pidagogisch-didaktische Implikationen
abgeleitet werden kénnen.'

Kritisch anzumerken ist, dass sich weder Erfahrung noch Staunen planen, vorsitz-
lich oder willentlich herstellen, vorhersagen oder padagogisch (aus-)nutzen lassen. Es
handelt sich um Zufallsphinomene. Erfahrung und Staunen entziehen sich jedem Ver-
such der Vermittlung (vgl. Meyer-Drawe, 2011, S. 197; Waldenfels, 2004, S. 177). Das Stau-

1 Die an dieser Stelle vorgenommene Engfithrung von Bildung auf institutionell organisierte bzw.
schulische Prozesse im Kontext von Unterricht liegt keineswegs auf der Hand. Im Vorangegange-
nen wurde zwar betont, dass es sich bei Bildung um institutionell organisierte Prozesse handelt
bzw. handeln kann (vgl. Il, Kap.1.3). Dass diese Prozesse aber allein auf den Kontext von Schule
und Unterricht bezogen werden sollen, wurde weder beschrieben noch war eine solche Engfiih-
rung bislang intendiert. Die Einschrankung von Bildung auf schulische Prozesse ist auch im Fol-
genden nicht vorgesehen. Bildung ist ein Veranderungsprozess, der unabhingig von Schule und
Unterricht stattfinden kann und stattfindet. Trotzdem werden sich die abschlieRenden padago-
gisch-didaktischen Uberlegungen ausschlieflich auf den schulischen Kontext beziehen, weil di-
daktische Fragen in aller Regel schulisch-organisiertes Lehren und Lernen betreffen (vgl. Raithel,
Dollinger & Hérmann, 2009, S. 74). Dementsprechend dient der schulische Kontext als exempla-
rischer Rahmen fir den abschlieftenden Teil der Arbeit, der auch auf das auflerschulische Feld
ausgeweitet werden kann und sollte.
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nen lisst sich weder lernen noch lehren (vgl. Meyer-Drawe, 2011, S. 199; Waldenfels, 2009,
S. 32). Zu fragen ist daher, ob sich die beiden Phinomene fiir die didaktische Forschung
iberhaupt eignen. Fraglich ist auflerdem, ob Staunen in der Schule iiberhaupt maoglich
ist oder ob der (gemeinhin streng strukturierte und von den Prinzipien der Leistung und
Bewertung geprigte) schulische Kontext den Affekt des Staunens nicht vielmehr be- bzw.
verhindert. Kaspar H. Spinner (2020) fragt darum: »Handelt es sich [...] um eine Katego-
rie, die in der Schule nichts zu tun hat?« (S. 52) Spinner verweist jedoch sogleich dar-
auf, dass das »Staunen in der Schule durchaus vorkommt und dass einzelne Situationen
des Staunens fitr manche Erwachsene zu den bleibenden Schulerinnerungen gehdrenc
(ebd.). Die These lautet dementsprechend, dass bestimmte Voraussetzungen und Ver-
fahren das Auftreten des Staunens im schulischen Kontext begiinstigen konnen. Zusam-
mengefasst werden daher zunichst tibergreifende Aspekte eines staunenfreundlichen
Unterrichts (Kap. 3.1).” Im Anschluss daran werden Verfahrenstechniken der >Staunen-
serzeugung« vorgestellt (Kap. 3.2). In einem abschliefenden pidagogisch-didaktischen
Ausblick werden diese Verfahrenstechniken als Moglichkeiten zur Inszenierung eines
staunenerregenden Unterrichts fir die Didaktik im Kontext geistiger und schwerer Be-
hinderung vorgestellt. Es werden erste Impulse fiir die Adaption der Uberlegungen mit
dem Ziel der praktischen Umsetzung eines staunenfreundlichen und staunenerregen-
den Unterrichts gegeben (Kap. 3.3).

Das Ziel des Kapitels liegt in der Bearbeitung der Frage, die Lamers und Heinen be-
reits im Jahre 2006 aufwarfen: »Wie versetzen wir Schiilerinnen und Schiiler mit schwe-
rer Behinderung ins Staunen, wie werden sie ergriffen, gefesselt, begeistert, herausge-
fordert, iiberrascht?« (S. 178) Erginzend ist nun zu fragen: Wie versetzen wir Menschen mit
geistigerund schwerer Behinderung in Staunen, so dass Erfahrung angeregt, Veranderungsprozesse
intensiviert sowie Bildung — und mit ihr kulturelle Teilhabe — moglich wird?

Mit der Wiederaufnahme dieser Frage schlie8t die Untersuchung ab. Der folgende
Abschnitt kann den Ausgangspunkt fir weiterfithrende theoretische Untersuchungen
bilden, an die auch die empirische (Unterrichts-)Forschung anschliefen konnte. Er lie-
fert Anhaltspunkte zur Planung und Umsetzung eines staunenfreundlichen und stau-
nenerregenden Unterrichts, mit denen die gegenwirtige BILDUNGS-Situation im Kon-
text geistiger und schwerer Behinderung verbessert werden kann.

2 Der Terminus staunenfreundlicher Unterricht ist in Anlehnung an den Begriff »irritationsfreundlicher
Fachunterricht« (Bahr et al., 2019b, S. 9; Herv. i.0.) gewahlt. Im Rahmen dieser Arbeit steht nicht
die nach Auflosung verlangende Irritation im Zentrum des Interesses, sondern das Staunen in der
platonischen Auslegungstradition. Der Begriff irritationsfreundlicher Unterricht wird daher adap-
tiert und in Bezug auf das Staunen akzentuiert. Wahrend der Begriff staunenerregend auf Moti-
ve und Verfahrenstechniken verweist, durch die das Auftreten des Staunens angeregt bzw. erregt
werden kann, beschreibt der Begriff staunenfreundlich begiinstigende Kontextfaktoren und eine
padagogisch-didaktische (Grund-)Haltung, die als notwendige ibergreifende Voraussetzungen fiir
die Moglichkeit des Auftretens des Staunens im Unterricht gelten kénnen.
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3.1 Aspekte eines staunenfreundlichen Unterrichts

Das Staunen bedarf »der Gunst des Augenblicks« (Meyer-Drawe, 2011, S. 201). Dennoch
lassen sich bestimmte Motive ausmachen, die das Auftreten des Affekts befordern
konnen. Es werden nun zunichst iibergreifende Aspekte und Voraussetzungen unter-
sucht, die das Auftreten des Staunens im Unterricht begiinstigen konnen. Neben einer
bestimmten Haltung gegeniiber dem Eigenen betrifft die Frage nach iibergreifenden
Aspekten eines staunenfreundlichen Unterrichts auch den Umgang mit und die Ein-
stellung gegeniiber Fremdheit. Uberdies stellt sich die Frage nach der pidagogischen
Mitverantwortung fiir das Auftreten des Staunens. Diese wird mit Blick auf das Motiv
der Koaffektion, auf den Umgang und die Haltung der pidagogisch Titigen in Bezug auf
das jeweils eigene Wissen sowie auf deren Beziehung zu staunenerregenden kulturell-
symbolischen (Unterrichts-)Gegenstinden konkretisiert.

Eigener Erfahrungshorizont und eigenes Wissen

Eine Voraussetzung fiir das Staunen ist der eigene (Erfahrungs-)Horizont, der im Rah-
men dieser Arbeit und im bildungstheoretischen Kontext als ein durch symbolisch figu-
riertes Wissen strukturierter Horizont konkretisiert wird (vgl. II, Kap. 4.1). Nur vor dem
Hintergrund eines solchen Horizontes bzw. eigener (symbolisch figurierter) Welt- und
Selbstverhiltnisse kann Fremdes, Unerwartetes, Uberraschendes auffallen und Staunen
erregen. Waldenfels (2004) zufolge muss man »einiges wissen, um auf produktive Weise
staunen zu kénnen, so wie man einiges gelernt haben muf}, um auf produktive Weise
umzulernen. Nur unter diesen Voraussetzungen wird aus dem Zufall ein gliicklicher«
(S. 178). Das Wissen — im weiten Begriffsverstindnis (vgl. II, Kap. 4.1) —, das die eigenen
Ordnungen und Grenzen konstituiert, ist somit eine notwendige und grundlegende Vor-
aussetzung fiir das Einbrechen des Fremden, das im Affekt des Staunens wirkt. Durch
die anthropologische Grundbedingung der leiblichen Existenz des Menschen ist grund-
satzlich von einem (Erfahrungs-)Horizont durch das In-der-Welt-Sein, das zugleich das
Zur-Welt-Sein bedingt, auszugehen. Dieser Horizont konstituiert und verindert sich
durch Erfahrungen (vgl. II, Kap. 3.1).

Pidagogisch bedeutsam sind diese grundlegenden Annahmen nun, weil sich dar-
aus ableiten lisst, dass es eines >fruchtbaren Bodens« bedarf, um produktiv bzw. respon-
siv staunen zu koénnen. Und die Konstitution und Bearbeitung jenes >Bodens« liegt in
padagogischer (Mit-)Verantwortung. Es ist folglich eine Aufgabe der Pidagogik, den Er-
fahrungshorizont des Einzelnen produktiv mit- und auszugestalten. Diese Aufgabe hat
im Kontext geistiger und schwerer Behinderung ein besonderes Gewicht. Menschen mit
geistiger und schwerer Behinderung sind auf stellvertretendes (padagogisches) Handeln
(vgl. Dederich, 2008, S. 87-88, 2013) ebenso wie auf Unterstiitzung der (beeintrichtig-
ten) Interaktion mit sich selbst und der Welt angewiesen (vgl. I, Kap. 2.1). Daraus lei-
tet sich die — fiir Unterricht im Allgemeinen geltende — pidagogische Implikation ab,
Bedingungen zu schaffen, die Interaktionen mit der (kulturell-symbolischen) Umwelt
ermdglichen und Raum fiir Erfahrung bieten. Es sollten Erfahrungen mit kulturellen
Gegenstinden sowie Teilhabe an kulturellen Praktiken ermdglicht werden. Hierfiir be-
darfes der begriindeten Auswahl und des pidagogischen Angebots kulturell-symbolisch
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strukturierter Gegenstinde, einer methodisch-medialen Aufbereitung jener Gegenstin-
de sowie der Bereitstellung unterstiitzender Mafinahmen, die fiir die gelingende Inter-
aktion mit der Welt und sich selbst notwendig sind.

Einstellung gegeniiber Fremdem

Die benannten Voraussetzungen reichen zur Umsetzung eines staunenfreundlichen Un-
terrichts noch nicht aus. Dariiber hinaus ist es sinnvoll, den eigenen Erfahrungshorizont
in seiner Dynamik und Offenheit zu erkennen und anzuerkennen. Denn »weder der Wis-
sende staunt noch der Unwissende« (Waldenfels, 2004, S. 178). Wihrend der Wissende
sich seiner selbst und seines Wissens vermeintlich bewusst ist und sich damit jeder M6g-
lichkeit der Uberraschung und des Ergriffenseins entzieht, ist auch der Unwissende des
Staunens nicht fihig. Im Unwissenden wandelt sich der Anspruch nicht in eine Auffor-
derung; er verfillt in »naives Staunens, das ohne Antwort bleibt.

Neben dem eigenen Erfahrungshorizont bedarf es fiir das Auftreten des Staunens
daher einer offenen Einstellung gegeniiber dem eigenen Wissen ebenso wie gegeniiber
Fremdem, Neuem und Uberraschendem. Es bedarf auch einer Bereitschaft, einer situa-
tiven Stimmung und einer generellen Gestimmtheit, um zu staunen: »So wie man fiir
tiberraschende Farben und Tone ein Auge und Ohr haben muf3, so mufd man generell
bereit sein, sich iiberraschen zu lassen, um tiberrascht zu werden.« (Ebd.) In Bezug auf
Bildung bedarf es daher auch einer Offenheit gegeniiber kultureller Fremdheit (vgl. Wal-
denfels, 2001, S. 110) ebenso wie einer offenen Einstellung gegeniiber dem Fremden im
Eigenen (vgl. Waldenfels, 2007). Sie und die Anerkennung von Fremdem im Eigenen ma-
chen das Staunen moglich. Es ist also nicht nur das Vorhandensein von Wissen, das fiir
das Staunen bedeutsam ist, sondern auch ein spezifischer »Umgang mit dem Wissenc
(Waldenfels, 2004, S. 178). Erst durch eine offene Einstellung zu Fremdem und Eigenem
er6ffnet sich der Blick auf das, was moglich ist bzw. auf die Moglichkeit, dass etwas so
oder immer auch anders sein konnte (vgl. Waldenfels, 1997, S. 20).

Gemeint ist damit nicht nur eine Offenheit fiir das Widerfahrende, sondern zugleich
auch die Bereitschaft, auf dieses zu antworten. Wird der Bezug zum Selbst wie auch
der zur Welt und zum Fremden als feststehend, unumst6filich, endgiiltig oder unverin-
derbar (miss-)verstanden, so wird auch das sich zeigende Fremde abgewehrt, bekimpft
oder sich zu eigen gemacht (vgl. II, Kap. 3.2). Kurzum: Das Staunen wird verhindert.
Wahrend aber in der Aneignung »das Fremde, das uns anspricht, unterderhand zu etwas
wird, das sich besprechen lafSt« (Waldenfels, 1997, S. 51; Herv. i.0.), ist dem Fremden nur
hinreichend zu begegnen, wenn es als Fremdes anerkannt wird. Das bedeutet, es ist not-
wendig, den Blick vom vermeintlich Eigenen abzuwenden: »Statt direkt auf das Fremde
zuzugehen und zu fragen, was es ist und wozu es gut ist, empfiehlt es sich, von der Beun-
ruhigung durch das Fremde auszugehen.« (Ebd.; Herv. 1.0.) Und diese Beunruhigung kann
sich als Staunen dufdern. Voraussetzung eines staunenfreundlichen Unterrichts ist ne-
ben der Bereitstellung von Moglichkeiten zur Konstitution eigener Welt- und Selbstver-
hiltnisse die Anerkennung der Dynamik jener Verhiltnisse, der Bereitschaft, sich iiber-
raschen zu lassen bzw. der Bereitschaft und Offenheit, zu staunen.
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Aufmerksamkeit und Koaffektion

Die offene Einstellung gegeniiber Fremdem und Unerwartetem lasst sich unter Beriick-
sichtigung des pathischen Hintergrunds des Staunens auch mit dem Begriff der Emp-
fanglichkeit beschreiben. Laut Meyer-Drawe (2011) ist es moglich, sich auf die »Empfing-
lichkeit fir das Erstaunliche« (S. 199) vorzubereiten. Eine solche »Vorbereitung [...] meint
dem Befremdlichen im Vertrauten, dem Rebellischen in der Ordnung Aufmerksamkeit
zu schenken« (ebd.). Eine generelle Offenheit fiir das Fremde reicht demnach nicht aus,
es bedarf auch einer Empfinglichkeit fiir Neues als Voraussetzung fiir das Staunen. Das,
was auffillt, kann sich nur dann im Staunen entfalten, wenn wir ihm unsere Aufmerk-
sambkeit schenken. Wir miissen also etwas geben, um in Staunen versetzt werden zu kon-
nen. Das Geschenk der Aufmerksamkeit lisst sich im padagogischen Verantwortungsbe-
reich verorten.

Das responsive Wechselspiel zwischen Auffallen und Aufmerken verbindet sich von
daher mit den Motiven des Aufmerksammachens und Aufmerksamgemachtwerdens.
Dabei hingen aufmerksam-machende und aufmerksam-gemacht-werdende Personen unab-
dingbar zusammen. Das Aufmerken wird zum intersubjektiven Geschehen: »Indem der
Lehrende sich an jemanden wendet, um dessen Aufmerksambkeit aufetwas zu lenken, par-
tizipiert sein Tun an den Erfahrungen, die es hervorruft.« (Waldenfels, 2009, S. 31-32;
Herv. 1.0.) Aufgrund dieser Partizipation kommt es zu einer »Koaffektion« (ebd., S. 32;
Herv.1.0.), also einer gemeinsamen Affektion, die sich als »sym-pathisch und syn-asthe-
tisch im elementaren Sinne« (ebd.) begreifen lisst. Die gemeinsam geteilte Erfahrung,
die in der Koaffektion ihren Ursprung hat, stellt eine Voraussetzung fiir das Aufmerksam-
gemacht-Werden dar und erméglicht das Staunen.

