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Dr. Karlheinz Kleinbach

Versuch uber die Gastlichkeit

Anmerkungen zum erzieherischen Verhaltnis?

... gleich ferne von bekannt und unbekannt. (R. M. Rilke)

Zusammenfassung

Sonderpadagogische Theorie themati-
siert und reflektiert Begegnung unter
dem Titel erzieherisches Verhaltnis und
betont mit einer gewissen Hartnickig-
keit, die Haltung des Erziehers sei die
der vorbehaltlosen Annahme und frag-
losen Zuwendung. Betrachtet man die
konkrete Erziehungswirklichkeit der
Schule fiir Geistigbehinderte unter dem
Blickwinkel der gemeinsamen Bewirt-
schaftung von Zeit, so wird offenbar: die
Begegnung von Lehrern und Schiilern
ist nicht nur zufillig, sie ist begrenzt und
anfillig. Bezogen auf das eigene erziehe-
rische Handeln ist zweifelhaft und dar-
um frag-wiirdig, ob sich theoretische
GroBwihrungen wie die der vorbehalt-
losen Annahme in alltagstaugliches
Kleingeld konvertieren lassen.

Nachfolgender Text versucht, das er-
zieherische Verhiltnis als Gastlichkeit
zu formulieren. Gastlichkeit, dieses
,besondere Gebilde aus Ferne und
Nahe, Gleichgiiltigkeit und Engagiert-
heit" (Simmel), ist kein psychisches Da-
tum und lasst sich deshalb kaum im psy-
chologischen Koordinatenkreuz von
Empathie und Verstehen verorten. Viel
eher lisst sich Gastlichkeit begreifen als
Regelwerk, das den Raum der Nihe
konstituiert fir Sicherheit, Anerken-
nung und Aufmerksamkeit auch jenseits
und vor dem Verstehen und der Empa-
thie. Padagogisch produktiv erscheint
mir Gastlichkeit deshalb, weil sie nur als

konkrete wirklich (und das heiBt wirk-
sam) ist im Anspruch auf Sicherheit, An-
erkennung und Aufmerksamkeit, den
der andere Mensch an mich stellt. Das
Sammelwort dafiir ist Férderung.

Worin liegt das Spezifische der schuli-
schen Férderung im Unterschied zum
Markt auBerschulischer Angebote (Er-

lebnispadagogik, Freizeitpadagogik,
elektronische Medien, community pro-
jects, Therapie, kulturelle Bildung

usw.)? Mit ,Qualitatssicherung' meldet
sich — angesichts knapper Ressourcen
und leerer offentlicher Kassen — die Bil-
dungsdkonomie uniiberhérbar zuriick.
Die Pathosformel ,Uns geht es um's
Kind!" hat kaum noch Uberzeugungs-
kraft. Jedoch wire es verfehlt, die unter
Qualitdtssicherung versammelten Er-
wartungen an Schule wehleidig und
beleidigt finanzpolitischer oder be-
triebswirtschaftlicher ~ Rhetorik  zu
iberlassen. Denn gerade in der alltagli-
chen Zusammenarbeit mit Eltern
(ihre Erwartungen an Schule und der
Markt auBerschulischer Férderangebo-
te) zeigt sich, wie notwendig eine klare
Standortbestimmung der Schule fiir
Geistigbehinderte ist.

Der theoretische Ertrag von Gastlich-
keit konnte darin liegen, den didakti-
schen Verbindlichkeiten zwischen der
erzieherischen Haltung und dem Erzie-
hungs- und Bildungsauftrag der Schule
fir Geistigbehinderte Geltung zu ver-
schaffen.

Annaherung

Fir sonderpidagogische Theoriebil-
dung ist das erzieherische Verhiltnis ge-
genwirtig von untergeordneter Bedeu-
tung. Die eigene Beunruhigung, der An-
lass also, liber ein solch abseitiges The-
ma wie erzieherisches Verhaltnis nach-
zudenken, griindet in meiner Arbeit an
der Rossentalschule Albstadt in den
vergangenen zehn Jahren. Um diese
Beunruhigung zu illustrieren, greife ich
den Schulalltag von Sigrid heraus. Auf-
grund einer progressiven Stoffwechsel-
schiddigung sind ihre aktive Bewegung
und ihre Sehfahigkeit nahezu vollstiandig
eingeschrankt. Sigrid ist zunehmend
mehr und umfinglicher auf Hilfe beim
Essen, Waschen, Kleiden, beim Toilet-
tengang angewiesen. Lagewechsel und
Wechsel der Kérperhaltung gelingen ihr
nicht mehr ohne Hilfe. Verbale und ge-
stische Moglichkeiten der Verstiandi-
gung fallen Sigrid schwerer. Sigrid ist zu-
nehmend anfilliger fiir Infekte, die Tage
an denen sie zu Hause bleiben muss
nehmen zu.

Im Férderplan des vergangenen jahres
waren fiir Sigrid folgende Ziele formu-
liert:

2 Verdnderte Fassung eines Vortrags auf
dem Symposion ,, Zumutungen im padagogi-
schen Feld — Zum Verhaltnis von Padagogik
und Heilpadagogik” Universitit Wiirzburg
5.7.1997
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® Erhalt der Beweglichkeit durch
Krankengymnastik und Beschafti-
gungstherapie,

® regelmiBiges Stehen im Stehsténder,

@ wenig im Rollstuhl sitzen, maglichst
alle Wege gehen,

® Stehen mit Hilfe unterschiedlicher
Haltemaglichkeiten,

® Gehen auf unterschiedlichem Unter-
grund;

@ basale Forderung: Stimulationsange-
bote in den Bereichen Tasten,
Horen, Riechen bekannter Gegen-
stande in vertrauten Handlungszu-
sammenhingen; Schaukeln, Umge-
bungswiderstinde wahrnehmen.

Fiir Férderung und Pflege war neben

einer Sonderschullehrerin eine Fachleh-

rerin-KG und ein Zivildienstleistender
verantwortlich,

Bereits der Beginn des Schuljahres ge-

staltet sich anders als vorgesehen.

Durch die Zuweisung von Lehrkraften

mit halbem Deputat werden Anderun-

gen notwendig. Die Summe der Lehrer-
stunden an der Werkstufe (Abschluss-
stufe) setzt sich aus vier statt aus drei

Lehrauftragen zusammen. Fiir Sigrid be-

deutet dies: es sind vier Personen, die

ihr assistieren, mit ihr abwechselnd den

Schultag gestalten, vier Personen auf die

sie sich ungefragt einstellen muss. Von

198 Schultagen ist Sigrid an 37 Tagen im

Krankenhaus. Sie fehlt krankeitsbedingt

an weiteren 22 Tagen. Das Personal der

Gruppe ist an |9 Tagen nicht konstant

anwesend (Fortbildung, Krankheit).

Wegen Fortbildung, Krankheit anderer

Lehrkrifte der Schule sind an weiteren

24 Tagen zusitzlich Schiiler aus anderen

Gruppen in Sigrids Gruppe. Zusammen-

genommen bedeutet dies: 102 von |98

Tagen sind anders gestaltet als vorgese-

hen. Dies entspricht immerhin 51% der

Schultage. Der geplante Unterricht

konnte an diesen Tagen nur in deutlich

eingeschranktem Umfang realisiert
werden. Fiir alle Beteiligten waren die

Anderungen nicht vorhersehbar. Dies ist

jedoch nur die schulseitige Bilanz. Denn

nicht hinzugerechnet sind hier die rund

160 Tage des Jahres, an denen Sigrid

und ihre Familie ohne Mithilfe und ohne

Unterstiitzung bleiben, also die Wo-

chenenden und die Schulferien.

Anfallig ist nicht allein eine Organisati-

onsform, sondern mit ihr die qualitative

Bestimmung der erzieherischen Hal-

tung als vorbehaltlose Annahme oder

fraglose Zuwendung. Wir arbeiten mit
und in diesen Anfilligkeiten, wohl wis-
send, wie hoch das Berufsethos hangt.

Es geht in diesem Beispiel nicht darum,

in welcher Weise (iber gemeinsame

Zeit inhaltlich zu disponieren ist, und

damit um das padagogische Konzept ei-
nes Unterrichtsangebots. Vielmehr
stellt sich zundchst die Frage, ob ge-
meinsame Zeit Uberhaupt kontinuier-
lich bewirtschaftet werden kann.

