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Vorwort

Die vorliegende Arbeit von Florian Salzberger unternimmt den Versuch,
die sowohl fiir die Theorie wie fiir die Praxis der Sonderpidagogik grundle-
gende Problematik der Beziehungs- und Begegnungsweisen zwischen »Er-
zichendem« und »zu Erziehendem« auf eine solide, methodisch und prak-
tisch fundierte Basis zu stellen. Damit ist ein interdisziplinires, zwischen
sonderpidagogischen Analysen und philosophischer Reflexion liegendes
Spannungsfeld angesprochen, aus dem wegweisende Einsichten fiir eine
»Erzichungswirklichkeit« gewonnen werden kénnen, die sich auch fiir das
weite Feld schwerer geistiger Behinderung als tragfihig erweisen. Den in
der Sonderpidagogik meist vorherrschenden Modellbildungen nach dem
Schema »Norm — Behinderungg, die sich durch defizienztheoretische und
wissenschaftsquantitative Zuginge absichern, setzt der Autor daher ein
leiblich verankertes, intersubjektiv konstituiertes Erfahrungsgeschehen als
vorgingiges »Arbeitsprofil« erzieherischer Wirklichkeit entgegen.

Wenn man die methodische Maxime beriicksichtigt, dass die Zugangs-
weise dariiber entscheidet, was man wahrnimmt, sieht und erforscht, wenn
man also das intrinsische Moment zwischen dem »Wie« und dem »Was«,
schliefllich zwischen Theorie und Praxis erkannt hat, werden die Desi-
derate sonderpidagogischer Alltags- und Forschungspraxis offenkundig.
Der Autor begibt sich daher auf einen Weg, vor deren iiblichen Zuschrei-
bungen und unbefragten Voraussetzungen Moglichkeiten zu eruieren, die
den hochsensiblen, fiir beide Seiten konstitutiven Bereich zwischen »Er-
zicher« und »zu Erzichendem« zum Thema machen. Hierzu greift er auf
die nach wie vor viel zu wenig rezipierten Arbeiten zum »Phinomen der
Behinderung« bei Wilhelm Pfeffer zuriick, insofern dieser schon gezeigt
hatte, wie die enge Verzahnung von Theorie und Praxis durch eine phi-
losophisch-phinomenologische, d. h. methodisch geklirte Zugangsweise
gerade in Bezug auf die Grundbegriffe und Praktiken der Sonderpidago-
gik Erhellung finden kann. Am Leitfaden der beiden Topoi »Leib« und
»Melancholie« markiert Salzberger hier Grundziige, die zum einen durch
Aufnahme philosophisch einschligiger Konzepte (Husserl, Freud, Mer-
leau-Ponty, Plessner, Heidegger, Lévinas, Derrida, Waldenfels, Rombach,
Barthes u. a.), zum anderen durch konkret durchgefithrte Phinomenana-
lysen gestiitzt werden. Der Vergewisserung grundlegender Phinomen-
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felder wie »das Eigene«, »das Fremde« und »Phinomenstruktur« folgen
unterschiedlich gelagerte »Erfahrungsschichten der Fremderfahrunge, die
mit » Trigheit¢, »Manie« und »Melancholie« als sich durchtragende Phino-
menfolien zu Wort kommen und die vom Autor auch als »Befindlichkei-
ten« aufgewiesen werden. Dadurch 6ffnen sich Bereiche eines »Zwischenc,
die jeder »Begegnung« hinsichdlich ihrer uniiberbriickbaren Asymmetrien
und Differenzerfahrungen eingeschrieben sind. Genau hierin liegt nun
aber das Besondere und zugleich die Chance einer genuin verstandenen
»Erzichungswirklichkeit«, dass die jeweiligen Beziehungs- und Begeg-
nungsstrukturen so verstanden werden, dass aus ihnen aller erst Momen-
te »gegenseitiger Wertschitzunge, gerade auch angesichts des »Fremden«
und »Fremdbleibenden« ersichtlich werden. Das scheinbare Paradox von
»Differenz zur Welt« des Anderen und »Eintauchen in diese Welt« erweist
sich so als die »zu tragende« Passion (sonder)pidagogischer Praxis. Die
»Begegnung mit einer fremden Welt«, der eine »Unverfiigbarkeit des an-
deren« korrespondiert, erfihrt sich als grundlegend fiir jede erzieherische
Situation, zumal im Verbund mit pflegerischen Notwendigkeiten und He-
rausforderungen. Erst daraus vermag eine jeweilige Gestaltungsmoglich-
keit ersichtlich werden zu kénnen, die von beiden Seiten als fruchtbar und
menschlich empfunden wird.

Die so gewonnenen Einblicke und Einsichten sicht der Autor um so
mehr bestirke, richtet man sein Augenmerk auf die konkreten Situatio-
nen sonderpidagogischer Praxis, die es iiber die wissenschaftlich gestiitzte
Diagnostik hinaus in einem umfassenden, d. h. menschlichen Sinn ernst
zu nehmen gilt. Daraus resultiert wiederum eine umfassende Kritik am
Selbstverstindnis einer Sonderpidagogik, insoweit diese sich einem ver-
gleichsweise eindimensionalen Empirieverstindnis verschrieben hat, das
sich mit »Negativkatalogen«, »IQ«-Bestandsaufnahmen und rein »indivi-
duellen Merkmalszuschreibungen« begniigt. Der Autor verdeutlicht dies
anhand einschligiger Fallbeispiele, indem er etwa auf den impliziten Re-
duktionismus »basaler Stimulation« wie auf die mit »Trigheit« einherge-
hende blof} »subjektive Einstellung« des Erziehers aufmerksam macht, die
sich nur als Spiegelbild eines von vorneherein Festgestellthabens dessen
bekundet, was »geistige Behinderung« bedeutet, woraus wiederum gran-
diose »Fehleinschdtzungen, ja »Fehldiagnosen« resultieren (kénnen). Auf
beiden Seiten (Erzieher und zu Erziehender) »bearbeitet« man blof§ die
Reaktionen solcher Unterminierungen (Autoaggression, Fremdaggression
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etc.), ohne deren Genese und damit auch ohne deren Missverhiltnisse zu
Mit- und Umwelt zum Forschungsthema zu machen. Ersatzhandlungen
bis hin zu »halluzinatorischen Ersatzwelten« erweisen sich so gleichsam als
Bestitigungsbriefe dieser reduktionistischen und zugleich determinatori-
schen und stereotypen Zugangsweisen.

Dem gegeniiber bietet Salzberger das Konzept einer »gelingenden Er-
zichungswirklichkeit bei schwerer geistiger Behinderung« an, in dem
»Trigheit¢, »Manie« und »Melancholie« in einem produktiven Antwortge-
schehen gegenseitige Erhellung finden. Der Ertrag ist nicht gering, kom-
men doch mit »Unterbrechungen« und »Wahrung« zwei entscheidende
Grundziige zum Vorschein, die fiir eine Erzichungswirklichkeir zwischen
Erziehendem und zu Erziehendem konstitutiv sind.

Mit Salzbergers Umformulierung von »schwerer geistiger Behinderungx
zu »schwerer Behinderung des Geistes« wird das gesamtpidagogische Feld
auf seine Voraussetzungsbedingungen hin gedffnet. Aller gewiss notwendi-
gen Diagnostik und Therapeutik voraus ginge es daher um die Erarbeitung
dessen, was der Autor mit »Befindlichkeit«, sowohl beim Erzieher als auch
beim zu Erziehenden, umschreibt. Daraus lassen sich Gefahren des Ab-
gleitens, Unterminierungen, Depravationen ebenso wie Ausfliichte nach
auflen (Projektwut, Evaluationshorigkeit etc.) erklren, die sich letztlich
nur als Reaktionen und Kompensationen nicht erbrachter, lebens- und
leibabwehrender Pidagogik verstehen lassen. Mit Aufnahme einschligiger,
vornehmlich phinomenologisch instruierter Pidagogik (K. Meyer-Drawe,
W. Lippitz u. a.) sowie grundlegender Arbeiten aus der Sonderpidagogik
(W. Pfeffer, E. Fischer, D. Fischer, B. Fornefeld, U. Stinkes u. a.) gelingt
es dem Autor, Felder einer beim Wort zu nehmenden »Erziehungswirk-
lichkeit« namhaft zu machen, die Behinderung nicht nur ernst nimmt,
sondern in ihr je eigene Verfasstheiten und auch Chancen des Menschseins
insgesamt wahrzunehmen erlaubt und erfahrbar werden lisst.

PD Dr. Georg Stenger und Prof. Dr. Erhard Fischer



Fiir Korbinian



Shelley sah, kurze Zeit bevor er starb, oft einen Mann — durch einen wei-
ten Umbhang wie zu einer blinden Mauer gemacht —, der ihn mit unwider-
stehlichem Nachdruck aufforderte, ihm zu folgen. Der Umhang glitc ihm
auf einmal herunter, und Shelley sah in dem anderen sich selbst, der mit
abstoflendem Gesicht zu ihm sagte: »Bist du nun zufrieden?«

(Guido Ceronetti)
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Vorbemerkung

Die vorliegende Magisterarbeit stellt das vorliufige Ergebnis einer Such-
bewegung dar, die aus meiner Tatigkeit als Zivildienstleistender mit Kin-
dern und Jugendlichen mit (schwerer) geistiger Behinderung hervorging.
Eine derartige Arbeit gibt nie nur die Gedanken eines Einzelnen wieder,
sondern ist eine Art Selbstvergewisserung und Sich-Klarhalten von Er-
fahrungen, die man selbst in und durch die Begegnung mit verschiedenen
Menschen an den unterschiedlichsten Orten gemacht hat. An dieser Stelle
sollen einige dieser Menschen genannt werden, denen ich zu Dank ver-
pflichtet bin.

Zunichst mochte ich mich bei allen Kindern und Jugendlichen und
allen Mitarbeitern der Schulen und Tagesstitten, in denen ich meinen Zi-
vildienst bzw. meine Praktika leisten durfte, fiir die schone Zeit und die
gute Zusammenarbeit bedanken. Besonders hervorheben und namentlich
erwihnen mochte ich an diesem Ort Tobias Klotz, Dieter Werner und
Robert Huber, die fiir mich vorbildlich in ihrem Umgang mit geistig be-
hinderten Schiilern sind.

In meinem Studium gaben mir besonders Dr. Ulrich Wehner, PD Dr.
Frithjof Grell und Prof. Dr. Alfred Schépf wichtige Denkimpulse. Ganz
besonders mochte ich PD Dr. Georg Stenger danken, der meine Fragen
immer interessiert aufgenommen und begleitet hat. Schon, dass er meine
Arbeit mitbetreute und stets fiir Gespriche iiber das Thema zur Verfiigung
stand. Prof. Dr. Erhard Fischer gilt mein Dank fiir die Hauptbetreuung
meiner Arbeit. Er unterstiitzte von Anfang an die Fragestellung meiner
Arbeit und nahm sich immer Zeit fiir »Sondersprechstundenc, selbst wenn
seine Zeit knapp war.

Auf die Idee der Themenstellung »Melancholie« (im weitesten Sinne)
brachte mich ein Vortrag iiber »Gadamer und Derrida« von Prof. Dr. Pa-
wel Dybel im Sommersemester 2005. Die Fragen von Herrn Stenger und
Herrn Schopf in der anschlieSenden Diskussion waren besonders aus-
schlaggebend fiir mein weiteres Interesse.

Bei folgenden Leuten méchte ich mich, auch wenn nicht alle unbedingt
»direkt« etwas mit meiner Magisterarbeit zu tun haben, dariiber hinaus
bedanken: Dem Kiinstler Stefan Theo Birkel fiir seine Bilder!, fiir schone

1 Vgl hierzu den Band: In der Venusfalle. Stefan T. Birkel. Miinchen: Hirmer 2007.
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Bergtouren und intensive Gespriche. Josef Kopp gilt mein Dank fiir all die
»philosophischen« Abende (ich hoffe, es folgen noch einige mehr). Herrn
Dr. Dieter Fischer sei gedanke, dass er — kurz nachdem ich den Vortrag von
Herrn Dybel horte — das Thema »Melancholie« sofort interessiert aufnahm
und mich zum Weitermachen ermutigte. In Zeiten, wo ich kurz davor
war aufzugeben, halfen mir die Briefe, die ich mit ihm iiber das Thema
wechselte, wieder meine urspriingliche Fragestellung zu finden. Meinem
Mitbewohner und »Spezl« Stefan Hackl bin ich zu groffem Dank ver-
pflichtet: Meine Thesen konnte ich in der Diskussion immer als erstes »bei
ihm«ausprobieren; sie mussten hiufig seiner harten Kritik standhalten. Es
zeigte sich jedoch immer auf interessante Weise, wenn die eigenen Worte
nicht ausreichten, um sich dem anderen verstindlich zu machen, wo die
eigenen Liicken und »Ungereimtheiten« liegen konnten. Meinen Eltern
danke ich fiir alles und besonders fiir die Hilfe bei der orthographischen
Uberarbeitung der Arbeit.

Nicht zuletzt sei einem Menschen von ganzem Herzen gedankt, nimlich
Korbinian, »meinem« Betreuungskind wihrend des Zivildienstes. Ohne
ihn wire mein Weg wohl anders verlaufen. Ich glaube, er war es, der mir
gezeigt hat, wo es langgeht. Ihm sei diese Arbeit gewidmet.



Einleitende Gedanken

Der Versuch das Phinomen »schwere geistige Behinderung« zu definieren
und zu erfassen, fiihrt hiufig zu dem Resultat, dass »Behinderung« abge-
grenzt wird von einem »Normalzustand«. Durch die Herangehensweise
der Erfassung und Abgrenzung kann dieses Phinomen nur als Merkmal
oder Eigenschaft einem Individuum zugeschrieben werden. Ein Mensch
»ist« dann »schwer geistig behindert« im Unterschied zu einem Menschen,
der normal »ist«: Er »ist« damit immer schon Abweichung einer (subjektiv
gesetzten) »Normalversion«. Der Begriff »Geist« scheint bei diesen Defi-
nitionsversuchen meist weniger klirungsbediirftig zu sein als der Begriff
»Behinderung.

Um diese vorschnellen Zuschreibungen zu vermeiden, will diese Ar-
beit dagegen eine Herangehensweise wihlen, die nicht versucht »schwere
geistige Behinderung« zu erfassen, sondern bemiiht ist »schwere Behinde-
rungszustinde« in Erfahrung zu bringen. »Schwere geistige Behinderung«
soll dabei eher vom Begriff »Geist« her gedacht werden. »Geist« meint
in diesem Kontext die »geistige Sphire«, das »Zwischen« (und eben nicht
die Grenze) einer Begegnungskonstellation, deren Entstehung und Wah-
rung durch schwere Behinderungszustinde beeintrichtigt werden kann.
Durch dieses Vorgehen wird es moglich das Phinomen »schwere geistige
Behinderung« nicht mehr, gleichsam resultatshaft, einem Individuum als
»dessen« Eigenschaft zuzuschreiben und es damit zu einer »Derivation«
einer Norm zu degradieren, sondern das Phinomen kann in seiner Genese
aus einer Begegnungskonstellation (etwa »zwischen« Individuum und Ge-
sellschaft oder »zwischen« Individuum und Erzieher) thematisiert werden.
Jemand »ist« demnach nicht behindert, sondern er ist zunichst »anders«.
Diese Andersartigkeit, wie diese auch immer aussechen mag, bringt eine
»fremde Welt« und ihre ganz eigenen Méglichkeiten mit und tritt in einer
scheinbar »normalen Welt« auf. In dieser Begegnung konstituieren sich
schwere geistige Behinderungen zuallererst aus einem verobjektivierenden
Umgang mit dieser »fremden Welt« des anderen. Damit werden »Behinde-
rungszustinde« nicht als in einem Individuum zu verortende verstanden;
diese entstehen und konstituieren sich je und je aus Verobjektivierungsten-
denzen aller an einer Begegnung Beteiligten in einem Fremderfahrungsge-
schehen.
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Zur methodischen Herangehensweise wird hierfiir zunichst eine Phino-
menologie der Erfahrung beschrieben, die es erméglichen soll ein Phino-
men in seiner Dynamik mitzumachen und dessen Strukturtypik aufzuzei-
gen. Anschlieflend werden, als Strukturtypik der Fremderfahrung, Modi
bzw. »Erfahrungsschichten« eines Fremderfahrungsgeschehens herausge-
arbeitet. Diese drei Erfahrungsschichten, deren einhergehende Befindlich-
keiten mit Trigheit, Manie und Melancholie bezeichnet werden, sollen
daraufhin befragt werden, inwieweit sie Instrumentalisierungs- oder Ver-
objektivierungstendenzen mitbringen und damit ein Begegnungsgesche-
hen gelingen oder scheitern lassen. Es wird ein Modell eines »gelingen-
den« Begegnungsgeschehens entwickelt, das von einer melancholischen
Befindlichkeit grundiert ist, und eine Figur darstellt, die immer wieder
auch in ihre verobjektivierenden Verfallsformen kippen kann. Mit Hil-
fe der Ubertragung dieses Modells auf die Erziehungswirklichkeit sollen
mogliche Behinderungszustinde, in die das Fremderfahrungsgeschehen
verfallen kann, aufgezeigt werden. Spezifische Forderungen, die das Mo-
dell des »ununterbrochenen Dialogs« als gelingende geistige Sphire tragen,
sollen dazu dienen, pidagogische Vorkehrungen und Moglichkeiten zu er-
arbeiten, um Behinderungszustinde abzubauen oder von vornherein zu
umgehen, und so eine Erziehungswirklichkeit zu gestalten, die Begegnung
und »Welterfahrung« mit und an der Welt des jeweils anderen erméglicht,
aber die gleichzeitig die Unverfiigbarkeit aller Beteiligten vor Vereinnah-
mungen bewahrt.



1 Phinomenologie — Forschungsgegenstand
und Forschungsmethode

Heidenrdslein

Sah ein Knab’ ein Réslein stehn,
Réslein auf der Heiden,

War so jung und morgenschén,
Lief er schnell, es nah zu sehn,
Sah’s mit vielen Freuden.
Roslein, Roslein, Roslein rot,
Réslein auf der Heiden.

Knabe sprach: Ich breche dich,
Réslein auf der Heiden!
Réslein sprach: Ich steche dich,
Daf3 du ewig denkst an mich,
Und ich will’s nicht leiden.
Réslein, Roslein, Roslein rot,
Réslein auf der Heiden.

Und der wilde Knabe brach

’s Roslein auf der Heiden;
Réslein wehrte sich und stach,
Half ihr doch kein Weh und Ach,
Muf3t’ es eben leiden.

Réslein, Roslein, Roslein rot,
Réslein auf der Heiden.

(Johann Wolfgang von Goethe)"

Wie gesagt: denk nicht, sondern schau!

(Ludwig Vﬁrtgenstein)z

Was ist Phinomenologie? Die Antwort auf eine solchermafien gestellte
Frage wiirde wohl an einem phinomenologischen Anliegen vorbeischlit-
tern. Der Modus der Fragestellung suggeriert die Einortbarkeit unter be-
reits Allzubekanntes und die klare Abgrenzbarkeit gegeniiber anderem.
Jedoch wird hier die Frage schon iibersprungen, wie Bekanntes zu Be-
kanntem wird bzw. wurde, wie eine Abgrenzung zu ihrer Grenze kam.
Kurz: Die Genese der Kategorisierung ist schon als gegeben vorausgesetzt,
ohne selbst zum Thema geworden zu sein.

1 Goethe, Johann Wolfgang von: Heidenrdslein (1771). In: Brode #2003, S. 92f.
2 Wittgenstein 2003, §66, S. 56.
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Wollen wir es also mit einer weiteren Fragestellung versuchen: Was
scheint also Phinomenologie zu sein? Anscheinend ist auch hierauf eine
leichtfertige Antwort nicht so ohne weiteres moglich, geben doch Auto-
ren, die als »phinomenologisch« bezeichnet werden, hierauf die unter-
schiedlichsten »Antworten«. Aber vielleicht steckt gerade hierin die stille
Grofle in diesem omindsen Etwas, das mit dem Begriff »Phinomenologie«
bezeichnet wird, dass Antworten auf diese Frage erst immer je neu erbracht
werden miissen und eine abschlieflende Klirung (bewusst) aussteht. So ist
Phinomenologie selbst unterwegs, scheint selbst einer Phinomenologie
der Phinomenologie ausgesetzt zu sein. Jeder Autor, der sich diesem Anlie-
gen stellt, liefert einen vorldufigen, versuchsweisen Ansatz das Phinomen
Phinomenologie von einer neuen, je eigenen Seite in Erscheinung treten
zu lassen. Unsere Arbeit soll einen kleinen Versuch in diese Richtung dar-
stellen.

1.1 Das Eigene

Wollen wir uns, um unseren Versuch auf den Weg zu bringen, die Zu-
sammensetzung des Wortes »Phdnomenologie« niher ansehen: Den ersten
Teil des Wortes »Phinomen« kdnnte man mit »Erscheinung« iibersetzen;
das zugehorige griechische Verb ¢aivesOou meint soviel wie »erscheinen
lassen, »sich zeigen«. Der zweite Teil des Wortes kommt von »hoyog,
einem Grundwort der abendlindischen Denkgeschichte, was sich eigent-
lich kaum, bezichungsweise nur unzureichend tibersetzen lisst, etwa mit
»Worte, »Vernunft« oder hier vielleicht am treffendsten mit »Logik«. Was
ist nun das Ergebnis unserer kleinen Begriffsgeschichte? Was meint dem-
nach »Phinomenologie«? Es scheint darum zu gehen, einem Phinomen,
also einer Erscheinung, eine Logik oder besser eine Struktur zu geben.
Lassen wir also — um es beispielhaft zu illustrieren — etwas in Erscheinung
treten, vielleicht eine Blume. Eine phinomenologische Analyse kénnte
etwa folgendermaflen anheben: Wie erscheint mir die Blume? Welche
Wahrnehmungsakte sind nétig, dass mein Bewusstsein dies Vermeinte mir
als Blume ausweist? Wer ist es iiberhaupt, der diese Blume wahrnimme?
Und auf welche Weise nimmt er sie wahr oder erscheint sie ihm, etwa
als Traum oder als Anschauung etc.? Man konnte dieses Fragen ziemlich
lange weiterfiithren, eines soll dieses Beispiel aber zeigen: Bezeichne ich
einen Gegenstand, der mir in meiner Welt begegnet, als Blume, so ist dies
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letztlich ein Resultat eines langen Ausarbeitungsprozesses, der schon vieles
unausgesprochen voraussetzt. Damit »Blume« aber als »Blume« zualler-
erst in Erscheinung treten kann, bedarf es dazu eines Horizonts etwa von
Pflanzen und Lebewesen iiberhaupt, ja es muss ein »Erscheinungszentrume«
geben, jemanden, dem sich diese Erscheinung so und so gibt etc. Die Aus-
arbeitung dieses Horizonts (hier etwa von Pflanzen und Lebewesen) selbst
wird zumeist nicht thematisch, auch dieses wahrnehmende »Subjeke« wird
immer schon vorausgesetzt, ohne es zu hinterfragen. Kurz: Welt erscheint
uns immer schon irgendwie fertig, als Ergebnis. Die Entstehung einer Sa-
che als einer so und so sich gebenden Sache ist immer schon tibergangen.
Genau dies will aber Edmund Husserl, Begriinder der Phinomenologie,
thematisieren. Dies erreicht er durch die sogenannte phinomenologische
Reduktion oder auch &moyy, was soviel heifft wie »Urteilsenthaltungs.
Phinomenologisches Philosophieren versucht sich also einer vorschnellen
Stellungnahme gegeniiber den Dingen an sich zu enthalten und voreilige
Deutungen tiber die Welt zu vermeiden. Die Welt und die Gegenstinde,
die uns in ihr begegnen, werden »aufler Geltung gesetzt, »inhibiert, »au-
Ber Spiel gesetzt« (vgl. Husserl °1995 S. 22f.). Der Gegenstand an sich,
also etwa die Blume an sich, wird eingeklammert. Man erlaubt sich da-
ritber kein Urteil, da die Blume immer wieder anders sein kénnte. Das,
was »Blumec ist, ist nimlich nicht »fix«, sondern befindet sich in einem
steten und unabgeschlossenen Ausarbeitungsprozess, deren Summe die
Blume an sich wire, der aber nie erreicht wird. So versucht Phinomeno-
logie als Erkenntnistheorie moglichst voraussetzungslos und vorurteilsfrei
die »Sachen selbst« (so ein Motto der Phinomenologie) zur Erscheinung
zu bringen.

Wollen wir hier nochmals zusammenfassen: Mittels der Haltung einer
phinomenologischen Reduktion wird Welt und die darin befindlichen
Dinge aufler Geltung gesetzt und eingeklammert. Es sollen nur noch die
Bewusstseinsgegebenheiten, die Dinge als Erscheinungen betrachtet wer-
den. Wozu aber dies? Durch dieses Zuriicktreten vor den Dingen, die sich
uns ja immer schon irgendwie resultatshaft zusprechen, soll vor allem eines
erreicht werden: Das Hauptaugenmerk verlagert sich auf den Konstituti-
onsprozess einer Sache. Phinomenologisches Arbeiten versucht die Gene-
se, die Entstehung, ja den Hervorgang einer Sache zu analysieren und dann
auszuarbeiten, ohne vorher Welt und Subjekt als gegebene unhinterfragt
vorauszusetzen und Sachen auf starr vorgefertigte Verstehenshorizonte zu
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subsumieren. Die Horizonte, die notwendig sind, ein bestimmtes Phino-
men adiquat in Erscheinung treten zu lassen, sind ja nicht schon eo ipso
da, sondern arbeiten sich mit dem Phinomen aus, gehen sozusagen aus
ihm hervor. »[...] es handelt sich vielmehr um einen Prozef3, in dem Sach-
verhalt und Zugangsart [Hervorhebungen im Original] unaufléslich mitei-
nander verschrinkt sind« (Waldenfels 2001, S. 19)3. Damit also »Blume«
als »Blume« erscheinen kann, miissen meine Erscheinungen von dieser
Bewusstseinsgegebenheit auf eine adiquate Horizontstrukeur treffen, die
»Blume« zu »Blume« kommen ldsst. Ist der jeweilige Horizont fiir eine
bestimmte Sache nicht angelegt, so kann diese gleichsam nicht als diese in
Erscheinung treten. Das Bewusstsein vollbringt hierfiir eine ganz spezifi-
sche Leistung, nimlich Sachen einen Sinn zuzusprechen, »etwas als etwas«
auszuweisen. Husserl nennt diese Eigenschaft des Bewusstseins — in An-
lehnung an Franz Brentano — Intentionalitit. Intentionalitit als Grundzug
des Bewusstseins meint niherhin die Gerichtetheit des Bewusstseins. Der
Begriff der Intentionalitit soll zeigen, dass Bewusstsein immer Bewusst-
sein von etwas ist. »BewufStseinserlebnisse nennt man auch intentionale,
wobei aber das Wort Intentionalitit dann nichts anderes als diese allge-
meine Grundeigenschaft des Bewuf3tseins, BewufStsein von etwas zu sein,
als cogito sein cogitatum [Hervorhebungen im Original] in sich zu tragen,
bedeutet« (Husserl 21995, S. 35). Geht man also radikal voraussetzungslos
auf die Welt zu, ist sozusagen das Einzige, was wir nicht leugnen kénnen,
die Tatsache, dass uns etwas begegnet. Die Welt wird dadurch reduziert auf
sogenannte Bewusstseinsgegebenheiten, die immer eine Triasstruktur von
ego-cogito-cogitatum an sich aufweisen: Intentionale Erlebnisse beinhalten
stets, untrennbar voneinander ein »Ich« (als Bewusstseinszentrum), die
Weise des Bewusstseinsaktes (z. B. Gegenstand als erinnerter, ertriumter
oder anschauungsgegebener etc.) und den im Bewusstseinsakt vermeinten
Gegenstand. Das meinem (ego) Bewusstsein anschauungsmifiig (cogito)
Gegebene tritt fiir mich etwa als Rose (cogitatum) in Erscheinung. Hus-
ser] verweist darauf, dass jedes Bewusstseinserlebnis diese Triastypik in sich
aufweist (vgl. Husser] 1995, S. 52).

Mit dem Gedanken der Intentionalitit vollzieht die Philosophie eine
entscheidende Wende von einer Begriffsphilosophie hin zur Aktphiloso-

3 Die direkten Zitate werden exake, wie im Original vorgefunden, iibernommen. Das hat
zur Folge, dass einige Zitate ohne Verbesserung in der alten Rechtschreibung tibernom-
men werden, auch wenn die Arbeit selbst in neuer Rechtschreibung verfasst ist.
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phie. Die philosophischen Fragestellungen werden nun diesseits von »We-
sen« und »Tatsachen« angegangen. Gegenstinde erscheinen als »Bewusst-
sein von denselben«. Ich kann mich aus dem Erscheinen der Gegenstinde
nicht herausnehmen, d. h. die Rose ist nicht Rose an sich, sondern Rose
fiir mich. Ich bin also bewusstseinsmiflig immer schon bei den Sachen.

Damit kommt dem Bewusstsein die Fihigkeit der »Sinnstiftung« zu,
die Moglichkeit »etwas als etwas« zum Erscheinen zu bringen. Das, was
dann da zur Erscheinung kommyt, ist also nicht der Gegenstand in seinem
Wirklichsein, sondern der mir intentional in meinem Bewusstsein gege-
bene und durch das Sinnstiftungsvermogen des Bewusstseins als solcher
ausgewiesene. Husser] nennt den Vollzug des Bewusstseins, der sich auf
einen Gegenstand bezieht, Noesis und den Gegenstand, wie er sich durch
diese Vollziige gibt, Noema. So ist das Noema einem unendlich offenen
Horizont der Bewdhrung ausgesetzt. Man tritt mit gewissen Erwartungen
(Protentionen) an eine Sache heran. Diese Erwartungen aber ergeben sich
aus gewissen Erinnerungen, wie sich der Gegenstand zu einem fritheren
Zeitpunkt mir gab (Retentionen). So stellt meine durch Retention beding-
te Protention an einen Gegenstand eine Art sinnstiftende Anfrage meiner-
seits an einen Gegenstand dar, auf die hin sich der Gegenstand bewihrt
oder verschliefSt. Dies fordert von mir eine Modifikation meiner Herange-
hensweise an den Gegenstand, um diesen addquater in Erscheinung treten
zu lassen. Auf meine Anfrage an den Gegenstand, die sich ein Stiick weit
bewihrt und auch verschliefit, und die darauffolgende Modifikation mei-
ner Anfragen hin, modifiziert sich auch das, wie sich mir der Gegenstand
gibt. Das Noema modifiziert sich durch jede neue Noese ein Stiick weit.
So macht Husserl darauf aufmerksam, »[...] dafS zum Erscheinen eines
Gegenstandes, ja einer bestimmten Art von Gegenstindlichkeit, eine ganz
bestimmte entsprechende BewufStseinsleistung notwendig ist« (Stenger,
U. 2002, S. 24).

Jedoch muss dem Bewusstsein noch eine weitere Komponente als nur
die Empfindungsgegebenheiten zukommen. Wiren nimlich immer nur
die Empfindungsdata eines Gegenstandes meinem Bewusstsein gegeben,
so wiren die Seiten des Gegenstandes, die mir momentan verdecke sind,
oder noch ausstehen, nicht mitgedacht. Wiirde ich die Rose aus einer an-
deren Perspektive betrachten, wire sie so ein komplett neuer Gegenstand.
Es muss also eine Bewusstseinskomponente geben, die ein »Mehr« ge-
geniiber den Empfindungen darstellt, die den Gegenstand als einen kon-
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stanten behilt, auch etwa bei einer Variation der Lage. Dieses Vermogen
bezeichnet Hussetl als »Auffassungscharakter« oder »Apperzeption« (vgl.
Prechtl 32002, S. 45f.). Es wird dabei deutlich, dass meinem Bewusstsein
immer nur eine »Abschattung« des jeweiligen Dinges gegeben ist, dass der
Gegenstand sich meiner Erfassung auch immer entzieht, ja sogar nie ganz
zur Anschauung kommen kann. Wire uns das Ding voll gegeben, so dass
uns alle Seiten gleichzeitig anschaulich wiren, so wiirde es sich unserer
Erscheinung entziehen. In diesem Sinne schreibt Merleau-Ponty: »Wire
je das Ding selbst erreicht, so wire es ohne jedes Geheimnis vor uns aus-
gebreitet. So aber horte es im gleichen Augenblick, in dem wir glaubten,
ganz in seinem Besitz zu sein, als Ding zu existieren auf« (Merleau-Ponty
1974, S. 273). Damit ist mit angesprochen, dass ein Gegenstand einen Wi-
derstand braucht, eine Art Hintergrund, von dem er sich abheben kann,
einen Gegenpol, von dem er sich abgrenzen kann, und daraus auch her-
vortreten kann. Diesen Gegenpol, der, um Sachen iiberhaupt zur Erschei-
nung zu bringen, selbst bei den Sachen sein muss, nennt Merleau-Ponty in
Anlehnung an Husserl den Leib. Dieser fungiert als Wahrnehmungszen-
trum. Leib und Bewusstsein sind untrennbar miteinander verbunden. So
ist mein Bewusstsein selbst ein perspektivisches, da ich aufgrund meiner
Leiblichkeit in der Welt positioniert und situiert bin und diese Situiertheit
auch nie umgehen kann. Gegenstinde zeigen sich mir nur aufgrund mei-
ner spezifischen Position, die ich leiblich gegeniiber diesen eingenommen
habe. Allein aufgrund meiner leiblichen Verfasstheit kann ein Gegenstand
mir gegeniiber nicht voll in Erscheinung treten, da ich »gegen« dieses Ding
immer auf irgendeine Weise leiblich »Stellung« beziehen muss. Der of-
fen unendliche Horizont meiner Dingwahrnehmung liegt daher auch in
meiner leiblichen Verfasstheit begriindet, so dass ein »Gegenstand« mir
einerseits immer auch verdeckt und entzogen bleiben wird. Andererseits
ist diese Positionierung und Stellungnahme durch meine Leiblichkeit auch
gleichzeitig Bedingung der Méglichkeit von Erkenntnis tiberhaupt. Nur
dadurch, dass mir die Moglichkeit zukommt als »Ding« unter »Dingen«
Position zu beziehen, kann ein Gegenstand erst zu einem »Gegen-stand«
werden und fiir mich perspektivisch in Erscheinung treten. Unendlich
viele Perspektiven sind keine Perspektiven. Um aber einen Gegenstand
erscheinen lassen zu kénnen, muss ich in der Lage sein, dem Gegenstand
eine Perspektive, eine Abschattung abzuringen. Diese Fihigkeit habe ich
qua meiner Leiblichkeit, die einen »Gegen-stand« erst zum Gegenstand
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werden lisst, aufgrund dessen, dass mein Leib einen Hintergrund bildet,
von dem sich dieser abheben kann. Diese meine spezifische Perspektive,
die durch meinen Leib erméglicht wird und immer auch durch diesen
»gefdrbta ist, stellt meine »Weltansicht« dar: »Vielmehr begleitet der Leib
das Subjeke; er ist unsere Weltansicht [Hervorhebung im Original], d. h. der
Ort, wo der Geist sich in einer bestimmten physischen und historischen
Situation engagiert« (Merleau-Ponty 2003a, S. 101).

Aus diesen Analysen ergibt sich, dass Leib immer auch Ding unter
Dingen ist, daher Position hat, und damit auch die Maglichkeit der Per-
spektive und des Widerstandes, die sich als konstitutiv fiir das Erscheinen
eines Gegenstandes tiberhaupt erwies. Man miisste sogar vielmehr sagen,
dass der Leib immer auch Ding unter Dingen und positioniert sein muss,
damit tiberhaupt etwas in Erscheinung treten kann (vgl. Merleau-Ponty
2003b, S. 293f)).

Das Erscheinen eines Gegenstandes wiederum zeigt, dass der Leib nie
nur Ding allein ist, sondern immer auch Bewusstsein. Andererseits kann
Leib auch nie nur auf Bewusstsein reduziert werden, da er immer auch
rausgeliefert« den Sachen, angreifbar, beriihrbar, verletzbar, kurz: im-
mer bei den Dingen selbst ist. Diese Zweideutigkeit (ambiguité«) weist
Leiblichkeit und Bewusstsein als untrennbar miteinander verbunden aus.
Bewusstsein nimmt mich immer auch leiblich in Anspruch, sowie meine
leibliche Verfasstheit auch mein Bewusstsein mitbedingt. Durch diese Ver-
flechtung kann mein Leib nie ganz zur Selbstgebung kommen, er steht im-
mer aus. Merleau-Ponty fasst diese Einsichten in folgendem Satz prignant
zusammen: »Bewufltsein ist Sein beim Ding durch das Mittel des Leibes«
(Merleau-Ponty 1974, S. 167f.). In dem, wie sich Dinge mir geben, zeigt
sich mir auch mein Leib an. Ist doch die Weise, wie sich mir die Gegen-
stande zeigen, das Ergebnis eines Konstitutionsprozesses, der immer auch
ein leiblicher ist, ja sich nach meinen leiblichen Maglichkeiten richtet.
So sind Gegenstinde, die sich meinen leiblichen Dispositionen gegeniiber
nur verschlieflen, fiir mich inexistent.

Mein Leib, meine Existenz stehen immer aus, sind nie ganz »fiir mich«.
Nur aufgrund dessen, wie Dinge sich mir geben, wie Mitmenschen auf
mich reagieren, wie Welt sich mir zuspricht, kann ich auf mich, meine
Existenz und damit meinen Leib schlieflen. »Daf$ er [der Leib — E. S.] stets
bei mir und stindig fiir mich da ist, besagt in eins, dass ich niemals ihn ei-
gentlich vor mir habe, daf§ er sich nicht vor meinem Blick entfalten kann,
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vielmehr immer am Rand meiner Wahrnehmung bleibt und dergestalt iz
[Hervorhebung im Original] mir ist« (Merleau-Ponty 1974, S. 115).
Genauso wie mein Leib nie zur reinen Selbstgebung kommen kann, so
ist die Welt, die ich wahrnehme, nie Welt »an sich«, sondern Welt vermit-
tels meiner Leiblichkeit. Gegenstinde etwa kénnen sich mir nur insoweit
zusprechen und mich angehen, wie ich sie bewusstseinsmifig, das heifSt
leiblich bereits erbracht habe. Die Wahrnehmung einer Rose ist damit
je meine Antwort auf das Phinomen der Rose, meine je eigene Weise,
leiblich dem Phinomen Rose gegeniiber Stellung zu beziehen. Die Rose
kann mir also nur so erscheinen, wie meine leiblichen Méglichkeiten es
zulassen. Es fordert jeder Gegenstand meinen Leib auf diese Weise heraus;
Gegenstinde verlangen mir eine leibliche Hinwendung ab. Damit ein Ge-
genstand sich zeigt, muss mein Leib ein Stiick mit ihm mitgehen, ja mehr
noch, mein Leib muss sich in ihn hineinbewegen. Méchte ich eine Rose
zur Rose kommen lassen, so muss ich meinen Leib und meine damit ver-
bundenen Sinnesméglichkeiten auf dieselbe hinwenden, was gleichzeitig
heiflt, dass ich die restliche Umwelt abblenden muss, um mir die Rose klar
zu halten. Lass ich mich tiefer auf die Rose ein, so knie ich mich vielleicht
auf den Boden, betrachte sie mit meinen Augen, rieche an ihrem Bliiten-
kelch mit der Nase, betaste sie mit meinen Hinden (wenn ich mich dabei
steche, werde ich darauf aufmerksam, dass sich meine Tasthinwendung an
den Gegenstand »Rose« das nichste Mal modifizieren muss, so ich mich
nicht nochmals stechen will). Ein Gegenstand fordert also eine ganz spe-
zifische leibliche Zuwendung und Hineinbewegung meinerseits, um in
Erscheinung treten zu konnen. An meinen leiblichen Méglichkeiten und
Dispositionen arbeitet sich also aus, was etwa »Rose« fiir mich ist und das,
wie Rose sich mir gibt, ist nicht »Rose« tiberhaupt, sondern Rose »durch
meinen Leib«. Wahrnehmung ist also immer leibliche Wahrnehmung,.
Gleichermafen konnen mich Phinomene, die ich mit meinem Bewusst-
sein noch nicht erbracht habe, auch leiblich nicht ansprechen. Oder auch
Phinomene, die einen gewissen leiblichen Entwicklungsgrad voraussetzen,
koénnen nicht resonieren, wenn dieser noch nicht erreicht ist. Ein kleineres
Kind etwa, das sexuelle Gerdusche aus dem Schlafzimmer seiner Eltern
vernimmt, kann diese, eben aufgrund des noch nicht erreichten Entwick-
lungsstandes, nicht einordnen und damit adiquat fassen. Die Gerdusche
zeitigen bei dem Kind héchstens ein omindses Grauen, das sich einstellt,
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weil das passende Sinnfundament fiir dieses Phinomen noch nicht ausge-
arbeitet ist.

So bringen Phinomene wie auch Gegenstindlichkeiten (die Unterschei-
dung eriibrigt sich eigentlich, da letztere uns selbst nur als Phinomene
gegeben sind) ihre je eigenen Anspriichlichkeiten an unsere Leiblichkeit
mit: Eine Rose, wie schon erwihnt, fordert ihre ganz spezifische leibliche
Hinwendung bzw. Art der leiblichen Positionierung, um zur Rose zu wer-
den. Auf pidagogische Kontexte iibertragen verweist dies auf die leibli-
che Grundierung von Lernen iiberhaupt: Mit einer Sache vertraut werden
heif§t dann, deren Anspriichlichkeiten seinem Leibschema zu integrieren.
Etwa das Erlernen des Orgelspiels heifit fiir einen Menschen nicht sich
mit einem Lehrer an die Orgel zu setzen, Noten zu spielen etc. All dies
auch, aber auf einer phinomenologisch tieferen Ebene heifst es, seinen
Leib so zu diesem Instrument Orgel hinwenden bzw. hinformen, wie es
die in dem Gegenstand Orgel beschlossenen Anspriichlichkeiten fordern,
damit dieser sich erst als Orgel 6ffnen kann. Dieses Lernen des Orgelspiels
verlangt also eine leibliche »Hinformung, ja Modifizierung meiner selbst
zu diesem Instrument hin (vgl. Merleau-Ponty 1974, S. 175).