Die eigene Einstellung und die eigene Offenheit gegeniiber Neuem und Fremdem
konnen nicht direkt pidagogisch-didaktisch beeinflusst werden. Dennoch besteht die
Moglichkeit, die Empfinglichkeit fiir das Neue oder Fremde in Bekanntem zu erh6hen.
Dies gelingt durch ein Aufmerksammachen auf Besonderheiten, auf Fremdes, Neues
oder Unerwartetes, um das Staunen zu ermdoglichen. Weil aber die Interaktion mit der
Umwelt bei Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung aufgrund des Zusam-
menwirkens unterschiedlicher Faktoren oftmals eingeschrankt, beeintrichtigt oder ge-
stort ist (vgl. I, Kap. 2.1), geht mit dem Aufmerksammachen im benannten Kontext eine
besondere Verantwortung einher. Das Aufmerksammachen hat vor dem Hintergrund
der spezifischen Lebens- und Erlebensbedingungen der Personengruppe ethischen An-
spriichen zu geniigen. Es ist der schmale Grat zwischen Unterforderung und Uberbe-
anspruchung (vgl. 11, Kap. 4.3), zwischen Erschiitterung, Verwunderung und Erregung
einerseits und einer harmonisierenden und moglichst stérungsfreien Initiierung von
Situationen und Erfahrungen andererseits, den es im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung zu begehen gilt. Die Orientierung an spezifischen Bediirfnissen der Per-
sonengruppe stellt dabei eine notwendige Voraussetzung fir ethisch-verantwortliches
pidagogisches Handeln dar.

Neben der Offenheit fiir Fremdes, Neues und Unerwartetes des Erfahrenden bedarf
es in der gemeinsamen Affektion auch der offenen Einstellung und einer Empfing-
lichkeit der Mit-Erlebenden gegeniiber den benannten Phinomenen. Die Affektion des
Anderen bzw. die sym-pathische Koaffektion verlangt Offenheit und die Bereitschaft
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der padagogisch Tatigen, sich auf die Verinderung von Bekanntem und vermeintlich
Gewusstem (mit) einzulassen. Damit geht auch die Notwendigkeit eines Zu- bzw. Ein-
lassens auf die eigene Unsicherheit einher. Pidagogisch Verantwortliche haben folglich
selbst den sicheren Boden des Alltiglichen und des Bekannten zu verlassen, damit in der
Koaffektion das Aufmerksammachen und Aufmerksamgemacht-Werden gelingen kann.
In erneutem Bezug auf Waldenfels (2008) lisst sich sagen: »Lehrende und Lernende,
die sich dem Anspruch der >Sachen selbst« aussetzen, werden mitunter gemeinsam an
ihre Grenzen kommen.« (S. 96) Bei pidagogisch Titigen muss die »Bereitschaft zur
Verunsicherung, diese Offnung zur Irritation und diese Empfindsamkeit fiir das Rit-
selhafte in Bewegung« (Albus, 2018, S. 67) gehalten werden. Pidagogisch Titige sollten
folglich bereit sein, sich selbst begeistern und mitreifien zu lassen, um das Staunen
beim Anderen zu erregen und zu befordern.

Erginzend dazuistes fir einen staunenfreundlichen Unterricht hilfreich, wenn pad-
agogisch Verantwortliche in einer (interessierten, irritierten, bemerkenswerten etc.) Be-
ziehung zur kulturell-symbolischen Welt stehen, um die Aufmerksamkeit anderer erre-
gen und selbst von Fremdheit ergriffen werden zu kénnen. In den Worten Meyer-Drawes
(2012b) sollten pidagogisch Verantwortliche selbst fiir etwas brennen, um andere anste-
cken und Aufmerksamkeit wecken zu kdnnen; sie miissen selbst »Feuer und Flamme«
(S. 35) sein, damit der Funke iberspringen und den Anderen in Brand stecken kann. Mit
Bezug auf Augustinus schreibt sie: »In Dir muss brennen, was du in anderen anziinden
willst.« (Ebd., S. 39) Denn »Erstaunen meint ein Aufmerken, ein produktives Erstarren,
ein Zégern, dem man ausgesetzt ist, in dem sich etwas einbrennt, das entflammt« (Mey-
er-Drawe, 2011, S. 199). Und dieses Einbrennen ist nur moglich, wenn etwas woanders be-
reits >Feuer gefangen< hat oder woanders »glitht«. Pidagogisch Verantwortliche sollten
daher bestenfalls selbst von etwas fasziniert und affiziert sein, um andere zu begeis-
tern (vgl. Spinner, 2020, S. 52). Um Staunen erregen zu kdnnen, ist eine eigene emotio-
nal-affektive Beziehung zur (kulturell-symbolischen) Welt respektive zu bestimmten Ge-
genstinden eine entscheidende Voraussetzung. Zugleich darf die eigene Begeisterung
dem Anderen nicht aufgedringt werden, weil dies wiederum zu Abwehrverhalten fithren
kann (vgl. ebd.). Gleichwohl lisst sich mit Spinner zusammenfassen: »Staunen kann an-
steckend sein.« (Ebd.) Dieses Potenzial sollte in einem staunenfreundlichen Unterricht
genutzt werden.

3.2 Techniken der Staunenserregung

Vor dem Hintergrund der beschriebenen iibergreifenden Aspekte eines staunenfreund-
lichen Unterrichts richtet sich der Blick abschlieRend auf Méglichkeiten der Inszenie-
rung und Aufbereitung eines staunenerregenden Unterrichts. Auch hierbei handelt es
sich freilich lediglich um Ansitze, die einer dezidierten Ausarbeitung und didaktischen
Aufbereitung bediirfen.

Es ist die »Kunst der Staunenserzeugung« — die Thaumaturgia aesthetica (Baumgar-
ten, 1758/2007, S. 823) —, die seit dem 18. Jahrhundert in der von Baumgarten begrin-
deten Asthetik bedeutsam ist. Sie wird im Folgenden in Ansitzen auf die Didaktik im
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Kontext geistiger und schwerer Behinderung itbertragen.> Dabei wird der Unterricht
selbst als spezifische Kunstform begriffen. Unterricht hat einen performativen Charak-
ter, ein »theatrales Moment« (Bihr et al., 2019b, S. 9), das es zulisst, ihn in die Nihe
der Kiinste zu riicken. Wird Unterricht als performativer Akt begriffen, lisst sich auch
die Inszenierung und Durchfithrung von Unterricht als dsthetische Praktik denken. La-
mers und Heinen (2006, S. 143) weisen dementsprechend auf die etymologischen Ur-
spriinge des Begriffs Didaktik und dessen Nihe zur altgriechischen Dramatik hin. In
Anlehnung an die urspriingliche Bedeutung lasst sich Didaktik als »die Kunst der In-
szenierung und der Dramaturgie des Unterrichts« (ebd.) begreifen. Neben der inhalt-
lichen Auswahl und weiteren Faktoren, wie etwa den »Ausdrucksmittel[n] der Lehren-
den und Lernenden, stellen »die Methoden oder [...] die Inszenierungstechniken des
Unterrichts« (ebd., S. 144) die entscheidenden Elemente einer gelingenden didaktischen
Inszenierung von Unterrichtssituationen dar. Dementsprechend sind es Verfahren des
»isthetischen Handwerk[s] des Staunenmachens« (Willems, 2010, S. 534) bzw. der in der
Asthetik praktizierten Kunst der Staunenserzeugung, die abschlieftend in Ansitzen fiir
die Didaktik adaptiert werden.

Poetik und Rhetorik haben sich seit ihren Anfingen in der griechischen Anti-
ke dem Ziel der Staunenserzeugung durch die Anwendung spezifischer Kunstgriffe
verschrieben (vgl. Sklovskij, 1916/1994, S. 31; Aristoteles, Poetik). Zur Identifikation stau-
nenerregender Verfahren, die sich auf den Unterricht iibertragen lassen, bietet sich
daher ein Blick in die Poetik an. Als Dichtkunst sucht diese nach Méglichkeiten, das
Staunen auch unabhingig vom jeweiligen (literarischen) Gegenstand herzustellen (vgl.
Gess et al., 2019). So stellen Literaturtheorien bis heute die Frage,

»wie sich auch unabhdingig von oder zusatzlich zu den Gegenstianden der literarischen
Darstellung der Eindruck des GroRRen und Ubermichtigen, des Dunklen und Geheim-
nisvollen, der Vollkommenheit und Perfektion, des Fremden und Neuen erzeugen
lasse. Daraus ergeben sich grundlegende Verfahren der Staunensproduktion, wie z.B.
die Verfremdung, die Verdunkelung, der erhabene und der manieristische Stil.« (Gess,
20193, S.129; Herv. i.0.)

Die Erarbeitung von Techniken zur Staunenserzeugung hat in der Poetik dementspre-
chend eine lange Tradition. So reichen die Ansitze zur Staunenserzeugung

»von einem dezidierten Kult des Hasslichen (Naturalismus) oder des Schénen (Symbo-
lismus), der Drastik einer apokalyptischen Perspektive auf die Moderne (Expressionis-
mus) und dem Propagieren einer Anti-Kunstim Zeichen des Absurden (Dadaismus) bis
hin zu den Begriffen der>Verfremdung< bei Brecht und dersFaszination<bei Benn, bis

3 Seit der Begriindung der philosophischen Asthetik, als deren Stiftungsmoment die von Baumgar-
ten verfasste Schrift Aesthetica (1750/1758) zu nennen ist, in der er die sinnliche Erkenntnis als al-
ternative Erkenntnisform neben der Kognition begriindet, wird auch der Affekt des Staunens vor-
nehmlich in die Asthetik verlagert (vgl. Gess, 2019a, S. 38—44; IIl, Kap. 1.2). Das Staunen erhilt in
der Aesthetica eine>Vermittlerrolle<zwischen der sinnlichen Wahrnehmung (Aisthesis) und der Ko-
gnition (vgl. u.a. Gess & Schnyder, 2017, S.10).
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zum >Moglichkeitssinn< bei Musil und dem Gedanken des >Gefiihls der Unwirklichkeit«
(>emotion of unreality<) bei Gertrude Stein.« (Willems, 2010, S. 548)

Das Mittel der Verfremdung (vgl. Grimm, 1961; Helmers, 1984) soll im Folgenden den
Ausgangspunkt der Erarbeitung erster Impulse fiir die Staunenserzeugung im Unter-
richt im Kontext geistiger und schwerer Behinderung bilden. Die These lautet, dass
mittels Verfremdung etwas als fremd erscheint, was Erfahrungsprozesse nicht nur an-
stifSt, sondern dariiber hinaus durch die im Verfahren der Verfremdung intendierte
Wirkung des Staunens den Erfahrungsprozess intensivieren und schépferisch-kreativ
begleiten kann.* Verfremdung als Mittel soll also der Inszenierung eines Anlasses fiir
Bildungsprozesse dienen. Dariiber hinaus eignet sich die intendierte Wirkung des
Staunens zur Inszenierung eines Bildungsprozesse intensivierenden Unterrichts. Wal-
denfels (1987, S. 230) thematisiert die Erfahrung des Fremden in Verbindung mit dem
literarischen Mittel der Verfremdung. An anderer Stelle schreibt er, dass »das literari-
sche Verfahren der >Verfremdung, [...] das [...] bei den russischen Formalisten wie bei
Brecht durch Abweichung von normalen Ausdrucksformen Neuartiges entstehen ldsst«
(Waldenfels, 1997, S.17), als Verfahren zur Provokation der Erfahrung des Fremden
verstanden werden kann. Im Folgenden wird dies im Sinne dieser Arbeit auf Bildung
und Unterricht iibertragen.

Verfremdung als Mittel der Staunens-Produktion in der Poetik

Eine didaktische Adaption verlangt zunichst nach der Darlegung der urspriinglichen
Anwendung des staunenerregenden Verfahrens der Verfremdung in der Poetik. Die
iibergreifende Aufgabe der Verfremdung besteht laut Gess (2019a) in der Poetik darin,

»etwas Bekanntes, Gewohntes plotzlich neu oder fremd erscheinen zu lassen und da-
durch eine Verwunderung auszulésen, die [...] haufig mit dem Anspruch verbunden ist,
eine neue Erfahrung zu ermoglichen oder eine neue Erkenntnis auf den Weg zu brin-
gen.« (S.130)

Verfremdung fungiert in poetischen Texten »als derjenige dsthetische Reiz, auf den mit
Staunen reagiert werden soll« (Gess, 2016, S. 25). Somit ist sie ein Mittel der Poetik, durch
das Staunen aufgrund der beabsichtigten und vorsitzlichen Verinderung der Erschei-
nung eines bekannten Gegenstandes hervorgerufen werden soll. Das Ziel liegt darin, das
(Wieder-)Erkennen eines Gegenstandes zu verhindern, so dass dieser durch die vorge-
nommene Verinderungstechnik fremd erscheint.

Zu den »russischen Formalisten« (Waldenfels, 1997, S. 17) zihlt der Literaturkritiker
und Schriftsteller Viktor Sklovskij, auf den sich auch Gess in ihren Arbeiten vielfach

4 Esistanzunehmen, dass das Verfahren der Verfremdung auch Irritation hervorrufen kann. So lieRe
sich die Verfremdung auch —der Tradition Aristoteles’ folgend —zur Gestaltung von Lernsituationen
durch das Hervorrufen eines Drangs nach Erkenntnis theoretisch fruchtbar machen. Grundsatzlich
gibt es also eine zweifache padagogische Funktion der Verfremdung, was ihre Adaption fir die
Didaktik zusatzlich begriindet. Im Fokus stehen im Folgenden jedoch ausschlieRlich Techniken,
die Staunen erregen konnen.
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bezieht (vgl. Gess, 2016, 2019a, 2020). Er entwickelt in seinem Aufsatz Die Kunst als
Verfahren (1916/1994) eine Theorie der ostranenie (Verfremdung), auf der im Weiteren das
Hauptaugenmerk liegt. Diese Wahl geht darauf zuriick, dass Sklovskij — im Gegensatz
zu Brecht, der als Hauptvertreter der deutschen Verfremdungstheorie gilt (vgl. Gess,
20192, S. 103) — in seiner Theorie der Verfremdung »weniger auf einen kognitiven Pro-
zess« (Gess, 2016, S. 25) als auf einen Affekt, der die sensuelle Empfindung steigern
soll, abzielt (vgl. Gess, 2020, S. 60). So lisst sich der etymologischen Analyse, die Gess
(2019a) vornimmt, zufolge die ostranenie bei Sklovskij problemlos »als ein Verfahren der
Staunenproduktion verstehen« (S. 144; vgl. Lachmann, 1970, S. 228). Dabei ziele Sklovs-
kij »auf einen Zustand sensueller Erregung ab, in dem ein >Fithlen der Dinge« wieder
méglich werden soll« (Gess, 2016, S. 25). Die Verfremdung ist fiir Sklovskij ein probates
Mittel zur Uberwindung der »Macht der Gewohnheit« (Gess, 2019a, S.109) mit dem
Ziel der »Wiedererweckung« (Lachmann, 1970, S. 227) der Dinge in der Wahrnehmung.
Dabei begreift Sklovskij die Automatisierung der Wahrnehmung grundsitzlich »als an-
thropologische Konstante« (Gess, 2019a, S. 110), die es zu itberwinden gilt (vgl. Sklovskij,
1916/1994, S. 11-12). Durch das Verfahren der Verfremdung solle »der Gegenstand aus
seiner Erstarrung gelost« (Lachmann, 1970, S. 227) und zuriick zu seiner eigentlichen
»Natur«, zum »somatisch erfahrenen >Natur-Ding« (Gess, 2019a, S. 115) gefithrt wer-
den. Im Zentrum des Verfahrens steht fiir Sklovskij »eine umfassende Somatisierung
des Rezeptionsprozesses« (ebd., S.114).° Es ist die Kunst, der Sklovskij das Potenzial
zuspricht, jene verlorene Beziehung zu den Dingen (wieder-)herstellen zu konnen:

»Um das Empfinden des Lebens wiederherzustellen, um die Dinge zu fithlen, um den
Stein steinern zu machen, existiert das, was man Kunst nennt. Ziel der Kunst ist es, ein
Empfinden des Gegenstandes zu vermitteln, als Sehen und nicht als Wiedererkennen.«
(Sklovskij, 1916/1994, S.15)

Die Kunst ist laut Sklovskij dazu in der Lage, den Automatismus der Wahrnehmung
aufzubrechen und durch eine Intensivierung und Verlingerung des Wahrnehmungs-
prozesses zur »Wiederherstellung einer intimen Beziehung zum Ding« (Gess, 2019a,
S. 110) beizutragen. Sie ist notwendig, um die Ohnmacht des Alltiglichen zu iiberwin-
den. Nun erscheint es verwunderlich, dass die Wiedererweckung der Dinge durch die
Kunst, spezifischer durch die Literatur, deren primires Medium die (geschriebene)
Sprache ist, erméglicht werden soll (vgl. ebd., S. 111). Fiir Sklovskij stehen Kunst und
Wahrnehmungsgegenstand jedoch in einem direkten Verhiltnis zueinander, so dass er
Kunstwerke schlicht als »neue Dinge« begreift, »die gefithlt werden sollen«, wihrend