Ich lasse diese kurze Beschreibung so
stehen. Viele Lehrerinnen und Lehrer
an Schulen fiir Geistigbehinderte kén-
nen von dhnlichen Erfahrungen berich-
ten. An unseren Schulen gibt es im Lau-
fe eines Schuljahres solche Situationen
zuhauf, Sie sind nicht wiinschenswert,
dennoch sind sie normal, alltaglich. Es
sind Briiche, Verwerfungen, Zufilligkei-
ten, die das erzieherische Verhaltnis
nicht nur tangieren, sondern grundle-
gend bestimmen und belasten.

,Wie kann ich dem schwer geistig behin-
derten Kind von Mensch zu Mensch be-
dingungslos begegnen?” fragt Ferdinand
Klein (1990, 287). Diese Frage ist alles
andere als harmlos. Mit der Frage nach
dem Wie gilt das Dass bereits als akzep-
tiert. Gefragt wird nicht, ob ich dem an-
deren Menschen bedingungslos begeg-
ne, sondern nach dem Wie dieser Be-
gegnung. Die Frage selbst enthilt bereits
einen Anspruch. Dieser Anspruch lasst
sich so beschreiben: Begegnung soll
nicht durch meine Absichten prijudiziert
sein, sondern wird gedacht als vorbe-
haltlose Begegnung und Annahme.
Allerdings enthilt die Formulierung von
Klein eine argumentationslogische Para-
doxie. Ist es angemessen, Begegnung
im Modus des Kénnens zu bestimmen?
Wie hat man sich eine bedingungslose
Begegnung vorzustellen? Passt die Fra-
ge nach dem Wie Uberhaupt mit der
bedingungslosen Begegnung zusam-
men? Ist eine solche Paradoxie in der
Praxis unausweichlich, zumal oder ge-
rade in padagogischer Hinsicht?
Zundchst ist festzuhalten, dass eine Be-
gegnung keinesfalls so bedingungslos ist,
wie Klein dies anempfiehit oder unter-
stellt. Vielmehr begegne ich (als Sonder-
schullehrer) dem anderen Menschen
(dem Kind oder Jugendlichen mit Behin-
derung) in einem fiir diese Begegnungen
eingerichteten Feld. Dieses Feld konsti-
tuiert sich aus dem Rechtsanspruch auf
angemesse und kompetente Erziehung
und Unterstiitzung und konkretisiert
sich als erzieherisches Verhaltnis in
Frihberatungsstelle, Schulkindergarten,
Sonderschule oder in der Kooperation
mit einer Regelschule. Daran ansch-
lieBend ist anzufragen, wie das konkrete
Bedingungsgefiige der jeweiligen Institu-
tion erzieherische Verhaltnisse — sie tre-
ten dort stets im Plural auf — zuldsst,
wahrnimmt, beférdert oder vielleicht
vergisst, erschwert, vereitelt,

Ist das erzieherische Verhaltnis (noch)
ein tragfahiges Konstrukt erziehungs-
wissenschaftlicher Theoriebildung (vgl.
Pfeffer 1988, |112)? In welcher Weise ist
dieses Konstrukt dann anschlussfahig an
organisatorische Verbindlichkeiten der
Schule fiir Geistigbehinderte? Ich méch-
te diese Frage nicht in systematischer
Weise entfalten und beantworten. Viel-
mehr mochte ich vorschlagen, die Ge-
lenk- und Verbindungsstelle zwischen
erzieherischem Verhiltnis und konkre-
ter Erziehungswirklichkeit als Gastlich-
keit zu begreifen. Gastlichkeit — darauf
kdme es an — ist dabei nicht zu verste-
hen als psychisches Datum, sondern als
padagogische Organisationsform.

Das Verhiltnis von Besorgen
und Unterricht als zentrales
schultheoretisches Problem

der Schule fiir Geistigbehinderte

~ Schule als Haushalt

Durch die einleitende Schilderung sollte
deutlich werden, wie sehr das erziehe-
rische Verhiltnis durch zeitliche und
personelle Ressourcen bestimmt ist.
Uber eine Zeitspanne von 12 Jahren
und mehr schreibt Schule fiir Geistigbe-
hinderte ein Stiick Lebensgeschichte
(vor). Sie ist dabei nicht nur ein Lernort
wie die allgemeine Schule. Sie organi-
siert sich als Ganztagsschule und hat qua
Bildungsauftrag auch spezifische Inhalte
im Bereich der Selbstversorgung zu ver-
mitteln. Damit riickt Schule in struktu-
reller Hinsicht in die Nahe des Familien-
haushaltes mit entsprechenden Routi-
nen und Besorgungen. Es ist deshalb
nicht falsch, Schule fiir Geistigbehinder-
te als Haushalt zu charakterisieren. Dies
ergibt sich nicht nur aus dem Erzie-
hungsauftrag und dem konkreten ,An-
gebotsprofil'. Es ldsst sich auch nachwei-
sen in den Anforderungen des Arbeits-
platzes Schule fiir Geistigbehinderte und
dazu korrespondierenden Professionali-
sierungsmustern. Diese rekurrieren
hauptsachlich auf Haushaltserfahrung.
Haushalt und Arbeitsplatz Schule fiir
Geistigbehinderte zeigen gewisse Ahn-
lichkeiten: beide sind randstindig,
zeichnen sich aus durch relativ groBe
Dispositionschancen.  GruppengroBe,
Ganztagsschule und spezifischer For-
derbedarf im Bereich der Selbstversor-
gung machen eine Ubertragung familia-
rer Beziehungsmuster leicht. Diese Fa-
milialisierung begegnet einem etwa in
der Wohnzimmergemiitlichkeit der
Gruppenriaume. Es gibt spezifische Ter-
rainmarken und Eigentumsanspriiche,
sowie eine Art agrarisches Bevorra-
tungsdenken. Beziehungsnahe und Kon-



notationen der Miitterlichkeit werden
im Kollegium kaum thematisiert®. Sie
tauchen indirekt dann auf, wenn Forde-
rungen von Lehrerin und Mutter an das
Kind divergieren und konkurrieren,
haufig ohne damit die Viter tberhaupt
zu belasten. Weil Unterricht auch und
umfinglich im Muster alltdglichen Be-
sorgens stattfindet, ergeben sich chroni-
sche Konflikte zwischen Eltern (Miit-
tern) und Lehrerinnen. Diese Konflikte
kénnen sich an dem von einem Schiiler
mitgebrachten Pausenbrot genauso ent-
ziinden, wie am Tee als angebotenem
Schulgetrank, am Intervall des Wasche-
wechsels, am Kleiderverschluss und
Zahnarztbesuch, am Mittagessen in der
Schule oder an Umfang und Dauer des
taglichen Fernsehkonsums. Meist blit-
zen solche Konflikte punktuell auf:
»Schreiben lernen statt Duschen®, ,Ich
als Mutter bestimme, wie viele Pausen-
brote ich meinem Sohn mitgebe”, ,Wer
nicht selbst ein behindertes Kind hat,
kann mich nicht verstehen“, ,Die soll
doch zusammen mit ihrem Kind was
machen, statt nachmittags allein spazie-
ren zu gehen". Andererseits sind gerade
wegen des Bereichs der Selbstversor-
gung hdufige Gesprache und Mitteilun-
gen zwischen Eltern (Mttern) und Leh-
rerin notwendig. Allermeist gelten diese
Kontakte der Aufrechterhaltung der Be-
sorgensstruktur, So ist es nicht verwun-
derlich, dass diese Kontakte selbst die
Struktur des Besorgens annehmen. Dies
wird deutlich bei Gruppen- und Klas-
senwechsel. Wenn dann von Eltern als
Argument angefiihrt wird, ihr Sohn ha-
be sich 'gerade erst' an die Lehrerin ge-
wohnt, so kénnten dies die Eltern auch
immer auf sich selbst beziehen.