Diese leibliche Hinformung hinterldsst selbstverstindlich Spuren in
und an demjenigen. Sein Leib richtet sich danach aus, spezifiziert und
verinnerlicht gewisse Bewegungsabliufe und Handlungsabfolgen. Andere
leibliche Moglichkeiten werden dafiir preisgegeben. Die Phinomene, auf
die man sich einlisst, durchformen einen also immer auch leiblich, hinter-
lassen Spuren, zeichnen das Antlitz des Menschen. Menschen sind daher
oft gezeichnet von den Titigkeiten, mit denen sie sich in ihrem Leben
auseinandersetzen, aber auch von den Erlebnissen, die ihnen in ihrem Le-
ben widerfahren sind. So sind etwa die Arbeitshinde eines Bauern anders
ausgebildet als die zarten Hinde eines Organisten.

Es sollte durch diese Andeutungen darauf hingewiesen werden, dass
phinomenologisch das Wort Bildung immer auch eine leibliche Dimensi-
on beinhaltet, deren Voraussetzung die leibliche Plastizitit, also Bildsam-
keit ist. Der Leib zeigt sich als ein eindrucks- und ausdrucksfihiger. Phi-
nomene, aus denen man leiblich hervorgeht, hinterlassen ihre Spuren als
Eindriicke, gleichzeitig stellt ein dergestalt geformter Leib auch einen Aus-
druck fiir andere Menschen dar. Die Hinde etwa, um bei diesem Beispiel
zu bleiben, sind Ausdruck fiir ein hartes Arbeitsleben oder verweisen in
ihrer Zartheit auf eine kiinstlerische Biographie etc. »Er [Der Leib — E S.]
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ist unser Ausdruck in der Welt, die sichtbare Gestalt unserer Intentionen«
(Merleau-Ponty 2003a, S. 102).

Man »bildet« sich leiblich auf etwas »hin«, indem man sich mit den An-
forderungen dieser Gegenstindlichkeit auseinandersetzt und dadurch sein
leibliches Kérperschema ausdifferenziert.

Jedoch gilt dieses Verhiltnis in der entgegengesetzten Richtung — gleich-
sam als Kehrseite derselben Medaille — ebenso: Jeder individuelle Leib eines
Menschen stellt einen Anspruch dar, dem man auf je individuelle Weise
gerecht werden muss, und der die Dinge mit einem je individuellen neuen
Aspekt anspricht bzw. versieht. Das heifSt, dass jeder Mensch etwa einem
Ding durch seine leibliche Bezugnahme auf dieses einen neuen Aspekt
abringt, eine neue Perspektive verleiht, die nie vorher da war. Er erbringt,
durch seine je eigene leibliche Weise mit dem Ding in Beziehung zu treten
und sich auf es zu bezichen, das Ding als ein von seinem Leib durchform-
tes Neues. Auch Merleau-Ponty thematisiert jenes Phinomen, dass mit
der Geburt eines jeden Menschen auch die Dinge eine neue Sichtweise
bekommen: »Es gibt nunmehr ein neues »Milieus, die Welt hat eine neue
Bedeutungsschicht empfangen. In dem Hause, in dem ein Kind geboren
ist, andern alle Gegenstinde ihren Sinn, sie bereiten sich auf seinen noch
unbestimmten Umgang mit ihnen vor, jemand anders, einer mehr ist da,
eine neue — kurze oder lange — Geschichte ist gestiftet, ein neues Register
gezogen« (Merleau-Ponty 1974, S. 463).

Jeder Mensch stellt so durch seine Geburt einen Anfang dar. Mit seiner
leiblichen Geburt kommt eine neue Sicht auf die Welt in die Welt. Eine
einzigartig neue Weise auf die Welt sich zu beziehen, zur Welt Stellung
einzunehmen, ist geboren. Ein Mensch erbringt also durch seine Ausein-
andersetzung mit den Dingen, diese Dinge je neu und einzigartig. Arendt
beschreibt diese Gebiirtlichkeit folgendermafien: »Die Lésung besteht nun
ohne allen Riickbezug auf ein Vergangenes darin, daf§ man versteht, daf§
der Mensch fiir die logisch unlésbare Aufgabe, einen neuen Anfang zu
setzen, gleichsam existentiell vorbestimmt ist, insofern er ja selbst einen
Anfang darstellt: Insofern der Mensch in die Welt hineingeboren ist, in
ihr als ein >Neuer« durch Geburt erscheint, ist er mit der Fihigkeit des
Beginnens begabt. Weil er ein Neuer ist, kann er etwas Neues anfangen«
(Arendt “2000a, S. 272).

»Dieses Anfang-Sein bestitigt sich in der menschlichen Existenz, inso-
fern jeder Mensch wieder durch Geburt als etwas je ganz und gar Neues
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in die Welt kommt, die vor ihm war und nach ihm sein wird« (Arendt
22000b, S. 220)4.

Mit dem Begriff des Anfangs trite ein weiterer Begriff mit auf: Verant-
wortung. Wir erdrterten, dass jeder Leib einen Anfang in der Welt dar-
stellt und damit den Dingen einen einzigartig neuen Aspekt verleiht,
allein durch seine Weise sich auf sie zu bezichen. Dieser Leib bringt als
ein so anfinglicher einen je individuellen Anspruch in zweierlei Hinsicht
mit sich: Einerseits spricht der Leib eines Menschen andere immer schon
an, weil er durch seine Art sich auf Welt zu beziehen, einen einzigartigen
Ausdruck darstellt, den andere erfassen kénnen. Man kann immer nur
auf den leiblichen Anspruch eines Anderen reagieren; selbst wenn man
versucht, jemanden zu ignorieren, stellt dies eine Weise dar, sich auf den
leiblichen Anspruch eines Anderen zu verhalten, ihm zu antworten (vgl.
Stenger, G. 2006a, S. 320). Dieser Anspruch des Anderen kann schwer in
Frage gestellt werden, denn allein schon das »In-Frage-stellen« setzt den
Anspruch als gegeben voraus. Das »In-Frage-stellen« kommt also immer
schon zu spit; es kommt im Nachhinein, als Weise der Reaktion auf die
Gegebenheit des Anspruchs des Anderen, der sich als unhinterfragbar
herausstellt. »Die Frage, ob der Anspruch berechtigt sei oder nicht, setzt
voraus, dafd bereits ein Anspruch vernommen wurde« (Waldenfels 1998a,
S. 43). »In dieser seiner Radikalicit gleicht der fremde Anspruch traditi-
onellen Instanzen wie Gliicksstreben, Selbsterhaltungstrieb, kategorischer
Imperativ und Freiheit, die — wenn es sie gibt — allesamt nicht zur Wahl
stehen und sich allesamt einem Berechtigungsnachweis entziehen« (Wal-
denfels 1998a, S. 47).

Andererseits bringt er leiblich auch einen gewissen Anspruch an die
Welt mit: Welt muss auf seine leiblichen Anfragen hin resonieren und sich
fir ihn 6ffnen. Die Dinge, die ihn umgeben, miissen seinen leiblichen
Maglichkeiten adiquat sein. Die ihn umgebende Welt muss auf seinen
Anspruch bzw. seine damit verbundenen Anfragen an sie zumindest parti-
kular antworten. Hier kommen wir wieder auf den Begriff der Verantwor-
tung zuriick: Mein Leib kann nie fiir mich ganz in Erscheinung treten, er
ist immer auch »drauflen«, bei den Dingen, ausgesetzt, verletzlich, kurz:
er steht aus. An der Stelle, wo sich mein Gesicht befindet, ist aus meiner

4 Die urspriingliche Bedeutung des Wortes »anfangen« war »anfassen, anpacken, in die
Hand nehmen« (vgl. Duden Band 7 32001, S. 35). Auch dies unterstreicht die These,
dass in dem Wort »Anfang« immer auch ein leiblicher Aspekt mitschwingt.
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Sicht nur ein »Loch«. Das was ich bin, erschlief3t sich mir nur tiber andere
Menschen oder Dinge, die sich auf meine Aktionen und mein Verhalten
beziehen, dieses aufnehmen und dazu Stellung beziehen. Der Mensch ist
also allein aus seiner leiblichen Verfasstheit heraus auf Mitmenschen an-
gewiesen, die ihm bedeuten, was er ist. Als Mitmensch ist man daher mit-
verantwortlich fiir den Anderen, fiir dessen »Anfangg, fiir dessen Weise zur
Welt zu sein. Die Mitmenschen, deren Verhalten ich in meinem »Loch« zu
schen bekomme, stellen so quasi einen »Spiegel« oder eine Ansicht meines
Selbst dar. »Der Leib des Anderen ist also in gewisser Weise eine »Ansicht
vom eigenen Leib, so ist er dem Ich gegeben. Und ebenso ist das Ich mit
seinem Leib dem Anderen als eine gewisse >Ansicht« von ihm gegeben«
(Pfeffer 1988, S. 69).

Eine Welt, gegenstindlicher und mitmenschlicher Art, die sich mei-
nen Hinwendungen immer nur verschliefSt und diese scheitern lasst,
fithrt dazu, dass ich kein Vertrauen zu dieser Welt aufbauen kann. Diese
»dichte« Welt als »Spiegel« meiner selbst, die all meine Versuche scheitern
ldsst, macht mich auch leiblich betroffen. Eine Welt, die meinen leibli-
chen Anspruch immer nur ignoriert, ldsst mich leiblich verkiitmmern. Die
Kleinwiichsigkeit des Kaspar Hauser ist letztlich leiblicher Ausdruck einer
Umwelt, die nur verschlieflend und ignorierend auf Kaspars leiblichen An-
spruch resonierte.

Folgendes soll dabei anschaulich werden: Als Mitmensch ist man im-
mer vom Anspruch des Anderen in die Verantwortung genommen. Ver-
antwortung durch meine leibliche Bezugnahme meint, dass meine Ant-
wort dem leiblichen Anspruch des Anderen gerecht zu werden versucht,
indem sie mit seinen leiblichen Dispositionen einigermaflen harmoniert.
Ich als »Ansicht« des Anderen muss versuchen, mich von seiner einzigar-
tigen Weise sich auf die Welt zu beziehen, anmuten zu lassen. Ich sollte
dem Anderen gegeniiber so eine Antwort darstellen, die seinen Anfang zur
Welt kommen lassen kann. Als leibliche »Ansicht« bzw. leiblicher »Spiegel«
des Anderen bin ich immer auch fiir dessen und damit gleichzeitig mein
Menschsein verantwortlich, das ich immer erst wieder neu zu erbringen
habe. Indem ich den Anderen beispielsweise ignoriere oder wie ein Ding
behandle, spreche ich ihm seine Menschlichkeit ab. Die Moglichkeit der
Ignoranz und Verobjektivierung liegt in der leiblichen Verfasstheit des
Menschen verankert: »[I]nsofern ich einen Leib habe, kann ich unter dem

Blick des Anderen zum blofen Gegenstand herabsinken [...]. Daf§ ich ei-
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nen Leib habe, sagt also, daf§ ich als Gegenstand gesehen werden kann und
suche als Subjekt gesehen zu werden« (Merleau-Ponty 1974, S. 199f.).

Der Anspruch des Anderen in seiner Einzigartigkeit und Verletzbarkeit
fordert von mir als Mitmensch also immer verantwortliche Aufnahme.
Folgendes Zitat soll jenen zweiten Aspekt des Anspruchs des Anderen zu-
sammenfassen: »Und dennoch hat jeder eine Welt, seine [Hervorhebung
im Original] Welt, die aufgehen mochte, und sei sie noch so sehr ver-
borgen oder gar in Vergessenheit geraten und von niemandem erblicke«
(Stenger, G. 1999, S. 29).

Leib meint also ungleich mehr als Kérper. Korper entsteht dadurch, dass
man vom Leib nur die mathematisch-quantifizierbaren Momente in Er-
scheinung treten lisst. Leib erscheint unter diesem Horizont als blofles
Kérperding, das funktioniert wie ein Mechanismus. Die Phinomenologie
kann aber zeigen, dass Kérper schon ein Resultat darstellt, das schon vie-
le Voraussetzungen beinhaltet. Das Korperding stellt eine mogliche Ab-
schattung des sehr vielseitigen Leibes dar, ist aber noch lange nicht der
Leib selber. Verdienst der Phinomenologie ist es darauf hinzuweisen, dass
der Koérper lediglich reduzierter Leib ist. Dieser viel tiefergelagerte Leib
ist gleichsam Ausdruck meiner individuellen Weltsicht. Das, was vorphi-
nomenologisch Subjekt-Objekt Verhiltnis genannt wurde, also mein Ver-
hiltnis zur Welt, unterstellt bzw. setzt immer schon ein AufSen und Innen
voraus, eine Art Auflenwelt, die in einer Blackbox innerlich verarbeitet
wird. Der Leib fungiert als eine »dritte Dimension, »[...] diesseits von rei-
nem BewufStsein und reiner Natur [...]« (Waldenfels 2001, S. 59). Mein
Leib und meine Weise zu Phinomenen Stellung zu bezichen, ist immer
schon Ausdruck meines Weltverhiltnisses. Auch meine Individualitit ist
mir immer nur leiblich gegeben. Meine Art meines Zur-Welt-Seins, deutet
mir an, wer ich bin. All meine Handlungen und meine Sprache sind Aus-
druck meines Weltverhilenisses. Doch fallen eben alle Handlungen und
alle sprachlichen Auf8erungen auf einer tieferen leiblichen Ebene zusam-
men. Ist doch auch und gerade die Sprache leibliche Hinwendung oder
Stellungnahme meinerseits zu einem Phinomen und gelten doch meine
sprachlichen Auflerungen als Ausdruck dafiir, wie ich ein Phinomen in
meinem Bewusstsein erbracht habe und wie meine Stellung dazu ist. Dies
zeigt den Handlungscharakter von Sprache und dies zeigt ebenso, dass jeg-
liches Handeln ein leibliches Sich-Verhalten auf eine Situation ist, die ei-
nen Ausdruck darstellt, eine Stellungnahme und damit »Sprache« ist. »Die
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Sprache ist Geste, ihre Bedeutung ist eine Welt« (Merleau-Ponty 1974,
S. 218). Hier ist genau jenes Moment des Anfangs mit angesprochen: Das,
was ich sage, so wie ich handle, ist immer gleichsam Ausdruck einer ein-
zigartigen Welt, die auf eine Antwort wartet. Durch all mein Sprechen und
Handeln bringe ich mich zum Ausdruck — bewusst oder zumeist unbe-
wusst — und mochte eine Aufnahme dessen durch meine Mitwelt erfahren.
Mein Ich kann weder von mir ganz verstanden werden, noch von meinem
Mitmenschen. Es ist immer an den Leib gebunden und scheint immer
nur verbunden mit meinen Handlungen, die ja leibliche Stellungnahmen
darstellen, mit auf. Dieses »Ich« kann nie ganz zur Darstellung kommen,
sonst wire es ja verfiigbar, wie eine Sache.

Der Andere, dessen »Ich« denselben unverfiigbaren Anspruch mitbringt
wie das meinige »Ichg, ist uns in unserer mitmenschlichen Verantwort-
lichkeit aufgegeben; sein Anspruch fordert uns auf, uns von dieser Welt,
die sich uns in seinen Gesten andeutet, ansprechen zu lassen. Wie aber ist
das moglich? Subsumieren wir die Handlungen des Anderen nicht immer
schon unter unsere eigenen Horizonte? Miissen die leiblichen Auflerun-
gen des Anderen nicht immer dem Vergleich mit meinem eigenen Leib
standhalten und geht so nicht die Einzigartigkeit des Anderen verlustig? Ist
das, was in unserer Intentionalitit von dem Anderen »iibrigbleibt« nicht
immer schon das Eigene, das Verstandene? Hat nicht — nach unseren Er-
orterungen — das, was sich unserem Verstehen entzieht, das Fremde in den
Handlungen des Anderen einen besonderen Anspruch, weil eben gerade
das es ist, was seine Individualitit ausmacht, ihn von mir unterscheidet
und letztlich seine Unverfiigbarkeit gewéhrleistet?

1.2 Das Fremde

Die Frage dieses ersten Kapitels unserer Arbeit soll ja sein, warum eine
phinomenologische Herangehensweise angemessen scheint, die Erfah-
rung der Fremdheit des Anderen anzugehen. Warum versucht man nicht
die Fremdheit verstehend und interpretierend aufzunehmen, etwa iiber
hermeneutische Zuginge?

Begebe ich mich als Europier in ein fremdes Land und beobachte Ein-
heimische bei der Ausfiihrung eines Rituals, so kann es sein, dass mir ein
Grofteil ihrer Handlungen als fremd erscheint. Will ich diese Handlungen
verstehen und interpretieren, setzt dieser Verstehensake Sinnstrukturen,
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Interpretations- und Verstehenshorizonte voraus. Diese Horizonte haben
sich aber immer durch meine kulturelle Herkunft, mein Leben etc. ausge-
bildet. Verstehend aufgenommen konnen diese rituellen Handlungen ei-
gentlich nur ein Derivat eigener Vorstellungen von rituellen Handlungen
darstellen. Das Fremde wird immer schon reduziert auf das Eigene. Das,
was sich von der fremden Handlung zeigt, ist das, was meine Verstehens-
moglichkeiten zur Erscheinung bringen, ist eigentlich das Eigene, weil
Verstandene, nicht das Fremde, das sich meinem Verstehen entzieht. Ein
Verstehen unterwirft das Fremde (etwa das fremde Ritual) immer schon
den eigenen Kategorien ohne zu hinterfragen, ob diese Kategorien selbst
dafiir geeignet sind, das Fremde erscheinen zu lassen. Verstehende Heran-
gehensweisen setzen immer schon unhinterfragt Horizontstrukturen vor-
aus, ohne diese Horizontstrukturen selbst kritisch auf ihre Legitimation
hin zu priifen. Im Verstehen liegen also verborgene Machtstrukturen®, die
Phinomenen nur einen bestimmten eingegrenzten Bereich zugestehen,
um in Erscheinung zu treten. Letztlich ist das Fremde dann immer schon
verstanden als Bestitigung des Eigenen, und durch diese »Eingemeindungx
und »unterwerfende Eingliederung« ist dem Fremden das genommen, was
es eigentlich auszeichnete (vgl. Stenger, G. 2005, S. 196).

Dariiber hinaus schwingt im Verstehensbegriff immer mit, »[...] dass
der Grundtendenz nach alles wverstanden [Hervorhebung im Original]
werden kann« (Stenger, G. 2005, S. 195). Ein hermeneutisches Vorgehen
schlief3t Bereiche, die sich dem Verstehen entziehen und in ihrer Entzo-
genheit gewahrt werden wollen, wie etwa das Fremde von vornherein aus
(vgl. Stenger, G. 20064, S. 316).

Die Fremdheit des Anderen verlangt also nach einer anderen Maglich-
keit der Aufnahme und Begegnung.

Kann ein phinomenologischer Zugang dem Problem der Fremdheit des
Anderen gerecht werden? Einer der Grundpfeiler phinomenologischen
Denkens ist — wie im Kapitel 1.1 bereits aufgezeigt wurde — der Gedan-
ke der Intentionalitit. Intentionalitit als Bewusstseinseigenschaft schreibt
dem Bewusstsein die Fahigkeit zu, etwas als etwas auszuweisen. Damit

5 Macht wird hier in Anlehnung an Foucault gedacht. Sie tritt nur auf den Plan in Macht-
verhiltnissen, die zur Handlungsregulation dienen, also quasi »Handeln auf ein Handeln
[...]« (Foucault 1999, S. 192) darstellen. Machtverhiltnisse zeichnen sich dadurch aus,
dass sic Handlungsméglichkeiten von Personen begrenzen, indem Handlungsrahmen
und -grenzen abgesteckt werden, die den Bereich tolerierten und erlaubten Handelns
auszeichnen (vgl. Foucault 1999).
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ist alles meinem Bewusstsein gegeben und schon auf etwas hin ausgelegt.
Dieser Akt kann so nur entstehen, weil die jeweilige Bewusstseinsgege-
benheit schon in meiner Horizontstruktur vorverstanden wird. Auch hier
bahnen sich dhnliche Probleme wie bei hermeneutischen Konzepten an.
Die Fremdheit des Anderen — bedingt durch die Intentionalititsstruktur
— kann wieder nur als Derivat des Eigenen erscheinen, weil sie diese schon
mit einem ganz eigenen Sinn versieht, der aus einer eigenen Sinnstruktur
hervorgeht. Die Anspriichlichkeit der Fremdheit wird so zugunsten der
eigenen Sinnstruktur eingeebnet.

Die Entzogenheit, Nichtverstehbarkeit, der Widerfahrnis- und Unvor-
wegnehmbarkeitscharakter des Phinomens der Fremdheit scheint diese
selbst zu einer Art »Hyperphidnomen« zu machen (vgl. Waldenfels 1998a,
S. 39). »[...] [D]as Moment der Intentionalitir [Hervorhebung im Ori-
ginal] [...] ist fiir sich genommen, nicht in der Lage, dem Fremden als
Fremdem Raum zu gewihren« (Waldenfels 1998a, S. 40).

Auch Husserl hatte das Problem, dass das Fremde sich in seiner Phi-
nomenologie nur als Fremdes im Figenen konstituieren kann. Husserl
versucht dies iiber den Begriff der Apprisentation (vgl. Husserl 21995,
S. 112ff)) zu lésen, worunter er soviel wie »Mitgegenwirtig-Machen« ver-
steht. Vereinfacht ausgedriicke: Ich bin mir meines eigenen Leibes bewusst.
In meinem Bewusstsein tauchen Gestalten auf, deren »Gehabe« dhnlich
dem meinen ist. Weil mir selbst aber nie zu Bewusstsein kommen kann,
dass diese Gestalten auch Bewusstsein haben, unterstelle ich ihnen analo-
gisierend mit meinem Leib einen Leib und ein Bewusstsein. Das tue ich
aufgrund ihres »Gehabes«, das dem meinigen sehr dhnlich ist, was mich
darauf schlieflen ldsst, dass auch diese Gestalten iiber eben diese Moglich-
keiten verfiigen. »Das primordiale Unvertrigliche in der Koexistenz wird
vertriglich dadurch, dass mein primordiales Ego das fiir es andere Ego
durch eine apprisentative Apperzeption konstituiert, die ihrer Eigenart ge-
mif nie Erfiillung durch Prisentation fordert und zuldfft« (Husserl °1995,
S. 122). Selbst Husserls Bezeichnung dieses Vorgangs mit dem Begriff
»Einfithlung« kann doch das Fremde nur am Eigenen verstindlich machen
und sich klar halten. Der fremde Leib wird konstituiert als Analogon des
eigenen Leibs (vgl. Derrida 2004, S. 47). Andererseits weist Husserl, in-
dem er die Unmdéglichkeit aufzeigt die Fremdheit des Anderen zu unmit-
telbarer Gegebenheit fiir mich kommen zu lassen, auf die Unverfiigbarkeit
des anderen Subjekts hin, das sich immer auch meiner Erfassung entzicht
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und damit einzigartig bleibt. Eine ausfiihrliche und kritische Diskussion
zur Fremderfahrung bei Husserl findet sich etwa bei Pfeffer (vgl. Pfeffer
1988, S. 56fT.).

Unsere Arbeit will einen Versuch darstellen, sich der Fremdheit des An-
deren besonders in der Erziehungswirklichkeit bei schwerer geistiger Be-
hinderung durch eine »[...] responsive Form von Phinomenologie [...]«
(Waldenfels 1998a, S. 43) anzunihern. Die Fremdheit soll wirklich in ih-
rer Entzogenheit geachtet werden, jedoch kann dabei der Hervorgang der
an einer intersubjektiven Wirklichkeit Beteiligten aus dem Phinomen der
Fremdheit des Anderen zum Thema gemacht werden. Dies schliefSt vor al-
lem die leiblichen Weisen der Stellungnahme zum Phinomen der Fremd-
heit des Anderen mitein. Das Phinomen soll unter der Fragestellung be-
trachtet werden, wie man leiblich daraus hervorgeht. Der Andere kann fiir
mich nicht an sich in den Blick kommen, sondern durch sein Verhalten
zur Welt, durch seine leiblichen Stellungnahmen zur Welt. So kann ich
mich etwa durch seine leibliche Auseinandersetzung mit Gegenstinden,
die auch fiir mich bedeutsam sind, von seiner Weltsicht und seinem Zur-
Welt-Sein anmuten lassen.

Doch wollen wir hier zusammenfassen, welche Anspriichlichkeiten
das Fremde mit sich bringt und von uns fordert (vgl. Waldenfels 1998a,
S. 35ff.): Das Fremde, soll es in seiner Fremdheit ernst genommen werden,
entzieht sich dem Eigenen, und damit meinen Horizonten. Es nimmt au-
Berhalb meines eigenen Feldes seinen Raum ein. Es entzieht sich damit —
wie schon gezeigt — dem Verstehen®. Es gleicht einem Widerfahrnis fiir das
Eigene, das auf keinen Erwartungshorizont trifft (vgl. Stenger, G. 2006a,
S. 322). Diese Entzogenheit, die unserer Ansicht nach sowohl fiir die An-
dersheit, als auch fiir die Fremdheit gilt, fordert also in der intersubjektiven
Situation ihr eigenes Recht, ihren Raum fiir sich ein: »In aller Bezogen-
heit zum Andern liegt eine verborgene Entzogenheit [Hervorhebungen im
Original], die mir die Andersheit des Anderen gerade dadurch erfahrbar
werden ldsst, dass man dieses Entzogensein achtet und wiirdigt. »Der An-
deres, das heifSt hier auch ein Recht auf Entzogenheit, ein Recht auf Nicht-
verstehen und Nichtverstandenwerden haben« (Stenger, G. 2005, S. 200).
Dieser Raum der Entzogenheit und damit Nichtverstehbarkeit muss der

6 Ver-stehen beinhaltet in der Weise der Aufnahme, wie auch im Wort selbst, einen
»Standpunkt«. Allein dies kann der Dynamik, die in der Entzogenheit der Fremdheit
liegt, nicht gerecht werden.
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Fremde bzw. Fremdheit zugestanden werden. Hermeneutisches Verstehen
kann diesen Raum fiir Entzogenheit nicht zugestehen.

Auch cine Phinomenologie der Intentionalitit scheint dieser Entzo-
genheit keinen Raum geben zu kénnen. Das »Hyperphinomen« Fremde
stellt fiir uns einen »Uberanspruch« dar, dem wir nie abschliefend gerecht
werden konnen. »[...] [W]ir [bleiben] dem Fremden stets etwas schuldig
[...], auch wenn wir ihm gerecht zu werden versuchen [...]« (Waldenfels
1998a, S. 35).

Dieses »Etwas-schuldig-Bleiben« impliziert eine Unvergleichlichkeit.
Das Fremde kann nicht ohne weiteres mit dem oder jenem verglichen wer-
den, ohne dass hierbei Entscheidendes genommen wiirde. Auch deswegen
scheint hier eine vergleichende, unterordnende hermeneutische Heran-
gehensweise unangebracht. Das Fremde fordert mich als Aufnehmender
permanent auf. Es entzieht sich, verlangt jedoch nach Aufnahme, will zur
Geltung kommen, will sich auch fiir den Anderen 6ffnen, aber doch in
seiner Entzogenheit gewahrt werden. Es gilt »[...] eine Sensibilisierung frir
und zugleich ein Ernstnehmen von Differenzen [Hervorhebungen im Ori-
ginal] [...]« (Stenger, G. 2006a, S. 323) anzubahnen. Unser Ansatz will
das Fremde nicht mit einer »statischen, sondern mit einer »dynamisch-re-
sponsiven« Form der Phinomenologie angehen. Das Fremde verlangt Ant-
wort von dem Eigenen. Diese Weise der Hinwendung des Eigenen (der
Antwortmodus) fordert von dem Eigenen leibliche Stellungnahme. Das
Fremde durchfurcht das Eigene (vgl. Waldenfels 1998b, S. 10), hinterlisst
Spuren, die selbst das Eigene als ein Anderes hervorgehen ldsst. Das Frem-
de verlangt mir etwas ab, meine Antwort, meine Weise der Stellungnahme
ist gefragt. Mit Waldenfels lasst sich also sagen: »Dem Anspruch auf etwas
korrespondiert die Antwort (answer) [Hervorhebung im Original], die ich
gebe« (1998a, S. 44).

Ebenso wie Waldenfels in Bezug auf das Fremde, so weist Lévinas durch
die Andersheit des Anderen auf die Beschrinktheit der Intentionalitit hin.
So inhiriert einem intentionalen Denken immer schon eine Unterord-
nungs- und Aneignungstypik, die auf Sein, Immanenz und damit »Versel-
bigung« geht. Intentionales Bewusstsein weist »etwas als etwas« aus, es ver-
meint (vgl. Lévinas #1999, S. 263), »[...] dabei verliert das Andere [...]
seine Andersheit« (Lévinas “1999c, S. 211). Ein angeeignetes Anderes ist
kein Anderes mehr. Durch diese Einebnung der Differenz wird das Andere

auf das Eigene reduziert und damit nivelliert.
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Lévinas entdecke also in der sozialen Beziechung zum Anderen einen
Bereich, den die Intentionalititsstrukeur phinomenologischen Denkens
nicht erschlieflen kann: Es ist das Unendliche. Das Unendliche in der Be-
zichung zum Anderen ist das, was nie begriffen werden kann, ohne damit
seine Unendlichkeit zu verlieren (vgl. Lévinas “1999b, S. 196fL.). Hierfiir
fiihrt Lévinas das Begehren — im Gegensatz zum Bediirfnis — ein: »Begeh-
ren ohne Befriedigung, das ebendadurch [sic!] die Andersheit des Anderen
bezeugt« (Lévinas “1999b, S. 201). »Das wahre Begehren ist dasjenige,
das durch das Begehrte nicht befriedigt, sondern vertieft wird« (Lévinas
“1999b, S. 202). Der Andere setzt durch seine »Nichtaneigenbarkeit«
gleichsam eine »[...] unendliche Bewegung [...]« (Lévinas “1999b, S. 205)
frei. Das Unendliche des Anderen — das Antlitz — ist nicht begreifbar und
dem Sein subsumierbar: »Das Antlitz ist reine Erfahrung [...]« (Lévinas
41999b, S. 206). Um die Beschrinktheit der Intentionalititsstruktur zu
umgehen, soll eine Phinomenologie der Erfahrung (vgl. Stenger, G. 2005,
S. 1971 vgl. Stenger 2006a, S. 316ff.; vgl. Stenger 2006b, S. 2671t.)
fruchtbar gemacht werden, die eben das Hauptaugenmerk auf den Her-
vorgang, auf die Generativitit des Phdnomens’ legt, weil genau dies die
Fremdheit des Anderen fordert. Erfahrung darf hier nicht missverstanden
werden als »Empirie« oder empirische Herangehensweise, die ein Feld
nur auf seine »Erfahrungsquanta« hin befragt. Sondern Er-fahrung meint
— um es bildhaft auszudriicken — das Mitfahren mit einem Phinomen.
Unser Versuch besteht also darin, mit den Antworten auf die Anspriich-
lichkeit der Fremdheit des Anderen mitzugehen und genau dieses Mit-
gehen nachzuzeichnen. Erfahrung liegt in keinem Erwartungshorizont,
sondern eine Erfahrung nimmt mich selbst in das Geschehen mit hinein
und lidsst mich neu daraus hervorgehen. Gerade fiir die Fremdheitserfah-
rung erweist sich dies als konstitutiv, trifft doch das Fremde eben gerade
nicht auf einen vorgefertigten Horizont, sondern 6ffnet sich, indem sie
mich in sie hineinnimmt. Sie lisst mich verindert aus ihr heraustreten,
da sie mir eine »leibliche Hinformung« abverlangt, die Spuren hinterlésst,
um sich dann in ihre Entzogenheit zuriickzubergen. Gerade diese Briiche

7 Dass »das Fremde« — wollte man ganz genau sein — als »Hyperphinomen« zu bezeichnen
wire, sei hier — der Genauigkeit wegen — erginzt. Im folgenden Text spricht der Autor
nur noch vom »Phinomenc, da der Ausdruck »Hyperphinomen« nicht ganz unbedenk-
lich zu sein scheint. Handelt es sich dann noch um Phinomenologie? Oder wird diese
dann zur Hyperphinomenologic? Eine kritische Diskussion kann im Rahmen dieser
Arbeit nicht geleistet werden; unsere kurzen Andeutungen sollen hierfiir geniigen.
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und Unterbrechungen, die die Fremdheit in ihren Raum zuriickholt, er-
weisen sich als fruchtbar, fordern sie mich doch von Neuem heraus. Ein
Phinomen in seiner Erfahrung angehen heifSt also, dass die Sinnstrukeu-
ren aus der Erfahrung des Phinomens selbst erst hervorgehen. Bei dieser
Phinomenologie der Erfahrung steht die Genesis der Horizontstrukturen
(vgl. Stenger, G. 20064, S. 315) im Zentrum: Diese befinden sich immer
in Umstrukturierung und in einem internen Modifikations- und Aus-
bzw. Umarbeitungsprozess. Erfahrung nimmt mich leiblich ein, sie soll
den Blick auf den Hervorgang, auf den »status nascendi« der Sinn- und
Horizontstrukeuren richten (vgl. Merleau-Ponty 1974). »Die Erfahrung
wird durch ihr Er-fahren [Hervorhebung im Original] zur Erfahrung [.. ]«
(Stenger G. 2005, S. 206). Eine Phinomenologie der Erfahrung geht
gleichsam mit der Entzogenheit und Vorldufigkeit der Fremdheit mit. Alle
Verschlieflungen und Entzogenheiten verlangen nach einer neuen Aufnah-
me und Hinwendung, was sozusagen auf die Beschrinktheit, Kontingenz
und Bedingtheit meiner und jeglicher Horizonte hinweist, so dass sich
gerade das Nichtverstehbare als schopferisch erweist, da es mich von Neu-
em in Anspruch und in seinen Vollzug hineinnimmt. »Fiir die Erfahrung
erweisen sich konstitutiv das Offene und offen Bleibende, das Vorldufige,
das von Schritt zu Schritt Gehende, was jeden Einzelschritt zugleich als
Erfahrungsschritt auszeichnet, d. h. als Schritt, den die Erfahrung selber
macht, was sie aller erst als Erfahrung konstituiert« (Stenger, G. 2005,
S.202). Erfahrung zeichnet sich also dadurch aus, »[...] dass sie mit jedem
Schritt den >Boden, auf dem sie geht, mithervorbringt [...]« (Stenger, G.
2005, S. 203). Dies belisst das Phinomen in seiner Unerfassbarkeit; eine
Erfassung des Phinomens wiirde dieses aus einer Dynamik in eine Sta-
tik bringen, die das Phinomen reduzieren wiirde. Mit dem Begriff' der
Erfahrung soll dem entgegengekommen werden, dass die Fremdheit des
Anderen immer wieder neu er-fahren werden muss, da sie ja letzdich die
Unverfiigbarkeit des Anderen ausmacht, fiir welche nie abschliefend stati-
sche Erfassungsweisen ausgearbeitet werden kénnen.

Das Phinomen — in diesem Fall die Fremdheit des Anderen — soll dem-
nach in seiner Erfahrung angegangen werden, was meint, den dynami-
schen Mitgang (die »[...] unendliche Bewegung [...]J« (Lévinas 11999b,
S.205) — um mit Lévinas zu sprechen) einer intersubjektiven Begegnung
zu betrachten, ohne diese Dynamik auszuklammern. Die Fremdheit des
Anderen fordert geradezu eine Dynamik. Eine Phinomenologie der Er-
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fahrung kann sozusagen klar halten, dass es sich dann hierbei nicht nur um
einen dynamischen Mitgang, sondern um einen Mithervorgang handelt,
so die Begegnung eine gelingende darstellt. Die Ausarbeitung von Sinn-
strukturen kann ich mir erst im Nachhinein, sozusagen erst als Hervor-
gegangener plausibel machen (vgl. Stenger, G. 2006a, S. 323). Gehe ich
aus einem solchermafSen erfahrenen Geschehen hervor, erscheinen meine
Horizonte als quasi neu eingebettet. Die Dynamik besteht nun darin, dass
die Fremdheit des Anderen sich immer wieder auch entzieht und neue
Hinwendung fordert. So fordert sie von mir — wirklich ganz leiblich — eine
neue Hinwendung, Anmutung, neue Stellungsnahmen, ohne Feststellun-
gen und Festschreibungen, kurz: Die Fremdheit des Anderen will immer
wieder neu erfahren werden, kann aber nie abschliefSend erfasst werden.

1.3 Phinomenstruktur

Jedoch beinhaltet eine Arbeit wie diese immer in irgendeiner Form ein
»Fassen, ein »Fixieren«. Diese »Fassung« der Er-fahrung soll aber nicht als
statisch aufgenommen werden, sondern es werden sozusagen Erfahrungs-
schichten aufgezeigt, die beim Mitgang mit dem Phinomen »durchfahren«®
werden konnten. Die Erfahrung der Fremdheit des Anderen bringt ja in
der Begegnungssituation eine Dynamik mit sich, die konstitutiv ist. Im-
mer wieder bin ich ihr etwas schuldig, verlangt sie mir neue Weisen der
Stellungnahme ab. Dieser Dynamik der Fremdheit kann ich mich nicht
entziehen, selbst wenn sich meine Weise der Antwort auf sie scheinbar in
eine Stereotypie festgefahren hat. Sie holt mich von neuem in ihren Vollzug
hinein, fordert mich leiblich-existentiell jedes Mal aufs Neue. Diese Arbeit
will also durch das Mitfahren mit der Fremdheit des Anderen eine Phino-
menstruktur aufzeigen. Das Mitgehen mit der Erfahrung des Anderen hat
— wie schon erwihnt — spezifische Erfahrungsschichten und Schichtungen,
Tiefen- und Hohenlagerungen, ja man kénnte fast sagen »Umschlagpunk-
te«. Auch eine Phinomenologie der Erfahrung verschliefSt sich nicht vor

8  Es konnte den Anschein machen, dass der Ausdruck »fahren« in philosophischem Kon-
text unpassend ist. Jedoch ist »fahren« bzw. »Fahrzeug« eine Méglichkeit, die im west-
lich-abendlindischen Philosophieverstindnis nicht so ausgearbeitet und auf fruchtbaren
Boden fiel wie etwa im asiatischen Raum. Tendenzen gibt es jedoch auch in westlichen
Philosophien, besonders »am Anfang« der traditionellen Philosophie, etwa bei dem Vor-
sokratiker Parmenides (vgl. Parmenides 2004, v. a. Fragment 1 S. 4ff.). Zum Grundsym-
bol »Fahrzeug« vgl. Rombach 1996, S. 122ff; Stenger, G. 1995, S. 493ff.
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der Moglichkeit einer »[...] differenzierende[n] Analyse der Phinomene
selber [...]J« (Stenger, G. 2005, S. 197), aber sie macht Erfahrungsschich-
ten wirklich als Umschlagpunkte thematisch, d. h. Schichten oder besser
Dimensionen des Phinomens werden immer wieder neu durchfahren;
meine ich eine Schicht erfasst zu haben, schligt die Phinomenerfahrung
schon wieder in eine andere Ebene um etc. Die »Umschlagpunkte«, die
spiter skizziert werden, sind also als dynamische zu »verstehen«. Auf die-
sen Aspeke in unserer Arbeit wird daher so besonders Wert gelegt, weil der
falsche Eindruck entstehen konnte, dass es sich um ein zeitliches Nachei-
nander im Sinn etwa einer Reihenfolge handelt, wie: Die Aufnahme der
Fremdheit des Anderen erfolgt erst so, dann geht es in diese Phase iiber,
und dann so, und an einem gewissen Punkt verharrt sie dann ... Gerade
so soll es nicht sein, dies wiirde wieder in eine Statik verfallen, die der
Fremderfahrung das nehmen wiirde, was sie geradezu auszeichnet. Es han-
delt sich bei dieser Nachzeichnung wirklich um Erfahrungsschichten, die
immer wieder sich verfliissigen, ineinander iibergehen, changieren.

Des Weiteren zeichnet sich jede Schicht durch ihren jeweiligen Be-
wegungsmodus aus, ja jeder eignet gewissermafSen ihre spezifische »Ge-
schwindigkeit«. Diese Bewegungen macht die Erfahrung mit, zeigt ihr
Davoneilen, aber auch ihre Festfahrungen und Statiken. Dies ldsst sich
gut an den leiblichen Weisen der Aufnahme der Fremdheit des Anderen
demonstrieren. So haben manche Erfahrungsschichten, die sich auch leib-
lich als immer gleiche Weise der Antwort herausstellen, ihre Statik, die sich
leiblich ver-steht und ver-stellt, ja die Fremdheit des Anderen nicht mehr
in Fahrt bringt. Es wird aber auch eine andere Schicht geben, die zu hohe
Geschwindigkeiten beinhaltet und Unfille nicht ausspart etc.

Wichtig scheint uns bei diesen bildhaften Beispielen eines zu sein: Der
Mitgang mit dem Phinomen; hierbei kommt nidmlich der Charakter des
»prinzipiell immer offen Bleibendenc, »nie abschlieflend Erfassbaren« gut
zum Ausdruck. Dieser Mitgang auf dem Weg hat verschiedene »Kurvenc,
welche versuchs- bzw. andeutungsweise skizziert werden konnen, der Weg
selbst jedoch kommt zu keinem Ende.

Hieraus soll eine Phinomenstruktur erbracht werden: Dies meint eine
Strukeurtypik der Erfahrungsweisen der Fremdheit des Anderen, die na-
tiirlich immer nur eine Annihrung und einen vorldufigen Versuch dar-
stelle. Dies ldsst sich jedoch nur am Modus meiner Antworten auf den
Anderen verwirklichen. Responsive Phinomenologie scheint genau dieses
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zu meinen: Wie sind meine Weisen der Antwort auf die Fremdheit und
Entzogenheit des Anderen? »Antworten« scheinen immer nur sprachlich
verfasst zu sein, jedoch zeigte sich (im Kapitel 1.1 dieser Arbeit), dass
Sprache letztlich immer je mein leiblicher Ausdruck ist; ist sie doch eine
Form, wie mein Leib auf eine Phinomenkonstellation respondiert, zu die-
ser Stellung nimmy, sie leiblich aufnimmyt, sich dazu dufSert. Responsive
Phinomenologie will hier die leibliche Antwort auf ein Phinomen zeigen.
Eine Anniherung an das Phinomen kénnte erfolgen, indem man sich die
leiblichen Weisen des Hervorgangs aus dem Phinomen klarhilt und ver-
sucht diese zu einer Erfahrungsphinomenstruktur zu bringen. »Phinome-
nologie besagt nichts anderes als Sehen einer Struktur, und zwar so, daf§
diese Struktur sich selber sieht« (Rombach 1991, S. 12).