5 Sklovskij fasst —anders als diese Arbeit mitihrer phinomenologischen Grundhaltung —Kérper und
Ceist als zwei voneinander getrennte Seinsbereiche auf. Dementsprechend thematisiert und for-
dert er die Riickkehr zu einer vermeintlich sdirektens, d.h. hier somatischen Wahrnehmung bzw.
Erfahrung der Dinge. Obschon diese Arbeit angesichts der Leiblichkeit des Menschen nicht von ei-
nem Dualismus von Kérper und Geist ausgeht, erweisen sich die Uberlegungen Sklovskijs dennoch
als sinnvolle Ankniipfungspunkte fiir die didaktische Forschung zur Technik der Verfremdung. Vor-
aussetzung fiir die Orientierung an Sklovskijs Argumentation ist freilich eine verinderte Perspek-
tive auf seine Ausfiihrungen, die nicht das Somatische, wohl aber den Leib ins Zentrum der Uberle-
gungen setzt.
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andersherum jeder Gegenstand doch nur fithlbar werde »durch/als Kunst« (ebd.). Ent-
sprechend nah lisst Sklovskij auch die Medialititen der Kiinste zusammentreten. So
nimmt etwa das Bild in seinem Denken eine besondere Stellung ein. Sklovskij (1916/1994)
versteht die Dichtung grundsatzlich als bildhaftes Denken: »Dichtung ist eine besondere
Art des Denkens, und zwar eine Art des Denkens in Bildern.« (Ebd., S. 4)

Von Bedeutung fiir die Wiedererweckung der Dinge ist das »sensualistische Stau-
nen, das »aus der Ordnung des Symbolischen [..] zur ersten Natur, vom Sema zum
Soma zuriickfithren [soll]« (Gess, 2019a, S. 115). Das Staunen ist also fiir Sklovskij der
Affeke, der die »somatische Erfahrung« (ebd., S. 110) der Dinge wieder moglich macht.
Zur Provokation dieses Staunens, durch das die Ohnmacht des Alltaglichen itberwunden
werden soll, sei dem Gegenstand der Wahrnehmung »seine Selbstverstindlichkeit, sei-
ne Vertrautheit« (Lachmann, 1970, S. 227) zu nehmen. Entsprechend sei also die direkte
und intensive Weltbeziehung zu den Dingen durch das Mittel der »Abweichung, hervor-
gerufen durch die Dichtung der Verfremdung, [..] durch ihre Retardierung, Intensivie-
rung und Bewusstmachung des Wahrnehmungsprozesses« (Gess, 20192, S. 115) zu errei-
chen.® Dabei ermégliche es gerade die Literatur, »die Sprache in ihrer Materialitit, in
ihren Worten, Klingen, Rhythmen wieder wahrnehmbar zu machen« (ebd., S. 111-112).
Zugleich lisst sich mittels der sprachlichen Verfremdung »auch auf der Ebene des Dar-
gestellten fiir Irritationen [...] sorgenc« (ebd., S. 112). Entsprechend ermégliche es die Li-
teratur »im doppelten Sinne [...], die sinnliche Wahrnehmung zu intensivieren: Literatur
als Materialitit der Sprache zum einen, als verfremdete Reprisentation der Lebenswelt
zum anderenc (ebd.).

Nun stehen der Poetik »fiir das Verfahren der Verfremdung [...] eine grofRe Zahl li-
terarischer Kunstgriffe zur Verfiigung« (ebd., S. 130). Verfahrenstechniken der Verfrem-
dung, die Sklovskij in seinem Aufsatz Die Kunst als Verfahren beschreibt, fasst Lachmann
(1970) als Formen der Abweichung zusammen:

»Zur Klarung der angefiihrten Kunstgriffe konnte man den Begriff sAbweichung<im
Sinne der Abweichung von einer beliebigen Norm einfiihren. Bei derinaddquaten Per-
spektive ware dies eine Abweichung im konventionellen Darstellungsmodus, als Ab-
weichung vom proprium wirken die rhetorischen Mittel, wihrend es in der Sprache ei-
ne solche von der consuetudo ist. Fliichtig erwihnt Sklovskij die Rolle des Rhythmus,
der sich als Abweichung vom Metrum begreifen liefRe.« (S. 234)

6 Anders als bei Sklovskij dient das Staunen im Rahmen dieser Untersuchung hinsichtlich Bildung
nicht dazu, die Dinge durch Verfahren der Abweichung (wieder) wahrnehmbar zu machen. Viel-
mehrkann das Staunen Erfahrung intensivieren und als kreative Form des Antwortens verandernd
wirken (vgl. Ill, Kap. 3.2). Doch auch bei Sklovskij ist in der Riickgewinnung der intimen und (ver-
meintlich) direkten, d.h. bei ihm >somatischen< Beziehung zur Natur der Dinge das tbergreifen-
de Ziel der Verinderung der wahrnehmenden Person auszumachen — konkret deren verdnderte
Wahrnehmung der Gegenstinde. Er strebt ein (verdndertes) Fihlen und Empfinden an. Entspre-
chend zielt die Verfremdung auch bei Sklovskij darauf ab, Welt- und Selbstbeziehung zu verin-
dern. Weltbeziehungen verandern sich dann einerseits in der Wiedererweckung der wahrgenom-
menen Dinge. Die Selbstbeziehung veridndert sich andererseits im damit zusammenhéngenden
Fihlen und Empfinden, das im Staunen selbst thematisch wird.
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Einige dieser Techniken werden nun in ihren Grundziigen nachgezeichnet, um sie im
Anschluss daran fiir einen staunenerregenden Unterricht pidagogisch-didaktisch zu
akzentuieren.

3.3 Verfremdung als didaktisches Mittel eines staunenerregenden
Unterrichts im Kontext geistiger und schwerer Behinderung

Abschliefend werden die Abweichungs-Techniken Sklovskijs, die Lachmann (1970) zu-
sammenfasst, auf die Didaktik im Kontext geistiger und schwerer Behinderung tiber-
tragen. Diese Adaption zielt darauf ab, Impulse fiir die Praxis zu liefern, um (Unter-
richts-)Gegenstinde und (Unterrichts-)Situationen zu verfremden mit dem Ziel, Stau-
nen zu erregen. Damit wird das itbergreifende Ziel verfolgt, Gelingensbedingungen fiir
Bildung im Kontext geistiger und schwerer Behinderung zu skizzieren.

Auswahl, Begriindung und methodisch-mediale Aufbereitung von Unterrichtsge-
genstinden sind konstitutive Momente der Unterrichtsvorbereitung (vgl. Klafki, 2007,
S. 258-284). Wird nun auf die Darstellung von Moglichkeiten zur Verfremdung von Un-
terrichtsgegenstinden und -situationen abgezielt, muss zunichst ein tibergreifender,
die Unterrichtsplanung allgemein betreffender Aspekt angesprochen werden. So ist es
im Rahmen der Unterrichtsvorbereitung stets notwendig, den Unterrichtsgegenstand
vorab hinreichend zu beleuchten und »elementare Strukturen« bzw. »konstitutivel...]
Grundbestandteile« (Heinen, 2003, S. 66) desselben zu identifizieren.” Erst durch
die Analyse der elementaren Strukturen des Unterrichtsgegenstandes wird es auch
moglich, diesen Gegenstand als fremd erscheinen zu lassen. Die Durchfithrung dieses
Planungsschrittes zur Vorbereitung von Unterricht gilt damit als grundlegende Voraus-
setzung zur didaktischen Anwendung des Verfahrens der Verfremdung mit dem Ziel
der Staunenserzeugung.

Abweichung von der gewohnten Perspektive auf einen Gegenstand

Sklovskij bezieht sich in seinem Aufsatz auf den russischen Schriftsteller Lev Tolstoj und
beschreibt dessen Verfremdungstechnik, die darauf abzielt, mit spezifischen Schilde-
rungsweisen den gewohnlichen Blick auf die beschriebenen Dinge und Ereignisse zu

7 Auch im Konzept Elementarisierung werden Verfahrenstechniken benannt, durch die ein Unter-
richtsgegenstand verindert werden kann. Ziel ist dabei, die elementaren Strukturen eines Unter-
richtsgegenstandes vermitteln bzw. aneignen zu kénnen (vgl. Heinen, 1989, 1997). Nach Identifi-
kation der elementaren Strukturen konnen im Rahmen der Unterrichtsplanung >fakultative« Struk-
turen des Unterrichtsgegenstandes erweitert, weggelassen, ersetzt, hinzugefiigt usf. werden (vgl.
Heinen, 2003, S. 67). Solche Operationen kdnnen auch zu einer Verfremdung des Gegenstandes
beitragen, was im Folgenden gezeigt wird. Wahrend Elementarisierung das Ziel verfolgt, einen (Un-
terrichts-)Gegenstand »in die Sprache des Schiilers« (ebd.) zu Uibersetzen, liegt der Fokus bei der
Technik der Verfremdung nicht in dieser Ubersetzung, sondern im Gegenteil darin, jene —im Kon-
zept der Elementarisierung angestrebte —sHarmonisierung<zwischen Gegenstand und Schiiler auf-
zuldsen. Das Verfahren der Verfremdung zielt darauf ab, automatisierte Wahrnehmung vorsatz-
lich und gezielt zu unterbrechen, um die Wirkung des Staunens herauszufordern.
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verindern (vgl. Lachmann, 1970, S. 232). Laut Lachmann bedienen sich die von Sklovskij
ausgewihlten Tolstoj-Beispiele

»ausnahmslos des Kunstgriffs der inaddquaten Perspektive mit dem Ziel, das Ding aus
seinem gewohnten Hintergrund herauszutrennen, es fremd, neu und nicht mehr als
selbstverstiandlich erscheinen zu lassen und dadurch den Automatismus der Wahrneh-
mung (und des Bewusstseins) zu zerstoren.« (Ebd., S. 233)

Tolstoj will mit diesem Verfahren »durch die Schaffung einer Dissonanz in der Darstel-
lung eines gewohnter Weise harmonischen Weltausschnittes zu einem Anders- bzw.
Richtig-Sehen fithren« (ebd.). Das Ziel liegt in einer »Umbewertung« des Gesehenen.

Wird diese Technik fiir die Didaktik adaptiert, dann liegt ein zu tbertragendes
Grundmotiv darin, Fremdheit zu erzeugen und Staunen zu erregen, indem der Blick auf
etwas Gegebenes durch eine abweichende Perspektive verindert wird. Im unterrichtli-
chen Kontext lisst sich dann womoglich Staunen erzeugen, indem ein (Unterrichts-)Ge-
genstand aus seinem gewohnten und iiblichen Kontext, aus seiner normalen Umgebung
bzw. aus dem erwarteten Horizont herausgelost und in einen anderen Kontext einge-
setzt wird. Dies ist moglich, wenn ein (fachbezogener) Gegenstand in einem anderen,
unerwarteten und fiir den Gegenstand ungewchnlichen oder untypischen Fachunter-
richt thematisiert wird. Uberdies kénnen auch Objekte und (Gebrauchs-)Gegenstinde
der Alltagswelt in andere, fremde oder neue Anwendungsgebiete iibertragen und zweck-
entfremdet werden. Durch das Einnehmen einer >inaddquatenc« Perspektive dndert sich
der Blick auf den Gegenstand und neues Denken, Wahrnehmen, Handeln bzw. neues
»Sehen« wird moglich. Durch eine verinderte Perspektive 6ffnen sich neue Blickwinkel,
die den vertrauten Gegenstand als fremd erscheinen lassen. Darin erdffnet sich die
Aussicht auf Mogliches. Staunen lasst sich erregen, indem eine inadiquate Perspektive
auf den Gegenstand offenbart, dass anderes méglich ist. Andert sich der Horizont bzw.
der Kontext, in dem ein Gegenstand erscheint, und wird Staunen erregt, indern sich
Welt- und Selbstverhiltnisse automatisch mit. Zusammenfassend beschreibt diese
Technik ein Verfahren, durch das der Gegenstand derselbe und als solcher unverindert
bleibt. Durch das Verfahren veridndert sich aber der jeweilige Kontext, in dem dieser
Gegenstand auftritt und damit auch die Perspektive auf ihn so, dass diese Verinderung
Staunen erzeugen und Verinderungen der eigenen Beziige und Verhiltnisse produktiv
mitbestimmen kann.

Abweichung von den gewohnten Eigenschaften und Eigenheiten
eines Gegenstandes

Auch bei der Technik der Abweichung von den gewohnten Eigenschaften und Eigen-
heiten eines Gegenstandes wird nicht der Gegenstand als solcher verindert. Vielmehr
verindern sich die gewohnten Eigenheiten oder Eigenschaften, die ihm zugeschrieben
werden. Tolstoj erreicht dieses Ziel laut Sklovskij (1916/1994) dadurch, »daR er einen Ge-
genstand nicht mit seinem Namen nennt« und »in der Beschreibung des Gegenstandes
nicht die gebriuchliche Bezeichnung fiir seine Teile verwendet«, sondern stattdessen
diese Teile »wie die entsprechenden Teile bei anderen Dingenc« (S. 17) benennt.
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Das Grundmotiv dieser Abweichungs-Technik liegt folglich darin, dass Gegenstinde
sprachlich durch Umschreibung und Umbenennung verfremdet werden. Entsprechend
didaktisch gewendet lassen sich womdglich auch (Unterrichts-)Gegenstinde durch Um-
schreibung und Umbenennung verfremden. Gleiches gilt fiir Gebrauchsgegenstinde
und Anschauungsmaterial. Bereits bekannte und gewohnte Eigenschaften eines Gegen-
standes konnen zu einer Umschreibung beitragen, andererseits kann der Gegenstand
auch dieser Eigenschaften beraubt werden, indem er mit alternativen oder abweichen-
den Eigenschaften in Verbindung gebracht wird. Dieses Verfahren ist vornehmlich
sprachlich fundiert, insofern der Gegenstand vergleichend, durch Abgrenzung oder
aber durch Verweis anders benannt und beschrieben wird. Der Gegenstand erscheint mit
anderen Worten als fremd. Das gleiche Verfahren lisst sich allerdings auch anders als nur
sprachlich anwenden, (abweichende) Eigenschaftsbeschreibungen kénnen auch mittels
anderer Medien als dem der Sprache vorgenommen werden.

Abweichung vom konventionellen Darstellungsmodus

Auch die Technik der Abweichung vom konventionellen Darstellungsmodus geht zuriick auf
die angesprochenen Tolstoj-Beispiele (vgl. Lachmann, 1970, S. 233-234). Durch eine ver-
anderte mediale Darstellung von Gewohntem wird es moglich, »das Ding aus seinem
gewohnten Hintergrund herauszutrennen, es fremd, neu und nicht mehr als selbstver-
standlich erscheinen zu lassen und dadurch den Automatismus der Wahrnehmung (und
des Bewusstseins) zu zerstoren« (ebd., S. 233). Medialitit beschreibt das Wie der Erschei-
nung und »erst die Medialitit lisst ein Phinomen so und nicht anders erscheinen« (Sa-
bisch, 2019, S. 116).% Bei der Abweichungvom konventionellen Darstellungsmodus wird die me-
dial gebundene Aufmerksamkeit auf einen Gegenstand durch dessen verinderte media-
le Darstellung geweckt und damit Staunen erregt (vgl. Waldenfels, 2004, S. 127-137). Fir
die Didaktik lisst sich folgern: Staunen kann woméglich erregt werden, indem der Ge-
genstand medial verfremdet wird, so dass er sich in anderer als bislang bekannter Wei-
se zeigt und somit von seiner konventionellen Erscheinung abweicht. Die verinderte
mediale Darstellung eines Gegenstandes ermdglicht neue und andere Wahrnehmung.
Durch die Prisentation einer unkonventionellen, fremden Erscheinungsform wird die
gewohnte und automatisierte Wahrnehmung unterbrochen. Ein- und derselbe Gegen-
stand fithrt in unterschiedlichen Medialititen bzw. Darstellungs- und Erscheinungs-
weisen zu unterschiedlichen Erfahrungen (vgl. Sabisch, 2017, S. 107-109). Fiir das Mit-
tel der abweichenden Darstellungsformen durch veranderte Medialititen zur Erregung des
Staunens eignet sich ein Blick in die Kiinste, insofern sie sich einerseits durch ein brei-
tes Spektrum medialer Darstellungsformen und andererseits durch ihre originire Ei-
genschaft der Stérung normalisierter Wahrnehmung durch unerwartete, aufReralltigli-

8 Fiir Sabisch (2019) liegt in dieser Eigenschaft von Medialitat auch der Ursprung einer medialen
Phanomenologie begriindet, die tiber die Annahme eines zeichenférmigen Erscheinens der Dinge
hinausweist. Sie schreibt: »Genau an dieser Stelle setzt m.E. eine mediale Phdnomenologie ein,
die das Zeigen nicht langer ausschliellich in Zeichenprozesse oder rhetorische Figuren verlagert,
sondern von einem Sich-Zeigen durch spezifische Medien (Bild, Film etc.) und dessen praktischen
Umgang damit ausgeht.« (Ebd., S.115; Herv. i.0.)
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che oder ungewohnte Darstellungsformen auszeichnen. Kinstlerische und performati-
ve Darstellungsformen kénnen das Erscheinen eines Gegenstandes zugunsten des Stau-
nens verandern.