Die allgemeine Schule tritt an als der
Ort, an dem Kinder relevante Orientie-
rungs- und Begegnungsformen erproben
und damit vertraut werden, gerade
auBerhalb alltiglicher Routinen. Schule
ist dabei der Ort, an dem etwas ins Freie
gebracht werden kann durch spezifisch
schulische Verfahren wie Anschauung,
Experiment und Probehandeln, das sich
keinen Zwecken unterordnet, am we-
nigsten dem des Besorgens. Die Ge-
schichte der allgemeinen Schule lieBe
sich in dieser Hinsicht geradezu als Ge-
schichte von Haushaltsauflésungen re-
konstruieren. Anders die Schule fiir Gei-
stigbehinderte. Hier ist das Besorgen
ausdriicklich aufgenommen, zugelassen,
ist notwendig erachteter Bestandteil des
Unterrichts. Wie bestimmt sind an der
Schule fiir Geistigbehinderte die Uber-
ginge von Alltagsroutine und Anschau-
lichkeit? In welchen Zusammenhingen
erfolgen im Schulalltag solche turns von

Routine in Anschauung und umgekehrt?
Wie werden aus Situationen Lagen? Sind
solche Ubergénge tiberhaupt als didak-
tisch heikel erkannt?

Verhailtnisse

Nachfolgend moéchte ich anfragen,
durch welche Momente sich das erzie-
herische Verhiltnis formal bestimmen
lasst. Eine formale Bestimmung hat den
Vorzug, dass sie die kanonisierten Les-
arten umgeht. Diese sind fiir mich des-
wegen suspekt, weil sie mit der schier
unverwdstlichen Pathosformel ,Bubers
DU' aufgeladen sind.

Es fillt auf, dass in den brancheniibli-
chen Festlegungen eine Bedeutungsvari-
ante von Verhiltnis nicht auftaucht. Ich
meine damit das, was in der Redewen-
dung 'die beiden haben ein Verhaltnis'
anklingt. Das sagt Armin zu Beate (iber
Eva und Peter. Kénnte dies auch Eva so
zu Peter sagen? Oder wie nennen Eva
und Peter das, was sie 'miteinander ha-
ben'? Wenn zwei 'ein Verhiltnis haben'
so steht dies abseits einer Legitimation
und ist ganz und gar nicht justiziabel.
Ahnliches trifft ibrigens auch zu fiir ei-
nen weiteren Terminus heilpadagogi-
scher Argumentation: Beziehung hat
ihren sozialen Ort in einer gewisser-
mallen rechtsfreien  &konomischen
Grauzone, dem des Schwarzmarkts.
Man kénnte einwenden, solche Anlei-
hen in der Beschreibung dubioser Tat-
bestdnde, die besser nicht ans Licht der
Offentlichkeit gelangen — oder zu Oh-
ren von Ehepartnern —, miisse sich die
padagogische Bestimmung strikt versa-
gen. Dem ist aber nicht so, wenn man
auf die formalen Momente achtet, die
im alltagssprachlichen Gebrauch enthal-
ten sind. So ist es unzureichend zu sa-
gen 'lch habe ein Verhiltnis'. Denn es
handelt sich um eine zweiseitige, ein-
verstandige Bindung. 'Mit wem? wire
also zu fragen. Oder: 'Seit wann?' Eher
selten dagegen ist die Frage: "Warum?'
Weitere Konnotationen klingen an: Liai-
son (Verschwiegenheit, Heimlichkeit,
Privatheit), Affare (Dauer), Kontakt
(Néhe), Kommunikation, wie wird die
Aufrechterhaltung organisiert? Bleibt
das Verhiltnis dadurch lebendig, weil
und solange immer erneut seine Orga-
nisationsform ausgehandelt werden
muss? Welche Formen der Vergewisse-
rung werden dabei verwendet? Wie
werden Affinititen (Neigung, Anzie-
hungskraft, Anerkennung usw.) artiku-
liert? Das Verhiltnis steht jenseits der
anderen Verhiltnisse, moglicherweise
verschwaren sich zwei sogar gegen die-
se. Sind vielleicht 'die Verhiltnisse' Be-

dingung der Méglichkeit dafiir, dass
zwei Menschen ein Verhdltnis haben?
Das Verhiltnis ist also doppelt transitiv.
Dem Verhiltnis wire dann das kompli-
zenhafte Zwischen zweier Menschen
wesentlich.

Martin Buber umschreibt dieses Zwi-
schen als Gemeinschaft gleichurspriing-
licher und gleichberechtigter Wesen, in
der keiner (ber den anderen verfiigt.
Buber bezeichnet ein solches Verhiltnis
als 'Beziehung' — ein Ausdruck der u.a.
auch benutzt wird, um die polare Aus-
richtung (physikalischer) Krafte zu
kennzeichnen. Die Philosophie des Dia-
logs von Martin Buber ist noch immer
ein erstaunliches Abenteuer. Sie bricht
das Begriindungsschema des universel-
len Subjekts auf und sieht in der Begeg-
nung — und nicht im verntinftigen Sub-
jekt — den Ursprung des Ethischen. Das
Gute ist keine Kategorie von Wissen, es
ist nicht vernlinftig (wie in der Tradition
Kants), sondern erwichst aus der kon-
kreten Begegnung. Die Begegnung
selbst hat keine extern begriindbare
Absicht und sie ist nicht teleologisch
aufgeladen, strebt nicht nach Finalisie-
rung. Darin liegt die radikale Perspekti-
ve eines Erziehungshandelns, das sich in
der Dialogik fundiert: das Insistieren auf
eine Gegenwirtigkeit der Begegnung,
die nicht auf 'um zu' schielt.

Jedoch: Das Ich-Du entsteht gewisser-
maBen auBerhalb der Gesellschaft und
jenseits einer individuellen Bediirfnis-
o6konomie. Es unterstellt symmetrische
Zuneigung und beidseitige Offenheit,
setzt Freundschaft und Liebe voraus.
Bei alledem ist es privat. Gesellschaftli-
che Normen und Erwartungen bleiben
im Du auBen vor. Buber stellt Freund-
schaft als reziprokes Modell dar:
Freundschaft ist gleichzeitig. Ist es je-
doch méglich, das erzieherische Ver-
hdltnis dialogisch zu fundieren und
gleichzeitig seine extern verursachte
Anfalligkeit, Zufalligkeit und Begrenzt-
heit anzuerkennen?

3 ,lch denke, ich habe zwei Haushalte"
heiBt es in einem Interview, das Ingeborg
Hack-Ziirn durchgefiihrt hat (1994; hier: In-
terview |/22, 5.94). Es ist nicht zufillig, dass
sich hier Behinderung als ,Frauensache' fort-
setzt. Frauen sind die 'Leid-Tragenden'. In
Baden-Wiirttemberg betrigt der Anteil von
Lehrerinnen an allen Schulen 56,9%, an
Sonderschulen 65% und an Schulen fiir Gei-
stigbehinderte 75% (Quelle: Statistisches
Landesamt Lehrerindividualdatei Okt. 1995,
Tabelle 105). Mit Ausnahme der Arbeit von
Hack-Ziirn beschaftigen sich allerdings we-
der feministische Theoriebildung noch Son-
derpidagogik damit.
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Bereits oben wurde deutlich, dass sich
konkrete Erziehungswirklichkeit nicht
allein durch die Momente des erzieheri-
schen Verhiltnisses fassen ldsst. Viel-
mebhr ist der Schulalltag bestimmt durch
extern bereitgestellte und zugewiesene
Ressourcen. Im Zusammenhang mit der
Zuweisung von Ressourcen (Personal-
stunden, Stellenschliissel usw.) taucht
erzieherisches Verhdltnis als Argumen-
tationsfigur auf (vgl. Haeberlin 1996).
Dabei wird allerdings nicht deutlich aus-
einander gehalten, dass Ressourcen und
erzieherisches Verhiltnis unterschiedli-
chen Argumentationskontexten zu-
gehoren. Ressourcen werden durch ein
externes MaB an Rechtssicherheit defi-
niert, namlich als person- und zeitiiber-
greifende Form der Organisation wert-
und sachhaltiger Art. Ressourcen sind
immer bezogen auf Institutionen, deren
Verteilungsverfahren, Bewirtschaftungs-
kriterien, Prognosen. Ressource als
okonomische Sichtweise blickt gewis-
sermafen immer mit einem Auge nach
auBBen, wihrend sich das erzieherische
Verhdltnis nach innen auf die Binnen-
struktur von Erziehungshandeln richtet.
Unsere Ausgangsfrage lasst sich dem-
nach prizisieren: Wie lasst sich das er-
zieherische Verhaltnis (als pidagogische
Organisationsform) innerhalb institutio-
neller Rahmen bestimmen? Wenn ein
Mensch (mit Behinderung) einem (Son-
der-) Padagogen begegnet, so geschieht
dies in der Regel innerhalb eines be-
stimmten Rahmens, in einer bestehen-
den Organisationsform. Dass damit Or-
ganisationsformen der Verwaltung und
nicht etwa padagogische Organisations-
formen gemeint sind, setzen wir dabei
stets voraus. Dabei sind Verfahren (z.B.
die Uberpriifung der Sonderschulbe-
diirftigkeit und anschlieBender Schulbe-
suchsbescheid) rechtlich relevante Be-
standteile. Schule, Tagesforderstitte,
Kindergarten, Werkstatt, Freizeitclub
oder Wohnheim stellen Bedingungen
dafiir auf — man kénnte auch sagen: Re-
geln — , wie Menschen miteinander um-
gehen. Sie bestimmen, welche Praxen
zugelassen sind. Solche Regeln stellen
Miteinander ‘auf Dauer’. Dadurch ge-
fahrden sie jedoch dieses Miteinander
chronisch, weil Institutionszwecke die
MaBstibe von Praxen (iberlagern®. So
gehdrt es zu den Aufgaben der Instituti-
on, vorhandene Ressourcen zu vertei-
len. Dass sich ein solcher Verteilungs-
modus gerechterweise und notwendig
an einem allgemein zuganglichen MaB-
stab (Quantifizierung) orientieren muss,
ist fir Mitarbeiterinnen, Kollegien und
Teams unter dem Gesichtspunkt der
Praktikabilitidt und konkreter Notwen-