Diese »Antwortweisen« und Hervorginge aus dem Phinomen, die ja
Erfahrungsschichten des Phinomens selber darstellen, bringen — um mit
Heidegger zu sprechen — ihre je eigenen Befindlichkeiten mit (vgl. Heide-
gger 82001, v. a. §§291F., S. 134ff). In diesen Befindlichkeiten »befind-
lich«, erfihrt man sich als ein so und so Gestimmter, also auch in einer
spezifischen Stimmung und Gestimmtheit Befindlicher.

Diese Stimmungen und Gestimmtheiten meinen jetzt aber nicht einfach
naive Affektzustinde meiner Selbst, sondern nehmen mich quasi immer
auch leiblich mit ein. So bringt eine Befindlichkeit ihre ganz spezifischen
leiblichen Méglichkeiten und Grenzen mit, in und aus denen heraus ich
mich erfahre und die auch meinen Handlungsraum und -rahmen mitbe-
dingen. Von einer Befindlichkeit kann man sich nicht so ohne weiteres
distanzieren; etwa ein »in Angst Befindlicher« ist nicht »dieser« und »noch
die Angst«, sondern er »ist« gleichsam die Angst, sein ganzer Modus sich
zu bewegen oder zu handeln etc. ist von Angst grundiert, ist eben der eines
»in Angst Befindlichen«. Diese Befindlichkeiten, die sich leiblich dufSern
bzw. zum Ausdruck kommen, erschlieffen mir jedoch meine Weise des
Aufgenommenhabens des Phinomens selbst. Durch Skizzierung dieser
Befindlichkeiten soll eine Annihrung an das Phinomen in seiner Erfah-
rung ermdglicht werden.

Phinomenologisches Arbeiten in diesem umrissenen Sinn scheint uns
vor allem fiir pidagogische Kontexte fruchtbar zu sein: Eine Erzichungs-
wirklichkeit stellt ein Erfahrungsfeld dar, das nie eo ipso schon da ist, son-
dern das uns einnimmt, nicht statisch ist, sondern ein je und je zu erbrin-
gendes und zu erfahrendes darstellt.
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Eine objektivierende Darstellung dagegen, wie etwa eine naturwissen-
schaftlich-empirische Erfassung einer Erzichungswirklichkeit hat in vielen
unterschiedlichen Bereichen ihre Berechtigung, jedoch hilt man sich bei
dieser Herangehensweise das Feld auf Distanz, es kann nur in Erschei-
nung treten, was sich mathematisch quantifizieren lsst. Dies hat — wie er-
wihnt — durchaus vor allem auch im sonderpidagogischen Kontext seine
Berechtigung. Diese dabei herauskommenden, objektiven Ergebnisse aber
stellen nicht die Wirklichkeit dar, »wie sie ist«, sondern stellen gleichsam
ein »Abzichbild« einer weitaus tiefschichtigeren Wirklichkeit dar. Verges-
sen wird dabei hiufig, dass die Ergebnisse der objektiven Naturwissen-
schaften selbst auf einer Abstrahierungsleistung der Menschen von einer
naiv, vorwissenschaftlichen lebensweltlichen Erfahrungspraxis beruhen.
Der »Fehler« der meisten Menschen liegt nun darin zu meinen, dass diese
abstrakten, reduzierten Ergebnisse und Erzeugnisse zeigen, wie die Welt
»wirklich« ist; der Riickbezug auf den Hervorgang aus einer Lebenswelt
ist verloren gegangen. Merleau-Ponty zeigt diesen Vorgang am Beispiel der
Physik, er schlief3t folgendermafien: »Doch ein jedes dieser Worte wie auch
jede einzelne der Gleichungen der Physik setzt #nsere vorwissenschaftliche
Welterfahrung voraus, und diese Bezugnahme auf die Lebenswelt [Hervor-
hebungen im Original] trigt zur Konstitution ihrer giiltigen Bedeutung
bei« (Merleau-Ponty 1974, S. 491). Gerade hier kann Phinomenologie
zur Klirung beitragen, insofern sie zeigt, dass die Resultate »objektiver«
Forschung, beispielsweise in der Pidagogik, nur eine Abschattung, eine
mogliche Perspektive etwa eines Erfahrungsfeldes darstellen, die unter Ab-
blendung einer Vielzahl anderer Erscheinungsmaoglichkeiten entstanden
sind, und fiir die andere Zuginge, um diese anderen Moglichkeiten in Er-
scheinung treten zu lassen, erst noch zu leisten sind. Gerade die Andersar-
tigkeiten, Fremdartigkeiten, Entzogenheiten und Nicheverstehbarkeiten,
die als konstitutive, ja sogar schépferische Briiche eine Erzichungswirk-
lichkeit bei schwerer geistiger Behinderung mitbestimmen (dies zu zeigen
wird ja Aufgabe dieser Arbeit sein), konnen unter »objektivierend-quanti-
fizierender« Abblendung schlichtweg nicht in Erscheinung treten. Wenn
aber in solchen Darstellungen diese Andersartigkeiten etc. nicht oder nur
in einer derivaten Weise zur Sprache kommen, heif$t dies aber nicht, dass
es diese nicht gibt, sondern es stellt lediglich einen Hinweis auf die Be-
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schrinktheit dieser Horizonte dar’. In diesem Sinne schreibt auch Pfeffer:
»Wenn hier also versucht wird, einer — zumindest vorschnell — objektivie-
renden theoretischen Bearbeitung des Gegenstandes Erziehung bei schwe-
rer geistiger Behinderung entgegenzutreten, so geschieht dies nicht aus
einem Affront gegen objektivierende Wissenschaften tiberhaupt, sondern
aus der ganz einfachen Erfahrung, daf§ Erziehung eben so nicht betrachtet
werden kann, ohne daf§ das verschwindet, was sie im Kern ausmacht, nim-
lich inter-subjektive Wirklichkeit zu sein. Eine solche Wirklichkeit zeigr
sich in ibren Selbstgebungen. Das bedeutet, die wissenschaftliche Beschifti-
gung mit der Erziehung (bei schwerer geistiger Behinderung) beginnt da,
wo sich diese Wirklichkeit gibt, im lebensweltlichen Vollzug [Hervorhebun-
gen im Original]« (Pfeffer 1988, S. 88). Ein Vorzug phinomenologischen
Arbeitens, vor allem zur Thematisierung der Erzichungswirklichkeit bei
schwerer geistiger Behinderung, besteht darin, dass es »[...] das reale Ge-
schehen der Wirklichkeit Ernst nimmt und zur Anschauung bringt und
nicht einer sog. faktisch gegebenen und vorhandenen Welt auf den Leim
geht« (Stenger, G. 2006a, S. 318).

Eben fiir diese Bereiche, die sonst nicht zur Sprache kommen, die auch
verschwiegen und vergessen wurden, sucht Phinomenologie nach Mog-
lichkeiten diese in Erscheinung treten zu lassen. »Das Zu-Wort-kommen-
lassen und differenzierte Darlegen lebensweltlicher Erfahrung bildet ein
Anliegen der phinomenologischen Pidagogik. [...] Strukturierungspro-
zesse und Erfahrungsvollziige [Hervorhebungen E. S.] sind Themen phi-
nomenologischer Forschung« (Stenger, U. 2002, S. 32).

Auf einen weiteren Fehlschluss, bei dem der Riickbezug auf die konkret
erfahrene Lebenswelt verlustig gegangen zu sein scheint, sei hier hinge-
wiesen: Oft entsteht der Eindruck im Pidagogik- bzw. Lehramtsstudium,
dass man an der Universitit studiert und dort Qualifikationen erwirbt,
die einen fiir die Erzichung und Bildung von Kindern und Jugendlichen
befihigen, und man mit diesen (wie mit einem Koffer voller Werkzeug)
ausgestattet, an die »Zdglinge« herangehen kann. Manch einer erhofft

9  Dies soll nun nicht abwertend verstanden werden, sondern soll zeigen, dass Zugangs-
weisen ihre Méglichkeiten und Grenzen haben. Es gibt durchaus einige Bereiche in
pidagogischer Forschung, fiir die sich eine empirisch-quantifizierende Erfassungsweise
cignet, bestimmte Konstellationen zu veranschaulichen. Doch eben nicht alles, was eine
pidagogische Wirklichkeit ausmacht, kann durch diese Herangehensweise eingeholt
werden. Kurz: Eine nur empirische Pidagogik wiirde einen Reduktionismus darstellen,
doch hat sie durchweg ihre Berechtigung in Teilbereichen.
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sich so von der Universitit ein Methoden- und Anwendungskompendium
an die Hand zu bekommen, das er dann anschliefSend, als derart »fertig«
ausgebildeter Erzieher, nur noch anwenden miisse. Dass hierauf der soge-
nannte »Praxisschock« als zwangsldufige Konsequenz folgt, eriibrigt sich
fast der Erwihnung. Die Universitit kann niemanden zu einem »Erzieher«
»machenc, sie konnte dieses gar niche leisten, sie kann nur gewisse Hori-
zonte erdffnen, die jedoch nach dem Studium konkret erfiillt und erbracht
(eben »er-fahren«) werden miissen und zwar auf ihre je individuelle Weise.
Das Gelernte und Erarbeitete muss immer selbst erfahren und persénlich
gleichsam »mit Farbe gefiillt« werden; es will formlich immer wieder neu
erbracht und inkarniert werden — kann man sich doch aus einer Wirklich-
keit wie der Erziehungswirklichkeit nicht einfach (leiblich) »herausneh-
men« und sich diese auf Distanz halten, sondern man ist immer von dem
Geschehen persénlich eingenommen, angegangen und »betroffen«. So ist
man eigentlich nie Erzieher, man muss sein »Erzicher-sein« immer wieder
neu erbringen, geht man doch erst aus einer Erziechungswirklichkeit als ein
»Erzieher« hervor. »Man ist nicht Erzieher, man wird es [Hervorhebun-
gen im Original]« (Stenger, G. 1999, S. 27)'°. Der Erzieher geht aus dem
Geschehen erst hervor, ein neues Erfahrungsfeld nimmt ihn ein. Doch
genau diese Erfahrungsschichten und Umschlagpunkte, die er bei seinem
Hervorgang macht und immer wieder machen wird, wollen angegangen
und aufgezeigt werden. Auch in ihnen gibt es — entsprechend einer eide-
tischen Reduktion nach Husserl — invariante Strukturen, die einem Er-
fahrungsweg gleichend, nachgefahren werden wollen. »Phinomenologie
arbeitet daran zu zeigen, wie der Mensch und seine Welt jeweils entstehen,
aus welchen Phinomenen heraus sie sich konstituieren und wie ein sol-
cher Konstitutionsprozef§ aussicht, in dem eine »neue Welt« und ein »neuer
Mensch« entstehen« (Stenger, U. 2002, S. 53).

Phinomenologisches Anliegen dieser Arbeit soll es also sein, den Kon-
stitutionsprozess aus der Fremdheit des Anderen in der intersubjektiven
Begegnung mitzugehen und sozusagen aus dem Mitgang mit der Erfah-
rung eine Phinomenstruktur abzuleiten. Diese Phinomenstruktur stellt
— versuchsmiflig und vorldufig — die verschiedenen Ebenen des Hervor-
gangs aus dem Phinomen der Fremdheit des Anderen dar, indem sie deren
spezifische Befindlichkeiten und leiblichen Stellungsnahmen mit aufzeigt.
Die Schichten sind jedoch — wie schon erwihnt — als dynamische aufzu-

10 Vgl. hierzu Stenger 2006a, S. 322.
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fassen, da ja die Fremdheit immer wieder neu in Erfahrung zu bringen
ist. Die Fremderfahrung ist sozusagen immer in Bewegung. Jede Erfah-
rungsschicht hat ihren eigenen leiblichen »Bewegungszustand«. Die drei
moglichen Erfahrungsschichten (als Vorschlige der Invariantsetzung, die
Umschlagpunkte markieren und die selbstverstindlich ihre Ubergangs-
phasen haben) an ihren jeweiligen »Bewegungszustinden« zu skizzieren,
soll anschauungsfundiert die dynamische Phinomenstruktur der Fremd-
erfahrung'' darstellen.

1.4  Zusammenfassung

Dieses Kapitel erarbeitet eine mogliche Herangehensweise, um einem
konstitutiven Moment wie der Fremdheit des Anderen, der in dieser Ar-
beit besonders thematisiert werden soll, im Begegnungsgeschehen gerecht
werden zu kénnen. Zunichst werden hierfiir phinomenologische Grund-
lagen, die besonders die »Bewusstseinsstruktur« und die »Leiblichkeit« un-
serer Wahrnehmung betreffen und fiir den weiteren Fortgang der Arbeit
notwendig erscheinen, dargestellt. Anschlieflend wird auf die Beschrinke-
heit hermeneutischer Konzepte und phiinomenologischer Intentionalitits-
konzeptionen in Bezug auf »Fremdheit« verwiesen. Um die Fremdheit des
Anderen in ihrer Anspriichlichkeit anzugehen, wird versucht eine Phi-
nomenologie der Erfahrung mit leibphinomenologischen Komponenten
zu verbinden und fruchtbar zu machen. Eine Strukturtypik der mit den
jeweiligen Erfahrungsschichten einhergehenden »Befindlichkeiten« und
leiblichen »Bewegungszustinden« konnte eine Weise der Anniherung
sein, um den »dynamischen« Charakter eines Fremderfahrungsgeschehens
zu wahren.

11 Zur weiteren Verstindnisklirung des Begriffs »Erfahrung« von Georg Stenger (insbe-
sondere » Fremderfahrung« und » Erfabrung des Fremden«), auf den unsere Arbeit weit-
gehend rekurriert, sei auf das Werk »Philosophie der Interkulturalitit. Erfahrung und
Welten. Eine phinomenologische Studie« (vgl. Stenger, G. 2006b, S. 267ff.) verwie-

sen.
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Alter Traum

Aus diesem Moment,

aus der Trauer gestolpert,

in die Verwandlung,

in den halbweifSen Garten,

das Haar gefunden auf den Tasten,
wieder und abgebrochen

in den Zirkeln,

recht so,

vor mir du Tag,

du bist und bist,

von bleiben war nie die Rede.

(Clemens Eich)*

Die Arbeit versucht im Folgenden Strukturschichten eines Fremderfahrungsgeschehens
auszuarbeiten, die mit spezifischen Befindlichkeiten (Trigheit, Manie, Melancholie)
cinhergehen. Die sprachlichen Méglichkeiten sind jedoch nur begrenzt in der Lage, die
mit den jeweiligen Befindlichkeiten auftauchenden Stimmungen und Gestimmtheiten
zum Ausdruck zu bringen. Gleichsam zur »Kompensation« dieses Defizits sollen Bild-
materialien (auch literarische Werke zihlen hierzu) herangezogen werden, da diese et-
was veranschaulichen kénnen, was sich »wissenschaftssprachlich« nur bedingt einholen
lasst. Die Bilder sollen cher fiir sich sprechen und beim Leser Stimmungen evozieren;
es wird daher auf voreinnechmende Interpretation weitgehend verzichtet. Dieses Ver-
fahren orientiert sich durchaus an Klaus Mollenhauers »Vergessene Zusammenhinge«
(vgl. Mollenhauer °1998), der Bildmaterialien zur Veranschaulichung pidagogischer
Problemstellungen verwendet. Dies lisst sich auch aus dessen Erzichungsauffassung
ableiten; so schreibt er »Erzichung ist deshalb zuallererst Uberlieferung, Mitteilung des-
sen, was uns wichtig ist« (Mollenhauer °1998, S. 20). Diesem »Mitteilungscharakter«
von Erzichung wiirde viel verloren gehen, wire er nur auf »Wissenschaftssprachliches«
beschrinkt. Kulturtraditionen haben viel mehr »Uberlieferungswiirdiges« zu bieten, als
nur klar Versprachlichbares, daher liegt sein Versuch darin, »[...] die Problemstellungen
zu bebildern« (Mollenhauer °1998, S. 21). Dass selbst die schriftsprachliche Tradition
der Philosophie nur einen begrenzten Bereich einer viel tiefer und weiter ausgreifenden
Welt ausmacht, zeigt Heinrich Rombach vor allem in den Werken »Leben des Gei-
stes« (vgl. Rombach 1977) und »Welt und Gegenwelt« (vgl. Rombach 1983). So kann
cine Philosophie, die aus ihrer schriftsprachlichen Selbstbeschrinkung herausfindet,
Grunderfahrungen aufleuchten lassen, indem sie sich fiir Bildquellen 6ffnet und diese
aus sich selbst sprechen lisst (vgl. Rombach 1977, S. 8; Rombach 1983, S. 176ff.).

Eich 1980, S. 47.
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2.1 Trigheit

Hieronymus Bosch: Die sieben Todstinden. Ausschnitt Accidia

(Tragheit)

Hier soll eine Erfahrungsschicht beschrieben werden, bei der das Gesche-
hen, die Begegnung mit dem Anderen, die Erfahrung der Fremdheit in ei-
nen statischen Zustand verfillt. Die Erfahrung ist entweder noch gar nicht
in Fahrt gekommen oder sie hat sich gleichsam festgefahren. Aus der Dy-
namik wurde eine Statik oder das Geschehen lisst mich noch »auflerhalb«
hat mich?® noch nicht in seinen Vollzug hineingenommen. Meine Weisen
auf den Anderen zu reagieren haben eine gewisse Routine bekommen, es
treten immer wieder die gleichen Handlungsmuster und Handlungsabfol-
gen in Erscheinung. Das Bewegungsgeschehen der Erfahrung ist statisch,
der Andere ist immer schon ver-standen. Auch Handlungen oder Aktionen
des Anderen, die viel tiefer gelagert und viel weiter ausgreifend in ihrer Be-
deutung wiren, schiefSen oft ins Leere, sind von mir bereits als »so und so«
aufgefasst, konnen gar nichts anderes meinen als »das und das«. Aussagen
wie »Das macht der immer so«, »Er kann es eben nicht anders« oder »Das

3 Wenn im Folgenden von »mich«, »mein« bzw. »Ich« etc. die Rede sein wird, spricht
der Autor nicht von seiner Person, sondern diese Worte beziehen sich auf das »Ich« im
Gegensatz zum »Anderenc.
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sagt er immer« sind typische Anzeichen dieser Statik. Der Andere kann gar
nicht anders sein als eben das Bild, was ich mir von ihm gemacht habe, er
ist verstanden. Auch all sein Handeln und seine Aussagen werden sofort je-
nem Bild einverleibt und diesem unterworfen. Alles, was doch fremd sein
konnte und dieses Bild modifizieren und in Frage stellte, wird sofort abge-
blendet. Das Fremde ist bereits verstanden, was ja — wie wir bereits erldu-
terten — einen Widerspruch darstellt, denn die Statik meiner Weisen der
Aufnahme nimmt der Fremdheit des Anderen das, was sie auszeichnet. Ich
ver-stelle mich gegeniiber der Fremdheit des Anderen und ver-stelle damit
dem Anderen und seinen Handlungen ihren Anspruch der angemessenen
Aufnahme. Das, was der Andere eigentlich bedeuten, zeigen, sagen etc.
will, kann nur in derivater, schon vorverstandener Form zur Welt kommen,
wird gleichsam behindert. Die Fremdheit ist immer schon vorverstanden,
dadurch dass ich ihr gewissermaflen immer schon »zuvorkommex.

Dieses Verstellen dufiert sich genuin leiblich, diese Phase ist gekennzeich-
net durch ihre ganz gleichbleibenden, statischen Weisen auf den Anderen
zu reagieren. Meine Handlungsabldufe und Reaktionen sind ganz klar
umgrenzt und ich reagiere in dhnlichen Situationen in fast der gleichen
Weise. Dies liuft nahezu wie ein Programm ab: Auf die leiblichen Aufie-
rungen des Anderen folgen meine Weisen sich darauf zu beziehen, die —
in einem gewissen Schwankungsrahmen — in etwa immer gleichbleibend
sind. Scheinbare Routine, gleichbleibende monoton-normierte Aussagen
und Antworten, programmartige Handlungsmuster bzw. -abbliufe sind
Ausdruck dafir, dass sich die Fremderfahrung in dieser Phase, die wir mit
Trigheit bezeichnen, in Stereotypien festgefahren hat. Die Bewegung der
Fremderfahrung ist nahezu statisch, meine Weisen sich auf den Anderen
zu beziehen, variieren nur in einem ganz eng abgesteckten Bereich. Man
hat sich gegeniiber dem Anderen leiblich festgestellt, seiner Fremdheit ge-
geniiber ver-standen. Der Andere ist dadurch dann auch immer schon als
»der und der« festgestellt, man hat ihn festgelegt auf »das und das«. Letzt-
lich resultiert daraus eine Verobjektivierung des Anderen, da meine Statik
die Anspriichlichkeit des Anderen leiblich »verstellt« und behindert. Die
Verben »verstehen«, »verstellen«, »feststellens, »festlegen« sind Ausdruck
fir die »Bewegungsarmut« dieser Erfahrungsschicht und gleichermafien
Ausdruck meines beschrinkten, statischen Handlungsrahmens auf den
Anderen zu respondieren.
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Die Deskription dieser statischen Weisen meiner Antworten auf die
Fremdheit des Anderen soll nun zur Frage iiberleiten, was diese denn dem
Anderen bedeuten. Diese Ausfithrungen tiber meine Art auf den Anderen
zu reagieren wiren nicht in dieser Breite notwendig, hitte eben diese Art
nicht fiir den Anderen eine elementare, wenn nicht gar »lebenswichtige«
Bedeutung. Menschen sind verwiesen auf andere Menschen, auf eine in-
tersubjektive Mitwelt, die ihnen andeutet, was sie sind. Menschen kénnen
sich nicht selbst erfassen, sie sind angewiesen auf Andere, die ihnen als
Ansicht und Spiegel ihrer selbst dienen. So schreibt Sartre: »Ich erkenne
an, dass ich 4in [Hervorhebung im Original], wie andere mich sehen«
(Sartre 12005, S. 406). »Aber gleichzeitig bendtige ich Andere, um alle
Strukturen meines Seins voll erfassen zu kénnen; das Fiir-sich verweist
auf das Fiir-Andere« (112005, S. 407). »[I]ch kann weder meiner Selbst-
heit entgehen noch mir selbst gegeniiber einen Gesichtspunkt einnehmen
[...]« (112005, S. 534). Aus seiner leiblichen Verfasstheit heraus kann der
Mensch sich nicht selbst in den Blick bekommen, er steht aus, ex-sistiert
und ist daher auf die Blicke anderer angewiesen. Dieses Sich-selbst-nicht-
erfassen-Kénnen impliziert meine Verletzbarkeit, Ausgesetztheit und Fra-
gilitit, andererseits erhebt sie mich iiber den Status eines Objekts, das in
sich abgeschlossen und statisch ist. »[I]ch bin der, der nicht fiir mich selbst
Gegenstand sein kann [...]« (Sartre 112005, S. 438). Die Umwelt und sei-
ne Mitwelt erfiillen die Aufgabe durch ihre Antworten dem Menschen
anzudeuten, wie seine Verhaltungen in der Welt ankommen. Sie zeigen
ihm, was er ist, was er von sich zu halten hat, dadurch ist der Mensch
seiner mitmenschlichen Umwelt und ihrer »Ver-antwortung« ihm gegen-
tiber gewissermafSen ausgeliefert, kann er sich doch nie selbst erblicken,
geschweige denn aus dieser Angewiesenheit herausnehmen®. »Der Blick,
den die Augen [Hervorhebung im Original] manifestieren, von welcher
Art sie auch sein mogen, ist reiner Verweis auf mich selbst« (Sartre 2005,
S. 467). Durch diese Angewiesenheit des Menschen auf die Reaktionen
seiner Mitmenschen ist der Mensch insofern verletzlich, da sein An-spruch
ignoriert werden kann, seine Handlungen werden von der Mitwelt nicht
aufgenommen, erhalten keine Antwort. Von seiner ignorierenden Mitwelt
wird ihm bedeutet, dass das, was er etwa mitteilen oder andeuten will, was
ihm bedeutsam und wichtig erscheint, nicht von Belang ist. Die Ignoranz

4 Sartre schildert diese nahezu absurde Unméglichkeit jene Verwiesenheit auf die Anderen
zu umgehen in seinem Drama »Bei geschlossenen Tiiren« (vgl. Sartre 1968, S. 7-43).
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der mitmenschlichen Welt — darin liegt der Gipfel der Verletzbarkeit —
kann soweit gehen, dass sic dem Mensch bedeutet, dass er ein »Nichts«
ist, was letztlich den psychischen und damit auch physischen Tod bedeu-
tet. Meine Antworten auf die Auferung des Anderen nehmen mich so
gleichzeitig in Verantwortung fiir den Anderen, dem ich ja ein Spiegel
oder Ansicht seiner selbst darstelle: »In seiner leiblichen Existenz offenbart
das Ich ein vorbewufStes Zur-Welt-sein [...], jedoch spezifischer Art: Es
ist vor jeder Intentionalitit bereits in seinem Leib auf den Leib des Ande-
ren hingeordnet und erlebt in dieser Hinordnung den Leib des Anderen
gleichsam als Spiegel des eigenen Leibes, in Korrespondenz zum eigenen
Leib. Das Ich erlebt sich in seinem Leib in dessen Korrespondenz [sic!] mit
dem Leib des Anderen« (Pfeffer 1988, S. 69). Dies gilt selbstverstindlich
gleichermaflen fiir das Ich, das mittels seines Leibes, dem Anderen eine
Ansicht seiner gibt.

Was aber — um zur Ausgangsfrage zuriickzukehren — bedeutet das Ich
mit seinem leiblichen Bewegungszustand dem Anderen? Vor allem — und
das soll ja gerade hier beschrieben werden — was bedeutet es dem Ande-
ren, wenn dieser Bewegungszustand duferst monoton, festgefahren und
statisch ist, stellen ja meine leiblichen Verhaltungen einen Spiegel fiir den
Anderen dar, weil das Ich ja immer auch als Ansicht des Anderen aufgefasst
werden kann?

Mein monotones Response auf die Auferungen des Anderen bedeu-
tet diesem, dass er gar nicht anders sein kann, als das, was meine immer
dhnlichen Weisen der Aufnahme ihm gewidhren und vorspiegeln. Sein
Handlungsfeld wird durch meine statischen Verhaltungen auf einen ganz
bestimmten Bereich eingeschrinkt und festgelegt. In diesem von mir qua-
si zugestandenen Handlungsbereich hat man den Anderen immer schon
verstanden, man hilt sich den Anderen auf Distanz, der Andere ist nur
noch ein defizitirer Abkdmmling meiner selbst. Ich zeige dem Anderen
dadurch, wie langweilig er fiir mich geworden ist. Jeglicher Zauber und
jegliches Geheimnis, das mir der Andere zeigen kdnnte, wird abgeblockt:
Meine monoton-stereotypen, leiblichen Stellungnahmen gegentiber der
Fremdheit des Anderen verstellen die Moglichkeit, diese AufSerungen
des Anderen so aufzunehmen, dass sie in ein Licht gesetzt werden, wo
sie addquat bzw. in ihrer eigenen Anspriichlichkeit in Erscheinung tre-
ten oder sich entsprechend 6ffnen konnten. Sie verstellen sich also seinem
»Anfang«, dem, was er Neues in die Welt bringen will, das, was ihn aus-
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zeichnet, und was eo ipso erst einmal fremdartig in Erscheinung tritt, aber
Weisen der Anmutung fordert: Aller Anfang muss immer wieder geboren
und jedes Mal von Neuem in die Welt gebracht werden. So wird durch
eben beschriebene Statiken, Festschreibungen und Reduktionismen das,
was den Anderen auszeichnet, was Anspruch auf angemessene Antwort
hitte, was als Neues in die Welt kommen mdchte, behindert. Der Andere
kommt sich so immer schon festgelegt vor, ihm erscheint die Welt gegen-
tiber seinen Anliegen »dicht« oder »taub« zu sein’. Der Andere merke, dass
er immer schon als »der und der«, der gar nicht anders sein kann als »so
und so, festgelegt ist. Sein Riickzug, sein »Sich-Verschlieffen« gegeniiber
der Um- und Mitwelt, sein gleichermaflen stereotypes Handeln, seine Re-
signation, die bis hin zur leiblichen Verkiimmerung fithren kann (es sei
hier auf Kaspar Hauser als »berithmtester« Fall von sozialer Deprivation
in der Geschichte der Pidagogik verwiesen), sind letztlich Ausdruck der
Inadiquatheit meiner Weisen sein Verhalten aufzunehmen und zur Welt
zu bringen. Sie sind nichtsdestoweniger Ausdruck meiner Unfihigkeit ihm
»zur Sprache« zu verhelfen, ihm einen Raum zu verschaffen, in dem seine
Auflerungen aufgehen und sich 6ffnen konnen.

Der Fremderfahrung wird durch meine statischen Festfahrungen und
Feststellungen ihre Dynamik, die sich ja als konstitutiv fiir das Fremde
erwies, genommen. So scheint das Fremde immer schon auf das Eigene
reduziert zu sein. Obwohl die Fremdheit einen Anspruch mit sich bringt,
wird dieser ignoriert, die Differenzen zwischen Eigenem und Fremden
werden zugunsten des Eigenen eingeebnet, ohne sich gegenseitig kritisch
auszutragen. Meine statischen Festlegungen nehmen quasi der Fremder-
fahrung das, was man der Fremdheit des Anderen immer schuldig ist: In-
dem sie dieses »Dem-Anderen-immer-etwas-schuldig-Bleiben«, das eine
Hinwendung meinerseits Verlangte, ignorieren, reduzieren sie den Ande-
ren auf ein statisches Objeke, das immer schon »so und nicht anders« ist.
Diese statische Phase in der Fremderfahrung wird dem Fremden nicht ge-
recht, sie hat den Anderen immer schon festgestellt und ihm damit seine
Entzogenheit und Unverfligbarkeit abgesprochen, indem sie ihn immer
schon als »so und so« verstanden wissen will. Der Andere entzieht sich aber
einer abschliefenden Erfassung und Festlegung: »Wenn man den anderen

5 Dies kann zu dem schrecklichen Phinomen fiihren, dass man dem Anderen beispiels-
weise so lange etwas plausibel machen kann, bis er es selbst tibernimmt. Redet man etwa
jemandem immer ein, dass er behindert ist, wird er es irgendwann selbst glauben.
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besitzen, ergreifen und erkennen konnte, wire er nicht der andere« (Lé-
vinas 2003b, S. 61). Dass sich mir der Andere immer nur bruchstiickhaft
offnen kann und diese damit einhergehenden Entzogenheiten, die eben
nicht vorschnell durch meine statischen Verhaltungen eingeebnet werden
diirfen, gerade seine Unverfiigbarkeit und seinen Subjektstatus mit bedin-
gen, beschreibt Pfeffer folgendermafien: »Der Andere bleibt unverftigbar.
Fremdverstehen kann immer nur Analogisierendes sein, bei dem Ahnlich-
keit und Unihnlichkeit unzertrennlich auftreten und bei allem Fremdver-
stehen, sofern es gelingt, gleichzeitig ein Nichtverstehen mitgegeben sein
lalt; so gehodrt zum Verstehen des Anderen die Erfahrung dazu, dafl er
letztlich auch nicht zu verstehen ist und sein muf3, soll er unverfiigbar und
somit Subjekt bleiben. Die wechselseitige Unverfiigbarkeit der Egos belif3t
ihnen nicht nur ihr unmittelbares Subjektsein und Selbstsein, sondern ist
zusammen mit dem Mifllingen des Fremdverstehens die Bedingung fiir
die universale Offenheit menschlicher Begegnung und Kommunikation
und eine bleibende Herausforderung an das Ego im Bemiihen um Einver-
stehen in den Anderen« (Pfeffer 1988, S. 63).

Fiihre die Verobjektivierung und Ignoranz des Anderen in dieser Phase
so weit, dass keine seiner Auflerungen mehr Aufnahme erfihrt und ihm
letztlich damit bedeutet wird, dass er ein »Nichts« ist und nichts in der
Welt ausrichten kann, heifSt dies nicht weniger als sein psychischer und
physischer Tod, welcher ja den Extremfall aller Statik, den absoluten Still-
stand darstellt.

Wodurch kommt es aber gerade zu dieser Statik, zu diesem Verlust an
Begeisterung und Faszination fiir die Fremdheit des Anderen, zu dieser
Trigheit, die die intersubjektive Begegnung langweilig werden ldsst? Wie
kommt diese Tragheit zustande? Und warum scheint uns gerade der Be-
griff » Tragheit« der Deskription dieser Statik am angemessensten zu sein?

Wie bereits beschrieben, zeichnet eine intersubjektive Begegnung mit
jemandem ein gegenseitiges Bedeutungsgeschehen iiber Blickspiegelung
und leibliche Antwortverhaltungen aus, so dass nicht nur ich ein Spiegel
fiir den Anderen bin (wie eben fiir diese »Trigheitsschicht« der Fremder-
fahrung ausgefithrt wurde), sondern der Andere gleichfalls fiir mich einen
Spiegel und eine Ansicht® darstellt. So kann es vorkommen, dass mich der

6 Sartre verwendet fiir das Phinomen, dass jemand in meinem Blickfeld auftaucht, der die
Welt und auch mich auf eine mir entzogene Weise auffasst, mit dem Begriff »Abfluss-
loch« (vgl. 12005, S. 462). »[E]rblickt werden heifSt sich als unerkanntes Objeke von
unerkennbaren Beurteilungen [...] erfassen« (Sartre 112005, S. 481).
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Andere in einer Weise spiegelt, die mir fremd und unbekannt ist. Oft lie-
gen die Weisen meiner Mitmenschen, sich auf mein Verhalten und meine
Aussagen zu beziehen in einem Bereich, den ich zu erfassen scheine, ja ich
rechne schon mit bestimmtem Gegenverhalten. Doch gibt es eben Situ-
ationen, in welchen ich das Verhalten Anderer auf mich nur in derivater
Form mit meinen Moglichkeiten erfassen kann, weil sie mir derart fremd
sind: Der Andere reagiert befremdlich und anders auf mich. Da der Ande-
re ja als Spiegel und Ansicht meiner selbst verstanden werden kann, erifft
mich diese Fremdheit so in meiner scheinbaren Abgeklirtheit iiber mich
selbst, weil sie quasi einen Aspekt meiner selbst zu spiegeln scheint, mit
dem ich so nicht gerechnet habe, der mir neu und fremd ist. Ich bringe fiir
diesen Aspekt noch keinerlei Erfassungsmoglichkeiten mit, meine Hori-
zontstrukturen hierfiir fehlen, ja zeigen gerade durch diese Fremdheit ihre
Bedingtheit und Eingeschrinktheit. So lisst mich diese Fremdheit des An-
deren als Ansicht und damit Aspekt meiner selbst, der sich mir noch nicht
erschliefSt und sich sogar zu entzichen scheint, als Ratloser, Verwirrter und
Verzweifelter hervorgehen. Der Andere spiegelt mich in einer Weise, die
mich angstvoll und ausgesetzt stimmt. Er stellt fiir mich ein Bezugssystem
auf mich und meine Welt dar, das mich in einer mir entzogenen Weise
aufnimmt und erfasst. Einige seiner Auflerungen in Bezug auf mich, schei-
nen mir vertraut, doch bei anderen mir fremdartigen Auflerungen dringt
sich mir diese Entzogenheit auf und stimmt mich grauenvoll, da mich der
Andere auf mich hinweist und zwar auf einen Teil meiner selbst, den ich
noch nicht erfasse und erbracht habe, der sich nur durch dieses Grauen,
die Verwirrung und Ratlosigkeit anzudeuten scheint.

Die Fremdheit des Anderen lisst mich verzweifeln, weil sie mich in einer
Weise angeht, die mir die Beschrinktheit meiner Horizonte und damit
meiner eigenen Erfassungsfihigkeit und die Fragilitit meiner Sinnstruk-
turen vor Augen fithrt. Dass ich mich selbst nur beschrinkt erfassen kann,
dass ich immer ausstehe, dass es scheinbar Aspekte meiner selbst gibt, die
mir noch verborgen sind und dass ich vielleicht damit sogar anders bin, als
ich es mir immer in meiner eigenen Abgeklartheit selbst vormachte, will
ich nicht wahrhaben, ja kann und darf nicht sein. Ich verstelle und ver-
schliefle mich damit gegeniiber einem Aspekt meiner selbst, den ich nicht
gelten lassen will und gelten lassen kann, weil er mein Selbstbild in Frage
stelle bzw. mich auf die eigene »Zusammengezimmertheit« meines Selbst-
bildes verweist. Ich verstehe mich so als fiir mich abgeklirt und verstehbar
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und habe mich als erfassbares Objekt meiner selbst entworfen, bleibe mir
aber dabei meine eigene Unverfligbarkeit schuldig und bleibe damit unter
meinem eigenen Niveau. Die Befindlichkeit ist am besten mit Trigheit zu
bezeichnen, da ich mich vor mir selbst verstelle: Aus Angst vor der Hinga-
be an die Fremdheit, die mir neue Perspektiven meiner selbst zeigen konn-
te, verschliefe ich mich vor Anmutungen und leiblichen Hinwendungen;
die Fremdheit kénnte mich in einer Weise verindern, die mir unlieb ist,
daher verkrampfe ich mich, nehme die Dynamik aus der Begegnung: Die
Angst macht mich trige und verschlossen.

Meine stereotyp-statischen Reaktionen auf die Fremdheit des Anderen
sind Ausdruck meines Unwillens und Unverméogens sich von dem Ande-
ren anmuten und durch das gemeinsame Geschehen iiber sich hinaustra-
gen zu lassen, was voraussetzte, dass ich mir selbst meine eigene Einge-
schrinktheit eingestinde. Dass der Andere »fiir mich« als befremdlich »auf
mich« reagiert, fithrt mir eben drastisch meine beschrinkte Fihigkeit vor
Augen, in adiquater Weise der Aufnahme auf den Anderen zu antworten:
Der Fremdheit in ihrem Anspruch gerecht zu werden, verlangt eine Mo-
difikation meines »Antwortrepertoirs« und damit einhergehend leibliche
Hinwendungen und Lernprozesse, die das ganze Ich in das Geschehen
miteinbeziehen. Das Ich kann dabei in jene lihmende Statik fallen, da
sie diese Herausforderungen des Fremden an das eigene Selbst gleichsam
ahnt, aber sich diesen gegeniiber verschliefSt: Das Ich wird trige, um seine
Scheinabgeklirtheit tiber sich selbst wahren zu kénnen. »Der Objeke-An-
dere ist nur Objekt, aber mein Erfassen von ihm schlieft das Verstindnis
davon ein, daff ich immer und grundsitzlich eine andere Erfahrung [Her-
vorhebung im Original] von ihm machen kann, wenn ich mich auf eine
andere Seinsebene stelle [Hervorhebung E. S.] [...]« (Sartre 12005, S. 528).
Die Fremdheit des Anderen, die als Weise auf mich zu reagieren, mich auf
Aspekte meiner selbst verweist, die noch in Erfahrung zu bringen wiren
und mich selbst wachsen lassen konnten, verlangt mir leibliche Umpositi-
onierung ab, um den Anderen aus einer anderen Perspektive wahrzuneh-
men, die seinen fremden Auflerungen niher kiime.

Doch all diese Hinwendungen und Positionswechsel, die die Fremderfah-
rung in Fahrt bringen, setzen eben doch dies Eingestindnis voraus: Meine
Sinnstrukturen, Erfassungsmdoglichkeiten und Horizonte sind beschrinkt
und normativ. Fiir viele Weisen der Weltbegegnung des Anderen fehlt mir

einfach noch das richtige Auge, der sensible Blick, der vor den Méglichkei-
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ten des Anderen staunen kann. So sind Trigheit und Statik Ausdruck jener
Verweigerung des Eingestéindnisses, dass mir die angemessenen Weisen der
Aufnahme fiir die Weltbegegnung des Anderen noch nicht gegeben sind
und dass letztlich mein Verstindnis von Normalitit und Eigenheit selbst
nur normativ ist. Mein Selbstverstindnis wurde durch den Einbruch des
Fremden zum Brockeln gebracht, doch beharre ich trotzdem auf meinen
alten Kategorien, weil ich damit sozusagen die Faktizitit des Einbruchs
»ungeschehen« machen will. Der in dieser Konstellation in Trigheit Be-
findliche sieht quasi eine neue Welt mit alten Augen, weil er auf seiner
alten Weltsicht be-steht.

Das Fremde darf nicht sein, meine Horizonte konnen nicht beschrinkt
sein: Alles Fremde wird meinen eigenen, beschrinkten Sinnstrukturen un-
terworfen, um die eigene Integritdt zu wahren. Die Fremdheit wird einge-
ebnet, statisch aufgenommen, weil meine eigenen Erfassungsmoglichkei-
ten als konstant, statisch und fertig angenommen sind. Aber gerade mit
dieser normativen Setzung meinerseits, dass meine Horizonte und meine
Weltsicht die einzig zulidssige ist, verabsolutiere ich mein Selbstverstind-
nis und erhebe mich damit iiber den Anderen, so dass das Fremde, sta-
tisch immer nur als das Eigene verstanden ist. Gleichzeitig bleibe ich weit
unter meiner Menschlichkeit zuriick, weil ich mich selbst als fertig und
abgeschlossen denke und mich selbst damit auf das Niveau eines Objekts
herabgesetzt habe.