Die abweichende Darstellung eines Gegenstandes durch verinderte Medialititen
16st den Primat der Sprache fiir unterrichtliche Gegenstinde auf. Obschon der Sprache
im Unterricht fiir Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung grundsitzlich we-
niger Bedeutung zugewiesen wird, lasst sich hinsichtlich des Unterrichts in Allgemeinen
Schulen feststellen, dass »in Bezug auf die schulische wie universitire Kultur gegen-
wirtig immer noch die sprachliche und textuelle Darstellung [...] itberwiegt« (Sabisch,
2019, S.125-126). Dieser Umstand kann sich negativ auf inklusive (Schul-)BILDUNG
fiir Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung auswirken und BILDUNGS-Be-
nachteiligung begiinstigen. Durch eine Abweichung vom konventionellen Darstellungsmodus
wird der Anstof} fiir einen staunenerregenden Unterricht gegeben, der sich vom Primat
der Sprache l6st und damit Potenzial fiir inklusiven Unterricht aufweist. Verfremdung
durch die Verinderung der Medialitit eines Gegenstandes lisst die »Distanzierung
von der Sprache als einzigem Medium« (ebd., S. 122; Herv. 1.0.) zu. Die Anwendung der
Verfremdungstechnik macht eine Distanzierung von der Sprache dariiber hinaus sogar
didaktisch notwendig. Das Abweichen vom konventionellen Darstellungsmodus lisst es in
besonderer Weise zu, dass sich Unterricht an den individuellen Bediirfnissen, Welt- und
Selbstzugangsformen, Fihigkeiten und Erfahrungen orientieren kann. Voraussetzung
daftr ist die Inszenierung medial vielfiltiger Erscheinungsformen eines Gegenstandes.
Die Uberginge zwischen dsthetischen und didaktischen Praktiken sind dabei flieftend.

Abweichung durch Ratsel, (Sprach-)Bilder und Symbole

Auch das literarische Mittel der »Abweichung vom proprium« (Gess, 2019a, S. 112; Herv.
i.0.) kann fiir die Kunst der Didaktik adaptiert werden (vgl. Sklovskij, 1916/1994, S. 17).
Gess (2019a) beschreibt dieses Verfahren mit Bezug auf Sklovskij als eine Verfremdungs-
variante durch die Verwendung rhetorischer Mittel. Als Beispiele nennt sie den »Ver-
gleich, [die] Metapher [und das] Anigma« (ebd., S. 112).

Wie erwihnt, ist es die bildhafte Sprache, die Sklovskij besonders interessiert (vgl.
111, Kap. 3.2). Entsprechend prigt bildhafte Sprache auch seine Verfremdungstheorie.
Das Bild ist fiir Sklovskij ein probates Mittel zur Verfremdung eines (literarischen) Ge-
genstandes: »Ich personlich bin der Meinung, daf} es fast tiberall da Verfremdung gibt,
wo es ein Bild gibt.«’ (Sklovskij, 1916/1994, S. 23) Dabei habe eine bildhafte Darstellung
nicht Erkenntnis oder Verdeutlichung des Dargestellten zum Ziel, sondern die Inten-
sivierung der Wahrnehmung des dargestellten Gegenstandes: »Ziel des Bildes ist nicht
die Anniherung seiner Bedeutung an unser Verstindnis, sondern die Herstellung einer
besonderen Wahrnehmung des Gegenstandes, so daf er >gesehen<wird, und nicht >wie-
dererkannt«.« (Ebd., S. 25; vgl. Kessler, 1996; Lachmann, 1970) Die Bedeutung des Bildes

9 Lachmann (1970) weist darauf hin, dass »bei der Diskussion tiber die Rolle des Bildes [..] die Ver-
mutung nahe[liegt], Sklovskij habe die Gleichsetzung jeglichen rhetorischen oder bildlichen Mit-
tels mit ostranenie im Sinn« (S. 233). Noch allgemeiner ldsst sich sogar annehmen, dass Kunst bei
Sklovskij immer als Verfremdung zu verstehen ist (vgl. ebd.).
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fiir die Technik der Verfremdung liegt in der »Ubertragung eines Gegenstandes aus sei-
ner normalen Wahrnehmung in die Sphire einer neuen Wahrnehmunge; das Ziel der
bildsprachlichen Verfremdung ist »eine eigenartige semantische Verinderung« (Sklovs-
kij, 1916/1994, S. 31).

Die Gemeinsamkeit der von Gess (20192) beispielhaft angefithrten rhetorischen Mit-
tel des Vergleichs, der Metapher und des Anigmas lisst sich darin ausmachen, dass je-
weils etwas anders als gewShnlich oder erwartet sprachlich ausgedriickt wird. Der ver-
inderte Ausdruck weist wiederum die Besonderheit auf, dass es sich um bildhafte »Ab-
weichungen vom normalen Sprachgebrauch« (ebd., S. 130) handelt, die fiir das Erregen
des Staunens in der Poetik von Bedeutung sind. In erweiterter Auslegung liegt die Tech-
nik der Verfremdung darin, das eigentlich Gemeinte bildhaft-symbolisch in Erscheinung
treten zu lassen. Wihrend beim Anigma die Ritselhaftigkeit bzw. die »Verritselungenc
(Aenigma. In Historisches Worterbuch der Rhetorik [HWRh], 2012, S. 188) und Verdunk-
lung des Gesagten im Mittelpunkt stehen, ist es bei der Metapher — die schon bei Aristo-
teles als Verfahren der Affekterregung thematisch ist (vgl. Leidenschaft. In HWRh, 2012,
S. 154) — »die doppelbddige Verwendung eines Wortes in einem Kontext, in dem es the-
matisch nicht daheim ist, wobei die (voraus-)gesetzte Analogie nicht ausdriicklich ange-
zeigt wird« (Metapher. In HWRh, 2012, S. 1175), die von rhetorischer und schlussendlich
von staunenerregender Bedeutung ist. Diese an die Rhetorik gebundenen Eigenschaften
lassen sich nun aus ihrem rein sprachlichen bzw. poetischen Horizont herauslésen und
fiir die Didaktik im Kontext geistiger und schwerer Behinderung fruchtbar machen.

Didaktisch gewendet lisst sich das Verfahren als Abweichung vom Gegenstand durch
Ritsel, (Sprach-)Bilder und Symbole erfassen. Es zielt nicht auf die blof3e Verinderung des
Darstellungsmodus ab. Es soll dariiber hinaus auch der Inhalt, es sollen die elementaren
Strukturen eines Gegenstandes bildlich-symbolisch verfremdet bzw. verritselt werden,
so dass die Bedeutungsdimensionen nicht mehr offen liegen. Das Ziel dieser Technik ist
dann stirker als bei allen bisher genannten Verfahren die Verdunklung und Mystifizie-
rung eines Gegenstandes. Das veranlasst eine verinderte Wahrnehmung, die durch den
bildhaft-symbolischen Ausdruck entsteht. Wie bei der Metapher, »die bislang Unzusam-
menhingendes miteinander in Verbindung bring[t]« (Gess, 20193, S. 130), wird nicht nur
Sprachliches, sondern auch konkret Materielles aus bisherigen Zusammenhingen ge-
16st und bildhaft verfremdet. Ahnlich dem Anigma kann aulerdem auch im Unterricht
Bekanntes verdunkelt, verritselt oder mystifiziert werden, indem der Gegenstand seiner
gewohnten Eigenheiten beraubt und seine elementaren Strukturen angegriffen werden.
In diesem Verfahren spielt der allen Dingen inhirente symbolische Gehalt bzw. der sym-
bolische Uberschuss eine entscheidende Rolle (vgl. Waldenfels, 1994, S. 481-484). Er er-
moglicht es, den Gegenstand iiber die offenliegende Bedeutung hinaus zu verfremden,
zu iibertragen oder zu verritseln. Pidagogisch-didaktisch gewendet geht dieses Verfah-
ren mit der Bedingung einher, dass der symbolische Uberschuss zunichst erkannt wird,
um Staunen im Unterricht durch symbolische Verfremdung provozieren zu konnen.

Abweichung von der gewohnten Distanz zum Gegenstand

Ziel jeder Verfremdungstechnik ist bei Sklovskij die Wiedererweckung der Dinge, das
Herstellen eines Empfindens und Fithlens — kurz: eine verinderte Wahrnehmung der
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Welt. Die (somatische) Erfahrung soll dazu beitragen, die Welt zu spiiren. Daraus ldsst
sich aus phinomenologischer Perspektive eine weitere Verfremdungstechnik fir die
unterrichtliche Praxis im Kontext geistiger und schwerer Behinderung ableiten, die
Technik zur Erzeugung einer Abweichung von der gewohnten Distanz zu den Dingen. Die
Annahme des primiren Zugangs zur Welt mittels Wahrnehmung tiber das Medium
des Leibes gilt im Kontext geistiger und schwerer Behinderung als Allgemeinplatz.
Dabei kommt der Haut als »doppelseitige Resonanzmembran« (Rosa, 2019, S. 89) im
Kontext geistiger und schwerer Behinderung hinsichtlich des Weltzugangs besondere
Bedeutung zu (vgl. II, Kap. 4.1). Bereits 2006 verweisen Lamers und Heinen auf die
Notwendigkeit der didaktischen Gestaltung einer »sensopathische[n] Lernwelt«, in der
»Lernangebote [dominieren], in denen Kinder die Materialien, Gegenstinde und Perso-
nen im Umfeld als fithlbar und berithrbar miteinander erleben [kénnen]« (S. 188). Dabei
steht vor allem »die Doppelseitigkeit von sensorischen und pathischen Momenten, von
Berithren und Berithrtsein [...] im Vordergrund« (ebd.). Diese These wird nun dahinge-
hend erweitert und akzentuiert, dass sensopathisches respektive leibliches Beriithren
und Berithrtsein von Gegenstinden als Technik der Verfremdung zur Erregung des
Staunens genutzt werden kann. Der Kontakt zur Welt und zu den Dingen iiber die Haut
ist nicht nur als priméire Form des Weltzugangs zu begreifen. Er kann dariiber hinaus
auch zur Verfremdung von Bekanntem beitragen. Es ist die Abweichung von der gewohnten
Distanz, die die Aufmerksamkeit womdglich wecken und Staunen erregen kann. Das
Ziel dieser Verfremdungstechnik liegt im Provozieren (ver-)fremde(-te)r, irritierender
Wahrnehmung, durch die Staunen erregt werden soll. Das Grundmotiv liegt darin,
Wahrnehmung eines Gegenstandes — d.h. aisthetische Wahrnehmung im Medium des
Leibes iiber die Haut — zu ermdglichen, obschon sich die gingigen Wahrnehmungs-
formen — vor allem im schulischen Kontext — fiir gew6hnlich primir auf die Fernsinne
beziehen und dabei die Verflechtung der Sinne und Moglichkeit des Beriithrtwerdens
iiber die Haut weitgehend unberiicksichtigt bleiben. So kann z.B. Musik, deren Klang in
aller Regel vornehmlich akustisch wahrgenommen wird, auch durch Vibration erfahren
werden. Erneut sei auf die Gefahr der Reduktion der Wahrnehmung auf die Aufnahme
und Verarbeitung von Sinnesreizen und der daraus pidagogisch abgeleiteten Konse-
quenz der Vervielfiltigung dieser Reize zugunsten einer sWahrnehmungsférderung:
hingewiesen (vgl. II, Kap. 4.1). Doch aus (leib-)phinomenologischer Perspektive lisst
sich tiber den Leib bzw. das Medium der Haut eine Abweichung von der gewohnten Distanz
herstellen, die das Staunen erregen kann.

Abweichung von bekannten Orten und Rdumen

Als weitere Verfremdungstechnik »bestimmt Sklovskij die dichterische Sprache in Be-
zug auf ihr Verfremdungsvermogen« (Lachmann, 1970, S. 232). Er bezieht sich dabei auf
das Verwenden von Fremdsprachen oder Archaismen zur Erschwerung der Sprache (vgl.
Sklovskij, 1916/1994, S. 31). Gess (2019a) fasst dieses Verfahren als »Abweichung von der
consuetudo in der Sprache (z.B. Fremdsprache, Archaismen)« (S. 112; Herv. 1.0.) zusam-
men. Als Mittel der Verfremdung dient folglich das Ubersetzen in fremde Sprachen oder
altertiimliche Sprachformen. Auch dieses poetische Verfahren lisst sich didaktisch wen-
denund erweitern. In iibertragener Form heifdt das: Fremd ist das, was von den Gewohn-
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heiten des Bekannten abweicht. Zur Gewohnheit des Bekannten zihlt auch die eigene
Sprache. Dariiber hinaus lassen sich auch Gewohnheiten und Habitualisierungen erfas-
sen, die durch bestimmte Abweichungsmandver gestort und verindert werden kénnen.
So, wie die Ubersetzung in fremde Sprachen mit dem Verlassen des gewohnten Sprach-
raums einhergeht, so zeigt sich auch die Méglichkeit, Staunen herauszufordern, indem
das Uber-Setzen aus gewohnten Riumen — dem Bekannten — in unbekannte, fremde und
iiberraschende Riume ermdglicht wird. Im Gegensatz zur Technik der Abweichung von
der gewohnten Perspektive auf einen Gegenstand wird bei diesem Verfahren nicht der Gegen-
stand, sondern der Erfahrende selbst in einen anderen Kontext, in einen fremden Hori-
Zont versetzt.

Thematisch ist im wortlichen Sinne die Verfremdung durch das Herstellen einer geo-
graphisch-raumlichen Abweichung. Koller (2016b) nimmt in seiner bildungstheoretischen
Interpretation des von Wolfgang Herrndorf verfassten Adoleszenz-Romans Tschick
und der darin beschriebenen Reise der Protagonisten an, dass Fremderfahrung — und
schlieflich Bildung — im Uberschreiten geographischer Grenzen méglich wird: »Bildung
[...] bedarf der raumlichen Distanz zum Hergebrachten im wortlich-geographischen
Verstindnis wie im tibertragenen Sinn einer Lockerung etablierter Ordnungen.« (Koller,
2016b, S. 233) Im Roman Tschick ist es der Aufbruch in die »Walachei« (Herrndorf, 2016,
S.97) »im Sinne eines unbestimmten Irgendwo fernab der gewohnten Koordinatenc
(Koller, 2016b, S. 233) und damit der Ausbruch aus »der gewohnten riumlichen Umge-
bung«, der als Metapher fiir die bildungsbezogene Notwendigkeit steht, »sich aus der
Bindung an etablierte Weltdeutungen zu lésen und neue Denk- und Verhaltensweisen
auszuprobierenc« (ebd.). Die tatsichliche wie auch metaphorisch begriffene Reise wird
zum »Ausldser von Fremderfahrung« (Rohnert, 2003, S.30; Herv. i.0.). Die Reise wird
zur hervorragenden Grundbedingung fiir das Staunen. Nun lasst sich der im Roman
beschriebene Aufbruch — wie Koller (2016b) deutlich macht — nicht nur metaphorisch,
sondern auch in einem wortlich-geographischen Sinne verstehen. Das hier fokussierte
Mittel der Staunenserregung ist die Begegnung mit fremden Menschen und der Vielfalt
kultureller Ordnungen. »Reisenc, so liefle sich mit Réhnert (2003) zusammenfassen,
»ist gesteigerte Form der Fremderfahrung« (S. 30). Beim Reisen erscheinen die Welt,
der personal Andere und das Selbst notwendigerweise als fremd und wir befinden uns
»raumlich bereits in der Fremde [...]« (ebd.; Herv. i.0.) — die Fremderfahrung ist beim
Reisen obligatorisch. Beim Reisen sind wir gemeinhin von fremden Sprachen oder
Dialekten umgeben, was erneut auf die Verfremdungstechnik mittels Verwendung von
Fremdsprachen oder Archaismen verweist. Dariiber hinaus sind es auch Reiselyrik (vgl.
ebd.) und Reiseliteratur (vgl. Koller, 2016b), die uns staunend machen kénnen, ohne dass
wir selbst in die Fremde reisen.