digkeit haufig nicht nachvollziehbar. In
der Untersuchung von Strassmeier et al.
(1990) zur Selbsteinschitzung und Be-
wertung des eigenen Arbeitsplatzes
wird auf die Diskrepanz zwischen der
konkreten Erziehungsarbeit (der Arbeit
im Team in der Gruppe, in der Stufe)
und der Institution hingewiesen. Gegen
die Anforderungen der Institution muss
man sich zur Wehr setzen. Haufig ge-
fahrdet die Institution die eigenen Inten-
tionen und man tut gut daran, Uberle-
bensnischen zu méblieren. Die Befrag-
ten auBern, dass sie keine Kontinuitat
wahrnehmen zwischen ihrer Arbeit und
der Ausrichtung der Institution. Es
kommt hier nicht darauf an, ob diese
Einschdtzungen objektiv zutreffen. Der
Umstand, dass Mitarbeiter/innen haufig
so empfinden, zeigt eine geringe Identi-
fikationsbereitschaft mit der bergrei-
fenden Organisation. Die Erwartungen
an die Institution sind in dieser Hinsicht
eher negativ: Anweisungen miissen be-
folgt werden, die Durchfiihrung von
Vorschriften wird kontrolliert usw.

Welche Erwartungen an die Institution
haben Menschen mit Behinderung?

Gastlichkeit

WWir wiinschen uns, dass die tagliche
Pflege angenehm und korrekt ablduft.
Das heiBt fiir mich, dass der Mitarbeiter
beim Waschen nicht rausrennt und da-
durch Unruhe entsteht ... Wir wiin-
schen uns, dass man unsere Privatspha-
re respektiert. lch mochte gefragt wer-
den, bevor jemand in meine Schrinke
schaut. Das heil3t fiir mich auch, dass er
mich nicht duzt ... Ich brauche beim Te-
lefonieren Hilfe ... es ist mir wichtig,
dass meine Telefonate nicht weiterge-
geben werden" (aus einem Tagungsbe-
richt, Rappertshofen 5.12.94).

Hier bitten Menschen mit Behinderung
um Umgangsformen, in denen das Kon-
tingente, Zufillige, Nichterwihlte aner-
kannt wird. Kentinuitdt soll nicht durch
ein vorlautes Du suggeriert werden.
Nahe soll verbindlich bleiben, auch und
gerade in der Diskretion. Kobi be-
schreibt dies als den Anspruch auf ser-
vatile Destination einer Einrichtung, in
die Menschen mit Hilfebedarf geraten.
Diese . findet ihr Vorbild in der Gastro-
nomie, deren Adressat der Gast ist ...
Giste suchen weder Belehrung noch
Heilung, sondern erwarten Akzeptanz
ihrer Bediirfnisse und wollen optimal
serviert sein. Die servatile Destination
ist somit immer da aktuell, wo aus-
schlieBlich Serviceleistungen erwiinscht
oder nach Ausschépfung der zur Verfii-
gung stehenden Therapie- und Férder-

mafBnahmen lediglich noch méglich sind
(wie im Falle schwerst mehrfachbehin-
derter, altersgebrechlicher oder ster-
bender Menschen” (Kobi 1994, 45).
Anders als Kobi mochte ich Gastlichkeit
im Sinne einer kategorialen Bestim-
mung des erzieherischen Verhiltnisses
vorschlagen und entsprechend 'servati-
le Destination' nicht wie Kobi fiir 'aus-
sichtslose Fille' reservieren. Im Unter-
schied zur systematisierenden Absicht
von Kobi wird Gastlichkeit von mir
nicht als akzidenzielles Merkmal (neben
moglichen anderen) zur Zweckbestim-
mung einer Einrichtung begriffen. Das
theoretisch Produktive liegt fiir mich
darin, dass Gastlichkeit ein Rechtstitel
ist. Ein in der Dialogik fundiertes erzie-
herisches Verhaltnis ist privat, kompli-
zenhaft und freundschaftlich und muss
in jeder Konkretion notwendig defizitir
bleiben, sowohl im Umfang als auch im
Anspruch auf Freundschaft®, Es kommt
aber darauf an, die zufillige Begegnung
mit jedem beliebigen Menschen zu be-
griinden. Dies wird méglich, wenn man
das erzieherische Verhiltnis als das der
Gastlichkeit begreift.

Als Gast ist der andere Mensch Repra-
sentant und gleichzeitig bestimmbares
Individuum, d.h. wir begegnen einander
in einer fir uns beide eindeutigen
Form. Menschen, die sich in einer so
erklarten Form begegnen, miissen ein-
ander nicht annehmen, lieb haben, ver-
stehen. Sie begegnen sich als Gast und
Gastgeber und 'markieren’ darin das je-
weils andere Unbekannte. Gastlichkeit
ermoglicht ein In-Beziehung-treten mit
dem groBten moglichen Verzicht auf
Verstehen, Freundschaft und Intimitat.
Dem anderen als Gast begegnen heifit
anerkennen, dass dieser eigentlich nicht
bei sich ist. Er und ich, wir sind mehr
und anderes als nur Gast und Gastge-
ber und wir wissen um diesen Um-
stand. Gastlichkeit meint nicht, einen
Raum zur Verfiigung zu stellen. Viel-
mehr eréffnet sich Raumlichkeit in ganz
eigentiimlicher Weise, namlich als &f-
fentliches  Territorium mit klarer
Rechtssicherheit. Gastlichkeit interes-
siert uns deshalb nicht als psychisches
Vermaogen eines einzelnen Menschen,
sondern als rhetorische Form und als
Rechtstitel. Es gibt keine ideelle Gast-
lichkeit, sondern Gastlichkeit ist stets
konkret. Wird das erzieherische Ver-
haltnis im Modus der Gastlichkeit for-
muliert, dann hat dies unmittelbar di-
daktische Konsequenz, denn ich kann
nicht mit leeren Handen dastehen. Viel-
mehr muss ich fir die Bedingungen un-
serer Begegnung (Gast-Spiel) einstehen
und Sorge tragen.



Welchen Status hat ein Gast?