Die Fremdheit macht mich selbst also immer auf die Normativitit und
Kontingenz meines Normalzustandes aufmerksam (vgl. Lembeck 2000,
S. 1251f), sie stellt fiir das Eigene immer eine Zumutung dar. Die Fremd-
heit des Anderen kommt einem Angriff auf das Eigene gleich, entlarvt das
eigene Selbstverstindnis als ein bedingtes und normatives. Der Riickzug,
die Statik und Trigheit konnen als Schutzmechanismus vor dem Angriff
auf das eigene Selbstverstindnis angesehen werden. Als weitere Folge die-
ses Riickzugs zeigt sich zumeist die Verabsolutierung des eigenen Stand-
punktes, der alles, was sich diesem nicht unterwirft, ausschliefSt, weil alles
Fremde eine Zumutung und ein »In-Frage-Stellen« dieses Standpunkts
darstellte. So zeigt sich, dass Andersartigkeit immer in irgendeiner Form
gesellschaftlich reguliert und durch entsprechende Diskursmechanismen
sanktioniert wird, da sie in ihrem »Sosein« das System auf seine Fragilitit
hin entlarvt und sich damit als systemkritisch erweist. Alle Selbstverab-
solutierungstendenzen — auf gesellschaftlicher und persdnlicher Ebene —
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gehen mit diesen AusschliefSungsmechanismen einher, die eben dazu da
sind, den eigenen Standpunkt zu untermauern, indem sie alles, was dem
nicht integriert werden kann, weil es eben anders ist, ausschlieffen (vgl.
Foucault °2003a, S. 111F.). Diese Grenzziehungen etwa zwischen Vernunft
und Wahnsinn verindern sich durchaus mit der Zeit, doch bringt das He-
raustreten der Vernunft immer seinen Gegenpart, die Unvernunft oder
den Wahnsinn mit, der eben das darstellt, was sich den zur Zeit gingi-
gen Vernunftvorstellungen nicht unterwerfen lisst (vgl. Foucault °2003b,
S. 386f.). In diesem Sinne schreibt Foucault, »[...] dafl die Wahrheit des
Wahnsinns nur die Vernunft des Menschen ist [...]J« (12003b, S. 496).
Dieser Wahnsinn als »Un-vernunft« muss sanktioniert werden, um den
gegenwirtigen Vernunftbereich zu legitimieren. So entlarvt sich dieser
Vernunfibereich hier selbst als normativ und subjektiv gesetzt, indem
sich dessen Grenzen permanent verindern und er zur Selbstlegitimation
der Ausschlussmechanismen bedarf. Letztlich sind all die Ausschlusspra-
xen Ausdruck der Begrenzt- und Beschrinktheit des (abendldndischen)
Vernunftbegriffs selbst. In der Vernunft liegt eine Statik beschlossen: So
beschrinke sich das Vernunftvermégen auf Bereiche der Erfassung und
schliefit tieferliegende Erfahrungsbereiche, die sich der statischen Erfas-
sung und Festlegung entziehen, aus und dies unter Umstinden auch mit
Gewalt. Es wird also »unter dem Regiment« der Vernunft immer auch den
Wahnsinn geben. »Die Vernunft, die das Andere reduziert, ist Aneignung
[Hervorhebung E S.] und Macht« (Lévinas “1999b, S. 190).

Die Fremdheit des Anderen spiegelt mich in einer Weise, mit der ich
so nicht gerechnet habe. Mir graut vor Ansichten meiner selbst, die mir
fremd und noch entzogen sind. Die Fremdheit kann so mein ecigenes
Selbstverstindnis ins Wanken bringen und ich reagiere hierauf mit einer
Verabsolutierung meines Standpunktes und meines Selbstverstindnisses.
Dies duflert sich darin, dass ich nichts anderes zulasse als meine gewohnten
Weisen der Aufnahme und Reaktionen auf den Anderen. Alle Anmutun-
gen und Hinwendungen kénnten einen Angriff auf mein Selbstbild dar-
stellen, denen ich mich gegeniiber verschliefSe und in eine statische Situ-
ation festfahre. Diese Phase wird mit dem Begriff » Trigheit« beschrieben,
weil man sich jeder Hinwendung und Bewegung dem Anderen gegeniiber
verstellt und diese abblockt, zur Wahrung des eigenen Selbstverstindnis-
ses und aus Angst vor Selbstverlust. So wird das eigene Selbstverstindnis
verabsolutiert, alles Andere und Fremde dem Eigenen subsumiert und das,
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was sich meinem Verstindnis entzieht, ausgeschlossen, indem es etwa ig-
noriert wird. Diese Tendenzen kénnen auf gesellschaftlicher bzw. politi-
scher Ebene so weit fithren, dass ein gewisses Menschenbild verabsolutiert
wird und jeder, der sich diesem Bild nicht unterwerfen will oder kann,
umgebracht wird, weil er nicht sein darf: Es kann nicht sein, dass das
Menschenbild falsch ist, daher kann »dieser« kein Mensch sein, also darf
er auch umgebracht werden (etwa die Vernichtung von Menschen mit
»geistiger Behinderung« im Dritten Reich soll als schreckliches Beispiel
an dieser Stelle angefiihrt werden). Der Mensch entzieht sich aber allen
Festlegungen, ist nie abschlieflend »erfassbar« oder »feststellbar«, sondern
es geht mit dem Menschsein immer ein Moment der Andersartigkeit und
Entzogenheit einher (vgl. Lévinas 2003b, S. 58ftf.). Jede Verabsolutierung
eines Menschenbildes verkennt diesen Aspekt des Menschseins und, in-
dem sie diesen nicht wahrhaben will, schligt sie fast notwendig in Gewalt
um. Aber nicht nur in Diktaturen kommen diese Verabsolutierungen ei-
nes Menschenbildes vor; der Konformismus in modernen Industriegesell-
schaften hat dhnliche Tendenzen. »Was anders wire, wird gleichgemacht«
(Horkheimer; Adorno °2004, S. 18). Gesellschaftliche Auflenseiter, die
nicht mitmachen kénnen oder wollen, werden sofort sanktioniert und ge-
ichtet, weil in ihnen das kritische Potential stecke, das gegenwirtige gesell-
schaftliche System in Frage zu stellen (vgl. Marcuse >2005, S. 267f.).

Um auf die Ebene intersubjektiver Begegnung zuriickzukehren ist also
meine Trigheit auch Ausdruck meines Unwillens mich von der Fremd-
heit des Anderen anmuten zu lassen; hat doch die Fremdheit die Kontin-
genz meines Selbstverstindnisses entlarvt und mir damit Moglichkeiten
menschlichen Lebens und Handelns vor Augen gefiihre, die so ganz anders
sind als die eigenen. Das »Sich-Verschlieffen« vor der Fremdheit des An-
deren ist auch ein Zeichen meines »noch-nicht-erbracht-Habens« dieser
Maéglichkeiten. Phinomenal kann mich so die Fremdheit des Anderen als
Ekel angehen, der Andere stellt eine Zumutung an mein Selbstverstindnis
dar. Er ist mir ganz nah, aber es fehlt mir jegliche Weise der Aufnahme. Es
ist der »[...] Augenblick, wo alle diese Masken fallen und ich der reinen
Kontingenz seiner Anwesenbeit [Hervorhebung im Original] gegeniiberste-
he [...]« (Sartre 112005, S. 606). Der Leib des Anderen kann sich mir
»ungeschminkt« aufdringen, es kann Momente geben, in denen der An-
dere »alle Masken fallen lisst« und dabei meinem Blick ausgesetzt ist, der

sich ekelt. Mein Blick, der den Anderen entbléflend erfasst, ruft bei dem
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Anderen Scham hervor. Die Erfassung der Scham des Anderen lisst mich
leiblich aus der Situation als Schuldiger hervorgehen, ist es doch mein ent-
bléBender Blick, der den anderen verobjektiviert und beschame (vgl. Pfef-
fer 1988, S. 21f.). Schuld kommt ja als Phinomen auch dadurch zustande,
dass ich in Situationen gelange, die ich leiblich noch nicht erbracht habe,
die meine Handlungsmoglichkeiten {ibersteigen, in welchen ich gleich-
sam — mit meinen jetzigen Moglichkeiten — ausgesetzt bin’. Ich bin also
plotzlich in ein Handlungsumfeld hineingeraten, das mich iiberfordert;
leiblich fehlen sozusagen »Sensorien« und passende »Register«. Meine »al-
ten« Handlungsmuster und Weisen der Aufnahme lassen mich aus dieser
gleichsam neuen (noch nicht aufgenommenen) Situation als ein »Ver-stell-
ter« oder »sich ver-gangen Habender« hervorgehen. Schuld ist immer ein
»Ver-gehen, da eine Situation in einer »Geh-Weise« angegangen wurde,
die nach einer anderen verlangt hitte. So ist Schuld ein Phinomen, das
in unserer Existenz begriindet liegt, besagt doch allein schon das Wort
Ex-sistenz soviel wie Ausstehen, womit ein »noch-nicht-erbracht-Haben«
unweigerlich mit einhergeht. Der Ekel der mich iiberkommt, etwa wenn
mein Blick im Alltagstreiben auf der Strafle sich von einem menschlichen
Antlitz abwendet, das makelhaft oder entstellt ist, ist gleichsam meine
leibliche Resonanz auf eine Situation, die ich leiblich noch nicht erbracht
habe, die mir die Ausgesetztheit und damit Schuldhaftigkeit meiner Exis-
tenz vor Augen fiihrt.

Ekel®, Scham-Schuld-Konstellationen konnen nach dieser Phinomen-
analyse auch als Ausdruck dieses »sich-Verschlieflens« vor der Fremdheit
des Anderen aufgefasst werden. Sie sind demnach Zeichen meiner eigenen
Unfihigkeit und/oder Unwilligkeit dem Anderen leiblich derart eine An-
sicht seiner selbst zu be-deuten, die sein leibliches »So-Sein« in einer Weise
aufnimmt, die dem Anderen einen Raum sich zu 6ffnen erméglicht und
letztlich beide aus dem Geschehen bereichert hervorgehen ldsst. Blockiert
und »ver-stellt« wird diese Mdglichkeit durch die eigene Trigheit.

7 Auch in den Mythen konstelliert das Phinomen »Schuld« oft mit »Aussetzung« etwa bei
Odipus.

8  Sartre wollte seinen berithmten Roman zunichst »Melancholia« nennen, entschied sich
aber dann, auf Anraten scines Verlegers Gallimard fiir den Titel »La nausée« — »Der
Ekel« (vgl. hierzu den Anhang der Ubersetzerin in der Ausgabe Sartre %2005, S. 281f.).
Auch dies ist ein Hinweis auf unterschiedliche »Erfahrungsschichten« (eben »Ekel« —
»Melancholie«) derselben Phinomenkonstellation.
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2.2 Manie

Die Fremderfahrung kann, muss jedoch nicht immer in diesem statischen
Verfall verhaftet bleiben. Die Erfahrung der Fremdheit des Anderen stellt
ein dynamisches Geschehen dar und selbst ein sehr festgefahrenes und
statisches Interaktionsgeschehen beinhaltet ein Minimum an Dynamik. In
der intersubjektiven Begegnung mit dem Anderen wird es Momente ge-
ben, in welchen mein Gegeniiber meine Auflerungen auf fremde und mir
ungewohnte Weise aufnimmt. Er zeigt mir damit gewissermaflen an, dass
ich »drauflen« zum Teil ganz anders aufgenommen werde, als ich selbst
intendierte. So kann mich dieses Moment mit Grauen erfiillen, ein Teil
meiner selbst, mit dem ich nicht gerechnet habe, dringt sich mir auf: Mei-
ne Reaktionen kdnnen hierauf in eine Art Blockadehaltung (siche Kapitel
2.1 Trigheit) fihren, um, aus Angst vor Selbstverlust, die eigene Integritit
zu wahren.

In dieser statischen »Blockadephase« kann es jedoch auch zu Reaktionen
gegeniiber dem Anderen kommen — vielleicht mehr oder weniger zufillig
—, die sein Verhalten in einer Weise aufnehmen, die seinen Intentionen
cher entsprechen. Meine Weisen das Verhalten des Anderen aufzunehmen
haben sich vielleicht etwas modifiziert, so dass eine Offnung eintreten
kann: Etwas hat Aufnahme erfahren, was sonst unbeantwortet blieb, auch
aufgrund einer leiblichen Modifikation meiner Hinwendungen zu dem
Anderen. Plétzlich 6ffnet sich das Geschehen, das, was vorher fremd und
angsteinfloflend war, was Grauen hervorrief, versetzt mich in Staunen, ja
lasst mich jetzt fasziniert hervorgehen. Das Geschehen gewinnt an Bewe-
gung, kommt sozusagen in Fahrt, da der Andere als neu zu entdeckend
erfahren wird und ich mich selbst dabei neu entdecke (vgl. Stenger, G.
2006a, S. 324). Mein Bild von den Auflerungen des Anderen hat sich
gewandelt: Das, was mir vorher fremd war, und sich meinem Verstindnis
entzog, hat jetzt einen adidquateren Anspruch, durch meinen »Mitgang« er-
fahren. Die Fremderfahrung hat mich in ihr Geschehen mit hineingenom-
men, die Welt meines Gegeniibers hat sich mir ein Stiick weit gedffnet. So
verweist mich die Fremdheit des Anderen immer auch auf die Beschrinkt-
heit des Eigenen, doch liegt in der Begegnung mit dem Fremden ebenso
die Moglichkeit verborgen, die Beschrinktheit der eigenen Horizonte ein
Stiick weit zu iiberwinden und selbst neu und verindert aus dem Gesche-
hen hervorzugehen. Die Fremdheit des Anderen fordert eine Anmutung
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und leibliche Hinwendung meinerseits, was voraussetzt, dass ich Verinde-
rungen zulassen kann und mich — quasi mit einem »blinden« Vertrauen —
auch in das Fremde fallen lasse. Ich kann mir die Welt des Anderen zeigen
lassen, indem ich, meine Statik und Tragheit zuriicklassend, mit der Welt
des Anderen mitgehe bzw. »mitfahre«. Dies kann etwa dadurch geschehen,
dass ich im Interaktionsgeschehen bewusst meine Antwortweisen modifi-
ziere, mich leiblich eben anders als gewohnt auf den Anderen einstelle, um
auszuprobieren, ob diese Antwortweisen ihm besser zur »Sprache« helfen
kénnen, ja seine Individualitit, seinem Anspruch besser gerecht werden
kénnen. Die Modifikation meiner Hinwendungen soll dem Anderen Hil-
fe sein, sich der Welt gegentiber mehr 6ffnen zu kénnen. Der Andere faszi-
niert mich mehr und mehr, stellt fiir mich eine eigene »Welt« dar. Er ist fiir
mich, um es genauer auszudriicken, ein einzigartiger Anfang in der Welt,
dem ich durch mein angemessenes Response dazu verhelfe, sich mehr und
mehr zu 6ffnen, damit dieser Anfang immer wieder zur Welt kommen
kann. Eine weitere Moglichkeit mich von der Welt des Anderen anmuten
zu lassen besteht darin, ihn nachzuahmen: Ich beobachte das Verhalten des
Anderen, etwa seine Weise mit spezifischen Dingen und Gegenstinden zu
hantieren. Nun versuche ich mir durch Nachahmung dieser Verhaltens-
weisen die Intentionen, die der Andere verfolgt haben kénnte, aufzeigen
zu lassen. Auch so kann diese fremde Welt durch den Nachvollzug unge-
wohnter leiblicher Handlungsweisen eine Offnung erfahren.

Diese Hinwendungen holen mich aus meinen monotonen Verhaltun-
gen heraus und bringen das Geschehen in eine Dynamik, die sich leiblich
darin dufiert, dass ich mich dem Anderen annihere und meine gewohnten
leiblichen Positionen verindere. Mit diesem Mitgang arbeiten sich Hori-
zonte und Sinnstrukturen aus, die mich erst im Nachhinein die Selbstbe-
schrinkung des »alten« Ichs erkennen lassen. Das Geschehen der Fremder-
fahrung lief§ mich verindert und neu mit hervorgehen, da ich das Wagnis
einging, Anderungen meiner Deutungsmuster und Sinnstrukturen zuzu-
lassen, was ja immer auch leibliche Modifikationen und Umstrukeurierun-
gen beinhaltet, ohne vorher zu wissen, wo mich dieses Geschehen hintrigt.
Fiihrte vorher der Aspekt der Fremderfahrung der »Durchfurchung des Ei-
genen« und der »Uberformung des Eigenen« zu Angst, Verzweiflung und
Ratlosigkeit, und wurde so das Fremde eher blockierend und verstellend
aufgenommen, was mit Trigheit aus Angst vor Hingabe und Selbstverlust
beschrieben wurde, so fasziniert mich jetzt diese Méglichkeit der Fremder-



60 Erfahrungsschichten der Fremderfahrung

fahrung Horizonterweiterungen meiner selbst bewirken zu kénnen. Der
Andere zeigt mir eine Welt, die so ganz fremd und damit neu fiir mich ist,
die mich mehr und mehr fasziniert und begeistert. Ist das Begegnungsge-
schehen einmal so in Bewegung und Fahrt gekommen, kann es sein, dass
ich diese Faszination von der Fremdheit des Anderen immer wieder wie-
derholen will. Es darf dann fiir mich nicht mehr sein, dass sich der Andere
auch wieder entzieht und zuriicknimmt, seinen Raum der Entzogenheit
fiir sich einfordert. Die Fremdheit, die vorher iibermifig blockierend auf-
genommen wurde, kann auch tibermiflig »bejahend« Aufnahme finden.
Das Gelingen der Begegnung soll zum Dauerzustand werden. Dazu wird
alles getan, hat mir doch das Fremde ermdéglicht, die Welt mit ganz neuen
Augen wahrzunehmen. Diese Faszination, darf nicht erldschen. Hierfiir
wird versucht, das Geschehen krampfhaft in Dynamik zu halten, immer
wieder verschiedenartig auf den Anderen zu reagieren und sich dem An-
deren immer neu leiblich anzuverwandeln. War man vorher trige vor der
Hingabe, so mutiert jetzt die Hingabe zur Sucht. Immer mehr stiirze ich
mich in das Fremde hinein, immer wieder modifiziere ich meinen Leib als
Antwort auf den Anderen, was mit einer Beschleunigung der Bewegungen
einhergeht. Die Fremderfahrung kann derart in Bewegung kommen, dass
meine Sucht nach Faszination und Begeisterung zu einer Raserei, gleich-
sam einer Manie fiihren kann. Dieses permanente Andern meiner (leib-
lichen) Standpunkte kann bis zum Selbstverlust gehen (also dem Verlust
meiner eigenen Standpunkee). So kommt die Raserei oder Manie dadurch
zustande, dass der Moment der Offnung, das gelungene Begegnungsge-
schehen dauerhaft aufrechterhalten werden soll. Dieser Moment lief$ mich
fasziniert aus dem Geschehen hervorgehen, die Fremdheit des Anderen
hat sich mir ein Stiick erschlossen und gezeigt. Die Differenz des Anderen
scheint einmal und damit fiir immer {iberwindbar zu sein. Dass der An-
dere nach diesem Erfahrungsgeschehen aber auch wieder einen Raum des
fiir mich Nichtverstehbaren und des Entzogenseins einfordert, will man
oft nicht wahrhaben. Es wird mit Gewalt versucht diese Trennung und
Entzogenheit aufzuheben, leiblich werde ich rasend in meinen Positions-
inderungen, nur um wieder von der Fremdheit in Faszination gesetzt zu
werden, das Geschehen in Offnung zu halten, obwohl es auch wieder nach
Trennung und Verschliefung verlangt. In etwas anderem Kontext, aber
dennoch auch fiir diese Konstellationen zutreffend, schreibt G. Stenger:

»[...] Aufstieg. Erfahrung der Spitze. Wie der Aufstieg, so muf§ auch der
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Abstieg mitgemacht werden. Die Spitze halten wollen bedeutet gerade ih-
ren Verlust. Die Spitze bleibt nur Spitze, wenn sie verlassen wird. Spitze
verldflt sich immer. Dieses »Verlassen< nicht mitmachen — Spitze will sich
halten —, li88¢ die Klaffe aufspringen [...]J« (Stenger, G. 1990, S. 226).
Wie schon in dem Kapitel »Tragheitc, so soll auch hier eine Extremphase
des Fremderfahrungsgeschehens angedeutet werden, die bis ins Krankhafte,
daher die Bezeichnung »Manie, ausarten kann. Die Hinwendungen und
Anmutungen zur Fremdheit werden zur Flucht in den Anderen, zum Hin-
einstiirzen in das Fremde. Der Andere verhilft mir zur Bestdtigung, nur noch
der Andere kann mich fasziniert widerspiegeln, mir zur Zufriedenheit ver-
helfen. Die Extremform dieser Erfahrungsschicht wire die absolute Selbst-
hingabe an den Anderen bis zum Selbstverlust: Das Eigene wird aufgegeben,
da ich meine, nur noch vom Anderen Bestitigung erlangen zu kénnen. Es
wird alles getan, damit mich der Andere auf faszinierende Art widerspie-
gelt, unter »in Kaufnahme« des Selbstverlusts. Ein méoglicher Grund fiir
dieses Hineinstiirzen in die Welt des Anderen konnte die Kompensation
der eigenen wenig gefestigten Personlichkeitsstrukeuren sein. So wird die
Welt des Anderen zur »Ersatzwelt« fiir meine eigene. Diese Welt fasziniert
mich und dadurch bietet sie mir Einheits- und Vollkommenheitserfahrun-
gen, die mir meine eigene Personlichkeit nicht erschlieflen hitte konnen.
Bei der Erfahrung der Fremdheit
des Anderen kann es zu Phasen in
dem Geschehen kommen, indem
also gleichsam narzisstische Kom-
ponenten des Eigenen bedient
werden. Dies soll nun an Ko-
huts psychoanalytischer Theorie
narzisstischer Personlichkeitsstd-
rungen verdeutlicht werden (vgl.
Kohut 32004).
Nach Kohuts psychoanalytischer
Theorie entstehen narzisstische
Personlichkeitsstorungen in der
frithkindlichen  Entwicklung.
Die gesunde Entwicklung vom

Sdugling zum reifen Erwachse-
Caravaggio: Narzif§ nen verliuft folgendermafgen:
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Der Sdugling, bei dem Ich und Auflenwelt noch nicht voneinander ge-
schieden sind, und der in einem gliickselig-geborgenen Vollkommenheits-
zustand lebt, erfihrt kleine, schrittweise Versagungen, etwa dass er nicht
immer die ungeteilte Aufmerksamkeit der Mutter fiir sich in Anspruch
nehmen kann. Dadurch modifiziert sich schrittweise das Verlangen des
Kindes nach absoluter Vollkommenheit: »Bei allen geringen Einfithlungs-
stérungen, MifSverstindnissen und Verzégerungen zicht das Kind narzif3-
tische Libido von der archaischen Imago bedingungsloser Vollkommen-
heit (primirer NarzifSmus) ab und erwirbt stattdessen einen Baustein einer
inneren psychischen Struktur, die die miitterlichen Funktionen im Dienst
der Aufrechterhaltung des narzifitischen Gleichgewichts tibernimme [...].
Ertrigliche Schwankungen des vorher bestehenden (und von auflen auf-
rechterhaltenen) primiren narzifitischen Gleichgewichts fithren zum Er-
werb innerer Strukturen, die die Fihigkeit zur Selbsttrostung und zum
Erwerb einer ersten Spannungstoleranz im narzif$tischen Bereich ermég-
lichen« (Kohut 1*2004, S. 85f.). Die menschliche Entwicklung vom Kind
zum reifen Erwachsenen geht mit dem schrittweisen Abzug narzisstischer
Besetzungen und damit dem Aufbau eigener psychischer Strukturen ein-
her, die die reife Personlichkeit befihigen, das narzisstische Gleichgewicht
selbst wiederherzustellen und in Einklang zu bringen. Kommt es jedoch in
einer frithkindlichen Entwicklungsphase zu einer iibermiflig starken Ver-
sagung, etwa durch einen traumatischen Verlust, also zu einem unertrigli-
chen Abzug narzisstischer Besetzungen, so kann dies zu einer Abspaltung
eines sogenannten »Groflen-Selbst« (vgl. Kohut '*2004, S. 169) fiithren.
Dieser gleichsam »abgespaltene Personlichkeitsteil« konnte sich also nicht
schrittweise in eine realititsorientierte Personlichkeitsstruktur umwandeln
und integrieren, sondern bleibt in einer frithkindlichen Entwicklungspha-
se verhaftet, was damit einhergeht, dass dieses »Groflen-Selbst« — quasi
noch in einem siuglingshaften Vollkommenheitszustand befindlich — nach
duflerer Wiederherstellung seines narzisstischen Gleichgewichts verlangt.
So writt in der Entwicklung narzisstischer Personlichkeiten ein Strukturde-
fekt auf: Die Personlichkeit ist nur bedingt entwickelt; das abgespaltene,
nichtintegrierte »Groflen-Selbst« verlangt nach dufSerer Bestitigung und
braucht »[...] fortwihrend Bewunderung und Beifall zu seiner Beruhi-
gung [...J« (Kohut 2004, S. 172). Die narzisstische Personlichkeit kann
sich also im Gegensatz zur reifen Personlichkeit nur bedingt selbst in einen
Gleichgewichtszustand bringen, und kann Trennungs- und Frustrations-
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situationen schwer ertragen. Solche Situationen versucht der »Narzisst«
durch iibermiflige Arbeit zu kompensieren und diesen allgemein »[...]
durch tibersteigerte Aktivitit entgegenzuwirken« (Kohut '¥2004, S. 145).
Die unrealistischen Gréflenphantasien und die Erwartungen des »Grofien-
Selbst«, dass dauerhaft Vollkommenheit sei, und die gleichzeitige Enttdu-
schung dieser Sehnsiichte durch die Auflenwelt, lassen den »Narzisst« in
eine Raserei verfallen, um sich von sich selbst abzulenken und weil er diese
Enttduschungen nicht wahrhaben will. Die eigene Personlichkeit, damit
die eigenen Horizonte und Sinnstrukeuren sind noch nicht so gefestigt,
um bei diversen Enttduschungen wieder selbst einen ausgeglichenen Per-
sonlichkeitszustand herstellen zu kénnen. Leiblich duflert sich dies eben
darin, dass man sich stindig umpositionieren muss, sind doch eigene
Standpunkte noch nicht wirklich gefunden oder ausreichend gefestigt. So
sind narzisstische Persénlichkeiten dauernd auf Bestitigung von Anderen
angewiesen und sind siichtig nach einer »faszinierten Spiegelung« ihrer
Selbst im Antlitz des Anderen, als Kompensation ihrer eigenen, unzurei-
chend ausgearbeiteten Personlichkeitsstrukturen.

Als Kritik an diesem Ansatz soll angefiihrt werden, dass die Unterschei-
dung zwischen narzisstischer Personlichkeit und »reifer« Personlichkeit
eher eine idealtypische ist. Eine vollkommen reife Personlichkeit scheint
uns ein Konstrukt zu sein, das so nur in der Theorie existiert, da es kei-
nen Menschen gibt, der tiber eine derart perfekte Personlichkeitsscrukeur
verfiigt, dass er sich immer selbst geniigt. Jeder Mensch hat — nach un-
serem Daftirhalten — narzisstische Personlichkeitskomponenten, die nach
Befriedigung von Auflen verlangen, der eine mehr, der andere weniger.
Aber gerade mit dem Wissen darum, dass Menschen narzisstische Person-
lichkeitsstrukturen haben, die von Auflen befriedigt werden wollen, soll
fiir unsere Zusammenhinge gezeigt werden, dass das Fremderfahrungsge-
schehen Stadien und Phasen einnehmen kann, die genau diese narzissti-
schen Personlichkeitsstrukturen bedienen: Es wurde gezeigt, dass die Hin-
wendungen des Eigenen an die Fremdheit des Anderen tiberhand nehmen
kéonnen, die Hingabe und damit einhergehend die leiblichen Anmutungen
an den Anderen sind — gleichsam einer Manie — tibersteigert. Alles, was
man selbst tut, ist nur noch fiir den Anderen. Alle meine Handlungen
sind nur noch dazu da, dem Anderen zu gefallen oder seine Bediirfnisse
voll zu befriedigen, um wieder fasziniert aus dem Geschehen hervorzuge-
hen, ohne darauf zu achten, ob man das selbst iiberhaupt will, geschweige
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denn, ob man selbst auch leiblich soweit mitgehen kann. Mehr und mehr
gerate ich damit in Abhingigkeit von dem Anderen: Nur noch er kann
mir zu Zufriedenheit, Einheits- und Vollkommenheitserfahrungen (die ja
in einem gelingenden Begegnungsgeschehen durchaus vorkommen kén-
nen), letztlich zur Herstellung meines sogenannten narzisstischen Gleich-
gewichtszustands verhelfen. Das faszinierende »Gespiegeltwerden« im
Antlitz des Anderen gerit zur Sucht, die »gelingenden« Momente wollen
immer wieder wiederholt werden, was einmal durch Modifizierung meiner
leiblichen Hinwendungen gelang, soll wieder und wieder gelingen, ldsst
mich mehr und mehr in die Fremdheit des Anderen hineinstiirzen und
-fliichten, bis hin zur Manie’, das heifSt bis zum »Nullstandpunkt« und zur
»Verfliichtigung« meiner selbst'.

War die Phase der Tragheit der Versuch krampthaft »mein Eigenes« vor
dem »Eindringen des Fremden« zu bewahren, so nimmt die Phase der Ma-
nie das Fremde als eine Art Ersatzwelt zur Kompensation, der als beschrinkt
und unzureichend ausgebildet erlebten »Eigenwelt« wahr. Somit kommt
es auch hier zu Verobjektivierungen aller am Geschehen Beteiligten: Ich
»brauche« den Anderen zum »Ausgleich« und zur »Kompensation« meiner
eigenen, als defizitir wahrgenommenen Personlichkeitsstrukturen. Damit
aber der Andere diesen »Ausgleich« leisten kann, gebe ich mich an den An-
deren hin und mache mich fiir den Anderen letztendlich zum Objekt. Des-
halb bleibe ich mir selbst meine Unverftigbarkeit gleichermafSen schuldig.

Was bedeutet nun aber mein erhéhter Bewegungszustand dem Anderen?
Die »beschleunigte« Dynamik ldsst mich — wie oben bereits beschrieben —
meinen eigenen Standpunkt verlieren bis hin zu einem »Nullstandpunket«:

9 »Schwanger geworden, gebar sie ein Kindlein, welches schon damals
Liebe verdiente, und nannt’ es Narcissus; und als man den schicksal-
Kiindenden Scher befragte, ob je dieser Knabe zu hohem
Alter gelange, da gab er zur Antwort: »Ja, wenn er sich fremd bleibt!
Lang schien nichtig das Wort des Propheten, doch bracht’ es der Ausgang
Endlich zu Ehren: ein seltsames Rasen, ein sonderbar Sterben! [Hervorhebungen E S.]«
(Ovid 1990, Verse 3,346-3,350, S. 102).
10 Selbstverlust:
»Wihrend er jammerte, streifte er ab das Gewand, und mit Hinden,
Welche wie Marmor glinzten, zerschlug er die Brust sich, die nackee.
Da iiberzog von den Schligen die Brust sich mit rédicher Farbe [...].
Hin ist die Farbe, die weifle, die rote, verschwunden des Lebens
Frische und Kraft: was soeben beim Anblick entziickte, ist nicht mehr;
Fort ist der Leib, der einstmals von Echo so herzlich geliebte. [Hervorhebung E S.]«
(Ovid 1990, Verse 3,480-3,482; 3,491-3,493, S. 108).
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Dieser bietet dem Anderen — dem ich ja Ansicht und Spiegel seiner bin
— keine gesicherte Basis, kein stabiles Fundament fiir die Aufnahme sei-
ner Verhaltungen. Der Andere verliert so zunchmend Vertrauen in mich
und die Welt, weil er — durch mein permanent sich modifizierendes Ant-
wortverhalten — die Welt als nichtverldssliche und sich stindig dndernde
wahrnimmt. Sein Anspruch sich in der Welt Geltung zu verschaffen, wird
so durch meine Manie, die nur die schnellen »Kicks« sucht, anstatt eine
langfristig gelingende Beziechung aufzubauen, behindert, da dieser Bewe-
gungszustand ihn in dauerhafter Unsicherheit tiber sich selbst belésst. So
scheint auch diese Phase der Erfahrung der Fremdheit des Anderen den
Anspriichlichkeiten der beteiligten Subjekte nicht auf ihrem eigentlichen
Niveau gerecht werden zu konnen und diese stellt damit gleichfalls eine
Stereotypie des Geschehens dar.

2.3 Melancholie

Albrecht Diirer: Melencolia I
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Mit Melancholie wird eine, mit einer Phase des Fremderfahrungsgesche-
hens einhergehende Befindlichkeit beschrieben, deren »Bewegungszu-
stand« gewissermaflen »zwischen« einem {ibersteigerten (welche mit der
Befindlichkeit Manie bezeichnet wurde) und einem statisch verlangsamten
(hierfiir wurde die Bezeichnung » Tragheit« als Ausdruck der Befindlichkeit
gewihlt) liegt. Bevor jedoch der Andere und Melancholie als eine magli-
che Befindlichkeit in der Erfahrung der Fremdheit des Anderen themati-
siert wird, soll zunichst eine allgemeine Begriffsklirung erfolgen.

Die Alltagssprache versteht unter dem Begriff »Melancholie« einen von
Schwermut, Tiefsinnigkeit, Niedergeschlagenheit, Traurigkeit, bis hin zur
Depression neigenden Gemiitszustand. Der Begriff Melancholie geht auf
das griechische Wort uehayyoha zuriick, welches sich aus den Worten
uéhag (»schwarz«) und oy} (»Galle«) zusammensetzt und damit soviel
wie »Schwarzgalligkeit« bedeutet (vgl. Brockhaus Band 18 212006, S. 203;
Pschyrembel 2°2004, S. 1135). Die »Schwarzgalligkeit« ist eine Bezeich-
nung aus der antiken »Vier-Sifte-Lehre«, wonach die »schwarze Galle«
derjenige Saft ist, der beim Melancholiker vermehrt oder in verinderter
Form auftritt und sein Leiden begriindet. Die »Vier-Sifte-Lehre« geht also
einher mit der Lehre der »vier Temperamente«; so gibt es neben dem Me-
lancholiker als Temperamenttypen den Sanguiniker, den Choleriker und
den Phlegmatiker. Die Ausprigung des Temperaments korrespondiert —
laut antiker Lehre — immer mit einem in Uberschuss oder in verinderter
Weise vorhandenen »Korpersaft« (vgl. Klibansky et al. 52004, S. 50). Dem
Melancholiker soll neben der Nachdenklichkeit und Traurigkeit auch
ein Zug von Genialitit zukommen. Walther schreibt sogar in Anschluss
an Aristoteles bzw. Theophrast, »[...] daf§ alle aufSergewdhnlichen und
tiberragenden Minner Melancholiker seien« (Walther 1999, S. 14). Den
Melancholiker scheint besonders die Beschrinktheit und Verginglichkeit
menschlichen Erkenntnis- und Erfassungsvermogens und gleichzeitiger
Sehnsucht nach Ewigkeit, Dauer und Bestand zu beriihren. Dies treibt
ihn zum Versuch an, das Unerfasste zu erfassen, die unerschlossene Welt
zu erschlieflen und mit seinem Maf$ zu durchmessen. Tkonographisch fin-
den sich daher hiufig Messinstrumente in Melancholiedarstellungen (es
sei hier auf das Stundenglas, die Waage oder den Zirkel im Diirerstich
verwiesen), womit ausgedriickt werden soll, dass Melancholie mit der
Sehnsucht »der Schwere ein Mafd zu geben« einhergeht (vgl. Clair 2005,
S. 170ff). Die Gleichzeitigkeit von Entzogenem und Unverstandenem
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und die Sehnsucht nach Klirung und Erfassung kann die von Melancholie
Ergriffenen zu Hochstleistungen (etwa in wissenschaftlichem oder kiinst-
lerischem Sinne) antreiben, was jedoch auch bis zur wilden Raserei und
Manie, die gleichsam den Boden unter den Fiiflen verliert, fithren kann
(vgl. Walther 1999, S. 14).

Andererseits kann die »[...] Unfihigkeit, die gottliche Wahrheit jemals
vollstindig zu verstehen, schwermiitig mach[en]« (Walther 1999, S. 19).
Die Bereiche des Unverstandenen, Fremden und Entzogenen, die letztlich
nie abschlieflend durchmessen werden kénnen, lassen den Melancholiker
verzweifeln und wenn sie seine Hoffnung und Sehnsucht nach Bestand
zerstoren, kann Melancholie in »accidia« also Stumpfsinn und Trigheit
umschlagen, die allein vor dem Versuch der Erfassung schon Halt macht
und resigniert aufgibt. In diesem Sinne ist »[d]ie Trigheit [...] eine Ver-
wandte der Melancholie« (Clair 2005, S. 74).

Melancholie hat es also mit dem Aushalten von Spannung zu tun: Es ist
die Spannung, das Streben aufrechtzuerhalten bei gleichzeitigem Wissen
darum, dass dieses nie ans Ziel kommen wird, ohne dariiber zu resignieren
oder sich in Raserei zu verlieren. Dieses »Spannungsaushalten« — symboli-
siert in der kiinstlerischen Darstellung vor allem durch Musikinstrumente,
insbesondere durch Seiteninstrumente (vgl. Clair 2005, S. 265fF.) — ldsst
die Melancholie eine Art Zwischenstellung zwischen Manie und Trigheit
(vaccidia«) einnehmen, die gleichsam Verfallsformen darstellen, in welche
die Melancholie verfillt, wenn eben diese Spannung nicht mehr ausgehal-
ten werden kann.

In medizinisch-psychologischem Sinn taucht Melancholie lediglich als
»depressive Episode« auf (vgl. Pschyrembel 22004, S. 1135), was wenig
aussagekriftig erscheint. Der erste, fiir unser Anliegen fruchtbar zu ma-
chende Ansatz aus diesem Bereich, der die Melancholie als psychische Er-
krankung im Rahmen der Psychoanalyse thematisiert, ist der von Freud
(vgl. Freud 1982). Dieser soll zur Deskription der Melancholie als (psychi-
sche) Krankheit fiir unsere Arbeit herangezogen werden. Freud beschreibt
Melancholie zusammen mit und gleichzeitig in Abgrenzung zu dem Phi-
nomen der Trauer: Beiden gemeinsam ist die schmerzliche Erfahrung eines
Verlusts. Der Tod eines geliebten Menschen oder aber die Trennung vom
Liebesobjeke stellen Beispiele fiir einen derartigen Objektverlust dar, der
Trauer und Melancholie hervorrufen kann (vgl. Freud 1982, S. 1971f).
Im Gegensatz zur Melancholie geht aber der Trauernde seine Verlusterfah-
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rung bewusst an: Es kommt zum stufenweisen Abzug der Libido von dem
geliebten Objekt. Die leere Stelle, die der durch Tod verlustig gegangene
Mensch hinterlisst, wird Schritt fiir Schritt wieder aufgefiillt. » Tatsichlich
wird aber das Ich nach der Vollendung der Trauerarbeit wieder frei und
ungehemmt« (Freud 1982, S. 199). Durch die Trauer wird also, anders
als bei der Melancholie, die Verlusterfahrung ganz aktiv mit dem Ziel der
Bewiltigung angegangen und bearbeitet. So bewirke die Aufarbeitung der
Trauer, dass das Andere am geliebten Verstorbenen, gewissermaflen verges-
sen wird: Die Trauerarbeit eignet sich das Andere des Verstorbenen schritt-
weise an und nimmt damit gleichsam dem Verstorbenen genau das, was
ihn auszeichnete. Dieser Libidoabzug und die eingliedernde Abarbeitung
machen den Verlust ertriglich und erméglichen sogar das Vergessen.
Genau dieses Vergessen mochte der Melancholiker vermeiden. Er moch-
te sich den verlorenen Anderen »in all seiner Pracht« bewahren. Wihrend
der Trauernde die Andersartigkeit des Anderen »abarbeitet«, wirkt beim
Melancholiker etwas, das entzogen bleibt, weiter: Laut Freud ist es ge-
wissermaflen unbewusstes Ziel des Melancholikers den Verlust des Lie-
besobjekts durch »Einverleibung« desselben zu umgehen. Die Stelle soll
in Ginze im Original wiedergegeben werden: »Es hatte eine Objektwahl,
eine Bindung der Libido an eine bestimmte Person bestanden; durch den
Einflufl einer realen Krinkung oder Enttiiuschung von seiten der geliebten
Person trat eine Erschiitterung dieser Objektbezichung ein. Der Erfolg
war nicht der normale einer Abziehung der Libido von diesem Objekt und
Verschiebung derselben auf ein neues, sondern ein anderer, der mehrere
Bedingungen fiir sein Zustandekommen zu erfordern scheint. Die Ob-
jektbesetzung erwies sich als wenig resistent, sie wurde aufgehoben, aber
die freie Libido nicht auf ein anderes Objekt verschoben, sondern ins Ich
zuriickgezogen. Dort fand sie aber nicht eine beliebige Verwendung, son-
dern diente dazu, eine Identifizierung [Hervorhebungen im Original] des
Ichs mit dem aufgegebenen Objekt herzustellen. Der Schatten des Objekes
fiel so auf das Ich, welches nun von einer besonderen [...] Instanz wie
ein Objekt, wie das verlassene Objekt, beurteilt werden konnte. Auf die-
se Weise hatte sich der Objektverlust in einen Ichverlust verwandelt, der
Konflikt zwischen dem Ich und der geliebten Person in einen Zwiespalt
zwischen der Ichkritik und dem durch Identifizierung verinderten Ich«

(Freud 1982, S. 202f.).
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Das »Liebesobjekt« wird also — nach Freud — einverleibt, aber nicht an-
geeignet, womit der Melancholiker gerade sein Ziel erreicht, dass er die
geliebte Person in all ihrer Einzigartigkeit als Teil seiner selbst bewahren
kann. So kommt es beim Melancholiker dazu, dass ihm gleichsam ein Teil
seiner selbst entzogen bleibt und nicht versprachlicht (Versprachlichung
kidme ja einer Aneignung gleich) werden kann, soll doch der verlorene
und gleichzeitig als so wertvoll geschitzte Mensch in seiner ganzen Ein-
zigartigkeit und Kostbarkeit gewahrt bleiben. Dieser verlorene Mensch
— so paradox dies zu sein scheint — stellt einen inkorporierten Teil der
Personlichkeit des Melancholikers dar, der nicht den eigenen Struktu-
ren integriert werden soll und auch nicht werden kann. Dieser Teil wirkt
als »[...] nicht assimilierbare [...] Andersheit des Anderen [...]J« (Ebner
2005a, S. 226) im Melancholiker fort. Mit dieser Theorie kann Freud nun
auch die Selbstanklagen der Melancholiker erkliren, die sich eigentlich auf
das Liebesobjekt bezichen, welches aber jetzt »einverleibt« ist (vgl. Freud
1982, S. 202). Auch das Phinomen der Sprachlosigkeit findet hier seine
Erklirung, welches Ebner folgendermaflen beschreibt: »Dem Melancholi-
ker gelingt es nicht das zu bezeichnen, was ihn tiberwiltigt [...]J« (Ebner
2005a, S. 227). Sprache wire ja schon Unterordnung unter einen Begriff
und damit Vergleichung des absolut Individuellen, was das Individuelle
letztlich zunichte machte.