Bedeutsam fiir den Unterricht im Kontext geistiger und schwerer Behinderung ist
erstens, dass Staunen womoglich durch die Abweichung von Gewohntem - konkret: von
gewohnten geographischen Riumen — erregt werden kann. Solche Erfahrungen erschei-
nen pridestiniert fiir das Erregen des Staunens. Als Mittel der Staunenserzeugung las-
sen sich das Erkunden fremder Linder und Landschaften, das Kennenlernen fremder
Kulturen ebenso wie das Horen fremder Sprachen anfithren. Ein solcher Rahmen fir
Verfremdung des Bekannten — etwa durch das Reisen in fremde Linder und interkultu-
rellen Austausch - sollte folglich (auch) im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
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moglich werden. Fir den alltiglichen Unterricht eigenen sich auferdem gemifiigtere
Formen der Verfremdungstechnik, etwa durch das Verlassen gewohnter (Klassen-)Riu-
me oder das Sprechen und Héren fremder Sprachen und Dialekte im Unterricht.

Abweichung von gewohnten Zeiten und vom Rhythmus

Abweichung von Bekanntem als Méglichkeit der Verfremdung und der Staunenserre-
gung im Unterricht mit Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung lasst sich
nicht nur geographisch bzw. raumlich, sondern auch zeitlich vornehmen. In der Poetik
wird dieses Verfahren als »Abweichung vom Rhythmus der Prosa« (Gess, 2019a, S. 112) be-
zeichnet. Gess versteht darunter vornehmlich die Abweichung vom Metrum (vgl. ebd.).
Staunen lisst sich auch im Unterricht durch das Unterbrechen und Verindern der ge-
wohnten zeitlichen Strukturen und des eigenen Rhythmus hervorrufen. Darunter fillt
das Abweichen vom Lebensrhythmus ebenso wie die Abweichung vom sogenannten di-
daktischen Grundrhythmus (vgl. Meyer, 2020). Ein staunenerregender Unterricht legt es
darauf an, diese Grundrhythmen zu verindern, zu irritieren, zu tiberschreiten und vor
allem - im Sinne der Zeitlichkeit des Staunens: gegebene zeitliche Strukturen auszu-
dehnen. Das Staunen lisst Zeitriume entstehen und braucht Zeit (vgl. I11, Kap. 2.2). Ent-
sprechend sollte die »Zeitstruktur eines Fachunterrichts« (Bihr et al., 2019b, S. 19) ver-
andert werden, um Staunen zu erregen. Fiir einen staunenerregenden Unterricht ist es
grundsitzlich notwendig, dass »angemessene zeitliche Freiriume zur Auseinanderset-
zung mit Welt [...] gewdhrt werden« (ebd.). Auch Koller (2012a) weist auf die Bedeutung
zeitlicher Frei-Raume fiir transformatorische Bildungsprozesse hin:

»Um innere Bilder entwickeln zu kénnen, die als Keimzelle fiir die Entstehung neuer
Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses dienen kdnnen, braucht es offenbar Zeitriu-
me, die dem Zeitdruck des Alltags entzogen sind und so als >Entschleunigungsoasenc
verstanden werden kénnen.« (S.119)

Das Verfremdungsverfahren der Abweichung von gewohnten Zeiten und vom Rhythmus kénn-
te im Kontext geistiger und schwerer Behinderung fruchtbares Potenzial entfalten. Men-
schen mit geistiger und schwerer Behinderung haben in sverlangsamten«< Unterrichts-
situationen als inszenierten Entschleunigungsoasen (vgl. Rosa, 2005) die Moglichkeit,
kulturell-symbolische Gegenstinde intensiv und frei vom Handlungsdruck zu erfahren,
was die eigenen Welt- und Selbstbeziige in dieser Erfahrung verindern kann. Die Chan-
ce dazu erhoht sich, wenn die bekannten und gewohnten Zeitstrukturen durchbrochen
und iberschritten bzw. bekannte Zeit- und Raumstrukturen verfremdet werden. Aller-
dings muss vor dem Hintergrund der Gefahr, dass Unterrichtszeiten im Kontext geisti-
ger und schwerer Behinderung hiufig nicht bzw. nicht hinreichend genutzt werden, kri-
tisch darauf hingewiesen werden, dass es bei Entschleunigung und Verinderung zeitli-
cher Strukturen einer anspruchsvollen Ausgestaltung solcher Erfahrungssituationen be-
darf (vgl. I1, Kap. 4.3).



Inszenierung eines staunenfreundlichen und staunenerregenden Unterrichts
Zusammenfassung

Die Moglichkeiten der Staunenserregung durch das Mittel der Verfremdung im
(Fach-)Unterricht konnten an dieser Stelle lediglich skizziert werden. Thre Ausarbeitung
ist ebenso wie das Erproben und Evaluieren dieser Verfahren weiteren wissenschaft-
lichen Untersuchungen vorbehalten. Zusammenfassend lisst sich jedoch feststellen,
dass es Verfahren und Methoden gibt, die im didaktischen Feld zur Staunenserregung
genutzt werden kénnen. Damit ist ein Schritt hin zu einer didaktischen Untermalung
der bildungsphilosophischen Konzeption dieser Arbeit getan. Mogliche Anhaltspunk-
te liefert die Poetik. Auch in der vollzogenen didaktischen Adaption ist die Nihe zur
Literatur und zur Sprache an vielen Stellen unvermeidlich bzw. sinnvoll.

Nun mag allerdings der enge Bezug der didaktischen Ausfithrungen zur Literatur —
und damit auch zur Sprache — im Kontext dieser Arbeit verwundern, liegt doch ein Fo-
kus auf der kritischen Auseinandersetzung mit der gemeinhin vorherrschenden sprach-
lichen Fundierung von BILDUNG. Die Arbeit ist ein Versuch, den Primat der Sprache
bildungsphilosophisch begriindet aufzuldsen. Dass sich die Ubertragung der Uberle-
gungen in das Feld der Didaktik dennoch an sprachliche Verfahren aus der Poetik an-
lehnt, lasst sich begriinden. Sprache und Bildung stehen sehr wohl in einem Zusam-
menhang. Erfahrungen mit kulturellen bzw. symbolisch strukturierten Gegenstinden
und Verinderungsprozesse weisen eine sprachliche Dimension auf (vgl. II, Kap. 4.4).
Aus der Perspektive dieser Arbeit ist Sprache allerdings nicht ausschlief3lich und in ei-
nem engen Verstindnis als Verbalsprache zu verstehen bzw. misszuverstehen. Sprache
ist im Sinne eines weiten Verstindnisses als leibliches Phinomen, als Vollzug des (leib-
lichen) Ausdrucks zu begreifen. Dabei ermdglicht es insbesondere die Anerkennung der
Verbindung von Sprache und Bildung unter Einbeziehung der Asthetik bzw. alternativer
Medialititen, ein weites Verstindnis von Sprachlichkeit zu entwickeln.

Folglich stellt sSprache« kein uniiberwindbares Hindernis fiir bildungsphilosophi-
sche Forschung im Kontext geistiger und schwerer Behinderung dar. Sprache als Oberbe-
griff, der auch alternative »Sprachlichkeit neben der Wortsprache« (Dietrich, 2010, S. 10)
einschlief3t, leistet einen Beitrag, um bildungsphilosophische und didaktische Fragen
im Kontext geistiger und schwerer Behinderung (neu) in den Blick nehmen zu kénnen.
Die genannten Verfahren dienen als Impulse zur Erweiterung und Ausgestaltung der
poetologischen Vorlage. Durch die Anerkennung der Verbindung von Sprache und Bil-
dung offenbaren sich Moglichkeiten einer kiinstlerisch-4sthetischen Ausgestaltung von
Erfahrungsriumen, die durch das produktive Moment des Staunens geprigt sein kon-
nen. Die gewonnenen Erkenntnisse ebnen den Weg fiir die didaktische und praktische
Umsetzung einer bildungsphilosophischen Perspektive, die Bildung als Verinderung in
Erfahrung erscheinen lisst. Einen wesentlichen Beitrag zur Erfillung des Anspruchs auf
Bildung kann die Initiierung eines staunenerregenden Unterrichts leisten.
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Problem und Fragestellung

Die Arbeit leistet einen Beitrag zum Diskurs iiber BILDUNG im Kontext geistiger und
schwerer Behinderung. Dabei folgt sie der Hauptthese, dass eine philosophische Erfor-
schung von BILDUNG dazu beitragen kann, die unzureichende BILDUNGS-Situation im
Kontext geistiger und schwerer Behinderung zu verbessern. Abschliefdend werden die
vor dem Hintergrund des spezifischen Kontextes generierten Erkenntnisse zusammen-
gefasst und hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir den wissenschaftlichen Diskurs und die
pidagogische Praxis kritisch reflektiert.

Den Ausgangspunkt der Arbeit bildet die historisch belegbare Erfahrung unzurei-
chender BiLDUNG und mangelnder kultureller Teilhabe von Menschen mit geistiger
und schwerer Behinderung. Es handelt sich hierbei nicht nur um einen Verstof3 gegen
das allgemeine Menschenrecht auf BILDUNG. Mangelnde BILDUNG und unzureichende
Teilhabe sind im Kontext geistiger und schwerer Behinderung dariiber hinaus auch von
existenzieller Bedeutung. Lebensrecht und BILDUNGS-Recht von Menschen mit geistiger
und schwerer Behinderung stehen in einem interdependenten Verhiltnis zueinander.
Entsprechend dringend fordert die gegenwirtige BILDUNGS-Situation der Personen-
gruppe dazu auf, sich zur benannten Problematik zu verhalten. Den Ausgangspunkt der
Untersuchung bildet die Uberzeugung, dass es zur Verinderung der gegenwirtigen Si-
tuation einer veranderten theoretischen Perspektive auf BILDUNG im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung bedarf. Ferner wird angenommen, dass sich eine verinderte
theoretische Perspektive auf BILDUNG auch auf die didaktische Forschung tibertragen
lasst und somit das praktische pidagogische Handeln positiv beeinflussen kann. Die
ibergreifende Forschungsfrage lautet: Wie ldsst sich ein allgemeines Verstindnis von Bildung
und Bildungsprozessen theoretisch fundieren und fiir die padagogische Praxis im Kontext geistiger
und schwerer Behinderung fruchtbar machen?

Diese Arbeit ist nicht der erste Versuch, mit den Mitteln der Wissenschaft Antwor-
ten auf die sich aufdringenden Fragen im Zusammenhang mit der gegenwirtigen BIL-
DUNGS-Situation von Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung zu finden (vgl.
I, Kap. 3). Gleichwohl zeigt sich, dass die bisherigen Erkenntnisse bildungstheoretischer
Forschung nicht ausreichen, um die BILDUNGS-Situation der Personengruppe hinrei-
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chend zu verbessern. Im Gegenteil zeigen die gesellschaftlichen und politischen Ent-
wicklungen in Zeiten der COVID-19-Pandemie den (erneuten bzw. anhaltenden) Aus-
schluss von BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung in aller Schir-
fe. Die Analyse des Diskurses iiber BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behin-
derung, die in Kapitel 3 im ersten Teil der Arbeit geleistet wird, zeigt, dass die Ursa-
che unzureichender BILDUNG bislang vornehmlich im Felde der Didaktik verortet wird.
Die Analyse offenbart allerdings auch bildungstheoretische Desiderate und theoretische
(Miss-)Verstindnisse, die bildungsbezogenes und didaktisches Nachdenken im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung erschweren bzw. verhindern. Die Ubersicht in Ta-
belle 1 fasst die Positionen im Diskurs itber BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung zusammen:

Tabelle 1: Positionen im Diskurs iiber BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung

Kulturwissenschaftlich fundierte Positionen

Bildung als Bedingung fiir Kultur und Teilhabe (Norbert Heinen und Wolfgang Lamers)
Bildung als Aneignung von Kultur (Theo Klauf)
Bildung als selbstreflexiver Prozess des Menschen (Karl-Ernst Ackermann)
Bildung als relationaler Prozess der Welt- und Selbstgestaltung (Tobias Bernasconi und Ursula
Boing)
Phianomenologisch fundierte Positionen
Bildung als Gabe in zwischenmenschlicher Beziehung (Barbara Fornefeld)
Bildung als Antwort auf die Not und Notigung, sein Leben zu fithren (Ursula Stinkes)

Entwicklungstheoretisch fundierte Positionen

Bildung als Entwicklungs- und Aneignungsprozess (Thomas Hoffmann)
Bildung als relationaler und verindernder (Entwicklungs-) Prozess (Tobias Bernasconi und Ursula
Boing)

Konstruktivistisch und systemtheoretisch fundierte Positionen

Bildung als Selbstbildungsprozess eines selbstreferenziellen Systems (Michael Wagner)
Bildung als Lernfdhigkeit und innere Formbildung (Karin Terfloth)

Vor dem Hintergrund des dargestellten Problems, der kritischen Reflexion des bil-
dungstheoretischen Diskurses im Kontext geistiger und schwerer Behinderung sowie
der Identifikation diskursiver Leerstellen ergibt sich der iibergreifende Auftrag der Ar-
beit. Dieser liegt in der Erforschung von BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung mit dem Ziel, die BILDUNGS-Situation der Personengruppe zu verbessern.

Die einzelnen Aufgaben dieser Arbeit konnen folgendermaflen zusammengefasst
werden:

Erstens bedarf es zur produktiven Bearbeitung des Problems einer grundlegenden
Theoretisierung von BILDUNG durch die Identifikation charakteristischer Motive und
Elemente, um BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung be-greifbar zu
machen. Die Aufgabe der Arbeit liegt somit zunichst in der kritischen Reflexion von Mo-
tiven und Konzeptionen, die mit BILDUNG traditionell verbunden sind. Ein Fokus liegt
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auerdem darauf, BILDUNG nicht als exklusives Phinomen zu konzipieren. Zugleich
wird das Ziel verfolgt, den BILDUNGS-Begriff nicht so auszuweiten, dass er seiner kultu-
rellen, gesellschaftlichen und politischen Dimensionen beraubt wird. Zweitens bedarf es
der Untersuchung von BILDUNGS-Prozessen. Die Frage, die sich stellt, ist, wie diese Pro-
zesse im Kontext geistiger und schwerer Behinderung verlaufen. Die zweite Aufgabe der
Arbeit besteht somit darin, BILDUNGS-Prozesse im Kontext geistiger und schwerer Be-
hinderung zu theoretisieren. Drittens zeigt sich, dass es einer genaueren theoretischen
Analyse jener Prozesse vor dem Hintergrund der Frage bedarf, wie diese angestof3en,
herausgefordert und in ihrem Verlauf produktiv befordert werden koénnen. Die dritte
Aufgabe liegt somit darin, die Bedeutung einzelner Elemente im BILDUNGS-Prozess
herauszuarbeiten. Dieses Vorgehen stellt die Arbeit viertens vor die Aufgabe, didaktische
Erkenntnisse zu generieren, die sich auf die pidagogische Praxis iibertragen lassen.
Zu wiinschen bleibt, dass damit ein Beitrag geleistet wird, der pidagogisches Wahr-
nehmen, Denken und Handeln verindern und das Problem unzureichender BILDUNG
und mangelnder kultureller Teilhabe im Kontext geistiger und schwerer Behinderung
verringern kann. Abbildung 1 fasst die einzelnen Schritte zusammen.

Abbildung 1: Die vier Erkenntnisschritte und die zugehirigen Erkenntnisfelder

221



228

Theresa Stommel: Bildung und Staunen
Zusammenfassung der Ergebnisse

Es folgen eine Zusammenfassung der Ergebnisse und eine kritische Reflexion der Bei-
trage der Arbeit zur wissenschaftlichen Diskussion und ihrer Bedeutung fiir die pidago-
gische Praxis.