Als Gast wird man nicht geboren. Ich
bin nicht Gast in der Weise wie ich Va-
ter, Ehemann, blond, fiinfundvierzig
Jahre, Fahrradfahrer oder evangelisch
bin. Aber wodurch werde ich zum
Gast? Sicherlich ist nicht bereits der ein
Gast, der eigentlich an einen anderen
Ort gehort, der woanders wohnt.
Wenn vom Gast die Rede ist, so geht es
um eine spezifische Form, in der Men-
schen einander begegnen und miteinan-
der in Beziehung treten, sich zueinan-
der ins Verhdltnis setzen. Eine erste
und sehr allgemeine Feststellung ist
deshalb: Den Gast an sich gibt es nicht.
Einer muss mich als Gast nehmen, mich
hereinlassen und willkommen heiBen in
seinem Haus, seinem Garten oder sei-
ner StraBenbahn. Dazu muss ich den
Ort verlassen, an dem ich lebe und zu
dem ich zuriickkehren werde. (Was
wird aus dem Gast, der bleibt?). Bin ich
Gast, dann habe ich manches zuriickge-
lassen: alltagliche Besorgungen und
Pflichten, vertrautes Terrain und Dinge,
eine diesem Alltag und Haushalten in-
newohnende eigene Privatheit (Intims-
sphire). Gast bin ich je anders, abhdn-
gig davon wessen Gast ich bin. So kann
ich mir selbst in meinem Gastsein nicht
treu bleiben, denn ich bin ja Gast des je
anderen. Es ist ein spezifischer Begeg-
nungsmodus, der sich dadurch kenn-
zeichnen lasst, dass er den Gegensatz
eigen/fremd enthilt. Bin ich bei jeman-
dem zu Gast, so befinde ich mich nicht
mehr am eigenen Platz. Ich bringe mein
Gastsein nicht mit, sondern bin der
Fremde erst in diesem Gast-Raum. Der
Ausdruck Gast ist pronominal, weil ich
nur Gast bei jemand sein kann. Als Gast
trete ich nicht vollstiandig in den Haus-
halt und den Alltag des anderen ein,
vielmehr wird mir ein besonderer Gast-
raum erdffnet. Dies ist in zweifacher
Weise gemeint: Erstens bin ich mehr
und anderes als nur Gast. Zweitens
kann ich als Gast nicht vollstandig ins In-
nere des Hauses eintreten, denn der
Gastraum markiert eine Grenze nach
innen wie nach auBen.

In Georg Simmels kurzem Text 'Exkurs
lber den Fremden' (1908) ist Wechsel-
wirkung die zentrale Kategorie®. Sim-
mel verabschiedet sich in seiner Be-
stimmung des Gastes von vorausgehen-
den voluntaristischen Handlungskon-
zepten. Dem Gast wird ein rechtlicher
Status zugewiesen, der Unversehrtheit
und Anerkennung garantiert. Und dies
geschieht nicht abstrakt und soziolo-
gisch, sondern individuell und singuldr:
Ich bin als Gastgeber Garant fiir Unver-

sehrtheit, Anerkennung und auch Dis-
kretion. Anders als der Tauschakt ldsst
sich Gastlichkeit formal als asymmetri-
sche Wechselbeziehung beschreiben.
Obwohl ich als Gastgeber den Fremden
in seiner Fremdheit, in seinem Anders-
sein nicht verstehe, bereite ich ihm den
Tisch, stehe nicht mit leeren Hinden
da. Gastfreundschaft ist titiges Einrdu-
men, Zugestehen, Einlassen in Riume,
Gesinnungen und Gedanken, in Spra-
che. Der Gastgeber muss Anordnungen
erteilen, einen Sitzplatz zuweisen, dem
Gast entgegenkommen.

Gastlichkeit ist eine Asymmetrie, der
eine paradoxe Vollzugslogik zu Grunde
liegt: Die Anspriiche von Gast und
Gastgeber erloschen, sobald sie geltend
gemacht werden. Wird namlich ein sol-
cher Anspruch geltend gemacht, dann
kommt dies dem Rechtstatbestand der
Nétigung gleich (je nachdem, wer gel-
tend macht, wird der Gast Parasit oder
Gefangener). Wird das Gastrecht ver-
letzt, so werden beide, Gastgeber und
Gast, zu Feinden. Gastlichkeit ermég-
licht, dass zwei Menschen sich in
zundchst undurchschaubarer Situation
zueinander in Beziehung setzen. Gast
und Gastgeber sind aufeinander bezo-
gene Lagen. Gastlichkeit ist ein Topos,
der sich nicht absolut angeben lasst (et-
wa als Koordinatenwert in einem Sy-
stem). Vielmehr erhilt der Platz des
Gastes seine 'Ladung’ (seine Wertschit-
zung) durch den des Gastgebers und
umgekehrt. Die Lage bezieht sich un-
mittelbar auf die Ausrichtung des Lei-
bes: Es ist der Raum, der sich mir o6ff-
net, wenn ich mich dem anderen zu-
wende. Den vor mir liegenden Raum
kann ich niemals tatsichlich besetzen
oder ihn leermachen, ,wo sich uns ein
Raum offnet, sind wir zu Gast" (Bahr
1994, 404). Man sollte dies keinesfalls
metaphorisch sondern als sinnliches
Datum lesen. Dann wird die ethische
Relevanz dieses Sachverhalts sichtbar.

Schule als Praxis des Gast-Spiels

Doch ist es iberhaupt zuléssig, den so-
ziologischen Terminus Gastlichkeit als
Beziehungsmodus zu verwenden, um
das erzieherische Verhiltnis zu bestim-
men? Mit dem Wechsel der Fachdiszi-
plin verschiebt sich die urspriinglich so-
ziologische Erkenntnishinsicht in eine
padagogische Handlungsabsicht.

Gastlichkeit gibt es nur als praktizierte.
Diese ist — wie jede Praxis — regelgelei-
tet. Das hat sie mit dem Spiel gemein-
sam. Es wire deshalb nicht falsch, von
einem Gast-Spiel zu sprechen. Wie an-
dere Spiele auch, so lasst sich das Gast-

Spiel formal durch spezifische Spielziige
und Requisiten bestimmen. Die Rhetorik
des Gast-Spiels hat mit der Temporal-
struktur von Handlungen zu tun; sie ist
nicht unbedingt 6konomisch, sondern
oft umstindlich: ,Prozedurale Fantasie,
Ritualisierung implizieren den Zweifel
daran, dass die kiirzeste Verbindung
zweier Punkte auch der humane Weg
zwischen ihnen sei. Asthetisch, etwa
musikalisch, ist uns dieser Sachverhalt
ganz vertraut” (Blumenberg 1991, 122).
Gastlichkeit ist Bereitschaft zum Ken-
nenlernen. Dinge lernen wir hantierend
kennen, oder indem ein anderer sie uns
zeigt. Wir erfahren etwas lber ihre Ei-

4 Vgl. Uhle 1994, 92; wihrend Praxis sich
auf menschliche Handlung (Orientierung,
Verhalten usw.) bezieht, ist Institution ein
Systembegriff, bei dem es um Ordnungsfor-
men und Zwecke geht.

5 Bei welcher Instanz kann ein so fundiertes
Verhiltnis den Verlust einklagen, auBer bei
sich selbst?! Das Private ist nicht einge-
schrinkt auf familidre Idylle sondern bein-
haltet Freundschaft. In der Freundschaft ist
weder fiir den Fremden noch fiir den belie-
bigen, zufilligen Jemand Platz. Eine Ausnah-
me macht, soweit ich sehe, Rosenstock-Hu-
essey, fur den sich das Dialogische aus-
driicklich in offentlichen Medien Recht, Ge-
sellschaft und Geschichte verwirklicht (vgl.
Theunissen 1977, 492, FuBn. 3).