Ist der »einverleibte« Schatz gewahrt geblieben, kann es auch zum Phi-
nomen des melancholischen Genieflens kommen, das Freud bereits kennt
(vgl. Freud 1982, S. 205), und welches auch Ebner (vgl. Ebner 2005a,
S. 224) in seine Konzeption mit aufnimmt. Des Weiteren sei hier blof§
angemerkt, dass bereits Freud Melancholie mit Narzissmus in Verbindung
bringt (vgl. Freud 1982, S. 203ff.). Diese Feststellung soll als zusitzliche
Veranschaulichung der These aufzufassen sein, dass Melancholie und
Narzissmus in engem Zusammenhang miteinander stehen, ja vielleicht
lediglich unterschiedliche Lagerungen derselben Problemkonstellation
darstellen. Gleiches scheint — wie kaum verwunderlich — fiir die Manie
zuzutreffen. So schreibt Freud: »[D]er Melancholie ist durch ihre Nei-
gung gegeben, in den symptomatisch gegensitzlichen Zustand der Manie
umzuschlagen« (Freud 1982, S. 207). Er begriindet dies damit, dass die
Manie und die Melancholie denselben Inhalt haben, der »[...] in der Ma-
nie bewiltigt oder beiseite geschoben [...]J« (Freud 1982, S. 207) ist. Die
Manie lisst durch dieses Beiseiteschieben oder Fallenlassen gleichsam die
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ganze angestaute Energie und das in der Melancholie beschlossen liegende
kreative Potential auf einmal verpuffen. Es scheinen also — und dies ist
schon bei Freud ansatzweise angelegt — im Zustand der Melancholie ein-
zigartige schopferische Krifte beschlossen zu sein.

Dieses Moment des Schopferischen in der Melancholie soll nun mit
Hilfe eines neueren Forschungsansatzes andeutungsweise aufgezeigt (vgl.
Ebner 2005a; Ebner 2005b) und damit die Phinomendeskription wei-
tergefithrt werden: Wurde bei Freud Melancholie noch ganz im Rahmen
der Triebtheorie als psychische Erkrankung gedeutet, so weitet Ebner das
Phinomen der Melancholie aus. In seinem Ansatz scheinen melancholi-
sche Konstellationen nicht nur in Krankheiten durch, sondern auch in
anderen Lebensbereichen, etwa als rezeptionsisthetisches Moment in der
Photographie. Melancholie gibt sich also hier eher als mit einer kreativen
Lebensform verbundener Affektzustand. Auch hier ist die Sprachlosigkeit
ein bezeichnendes Moment des Melancholikers: »Es ist die Sprache selbst,
die sich dem Melancholiker zu versagen scheint« (Ebner 2005a, S. 223).
Diese Aspekte der Sprachlosigkeit, Unentschiedenheit, Entzogenheit und
»Verstehensverweigerung« in dem Melancholiker lassen Ebner auch von
der »[...] Antihermeneutik der Melancholie« (Ebner 2005a, S. 222) spre-
chen, da ja Verstehen und damit Dialog und Versprachlichung zentrales
Anliegen hermeneutischer Konzeptionen ist (vgl. Ebner 2005a, S. 223).
So entstehen etwa bei der Betrachtung von Photographien melancholi-
sche Konstellationen, indem Elemente einer Photographie nur von einem
Rezipienten gesehen werden kénnen, die vom Photographen selbst in
keiner Weise intendiert wurden, und so radikal subjektiviert und damit
nicht mitteilbar sind (vgl. Ebner 2005b, S. 1491F.). Aber genau diese nicht
mitteilbaren, radikal subjektivierten Momente im Rezipienten, die eine
Photographie anspricht und bedient, bergen ein grofSes schépferisches Po-
tential. So deutet Ebner Roland Barthes Buch »Die helle Kammer« (vgl.
Barthes °2004) als Ergebnis des schopferischen Aktes einer Melancholie:
Der noch nicht lang zuriickliegende Tod der Mutter und eine Photogra-
phie derselben treiben Barthes an, ein Werk iiber das Wesen der Photogra-
phie zu schreiben''. Am Ende bleibt Barthes das vollendete Buch und eine
noch fortdauernde Melancholie, die sich versucht in folgenden Worten zu

11 Die Photographie der Mutter findet sich konsequenterweise nicht in dem Buch, da das,
was eben diese Photographie fiir Barthes ausmacht, dem Leser gerade nicht mitteilbar
ist.
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artikulieren: »[...] mein einziger Riickhalt ist diese fronie [Hervorhebung
im Original]: dariiber zu sprechen, daf§ es »nichts zu sagen gibt« (Barthes
92004, S. 103)!2.

Doch nach diesem kleinen Exkurs zur Photographie bleibt noch immer
die Frage bestehen, worin genau dieses letztlich noch mehr oder weniger
unbestimmt gebliebene kreative Potential der Melancholie liegt? Schon bei
Freud deutet sich im Gegensatz zur Trauer, die den Verlust aktiv bearbei-
tet, eine Konzeption an, in der Melancholie als ein Zustand auftrite, der
etwas im Unklaren und Unentschiedenen belisst. Die Verlustsituation be-
steht: Doch der Verlust soll durch »Einverleibung« so umgangen werden,
dass die Einzigartigkeit und Individualitit des geliebten Objekts gewahrt
bleibt. Gerade das, was anders war am Anderen, was mich vom Anderen
unterschied, zeichnete diesen besonders aus und wirkt — derart einverleibt,
aber gerade nicht angeeignet — in mir als etwas Unentschiedenes, Entzo-
genes, Nichtversprachlichbares im melancholischen Zustand weiter. Die
Auflésung der Melancholie wire gleichsam kontraproduktiv. So kénnen
wir uns mit Freud, obwohl seine Theorie ganz auf den Libidoabzug be-
schrinke bleibt, dem Phinomen des Schopferischen in der Melancholie
nihern: Er zeigt, dass der Melancholiker etwas im Unentschiedenen be-
lasst und nicht vorschnell aneignen will. In der Melancholie wirkt quasi et-
was weiter, und ihre kreative Kraft besteht darin, dass sie sich einen Raum
fiir Differenz und » Unverstanden-lassen« bewahrt, so dass sie nicht auf ein
Ende zustrebt, wie etwa bei Freud die Trauer (vgl. Freud 1982). So be-
steht die schopferische Kraft darin, dass etwas nicht vorschnell verstanden
und damit angeeignet wird, sondern — gleichsam die (Differenz)Spannung
aushaltend — diesem ein héheres Recht zugestanden wird, indem es in
seiner Entzogenheit und Unentscheidbarkeit weiterwirkt, man sich die-
sem letztlich nur annihern kann, weil es ja unméglich ist, etwas ginzlich
zu verstehen, ohne diesem Entscheidendes zu nehmen. Dieser Zustand
zeigt grofle Achtung vor der Pracht, Kostbarkeit und Einmaligkeit, die
durch iibereilige Aneignung zunichte gemacht wiirde. Die Uberwindung
dieses melancholischen Zustands gliche also ebenso hier einer Verfallsform
desselben. So zeichnet sich eine melancholische Befindlichkeit dadurch
aus, dass etwas, das als wertvoll oder achtungswiirdig erscheint, ein ho-
heres Recht zugestanden wird gerade dadurch, dass es nicht angeeignet
und eingemeindet wird, was der Sache oder dem Anderen sein Geheimnis

12 Vgl. hierzu: Ebner 2005a, S. 235fF.; Ebner 2005b, S. 142ff.
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rauben wiirde und uninteressant machte, sondern dieses »hohere Recht« —
und hierin liegt auch das Schépferische — besteht darin, dass dieser Sache
oder dem Anderen seine Unvergleichlichkeit belassen wird, indem sie in
einer Schwebe der Unaneigenbarkeit und der Unentscheidbarkeit gehal-
ten werden. Dieser Prozess geht mit einer prinzipiellen Unabschlief3bar-
keit und Vorldufigkeit einher, da die Differenz und Unvergleichlichkeit nie
eingeebnet werden kann, ohne Entscheidendes zu nehmen. Dieser endlo-
se Charakeer, diese Befindlichkeit der Melancholie, die mitgeht mit dem
»Wissen« darum, dass immer etwas aussteht oder sich entzieht, hilt sich
damit gleichsam Sensorien dafiir bereit, dass sich etwas von einer neuen
Seite zeigen kann, sich ungeahnte Facetten und Nuancen 6ffnen, die sich
einer vorschnellen Aneignung nie gezeigt hitten.

Ubertragen auf die — vor allem abendlindische — Philosophietradition
liegt es unserer Ansicht nach nicht fern zu behaupten, dass sich diese weit-
gehend — von wenigen Ausnahmen abgesehen — gegeniiber jenen kreativen
Bereichen durch ihre tibermiflige Subjektzentriertheit verwehrt und sich
damit Moglichkeiten verstellt hat. Diese Tendenzen scheinen damit zu-
sammenzuhingen, dass die abendlindische Tradition beim Sein ansetzt.
Mit dieser »Vorentscheidung« geht diese Philosophie in ihrem Verlauf auf
Evidenz, Eingliederung und damit Unterwerfung einer bestimmten Ord-
nung, auf Erscheinung bzw. Phinomen, und damit auf Gegenwart oder
besser Vergegenwirtigung (vgl. Lévinas 11999d, S. 236f.). Es ist eine — die
Ausdriicke sind hier bewusst tibertrieben plakativ, um zu verdeutlichen
— tiberwiegend gottlose Philosophie der Immanenz, die sich mit ihrer Vo-
raussetzung der Voraussetzungslosigkeit durch radikalen Ichanfang und
»Riickkehr zum Ich« (Odysseus) der Transzendenz gegeniiber verschliefSt
und sich damit klar vom Weg der Religion und des Glaubens trennt (vgl.
Lévinas 1999c, S. 211). Selbst der Gott der Scholastiker ist Ausdruck ei-
ner Vernunftreligion, es handelt sich um einen verstandenen Gott. Dieses
Philosophieverstindnis geht auf Angleichung und Verselbigung, scheint
damit »[...] ein Tun zu sein, das sich schon im voraus eingeholt hat [...]«
(Lévinas “1999c, S. 212f.). Paradebeispiel hierfiir ist die Maieutik des So-
krates: »Alle Unterweisung der Seele war schon zuvor in ihr. Die Iden-
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tifikation des Ich — die wunderbare Autarkie des Ich — ist die natiirliche
Form fiir die Umschmelzung des Anderen in das Selbe. Alle Philosophie
ist Egologie [...]« (vgl. Lévinas 1999b, S. 189). Dieses »Sich im voraus
schon eingeholt haben« gleicht einer Odysseustypik (vgl. Lévinas #1999c,
S. 211), die sich in ihrer ganzen Subjektzentrierung selbst beschrinke: So
verschlieflen sich dieser Philosophietradition gewisse Bereiche und Mog-
lichkeiten. Ein Bereich, den diese Traditionslinie nicht hervorbringen
kann, ist etwa fiir Lévinas die Unendlichkeit und Transzendenz in der Be-
gegnung mit dem Anderen. Der Andere taucht im Begegnungsgeschehen
in der abendlindischen Philosophie lediglich als ein Gegeniiber auf. Das
Andersein des Anderen kann sich unter der Odysseusmotivik nicht andeu-
ten. Dem Gegeniiber wird von vornherein quasi schon ein Platz von dem
Ich zugewiesen, in dem er sich zeigen und in Erscheinung treten kann.
Der Méglichkeitsraum, der einen Rahmen fiir seine Auﬁerungen darstellt,
ist also bereits abgesteckt und lisst den »eigentlich« Anderen nur zu ei-
nem »Gegeniiber« werden: »Hier 16st sich die Andersheit [Hervorhebung
im Original] des Anderen auf. Statt sich in der uneinnehmbaren Festung
seiner Singularitit zu halten, statt die Stirn zu bieten, wird das fremde
Seiende Thema und Objekt« (Lévinas “1999b, S. 190)*.

Zur Vorbereitung auf die Melancholie als Befindlichkeit in der Erfah-
rung der Fremdheit des Anderen, soll nun mit Emmanuel Lévinas niher
auf diese Philosophie des Anderen eingegangen werden: Lévinas setzt dem
Odysseusmythos, der letztlich eine Odyssee bleibt, das Bild des Abraham
als Metapher entgegen, welche meint: Aufbruch in ein unbekanntes Land,
Aufbruch ohne Wiederkehr, Bewegung hin zur Transzendenz (vgl. Lévi-
nas #1999c, S. 216f.). Er will mit dieser Abrahammetapher einerseits zei-
gen, dass das Anderssein des Anderen niemals abschlieflend erreicht und
eingeholt werden kann. Die Odysseusmotivik der Philosophie, die eben
auf Einholung und Riickkehr dringt, soll mit Moglichkeiten erweitert
werden, um sich Bereichen zu 6ffnen, die nicht abschlieflend verstanden
werden konnen und auch auf Anerkennung der Wahrung dieses Zustan-
des dringen. Andererseits scheint sich auch mit dem Bild des Abrahams
eine tieferliegende Umkehr des Primats der »Disziplinen« kundtun zu

13 Auf die Tatsache, dass diese Konstellationen letztlich Machtverhiltnisse darstellen, die
Handlungsriume Anderer kontrollieren, indem sie diese einschrinken, und die sogar in
Gewalt ausarten kénnen, wurde bereits in Kapitel 1.2 eingegangen: Fiir den Anderen ist
schon ein Handlungsraum konstruiert, in dem er in Erscheinung treten darf, und er ist
damit meinen Vorstellungen, die ich mir schon vorher von ihm machte, unterworfen.
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wollen: Letztlich kommt — um es etwas vereinfacht auszudriicken — alles
Wissen und Erkennen, kommen alle Themen der Philosophie, aus einer
Unendlichkeit, der wir primir in der praktischen Erfahrung begegnen.
Alle Selbstbesinnung, Erkenntnis und Reflexion scheint gleichsam nur
»Ableger« dieser unendlichen und urspriinglicheren Erfahrung zu sein. So
nimmt fiir ihn die Ethik und damit die praktische Philosophie als Diszip-
lin klar das Primat vor der theoretischen Philosophie ein. »Der Enthiillung
des Seins iiberhaupt als Voraussetzung der Erkenntnis und als Sinn des
Seins geht die Existenz der Bezichung mit dem Seienden voraus, das sich
ausdriicke; frither als die Ebene der Ontologie ist die Ebene der Ethik«
(Lévinas “2003a, S. 289). Es handelt sich um Bereiche der Erfahrung und
nicht der Erkenntnis. Der Andere ist Anniherung und kann nie erreicht
werden. Der Andere als Nichster etwa in der Begegnung kann nie irgend-
welchen bereits vorhandenen Horizonten bewusst gemacht oder vergegen-
wirtigt werden, Horizont und Bewusstsein kommen hier immer schon
zu spit: »Das BewufStsein ist immer verspitet beim Rendez-vous mit dem
Nichsten [...]. Der Nichste ist nicht nach dem Maff und dem Rhythmus
des BewufStseins« (Lévinas 11999, S. 282). Diese Niherung dem Anderen
scheint einer unendlichen Bewegung zu gleichen, die nur als Erfahrung
diese Bewegung mitmachen kann. So kann von Phinomen — wie etwa bis-
her in dieser Arbeit vom Phinomen der Fremdheit des Anderen gesprochen
wurde — nicht mehr die Rede sein: Die Arbeit stellt ebenso einen Versuch
dar, mit dem Gedanken mitzugehen und daher soll kiinftig nicht mehr
vom Phinomen, sondern von der Erfahrung der Fremdheit des Anderen
gehandelt werden, geht doch Phinomen ganz auf Vergegenwirtigung und
damit Verselbigung. Um den Anderen auftauchen zu lassen, scheint eine
Offnung fiir urspriinglichere Dimensionen als »Phinomen« notwendig zu
sein, fiir Dimensionen des Pri-reflexiven, des Vorintentionalen, auch in
Bezug auf die Leiblichkeit, eben fiir Erfahrungsdimensionen: »Erfahrung,
weil Bewegung hin zum Transzendenten« (Lévinas “1999¢, S. 214)". Der
Andere wird bei Lévinas daher auch nicht wie ein philosophischer Begriff
expliziert, sondern es ist der Versuch einer Anniherung iiber Metaphern,
der den Anderen nicht durch sprachliche Festlegungen vorschnell zum
Verschwinden nétigt, sondern ihn bildsprachlich andeuten will.

14 Das Mitgehen mit der Erfahrung einer Sache wurde bereits in den Kapiteln 1.2 und 1.3
angesprochen und soll hier an dieser Stelle nicht mehr weiter expliziert werden.
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Das Unendliche deutet sich im Antlitz des Anderen an. Dieses Unendli-
che in der sozialen Bezichung — so einer von Lévinas bildsprachlichen Aus-
driicken — gleiche einem tiefen Begehren (vgl. Lévinas 41999b, S. 198ff.).
Im Gegensatz zum Bediirfnis, das befriedigt werden kann und damit zu
sich selbst zuriickkehrt, kann das Begehren durch das Begehrte nicht be-
friedigt werden, sondern das Begehren wird dadurch geradezu vertieft.
Dieses Begehren ist fiir Lévinas Giite. Giite, die auch hier dem Abraham-
motiv gleicht und nicht darauf hofft ihr Ziel zu erreichen oder im Diesseits
einen Lohn fiir ihre Anstrengung zu erlangen: »Aber der Aufbruch ohne
Wiederkehr, der dennoch nicht ins Leere fiihrt, wiirde seine absolute Giite
ebenso verlieren, wenn das Werk seinen Lohn in der Unmittelbarkeit des
Sieges verlangte, wenn es ungeduldig den Triumph seiner Sache erwartete.
[...] [D]arauf zu verzichten, die Ankunft am Ziel zu erleben, zu handeln,
ohne das gelobte Land zu betreten« (Lévinas 11999c, S. 216). Nun soll
an dieser Stelle die Frage erlaubt sein, wie sich dieses Antlitz denn dufiert,
wenn es gleichsam unerreichbar und damit auch nicht vergegenwirtigbar
ist. Wie kann etwas begegnen und gleichzeitig entzogen sein?

Hier verwendet Lévinas eine andere Metapher: Das Antlitz des Anderen
bedeutet als Spur. Im Gegensatz zum Zeichen, das vergegenwirtigt wer-
den kann, in die Immanenz iiberfithrt und damit ganz eingeholt werden
kann, steht Spur fiir einen Verweis auf Nichteinholbarkeit und Entzogen-
heit, auf Transzendenz und Vergangenheit: »Das Antlitz ist in der Spur
des absolut Verflossenen, absolut vergangenen Abwesenden [...]« (Lévinas
41999c, S. 228). Im Antlitz des Anderen zeichnet sich eine Leere ab, die
lediglich einen Verweis auf die Spur eines Voriibergegangen darstellt. »Die
Spur ist die Gegenwart dessen, was eigentlich niemals da war, dessen, was
immer vergangen ist.« (Lévinas “1999c, S. 233). Der Andere begegnet mir
letztlich als Anspruch, der von seinem unerreichbaren Antlitz ausgeht,
und den es von mir auszufiillen gilt, in den es sich »einzuspuren« gilt.
Worin besteht aber dieser Anspruch? Er besteht laut Lévinas darin, dass
das Antlitz in all seiner Nacktheit und damit Ausgeliefertheit mit dem
unhintergehbaren ethischen Anspruch »Du wirst keinen Mord begehen«
(Lévinas, 2003a S. 285) an mich herantritt. Ich bin damit gegeniiber dem
Anderen in die radikale Verantwortung genommen. Natiirlich kann ich
den Anderen umbringen, ich gestehe damit aber nur ein, dass ich den

Anderen zum Objekt degradiert habe und dass mir die Méglichkeiten ge-
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fehlt haben, dem Anderen Chancen zu bieten sich anzudeuten, wer er ist.
Dem Anspruch seines Antlitzes kann ich mich nicht entziehen, auch ihn
zu toten, ist eine Weise auf diesen Anspruch zu reagieren®. Uns scheint
aber das Hauptgewicht des Satzes »Du wirst keinen Mord begehenc, dieser
Vertrauensvorschuss, der mich zur Ver-antwortung zieht, mehr auf der T6-
tung des Antlitzes, denn auf der faktischen Tétung des anderen Menschen
(was selbstverstindlich auch eine Tétung des Antlitzes darstellt), zu liegen.
So ist das Antlitz mir aufgegeben, ich habe seine Spur zu verfolgen, ich bin
dafiir verantwortlich — vor allem durch mein leibliches Response —, dass
es in seinem Bedeuten aufleuchten kann und dass aus dem verobjektivier-
ten Gegeniiber ein Anderer wird, oder besser, dass der Andere in seinem
Anderssein gewahrt bleibt. Es stellt sich nun die Frage, auf welche Weise
ich dem Anspruch des Anderen gerecht werden kann? Gibt es eine »Ord-
nung, in die es sich einzuspuren gilt, die das Antlitz hervortreten ldsst?
Ordnung hitte fiir den Anderen schon wieder einen vorverstandenen
Erscheinungsraum abgesteckt und damit das Antlitz reduziert. Vielmehr
unterbricht das Antlitz die Ordnung. Seine Ordnung ist das Unterbrechen
der Ordnung, was Lévinas mit Verwirrung bezeichnet. Das Ich wird vom
Antlitz des Anderen »heimgesucht«, weil es dessen gewohnte Ordnung
unterbricht. So geht das Antlitz des Anderen auch nicht darin auf; in eine
neue hohere Ordnung tiberfithre und damit absorbiert zu werden, sondern
es ginge in ihr unter (vgl. Lévinas 1999d, S. 242). Die unterbrechen-
de Verwirrung scheint konstitutiv fiir das Antlitz zu sein; die Einebnung
der damit einhergehenden Entzogenheit und Heimsuchung des Eigenen
kommt der Tétung des Antlitzes gleich. Die Verwirrung also »[...] bleibt
nur dem, der bereit ist, ihr zu entsprechen. Andernfalls hat sie bereits die
Ordnung wiederhergestellt [...]« (Lévinas 11999d, S. 245). Das Antlitz des
Anderen ist in der Nihe und will in der Nihe gehalten werden; Antlitz, das
erscheint und erkannt wird, ist kein Antlitz mehr. »[...] [D]iese Weise, in
Erscheinung zu treten, ohne zu erscheinen, nennen wir [...] Enigma [Her-
vorhebung im Original], Ritsel« (Lévinas 41999d, S. 246). Dies lisst Lévi-
nas auch schreiben: »Einem Menschen begegnen heifdt, von einem Ritsel
wachgehalten werden« (Lévinas #1999a, S. 120). Soll das Antlitz des An-
deren in seiner Andersheit erhalten und nicht getdtet werden, muss es wie
ein Ritsel aufrecht- und wachgehalten werden, anderenfalls wiirde es de-
gradiert, verobjektiviert und verfiigbar gemacht. Dem Anderen wiirde sein

15 Auch daher liegt fiir Lévinas der Primat auf der Ethik.
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Geheimnis abgesprochen. Mit dem Anderen als Enigma mitgehen heifSt
auch — wie schon erwihnt — seine Zeitordnung wahren, die Lévinas, im
Unterschied zur »synchronen« die auf verselbigende Vergegenwirtigung
abzielt, als eine »diachrone« bezeichnet (vgl. Lévinas 41999d, S. 238). Die
(Zeit-)Ordnungen des Ich und des Anderen sind radikal unterschiedlich
und nicht angleichbar. Die Ordnung des Anderen, die fiir das Ich ja keine
Ordnung, sondern Verwirrung ist, wird nie erreicht werden; es bleibt eine
Anniherung,.

Wie lisst sich also unsere Frage beantworten, die nach den Bedingungen
fiir das Hervortreten und die Wahrung des Antlitzes des Anderen suchte?
»Das Antlitz kann nur absolut hervortreten — als Nihe, die die Reihe un-
terbricht —, wenn es ritselhaft herkommt vom Unendlichen und von sei-
ner unvordenklichen Vergangenheit« (Lévinas 1999d, S. 259). Es gleicht
dem Begehren, das sich vertieft je mehr es sich dem Begehrten nihert und
damit einer unendlichen Bewegung, die ihr Ziel nicht erreicht und ihre
Unterbrechungen einfordert. Das Antlitz des Anderen muss eine Heimsu-
chung und Verwirrung fiir das Ich bleiben, um weiter aufleuchten und be-
deuten zu kénnen und im Zustand der Unverfiigbarkeit zu verweilen. Die
Hingabe an den Anderen wird fiir das Ich zum »Opfer«: »Ich nihere mich
dem Unendlichen, indem ich mich opfere« (Lévinas 411999d, S. 258). Hier
darf — nach unserem Dafiirhalten — auch Kritik am Lévinasschen Konzept
erlaubt sein: Seine Wende hin zum Praktischen und der Aufbruch in die
Transzendenz, die er im Antlitz des Anderen verborgen sieht, lisst ihn
scheinbar das »Ich« vergessen. Dieses muss sich aufopfern zur Aufrechter-
haltung des Anderen. Hat nicht auch das »Ich« ein transzendentes Antlitz
und ist nicht das Ich fiir den Anderen auch ein Anderer? Das Neue in
seinem Ansatz scheint Lévinas zu einer Uberbetonung des »Anderen« und
zur Vernachlissigung des Alten in Form des »Ich« zu verleiten: So trigt nur
einer zum Aufleuchten und zur Wahrung der Unendlichkeit des Anderen
als Antlitz bei und opfert sich dabei selbst.

Unser Anliegen soll es sein, eine Weise des Fremderfahrungsgeschehens
zu suchen, die sowohl das Antlitz des Anderen, als auch mein Antlitz als
unverfiigbare Unendlichkeit mit hervorgehen lisst und auch als solche
wahrt. Dieses Geschehen miisste die »Forderungen« der Unendlichkeit
des Antlitzes, nimlich die unendliche Bewegung und die unterbrechende
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Verwirrung, sowohl in Bezug auf das Antlitz des Anderen, als auch in Be-
zug auf mein eigenes Antlitz, erfiillen. Eine Weise, die diese Forderungen
auszufiillen in der Lage zu sein scheint, konnte ein Begegnungsgeschehen
sein, das einem »ununterbrochenen Dialog« gleicht: Jacques Derrida ver-
wendet diesen Ausdruck »Der ununterbrochene Dialog« als Titel seiner
Trauerrede anlisslich des Todes von Hans-Georg Gadamer'® (vgl. Derrida
2004). Dieser Titel soll gleichsam sinnbildlich fiir die Geschichte der Be-
gegnung der beiden Freunde stehen, die sich so unendlich nah und fern
zugleich waren: Von Anfang an glich die Begegnung zwischen den beiden
Philosophen — laut Derrida — einem ununterbrochenen Dialog. So scheint
diese Begegnung kontrirer nicht sein zu kdnnen, treffen doch hier zwei
sehr unterschiedliche Vertreter ihres Fachs aufeinander: Auf der einen Seite
Hans-Georg Gadamer, als ein Vertreter der philosophischen Hermeneu-
tik, welcher vor allem fiir verstehende, auslegende und interpretierende
Zuginge vor dem Hintergrund einer Traditionsgemeinschaft eintritt und
diese Zuginge selbst zu verstehen versucht. Auf der anderen Seite Jacques
Derrida, als Vertreter der sogenannten Dekonstruktion, ein Differenzden-
ker, der gleichermaflen das »Nichtverstehenkdnnen« stark macht, also, um
es priagnant zu formulieren, ein »Antihermeneutiker«. Man kénnte also
sagen, hier treffen — oder vielmehr hier prallen Verstehen und Nichtver-
stehen aufeinander. Derrida zeichnet in seiner Trauerrede das Begegnungs-
geschehen mit Gadamer ab dem Zeitpunke des ersten Aufeinandertref-
fens in Paris 1981 in subtilen Ziigen nach, und versucht sich dadurch,
mit Respekt und in grof8er Verehrung vor dem verstorbenen Freund, dem
anzundhern, was ihre Bezichung und ihre Begegnungen ausmacht(e).
Folgendermaflen schildert Derrida den Anfang ihrer philosophischen Be-
ziechung: »Unsere Diskussion konnte wohl nur mit einer merkwiirdigen
Unterbrechung beginnen, die nicht etwa ein Mifiverstindnis war, sondern
eine Art Sprachlosigkeit, eine Hemmung des noch Unentschiedenen. [...]
Und doch war ich mir sicher, daf§ wir von nun an auf eine merkwiir-
dige, aber innige Weise etwas teilen wiirden« (Derrida 2004, S. 8). Die
Begegnung der beiden scheinbar so gegensitzlichen Philosophen begann
mit einer Unterbrechung und diese Unterbrechungen sollten sich wie ein
»roter Faden« durch ihre darauf folgenden Begegnungen ziechen. Doch —
wie Derrida beschreibt — gab es etwas, das die Bezichung trug, ja sogar

16 Gehalten wurde diese im Februar 2003 bei der Gedenkfeier an der Universitit Heidel-
berg, Gadamers langjihriger Wirkungsstitte.
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unheimlich und zugleich spannend machte. Es stellte sich heraus, dass es
gerade diese Unterbrechungen waren, die die Aufmerksamkeit wach hiel-
ten und etwas im Unentschiedenen und Nichtverstandenen beliefSen und
sich diese damit als konstitutiv fiir die Begegnungen erwiesen. Das Begeg-
nungsgeschehen, das von Verwirrungen, Briichen und Unterbrechungen
durchzogen war und fiir die Offentlichkeit den Eindruck des Scheiterns
hinterlief}, zeigte sich unter schirferer Betrachtung als eine »[...] gliick-
liche Fiigung [...], der eine groflere Zukunft beschieden sein sollte als
einem Dialog voll Harmonie und Einverstindnis« (Derrida 2004, S. 9).
Eine Begegnung, die die daran Teilnehmenden eher in Disharmonie, als
in geglitteter Harmonie hinterldsst, trigt also — nach Derrida — eher dazu
bei, dass Facetten und Konstellationen aufscheinen kénnen, die vorher
noch nicht so mitgedacht wurden, sowohl bei der einen (der eigenen) als
auch bei der anderen Position. Ein in Harmonie beendeter Dialog, hat
Positionen gegenseitig eingeebnet und verwischt; eine erneute Begegnung
ist nicht mehr notwendig, man hat den jeweils Anderen quasi verstanden
und damit beiseite gelegt. Ein in Verwirrung und Unterbrechung enden-
der Dialog, hilt dagegen die Begegnung in Atem, sieht in dem Anderen
mehr als er selbst in sich vermutet hitte und muss sich mit dem Anderen
»reiben«, um ihm neue Konstellationen und Méglichkeiten seiner Position
aufscheinen zu lassen, was dann wiederum eine erneute Begegnung notig
macht. So ldsst diese »Dialogform« beide als Andere hervorgehen, beide
Beteiligten merken, dass in ihnen mehr »steckt« als sie vermutet hitten, sie
sind damit selbst durch den Anderen als ein »Sich-Anderer« hervorgegan-
gen. Dieser ununterbrochene Dialog — eine Wortbedeutung des Wortes
»ununterbrochen« meint »permanent Verwirrungen und Unterbrechun-
gen einfordernd« — scheint daher der Andersartigkeit und Unaneigenbar-
keit der Antlitze eher gerecht zu werden als ein Dialog der Harmonie.
Damit hitte diese Form der Begegnung die eine Forderung der Antlitze,
die unterbrechende Verwirrung, erfiillt.

Die unendliche Bewegung, als andere Forderung der Antlitze, ist in der
»anderen« Wortbedeutung des Wortes »ununterbrochen« enthalten: So
ist ein ununterbrochener Dialog nur dann ununterbrochen, wenn er eine
unendliche Bewegung darstellt und damit nicht endet. Letztlich liegt die
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Unendlichkeit bereits im Wesen des »permanent Unterbrechungen ein-
forderndeng, so »[...] dafl die unterbrechende Endlichkeit eben dies ist,
was den unendlichen Prozef§ hervorruft« (Derrida 2004, S. 24). Wie oben
bereits angedeutet, macht das Wesen der Verwirrung und Disharmonie
eine erneute Hinbewegung und Anniherung (aber nicht Angleichung!),
eine neue Begegnung notwendig, die wieder in einer Unterbrechung endet
und damit eine unendliche Bewegung aufeinander zu voneinander weg
darstellt.

Dieser ununterbrochene Dialog hat also den Charakter der unendlichen
Bewegung und der verwirrenden Unterbrechung. Was soll aber daran das
wesentlich Neue sein? Wo liegt der Schritt tiber Lévinas hinaus, der ja, wie
wir gesehen haben, auch schon die unendliche Bewegung, die das Antlitz
aufleuchten lisst, und die verwirrende »Ordnungg, die es wahrt, aufzeigte?
Oder handelt es sich auch hier um ein »Aufopferungsgeschehen«?

Der wesentliche Schritt in Derridas Denken scheint im Untertitel nach
dem Doppelpunkt verborgen zu sein: »Der ununterbrochene Dialog;: zwi-
schen zwei Unendlichkeiten [...]« (Derrida 2004, S. 7). Derrida denkt das
Begegnungsgeschehen — man kénnte auch sagen, das Fremderfahrungs-
geschehen — als einen ununterbrochenen Dialog zwischen zwei Unend-
lichkeiten, das heifyt das »Zwischen« als ununterbrochener Dialog ldsst
beide gleichermaflen als Unendlichkeiten hervorgehen. Damit iiberwindet
Derrida die Hierarchie, die noch bei Lévinas zu finden ist, wo eben nur
der eine zum »Aufleuchten«!” und zur Wahrung der Unendlichkeit des
Anderen als Antlitz beitrdgt und sich dafiir selbst hingibt und opfert. Bei
Derrida trigt er zur »Hervorbringung« und »Wahrung« des Zwischen als
ununterbrochener Dialog bei, der beide als Unendlichkeiten hervorgehen
ldsst und als diese wahrt!s.

Dies impliziert einerseits, dass quasi »Beitrige« zur Hervorbringung und
Wahrung der Unendlichkeit des Antlitzes des anderen — was ja nach Lé-
vinas ein »Opfer« darstellte —, nach diesem Denken gleichzeitig Beitrige

17 Es soll im Weiteren hiufiger fiir »aufleuchten« das Wort »hervorbringen«, welches Lé-
vinas wahrscheinlich eher nicht gebraucht hitte, verwendet werden und es beinhaltet
damit, wenn es an einer Stelle im Text der Arbeit auftaucht, den Aspeke des »Aufleuch-
tenlassens« des Antlitz des Anderen.

18 Lévinas unterstiitzt diese Uberbetonung des »Anderenc, indem er das Wort immer grof§
schreibt. Derrida schreibt den »anderen« bewusst — so scheint mir —, in Abgrenzung
zu Lévinas wieder klein, um beschriebene Hierarchien zwischen ich und anderem zu
tiberwinden. Die Arbeit will diese Entwicklung mitmachen, indem sie kiinftig auch die
Kleinschreibung fiir »den anderen« wihlt.
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zur Hervorbringung und Wahrung des Zwischen als ununterbrochenen
Dialog darstellen, das/welcher auch mich als Unendlichkeit hervorgehen
lasst. Andererseits impliziert dies, dass Beitrige zur Hervorbringung und
Wahrung meiner Unendlichkeit in Form meines eigenen Antlitzes, gleich-
zeitig Beitrdge zur Hervorbringung und Wahrung des Zwischen sind, das
auch den anderen als Unendlichkeit hervorgehen ldsst.

So ist man einerseits fiir die Hervorbringung, andererseits fiir die Wah-
rung der Unendlichkeit sowohl des eigenen, als auch des anderen Antlit-
zes gleichermaflen verantwortlich und trigt damit zur Aufrechterhaltung
des Zwischen als ununterbrochener Dialog bei. Hieraus ergeben sich vier
»Forderungen« des Zwischen oder des ununterbrochenen Dialogs, die es
leiblich durch mich auszufiillen gilt: Davon sind zwei Forderungen zu
nennen, die den ununterbrochenen Dialog hervorbringen, davon wiede-
rum eine in Bezug auf mein unendliches Antlitz und die andere in Bezug
auf das Antlitz des anderen. Die »Hervorbringer« kénnte man auch bild-
haft mit »Heraus aus der Trigheit« in eine unendliche Bewegung betiteln;
sie entsprechen dem Wortsinn »unendlich« im Wort »ununterbrochenc.
Die anderen beiden Forderungen sollen den ununterbrochenen Dialog
wahren, auch dies sowohl in Bezug auf meine Unendlichkeit und Unver-
fugbarkeit als auch in Bezug auf den anderen. Die »Wahrer« sollen hier
bezeichnenderweise mit »Schutz vor Manie« betitelt werden, da die Unter-
brechungen und Verwirrungen davor schiitzen sollen, dass sich die unend-
liche Bewegung verselbststindigt. Sie werden der anderen Wortbedeutung
von »ununterbrochen« gerecht, indem sie permanent Unterbrechungen
oder Verwirrungen einfordern.

Im Folgenden soll angedeutet werden, wie diese Forderungen durch das
»Ich« leiblich ausgefiillt werden konnten. Es soll eine Skizze fiir eine Weise
des Fremderfahrungsgeschehens sein, das Verobjektivierungen zu vermei-
den sucht und die Unverfiigbarkeit beider Begegnender achtet.

Die beiden ersten Forderungen sollen das Geschehen »heraus aus der
Trigheit« in eine unendliche Bewegung bringen; sie sollen den ununter-
brochenen Dialog hervorbringen:

Fiir mich in Bezug auf meine Unendlichkeit bedeutet dies, dass ich mei-
ne Statik und Selbstbezogenheit zu iiberwinden habe (erste Forderung).
Fiir mein eigenes Selbstverstindnis heifit dies, dass ich mich nicht als ein
fertiges und abgeschlossenes Wesen verstehe, sondern in der Beziehung
zum anderen eine Moglichkeit sehe, meiner eigenen Selbstbeschrinktheit
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leiblich zu entwachsen, ohne aber gleichzeitig nur den anderen damit als
Mittel zum Zweck, nimlich zur eigenen Horizonterweiterung zu miss-
brauchen. Der Odysseus, der eigentlich, bevor er hinausfihrt, schon ein-
geholt hat, da er die Riickkehr im Auge hat, muss also zugunsten des Abra-
ham, dem Auszug in ein fremdes Land, einer Bewegung hin zum anderen,
iiberwunden werden. Dies beinhaltet leiblich ein Zulassen von Annihe-
rung der Positionen, aber eben nicht Angleichung, was die schépferische
Differenz nivellieren wiirde. Zur Voraussetzung hat diese Anniherung na-
tiirlich ein Anerkennen und sich Eingestehen der eigenen Beschrinktheit.
Derrida beschreibt diese Bewegung mit den Wortern »|...] sich zur unend-
lichen Unaneigenbarkeit des anderen hinzubegeben [Hervorhebungen im
Original] [...]« (Derrida 2004, S. 48).

Fiir mich in Bezug auf die Unendlichkeit des anderen besteht die zweite
Forderung darin, dem anderen in der Begegnung Méglichkeiten anzubie-
ten, ihn aus seiner Selbstverhaftetheit und Trigheit in Bewegung hin auf
ein »Zwischen« kommen zu lassen. Oft ist der andere ja gar nicht in » Trig-
heit«; er bietet mir schon lingst Moglichkeiten an, mir fehlen nur noch die
Augen dafiir. So gilt es meinen Blick zu schirfen fiir seine Angebote. Wie
sehen aber diese Angebote aus? Von welchen Méglichkeiten der gemeinsa-
men Anniherung wird hier gesprochen? Zur Herantastung an diese Fragen
soll uns der letzte Teil des Titels der Rede dienen: »Der ununterbrochene
Dialog: zwischen zwei Unendlichkeiten, das Gedicht« (Derrida 2004, S. 7).
Derrida schreibt in Bezug auf »das Gedicht«: »Eine erste Moglichkeit wiire
es, wahrscheinlich nicht die einzige, den Klang eines Celanverses auf uns
wirken zu lassen [...]. Wie Gadamer habe ich oft versucht, Paul Celan zu
lesen [...]. Wenn es mir jetzt noch einmal darum geht, mich dem Gedicht
zu nihern, geschieht dies im Versuch, mich an Gadamer zu wenden [...]J«
(Derrida 2004, S. 15f.). Fiir Derrida besteht also eine erste Moglichkeit
der Anniherung in gemeinsamen »Gegenstinden« und Interessenfeldern.
Gadamer und Derrida teilen beide ein grofles Interesse fiir das Werk des
Lyrikers Paul Celan. Die ausschweifende Celananniherung von Derrida in
der Trauerrede geschieht als Versuch sich tiber das Zwischen dem Freund
Gadamer anzunihern. Erst das, was zwischen den beiden steht — in diesem
Fall Celan’s Gedicht — ldsst die beiden aus der annihernden Beschiftigung
als Unendlichkeiten hervorgehen. Ohne Zwischen also keine Begegnung,.
Dies bedeutet fiir den Charakter der Gegenstinde dieses Zwischen einer-
seits, dass sie von gemeinsamer Bedeutsamkeit sein miissen, um tiberhaupt
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das Geschehen heraus in eine unendliche Bewegung zu bringen. Um diese
zweite Forderung entsprechend auszufiillen, gilt es Sensibilititen fiir ge-
meinsame Interessen zu entwickeln, die eine Anniherung erlauben. Der
andere hat diese Gebiete zumeist schon lingst angedeutet, mein leibliches
Sensorium war hierfiir nur noch nicht gestimmt. Andererseits bedeutet
dies fiir den Charakter der Gegenstinde, dass diese in der Schwebe zu
halten sind. Sie machen ja das Zwischen des ununterbrochenen Dialogs
aus, daher treffen auf sie dieselben Anspriichlichkeiten zu: Eine vorschnel-
le Aneignung lisst das Geschehen wieder in Trigheit zuriickverfallen. Das
Aufeinanderprallen des Eigenen mit dem anderen im Gegenstand des
Zwischen trigt so beide iiber sich selbst hinaus: Jeder bekommt — ver-
mittelt durch den je anderen — die Beschrinktheit seiner Sichtweise auf
den Gegenstand des Zwischen angedeutet. So wird die Anniherung eine
unendliche Suche nach dem, was hinter den Gegenstinden steht. Die Dif-
ferenz liegt also im gemeinsamen Interesse. Dass die Wurzeln der beiden
Denker doch nicht so verschieden sind, wie anfangs vermutet, zeigt sich
bei einem weiteren »Zwischen«: Martin Heidegger (vgl. Derrida 2004,
S. 49). Beide — Gadamer wie Derrida — sind »Kinder« des heideggerschen
Ansatzes und treiben diesen in unterschiedliche Richtungen fort: Der eine
erweitert die Daseinshermeneutik zu seinem hermeneutischen Ansatz,
der andere erweitert die Destruktion der Tradition zur Dekonstruktion.
Der Blick mit unterschiedlichen Augen auf die gleiche Herkunft fiihre
in aller Konfrontation zur Befruchtung der je eigenen Position. Die Her-
vorbringung des Zwischen in Bezug auf mich wie auf den anderen kann
— um es zusammenzufassen — nur an »Gegenstinden« von gemeinsamer
Bedeutsamkeit, die dem Zwischen in ihrer Anspriichlichkeit des Unun-
terbrochenen gerecht werden, erfolgen, da jeder nur von einem Eigenen
ausgehend den Aufbruch in ein fremdes Land wagen kann. Alles andere
kime einem Opfer fiir den anderen gleich, weil man damit etwas tut oder
sich zumutet, was man selbst gar nicht will oder auf diese Weise nicht
mitgehen kann.