Theoretische Fundierung von Bildung im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung (Schritt 1)

BILDUNG ist vielgestaltig und durch eine Vielzahl von z.T. unaufléslich ineinander ver-
wobenen Dimensionen gekennzeichnet. Entsprechend vielstimmig ist auch der Diskurs
itber BILDUNG. BILDUNG ist mit anthropologischen, gesellschaftlichen, politischen und
kulturellen (Selbst-)Deutungen unauflgslich verbunden (vgl. [, Kap. 1). Es zeigt sich, dass
eine endgiiltige Bestimmung oder Definition des Begriffs weder sinnvoll und zielfith-
rend noch tiberhaupt méglich ist. Auch wenn sich BILDUNG nicht eindeutig, letztbegriin-
det und universell bestimmen lisst, ist es dennoch moglich — und fiir wissenschaftliche
Forschung notwendig — die Gestalt von BILDUNG zu schirfen. Die Arbeit konkretisiert
BILDUNG als kulturelles und gesellschaftliches Phinomen, das sich verindernd auf das
Selbst und auf die Welt auswirkt — wobei diese Konkretisierung nicht als vollstindig oder
abgeschlossen gelten kann.

BILDUNG ist gemeinhin durch den Einfluss moderner Weltentwiirfe und Selbstdeu-
tungen mit Idealen und Konzepten verbunden, die ein vernunftgeleitetes, souverines
und selbstreflexives Subjekt zur Norm erheben. Damit gehen die normativen Zielvor-
stellungen von Selbstentfaltung, Hoherbildung, Selbsterkenntnis, Selbstbestimmung
und Autonomie einher. Dass die seit Beginn der Neuzeit zugrunde liegenden Selbstdeu-
tungen vom Menschen als einem sich selbst entfaltenden, souveranen Subjekt ebenso
wie die sich daran anschlieRenden Zielbestimmungen von BILDUNG kritisch hinterfragt
werden konnen, verdeutlicht der Einbezug poststrukturalistischer und phinomenolo-
gischer Theorien in Kapitel 1 des zweiten Teils der Arbeit. Vor diesem Hintergrund wird
hier ein alternatives Verstindnis von BILDUNG erarbeitet: Bildung ist im Rahmen dieser
Untersuchung das Geschehen der relationalen Verinderung von Welt- und Selbstver-
hiltnissen im intersubjektiven Austausch mit der Welt bzw. mit kulturellen Ordnungen
(vgl. I1, Kap. 1). Die (Neu-)Akzentuierung invarianter Strukturmerkmale von BILDUNG
ist ein bedeutsames Ergebnis der vorliegenden Arbeit.

BILDUNG ist ein elementarer Bestandteil des Lebens in der Gesellschaft und steht in
einem unauflosbaren Verhiltnis mit sozialen und politischen Bedingungen. Aus diesem
Grund besitzt BILDUNG immer auch eine normative Dimension. Bildung ist im Rahmen
dieser Arbeit mit dem normativen Ziel verbunden, das Gute Leben (vgl. Nussbaum, 2016)
fiir sich selbst und in der Gemeinschaft vor dem Hintergrund eines freiheitlichen und
demokratischen Wertekonsenses zu ermdglichen. Mit diesem tibergreifenden Ziel sind
die politischen und gesellschaftlichen Ziele der Selbstbestimmung, Solidaritit und Mitbe-
stimmung (vgl. Klafki, 2007) eng verbunden. Diese Zielbestimmungen adressieren jedoch
nicht den Einzelnen. Bildung beschreibt hier nicht das individuelle Erreichen jener Zie-
le. Es handelt sich um gesellschaftliche Ziele. Der sWert« von Bildung bemisst sich an den
gesellschafilichen Fahigkeiten zur Selbstbestimmung, Mitbestimmung und Solidaritit, die da-
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zu verhelfen konnen, das Gute Leben in der Gemeinschaft fir alle Mitglieder zu ermég-
lichen. Dem Motiv der Solidarititsfihigkeit kommt fiir den in dieser Arbeit fokussier-
ten Kontext besondere Bedeutung zu. Bildung als sozial-gesellschaftliches Phinomen
ist mit dem gesellschaftlichen Anspruch verbunden, als Gesellschaft solidarisch, in ethi-
scher Verantwortung und Stellvertretung fiir diejenigen Mitglieder der Gesellschaft mit
einzustehen und einzutreten, die besonders vulnerabel, die in gesellschaftlichen Diskur-
sen unterreprisentiert bzw. unsichtbar und die von kulturell-gesellschaftlichen Prozes-
sen und Praktiken weitgehend ausgeschlossen sind (vgl. Dederich, 2019b). Bildung ist
eine Voraussetzung fiir gesellschaftlich verantwortliches und solidarisches Denken und
Handeln, um Selbstbestimmung und Mitbestimmung aller Mitglieder zu beférdern. In die-
ser gesellschaftlichen Verantwortung liegen die jeweiligen individuellen Moglichkeiten
und das Maf3 der Beteiligung an Bildung (vgl. II, Kap. 1.3). Vor dem Hintergrund dieser
gesellschaftlichen Zielstellungen zeigt sich Bildung als Geschehen, in dem sich das Bil-
dungssubjekt als leibliches Selbst, d.h. als mit der Welt in einer unauflgsbaren Verbunden-
heit stehend, erlebt (vgl. Waldenfels, 2000). Bildung ist eine Bedingung, um sich selbst
in einem Verhaltnis zur Welt zu bestimmen. Die Untersuchung zeigt, dass Selbstbestim-
munyg als Bestimmung des leiblichen Selbst keine auf souveriner Selbsterkenntnis griin-
dende Letztbegriindung des Eigenen meinen kann. Selbst-Bestimmung beschreibt ei-
nen dynamischen und offenen Prozess des Antwortens auf die Anspriiche, die sich im
Selbst-, Fremd- und Weltbezug an uns richten. Es handelt sich um eine unabschlie3-
bare Aufgabe, die nicht vermeintliche Autonomie zum Ziel hat. Selbstbestimmung wird
hier konzipiert als eine Antwort auf die Nétigung, sich innerhalb gegebener Beziige selbst
zu bestimmen. Auch das Motiv der Selbst-Reflexion kann dann ausschliefilich einen dy-
namischen Prozess meinen; eine Bewegung hin zu sich selbst, wobei freilich jedes Selbst
von Welt- und Fremdbeziigen durchzogen ist (vgl. Ackermann, 2010). Selbst-Bestimmung
und Selbst-Reflexion implizieren Verinderung (vgl. II, Kap. 1.3).

Bildung im hier grundgelegten Verstindnis ist aufierdem elementarer Bestandteil
des kulturellen Lebens (vgl. Heinen, 2003). Als relationales Geschehen verandern sich im
Bildungsprozess die kulturell-symbolisch figurierten Strukturen der eigenen Welt- und
Selbstverhiltnisse, was mit der Verinderung der kulturellen Ordnungen und symboli-
schen Strukturen der Welt einhergehen kann. Durch Bildung kann kulturelle Teilhabe er-
moglicht werden. Die Teilhabe an kulturell-symbolischen Ordnungen durch Erfahrung
ist ihrerseits Voraussetzung fiir Bildung. Auch das individuelle Maf} kultureller Teilha-
be liegt in gesellschaftlicher Verantwortung. Die Arbeit zeigt, dass Bildung mit dem Ziel
verbunden sein sollte, durch individuelle wie kollektive Erfahrungen innerhalb der kul-
turell-symbolisch strukturierten Ordnungen die eigenen Welt- und Selbstverhiltnisse
ebenso wie die kulturell-symbolischen Ordnungen der Welt, innerhalb derer diese Er-
fahrungen und Verinderungen stattfinden, mit zu verindern (vgl. II, Kap. 4.3).

Die Bildungskonzeption dieser Arbeit lisst sich dementsprechend zusammenfas-
sen: Bildung ist ein Prozess der Verinderung der (kulturell-symbolischen) Strukturen
des Welt- und Selbstverhiltnisses mit kulturell-gesellschaftlichen und ethischen An-
spriichen, der sich wiederum verindernd auf gegebene Ordnungen auswirken kann
(vgl. II, Kap. 1.4). Diese Konzeption ist anspruchsvoll. BILDUNG wird weder bis zur
Unkenntlichkeit ausgeweitet oder verwissert, noch werden utopische Anspriiche erho-
ben, die etwa den Ausschluss bestimmter Personengruppen zur Folge haben konnten.
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Invariante Strukturen von BILDUNG bleiben erhalten, werden aber phinomenologisch
pointiert. Das Motiv der Verinderung ermdglicht es zudem, BILDUNG als dynamischen
und lebenslangen Prozess zu begreifen.

Identifikation invarianter Strukturen und Elemente von Bildungsprozessen
(Schritt 2)

Eine Anniherung an die theoretische Untersuchung von BILDUNGS-Prozessen zeigt die
Schwierigkeit, dass bisherige Theorien zu deren Beschreibung auf einem sprach- und
diskurstheoretischen Fundament aufbauen. Die hier ausgewihlte Bezugstheorie ist die
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse (vgl. Koller, 2012a). BILDUNG wird darin impli-
zit an die Sprach- und Diskursfihigkeit des Einzelnen gekniipft, was vor dem Hinter-
grund des Kontextes dieser Arbeit notwendigerweise kritisch zu hinterfragen ist, weil
BILDUNGS-Prozessen damit eine besondere, an die individuellen Fihigkeiten gebunde-
ne Exklusivitit eingeschrieben wird (vgl. II, Kap. 2.2). Aus phinomenologischer Sicht
zeigt sich zudem, dass die etablierten erziehungswissenschaftlichen Erkenntnisse un-
abhingig vom hier fokussierten Kontext anders gedacht werden kénnen. Das Andersden-
ken betrifft die Relativierung der sprach- und diskurstheoretischen Grundlagen bishe-
riger Theorien zugunsten einer erfahrungsbasierten Konzeption von BILDUNGS-Prozes-
sen. Dies ist insofern notwendig und sinnvoll, als eine rein auf Sprache fokussierte BiL-
DUNGS-Konzeption wesentliche, den leiblich verfassten Menschen mitbestimmende -
wie etwa affektiv-emotionale — Dimensionen zu wenig berticksichtigt. Im Rahmen der
Arbeit zeigt sich, dass diese Dimensionen besondere Bedeutung fiir Bildung aufwei-
sen und im Kontext geistiger und schwerer Behinderung besonderes Gewicht erhalten.
Die auf diesen Einsichten aufbauende kritische Reflexion und Theoretisierung von BIL-
DUNGS-Prozessen im Rahmen dieser Arbeit bringt die folgenden Ergebnisse hervor:
Bildungsprozesse sind erstens keine Prozesse, die notwendigerweise mit dem Aufbau
sprachlich figurierter (Bewusstseins-)Strukturen zusammenhingen (vgl. II, Kap. 4.1).
Das menschliche Bewusstsein und das dieses Bewusstsein, den eigenen Horizont bzw.
die eigenen dynamischen Ordnungen strukturierende Wissen ist nicht notwendigerwei-
se sprachlich figuriert. Ein erweitertes Verstindnis von Wissen vor dem Hintergrund
eines epistemologischen Pluralismus (vgl. Bugiel, 2021, S.101-111) schliefft die Annahme
eines Bewusstseins, das sich aus rein sprachlich figuriertem, propositionalem Wis-
sen konstituiert, aus. Dariiber hinaus wird im Rahmen der Arbeit und in Bezug auf
phidnomenologische Untersuchungen deutlich, dass der das Wissen bestimmende Er-
fahrungssinn selten (rein) sprachlich ist und dass dem Aufbau sprachlich figurierten
Wissens aus entwicklungspsychologischer Perspektive itberdies eine nachrangige Rolle
zuzuweisen ist. Vor phinomenologischem Hintergrund argumentiert diese Arbeit, dass
das menschliche Wissen affektiv dimensioniert und hiufig durch Sinn strukturiert
ist, der weder sprachlicher Natur noch sprachlich reprisentiert ist und der dariiber
hinaus auch nicht notwendigerweise sprachlich kommuniziert und artikuliert werden
kann bzw. muss. Auf der Grundlage eines Kulturverstindnisses, das Kultur mit Cas-
sirer als Gesamtsystem symbolischer Formen begreift, wird auflerdem gezeigt, dass
das Wissen, das wir innerhalb kulturell-symbolisch strukturierter Ordnungen bilden, auch
nicht notwendigerweise sprachlich, sondern allgemeiner symbolisch figuriert ist. Sinn
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respektive in Wissen strukturierter Sinn stiftet symbolische Ordnungen. Im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung haben diese Einsichten besonderes Gewicht, inso-
fern generalisierend angenommen werden kann, dass symbolisch strukturiertes Wissen
bzw. die sich daran ausbildenden verschiedenen Welt- und Selbstverhiltnisse auch bei
Menschen ohne bzw. mit eingeschrinkten sprachlichen Fihigkeiten vorhanden und
Verinderungen ausgesetzt sind.

Im Rahmen der Neu-Akzentuierung der sprachtheoretisch begriindeten BILDUNGS-
Prozess-Theorie zeigt sich zweitens, dass sich der Verinderungsprozess in der Erfahrung
vollzieht. Dieser Prozess ist somit nicht ausschlieflich auf Sprache angewiesen und
Bildung ist folglich nicht auf ein sich der Erfahrung anschlieffendes Geschehen zu be-
schrinken (vgl. II, Kap. 4.2). Das Moment der Verinderung — und damit Bildung - lisst
sich in das Erfahrungsgeschehen selbst verlegen, das — als Erfahrung des Fremden —
Bildung nicht nur auslost, sondern innerhalb dessen sich sowohl derjenige verindert, der
erfihrt, als auch dasjenige, was erfahren wird. In der Erfahrung des Fremden entsteht
Neues, das bewusst macht, was war. So lisst die Erfahrung des Fremden Gewesenes
aufscheinen, weil in der Verinderung das Welt- und Selbstverhiltnis iiberhaupt erst
bewusst wird. Dabei wird neues Denken, Wahrnehmen und Handeln méglich, indem
neue Perspektiven erdffnet werden. Bildung ist kein Prozessschritt, der sich dieser
Veranderung anschlieft. Bildung ist Erfahrung. Vor dem Hintergrund des kulturwis-
senschaftlichen Fundaments dieser Arbeit zeigt sich Bildung somit als relationaler
Prozess, der Verinderung des Einzelnen ebenso wie Verinderung kulturell-symboli-
scher Ordnungen gleichermafRen umfasst. Durch die Verinderung des Einzelnen wirkt
dieser wiederum verindernd auf kulturell-symbolische Ordnungen ein.

Fiir den hier fokussierten Kontext geistiger und schwerer Behinderung ist dieses
Umdenken von BILDUNGS-Prozessen bedeutsam, weil Erfahrung darin im woértlichen
Sinne als Widerfahrnis konzipiert wird, das uns mit Unausweichlichkeit trifft und das zu
einem Antworten auffordert, dem wir uns nicht entziehen kénnen. Bildung ist also kein
Entschluss, kein eigenverantwortbarer und eigeninitiativer Schritt, der gegangen oder
dem sich entzogen werden kann. Bildung ist Verinderung ohne Entkommen. Dem Ge-
schehen des kreativen Antwortens auf einen Anspruch, der nicht zu fassen und zugleich
nicht nichts ist, ist das Motiv der Verinderung inhirent. Es gibt keinen Grund zu der An-
nahme, dass Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung Verinderung nicht er-
fahren. Denn als Menschen sind sie dazu gendtigt, Antworten zu geben. Da es sich beim
Antworten nicht notwendigerweise und vermutlich sogar eher seltener um sprachliches
Antworten allein handelt, ist die der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse implizite
anthropologische Engfithrung von BILDUNGS-Prozessen nicht linger zu halten. Respon-
se-ability ist das entscheidende anthropologische Grundmotiv, das auf die Notwendigkeit
verweist, auf Anspriiche zu antworten bzw. Antworten geben zu miissen.