6 Martin Buber bezieht sich ausdriicklich auf
diesen Text von Georg Simmel. Aus Sim-
mels Konzept der Wechselwirkung gewann
Buber seinen Begriff des Zwischenmensch-
lichen; u.a. ist der Dolmetscher nicht Uber-
setzer, sondern Fiirsprecher. Der intime
Charakter des Zwischenmenschlichen kor-
respondiert mit einer Haltung der Vertraut-
heit und des Einverstiandnisses. Es ergibt
sich daraus nicht nur das 'Problem des Drit-
ten', sondern auch die Einsicht, dass die Be-
ziehung keine Riickseite (d'envers) hat: bin
ich in der Beziehung, so kann ich diese nicht
als Ganzes vor mich bringen. Und dafiir
wiederum muss vorausgesetzt werden, dass
es flir mich unméglich ist, aus meinem Sein
herauszutreten (intériorité des cogito). Dies
schlieBt Diskretion ein. Darauf, dass Diskre-
tion ein Rechtstitel liber seelisches Privatei-
gentum ist, weist bereits Simmel in einem
kurzen Text 'Psychologie der Diskretion'
hin: ,Im allgemeinen spricht der Mensch
sich das Recht zu, alles zu wissen, was er
ohne Anwendung duBerer illegaler Mittel,
rein durch psychologische Beobachtung und
Nachdenken ergriinden kann. Tatsdchlich
kann aber die auf diese Weise gelibte Indis-
kretion ebenso gewalttétig und moralisch
unzulidssig sein, wie das Horchen an ver-
schlossenen Tiren und das Hinschielen auf
fremde Briefe" (Simmel 1993, 110).
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genschaften und den Zusammenhang,
in dem sie (fiir uns) vorkommen. Ler-
nen wir einen anderen Menschen ken-
nen, so geschieht dies gerade nicht in
dem Modus, in dem wir Dinge kennen
lernen, sondern im Modus des
GriiBens. Dabei wird sinnféllig, dass
Blick, Stimme und Beriihrung mehr und
anderes sind als Wahrnehmungsdaten.
Viel eher handelt es sich um Entspre-
chungen. Von Entsprechung zu reden
hat den Vorzug, dass die statische Vor-
stellung des erzieherischen Verhiltnis-
ses dynamisiert wird. Mit der 'Ent-Spre-
chung' riickt auch das asthesiologische
Fundament von Verhiltnis in den Blick.
Die fachdidaktische Patenschaft fiir sol-
che Resonanzphidnomene liegt fiir mich
tibrigens eher im Tanz und in der Musik
und weniger in der Psychologie.

Welche Perspektive eroffnet Gastlich-
keit in didaktischer Hinsicht fiir konkre-
te Erziehungswirklichkeit? Zundchst
einmal dies: Die Instrumentierung von
Gastlichkeit bedingt, dass wir nicht mit
leeren Handen dastehen. Empathie und
der gute Wille allein reichen nicht aus,
um den Alltag zu einer gemeinsam ge-
lingenden Praxis zu machen. Vielmehr
muss etwas praktisch wirksam werden.
Wie andere Sondereinrichtungen befin-
det sich die Schule fiir Geistigbehinder-
te am quasi-therapeutischen Rand des
Bildungsgeschehens. Es dominieren da-
bei curative, rehabilitative, reparative
Aufgabenbeschreibungen.  Angesichts
konkurrierender Angebote ist dringend
klarungsbediirftig, welche spezifischen
Verfahren unsere Schule auszeichnet.
Hierzu gehért auch die Einsicht, dass
Habilitationspadagogik (Biewer 1995,
277) nicht zwingend auf schulische Ver-
mittlungsverfahren  angewiesen  ist.
Auch nach Erweiterung des schulischen
Repertoires durch Erlebnispadagogik,
Freizeiterziehung, survival, New Ga-
mes, community school projects muss
die Frage zulassig sein, ob nicht andere
Einrichtungen  (wie  Alpenverein,
Kanuclub, Freizeitclubs, Jugendhaus, Ju-
gendherbergswerk, Wohngruppe,
Rockband, Jugendtheater, Kirchenge-
meinde oder Pfadfinder viele ,unserer’
Schwerpunkte  angemessener, d.h.
kompetenter vermitteln. Ist uns (iber-
haupt noch deutlich, was Unterricht als
origindre Aufgabe der Schule bedeutet?
Innerhalb der Heil- und Sonderpédago-
gik wurde in den vergangenen |ahren
die didaktische Perspektive von Unter-
richt — und damit auch die Bestimmung
von Unterricht — zugunsten von Ganz-
heitlichkeit fast vollkommen zuriickge-
dréngt und war kein Thema mehr.

Wie lasst sich die Notwendigkeit unse-
rer Schule begriinden? Dort wo Kinder
und Erwachsene nicht mehr auf dem
Boden der selben Realitit stehen (weil
sich der Arbeitsbereich im Zuge der In-
dustrialisierung aus der Familie heraus-
entwickelt), wird es notwendig, verfas-
ste Formen der Vermittlung von Kind
und Gesellschaft zu gewahrleisten. Da-
bei wird unterschieden zwischen funda-
mentaler Bildung fiir das Kind und be-
sonderer Bildung (an Kenntnissen und
Fertigkeiten, in denen gesellschaftliche
Realitdt ausgelegt ist). Dabei erhilt die
Methode in der fundamentalen Bildung
eine Vorzugsstellung (Giel 1974, 49).
Das zentrale Problem der Methode ist
jedoch die Ausklammerung der Lebens-
wirklichkeit. Unterricht und Lebens-
wirklichkeit treten in der allgemeinen
Schule auseinander. Darin liegt auch in
didaktischer Hinsicht ihr wesentlicher
Unterschied zur Schule fiir Geistigbe-
hinderte. Mit der ihr eigenen Aufmerk-
samkeit auf gelingende Alltagsvollziige
wird an der Schule fiir Geistigbehinder-
te Lebenswirklichkeit unausweichlich
produziert. ,Der Erwerb von fiir die Le-
bensbewiltigung erforderlichen Kom-
petenzen vollzieht sich bei nicht behin-
derten Kindern in allen méglichen Le-
bensbereichen und -situationen, quasi
automatisch und in der Regel ohne be-
sondere  'didaktische’ Vorbereitun-
gen....." (Erhard Fischer: Vorhaben und
Unterrichtseinheiten in der Schule fiir
Geistigbehinderte, Dortmund 1996, 7).
Der Auftrag der Schule fiir Geistigbehin-
derte unterscheidet sich von dem der
allgemeinen Schulen grundlegend darin,
dass ihre Ziele und Inhalte sich aus der
,gegenwirtigen und zukiinftigen Le-
benswirklichkeit des geistigbehinderten
Menschen" (Bildungsplan der Schule fiir
Geistigbehinderte in Baden-Wiirttem-
berg 1982, S. 10 und S. |3) ergeben.
Diese Wirklichkeit ist gewissermaBen
vorgangig sozial, d.h. wir befinden uns
stets in ihr (rdumlich, zeitlich, leiblich
und sprachlich). Sie ist alltidglich ausge-
legt, d.h. wir vollziehen unser alltagli-
ches Handeln im Modus des Besorgens
(Giel 1975, 62ff). Dieses Handeln ist so
(selbst-)verstandlich, dass sein Sinn
nicht ausdriicklich expliziert wird. Viel-
mehr liegt ein wesentliches Bestim-
mungsmoment der Besorgung ja gerade
darin, dass das Handlungsfeld bereits
eindeutig ausgelegt erscheint. Die dafiir
erforderlichen Handlungsmuster sind
episodenhaft, zweckrational, entla-
stend. ,Dabei kommt nur das als we-
sentliche Eigenschaft in den Blick, was in
einem Bewandtniszusammenhang von
Bedeutung ist. Alles Weitere, was

auBerdem an Dingen festgestellt wer-
den kann, gilt als zufillige Beschaffenheit
oder als bloBes Identifikationsmerkmal®
(aa.0., 71). Ein solches Verstindnis
bringt konsequenterweise ausschlief3-
lich Abgegoltenes hervor. Und das soll
es ja auch, denn es soll hineinfiihren in
Routinen. Das Eigensinnige ist eine je
aparte Variation, die sich in Reservaten
asthetischer Bildung (Rhythmik, Musik
und Kunst) verwirklichen darf.

Die Aufgabe eines Elementarunter-
richts der Grundschule sieht Giel darin,
diese alltdglichen Handlungsfelder zu
verflissigen und sie — in dem sie als Sy-
stem, Institution, Situation und Szene
artikuliert werden — 'auf Distanz' zu
bringen (vgl. a.a.0., S. 145). Zielorien-
tierung und Sichtweise des Bildungs-
plans der Schule fiir Geistigbehinderte
unterscheiden sich hiervon grundsitz-
lich. Hier gilt es, sich in Routinen einzu-
leben. Solange es diese unterschiedli-
chen Ausrichtung von Grundschule und
Schule fiir Geistigbehinderte gibt, blei-
ben wir auch in schultheoretischer
Schieflage. Das zeigt sich deutlich im
Abdriften der Kooperationsvorhaben in
musische Reservate.