Die beiden nichsten Forderungen sollen die unendliche Bewegung des
Fremderfahrungsgeschehens davor bewahren sich als Bewegung zu ver-
selbstindigen. Als »Wahrer« des ununterbrochenen Dialogs werden sie mit
»Schutz vor Manie« betitelt.

Die dritte Forderung in Bezug auf mich bedeutet, dass ich mich aus
dem Geschehen leiblich herausnehme, indem ich bewusst Unterbrechun-
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gen einbaue, falls ich bemerke, dass der andere meine Position seiner
eigenen angleicht und einverleibt, und sich damit mein eigenes Antlitz
zu verfliichtigen droht. »Tatsichlich, es war so, ich forderte eine gewis-
se Unterbrechung geradezu heraus. Aber weit davon entfernt, damit den
Dialog zum Scheitern zu verurteilen, konnte diese Unterbrechung eben-
so die Voraussetzung fiir Verstehen und Einvernehmen werden« (Derrida
2004, S. 13f.). Die Unterbrechung, die mit einer leiblichen Herausnahme
einhergeht, dient vordergriindig zur Wahrung des eigenen Antlitzes und
der eigenen unverfiigbaren und uniiberschreitbaren Differenz, die letztlich
die Individualitit ausmacht. In einer tieferen Schicht wahrt die Unterbre-
chung, indem sie den ununterbrochenen Dialog als solchen wahrt, die
Unendlichkeit des anderen genauso, da sie dafiir sorgt, dass dieser sein
Antlitz nicht verliert, wiirde doch ein absolutes Einverstindnis dem We-
sen der Individualitit widersprechen. »Ich wiirde vom hermeneutischen
Standpunkt aus sagen, daf§ es kein Gesprich gibt, das zu Ende ist, bevor es
zu einem wirklichen Einverstindnis gefiihrt hat. Vielleicht muf§ man hin-
zufiigen, daf§ es deswegen im Grunde kein Gesprich gibt, das wirklich zu
Ende ist, da ein wirkliches Einverstindnis, ein ganz vollstindiges Einver-
stindnis zwischen zwei Menschen, dem Wesen der Individualitit wider-
spricht« (Gadamer 1993, S. 359). Ein Hinweis, wie ich diese Forderung
leiblich erbringen kann, wire darin zu suchen, dass ich mich, nachdem ich
mich aus der Begegnung mit dem anderen herausgenommen habe, mich
auf die Begegnung mit »anderen« Menschen einlasse, um dann erneut
wieder den »ununterbrochenen« Dialog mit dem anderen aufzunehmen,
vielleicht dadurch auch zu bereichern.

Die vierte und damit letzte Forderung soll meine Maglichkeiten zeigen,
das Antlitz des anderen als unendliches zu wahren. Ich muss, um dieser
Forderung gerecht zu werden, dem anderen in der Begegnung immer ei-
nen Raum der Entzogenheit gewihren, ja ich muss ihm sogar Moglich-
keiten hierfiir schaffen. Meine Erméoglichung der Unterbrechungen im-
pliziert — in aller Radikalitit —, dass ich, in Bezug auf die Unterbrechun-
gen des anderen, keine Forderungen stellen darf, da er sonst sein Antlitz
verlieren wiirde. Das heifit, ich muss die Unterbrechungen des anderen
respektieren, sind sie doch letztlich Ausdruck fiir die Beschrinktheit mei-
ner Sichtweise und bewahren mich davor, mich durch die Hinbewegung
zum anderen in ihn zu verlieren. Ein ununterbrochener Dialog soll mich
am anderen als einen »Selbst-anderen« und nicht als einen ganz »ande-
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ren« hervorgehen lassen. So miissen die Entzogenheiten des anderen von
mir als Aufrechterhaltung des ununterbrochenen Dialogs wahrgenommen
werden, der mein Antlitz dadurch ebenso weiter aufrechterhilt. Die Un-
terbrechungen des anderen lenken das Auge immer wieder auf das Eigene
als ein »Neuhervorgegangenes«. Dass ich keine Forderungen an den ande-
ren stellen darf, impliziert, dass es nur an mir ist, diese vier Forderungen
zu erbringen. Man kénnte ja auch leicht verfiihre sein zu sagen, beide —
sowohl ich als auch der andere — haben die Forderungen der Hervorbrin-
gung und Wahrung des Antlitzes des je anderen zu erfiillen. Dies kiime
aber einer Verpflichtung dem anderen gegeniiber gleich, cine Bezichung
zu mir aufrechterhalten zu miissen, was ja keinesfalls so sein muss; diese
Verpflichtung wiirde ihn seiner Unverfiigbarkeit berauben. Selbst wenn
die Unterbrechung des anderen total ist, wenn sich der andere der Bezie-
hung zu mir komplett entzieht — wenn der andere etwa stirbt —, so bleibt
mir dennoch die Maglichkeit, als Ausdruck meines héchsten Respekes und
meiner Zuneigung, das Zwischen, nimlich den ununterbrochenen Dialog
weiterhin aufrechtzuerhalten und damit den anderen weiterhin als Unend-
lichkeit zu wahren. Ein Beispiel hierfur ist Derridas Rede selbst, die daher
auch nicht zu einem Schluss kommt, sondern »[...] zum Anschein eines
Schlusses [...]J« (Derrida 2004, S. 44).

Die Befindlichkeit, die mit der leiblichen Ausfiillung der Forderungen
des ununterbrochenen Dialogs einhergeht, also der Weise des Fremderfah-
rungsgeschehens, das die Beteiligten am ehesten in ihrer Unverfiigbarkeit
wahre, soll mit dem Begriff Melancholie bezeichnet werden. Auch Derrida
umschreibt die Befindlichkeit der Begegnungen mit Gadamer mit diesem
Begriff: »Schon bei unserer ersten Begegnung in Paris 1981 muf$ mich diese
Melancholie, eine andere damals und doch dieselbe, befallen haben« (Der-
rida 2004, S. 8). Mit dem letzten Vers des Celangedichts » Die Welt ist fort,
ich muf§ dich tragen [Hervorhebung im Original]« (Derrida 2004, S. 17)
will Derrida einen »Erklirungsansatz« fiir diese »|...] uralte Melancholie«
(Derrida 2004, S. 7) andeuten. Ich trage den anderen zur Unendlichkeit,
indem ich zum ununterbrochenen Dialog als Zwischen uns, und damit zu
meiner und der Unendlichkeit des anderen bei-trage. Das » Tragen« nimmt
das Einverleibungsmotiv der Melancholie von Freud wieder auf. So trage
ich den anderen gleichsam als meine eigene unerreichbare und auch mir
unverfiigbare Unendlichkeit und Unaneigenbarkeit weiter aus. »Es geht
darum, zu tragen, ohne sich anzueignen. Tragen heifSt nicht mehr »mit
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sich bringen« [comporter], einschlieffen, in sich begreifen, sondern sich
zur unendlichen Unaneigenbarkeit des anderen Ainzubegeben, in Richtung
auf seine absolute Transzendenz in meinem Inneren selbst, das heifdt in
mir aufer mir [Hervorhebungen im Original]« (Derrida 2004, S. 47f.).
Dies geht mit einer Befindlichkeit der Melancholie einher, die einen Teil
meiner selbst als anderer in Entzogenheit hilt, der andere gleichsam in mir
weiterwirkt, und mich dadurch in eine unendliche Bewegung — in Form
einer »Hinzubegebung« und nicht »Bearbeitung« — versetzt, aber mich
gewissermaflen auch immer in Verwirrung zuriicklisst. Diese Verwirrung
findet sich aber nicht nur bei den in Melancholie Befindlichen, sondern
auch bei den Theoretikern der Melancholie, die versuchen dieses Phino-
men zu versprachlichen (vgl. Ebner 2005a, S. 225). Sogar Freud sieht sich
gezwungen, von der Allgemeingiiltigkeit seiner Aussagen abzuriicken, da
sich sein Forschungsgegenstand mit den iiblichen Forschungsmethoden
nicht hinreichend erfassen lisst, ja sich diesen sogar entzicht (vgl. Freud
1982, S. 197). Es scheint nur immer die Andeutung eines Erklirungsan-
satzes der Melancholie méglich zu sein, eine abschliefende Klirung wi-
derspricht offensichtlich dem Wesen der Melancholie selbst. Um an dieser
Stelle aber die Verwirrung nicht komplett zu machen, soll hier »[...] zum
Anschein eines Schlusses [...]« (Derrida 2004, S. 44) gekommen werden.

2.4 Zusammenfassung

Das zweite Hauptkapitel thematisiert eine Begegnung zwischen ich und
dem anderen als ein Fremderfahrungsgeschehen. Dabei werden drei Er-
fahrungsschichten herausgearbeitet, die sowohl mit spezifisch leiblichen
Bewegungszustinden, als auch mit diese charakterisierenden Befindlich-
keiten einhergehen und entsprechend mit »Trigheit«, »Manie« und »Me-
lancholie« bezeichnet werden. Diese Erfahrungsschichten sollen auf ihre
Méglichkeiten bzw. Verobjektivierungstendenzen hin befragt werden.
Eine aufgezeigte Schicht des Fremderfahrungsgeschehens begegnet der
Fremdheit eher in statisch-verlangsamter Weise. Eine Hinwendung und
Anmutung an die fremde Welt des anderen erfolgt kaum oder gar nicht,
weswegen diese Schicht bezeichnenderweise mit der Befindlichkeit »Trig-
heit« einhergeht. Ein méglicher Grund fiir die Verweigerung einer Hin-
wendung an die fremde Welt des anderen konnte darin bestehen, dass die
Begegnung und das Widerfahrnis der Fremdheit des anderen einer Infra-
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gestellung und einem Angriff auf das ecigene Selbstverstindnis gleichen.
Dieses soll durch eine blockierend-statische Weise der Aufnahme eingeeb-
net werden. Diese Nichthinwendung »ver-steht« sich gleichsam auf ihren
eigenen Standpunkt und erhebt diesen iiber die fremde Welt des anderen,
so dass das Fremde letztlich nur noch als angeeignetes, instrumentalisiertes
und verobjektiviertes Derivat des verabsolutierten eigenen Standpunkts in
Erscheinung treten kann.

Verweigerte die »Trigheitsschicht« die Hinwendung, so iibersteigert
die »manische« Schicht diese Hineinbewegung in die fremde Welt. Das
Erfahrungsgeschehen macht Momente mit, die einen selbst auf faszinie-
rende Weise aus der Begegnung mit hervorgehen lassen. Diese Momente
sollen in der Manie gleichsam zum »Dauerzustand« gemacht werden und
»kiinstlich« durch tibertriebene leibliche Hinwendung hervorgerufen wer-
den, was bis zum Selbstverlust in Form eines »Hineinstiirzens« und »sich
Hineinfliichtens« in die Welt des anderen ausarten kann. Diese Tendenz
wurde mit einer narzisstischen Personlichkeitstheorie zu erkliren versucht,
wonach man »siichtig« nach der Begegnung mit dem anderen wird, und
alles fiir ihn tut, weil nur noch er meinen narzisstischen Gleichgewichts-
und Vollkommenheitszustand herstellen kann. Hierbei wird der andere
jedoch »gebraucht« — und damit gleichsam »verobjektiviert« und »instru-
mentalisiert« — zur eignen Selbstbespiegelung.

Eine dritte, vom leiblichen Bewegungszustand her cher in der Mitte
»zwischen« Trigheit und Manie gelagerte Schicht soll einen »gelingendenc,
was hier heif§t die »Unverfiigbarkeiten« aller Beteiligten wahrenden, Mo-
dus eines Fremderfahrungsgeschehens andeuten. Es erfolgt eine »anmu-
tende« Hinwendung an die fremde Welt des anderen, die aufrechterhalten
wird, ohne jedoch — gleichsam »manisch« — die Weise der Hinwendung zu
iibersteigern und ohne wieder in die »Trigheit« der »Nichthinwendung«
zu verfallen. Dies soll ebenso dem anderen in Bezug auf meine Welt er-
moglicht werden: Er soll sich dieser vertrauend hinwenden kénnen, aber
immer in einer Weise, die Verobjektivierungen und Vereinnahmungen
meines Antlitzes vermeidet und so eine fruchtbare Differenzspannung
einhilt. Die Begegnungen zwischen Derrida und Gadamer sollen hierfiir
als Modell eines gelingenden »Fremderfahrungsgeschehens« dienen. Aus
diesem »ununterbrochenen Dialog« werden vier Forderungen abgeleitet,
die sowohl die Unverfiigbarkeit des ich als auch die Unverfiigbarkeit des

anderen hervorbringen und wahren sollen. Das Ausfiillen dieser Forderun-



gen geht bei allen Beteiligten mit einer schépferischen, melancholischen
Befindlichkeit cinher, da der jeweils andere, der mich ja im Begegnungs-
geschehen spiegelt, als unendlich unaneigenbarer Aspekt meiner selbst
weiterwirkt. Diese Wahrung der Unaneigenbarkeit, Unverfiigbarkeit, der
Nichtverstehbarkeit und Entzogenheit seiner Welt ist somit eine Weise ho-
herer Wertschitzung und Anerkennung des anderen, die eine Begegnung
in Atem hilt, weil nicht sofort alles »aneignend« verstanden ist, sondern
der je andere prinzipiell immer fremd und unaneigenbar bleibt, und auf
diese Weise immer etwas schopferisch weiterarbeiten kann.



3 Exkurs: Der Roman »Eine personliche
Erfahrung« von Kenzaburo Oe

Umschlagfoto
»Eine persdnliche Erfahrung«

Der Roman »Eine personliche Erfahrung« von Kenzaburo Oe soll Bild
fiir ein Fremderfahrungsgeschehen sein, wie es diese Arbeit zu themati-
sieren versucht hat. Dieser Exkurs will am Roman zeigen, wie sich ein
Begegnungsgeschehen auf den anderen hin erst 6ffnen kann, wenn man
selbst leiblich mit dem anderen mitgeht, sich auf ihn einldsst und daraus
veridndert hervorgeht.

Bird, die Hauptfigur des Romans, ist ein 27 Jahre alter Lehrer einer
Priparandenschule in Japan. Sein Leben scheint in einer Krise befangen
zu sein, denn weder seine Ehe noch sein Beruf erfiillen ihn richtig. Jedoch
hegt er eine Vorstellung, wie er diesem durchschnittlichen und grau ge-
wordenen Alltag entflichen konnte: Er plant in Gedanken eine Reise nach
Afrika.

Als seine Frau aber ein Kind zur Welt bringt, werden seine Reisepline in
weite Ferne geriicke.
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Die Verwirklichung seines Traumes zerplatzt aber erst endgiiltig, als der
Arzt seinem Sohn eine schwere Hirnschidigung diagnostiziert und ihm
gleichzeitig — nicht sehr einfithlsam — versichert, dass das Dasein seines
Sohnes das Niveau einer pflanzenhaften Existenz nie {iberschreiten wird.
Ab diesem Punkt geht die Erzahlung mit der Erfahrung der Begegnung
des fremden anderen gleichsam mit; sie zeigt den Protagonisten aus der Er-
fahrung heraus entsteigen. So verweigert und verschlief3t sich Bird — nahe-
zu bis ans Ende des Romans — gegeniiber dem fremden, schwer geistig be-
hinderten Sohn. Als er von der Diagnose hért, holt ihn zuerst seine Alko-
holsucht wieder ein. Er verbringt seine Nichte bei einer Freundin aus der
Studienzeit, die mittlerweile eine Prostituierte ist und fiir ihn eine sexuelle
Ablenkung darstellt. Thr erzdhlt er auch von der Geburt des schwer gescha-
digten Kindes. Er spricht gegeniiber ihr immer nur von einem »Ding« und
er weif§ anfangs auch gar nicht, welches Geschlecht dieses hat. Mit dem
Arzt im Krankenhaus hat Bird vereinbart, dass das Kind nur mit Wasser
ernihrt wird, in der Hoffnung, dass es bald an Schwiche stirbt. Er hat also
die Tétung seines Kindes im Sinn. Dies kann er nur, weil fiir ihn das Kind
keinerlei menschliche Ziige an sich hat. Aus diesem Grund reagiert er ent-
setzt, als die Krankenschwestern von ihm verlangen — nachdem das Kind
doch nicht so schnell stirbt, wie erhofft —, er solle dem Kind einen Namen
geben. Sein innerer Monolog, der sich gegen die Namensgebung striubt,
ist folgender: »Diesem Monster einen Namen geben. Ich fiirchte, von dem
Augenblick an wiirde das Kerlchen noch mehr einem menschlichen Wesen
dhnlich werden, wiirde es anfangen, sich als Mensch zu behaupten. Ob es
namenlos stirbt oder ob es stirbt, nachdem es einen Namen erhalten hat,
fiir mich hitte seine faktische Existenz dann jedenfalls eine andere Bedeu-
tung« (Oe ©1996, S. 214). Birds Verweigerungshaltung lisst ihn immer
tiefer sinken: Zunichst verliert er seinen Beruf als Lehrer, weil er sich nach
einem Alkoholrausch vor seiner Klasse in der Schule erbricht. Daraufhin
werden die noch subtilen Tétungsvorhaben der Unterernihrung, die nicht
den erwiinschten Erfolg zeitigen, zu offenen Mordplinen. Bird bringt das
Kind zusammen mit der Prostituierten zu einem Arzt, der es dann téten
soll. Hier erfihrt die Geschichte — gleichsam am Hohepunkt von Birds
Selbstbezogenheit und Egoismus — einen Wendepunkt. Er erkennt, dass
er selbst es ist, der sich seinem Leben nicht gestellt hat und vor sich da-
vonlduft, er erkennt, dass er tiber Leichen geht, um den fixen Plan seines
Lebens zu verwirklichen. Afrika ist schon das vorverstandene und einge-
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meindete »Fremde«, das wirklich Fremde, das seine Ordnung komplett
verwirrt, ist aber das Kind. Dieser »persdnlichen Erfahrung« gilt es sich
zu stellen: »Was ist das fiir ein Ich, das ich so wild glaubte verteidigen zu
miissen?« (Oe 1996, S. 234). »Ich moéchte nur einfach nicht der Mann
sein, der immerzu auf der Flucht ist vor seiner Verantwortung« (Oe ¢1996,
S. 236). Bird rettet darauthin das Baby vor dem »Totungsarzt«. An dieser
Stelle macht der Roman einen Bruch. Wir sehen nun Bird einige Wochen
spiter zusammen mit seiner Frau und seinen Schwiegereltern nach einer
Gehirnoperation seines Sohnes. Es stellte sich dabei heraus, dass der Sohn
nicht an einer »Gehirnhernie« litt, sondern lediglich an einem harmloseren
Sarkom, was von medizinischen Gesichtspunkten aus den Behinderungs-
zustand des Kindes erheblich erleichtert. Auch ein interessantes Angebot
fiir einen neuen Beruf scheint sich fiir Bird anzudeuten. So endet der Ro-
man — der iiber weite Strecken dufSerst provozierend wirkt — versdhnlich.
Das Geschehen 6ffnet sich erst, als Bird sein »altes Ich« mit seinen starren
Vorstellungen fallen ldsst und sich, davon befreit, auf den anderen einlas-
sen und mit ihm mitgehen kann. Ab diesem Wendepunkt zeigen sich Bird
ungeahnte Moglichkeiten, die ihn »mitnehmen« und selbst leiblich als ei-
nen anderen hervorgehen lassen. Diese Verinderung fille vor allem dem
Schwiegervater am Ende des Romans auf: »Wahrscheinlich deshalb, weil
du dich in diesen Wochen véllig verindert hast.c "Meinst du?« »Wirklich,
du hast dich verindert.«« (Oe 1996, S. 240).

Eine wirklich »personliche Erfahrung« ist das Buch wahrscheinlich ge-
rade deshalb, weil Kenzaburo Oe, der Autor selbst, durch das Schreiben
des Buches, seine personliche Erfahrung als Erlebnis durch das Schreiben
erst zur Erfahrung werden lsst, die ihn, ebenso persdnlich, dadurch als
Verinderten und sich die Erfahrung Klarhaltenden hervorgehen lisst. Er
hat selber einen Sohn mit einer geistigen Behinderung! und duflert sich
folgendermafen in einem Zeitungsinterview: »Uber die traumatisieren-
de Zeit nach der Geburt habe ich ein Buch geschrieben, Eine persinliche
Erfahrung [Hervorhebung im Original]. Das Schreiben half mir, meine
Starre zu iiberwinden« (Thilo 2006, S. 78).

1 Allein dic oben abgebildete Umschlaggestaltung des Romans »Eine personliche Erfah-
rung, die den Autor Kenzaburo Oe mit seinem »geistig behinderten« Sohn Hikari zeigt,
verweist auf die autobiographische »Er-fahrungskonstellation«.



4 Ein Versuch zur Erziehungswirklichkeit bei
schwerer geistiger Behinderung

Die Distanz, Fremde, Ferne, schafft die Nihe zu sich selbst.

Das Phinomen Georgien ist ja gerade die vermeintliche Nihe, die sich erst auf den zweiten
Blick als Fremde herausstellt, die wieder zur Nihe wird (werden kann).

Wias hatte die Unbekannte, die ich so gut zu kennen glaubte, mit leiser Stiffisanz gesagt,
als sie sich zum Gehen wandte? »Sie haben mit allem in Georgien gerechnet, nur nicht mit
sich selbst.«

(Clemens Eich)"

Folgende Ausfithrungen sollen ein Versuch sein zur Beschreibung der leib-
lich-intersubjektiven Erziehungswirklichkeit bei schwerer geistiger Behin-
derung. Doch: »Hier stock’ ich schon! Wer hilft mir weiter fort?«* Ist doch
der Begriff »schwere geistige Behinderung« ein duferst vielschichtiger und
bisweilen sogar widerspriichlicher. Auch heute findet man noch hiufig in
pidagogischen Kontexten (sowohl in der Fachliteratur, als auch in Praxen)
Begriffsbestimmungen schwerer geistiger Behinderung, die dieses Phino-
men an [Q-Messungen oder aber auch sogenannten »Negativkatalogen«
festmachen wollen. Jedoch scheint es einerseits nicht nur wenig aussage-
kriftig tiber das Phinomen selbst zu sein, dass schwere geistige Behinde-
rung unter einem IQ unter 30 zu verorten ist, oder dass Menschen mit
schwerer geistiger Behinderung nicht situationsadiquat reagieren, nicht
zum Spracherwerb fihig sind, nicht selbststindig Nahrung zu sich nehmen
und Kérperhygiene verrichten kénnen, sagen diese Negativkataloge® doch
nur aus, was dieser Mensch #icht ist und nicht, was ihn tatsichlich aus-
macht. Dariiber hinaus kénnte andererseits der Eindruck von dem Phino-
men »schwere geistige Behinderung« entstehen, als sei dieses nur Merkmal
eines spezifischen Individuums. Diese pidagogisch absolut unfruchtbare
Sichtweise der »individuellen Merkmalszuschreibung« verortet schwere
geistige Behinderung sowohl als Ursache, als auch als Eigenschaft lediglich

1 Fich 32003, S.109; S.111; S. 15.
Faust in Goethes Faust I (Goethe 1998, Vers 1225, S. 44).

3 Zur pidagogischen Kritik am Versuch der Begriffsbestimmung »schwere geistige Behin-
derung« in Form von IQ-Zuschreibungen und »Negativkatalogen« vgl. Pfeffer 1982c,
S. 123fF; Pfeffer 1988, S. 101ff.
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im Individuum selbst und hierin besteht eine weitere Fragwiirdigkeit die-
ses Begriffs (vgl. Pfeffer 1982a, S. 63ff.; Pfeffer 1984b, S. 102).

Wias ist nun schwere geistige Behinderung? Der Versuch einer eigenen
Anniherung soll hier zur Weiterhilfe dienen. Es miisste aber zunichst —
um diese Frage iberhaupt beantworten zu konnen — die Frage, was eigent-
lich hier der Geist ist, der da einer schweren Behinderung ausgesetzt ist,
gestellt werden. Was soll also »Geist« meinen, wenn hiervon die Rede ist?

Hierzu soll die Philosophie Helmuth Plessners herangezogen werden
(vgl. Plessner 2000; Plessner 2003). Er charakeerisiert das Wesen des Men-
schen, in Abgrenzung zu anderem organischen Leben, etwa der Pflanze
oder dem Tier, mit dem Ausdruck »exzentrische Positionalitit«. Im Unter-
schied beispielsweise zum Tier erlebt der Mensch nicht nur, sondern ihm
kommt gleichsam die Fihigkeit zu, sein Erleben wie »von auflen«, daher
»exzentrisch«, zu betrachten, also sein Erleben zu erleben. Diese weitere
Dimension fiithrt dazu, dass dem Menschen seine Auflenwelt, seine In-
nenwelt und seine Mitwelt je in einem Doppelaspekt gegeben sind. In
Bezug auf die Aulenwelt heif§t dies, dass er nicht nur einen Korper hat,
sondern immer auch Leib ist (wenn auch beide — Leib und Kérper — auf
objektiver Ebene in eines fallen und identisch sind?), in Bezug auf seine
Innenwelt, dass Wirklichkeit ihm nie nur in einem zusammenhangslo-
sen Erlebnisstrom gegeben ist, sondern die Summe seiner Erlebnisse seine
»Seele« ausmachen und in Bezug auf seine Mitwelt, dass es sich hier nie
nur um eine beliebige Gruppe von Leuten handelt, sondern dass diese
Gruppen, in denen ich mich als Individuum befinde, von einer spezifi-
schen Sphire gekennzeichnet sind, die diese auch ausmacht, welche Pless-
ner »Geist« nennt. So schreibt Plessner: »Mitwelt ist die vom Menschen
als Sphire anderer Menschen erfafSte Form der eigenen Position« (Plessner
2000, S. 14). »Geist dagegen ist die mit der eigentiimlichen Positionsform
geschaffene und bestehende Sphire und macht daher keine Realitdt aus,
ist [Hervorhebung im Original] jedoch realisiert in der Mitwelt« (Plessner
2000, S. 15). »Zwischen mir und mir, mir und dir, mir und ihm liegt die
Sphire des Geistes [Hevorhebung im Original]« (Plessner 2000, S. 14).
Nach diesem Verstindnis meint Geist eine Sphire, die eine spezifische
intersubjektive Begegnung auszeichnet. Zwischen den Menschen meiner
Mitwelt herrscht eine Sphire, die mich trigt und die mich als denjenigen
erst hervorgehen lisst, der ich bin. Diese Sphire konstituiert sich jedoch

4 Hierzu vgl. Plessner 2003, S. 74.
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erst als eine je spezifische, abhiingig von den Menschen, die sie realisieren.
Der Geist, als die Sphire des Zwischen einer Gruppe, wird also hier im-
mer auch durch alle an der Begegnung Teilnehmenden mit geprigt. » Wir,
nicht eine beliebige Gruppe, die zu sich wir sagt, sondern die damit be-
zeichnete Sphire als solche ist das, was allein in Strenge Geist heiflen darf«
(Plessner 2000, S. 15).

Angewandt auf den Begriff »schwere geistige Behinderunge« ist daher
eine individuelle Merkmalszuschreibung nicht haltbar: Kann doch - zu-
mindest nach diesem Verstindnis — die Ursache einer schweren Behinde-
rung am Geist niemals blof§ in einem einzigen Menschen verortet sein.
So ist der Begriff »schwere geistige Behinderung« bereits als ein Resultat
eines langen Konstitutionsprozesses anzusehen. Die Frage »Was ist schwe-
re geistige Behinderung?« kann sozusagen nur noch den Endpunkt eines
Ausarbeitungsprozesses mitbekommen, der dann, gleichsam als bestechend
hingenommen, als Eigenschaft einem Menschen zugeschrieben wird. Die
Frage hingegen nach der Konstitution der schweren Behinderung am Geist
verlagert den Blick auf die Genese des Phinomens und fasst dieses als Er-
gebnis eines Ausarbeitungsprozesses auf, so dass etwa von »schwer geistig
behinderten Kindern und Jugendlichen« nicht mehr die Rede sein kann.
Da die Behinderung am Geist immer auch durch die Mit- und Umwelt
des Kindes mit bedingt wird, die Behinderung also nicht primir im Kin-
de lokalisiert ist, zeigt sich, dass das Kind nicht schwer geistig behindert
ist (dieses nimlich schon »Resultat« wire und gleichsam zu spit kiime),
sondern zunichst einfach anders, und zwar anders vor allem in leiblicher
Hinsicht ist. Welche Kinder- und Jugendlichen sind also hier gemeint?
»Ich meine Kinder, die hiufig nicht erwartungsgemifd auf Kontake- und
Lernangebote reagieren, die sich nicht durch aktive Sprache, sondern eher
durch Laute oder mittels somatischer Erscheinungen (Speichelfluf, Tri-
nenfliissigkeit oder Korpergeruch) auszudriicken vermégen. Sie sind zur
Verwirklichung ihrer Wiinsche und Bediirfnisse in besonderer Weise auf
das Verstandenwerden seitens der Bezugspersonen angewiesen« (Fornefeld
1991, S. 26). Diese Andersartigkeit in leiblicher Hinsicht kann unter an-
derem etwa auf endogenen (z. B. Chromosomenaberrationen, Stoffwech-
selstérungen, etc.) oder exogenen (prinatale, perinatale, postnatale Schi-
digungen des ZNS, etc.) Verinderungen des Korpers beruhen (vgl. Pfeffer
1984a, S. 107).
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Wenn also — zusammengefasst — schwere geistige Behinderung nicht
als Eigenschaft oder Merkmal einem Menschen zukommt, sondern eher
als Ergebnis eines Konstitutionsprozesses aufzufassen ist, an dem nicht
nur ein Individuum beteiligt ist, so sollte sich die Aufmerksamkeit von
der Frage »Was ist schwere geistige Behinderung?« auf die Frage nach der
Konstitution derselben verlagern: Die Frage ist also dann »Wie kommt
es eigentlich zu diesen schweren Behinderungen am Geist, verstanden als
exzentrische Positionalitit auf die Mitwelt?« »Wie entstehen die schweren
Beeintrichtigungen der Sphire des »Zwischen, hier vor allem in Bezug
auf das Verhiltnis oder die Sphire »zwischen« Erzieher und Kinder- und
Jugendlichen, die anders in leiblicher Hinsicht sind?«

Die Aufgabe des zweiten Teils dieser Arbeit wird es sein, sich diesen
Fragen anhand des in Kapitel 2.3 entwickelten Modells des »Zwischen«
als ununterbrochenen Dialog anzunihern. Das Modell des ununterbro-
chenen Dialogs steht fiir ein Modell des gelingenden »Zwischen«. Es soll
beispielhaft fiir eine Weise der Begegnung sein, die die Unverfiligbarkeiten
aller Teilnehmenden wahrt und dennoch eine Sphire des Geistes, eben ein
gelingendes »Zwischen« zur Entfaltung kommen lisst. Es wird zu zeigen
sein, dass dieser Modus der Begegnung mit der Befindlichkeit der Me-
lancholie sowohl beim Erzieher als bei den zu Erzichenden einhergeht.
Die Verfallsformen, die die Spannung dieser Melancholie nicht aushalten
— Trigheit und Manie - stellen die Behinderungen und Beeintrichtigun-
gen des ununterbrochenen Dialogs und damit des Geistes, als Sphire des
»Zwischen«, dar.

Zur Anndherung an unsere Fragestellung soll folgendermaflen vorge-
gangen werden: Zunichst sollen Beeintrichtigungen des »Zwischene, des
ununterbrochenen Dialogs, die ja nach unserem Modell Behinderungen
der Sphire des Geistes bedeuten, beschrieben werden. Die Deskription soll
sich sowohl auf die Situation der Erzieher als auch auf die der zu Erziehen-
den erstrecken, also beide Seiten der an der Erzichungswirklichkeit Betei-
ligten miteinbeziehen. Auf der Ebene der Befindlichkeiten zeigen sich die
Beeintrichtigungen und Behinderungen des Geistes als Verfallsformen der
mit dem ununterbrochenen Dialog einhergehenden Melancholie, nim-
lich als Tragheit und Manie. Nach der Deskription soll mit Hilfe unseres
Modells eine Erklirung versucht werden, warum beschriebene Situationen
eine Beeintrichtigung des »Zwischen« zwischen Erzieher und zu Erzie-
henden darstellen und so Behinderungen am Geist entstehen lassen. Als
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dritten Schritt sollen mit Hilfe der Forderungen des ununterbrochenen
Dialogs pidagogische und didaktisch-methodische Méglichkeiten erarbei-
tet werden, um Behinderungen am Geist zwischen den Erziehern und den
Kinder und Jugendlichen zu vermindern. Diese Forderungen sollen also
das Geschehen einerseits »heraus aus seiner Tragheit« bringen, andererseits
sollen sie es vor einem Uberschlagen »in Manie schiitzen«.

4.1  Schwere Behinderungen des Geistes — Tragheit

4.1.1  Trigheit als Befindlichkeit des Erziehers

»Nachdem ich lange Zeit versucht hatte, tiber das Anbieten von Mate-
rialien Kontake zu dem Kind aufzunehmen, ohne dabei den geringsten
Erfolg zu sehen, war ich kurz davor, alles hinwerfen zu wollen. Ich konnte
es nicht mehr ertragen, daf§ ich unfihig sein sollte, diesem Kind etwas
anzubieten, was interessanter gewesen wire als sein stereotypes Schaukeln.
Sie safd auf ihrem Stuhl und schaukelte. Ich trug alles an sie heran, was
mir einfiel — sie schaukelte weiter und beachtete mich nicht. Wenn ich
versuchte, das Schaukeln zu unterbinden, reagierte sie damit, daf§ sie sich
kriftig in die Hand bifi. Sie kannte mich zu wenig, um zu wissen, was ich
von ihr wollte, und ich kannte sie zu wenig, um zu wissen, was sie von mir
wollte. Dieser Zustand war so unbefriedigend, dafd ich starke Aggressionen
gegen das Kind entwickelte. Dies aber 16ste wieder Schuldgefiihle bei mir
aus, die meine Handlungsfihigkeit zum Erliegen brachten und mich in
der Arbeit mit ihr vollig hemmten. Da konnte ich plétzlich verstehen, daf3
man geistig Behinderten frither Ddmonisches und Teuflisches nachsagte,
denn manchmal empfand ich das Kind als einen Teufel, der mich bedroh-
te, verunsicherte und vielleicht verhéhnte. Natiirlich war ich mir tiber die
Absurditit meiner Gedanken klar, aber trotzdem wurden diese Gefiihle
immer stirker. Ich hatte Angst vor jeder Stunde, die ich mit ihr verbringen
mufite, da meine Arbeit unter den gegebenen Umstinden fiir mich eine
Qual bedeutete« (Schlobach, zit. nach Pfeffer 1987b, S. 261f.).

Die Schilderung eines Projekteilnehmers von Wilhelm Pfeffer soll bei-
spielhaft fiir das subjektive Erleben von Erziehern stehen, wie es hiufig am
Beginn eines Erzichungsverhiltnisses mit Kinder und Jugendlichen, die
anders in leiblicher Hinsicht sind, zu sein scheint. Die Kinder wirken oft
befremdlich auf die Erziehungsperson, weil sie scheinbar jeden Versuch
der Kontaktaufnahme des Erziehers verweigern und einfach nicht mitma-



98 Ein Versuch zur Erzichungswirklichkeit bei schwerer geistiger Behinderung

chen. Alle gut gemeinten Angebote der Erzieher stoffen auf Ablehnung,
und nicht selten bergen sich die Kinder in ihre fremde, selbstbezogene
Welt scheinbar sinnloser Stereotypien zuriick. Die Wirkung der Befremd-
lichkeit auf die Erziehungspersonen konnte jedoch daher rithren, dass die
anfinglichen Angebote in Form von unterschiedlichen Materialien oder
Forderspielen alle schon hoch »bedeutungsaufgeladen« durch die Erzieher
sind. Der Handlungsrahmen der Kinder auf diese Angebote zu reagieren
ist von vornherein schon genau abgesteckt und damit fiir diese Kinder
ziemlich klein. Die Angebote sind ausgehend von den leiblichen Maglich-
keiten des Erziehers mit einem bestimmten Sinn versehen ohne mit zu be-
denken, dass die leiblichen Voraussetzungen der Kinder und Jugendlichen
unter Umstidnden ganz andere sind. Das »Nichtmitmachen« der Kinder,
was der Erzieher als Scheitern und Erfolglosigkeit seiner Bemithungen in-
terpretiert, kdnnte auch Ausdruck dafiir sein, dass sie sich allein von ihren
leiblich anderen Voraussetzungen nicht wahrnehmend und sinnstiftend
auf diese Angebote einlassen konnen. Der den Materialien vom Erzieher
unterstellte Sinn ist den leiblichen Méglichkeiten der Kinder inaddquat.

Das permanente Scheitern dieser Angebote lsst auf die Dauer die Er-
ziehungspersonen an ihren Sinnunterstellungen zweifeln, was auch mit
Selbstzweifeln, Unsicherheit und Ratlosigkeit einhergeht und bis zur Auf-
gabe des Erzichungsverhiltnisses fiihren kann. Allein der direkee leibliche
Kontakt in der Begegnung mit diesen Kindern scheint zu Krisen im eige-
nen Selbstverstindnis zu fithren. Der Leib des anderen ist ja gleichsam auf
mich’ und meine Leiblichkeit selbst hingeordnet, er antwortet auf meine
Anfragen und gibt mir damit Riickmeldung, wie ich mich zu verstehen
habe. Bei der Begegnung mit Kindern, die sich in leiblicher Hinsicht
deutlich von den Erzichungspersonen unterscheiden, sechen diese Antwor-
ten auf mich als Erzieher mit meinen Deutungsmdglichkeiten oft relativ
spirlich aus. Nichtreaktion auf meine physische Anwesenheit und meine
Auflerungen geben mir als Erzieher beziiglich meiner Leiblichkeit ein Ge-
fithl der Nichtvorhandenheit, was eben auf die Dauer zu schweren Krisen
im Selbsterleben bei den Erziechungspersonen fithren kann (vgl. Pfeffer
1987a., S. 112fF.; Pfeffer 1988, S. 68ff.).

5 Auch hier bezeichnen die Worte »mich«, »meing, »ich« etc. nicht die Person des Autors,
sondern die Erzicherperspektive, aus der eine Arbeit wie diese nur geschrieben werden
kann, im Gegensatz zum Schiiler, der leiblich anders ist.
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Kinder, die leiblich derart anders sind als ich, stellen als Erzieher fiir
mich und meine eigene Person eine »Auf-gabe« dar: Sie sind fiir mich eine
Ansicht, ein Spiegel meiner Leiblichkeit (vgl. Pfeffer 1987a, S. 114), so
dass man sagen konnte, sie sind »mir andere«. (Vor allem) die anfingliche
Begegnung mit leiblich andersartigen Kindern fiihrt mir als Erziehungs-
person, die ich nicht damit rechne, Aspekte meiner selbst vor Augen, die
mir fremd sind. Ich selbst als Erzieher werde mir fremd, da die Kinder mir
in einer Weise Riickmeldungen tiber mich selbst geben, fiir die mir bislang
jede Deutungsméglichkeit fehlt. Erzieher fangen so an, an sich selbst zu
zweifeln, weil sie sich nicht mehr sicher dariiber sind, wer sie selbst ei-
gentlich sind. Die Erziehungswirklichkeit mit Kindern, die leiblich anders
sind, kénnte man auch als ein Fremderfahrungsgeschehen bezeichnen, das
Selbsterfahrungen des Erziehers gleichermafSen mit sich bringt. Diese mir
als Erzieher fremden Aspekte meiner Personlichkeit, auf welche ich durch
die Kinder und ihre ungewohnlichen Riickmeldungen auf meine leibli-
chen Verhaltensweisen, die ja Ansichten meiner selbst darstellen, stof3e,
stellen mein eigenes Selbstbild in Frage. Es taucht ein fremder Aspeke auf,
der meine eigenen Deutungsmoglichkeiten tiberfordert und damit mich
in Frage stellt, weil dieser Aspekt die Beschrinktheit meiner eigenen Hori-
zonte entlarvt. Es fehlt mir jegliche Méglichkeit der Aufnahme, denn die-
ses Fremde gleicht einer Heimsuchung meines »Eigenen«, verwirrt mich
und ldsst mich in Unbehagen zuriick.

Wie begegne ich jedoch diesem mir fremden Aspekt meiner selbst, auf
den ich durch die leiblichen Auflerungen dieser Kinder auf mein Verhalten
stofle, und die so extrem unterschiedlich und aufSerhalb meiner Horizonte
sind im Gegensatz zu den Auflerungen, die ich auf mein Verhalten erwar-
tet hitte? Anstatt dieses Fremde als Ausdruck der Beschrinktheit meiner
eigenen Horizonte aufzufassen und mich von dieser fremden Welt anmu-
ten zu lassen, was mit einer Erweiterung meiner eigenen Méglichkeiten
einhergehen wiirde, begegnet man hiufig diesem Fremden, weil es sich
ja unbehaglich und verwirrend dufSert und das Eigene in Frage zu stellen
scheint, mit dem Beharren auf meinen eigenen Horizonten und dem Ver-
such es den eigenen, schon bekannten Deutungsmustern und damit mei-
nem (mir passenden) Selbstbild zu integrieren und zu unterwerfen. »Aus
Unsicherheit, Ratlosigkeit, Verzweiflung und Distanz resultieren Versuche,
fiir die Arbeit mit schwer geistig Behinderten festen Boden [Hervorhebung
im Original] unter die Fiiffe zu bekommen [...]« (Pfeffer 1987b, S. 261).
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Sind es aber nicht diese »festen Bédeng, die scheinbar »bewihrten« und
bekannten Férdermethoden und Konzepte® fiir »schwer geistig Behinder-
te«, denen sich die Kinder und Jugendlichen unterwerfen miissen, obwohl
sie vielleicht gar nicht ihren Bediirfnissen angemessen sind? Wie sehen
aber diese bewihrten, »festen Boden« aus, mit denen der Unbehaglichkeit
und Fremdheit »entgegengekommen« werden soll?