Somit erweist sich Bildung nicht als blofies Lernen im Sinne eines Aufbaus und Zu-
gewinns von Wissen und schon gar nicht als rein neuronaler Prozess der Informations-
verarbeitung (vgl. Hasselhorn, Gold, Hasselhorn, Kunde & Schneider, 2022, S. 50-60).
Bildung ist im Rahmen dieser Untersuchung vor dem Hintergrund der Phéinomenolo-
gie des Fremden ebenso wenig die reflexartige Reaktion auf einen Reiz, die herzustellen
und zuverlissig vorherzusagen ist (vgl. ebd., S. 37—-49). Bildung ist dem hier vertretenen
Verstandnis zufolge auch keine Verhaltensinderung innerhalb gleichbleibender, festste-
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hender Strukturen und Ordnungen, die etwa mittels positiver oder negativer Verstir-
kung beeinflusst werden kann (vgl. ebd., S. 41-49). Zu guter Letzt handelt es sich bei Bil-
dung auch nicht um einen Prozess, der sich als selbsttitiges und aktives Geschehen zeigt.
Auch im Gegensatz zu einem Verstandnis von Lernen, das auf der Beschreibung der ko-
gnitiven Entwicklung nach Jean Piaget aufbaut, meint Bildung in dieser Arbeit keinen
Prozess, dessen Ursache darin liegt, dass bestimmte Informationen nicht in ein bekann-
tes Schema passen und entsprechend angepasst oder >passend gemacht< werden miis-
sen. Bildung beschreibt kein Geschehen, in dem vorhandene Schemata verindert oder
»in Ordnung« gebracht und entsprechend dem neuen Wissen und der neuen Informati-
onumgebaut werden (vgl. ebd., S. 62-65). Das Verinderungsgeschehen, das im Rahmen
dieser Arbeit untersucht wird, hat seinen Ursprung im Widerfahrnis des originir Unzu-
ginglichen. Dieses Ereignis kann nicht geplant, nicht herbeigefiihrt, nicht initiiert wer-
den. Es trifft uns aus einem Anderswo. Das Wovon des Getroffenwerdens kann nicht be-
stimmtwerden, es kann nicht eingeordnet, nicht verarbeitet und nicht begriffen werden.
Einzig in der paradoxen diastatischen Riick-Beziehung lisst sich dieses Wovon als ein in
eigenartiger Weise seinem Ursprung vorgingiges Worauf des Antwortens erfassen, be-
greifen, verarbeiten oder einordnen. Etablierte Ordnungen werden zerstért, ohne dabei
einfach in neue Ordnung tiberfithrt oder -umgebaut« werden zu kénnen. Das Motiv der
Diastase verbietet die Annahme eines vollstindigen Einordnens ebenso wie die Annah-
me eines vollig Eigenen (vgl. Waldenfels, 2006). Das, was in der Erfahrung des Fremden
entsteht, ist Neues und zugleich Gewesenes. Es handelt sich bei Bildung daher um radika-
le Veranderung, die einzig vor dem Hintergrund des Motivs der Diastase zu erfassen ist.
Im kreativen Antworten wird auf das geantwortet, was nicht zu be-antworten ist. Es ent-
stehen neue Ordnungen im Lichte des Fremden, die neues Wahrnehmen, Denken, Ver-
halten und Erfahren erméglichen. Weder der >Reiz« noch die Verinderungen sind vor-
hersagbar. Sie entziehen sich jeder Intention. Was entsteht, ist in weiterem Sinne neues
Wissen. Neues Wissen meint jedoch nicht neu angeeignete Sachinformation, sondern
neuen Sinn, eine neue Ordnung, innerhalb derer sich die Verhiltnisse zur Welt, zum
Selbst und zum Fremden verindern. Dieses Verstindnis von Bildungsprozessen weist
Parallelen zum phinomenologischen Lernverstindnis bei Meyer-Drawe (2012a) auf. Das
phinomenologische Verstindnis von Lernen greift allerdings hinsichtlich Bildung, wie
sie im Rahmen dieser Untersuchung zu verstehen ist, zu kurz: Bildung ist mit ethischen,
gesellschaftlichen und kulturellen Anspriichen unaufhebbar verwoben.

Bildung ist also drittens nicht jede Verinderung. Ein Kernelement von Bildung sind
die eingeschrinkten bzw. begrenzten Spielriume des Antwortens auf das Fremde (vgl. 11,
Kap. 4.3). Dieses Antworten ist, wenn es sich um Bildung handelt, kreativ. Weder Ant-
wortlosigkeit noch wiederholendes Antworten fithren zu Bildungserfahrungen. Dem-
entsprechend istin dieser Arbeit von Bildung nur dann zu sprechen, wenn der urspriing-
liche Anspruch weder unterfordernd noch tiberbeanspruchend wirkt. Veranderungspro-
zesse zeigen sich auferdem nur dann als Bildung, wenn das kreative Antworten ein Ant-
worten darstellt, das sich innerhalb ethischer Grenzen vollzieht. Bildung impliziert, dass
dabei niemand verletzt oder beeintrichtigt wird und zum Guten Leben fiir sich selbst
und in der Gemeinschaft beigetragen wird. Verinderung zeigt sich tiberdies nur dann
als Bildung, wenn das kreative Antworten kulturell-symbolische und kollektive Ordnun-
gen mit verandert und wenn die Erfahrung des Fremden mittels kulturell-kollektiver
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Schliisselereignisse (vgl. Waldenfels, 1987) die Teilhabe an gemeinschaftlich geschaffe-
nen symbolischen Formen ermdglicht. Verinderung zeigt sich in der Gestalt von Bil-
dung, wenn es zur Erfahrung kultureller Fremdheit kommt. Fremdheit impliziert frei-
lich immer auch die Fremdheit des Eigenen. Entsprechend ist Bildung auch innerhalb
vermeintlich eigener<kultureller Ordnungen méglich, in denen das Eigene fremd wird.

Im Rahmen der Uberarbeitung der urspriinglich sprachtheoretisch begriindeten
BILDUNGS-Prozess-Theorie transformatorischer Bildungsprozesse (vgl. Koller, 2012a) zeigt
die Arbeit viertens, dass eine sich vollziehende Verinderung, die als Bildungsprozess
erfahren wird, keines sprachlichen Ausdrucks, keiner sprachlich gegebenen Antwort not-
wendig bedarf (vgl. I1, Kap. 4.4). Ausdruck ist vor dem Hintergrund phinomenologischen
Denkens notwendigerweise mehr als sprachlicher Ausdruck, insofern es sich hierbei um
das Geschehen des Ausdriickens selbst handelt. Die Arbeit zeigt: Das Geben der Antwort
und die gegebene Antwort sind nicht voneinander zu trennen. Es ist der Vollzug des
Ausdriickens, in dem wahrgenommener Sinn vorsprachlich zum Ausdruck kommt. Die
gegebene Antwort bzw. der sprachliche Ausdruck ist ebenso wie der Vollzug des kreativen
Antwortens respektive das Phinomen des Ausdriickens kreativ in dem Sinne, dass der
Sinn im Ausdruck nicht vollstindig zu fassen ist. Zur Darstellung dieses Sinns bedarf
es womoglich anderer Sprachen, in denen jenes >Mehr-an-Sinn«einen Ausdruck finden
kann (vgl. Waldenfels, 2011). Der Ausdruck der Erfahrung lasst sich dabei besonders gut
im Bereich der Kiinste, etwa der Literatur, der Musik, der darstellenden Kunst usf. den-
ken. Festzustellen ist damit: Verdnderung, die sich hier als Bildung zeigt, bedarf nicht
notwendigerweise und vermutlich sogar eher seltener des sprachlichen Ausdrucks.
Fir die empirische Erforschung jener Prozesse bedeutet das auch, dass diese Verinde-
rung ausschlieflich durch Verfahren und Methoden zur Erforschung eines kreativen
Prozesses des Ausdriickens sichtbar und somit erforschbar gemacht werden kann.

Diese Arbeit begriindet ein Verstindnis von Bildungsprozessen, das Menschen mit
geistiger und schwerer Behinderung theoretisch einschlief3t. Ausgehend davon ist es
moglich, einzelne Elemente im Bildungsprozess zu identifizieren und zu theoretisieren.
Die Arbeit fokussiert zunichst die Beunruhigung durch das Fremde, die sich aus dessen
ambivalenter Wirkweise ergibt: Fremdes affiziert — mit Bezug auf die Phinomenologie
Waldenfels’ — in erschreckender und erstaunlicher Weise. Diese Arbeit hebt den Affekt
des Staunens theoretisch hervor.

233



254

Theresa Stommel: Bildung und Staunen

Fokussierung und Ausarbeitung bedeutsamer Elemente im Bildungsgeschehen
(Schritt 3)

Die Untersuchung arbeitet den Affekt des Staunens nicht nur als bildungsbezogen be-
deutsam, sondern auch als im Kontext geistiger und schwerer Behinderung besonders
fruchtbar heraus. Sie zeigt, dass das Phinomen des Staunens mit philosophischen und
epistemologischen Fragen unauflgsbar verwoben ist. Aufierdem geht das Staunen als Af-
fekt mit dem Auftreten von Fremdem, Unerwartbarem und Nicht-zu-Ahnendem einher.

Das Staunen ist ein Phinomen, dem bildungsbezogene Bedeutung im hier zugrunde
gelegten Verstindnis zugewiesen werden kann. Es wird argumentiert, dass das Staunen
von einem Ergriffensein ausgeht, das sich sowohl in der Gestalt des Anspruchs, des Aus-
drucks dieses Anspruchs und des kreativen Antwortens zeigt. Im Ergebnis ist das Stau-
nen ein Phinomen, das den gesamten Verinderungsprozess und somit Bildung beglei-
tet und befruchtet. Das Staunen hilt (Erfahrungs-)Riume offen, die wiederum Zeit und
Raum fiir Verinderung ermoglichen. Zugleich zeigt es sich als Ausdruck des Anspruchs
in der Wirkung eines spezifischen Zeiterlebens. Dieses zeichnet sich aus durch das Er-
leben eines gedehnten Augenblicks bzw. einer Unterbrechung der Kontinuitit der Zeit ebenso
wie durch ein Verweilen im Augenblick. Staunen wird hier mit einem negativen Katalysa-
tor verglichen, weil es das Verinderungsgeschehen retardiert und intensiviert. In einem
Interview sagt Waldenfels (2021), Fremdheit sei »wie das Salz der Erfahrung«. In Analo-
gie zu dieser Aussage zeigt diese Arbeit: Staunen ist wie das Salz der Bildung. Sie arbeitet
die besondere Bedeutung des Staunens fir den Kontext geistiger und schwerer Behin-
derung heraus. Beim Staunen handelt es sich um einen elementar-anthropologischen
und leiblichen Affekt. Gegen das Staunen ist niemand gefeit. Staunen trifft leiblich und
driickt sich leiblich aus. Staunen erweitert die Moglichkeiten des Antwortens, es 6ffnet
Perspektiven und lisst Mogliches erahnen. Staunen gibt Zeit und Staunen nimmt sich
Zeit. Staunen kann die Verinderung in der Erfahrung befruchten. Das sMehr-an-Zeit«
zeigt sich vor dem Hintergrund einer Personengruppe, der gemeinhin zugeschrieben
wird, dass sich bestimmte Prozesse nicht oder lediglich verzégert vollziehen, als beson-
ders gewinnbringend fiir bildungsbezogenes Nachdenken. Auferdem macht Staunen
Freude und kann Abwechslung in einen von Gleichformigkeit geprigten Alltag bringen,
was wiederum bildende Verinderung begiinstigen und didaktisches Denken befruchten
kann. Das Staunen lisst sich allerdings, wie auch das Fremde, als dessen Wirkung es er-
scheint, nicht vollstindig erfassen oder willentlich herstellen. Wie das Fremde kann auch
das Staunen nicht vollstindig operationalisiert werden. Gleichwohl kommt die Arbeit zu
dem Ergebnis: Es kann und sollte der Versuch unternommen werden, Gelegenheiten zu
schaffen, in denen das Staunen auftreten und wirken kann.

Ableitung padagogisch-didaktischer Implikationen (Schritt &)

Im Rahmen der theoretischen Ausarbeitung von Voraussetzungen und Bedingungen,
die jene Gelegenheiten des Staunens (im Unterricht) begiinstigen konnen, zeigt sich,
dass es erstens eigener Erfahrungshorizonte ebenso wie zweitens der Bereitschaft zu Irri-
tation und Zerstorung jener Horizonte und Ordnungen bedarf, damit das Staunen iiber-
haupt auftreten kann. Drittens zeigen sich in dieser Arbeit die Bedingungen der Koaffek-
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tion und des Wechselspiels von Aufmerksammachen und Aufmerksamgemachtwerden als fur
die Moglichkeit des Auftretens des Staunens besonders niitzlich. Es zeigen sich viertens
Bedingungen, die Voraussetzungen und Einstellungen der pidagogisch Titigen betref-
fen. Ihre eigene Affiziertheit — das Brennen fiir eine Sache - ist notwendig, um etwas
in anderen zu >entziinden¢, um etwas >in Brand« zu setzen (vgl. Meyer-Drawe, 2012b).
Bezogen auf das Staunen heif3t das, dass pidagogisch Titige selbst eine Offenheit ge-
geniiber staunenerregenden Ereignissen aufweisen sollten. Sie sollten selbst dazu bereit
sein, das eigene Wissen und die eigenen Welt- und Selbstverhiltnisse infrage zu stellen
und sich fiir das Erstaunliche innerhalb kulturell-symbolisch strukturierter Ordnungen
offen zu halten und dem (kulturell) Fremden staunend zu begegnen. Das Initiieren stau-
nenfreundlicher Gegebenheiten stellt ein Wagnis dar. Dieses Wagnis zeigt sich fiir Leh-
rende ebenso wie fiir Sich-Bildende. Die Voraussetzungen eines staunenfreundlichen
Unterrichts zeigt die Ubersicht in Abbildung 2:

Abbildung 2: Voraussetzungen eines staunenfreundlichen Unterrichts

Die Untersuchung arbeitet Verfahrenstechniken eines staunenerregenden Unter-
richts aus. Ein probates Fundament liefern Asthetik und Poetik. Vor dem Hintergrund
des poetischen Verfahrens der Verfremdung literarischer Texte mit dem Ziel der Stau-
nenserzeugung werden Anhaltspunkte zur Inszenierung eines staunenerregenden
Unterrichts vorgestellt. Auflerdem werden erste Impulse fir die pidagogische Praxis
ausgearbeitet. Als geeignete Verfremdungs-Techniken eines staunenerregenden Unter-
richts im Kontext geistiger und schwerer Behinderung sind zu nennen: Abweichung von
der gewohnten Perspektive auf einen Gegenstand, Abweichung von den gewohnten Eigenschaften
und Eigenheiten eines Gegenstandes, Abweichung vom konventionellen Darstellungsmodus, Ab-
weichung durch Ritsel, (Sprach-)Bilder und Symbole, Abweichung von der gewohnten Distanz
zum Gegenstand, Abweichung von bekannten Orten und Riumen, Abweichung von gewohnten
Zeiten und vom Rhythmus. Eine Ubersicht der einzelnen Techniken gibt Tabelle 2:
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Tabelle 2: Verfremdungstechniken als didaktisches Mittel im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung

Abweichung von der gewohnten Perspektive auf den Gegenstand

Loésen des Unterrichtsgegenstandes aus dem erwarteten Kontext
Ubertragung des Unterrichtsgegenstandes in ungewshnliche und untypische (fachliche) Zusammen-
hange
Ubertragung von Gebrauchsgegenstinden in unerwartete Anwendungsgebiete
Zweckentfremdung
Abweichung von den gewohnten Eigenschaften und Eigenheiten des Gegenstandes

Umschreibung und Umbenennung der Eigenschaften eines Unterrichtsgegenstandes
Vergleichende, abweichende, abgrenzende Umschreibung
Einsatzinaddquater medialer Darstellungsformen

Abweichung vom konventionellen Darstellungsmodus

Veridnderte mediale Darstellung eines Unterrichtsgegenstandes
Abweichen vom konventionellen Erscheinen
Unterbrechen der automatisierten Wahrnehmung

Abweichung durch Ritsel, (Sprach-)Bilder und Symbole

Bildlich-symbolische Verfremdung
Verritseln, Verdunkeln, Mystifizieren der Bedeutungsdimension
Symbolischer Uberschuss

Abweichung von der gewohnten Distanz zum Gegenstand

Wahrnehmung iiber das Medium der Haut
Verringerung der Distanz zum Gegenstand
Verfremdung durch leibliches Beriihrtwerden

Abweichung von bekannten Orten und Riumen

Geographisch-riumliche Abweichung

Erkunden fremder Lander und fremder Lebensformen
Horen fremder Sprachen

Verlassen bekannter (Klassen-)Riume

Abweichung von gewohnten Zeiten und vom Rhythmus

Zeitliche Freiraume
Unterbrechen und Veranderung des eigenen Lebensrhythmus
Unterbrechen und Veranderung des didaktischen Grundrhythmus

Reflexion und Abschluss

Die Ergebnisse dieser Arbeit weiten die Spielriume bildungstheoretischen Antwortens
auf die Anspriiche der Personengruppe von Menschen mit geistiger und schwerer Be-
hinderung aus. Die Arbeit bildet ein Fundament fiir die Thematisierung und Problema-
tisierung von BILDUNG im Kontext geistiger und schwerer Behinderung. Sie stiftet einen
theoretischen Diskussionsrahmen, der dazu beitragen kann, die BILDUNGS-Situation
der Personengruppe zu verbessern. Darin liegt ihre wissenschaftliche und praxisbezo-
gene Bedeutung. Die Ergebnisse leisten einen Beitrag zur erziehungswissenschaftlichen



Resiimee

ebenso wie zur sonderpidagogischen bildungsbezogenen Theoriebildung. Sie ermogli-
chen es, BILDUNG anders zu denken, ohne dass sie dabei einer anthropologischen Eng-
fithrung unterliegt. Die bildungsphilosophischen Uberlegungen erméglichen es iiber-
dies, auch Didaktik neu und anders zu denken, was dariiber hinaus das pidagogisch-
praktische Handeln befruchten kann. Die didaktischen Erkenntnisse bilden die Voraus-
setzung einer praxisorientierten Erweiterung und Ausarbeitung der bildungsphiloso-
phischen Untersuchungen. Die bildungsbezogenen Erkenntnisse iiber den Affekt des
Staunens bieten die Moglichkeit einer didaktischen Weiterentwicklung und ermogli-
chen die Ausarbeitung neuartiger didaktischer Konzepte und Methoden, was sich (nicht
nur) im Kontext geistiger und schwerer Behinderung als fruchtbar erweisen kann. Ei-
ne nihere Ausarbeitung didaktischer Konzepte und Methoden zur Inszenierung eines
staunenerregenden Unterrichts, die praktische Erprobung derselben und die empirische
Uberpriifung ihrer Evidenz ist zukiinftiger, auch auf den Erkenntnissen dieser Arbeit
aufbauender (Unterrichts-)Forschung vorbehalten.