Stichworte zum Instrumentarium
der Gastlichkeit

In welcher Weise sind Besorgungen und
Aufmerksamkeiten aufeinander bezo-
gen? Sind dies zwei koexistierende Be-
reiche, die einander dulden? In lern-
theoretischer Sicht offenbaren sich
Uberginge zwischen Besorgung und
Aufmerksamkeit genau an den Stellen,
wo Routinen zusammenbrechen oder
nicht zustande kommen. Beispiele: Bo-
ris kann seine Schuhe nicht binden, Ste-
fan kann seinen Pulli nicht anziehen,
Christoph kann nicht mit der Gabel es-
sen. Erst in der ins Stocken geratenen
Routine wird etwas offenbar. So bringt
unsere Aufmerksamkeit gezielt wieder
'etwas ins Laufen' und zieht sich dann in
die Wartestellung zurtick um sich beim
geringsten Straucheln wieder zu akti-
vieren. Das Noch-nicht als Anlass
macht aus der momentanen Krisenin-
tervention ein raffiniert ausgelegtes
Entwicklungsgelinde mit Stolperfallen
auf EinbahnstraBen. (Vgl. hierzu die sog.
Kompetenz-Inventare).

Viel eher kime es darauf an, alltdgliche
Erziehungswirklichkeit als Gast-Raum so
zu gestalten, dass wir Praxis gemeinsam
zur Auffiihrung bringen. Dies ist nur
scheinbar ein Widerspruch, weil es da-
bei um eine Praxis geht, die nicht an je-
mandem vollzogen wird, sondern die
nur als gemeinsame zu sich kommt.



Mein Wissen - vielleicht ist es eher eine
Ahnung — um die Unverfiigbarkeit macht
den Umgang mit anderen und anderem
behutsam. Lasst sich ndher bestimmen,
welchen Status solches Wissen hat?
Mein behutsamer Umgang mit dem An-
deren verneint die Aufhebung dessen,
was uns unterscheidet. Allerdings darf
sich ,,Behutsamkeit nicht damit behel-
fen, dass sie das Eigentliche zuriickhalt®.
Doch was ist 'das Eigentliche', das was
die Schule fiir Geistigbehinderte eigen
macht, was sie als Ort auszeichnet und
unterscheidet von anderen Orten?
Sinneserfahrung ist fiir uns alle, also auch
fir Kinder mit Behinderung, in alltagli-
cher Wahrnehmung nur noch einge-
schrankt zu entwickeln. Dies gilt in ge-
wisser Weise ebenso fiir Zugriffe, Ver-
richtungen und Routinen, aus denen sich
dieser Alltag zusammensetzt. Zwar tun
wir so, als seien wir selbststindig ge-
geniiber Dingen; aber die Dinge sind ak-
tiv, von aufen uns bedréngend, ergreifen
sie uns in oftmals irritierender Weise. In
dieser Hinsicht hat heilpidagogisches
Handeln die Aufgabe, die Schule als Ort
aufzuweisen, an dem Sinneserfahrung
mdglich ist. Damit meine ich nicht einen
asthetischen Positivismus a la Kiikelhaus.
(Unmittelbarkeit wird dort durch vor-
produzierte Gelegenheiten suggeriert;
wie in der Werbung gibt es dort eine fast
hyperreale Prasenz nicht erschiitterba-
rer Phanomene, die als Installation je-
derzeit abrufbar sind).

Schon eher ginge es dabei um 'mitge-
brachte Aufmerksamkeiten’, um das,
was Herbarth Interessen nennt. Diese
sind — und das sollten wir als unsere
Chance einer Neubestimmung begrei-
fen — nicht rezeptionsasthetisch verre-
chenbar. Interessen unterlaufen jede
einseitige Forderabsicht, denn ,man
kann nicht sagen, warum einen etwas
interessiert und man kann seine Inter-
essen niemandem aufreden" (Giel
1984, 119). Im Interesse liegt eine Her-
ausforderung, die nur wahrgenommen
wird, wenn sie bereits angenommen
worden ist. Man kann hier von einem
urspriinglichen Gegenstands- bzw. Per-
sonenbezug sprechen.

Die nachfolgenden Beispiele wollen
nichts AuBergewdhnliches hervorhe-
ben. Ich méchte mit ihnen erinnern an
die Vielzahl unterschiedlicher Interes-
sen, die sich im gemeinsamen Schulall-

-~ tag bilden.

Nimet, eine Schiilerin der Werkstu-
fe, nahm am Unterricht nur in be-
grenzter Weise teil. Sie zog sich da-
bei nicht in jedem Fall zurtick, son-

dern untersuchte und bewegte die
im Unterricht verwendeten Gegen-
stande. Ebenso alle in der Schule zu-
ganglichen Materialien und Gegen-
stinde indem sie diese tanzen, d.h.
um die eigene Achse rotieren lief3.
Alles was greifbar war, wurde von
Nimet auf Tanzfahigkeit hin erprobt.
So konnten Bausteine, didaktisches
Material, Kleiderbligel, Kochlsffel
oder Handtrommeln zu Tanzfiguren
werden, mit denen zusammen Ni-
met ihren Tanz mit groBer Anmut
zur Auffiihrung brachte.

Fiir Timo und Stefan gibt es gegen-
wartig nichts Wichtigeres als ,Papier
schneiden. Fir den Weihnachts-
markt hatten wir Karten gedruckt
und vorher gemeinsam das Druck-
papier zugeschnitten und gefaltet.
Beide setzen dieses Unterrichtsvor-
haben fort, indem sie es zu ihrem ei-
genen Biiro-Spiel umgestalten. Sie
schneiden, stempeln, falten, kleben,
lochen, sortieren Papier, einigen sich
auf Arbeitsvorginge, gestalten sich
einen Arbeitsplatz in einer Ecke des
Klassenzimmers, nehmen Papier zur
Weiterarbeit am Wochenende mit
nach Hause...

Wihrend Wollen und Begehren tiber
ihren Gegenstand hinausgehen, indem
sie diesen vereinnahmen, in Dienst neh-
men, gebrauchen usw., hangt das Inter-
esse am Gegenstand und bleibt insofern
konkret. Interesse und Gegenstand
werden als Einheit begriffen: man hat
Interesse an etwas, an jemandem. Was
meint diese Einheit von Interesse und
interessierendem Gegenstand? Interes-
sen sind eine Art Selbstexperiment, an-
ders als im Disponieren tiber die Dinge,
geht es nicht um effektives Handeln,
sondern darum, dem Gegenstand im-
mer neue Aspekte abzugewinnen. In-
teresse ist eine Bereitschaft, sich einzu-
lassen. In welchen Ordnungen das In-
teresse iiber Wissen verfiigt, ist dabei
oft nicht klar. Interessen haben deshalb
etwas Provisorisches. Dabei ist es gar
nicht so einfach, einem anderen Men-
schen zu sagen, warum einen etwas in-
teressiert. Ebenso wenig kann man ei-
nem anderen seine eigenen Interessen
aufreden’. Das hingt sicherlich auch
damit zusammen, dass man die Bedin-
gungen, unter denen man operiert, gar
nicht kennt, ihre Grundlagen sind gar
nicht klar. Andererseits bleibt der inter-
essante Gegenstand eigenartig unver-
figbar, wahrend wir im Besorgen tiber
die Dinge disponieren. Interessen kon-
kurrieren nicht gegeneinander, sondern
gemeinsam gegen das Besorgen. Weil

sie immer gegenstindlich sind und blei-
ben, gefahrden sie tendenziell die sozial
akzeptierte Zweckorientierung, in der
Dinge im Besorgen vorkommen. Inter-
essen gefihrden die Eindeutigkeit ge-
genstandlicher Welt.