Ein hiufig angewandtes Konzept zur Férderung »schwer geistig Behin-
derter« ist die sogenannte »basale Stimulation« nach Andreas Frohlich (vgl.
Frohlich 42003; hierzu vgl. Fischer, E. 32003, S. 164fF.; Fischer, E. 2006a,
S. 310f.; Fischer, E. 2006b; Biirli 2006). Hierbei handelt es sich um eine
— wie der Name schon sagt — grundlegende Anregung des Korpers und
der Wahrnehmung. Dieses Konzept méchte die Wahrnehmung férdern,
indem einzelne Wahrnehmunggsbereiche gezielt stimuliert werden. Hierfiir
wird Wahrnehmung in hauptsichlich neun spezifische Wahrnehmungsbe-
reiche aufgeteilt. Die Gliederung erfolgt in somatische, vibratorische, ves-
tibuldre, orale, geruchliche, geschmackliche, akustische, taktil-haptische
und optische Wahrnehmungsfelder.

Ein Beispiel fiir eine basale Stimulation im somatischen Bereich wire
etwa das Fohnen oder das Abbiirsten mit einer Biirste zum Erleben des
eigenen Korpers. Oder die vibratorische Wahrnehmungsfihigkeit konnte
mit einer sogenannten »Klangbox« basal stimuliert werden: Eine Klangbox
ist eine lingliche Holzkiste, unter der sich ein Lautsprecher oder Verstirker
befindet. Die Anregung des Kindes, das sich hierfiir auf die Kiste legen
muss, besteht darin, dass der Lehrer Musik anstellt oder E-Bass spielt, und
das Kind die akustischen Schwingungen, tibertragen durch das Holz der
Kiste, an seinem Korper verspiirt.

Dass die Forderung der Wahrnehmung ein wichtiges Ziel sonderpida-
gogischer Bemithungen ausmacht, steht auf8er Frage. Ob man jedoch mit
»basaler Stimulation« diesem Ziel immer in angemessener Weise gerecht
wird, erscheint dagegen eher fragwiirdig. Zu kritisieren wire dieses Kon-
zept vor allem dann, wenn es in ein blof§ isoliertes, dekontextualisiertes

6 So schreibt ein Projektteilnchmer Pfeffers in Bezug auf den Sicherheit vermittelnden
Begriff »Konzept«: »Die Unsicherheit, die ich in der Gegenwart des Kindes verspiire,
verlangte nach irgendwas Verlidflichem. >Therapie« und »Forderung« sind Begriffe, dic
Sicherheit vermitteln, und das besonders dann, wenn man noch »-plan< oder »-konzept«
dranhingt. Wer einen Therapieplan und ein Forderkonzept hat, dem kann doch cigent-
lich nichts mehr passieren!?!? Das Nichstliegende war also, daff man anfing, Férderpline
aufzustellen« (Schlobach, zit. nach Pfeffer 1987b, S. 261).
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Sinnes- und Funktionstraining abgleitet. Menschliche Wahrnehmung ist
ja nie nur eine Kopie der Reize der Auflenwelt in die Innenwelt, gleichsam
einer Ubertragung »der« Wirklichkeit ins »Innere« des Menschen. Viel-
mehr kann der Mensch nur den Sinnesreizen, die auf ihn einwirken, Be-
deutung verleihen und sie damit wahrnehmen, die fiir ihn subjektiv Sinn
machen, was wiederum mit seiner bisherigen Lebensgeschichte, und da-
mit einhergehend, seinen je spezifischen leiblichen Voraussetzungen und
Maglichkeiten zusammenhingt. Vor diesem Hintergrund scheint ein iso-
liertes Abfohnen und Abbiirsten des Kérpers fiir die Forderung der Wahr-
nehmung eher ungeeignet zu sein, weil hierbei die Frage gestellt werden
muss, wie sich ein Mensch wahrnehmend auf diese Sinnesreize einlassen
soll, wenn es, aufgrund der kiinstlichen Isolierung und Dekontextualisie-
rung, nicht wirklich méglich ist, diesen eine Bedeutung zuzuweisen. Foh-
nen beispielsweise macht nur Sinn etwa nach dem Bade, um die Haare zu
trocken und in diesem allciglichen Gesamtrahmen gelingt es auch diesen
Sinnesreizen Bedeutung zu geben und sich wahrnehmend diesen Reizen
zuzuwenden. Wahrnehmungsférderung als Férderung kiinstlich isolierter
Wahrnehmungs- und Sinnesbereiche zu betreiben kann allein deswegen
nicht gelingen, weil uns etwas »in natura« nie nur mit einem Sinn an-
spricht. Alle Situationen und Gegenstinde, denen wir wahrnehmend sub-
jektiv Sinn verleihen kénnen, affizieren uns in mehreren Sinnesbereichen.
Bedenklich scheint daher nach aufgezeigtem Wahrnehmungsverstindnis
insbesondere die Annahme des Konzepts zu sein, man miisse zuerst sti-
mulieren und erst spiter die Angebote inhaltlich fiillen (vgl. Fischer, E.
2006b). Dariiber hinaus wire an diesen isolierten Funktionsschulungen
das unterschwellig durchscheinende, verobjektivierende Menschenbild zu
kritisieren. Verobjektivierend deshalb, weil man auf Menschen mit Sin-
nesreizen einwirke in der Absicht die Funktionen seines Kérpers isoliert
zu verbessern, als ob es sich dabei um ein mechanistisch funktionierendes
Kérperding handle, dessen Gesamtfunktion man dadurch »optimiert,
dass man gezielt Teilfunktionen trainiert. Aber gerade das, was eigent-
lich eine »Sinnesschulung« und nicht nur diese, sondern eben auch den
Menschen, dem selbige zukommt, ausmachen sollte, nimlich die Sinndi-
mension, wird hier scheinbar unterschlagen. Dass diese isolierten Funk-
tionsschulungen hiufig bei allen Kindern einer Gruppe in der gleichen
Weise angewandt werden, ist letztlich der deutlichste Ausdruck eines Men-
schenbildes, das alle Kinder, ungeachtet ihrer je individuellen und damit
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unterschiedlichen leiblichen Voraussetzungen, »iiber einen Kamm schert«
und sie somit auf das Niveau dquivalent funktionierender Kérpermaschi-
nen reduziert, denen Sinndimensionen vorenthalten werden. In »einfiih-
lender« Weise versucht Thalhammer das Empfinden von Menschen, die
solchen Férdermafinahmen ausgesetzt sind, nachempfindend zu beschrei-
ben: »Nicht selten ist er [der »schwerbehinderte« Mensch — F. S.] jedoch
in sein steriles Krankenbett fixiert, ist gezwungenermafien in ein Bad von
Plastikbillen gelegt, muf$ kahle Winde, selbstgebastelte Mobile, Bilder aus
Puzzles, Reklamekalender, ggf. Ansichtskarten aus Ferienlindern anschau-
en, es niitzt keine Apperzeptionsverweigerung. Er kennt die Intensitit der
abstufbaren Fohnluft, die taktile Wahrnehmung differenzieren lassen soll-
te, wird mit Pertra-Sitzen betreut und geférdert, kennt Zielsetzungen und
Verfahren nach Physio-Therapien, wobei er Versuche der Vojta-Therapie
nicht verweigern kann, kurz: Thm wird nicht selten eine »Realititc aufge-
dringt und aufgezwungen, die nicht seine Wirklichkeit ist und auch in
Aonen von Jahren nicht werden kann. Die Zwischenzeiten sind jene Pha-
sen des Wartens, des endlosen Wartens, des verzweifelten Wartens, Erwar-
tungen mit anderen Inhalten, mit subjektiv bedeutsamen Inhalten, mit
»Objektens, die seine Wirklichkeit ausmachen kénnten [...]« (Thalham-
mer 1986, S. 132f.). Mit Thalhammer soll hier nicht Sinnes- und Wahr-
nehmungsforderung per se kritisiert werden. Es soll nur eine Weise der
Forderung als eine zu Bedenkende in den Blickpunkt geriickt werden, die
Menschen zu fordern versucht, ohne deren individuelle Lage, und deren
leibliche Befindlichkeit zu beriicksichtigen. Die Erziehung und Férderung
von Kindern und Jugendlichen, die vor allem in leiblicher Hinsicht anders
sind, sollte unentwegt mit dem Bemiihen um Einfiihlung in die Welt des
anderen einhergehen, um so, immer nur in vorldufigen und sich zu be-
wihrenden Hypothesen, zu antizipieren, auf welche Forderangebote sich
genau dieser Schiiler mit seinen leiblichen Méglichkeiten einlassen kénnte
und auf welche nicht. Genau dieses Bemiihen um Einfiihlung wird aber
bei einer reduzierten Form der »basalen Stimulation« als isoliertes Funk-
tionstraining von den Erziehungspersonen umgangen. Dies kann als Aus-
druck dafiir angesehen werden, dass man sich die fremde Welt des anderen
auf Distanz halten will, und sich damit iiber ihn erhebt, weil man nur das
von seiner Welt gelten ldsst, was sich den eigenen Deutungsmustern und
der eigenen Welt eingliedern und damit unterwerfen lisst.
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Ein dhnliches Konzept — die Legitimitit, es als ein solches zu bezeich-
nen, erscheint iiberhaupt fraglich —, das mehrere Elemente der »basalen
Stimulation« miteinander kombiniert, ist das sogenannte Snoezelen’. Der
Begriff vereinigt die beiden hollindischen Wortern »snuffelen« (schniiffeln,
schnuppern) und »doezelen« (dosen, schlummern) und verweist gleichzei-
tig auf die Herkunft und die »Erfinder« von »Snoezelen«: zwei hollindische
Zivildienstleistende (vgl. Fischer, E. 32003, S. 171f.). In einigen Schulen
fiir den Forderschwerpunke geistige Entwicklung® wird Snoezelen folgen-
dermaflen umgesetzt: Hiufig wird hierfiir ein eigener Raum eingerichtet.
Im Zentrum befindet sich meistens ein Wasserbett oder ein Billchenbad,
unter dem Lautsprecher angebracht sind. Uber dem Bett werden gelegent-
lich auch Tiicher aufgehingt, die mit einer Scheinwerferanlage bestrahlt
werden. Zusitzlich sind diese Rdume oft mit »Leuchtsiulen«, Duftlampen
oder anderen Effekten ausgestattet. Die Kinder werden dann in diesen
Riumen mit den diversen Sinnesreizen berieselt.

Es ergeben sich hier dhnliche Kritikpunkte wie bei den isolierten Sin-
nesanregungen der »basalen Stimulation«. Bei den Snoezelenriumen han-
delt es sich um eine kiinstliche Welt, die nichts mit der Alltagswirklichkeit
der Kinder, die darin mit Reizen iiberflutet werden, zu tun hat. »Bereits
der Titel der Veroffendichung von Hulsegge/Verheul »Snoezelen — eine an-
dere Welt« suggeriert, als bediirften [...] schwer und mehrfach behinderte
Menschen einer pidagogisch gestalteten Umgebung, die andersartig ist,
und sich von einer Alltagswirklichkeit unterscheidet« (Fischer, E. #2003,
S. 176). Das Snoezelen mag vielleicht der Erholung dienen oder als Frei-
zeitgag fiir Kinder ganz nett sein — hierfiir wurde es auch primir ins Le-
ben gerufen. Jedoch als ein zentrales Erzichungsangebot fiir Kinder und
Jugendliche mit leiblicher Andersartigkeit scheint es doch dufSerst diirftig
zu sein. Vor dem Hintergrund der Frage, welche Welt hier die Erziehungs-
personen ihren Schiilern prisentieren und mitgeben wollen, ganz im Sin-
ne der Frage Schleiermachers, was denn eigentlich die dltere Generation
mit der jiingeren will (vgl. Schleiermacher 2000, S. 9), erscheint doch die
kiinstlich fragmentierte Welt des Snoezelen, wenn sie den Schwerpunkt
der Erziehungswirklichkeit ausmacht, als ein Armutszeugnis eines Pidago-

7  Eine ausfithrliche Darstellung und kritische Reflexion zum Snoezelen findet sich bei
Fischer, E. 32003, S. 170f.

8  Der Autor greift hier auf seine eigenen praktischen Erfahrungen in Zivildienst, Arbeit
und Praktika an solchen Einrichtungen zuriick.
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gen. Wie soll es Kindern, die in ihren leiblichen Voraussetzungen anders
sind, gelingen sich auf diese Welt einzulassen, wenn selbst den Erfindern
von Snoezelen schwer fillt klar aufzuzeigen, was mit diesem Ansatz be-
wirkt werden soll (vgl. Fischer, E. *2003, S. 174f.)? Zwei weitere Kritik-
punkte zum Snoezelen, die eher subjektiver Natur sind, sollen hier den-
noch angefiihrt werden diirfen. Es ist erstaunlich, dass bei Besichtigungen
oder Fiihrungen durch Schulen fiir geistig behinderte Kinder hiufig eine
der am Anfang liegenden und zentralen Stationen der »Snoezelenraum«
ist. Hierbei entsteht oft der Eindruck, als wolle man zeigen, dass auch
fiir Kinder mit »schweren geistigen Behinderungen« in dieser Einrichtung
Angebote bereit stehen, und die zumeist sehr teuere technische Ausstat-
tung des Raumes ldsst gar nicht erst den geringsten Zweifel dariiber auf-
kommen, dass es an Professionalitit und Kompetenz mangeln kénnte. So
scheinen bei diesen »Tagen der offenen Tiir« (etc.) Snoezelenriume oft als
vorzeigbare Gewissensentlastungen fiir von Ratlosigkeit geplagte Pidago-
genherzen zu dienen. Der zweite Kritikpunke betrifft die Tatsache, dass
»Snoezelenriume« manchmal als »Prinatalriume« bezeichnet werden und
auch als solche fungieren. Das Ziel soll scheinbar sein, fiir das Kind einen
der vorgeburtlichen Situation im Mutterleib dhnlichen Zustand herbeizu-
fithren. Wenn man bedenkt, dass es gerade wihrend den pri- und perina-
talen Phasen in der »Lebenswerdung« von Kindern und Jugendlichen mit
leiblicher Andersartigkeit hiufig zu schweren Verletzungen und Traumata
kam, ist der Versuch einer kiinstlichen Wiederherstellung dieser Situation
nicht nur pidagogisch illegitim, sondern dariiber hinaus Zeichen fiir die
Verweigerung jeglicher Art von Einfiihlung in die leibliche Situation und
Vorgeschichte der dem Pidagogen zur Erzichung aufgegebenen Kinder
und Jugendlichen.

Neben der Anwendung von »Konzepten« (z. B. basale Stimulation, Snoe-
zelen) ist hiufig das Erstellen genauer Férderpline mittels testdiagnosti-
scher Hilfsmittel ein weiterer Versuch seinem Bediirfnis nach »festem Bo-
den« in der Arbeit mit »schwer geistig behinderten« Kindern nachzukom-
men (vgl. Pleffer 1987b, S. 261f.). Gegen Forderpline und Testdiagnostik
ist nichts einzuwenden; sie haben ihre klare Legitimation in sonderpida-
gogischen Handlungszusammenhingen. Wenn jedoch Férderpline nicht
als offene Orientierungsméglichkeiten angelegt sind, sondern Kinder- und
Jugendliche mit diesen »verplant« werden in der Hinsicht, dass gesetzte
»Forderziele« zu diesem Zeitpunkt mit genau denjenigen Fordermetho-
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den erreicht werden miissen, dann kommt auch dies einer Reduktion der
Kinder von Menschen auf Férderobjekte gleich. Auch eine Diagnostik,
die sich nicht als permanente Prozessdiagnostik versteht und versucht die
ganze Erziehungswirklichkeit (und damit auch die Erziehungspersonen
selbst) in ihre Analyse mit einzubeziehen (vgl. Franger Pfeffer 1983; Pfef-
fer 1986a), sondern nur darauf aus ist, »[...] den Anderen in den Griff
zu bekommen« (Pfeffer 1987a, S. 120), hat das Antlitz des anderen, das
den Erzicher befremdende »Fremde« an den Kindern und Jugendlichen,
bevor es sich tiberhaupt erst andeuten hitte kénnen, schon von vornherein
einem zurechtgelegten Plan eingepasst.

Folgende Beispiele’ »routinierter« Erzieher sollen zeigen, dass dieses
»Fremde« auch nicht ein zu iiberwindendes Ubergangsphinomen (vgl.
Lippitz 1994, S. 181f.) am Anfang des Erzichungsverhilenisses darseellt,
sondern ein Moment im Erziehungsgeschehen mit leiblich andersartigen
Schiilern ausmacht, das nicht zu iiberwinden ist. Wenn dieses Moment
der »Fremdheit« doch scheinbar iiberwunden ist, ist dies — auch bei »erfah-
renen« Erzichungspersonen — Zeichen dafiir, dass man die Fremdheit ig-
noriert, sich der Fremdheit des anderen und damit seiner eigenen Fremd-
heit nicht mehr stellt, und hierdurch die vielleicht anfinglich vorhandene,
anmutende Hinwendung an den anderen wieder in dieselbe starre, selbst-
bezogene Trigheit des Erziehers miindet, die sich das Fremde zur Wahrung
des Eigenen »vom Leib« halten will.

9  Die beiden Beispiele beschreiben Situationen aus der Zivildienstzeit des Autors an einer
Tagesstitte und Schule fiir den Férderschwerpunke geistige Entwicklung.

10 Dieser Eindruck kann bei den Forschungsergebnissen des Projekts von Wilhelm Pfeffer
leicht entstehen (vgl. Pfeffer 1988). Er beschreibt die Teilnehmer seines Projekes selbst
folgendermaflen: »Die Studierenden des Projekts befanden sich etwa im 4.-8. Studi-
ensemester, hatten unmittelbar nach dem Abitur das Studium begonnen und waren
vorher Menschen mit schwerer geistiger Behinderung noch nicht begegnet« (Pfeffer
1987b, S. 257). Ein Kritikpunkt an diesem Ansatz scheint mir, dass Pfeffer hauptsich-
lich die Fremdheit am Anfang der Begegnung mit »schwer geistig Behinderten« the-
matisiert. Dies konnte beim Lesen zu der Vorstellung fithren, dass diese Fremdheit,
die das cigene Selbstbild in Frage stellt, nur anfangs auftaucht und zu iiberwinden ist,
wenn man sich einmal in die Lage der Kinder eingefiihlt hat. Dass aber gerade diese
Art von Erzichungsgeschehen mit einer permanenten und immer vorliufig bleibenden
Einfiithlung in die fremde Welt des anderen einhergehen muss und dass diese Fremdheit
nie tiberwunden werden kann, ohne dem anderen seine Unverfiigbarkeit zu nehmen,
kann wahrscheinlich deshalb aus Pfeffers Ansatz nicht so deutlich hervorgehen, weil er
hauptsichlich die Erzichungswirklichkeit bei schwerer geistiger Behinderung aus der
Sicht noch »unerfahrener« Erzicher beschreibt.
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Das erste Beispiel betrifft den »normalen Erzichungsalltag« nachmittags
in der Tagesstitte in einer Gruppe mit etwa zehn sogenannten »schwer
geistig behinderten« Jugendlichen. Nach der halben Stunde Mittagsruhe
gibt es jeden Nachmittag »Kaffee und Kuchen«. Die Jugendlichen sitzen
zusammen mit den Erziechungspersonen an einem groflen Tisch. Die meis-
ten brauchen Unterstiitzung beim Trinken und Essen, manche schaffen es
alleine, wenn man das Kuchenstiick zerkleinert und das Getrink in grofie-
re Becher umfiillt, wo nicht soviel »danebenlaufen« kann, wie bei kleinen
Tassen. Elias ist ciner der Schiiler, die es selber schaffen. Er ist, aufgrund
eines Wohnortwechsels der Familie, erst ein halbes Jahr in der Einrichtung
und war vorher in einer Einrichtung fiir Blinde. Elias ist, nach Angaben
der Akten, der Eltern und aus der Erfahrung im tiglichen Umgang mit
ihm, nicht komplett erblindet, doch hochgradig sehbehindert (er ist in der
Lage hell-dunkel und bestimmte Farbkontraste zu diskriminieren).

An der Kaffeetafel kitmmert sich eine Pflegerin um Elias; sie schneidet
fiir ihn den Kuchen in mundgerechte Stiicke und giefSt seinen Kaffee in
einen grofen Plastikbecher. Sie ist aber nicht nur fiir Elias zustindig, son-
dern wendet sich dann Markus zu, der beim Essen immer Hilfe benétigt.
Es kommt hiufig vor, dass Elias vor oder auch withrend des Kaffeetrinkens,
mit seinen Fingern in den Kaffeebecher greift, darin leicht »rumpantscht«
und dazu »grinst«. Wenn Elias dabei von seiner Pflegerin erwischt wird,
nimmt sie seine Hand, reifSt sie aus dem Becher, knallt sie auf den Tisch
und schimpft Elias hiufig in folgendem Wortlaut: »Nein, Elias, wie oft
hab’ ich dir schon gesagt, dass man seine Finger nicht in den Kaffee steckt?«
Elias ist ein heiterer Schiiler, der oft seine Erzicher »drgert« und dabei sein
typisches »Grinsen« an den Tag legt. Die Pflegerin fasst also die Situation
so auf, als wolle Elias sie mit seinem »Kaffeepantschen« provozieren.

Eines Tages fillt in einer Teambesprechung das Gesprich genau auf die-
se Situation, weil sich diese fast jeden Nachmittag in der gleichen Weise
wiederholt. Im Team versucht man sich dariiber klar zu werden, was Elias
damit intendiert. Dabei stellt sich heraus, dass Elias die Finger nicht in
den Kaffee steckt, um zu provozieren, sondern, um zu testen, wie heif8 der
Kaffee ist, damit er sich daran die Lippen nicht verbrennt, und wie voll
der Becher ist, damit er nicht verschiittet, weil ihm ja visuelle Moglich-
keiten hierfiir fehlen. Das »Grinsenc, so die iibereinstimmende Meinung
der meisten Mitarbeiter, konnte auch ein Zeichen sein, dass Tobias dar-
auf stolz ist, der einzige seiner Gruppe zu sein, der neben den Erziehern
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nachmittags Kaffee und nicht Tee, wie die anderen trinken darf (er ist der
ilteste Schiiler seiner Gruppe).

Mit diesem Beispiel soll verdeutlicht werden, dass Erziecher bei der Be-
gegnung mit Kindern, deren Welt von den leiblichen Voraussetzungen her
anders ist, kulturelle Ubereinkiinfte (wie etwa Tischregeln) in den Hinter-
grund riicken miissen, weil diese in der »Welt« des anderen oft keinen Sinn
machen oder anders aussehen und sogar beim Einfiihlen in diese Welt
hinderlich sein konnen. Eine reine Ubertragung dieser Kulturgewohnhei-
ten auf die Situation der Kinder komme auch hier einer Unterwerfung der
fremden Welt unter die Vorstellung der eigenen Welt gleich.

Ein weiteres Beispiel betrifft das Vorgehen bei »Therapien«: An einem
Nachmittag kam eine Bekannte des »Gruppenleiters« zu Besuch in die
Gruppe. Sie ist auch Heilerziehungspflegerin in einer Werkstatt fiir Behin-
derte und hat gerade einen » Therapickurs«'! absolviert. Sie kam zu uns mit
der Anfrage, ob sie nicht ab und an bei uns vorbeischauen kénne, um ihre
neuen Therapiekenntnisse an unseren Jugendlichen auszuprobieren und
anzuwenden. Der Gruppenleiter stimmte unter Vorbehalt zu.

Einige Tage darauf kam sie also wieder, und es fand nun » Therapie« statt.
Dies sah folgendermafien aus: Jede Erzichungsperson setzte sich hinter ihr
Betreuungskind und fiihrte die Arme und Hinde dieses Kindes, um mit
diesen in der Luft Kreise zu beschreiben. Das Prozedere dauerte etwas ein-
einhalb Stunden, was genau so lange war, bis auch das letzte Kind sein
Mitmachen verweigerte.

Man einigte sich nach dieser »Sitzung« mit der »Therapeutin« darauf,
dass dieses Angebot fiir unsere Schiiler eher unpassend zu sein scheint.

An dem zweiten Beispiel soll deutlich werden, dass es hiufig in der Praxis
vorkommyt, dass man irgendetwas wie ein »Allheilmittel, das iiberall wirktc,
»anwendet«, man braucht es gleichsam nur aus seinem »Methodenkoffer
herauszuzaubern«, ohne sich vorher auf die Schiiler und ihre Bedingungen
tiefer eingelassen zu haben. Dies ist jedoch ein grofer Trugschluss. Bei
diesen sinnleeren Therapietibungen treten dieselben Verobjektivierungs-
tendenzen der Kinder zu Tage, die zuvor schon bei den isolierten Funk-
tionsschulungen, beim Snoezelen, Forderplianen, Diagnostik und Unter-
werfung unter gingige Kulturiibereinkiinfte kritisch angedacht wurden.
Eine Projektteilnehmerin Pfeffers fasst diese Erfahrung in dem prignanten

11 Der Autor kann sich nicht mehr daran erinnern, um welche Therapieform es sich dabei
genau handelte. Es erscheint auch hier nicht von Belang zu sein.
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Satz zusammen: »Erziechungstechnologie scheitert« (Schlobach, zit. nach
Pfeffer 1987b, S. 261).

Lippitz entlarvt — hauptsichlich am Beispiel der verobjektivierenden
Diagnostik — all diese Praktiken als Moglichkeiten, sich gegentiber dem
Fremden zu distanzieren, um somit das Eigene (vor allem das eigene
Selbstverstindnis), das von dem Fremden »verwirrt« und in Unbehagen
versetzt wird, zu bewahren und zu schiitzen: »Der Verstehende wird ge-
wissermafSen Opfer seiner eigenen Titigkeit, er gerdt in die Gefahr, sich
selbst fremd zu werden. Dagegen helfen nur noch krampthafte metho-
dische Bemithungen, sich vom Fremden nicht anstecken zu lassen. Die
objektivierenden Methoden der Wissenschaften kann man als Distanzie-
rungspraktiken lesen, die das Andere, das Neue und Fremde vom Leibe
halten sollen. [...] Aus Personen werden Fille, tiber die verfligt wird und
die in Ordnern gesammelt werden. Ahnliches geschieht in der Behinder-
tenpidagogik, wenn der Behinderte nur noch als Adressat von Praktiken
der Diagnostik und Therapeutik gilt, die iiber ihn verfiigt werden [...].
Das Bemithen um Integration und Rehabilitation schligt um in Stigmati-
sierung und Unterwerfung« (Lippitz 1995, S. 61f.).

Solange man als Erzichungsperson in der Erziehungswirklichkeit mit
leiblich andersartigen Kindern und Jugendlichen sich dem Moment des
Fremden, das, wie sich zeigte, gerade auch ein Moment des »eigenen«
Fremden ist, nich stellt, sondern es zu umgehen versucht, handelt es sich
bei den Erzichungsangeboten nur um »Scheinhinwendungen« zum ande-
ren. Man ist nicht bereit, seine eigenen Deutungsmuster zu modifizieren,
was konstitutive Voraussetzung fiir ein ernst gemeintes, sich an die Welt
des anderen anmutendes Fremderfahrungsgeschehen ist, sondern beharrt
auf seinen Deutungshorizonten und versucht diese zu »schiitzen«, indem
man »Techniken« der Distanzierung anwendet, zur Wahrung des eigenen
Selbstbildes. Alle Erziechungsmethoden, die ohne eine dauernde und nicht
endende (fremde Welt ist eben nicht nur anzueignendes »Ubergangsphi-
nomenc) Einfithlung in die fremde Welt des Kindes »angewandt« werden,
konnen aufgrund der Verweigerung der Hinwendung, auch als Trigheit
des Erzieher aufgefasst werden.

Vor dem Hintergrund des ununterbrochenen Dialogs bedeuten diese
»Nicht- bzw. Scheinhinwendungene, die sich den anderen auf Distanz
halten, statt sein Antlitz aufleuchten zu lassen, eine »Nichterfiillung« der
ersten Forderung. Es wird dadurch nicht nur das »Aufscheinen« des Ant-
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litzes des anderen »behindert« — dieser bleibt so fiir den Erzieher nur ein
objektives »Gegeniiber«, sondern es wird dariiber hinaus die Entstehung
eines »Zwischen« einer »Sphire des Geistes« behindert, so dass das Erzie-
hungsgeschehen eigentiimlich stumm bleibt, was natiirlich wiederum auch
Riickwirkungen auf die Erziehungspersonen hat — Pfeffers Beispiele sind
ein Beleg hierfiir. Die Erziehungspersonen selbst gehen nimlich auch aus
diesem »am Geist behinderten« Geschehen sozusagen »unter ihren Mog-
lichkeiten« hervor: Diese Erziehungswirklichkeit lisst den Erzieher nicht
als »einen Erzicher« in seinem eigentlichen Anspruch hervorgehen, so dass
er den Ort, der ihm in dieser Erziehungswirklichkeit eigentlich zukommt,
nur unangemessen ausfiillt, er also gewissermaflen nicht zu dem »wird«
bzw. der »ist¢, der er eigentlich »sein sollte«. Die Tragheit des Erziehers
als »Nichthinwendung an die fremde Welt des anderen«, aus Angst vor
Verlust und Angriff des eigenen Selbstbildes, sind daher Behinderung am

Entstehen einer Sphire des Geistes.

4.1.2  Trigheit als Befindlichkeit des zu Erzichenden

Die Beschreibung eines Schiilers, den der Autor in seiner Zeit als Zivil-
dienstleistender kennen lernte, soll zur Hinfithrung an die Thematik die-
nen:

Riidiger ist ein 14-jihriger Junge. Er besucht eine Gruppe fiir Schiiler
mit »schwerer geistiger Behinderung«. Riidiger ist fiir sein Alter deutlich
tibergewichtig (88 Kilogramm).

Hiufig zeigt er sogenannte »stereotype« Handlungsabliufe und Verhal-
tensmuster. Im Gruppenraum hat er sein eigenes »Kuscheleck«; dort sitzt
er fast ausschliefflich am gleichen Platz und es scheint fiir ihn unbehaglich
zu sein, wenn andere in sein »Reich« eindringen. Am Boden »vor« seiner
Kuschelecke liegt ein Fuflabstreifer, den er immer ganz sorgfiltig zurecht-
riicke, bevor er sich in sein Eck begibt. Auch wenn Riidiger bereits in
seinem Eck sitzt und man den Fufabstreifer etwas verrutscht, steht er auf
und legt ihn wieder zurecht. Seine Hauptbeschiftigung, wenn Erzicher
nichts von ihm fordern und er sich an seinen Platz zuriickzieht, ist das
Wedeln mit einer Spielzeugschiene oder mit seinen Fingern bzw. Hinden
vor seinen Augen, wozu er eigenartig klingende, nonverbale Laute aus-
stofit. Gelegentlich onaniert er auch dort, indem er ein Kissen iiber seine
angezogene Jogginghose hin- und herbewegt.
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Manchmal kommt es bei Riidiger zu starken Autoaggressionen. Das
Wedeln mit den Schienen wird dann hiufig schneller und die Laute klin-
gen erregter, danach schligt er sich meistens mit der Handfliche auf seine
Nase. Es kommt gelegentlich auch so weit, dass Riidiger selbst dann mit
den Schligen ins eigene Gesicht nicht authért, wenn die Nase bereits stark
blutet — seine Nase ist bereits mehrmals gebrochen. Bei grofler Erregung
springt er auch im Gruppenraum umher und stof3t seinen Kopf mit der
Stirn an die Wand.

Besonders schwierig und gefihrlich wird es fiir die Erzichungspersonen,
wenn Riidigers Autoaggressionen in Fremdaggression iibergehen. Er liuft
dann auf die nichste Person zu und versucht mit seinem Kopf auf den
Kopf des anderen »einzuschlagen«, was vor allem bei schwicheren und
zierlicheren Mitschiilern ernsthaft bedrohlich werden kann. Riidiger selbst
wirkt in diesen Phasen wie »fremdgesteuert« und »nicht bei sich«. Auf-
grund des betrichtlichen Kérpergewichts und der daraus resultierenden
immensen Krifte, die Riidiger bei solchen Aggressionsausbriichen frei
werden ldsst, werden meistens bis zu drei erwachsene Minner benotigt,
um Riidiger festzuhalten.

Gefragt, was er mit Riidiger in derartigen Situationen mache, antwortet
der Vater in einem Elterngesprich, er lasse Riidiger essen, soviel er wolle,
oder fahre mit ihm mit dem Auto durch die Gegend, weil er sich so relativ
schnell beruhige ...

(Auto-)Aggressionen und stereotype, scheinbar sinnlose Handlungen
sind oft beschriebene Auflerungen der Kinder und Jugendlichen in der
Erziehungswirklichkeit bei schwerer geistiger Behinderung. Auf die Er-
zieher wirken diese Handlungen oft wie ein »Sichverschlieffen« vor einer
gemeinsamen Welt und Riickzug in die eigene, fremde Welt der Selbst-
bezogenheit. Diese Befindlichkeit der zu Erziehenden soll mit »Trigheit«
bezeichnet werden, weil derartige Auflerungen (etwa Stereotypien und
Autoaggressionen), wie Nichthinwendungen oder sogar Wut (im Fall der
Aggression) auf die Erziechungswirklichkeit und damit eine gemeinsame
Welt anmuten.

Wie kommt es jedoch zu dieser Verweigerung und Nichthinwendung
(»Trigheit«), zu diesem Riickzug in eine eigene Welt und dieser Selbstbe-
zogenheit der Kinder und Jugendlichen?

Der Ausgangspunke scheint auch hier die leibliche Andersartigkeit der

Schiiler zu sein. Thre Auflerungen erfolgen zumeist nonverbal und sind



Schwere Behinderungen des Geistes — Trigheit 111

sehr »fein« und daher auch leicht zu iibersehen. Oft ermangelt es Men-
schen, die leiblich andersartigen Kindern begegnen, an der Sensibilitit
diese Auflerungen zu verstehen oder sie iiberhaupt erst als Auflerungen
wahrzunehmen. Die Kinder und Jugendlichen duflern sich durch und
durch »leiblich«, so dass allein etwa schon der Kérpergeruch eines Kindes
Ausdruck seiner Befindlichkeit sein kann (vgl. Fornefeld 1991, S. 27f.).

Bei dem beschreibenden Versuch einer Anndherung an die Situation
von Schiilern, die in leiblicher Hinsicht anders sind, liefe sich einerseits
feststellen, dass diesen Kindern meistens Mitmenschen (»Mitwelt«) fehlen,
die ihre Auflerungen in angemessener Weise aufnehmen und »zur Welt
bringen« oder »zur Welt kommen lassen«. Es scheinen ihnen Menschen
zu fehlen, die ihrem »andersartigen« Leib ein Leib, und damit eine Welt,
sind, auf die sie sich mit ihren Méglichkeiten einlassen konnen. Durch das
Missverstindnis und zum Teil auch die Ignoranz, die sie auf ihre Auflerun-
gen erfahren, bekommen sie kaum Riickmeldung tiber sich selbst, erfahren
sich selbst als »inexistent«. Dariiber hinaus wird ihnen durch diese ignorie-
renden Reaktionen ihrer Mitwelt klar gemacht, dass ihre Handlungen in
der Welt keine Wirkungen zeitigen. Selten ist ihnen jemand leiblich derart
»hingeordnet«, dass er ihnen eine »Ansicht« ihrer selbst darstellt, die auch
sie aufnehmen kénnen. Selten bekommen sie positive Riickmeldungen auf
ihre leiblichen Aufgerungen, und damit einhergehend auch Riickmeldun-
gen iber sich selbst. Selten erfahren sie ihre Welt als eine Vertrauen stif-
tende, als eine, auf die man sich einlassen kann. Viel hiufiger dagegen er-
fahren sie ihre Mitwelt als eine kontingente und beingstigende. Es ist eine
Mitwelt, die sich ihnen und ihren leiblichen Méglichkeiten gegeniiber der
Sinnstiftung und der Bedeutungszuweisung weitestgehend verschliefit. All
dies kann zu starken Behinderungen im Prozess der Ausbildung des Selbst
fihren (vgl. Pfeffer 1982b, S. 243).

Andererseits scheint ihnen nicht nur eine adiquate Mitwelt, sondern
dariiber hinaus eine ihren leiblichen Méglichkeiten gemifSe Umwelt zu
fehlen. Es fehlt oft das Angebot an Materialien, die ihrem Leib erméglich-
ten sich darauf einzulassen. Dadurch erleben diese Kinder — im Vergleich
zu leiblich eher »normalen« Kindern — weitaus seltener, was es bedeutet,
in der Welt Wirkungen hervorzubringen und in der Welt seine eigenen
Spuren zu hinterlassen. Eine leibliche Offnung der Kinder kann hiufig bei
diesen Angeboten nicht gelingen, was teils an der materiell ungeeigneten
Beschaffenheit liegen mag, teils an der bereits hohen Bedeutungsaufge-
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ladenheit des Materials etwa durch Erziehungspersonen, welche aber die
Kinder, allein von ihren leiblichen Voraussetzungen, selten mit nachvoll-
ziehen koénnen. Zusammenfassend schreibt Pfeffer iiber diese leiblich in-
addquate Umwelt, auf welche die Kinder hiufig treffen: »[...] [D]as Kind
macht nicht die Erfahrung, durch eigene Aktivitit etwas in der Umwelt
bewirken zu kdnnen, was eine wichtige Voraussetzung dafiir ist, Umwelt
tiberhaupt als Gegen-iiber zu konstituieren [...]« (Pfeffer 1988, S. 110).

Dieses nahezu permanente Missverstindnis seitens der Mitwelt, und die
Vorenthaltung einer angemessenen Umwelt, die dem Leib der Kinder die
Erfahrung erméglichte, sich einlassen, Wirkungen und Spuren hinterlas-
sen zu konnen, fiihrt mehr und mehr zu einem Riickzug der Kinder in
eine Art halluzinierte Welt. Das dauernde »Nichtankommen« ihrer Hand-
lungen in der Mitwelt und Umwelt lisst sie zunechmend resignieren und
fithrt ihr Dasein in einen Zustand der Isolation. Die einzige Moglichkeit,
die ihnen als Ausweg bleibg, ist eine Welt der Halluzination. Es wird ima-
ginativ eine Welt herbeigefiihrt, die all die Frustrationen kompensiert und
die — zumindest in der Halluzination — dem eigenen leiblichen Anspruch
gerecht ist und so »[...] eine eigene, ihnen Sicherheit und Bestindigkeit
gebende Ersatzwelt« (Fischer, E.32003, S. 157) darstellt (vgl. Pfeffer 1983,
S. 360; Pfeffer 1988, S. 194).

Um hier wieder die eingangs gestellte Frage aufzugreifen, wie es zu
dieser Verweigerung, Nichthinwendung und damit »Trigheit« der zu Er-
zichenden kommt, wire nun dahingehend zu antworten, dass all diese
»Nichthinwendungen« bereits Resultat eines langen Konstitutionsprozes-
ses zwischen leiblich andersartigem Kind und seiner Mit- und Umwelt
sind. Der Riickzug in eine isolierte und selbstbezogene Ersatzwelt scheint
die einzige Moglichkeit fiir die Kinder in diesem Prozess zu sein, ihren
psychischen und physischen Tod' zu umgehen (vgl. Fischer, E. 32003,
S. 158). So scheint die Selbstbezogenheit der Kinder und Jugendlichen
und ihre Verfangenheit in einer halluzinierten Welt weniger Ausdruck ih-
rer eigenen, absichtlichen »Nichthinwendung«, denn mehr Ausdruck der

12 »Ein Leben ohne alles Sprechen und Handeln [...] wire buchstiblich kein Leben mehr,
sondern ein in die Linge eines Menschenlebens gezogenes Sterben; es wiirde nicht mehr
in der Welt unter Menschen erscheinen [...]« (Arendt 42006, S. 215). Wer sich nicht
handelnd in der Welt einbringen kann und wer sich nicht — zumindest in minima-
lem Ausmafle — herstellend (Material verindernd) auf seine Umwelt einwirken kann,
ist psychisch »tot«. Nichts von ihm tritt in Erscheinung. Die permanente Erfahrung,
dass die eigenen Auflerungen in der Welt keinerlei Wirkungen hervorbringen, kann bei
Menschen bis zum physischen Tod fiithren.
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Vorenthaltung einer adidquaten Mit- und Umwelt zu sein, die ihnen eine
Hinwendung verunmdglicht.

Mit Hilfe dieser Annahmen sollen nun anfangs geschilderte »Stereotypi-
en« und (Auto-)Aggressionen interpretiert werden

»Stereotypes« Hantieren mit Gegenstinden ist vor diesem Hintergrund
fir die Kinder oft letzter Halt. Diese Gegenstinde — wie etwa bei Riidiger
die Spielzeugschiene — scheinen die letzten »Materialien« ihrer Umwelt
zu sein, denen sie sich leiblich 6ffnen kénnen. Auch wenn dieses »Her-
umwedeln« und »Hantieren« mit Gegenstinden auf die Auflenwelt den
Eindruck der Sinnlosigkeit hinterlassen mag, sind doch diese »imaginie-
rend« und »halluzinierend« wirkenden Handlungen fiir die betreffenden
Personen subjektiv héchst sinnvoll und bedeutsam. Sie sind die letzten
»Rettungsanker«, die ihnen das Uberleben sichern. »Dabei ist es vollig ver-
fehlt, etwa >Stereotypienc einfach zu unterbinden« (Pfeffer 1988, S. 238),
wiirde man den Kindern damit auch noch das letzte Stiick Welt, das sie
vielleicht am Leben hilt, nehmen. Als Erziehungsperson sollte man da-
her sehr behutsam mit diesen »halluzinierten« Welten und »Stereotypien«
umzugehen versuchen; ein reines »Abgewohnen« mittels Verhaltensmo-
difikation und Verstirkersystemen gleicht auch hier einer »Dressur, die
die Lage des anderen véllig aufer Acht lisst. Es wire vielmehr »[...] nach
dem individuellen Sinn« [zu] fragen, der einem Verhalten aus der subjekti-
ven Perspektive des Individuums zukommt. Denn jegliches Verhalten von
Kindern und Jugendlichen ist fiir sie zweckmifig und sinnvoll« (Fischer,
E. 32003, S. 226).