Die Arbeit liefert durch die Adaption des Verfahrens der Verfremdung aus der Poetik
in die Didaktik selbst bereits erste Ankniipfungspunkte, die in die pidagogische Pra-
xis iibertragen werden konnen. Thre Ergebnisse zeigen spezifische Brisanz in der prak-
tischen pidagogischen Wirklichkeit im Kontext geistiger und schwerer Behinderung.
Der Schulalltag von Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung ist hiufig ge-
pragtvon Gleichférmigkeit und Redundanzen;im Alltiglichen werden gerade Erfahrun-
gen des Unerwarteten, Erstaunlichen, Uberraschenden, Uberwiltigenden oder Irritie-
renden durch padagogisch Titige hiufig bewusst abgewehrt, ausgeklammert oder ver-
hindert (vgl. Bauersfeld, 2014; Fornefeld, 2003a).! Vielmehr wird der Fokus auf bereits
Bekanntes, Etabliertes, klar Strukturiertes und Erwartbares gelegt. Vorhersagbarkeit,
Planbarkeit und Strukturiertheit gelten als oberste Prinzipien. Zum Einsatz kommen
etwa das Konzept Classroom-Management (vgl. Eikenbusch, 2009) und weitere Konzepte
zeitlicher und inhaltlicher Strukturierung (vgl. Hiuf3ler, 2016), die darauf ausgelegt sind,
Irritation, Erregung und Auflergewdhnliches zu vermeiden. Inszenierung von Unter-
richt ist im Kontext geistiger und schwerer Behinderung dariiber hinaus gemeinhin an
den von der Entwicklung der Person vorgegebenen Spielriumen des Antwortens ausge-
richtet. Praktisches pidagogisches Handeln orientiert sich dementsprechend vornehm-
lich am Entwicklungsalter der Personen und weniger am tatsichlichen Lebensalter (vgl.
Heinen, 1989, S. 195-209; Janz & Lamers, 2003, S. 24; Knoblauch, 2014, S. 100). So kom-
men im Unterricht fir Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung meist streng
anderjeweiligen Entwicklung orientierte methodische Verfahren zum Einsatz (vgl. Bau-
ersfeld, 2014). Die Griinde hierfiir lassen sich nur vermuten. Offenbar wird der Personen-
gruppe Uberraschendes und Unerwartetes nicht zugemutet, weil angenommen wird,
dass die Personen das Fremde und Erschiitternde nicht verarbeiten kénnen oder bereits
etablierte Strukturen >zerstort« werden konnten. Strukturierende Methoden und Maf3-
nahmen werden eingesetzt, um den vermeintlich ohnehin verlangsamtensLernfluss< der

1 Dagegen gibt es praktische Beispiele, die Didaktik anders denken und dem Unerwarteten und Au-
Rergewohnlichen eine didaktische Schlisselrolle zuweisen (vgl. hierzu die Beitrage in Frohlich und
Freunde, 2014; insbesondere Bauersfeld, 2014; Knoblauch, 2014; Damag, 2014; Wieczorek, 2014;
auferdem Seitz, 2004; Lamers & Heinen, 2006).
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Personen nicht zu stéren oder zu unterbrechen. Dabei soll die Personengruppe aufler-
dem von der »(Zer-)Stérung« etablierter Ordnungen verschont bleiben, um Verletzung
und Traumatisierung zu vermeiden. Entsprechend lassen sich die Erfahrungsrdume von
Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung dahingehend charakterisieren, dass
sie von Wiederholung und der Erfahrung von bereits Bekanntem geprigt sind. Doch die
Darbietungen (fachlicher) Gegenstinde in proportionierten Hippchen, die unterrichts-
didaktische Ausrichtung auf eine harmonische Aneignung von Inhalten sowie die Ver-
meidung von allem, was »aus dem Gleichgewicht« bringt, sind ebenso wie eine metho-
disch-mediale Gleichférmigkeit vor dem Hintergrund der Ergebnisse dieser Arbeit kri-
tisch zu hinterfragen.

Didaktik im Kontext geistiger und schwerer Behinderung anders denken bedeutet,
der>Zerstorung« etablierter Ordnungen Raum zu geben, Aufmerksamkeit fir das Unge-
wohnliche und Ungeahnte zu wecken und das Staunen anzuregen. Wird dem Fremden
Raum gegeben, lisst sich ein Verstindnis von Verinderung und schlussendlich von Bil-
dung etablieren, das iiber die Férderung von Fahigkeiten und iiber die Aneignung kultu-
reller Gegenstinde hinausweist. So entsteht Raum fiir Neues und Ungeahntes, fiir Nicht-
fiir-moglich-Gehaltenes. Die Arbeit sieht sich nicht als Appell an die Praxis, nun simt-
liche Strukturen und Regeln im Unterricht aufzugeben. Gleichzeitig erhebt sie den An-
spruch, Fremdem und Nicht-zu-Ahnendem Raum zu geben. Dabei wird auch hier der
ethische Anspruch, dass pidagogisch-didaktisches Handeln nicht in Verletzung, Trau-
matisierung und Gewalterfahrung miinden darf, weiter erhoben.

Die Arbeit zeigt, dass das Durchbrechen gegebener Ordnungen durchaus mit ethi-
schen Anspriichen verbunden werden kann. Es ist das Staunen, das sich als ein Phino-
men zeigt, welches Bildung und Verdnderung in produktiver, weil verzogernder und zu-
gleich freudvoller Form mitbestimmen kann. Entsprechend zeigt sich anhand des Stau-
nens, dass die Erfahrung von Fremdheit nicht notwendigerweise in Traumatisierung
und Verletzung miindet. Ein staunenfreundlicher Unterricht hat sich dabei fiir Fremd-
heit offen zu halten. Die Moglichkeit des Staunens iiber kulturelle Fremdheit muss und
darf zugemutet werden. Dabei handelt es sich um ein Wagnis, das Erfahrende und Leh-
rende gleichermaflen eingehen. Schlussendlich bedeutet didaktisch inszeniertes Abwei-
chen von Gewohntem auch, dass freies, experimentierendes Handeln zu ermdglichen
ist und dass dariiber hinaus dazu ermutigt werden sollte, Fremdheit zuzulassen und
sich auf die Anspriiche, die diese Fremdheit an uns stellt, einzulassen. Hierzu zahlt auch
»das Zulassen (und lehrerseitige Aushalten) von Umwegen oder Holzwegen und in die-
sem Sinne letztlich auch das Herstellen (und Verteidigen) [.../freier Handlungsriume im
Fachunterricht« (Bihr et al., 2019b, S. 19-20).

Entsprechend didaktisch gewendet, formuliert diese Arbeit abschlief}end den Appell
an die pidagogische Praxis, den Grat zwischen Erwartbarem und Unerwartbarem —
auch bei der Unterrichtsplanung fiir Menschen mit geistiger und schwerer Behinde-
rung - zu begehen und dabei einen Spagat zu wagen, der sich zwischen Unterforderung
und Uberbeanspruchung aufspannt. Das Ziel liegt darin, in ethisch-verantwortlicher
Hinwendung Gelegenheiten fiir Fremdheit, fiir das Staunen und fiir Verinderung zu
schaffen. Entsprechend lautet der Appell an die pidagogische Praxis, Erfahrungsriume
zu gestalten, die dem Anspruch kategorialer Bildung (vgl. Klafki, 1959/1964) und kultureller
Teilhabe gerecht werden und die Begegnungen mit Aufergewdhnlichem, Erstaunlichem
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und Fremdem ermoglichen. Dieser Spagat ist im Kontext geistiger und schwerer Behin-
derung mit Vorsicht zu vollziehen, da die Personengruppe hiufig von traumatischen,
verletzenden und gewaltvollen Erfahrungen betroffen ist. Bildung muss den Anspruch
auf Nicht-Traumatisierung und Unversehrtheit wahren. Zugleich ist dem Anspruch
auf Bildung und kulturelle Teilhabe durch die Auswahl symbolisch strukturierter (Un-
terrichts-)Gegenstinde hinreichend zu begegnen. Beide Aspekte lassen sich durch den
Affekt des Staunens verbinden. Die Erregung des Staunens im Unterricht ermdglicht die
Verinderung der Welt- und Selbstverhiltnisse in der Erfahrung kulturell-symbolischer
Strukturen, ohne dabei zu traumatisieren oder zu verletzen. Uber Unerwartetes, Uber-
raschendes und Neues lisst sich allerdings nur staunen, wenn das Erscheinende den
eigenen Erwartungshorizont itbersteigt. Am Staunen, an der Verinderung und damit
auch an Bildung haftet somit notwendigerweise das Moment der >Zerstérung« des Eta-
blierten. In der pidagogischen Praxis gilt es, das fir Bildung notwendige Gleichgewicht
zwischen Unterforderung und Uberbeanspruchung, das praktisch nie dauerhaft zu er-
reichen ist, immer wieder neu auszutarieren. Die Ubersicht in Abbildung 3 verdeutlicht
das Spannungsfeld, innerhalb dessen sich Bildung im Unterricht ereignet:

Abbildung 3: Bildung und Staunen zwischen Unterforderung und Uber-

beanspruchung
e ™) e N
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e N e N
Harmonisierung Zerstorung
g J & J
e N e N
Vertrautes Verfremdung
. J \ Y,
e N e ™
Rhythmus Abweichung

239



240

Theresa Stommel: Bildung und Staunen
Schlusswort

Diese Arbeit versteht sich als Anstof und Appell fir eine kritische und konstruktive
(Wieder-)Er6ffnung und Aufrechterhaltung der Diskussion itber BILDUNG und Didaktik
im Kontext geistiger und schwerer Behinderung. Sie liefert keine fertigen Antwor-
ten, sie be-antwortet nicht. Gleichwohl stiftet sie einen neuen Diskussionsrahmen.
Die Notwendigkeit der (Wieder-)Aufnahme der Diskussion iiber BILDUNG im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung zeigt sich abschlieflend auch im Rickblick auf
den Prozess der Entstehung dieser Arbeit. Dieser ist geprigt von individuellen wie
kollektiv geteilten Erfahrungen der Zerstorung etablierter (Welt-)Ordnungen verschie-
dener Art. Er ist gekennzeichnet durch epochenprigende Ereignisse, Widerfahrnisse
und Erschiitterungen; durch kollektive Schliisselereignisse. Thn prigt der Ausbruch
einer Pandemie und das Ausbrechen von Krieg ebenso wie die Zunahme klimatischer
Katastrophen, von Umweltzerstérung und Fluchtbewegungen. Diese Ereignisse wir-
ken sich nicht nur verindernd auf individuelle wie kollektiv geteilte Strukturen der
Welt- und Selbstverhiltnisse aus. Sie priagen auch den Fortgang dieser Untersuchung
mafigeblich. In Anbetracht der gegenwirtig erhéhten Dynamik der Grenzen von Welt-
ordnungen ist es zwingend erforderlich, den Diskurs iiber BILDUNG neu zu entfachen
und zu befeuern. Bildung, wie sie hier verstanden wird, ist die Voraussetzung fiir ein
verantwortungsvolles und zukunftsorientiertes Leben in der Gemeinschaft. Das Gute
Leben der Zukunft bedarf gegenwirtiger Bildung. Zugleich bedarf es der kritischen
Analyse der erziehungswissenschaftlichen Schliisselkategorie vor dem Hintergrund
gegenwirtiger (globaler) Herausforderungen. Bildung ist daher bezogen auf die Er-
gebnisse dieser Arbeit als Verinderungsprozess im Antworten auf die komplexen und
multifaktoriellen Anspriiche, die an uns gerichtet werden, zu begreifen. Die Zunahme
der Komplexitit dieser Anspriiche verlangt nach einer differenzierten gesellschaftlichen
Response-Ability. Bildung in der hier vorgestellten Konzeption kann die Fihigkeit und
die Spielriume des Antwortens erweitern und nachhaltig befruchten. Bildung darf
kein Privileg ausgewihlter sozialer Gruppen sein. Bildung hat den Anspriichen aller
Mitglieder der Gemeinschaft Rechnung zu tragen.

Dementsprechend endet diese Arbeit mit einem Appell, der sich an die Erziehungs-
wissenschaft ebenso wie an die pidagogische Praxis richtet. Dieser besteht im Anspruch
und der Pritention, sich den Anspriichen von Menschen mit geistiger und schwerer Be-
hinderung zu stellen, sich bildungsbezogenen Fragen kritisch zuzuwenden und diesen
auf theoretischer wie praktischer Ebene konstruktiv zu begegnen. Einen fruchtbaren
Beitrag stellt die Erweiterung der gegenwirtigen Diskussion itber BILDUNG im Kontext
geistiger und schwerer Behinderung um die Position eines verinderten Bildungsver-
stindnisses ebenso wie die Erweiterung um die Position einer staunenfreundlichen
und staunenerregenden Didaktik dar. Beides bildet den Ausgangspunkt und Anstof’
dafiir, nicht nur BILDUNG, sondern auch Didaktik im Kontext geistiger und schwerer
Behinderung anders zu denken, um die (BILDUNGS-)Situation der Personengruppe zu
verbessen. Ein Wagnis, dem wir uns zu stellen haben.
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Editorial

Die Universitit ist traditionell der hervorragende Ort fiir Theoriebildung. Ohne die-
se konnen weder Forschung noch Lehre ihre Funktionen und die in sie gesetzten ge-
sellschaftlichen Erwartungen erfiillen. Zwischen Theorie, wissenschaftlicher Forschung
und universitirer Bildung besteht ein unlésbares Band.

Auf diesen Zusammenhang soll die Schriftenreihe Theorie Bilden wieder aufmerksam
machen in einer Zeit, in der Effizienz- und Verwertungsimperative wissenschaftliche
Bildung auf ein Bescheidwissen zu reduzieren drohen und in der theoretisch ausgerich-
tete Erkenntnis- und Forschungsinteressen durch praktische oder technische Niitzlich-
keitsforderungen zunehmend delegitimiert werden. Der Zusammenhang von Theorie
und Bildung ist in besonderem Maf3e fiir die Erziehungswissenschaft von Bedeutung,
da Bildung nicht nur einer ihrer zentralen theoretischen Gegenstinde, sondern zugleich
auch eine ihrer praktischen Aufgaben ist. In ihr verbindet sich daher die Bildung von
Theorien mit der Aufgabe, die Studierenden zur Theoriebildung zu befihigen.

Die Reihe Theorie Bilden ist ein Forum fiir theoretisch ausgerichtete Ergebnisse aus
Forschungund Lehre, die das Profil des Faches Erziehungswissenschaft, seine bildungs-
theoretische Besonderheit im Schnittfeld zu den Fachdidaktiken, aber auch transdiszi-
plinire Ansitze dokumentieren.

Die Reihe wird herausgegeben von Hans-Christoph Koller, Andrea Sabisch, Olaf San-
ders und Michael Wimmer.

Theresa Stommel (Dr. phil.), geb. 1991, lehrt und forscht zu Fragen der Bildungs- und Er-
ziehungsphilosophie, kultureller Teilhabe und Didaktik im Kontext geistiger und kom-
plexer Behinderung an der Universitat zu Koln. Dort promovierte sie nach ihrem Studi-
um der Sonderpidagogik an der Humanwissenschaftlichen Fakultit.
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