Und genau dies versetzt uns im Zusam-
mensein mit Menschen mit geistiger Be-
hinderung so haufig in Unruhe. Manch-
mal setzen Schiiler aus Interesse das Be-
sorgen auf's Spiel zu Gelegenheiten, die
uns gar nicht passen, weil Zeitpunkt und
Anlass nicht von uns gewahlt wurden.
Das krankt uns besonders, weil wir sol-
ches 'auf's Spiel setzen' als unser exklusi-
ves Recht betrachten. 'Situationslernen’
nennen wir jene time-out Alltags-
Blocker, mit denen wir kollektiv aus Si-
tuationen herausspringen (lassen). Klaus
Giel bestimmt den Gegenstand als Or-
gan, mit dem das Interesse sich verwirk-
licht. Interesse wird damit ,.eine spezifi-
sche Art sinnhafter Vergegenwirtigung,
eine hermeneutische Kategorie* (Giel
1984, 117). Und weiter heiBt es: ,Im
Erregen, in der Erweiterung und in der
Vertiefung von Interessen lage .... die
Produktivitat pddagogischer Praxis®,
wSchule als Raum der Interessensbil-
dung”, als Ort und Moglichkeit der
Selbsterkundung (a.a.O. 120). Entspre-
chend muss dem Gegenstand als Organ
der Verwirklichung von Interesse be-
sondere Aufmerksamkeit gelten. Darauf
richtet die phanomenologische Pidago-
gik ihre Aufmerksamkeit (vgl. Meyer-
Drawe 1984, 166; Pfeffer 1988, 38;
Danner 1989, 87; Lippitz 1984, 109).
Doch davon sind wir noch weit ent-
fernt. Solange wir Interessen umleiten,
kanalisieren, korrumpieren, indem wir
diese vor den Karren von Férderzielen
und Entwicklungslogik spannen, finden
Interessen in der Schule keinen ange-
messenen Ort.

Es geht also nicht darum, Interesse und
Besorgung zu vermitteln, also durch ge-
schicktes Unterrichtsarrangement auf-
zulésen. Vielmehr handelt es sich m.E.
um einen chronischen Konflikt als Be-
stimmungsmoment der Schule fiir Gei-
stigbehinderte. Was also nicht sein darf,
ist die Indienstnahme des Interesses als
Transportmittel meiner Erziehungs-
absicht.

Vielmehr geht es um den Aufweis der
vorhandenen Méglichkeiten einer Schu-
le, Interessen zu kultivieren. Der didak-
tische Titel dafiir ist Gastlichkeit.

7 Tristram Shandy von Laurence Sterne
oder Siebenkis von Jean Paul beschreiben
geniale ebenso wie aussichtslose Versuche,
Interessen zu kultivieren und diese gleich-
zeitig anderen verstandlich zu machen,
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In der Gastlichkeit geht es uns nicht um
angenehmes Ambiente und distanziert-
zuvorkommende Freundlichkeit des
Bordpersonals.

Vielmehr gilt es zu fragen, in welchen
Formen Interessen in der Schule 'vor-
kommen' und mit welchen Verfahren
sie kultiviert werden. Kultivierung wire
dabei in zweierlei Hinsicht zu lesen,
namlich beziiglich des Umgangs mit
dem Interessensobjekt und der Erwei-
terung/Konsolidierung sozialer Akzep-
tanz durch Information/Prasentation,
Vereinbarungen in raumlicher und zeit-
licher Hinsicht/Spielrdume.

Ich habe vorgeschlagen, das erzieheri-
sche Verhiltnis als Gastlichkeit zu for-

mulieren. Damit soll — und darauf
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bedeutet dies, die Dimensionen von Gast-
lichkeit zu instrumenitieren. Einiges davon
habe ich angedeutet.

Von hier aus erdffnet sich ein Weg zu
einem Elementarunterricht, wie ihn
Klaus Giel initiiert und fiir die Grund-
schule ausformuliert hat (1975). Auf
diesem Weg kann der Begriff des Inter-
esses, wie ihn Giel im Anschluss an
Herbart ins Spiel bringt, fundierende
Bedeutung erhalten. Schule wird dabei
verstanden als Ort, an dem Interes-
sensbildung ermoglicht wird. Zur di-
daktischen Herausforderung wird dann,
wie es gelingen karin, dass ,idiosynkra-
tische Geschichten des je anderen
Selbst" (Mollenhauer 1990, 493) einan-
der beriihren. Lassen wir im besorgen-
den und besorgten Schulalltag solche
idiosynkratischen Geschichten zu? Sol-
che Geschichten zuzulassen wiirde be-
deuten, dass sie den Trott nicht nur als
Subtext insgeheim begleiten. Vielmehr
wiirden sie ihn unterbrechen und ihm
widersprechen. Dazu aber miissen sie
unterrichtlich inszeniert werden.
Vielleicht lasst sich in diesem Wider-
sprechen etwas ins Freie bringen, was
noch nicht abgegolten ist durch Férder-
plane, Zielvereinbarungen, Entwick-
lungslogiken, Stoffvierteilungsplane.
Kénnte darin nicht die vorziigliche
Gastlichkeit unserer Schule liegen?

Seitenblick

.Es hat sich etwas veriandert. Unter
den neuen technologischen Bedingun-
gen muss sich Sonderpiadagogik plotz-
lich als ein 'konkurrierendes System'

begreifen. Wir sind nicht mehr langer
Monopolisten .... Wir sind nicht mehr
die, die sich 'edel, hilfreich und gut' um
'die Armsten der Armen' kiimmern ...
Fur viele unserer Zeitgenossen sind wir
zur schlechten Alternative geworden"
(Andreas Frohlich 1993, 119.)

Es ist nicht en voge, ber das erziehe-
rische Verhaltnis nachzudenken. Gegen-
wartig wird vielmehr — neben Qualitdts-
sicherung — die Krise der Sonderpadago-
gik entdeckt und bewiltigt®. Im Gegen-
satz zu Wolfgang Jantzen halte ich dafiir,
Heil- und Sonderpidagogik von vorn-
herein als Wissenschaft in der Krise, als
Krisenwissenschaft, zu verstehen.

Und dies in zweierlei Hinsicht. Zum ei-
nen in ihrer Aufmerksamkeit fiir preka-
re Lebensumstinde und -situationen
der mir anvertrauten Menschen. Zum
anderen darin, dass sie sich selbst For-
men gezielter Irritation verordnet und
sich darin als kritische Theorie begreift.
Dadurch nur bleibt sie ihrer eigenen
begrenzten Moglichkeiten gewahr. Sie
hat eine reflexive Haltung gegeniiber
dem eigenen Erziehungshandeln zu kul-
tivieren. Padagogisch denken meint
dann das Eingestindnis und einen
Selbstvorbehalt: Wir wissen nicht so
genau, ob es eine Richtigkeit damit hat.
Diese Sicht ist nicht neu (vgl. Pfeffer
1988, 132). Eine in der Reflexion fun-
dierte kritische Selbstbewirtschaftung
ermoglicht, was der (Sonder-) Pidago-
gik abhanden gekommen ist. Namlich
das, was ich als ‘mittlere Brennweite'
umschreiben mochte. Was meine ich
damit? Es scheint mir, dass Sonder-

padagogik entweder das groB-groBle
Ganze fokussiert oder sich auf mikro-
skopische Daten-Details ausrichtet. In
beiden Formen der Realititser-
schlieBung kénnen wir iiber das hin-
wegsehen, was allein unser Nachden-
ken konkret machen wiirde: Unser ei-
genes Eingebundensein in eine Erzie-
hungspraxis. Redlich ist es anzuerken-
nen, dass wir eher zufillig eingebunden
sind und dies auch individuell unverant-
wortet zustande kam,

Was der Sonderpadagogik in theoreti-
scher Hinsicht notorisch fehlt ist diese
mittlere Brennweite als theoretischer
Fokus, der auch ein Sich-Einmischen,
das Handgemenge mit sich bringt. Dar-
in wird Theorie gewissermaBen auf ge-
meinsame Augenhthe gebracht. In
Analogie zu makrologischen und mikro-
logischen wissenschaftlichen Verfahren
handelt es sich bei der Sonderpadago-
gik um ein mesologisches Verfahren —
nicht zuletzt wegen des Tisches an dem
wir gemeinsam sitzen! Diese mittlere
Brennweite ist das Soziale und Kommu-
nikative. In dieser Einstellung kénnen
Ironie und Humor zu sich kommen.
Aber diese Selbstironie muss die son-
derpddagogische Theoriebildung erst
noch entdecken. Oder bestimmt sich
Sonderpddagogik gerade darin, dass sie
keinen Spall macht und kennt?

8 Die Diskussion dariiber fiihren Wolfgang
Jantzen, Ulrich Bleidick, Hans Eberwein und
Andreas Mockel ab 1995 in der Zeitschrift
fur Heilpadagogik. Wird die Darstellung des
Symptoms ('Krise') nicht unvermeidlich
selbst Teil dieses Symptoms?
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