Die Deutung der Aggression und der Autoaggression erfolgt gleichzeitig,
da der Grundantrieb hierfiir der gleiche zu sein scheint: Aggression richtet
sich gegen den eigenen Leib, im Fall von leiblich andersartigen Schiilern
gegen den Leib, der gleichsam »verantwortlich« dafiir ist, dass man sich
auf die Welt nicht richtig einlassen kann. Aggression richtet sich gegen ei-
nen Leib, der es verunméglicht in einer Welt Wirkungen hervorzubringen,
sich in eine Welt einzubringen, Mitmenschlichkeit zu erfahren und so dar-
tiber hinaus verunméglicht zu erfahren, wer man selber ist. Autoaggression
kénnte so als letzte Moglichkeit verstanden werden, sich seiner leiblichen
Grenzen bewusst zu werden, mittels Schmerz zu spiiren, wo sich der ei-
gene Kérper befindet; Autoaggression scheint der letzte Versuch zu sein,
der einem bleibt, wenn alles andere scheiterte, um herauszufinden, ob es
einen selbst tiberhaupt noch gibt. Autoaggression gleicht so einem letzten
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Hilferuf, der auf sich aufmerksam macht, wenn alle bisherigen Versuche
der Bediirfnismitteilung und Verstindigung ignoriert wurden (vgl. Pfeffer
1988, S. 152; vgl. Fischer, E. #2003, S. 228). »Vielleicht sind die Schli-
ge gegen den eigenen Leib Ausdruck einer leeren Zukunft, die sie [eine
Schiilerin mit »schwerer geistiger Behinderung« — E S.] immer wieder er-
leben muf$, weil der Leib seine Erwartungen nicht zu verdringen vermag,.
Das frithere Erlebnis von Zuwendung und Geborgenheit weigert sich, zur
leblosen Vergangenheit zu werden, so daf$ sie gendtigt ist, in eruptiven
Verhaltensweisen zu existieren« (Pfeffer 1986b, S. 98).

Richtet sich in der Autoaggression die »Wut« gegen den Leib, als den,
der die Welt anzeigt (vgl. Pleffer 1988, S. 280), so schligt sie in der Ag-
gression auf die Welt selbst, also auf die Auflenwelt (z. B. Gegenstinde und
Mitmenschen) um. Aggressionen unterscheiden sich also von Autoaggres-
sionen lediglich in ihrer »Zielrichtung« — im einen Fall die »Auflenwelt,
im anderen Fall der eigene Leib — in ihrer Bedeutung weisen sie jedoch auf
das Gleiche hin: »Sie sind der verzweifelte Hilferuf nach einer angemesse-
nen Welt« (Pfeffer 1988, S. 288).

Die »Tridgheit« der zu Erziehenden, ihre Selbstbezogenheit in stereoty-
pen Handlungsmustern, ihre (Auto-)Aggressionsausbriiche, ihr Isolati-
onszustand sind keineswegs freiwillig gewahlt, sondern Hinweis auf das
Fehlen einer adiquaten Welt, Ausdruck der Vorenthaltung einer Mitwelt
und Umwelt, die Vertrauen schafft und die zur Hinwendung einlddt. Es
wird Kindern und Jugendlichen, die vor allem in leiblicher Hinsicht an-
ders sind, verunmaglichg, sich in einer Welt einzubringen und sich selbst
in mitmenschlichen Begegnungen zu erleben. Der Isolations- bzw. unfrei-
willige Tragheitszustand der Schiiler kann so auch als »Nichterméglichung
einer Hinbewegung« (wie im oben geschilderten Sinne durch leiblich un-
angemessene mitmenschliche Begegnung und inadiquate materielle An-
gebote) auf eine gemeinsame Welt verstanden werden, was in Bezug auf
das Modell einer Nichteinhaltung der zweiten Forderung des ununterbro-
chenen Dialogs gleicht'. Die Vorenthaltung einer leiblich adiquaten Welt
»be-hindert« so das Entstehen einer Sphire des Geistes etwa »zwischen«
leiblich andersartigen Schiilern und ihren Erziehern in gravierender Weise

(vgl. Fischer, E.?2003, S. 1544f.).

13 Diese »Verfallsform« des ununterbrochenen Dialogs wird daher auch auf der Befindlich-
keitsebene von einer »Verfallsform« der Melancholie, der Trigheit begleitet.
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4.2 Anbahnung einer gelingenden Erziehungswirklichkeit
und einer Sphire des Geistes — »Heraus aus der Tragheit«
in eine melancholische Konstellation

4.2.1  Melancholie als Befindlichkeit des Erziehers

Der nichste Abschnitt méchte nach Méglichkeiten fiir die Erziehungs-
personen suchen, um Behinderungen des Erziehungsgeschehens, wie sie
im Kapitel 4.1.1 »Trigheit als Befindlichkeit des Erziehers« aufgezeigt
wurden, zu vermindern und — wenn mdglich — ganz zu vermeiden. Es
stellte sich heraus, dass die in Kapitel 4.1.1 geschilderten Behinderungen
des Geistes allesamt als »Nichtbeachtung« der ersten Forderung des unun-
terbrochenen Dialogs aufgefasst werden konnten, die eine Hinbewegung
und Hinwendung zum anderen verlangt, ohne zu wissen, was diese Hin-
wendung aus mir — in dem Fall aus der Erziehungsperson — »macht«. Die
beschriebenen »Hinwendungen« aber entpuppten sich als »Scheinhinwen-
dungenc, die versuchen, sich diesem »Aufbruch in eine fremde Welt« zu
enthalten und sich von dem Fremden zur Wahrung der eigenen Integritit
zu distanzieren, indem sie das Fremde in eigene Schemata eingliedern. All
diese Versuche scheiterten jedoch, wie sich zeigte.

Dieser Modus der Hinwendung zur Anbahnung eines »nichtbehinder-
ten« Erziehungsgeschehens fordert also vom Erzieher zunichst ein Ablas-
sen von seinen eigenen (Erziehungs-)Schemata und eine »echte« Hinwen-
dung an die Kinder, die leiblich anders sind als er. Die Frage soll also sein,
wie eine solche Hinwendung ausschen kénnte, die das Fremderfahrungs-
geschehen heraus aus seiner »Verfallsform« der Trigheit in einen gelingen-
den Modus der Begegnung bringt, welcher eine Grundvoraussetzung fiir
Erziehungs- und Bildungsprozesse ausmacht. Hierfiir soll auch an dieser
Stelle wieder ein Beispiel aus der Erziehungspraxis dienen. Es handelt sich
dabei um dieselbe, verzweifelte Projektteilnehmerin von Wilhelm Pfeffer,
deren Situation am Anfang des Kapitels 4.1.1 beschrieben wurde:

»Unser erstes gemeinsames Erleben kam zustande, als ich es wagte, Irm-
gard eines Tages von dem Hocker, auf dem sie immer saf, herunterzu-
nehmen, mich mit ihr auf den Boden zu setzen und sie wie ein Baby in
den Armen zu halten (soweit das bei einem 15-jihrigen Madchen — zwar
relativ kleinwiichsig — tiberhaupt geht). Zum ersten Mal verzichtete sie
auf all ihre Stereotypien, schaukelte nicht, sondern genof§ es, von mir ein
bifSchen bemuttert zu werden. Sie biff sich kein einziges Mal und schlug
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auch nicht mit dem Kopf auf den Boden! Endlich, endlich wufite ich, was
fiir sie wichtiger war als ihre Stereotypien, endlich begann ich zu begreifen,
dafd ich meine Vorstellungen von »Schule« hier vergessen mufSte, endlich
bahnte sich in mir eine Vorstellung davon an, wie ich mir die Bediirfnis-
se eines schwerst geistig behinderten Kindes vorzustellen hitte. Irmgard
hatte sich geidndert — und zwar als Reaktion auf mein neues Verhalten.
Die Erkenntnis dieses Wechselwirkungsprozesses machte mich sehr gliick-
lich. Ich fiihlte, daf§ wir miteinander richtig in Bezichung getreten waren«
(Schlobach, zit. nach Pfeffer 1987b, S. 265).

Wie kommt es dazu, dass beide diese neue Situation als »gelungener« als
die vorherige erleben? Was macht die Erzieherin in dieser Situation anders
als vorher? Zunichst lisst sich feststellen, dass die Erzieherin — wie sie
selber deutlich sagt — von ihren eigenen Vorstellungen ablisst. Dies betrifft
vor allem ihre Vorstellungen von Schule und Férderung, mit welchen sich
die Erzicherin selbst einem hohen Erwartungsdruck aussetzt (an dem Kind
miissen »Resultate« zu genau diesem »Zeitpunkt« erkennbar sein ...). Zu
beschriebener Situation kommt es gerade auflerhalb der »Férderstundenc.
Die Erzieherin kann in diesem Moment »befreiter« auf ihr »Betreuungs-
kind« eingehen, sie steht nicht unter dem Druck vorzeigbare Ergebnisse
nachweisen zu miissen. Diese Situation ermdglicht der Erzieherin sich
erstmals ohne ihre Barriere, ja ihre selbst aufgebaute Distanz auf die Schii-
lerin einzulassen, sich ihr hinzuwenden. In diesem Moment scheint der
Erzicherin eine ganz neue Welt aufzugehen. Sie merke, dass »ihre Vorstel-
lungen« von Schule und Forderung ganz andere sind, als die des Kindes.
Dies begreift sie erst, nachdem sie sich einmal auf die ihr fremde Welt des
Kindes eingelassen hat. Sie macht die Erfahrung, dass die Welt des Kindes
eine ganz andere als die ihre ist, auch ganz andere Moglichkeiten bereit-
hilt und sich einer bloflen »Eingemeindung« in ihre Welt auch verweigert.
Die Erzieherin umgeht nicht mehr die fremde Welt des Kindes, wie in
der Anfangssituation, in der sie aktiv mit ihren Konzepten auf die fremde
Welt des Kindes einzuwirken versuchte. Sie nimmt sich in dieser Situation
in Hinsicht auf »Konzepte« etc. eher zuriick und versucht es dem Kind
bequem zu machen, indem sie es vom Hocker nimmt und wie ein Baby in
den Armen wiegt. Man kénnte auch sagen, sie lisst ihre Zukunftserwar-
tungen zugunsten der gemeinsamen Gegenwart fallen. Sie verldsst damit
ihre »Odysseushaltung«, welche bereits vor der »Ausfahrt« auf »Riickkehr«
bedacht ist und damit alles andere schon »verselbigt« bevor es sich tiber-
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haupt erst hitte zeigen kénnen. Ihre jetzige leibliche Haltung gleicht eher
dem »Abrahammotive, das die eigenen Vorstellungen in den Hintergrund
riickt und das Wagnis eines »Auszugs in ein neues Land« eingeht, ohne als
»Gleicher« wieder zurtickzukehren. Sie wagt den Schritt in die ihr fremde
Welt hinein und geht selbst verindert daraus hervor'.

Thr vorheriges Anliegen, das Kind méglichst schnell und effektiv in die
eigene Welt heriiberzubringen, weicht den Fragen, wer der andere ist und
wie seine Welt aussieht. So geht es der Erzieherin jetzt mehr darum heraus-
zufinden, wie sie ihren eigenen Leib in Bezug auf den Leib des Kindes hin-
wenden konnte, damit sich die fremde Welt des Kindes auf die Welt der
Erzieherin, also ihren Leib, einlassen kann. Die Erzieherin modifiziert ihre
leibliche »Positiong, »[...] um der zu sein, zu dem das Kind einen Zugang
finden kann« (Pfeffer 1987b, S. 267). Die Hinwendung der Erzieherin
kann aber nur einem Versuch gleichen; sie kennt sich in der fremden Welt
nicht aus. Es gleicht einer Art Wagnis, das gelingt oder nicht. Thr Versuch
das Kind vom Hocker zu nehmen und es wie ein Baby in den Arm zu
nehmen, scheint zu gliicken. Das Kind kann sich jetzt auf die Erzieherin
einlassen, es merke, dass der Erzieherin seine Welt, seine Moglichkeiten
und Anliegen wichtig sind. Die Erzieherin beantwortet jetzt den Anspruch
der Welt des Kindes mittels ihrer leiblichen Hinwendung auf angemessene
Weise. Das Kind fiihle sich als »Jemand« ernst genommen, dessen Welt ei-
nen eigenen Anspruch hat. Erst jetzt kann das Kind eine Beziechung mit der
Erzieherin eingehen und ihr vertrauen, weil es merke, dass die Erzieherin
seine Welt in ihrem eigenen Anspruch kennen gelernt hat und diese Welt,
und damit sein Antlitz, nicht einfach in etwas anderes iiberfiihren und
damit zerstdren mochte. Das Kind wurde also in dieser Situation das erste
Mal nicht mehr als zu verinderndes Férderobjekt, sondern als »Jemand«
angesprochen und erst auf dieser Basis, da beide auf »gleicher Hohe« in
dem Geschehen sind, kann so etwas wie eine Bezichung entstehen. Erst
jetzt geht jeder aus dem Geschehen als ein »Jemand« hervor, dessen Welt
fiir den jeweils anderen zwar in gewisser Weise ein »Mysterium« darstellt,
aber doch eine Grundlage der gegenseitigen Schitzung gefunden wurde,

14 Dieser Schritt kann nur von den Erzichungspersonen aus gemacht werden, da der »Be-
hinderungszustand« der Kinder nicht freiwillig gewihle ist, sic ihn daher auch nicht
selbst auflésen kénnen. Die Kinder kénnen nur mit ihren Méglichkeiten Andeutungen
machen, die ihre Mitwelt jedoch zumeist ignoriert, weil diese nicht in den gingigen
Kategorien ihrer Mitwelt »verfasst« sind. Zur »Unfreiwilligkeit« bei schwerer geistiger
Behinderung vgl. Fischer, D. 1983, S. 15f.
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auf der sich etwas von dieser fremden Welt 6ffnen, zeigen und aufleuchten
kann. Nur auf dieser Grundlage einer gegenseitigen Schitzung der »frem-
den Welten« kann Beziehung geschehen, was wiederum Voraussetzung fiir
Erziehungs- und Bildungsangebote ist' (vgl. Fischer, E. 2004, S. 1311F.).
Ganz in diesem Sinne schreibt auch Griebel: »Denn die Lehrer-Schiiler-
Beziehung ist in der Arbeit mit schwerstbehinderten Kindern die zentrale
Basis fiir alle weiteren Angebote« (Griebel 2006, S. 105).

Zusammenfassend kdnnte man im Hinblick auf das »Erzichungsbeispiel«
von Irmgard sagen, dass die Erzicherin in einer Situation, in der sie befreit
ist von Forderzwingen, ablassen kann von ihren eigenen Vorstellungen
und sich so der fremden Welt des »andersartigen« Kindes hinwendet. Thre
Hinwendung sucht nach einer »Position, die es dem Kind erméglicht, in
seinem leiblichen Anspruch aufzugehen, sich vertrauend auf die leibliche
Welt der Erzieherin einzulassen und dadurch in eine schitzende Bezie-
hung mit der Erzicherin zu treten.

Diese einfithlende und anmutende Hinwendung des Erzichers in die
Welt des Kindes stellt so eine wichtige Voraussetzung dar, damit eine Be-
ziehungsebene mit dem Kind entstehen kann. Die gegenseitige Basis der
Wertschitzung ermoglicht dem Erzieher das Verhalten und die leiblichen
Auflerungen nicht mehr als sinnlos, sondern als fiir das Kind und seine
eigengesetzliche Welt subjektiv-sinnvoll zu erachten: »Dessen Lebensiu-
Berungen werden — und seien sie noch so eigenartig und storend — grund-
sitzlich nicht als pathologisch oder abnorm abgewertet, sondern als sinn-
und zweckvoller Ausdruck menschlicher Bediirfnisse und Befindlichkei-
ten im Rahmen eines lebensgeschichtlichen Entstehungszusammenhangs
begriffen« (Fischer, E. 32003, S. 229). Alles weitere Hineinversetzen des
Erziehers in die Welt des Kindes geht mit dem Interesse einher »[...] he-
rauszufinden, wie das Kind eine Situation mit all ihren Wahrnehmungs-

15 Die Bezichungsebene scheint ein zentrales Moment in der »Schwerbehindertenpidago-
gik« zu sein. Bezichung ist das grundlegende Element, das sowohl Erzichung als auch
Bildung erméglicht und das beide Begriffe verbindet. Indem sonderpidagogisches Re-
flektieren im Bereich der schweren geistigen Behinderung sein Hauptaugenmerk auf
»Bezichung« richtet, also sich herauszufinden bemiiht, wie bei derart fremden Welten
zunichst »Bezichung« gelingen kdnnte, scheint hierin eine Maoglichkeit der Sonderpi-
dagogik zu liegen cinen befruchtenden Beitrag zu allgemeinpidagogischen Diskursen
zu liefern: Dieser konnte die Notwendigkeit einer gelingenden Bezichung vor allen Er-
zichungs- und Bildungsbemiihungen insbesondere im Bereich der Gymnasialpidagogik
betreffen, welche wiederum ein Zulassen von Verinderung des Pidagogen durch das
Erzichungsgeschehen als Bedingung beinhaltet.
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gegebenheiten subjektiv erfalt und interpretiert, ihr Sinn verleiht« (Fi-
scher, E. 32003, S. 228). Die Einfithlung in die Welt des anderen ist somit
Voraussetzung fiir alle folgenden Forderangebote. Erst, wenn ich als Er-
ziechungsperson ahne, welche leiblichen Méglichkeiten in etwa bei einem
Schiiler gegeben sind, kann ich auch pidagogische Angebote machen, die
seinen Moglichkeiten adiquat sind. Wahrnehmungsférderung kann allein
aus dem Grund, wie bereits gezeigt, nie bei allen Schiilern einer Gruppe
gleich ausschen. Es gilt als Erzicher auf der Suche zu sein, welche Angebote
und welche Weise meiner »leiblichen Position« den je individuellen leibli-
chen Méglichkeiten des Kindes angemessen ist. Den Erziehungspersonen
ist es aufgegeben herauszufinden, worauf sich speziell jedes einzelne Kind
ihrer Gruppe sinnstiftend und bedeutungszuweisend einlassen kann. Die-
ser Prozess des Herausfindens muss mit einer dauernden Einfithlung in
die Welt des Kindes einhergehen und »[...] hat immer nur hypothetischen
Charakter und bleibt unabgeschlossen und vorliufige (Fischer 2003,
S. 229). Ein weiteres konstitutives Moment dabei ist die Feinfiihligkeit
der Erziehungspersonen, die sich darum bemiihen sollten, mehr und mehr
sensibel fiir »kleinste« Auflerungen der Kinder zu werden, die jedoch fiir
die Kinder selbst von hochster subjektiver Bedeutsamkeit sind (vgl. Fi-
scher 2006a, S. 315). Die fremde Welt des Kindes muss jedoch fiir den Er-
zieher immer auch in gewissem Sinne fremd bleiben. Ein Hineinversetzen
in die Welt des anderen, das vollkommen verstanden hitte, hiitte damit die
fremde Welt des anderen blof wieder den eigenen Kategorien unterworfen
und angeeignet, der Prozess der Bewegung und Hinwendung wire wie-
der in eine Trigheit verfallen. Selbst »routinierten« Erziehern, die Kinder
schon sehr lange und gut kennen, muss die Welt der Kinder immer noch
Geheimnis sein und ein Stiick weit fremd bleiben. Auch sie miissen sich
klar dariiber sein, dass eine annihernde Hinwendung immer Anniherung
bleiben wird, und das Ziel nie erreicht werden kann, ohne das Antlitz des
anderen zum Verschwinden zu bringen und ihn so zu verobjektivieren. Zu
dem mit der Erziechungswirklichkeit bei schwerer geistiger Behinderung
unabdingbar einhergehenden und prinzipiell unabschliefbaren Vorgang
der Einfithlung in die Welt des Kindes und dem »Verstehen« seiner Aufe-
rungen schreibt E. Fischer: »Dies allerdings kann nie vollstindig, vielmehr
immer nur als Anniherung erreicht werden« (Fischer, E. 2004, S. 141).
Wie konnte aber dieses einfithlende Verstehen in die Lebenswirklichkeit
des leiblich andersartigen Kindes vonstatten gehen? Zunichst muss auch
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der Erzicher seine konventionellen kulturbedingten Deutungsmuster in
Bezug auf die Dinge versuchen in den Hintergrund zu riicken. »Kinder
folgen, wenn man sie lif8t, den Appellen der Dingwelt und damit vor-
konventionellen Verweisungshorizonten« (Meyer-Drawe 1999, S. 332).
Indem der Erzieher den Umgang der Kinder mit Dingen mitverfolgt und
vielleicht auch nachvollzieht — etwa Riidigers Wedeln mit der Plastikschie-
ne —, ergeben sich fiir ihn Riickschliisse auf das Erleben und die Lebens-
wirklichkeit des Kindes. Nur so kann »[d]as Andere im Bildungsprozef§
[...] in den Blick kommen [...]« (Meyer-Drawe 1999, S. 332). Diesem an-
deren wird sofort der Weg abgeschnitten, wenn gleich der Versuch erfolgt,
Kinder in ihrem »Dingbezug« auf die »konventionellen« Verweisungshori-
zonte zu bringen. Wer legt beispielsweise fest, dass eine Plastikschiene im-
mer nur zum Spiel mit einer »Playmobileisenbahn« dienen muss? Eine
Spielzeugschiene immer ausschliefSlich zum Eisenbahnspielen zu verwen-
den erscheint so gleichermaflen als Stereotypie einer scheinbar »normalen«
Welt wie das Wedeln mit ihr. Fiir Erzieher wire es vielmehr angebrache,
Riidigers »stereotypes« Handeln einmal nachzuahmen und sich dadurch
Riidigers Welt zeigen zu lassen. Ein Vorschlag fiir die Einfiihlung in die-
sem Fall wire also, sich auch einmal als Erzieher eine Plastikschiene zur
Hand zu nehmen und damit — in Riidigers Weise — vor den Augen zu we-
deln, um so sein Erleben andeutungsweise zu versuchen nachzuvollzichen.
Auch E. Fischer beftirwortet dieses Vorgehen: »Hilfreich erscheinen auch
alle Versuche, sich in die Situation des Kindes zu versetzen, in »seine« Welt
fiir kurze Zeit einzutreten und diese nachzuerleben« (Fischer, E. 32003,
S. 230).

Wie konnte man dieses Nacherleben der Welt von Kindern, die in leib-
licher Hinsicht anders sind, gestalten, um so ihre Lebenswirklichkeit bes-
ser verstehen zu konnen? Hier scheinen besonders alle »Ubungen«, die
das Nachempfinden der Lebenssituation des jeweiligen Kindes moglichst
»originalgetreu« ermdglichen, hilfreich zu sein: »Gefiittertwerden von Per-
sonen, die sich iiber irgendwelche Dinge unterhalten — das letzte Wochen-
ende, Ferienpline ... —, die sich iiber die Behinderten aufregen, weil sie
so unsauber essen; Festgebundenwerden beim Fiittern; dies alles bei ziem-
lich hohem Gerduschpegel, der durch Popmusik noch verstirke wird [...]«
(Pfeffer 1986a, S. 129). Diese Beispiele fithrt Pfeffer zum Nacherleben
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der Wirklichkeit des Kindes an. Ein anderes Beispiel'® hierfiir wire, selbst
einmal einen ganzen Tag in einem Rollstuhl zu verbringen. Erziehungs-
personen, die sich so einem »Experiment« aussetzen, werden erfahren, wie
sich etwa das Erleben einer Stadt und die Reaktionen der Mitmenschen
fiir einen vorher »Nichtbehinderten« aus der »Rollstuhlperspektive« dn-
dert; man stof3t auf Barrieren, mit welchen man zuvor keinesfalls rechnete
etc. Auch so kann sich die Sichtweise einer Erziehungsperson in Bezug auf
die Alltagswirklichkeit ihrer Schiiler verindern, die diese Erfahrung eben
nicht freiwillig machen, sondern fiir die ihre »Rollstuhlperspektive« un-
ausweichlicher Alltag ist. Ein solches »Selbstexperiment« konnte Erziehern
helfen, die Lebenslage ihrer Schiiler besser zu verstehen und so manche
unausweichlichen Abhingigkeiten und sogar Peinlichkeiten selbst einmal,
wenn auch nur annihernd, nachzuerleben.

Eine weitere Moglichkeit, um diese Ausgeliefertheit, aber auch die Isola-
tion seiner Schiiler nachzuempfinden, bietet eine »Ubung«, die man etwa
bei einer Fortbildung mit einer Gruppe von mehreren Leuten durchfiih-
ren kann: Die Gruppe wird zweigeteilt. Die Mitglieder der einen Gruppe
sind die »Pfleger«, die anderen sind die »zu Pflegenden«. Letztere Gruppe
bekommt keinerlei Informationen, ihnen werden die Augen verbunden
und sie werden »irregefiihrt«, d. h. so lange herumgefiihre, bis sie nicht
mehr wissen, in welchem Raum sie sich befinden; dort miissen sie sich auf
den Boden legen. Die »Pfleger« haben nun den Auftrag, ihrem »Partner«
die Socken auszuziehen, und zwar das erste Mal méoglichst unsanft, ohne
auf die »Pflegeperson« sprachlich einzugehen, das nichste Mal besonders
sanft und mit handlungsbegleitendem Sprechen (also z. B. »Du befindest
dich in dem Raum ..., ich werde dir jetzt die Socken ausziehen, wenn du
damit einverstanden bist ..., zuerst fange ich am rechten Fuf§ an ...). Im
Anschluss daran, versuchen die Mitglieder der zweiten Gruppe ihre unter-
schiedlichen Empfindungen in Bezug auf beide Situationen darzustellen.
Dariiber hinaus kénnte ein Gesprich iiber »reale« Pflegesituationen statt-
finden, in denen hiufig nicht nur Socken gewechselt werden, sondern wo
es um den Intimbereich der Schiiler geht. Folgende Fragen kénnten Denk-
anstof$e fiir ein etwaiges Gesprich sein: Was bedeutet hier eine »chroni-

sche« Abfertigung fiir ein Kind, das im Intimbereich auf Pflegehilfe durch

16 Die Beispiele wurden bei einer Fortbildung fiir »Behindertenhilfe« im Rahmen des Zi-
vildiensts des Autors durchgefiihrt.
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Dritte angewiesen ist? Inwiefern tragen Erzieher durch eine »abfertigende«
Pflegetitigkeit zur Verstirkung der Isolation des Kindes bei?

Es giibe mehrere Ubungen dieser Art, aber letztendlich muss man immer
auch die Lebenswirklichkeit seiner zur Betreuung aufgegebenen Kinder
erlebend nachzuvollziehen versuchen, fiir welche sich keine »zugeschnit-
tene« Ubung finden wird. Wie oben bereits angedeutet, ist es hier eine
Hilfe, Handlungsweisen und Auﬁerungsformen des Kindes in denselben
Situationen, in denen das Kind sie zeigt, nachzuahmen, mit dem Ziel sich
ihrer subjektiven Bedeutung fiir das Kind anzunihern.

Sowohl in den Ubungen als auch in der »erziehungsalltiglichen« Hin-
wendung an die Lebenswirklichkeit der Kinder und Jugendlichen mit leib-
licher Andersartigkeit, wird es dem Erzieher — vor allem auch in leiblicher
Hinsicht — nicht erspart bleiben, ein Stiick weit selbst die Isolation und
Ausgeliefertheit der Lage seiner Schiiler mitzuempfinden. Bei jeder »ech-
ten« Hinwendung an die Situation der Kinder wird die Erziechungsperson
mit der Verzweiflung, Abhingigkeit, Isolation und Ratlosigkeit konfron-
tiert werden, die fiir die Kinder alltdglich ist, und diese Gefiihle auch an-
satzweise am eigenen Leibe verspiiren.

Jedoch stellen sich auch erstaunliche Persdnlichkeitsentwicklungen
bei den Erziehungspersonen gerade bei dieser Anmutung an die fremde
Welt des Kindes ein. Beschreibungen unterschiedlicher Projektteilneh-
mer Pfeffers sollen auch hier wieder als Beispiele herangezogen werden:
»[...] Schwerst geistig behinderte Menschen dufSern sich elementar [sic!],
sie duflern sich durch ihren Korper, sie kommunizieren leiblich. Um uns
auf ihre Kommunikation und ihr psychisches Erleben einstellen zu kén-
nen, mufSten wir wieder lernen, elementar menschlich zu erleben und zu
empfinden. Die wunderbaren, lingst vergessenen Kleinigkeiten des Le-
bens bekamen eine neue Bedeutung fiir uns. Wir begannen pléezlich, iiber
Dinge nachzudenken, die vorher von keinerlei Relevanz fiir uns gewesen
waren; wir wurden sensibler fiir all die unscheinbaren Empfindungen und
Erfahrungen im Alltag« (Schlobach, zit. nach Pfeffer 1987b, S. 263). Ein
anderer Teilnehmer am Projekt schreibt: »Wenn ich mit Fritz zusammen
bin, denke ich nicht an die Zukunft. Ich freue mich am momentanen Bei-
einandersein. Das Sich-freuen-Kénnen am Hier und Jetzt war mein grof3-
ter Wendepunkt, der mich mit Fritz gliicklich werden lieff« (Schlobach,
zit. nach Pfeffer 1987b, S. 266). »Noch nie zuvor war mir so deutlich ge-
worden, wie wichtig es ist, nicht immer nur zukunftsbezogen zu denken,
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sondern die Bedeutung jedes Augenblicks zu schitzen. Ich glaube, unsere
Kinder leben ganz und gar in der Gegenwart, und was fiir sie zihlt, ist das,
was jetzt geschieht. Seitdem ich mit schwerst geistig behinderten Kindern
arbeite, habe ich gelernt, daff man nicht immer nur an die Zukunft denken
sollte, weil man ansonsten die Wichtigkeit und Intensitit der Gegenwart
gar nicht erleben kann« (Schlobach, zit. nach Pfeffer 1987b, S. 266).

Alle bisher aufgefithrten Beispiele fiir das »leibliche Ausfiillen« einer
»echten« Hinwendung an die Lebenswirklichkeit des Kindes hatten das
Zulassen von »Modifikationen« der eigenen Persénlichkeit des Erzichers
zur Voraussetzung. Sowohl die Hinwendung und Einfiihlung in die leibli-
che »Welt« des Kindes, als auch Ubungen in Fortbildungen gehen mit Ver-
dnderungen in der Sichtweise der Pidagogen einher. Erzichungspersonen
miissen, wie aufgezeigt, bei diesem Zulassen von Verdnderungen einerseits
damit rechnen, dass sie die isolierte Lebenswirklichkeit der Kinder mit
ihren Gefiihlen der Verzweiflung, Ratlosigkeit und Ausgeliefertheit auch
am eigenen Leibe erfahren, andererseits kann diese »Hineinbewegung« in
eine andere Welt die Erzieher selbst »neu« mit hervorgehen lassen, gleich-
sam einen » Weltaufgang« bewirken. Das Eintauchen in die andere Welt
des Kindes lisst die Erzieher Sensibilititen ausbilden und so die Augen
fir Dinge o6ffnen, die sich ihrer »alten« Weltsicht nie gezeigt hitten. Es
soll hiermit gezeigt werden, dass eine Grundbedingung fiir den Aufbau
einer gelingenden Beziehung vor allem in pidagogischen Konstellationen
zu sein scheint, Verinderungen, Modifikationen und Bildungsprozesse
auch als Erzichungsperson zuzulassen. Der Pidagoge kann sich, beson-
ders in der Erziehungswirklichkeit bei schwerer geistiger Behinderung
nicht linger als »unveridnderliche GrofSe« im Erziehungsprozess behaup-
ten. Um der zu sein, zu dem Kinder, deren Welt sehr anders aussieht als
seine, Zugang finden sollen, muss der Erzieher seinen eigenen, distanzier-
ten »Standpunke« aufgeben und sich selbst in diese fremde Welt begeben,
ohne schon zu wissen, was diese aus ihm machen wird. Sein Interesse ver-
lagert sich weg von Fordertechniken am Kind hin zu den Mit- und Um-
weltbedingungen des Kindes, zu denen auch er gehort. Sein padagogisches
Suchen fragt jetzt mehr nach der eigenen »Umpositionierung¢, um dem
Kind eine angemessene Welt zu »sein«. »Die Frage lautet nicht mehr, wie
trainiere oder gewdhne ich dem Kind diese oder jene Verhaltensstérung
ab, sondern, was kann ich dem Kind anbieten, damit es aus sich heraus
[...] sich seiner Umwelt in einer Weise zuwendet, die Gemeinsamkeit zwi-
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schen Erzieher und Kind schafft« (Pfeffer 1987b, S. 264). Da es auf die-
se Frage nie eine abschlieffende und endgiiltige Antwort geben wird, der
Prozess der leiblichen Hinwendung somit nicht an ein Ende gelangt, ist
es auch dem Erzieher aufgegeben, seine eigene Personlichkeitsentwicklung
als konstitutiv zugehorig zum Erziehungsgeschehen bei schwerer geisti-
ger Behinderung anzusehen. Die erste, scheinbar paradoxe Voraussetzung
der Férderung leiblich andersartiger Kinder scheint also das Zulassen von

Selbstverinderungen'” des Pidagogen zu sein (vgl. Stinkes 1999, S. 79).

17 Man sollte bei der Beschreibung dieses »Vorgangs« jedoch vorsichtig in Bezug auf die
Wahl der Begrifflichkeit sein. Handelt es sich hierbei wirklich um die »Selbsterziehung
des Erziehers [Hervorhebung im Original]« (Fischer, E. 2006a, S. 315)? Auch Pfeffer
verwendet diese Begrifflichkeit in frithen Versffentlichungen (vgl. hierzu etwa Pfeffer
1982, S. 133), ersetzt diese spiter — wohlweislich — jedoch mit Begrifflichkeiten wie
»Modifikation« (vgl. Pfeffer 1987a, S. 118) oder »Verinderung und Entwicklung beim
Erzicher« (vgl. Pfeffer 1987b, S. 262), die auch uns angemessener erscheinen. Ein prob-
lematisches Element an der Bezeichnung »Selbsterzichung des Erzichers« kénnte sein,
dass hierdurch Unterscheidungen vor allem der Begriffe »Erziechung« und »Bildung«
verwischt werden. Bei Erzichung — im Unterschied zu Bildungsprozessen — handelt es
sich um ein Geschehen, das an ein Ende kommy, ja es ist sogar ein Prozess, der von
Anfang an die Intention beinhaltet sich selbst tiberfliissig zu machen und sich aufzu-
I6sen. Sein Ende ist ndmlich erreicht, wenn Erzichung unnétig geworden ist, weil der
Erzogene jetzt selbst miindig geworden ist, er selbst fihig ist auszuwihlen, wie er sein
Leben gestaltet. An die Stelle von Erzichung ist jetzt nur noch Bildung getreten, die bis
ans Lebensende weitergeht und daher prinzipiell unabschliefibar ist.

Bei Erzichungspersonen kann man davon ausgehen, dass sie bereits das Stadium der
Miindigkeit erreicht haben und nicht mehr erzogen werden brauchen. Die Verinderun-
gen, die der Erzicher durch die Erziehungswirklichkeit bei schwerer geistiger Behinde-
rung an sich selbst immer wieder erfihrt, sind daher Bildungs- und eben keine Erzie-
hungsprozesse. Sowohl Erzichungsvorginge als auch Bildungsvorginge gehen mit Lern-
prozessen einher. Jedoch erfolgt Lernen im Fall von Erzichung in fundamental anderer
Weise als in Bildungsprozessen. Bildung etwa spielt sich unter »Gleichberechtigten« ab,
withrend es bei Erzichung cine klare »Hierarchie« gibt, die notwendig und sinnvoll ist,
weil Kinder, als »Weltanfinger«, eine Auswahlhilfe in der iiberaus komplexen Welt, in
die sie hineingeboren werden, benstigen. Eine Verwischung, die durch unsaubere Ver-
wendung der Begriffe begiinstig werden kann, éffnet antipidagogischen Stromungen
dann Tor und Tiir fiir Forderungen wie etwa die »Abschaffung der Erzichung« (vgl.
Braunmiihl #1983). Braunmiihls Intention schligt nimlich genau in diese Wunde der
unsauberen Begriffsverwendung; seine Intention ist es Erzichung mit der Bildungsidee
zu verabschieden: Bei beidem (Erzichung und Bildung) — so seine Argumentation —
handelt es sich ja um Lernen, warum also noch Erzichung, die mit Zwang einhergeht?
Dies kann er nur, weil die Begriffe — auch in der damaligen pidagogischen Literatur
— so unsauber verwendet werden, dass der Eindruck entsteht, man kann Erzichung
wie Bildung dquivalent verwenden, sie bezeichnen immer nur Lernen, sowohl bei »Er-
wachsenen« als auch bei »Kindern«. Erzichung ist aber mehr als nur Lernen, es ist eine
spezielle Form des Lernens, die »Zwang« braucht, und die vorgingig notwendig ist, um
einen Menschen fiir Bildung freizusetzen, um ihm Bildung zuallererst zu erméglichen.
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Erst dieses Zulassen nimmt den Erzieher in die fiir ihn fremde Welt der
Kinder mit hinein. Diese Mitnahme betrifft die Erziehungsperson mit
»Haut und Haaren«. Hier geschieht eine Welterfahrung, die den Erzieher
neu hervorgehen lisst und fur die er vorher keinerlei Deutungsschema-
ta bereithalten konnte (vgl. Stenger, U., zit. nach Bittner 1996, S. 31f)).
Es ist wirklich eine Er-fahrung, die sich erst im Nachhinein — etwa ver-
sprachlichend — klar halten kann, was geschehen ist. Dabei handelt es sich
um »[...] Umwandlungen des ganzen Menschen [...]J« (Stenger, U, zit.
nach Bittner 1996, S. 31f.). Die Schilderungen der Projektteilnehmer von
Wilhelm Pfeffer veranschaulichen diese Umwandlungen: Plstzlich erleben
die Erzieher die Gegenwartsdimension ganz neu, die kleinen Ereignisse
im Leben gewinnen an Wichtigkeit, die eigene Leiblichkeit zeigt sich in
einer ganz neuen Dimension, etc. Diese Welterfahrung nimmt Menschen
auch in so fundamentaler Weise mit, dass all ihre alten Kategorien neu
»grundgebettet« werden: Eine Riickkehr in die alte Welt ist nicht mehr
moglich, wie ein kleines Kind, das einmal die Welt gehend er-fahren hat,
nicht mehr krabbeln und so tun kann, als wire nichts gewesen. Es »kann«
dies schon, krabbeln erfolgt aber dann nur noch spielerisch iiberformt.
Eine »Welterfahrung« beinhaltet, dass ich nicht weiff, was diese fremde
Welt aus mir macht: »So gehort ein gewisses Bangen dazu, weil man nicht
eigentlich weif§, was kommt, nur, daff man nicht mehr zuriick kann ins
Alwvertraute und so tun kann, als sei nie etwas geschehen. [...] Darin ent-
steht auch ein neues Ich, eine Identititskonstitution, die das alte Ich véllig
verwandeln und umstrukturieren mufS, will es in der neuen Welt leben«
(Stenger, U., zit. nach Bittner 1996, S. 32). Um Erzichung und Bildung
leiblich andersartiger Kinder anzubahnen, ist zunichst die Erméglichung
einer Bezichungsebene unerlisslich. Diese kann wiederum nie entstehen,
wenn der Erzicher gegeniiber der Welt der Kinder nur »aufen bleibtc,
vielmehr muss er die Welt der Kinder in all ihren Méglichkeiten und Ein-

Erzichung ist also quasi Vorbedingung und Voraussetzung von Bildung, ohne Erzichung
wire Bildung nicht méglich. Der Begriff »Erzichung« sollte also nicht auf bereits »erzo-
gene« Menschen angewandt werden. Es entstehen dadurch Begriffsverwirrungen, die es
unseridsen Populirwissenschaftlern (vgl. Braunmiihl “1983) erméglichen, cine Diszip-
lin und ihr Aufgabenfeld in der Offentlichkeit zu entblofen, und deren Legitimation in
Frage zu stellen. Zur weiteren Kritik an Antipidagogik vgl. Oelkers; Lehmann 21990.
Auch wenn »Antipidagogik« heute kaum noch eine Rolle spielt, und Erziehungs- und
Bildungsprozesse im »Schwerbehindertenbereich« schwer sauber zu trennen sind, be-
steht kein Grund klassische Begrifflichkeiten der Pidagogik wie »Lernen¢, »Bildung«

und »Erzichung« durch unsaubere Verwendung zu verwissern.
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zigartigkeiten schitzen lernen, was nur gelingt wenn er in diese »Welt«
selbst »eintaucht«: »Alles ist (und sei es auch nur minimal) anders in einer
anderen Welt. Uber eine Welt kann man von auflen, d. h. aus einer an-
deren Welt nicht sprechen, ohne ihren Weltcharakter zu vernichten, ohne
das eigentlich Besondere dieser Welt zu nivellieren, um es so erst vergleich-
bar zu machen [...]. Um etwas iiber eine Welt sagen zu kdnnen, muf
man in sie einbrechen, eintauchen, mufd man ihre Evidenz von innen her
aufgehen sechen und erfahren, so daf§ sie sich von selbst 6ffnet [...]« (Sten-
ger, U., zit. nach Bittner 1996, S. 31f.). Diese »andere Welt, in unserem
Fall die Welt der Kinder, die in leiblicher Hinsicht anders sind, muss aber
auch immer »anders« bleiben. Hitte man einmal »verstanden«, wire dies
blof§ Ausdruck einer Auflenperspektive, die schon distanziert. Die »an-
dere Welt« der Kinder kann und darf nie abschlieflend verstanden wer-
den; all diese Tendenzen gehen mit einer Nivellierung ihres allereigensten
Anspruchs einher. Die Welt der Kinder verlangt vom Erzicher eine per-
manente »Anmutunge, »Einfithlung« und »Hinwendung« und damit eine
dauernde »Selbstverinderung« des Erziehers. Der Erzicher leiblich anders-
artiger Kinder hat, um diese Forderung auszufiillen, darauf zu achten, dass
das Kind, selbst wenn er »routiniert« ist und bereits lange mit dem Kind
zusammenarbeitet, ihm dennoch »Geheimnis« bleibt, das immer wieder in
Erstaunen versetzen kann, immer wieder in der Lage ist »differente« und
»fremde« Aspekte zu dufern und so dem Erzieher immer wieder erneute
»Anmutunge« abverlangt, die nie ein abschlieffendes Resultat zeitigen wird.
Dabher ist auch der Prozess des Neuhervorgangs beim Erzieher nie abge-
schlossen; seine Titigkeit darf fiir ihn nie in der Weise verflachen, dass er
denkt, es wird sich sowieso nichts Neues mehr ergeben.

So gleicht das leibliche Ausfiillen der ersten Forderung des ununterbro-
chenen Dialogs fiir den Erzicher auf der Befindlichkeitsebene einem »He-
raus aus der Trigheit« in eine »melancholische Konstellation«. Das leiblich
andersartige Kind verweist mich als Erziehungsperson in seinen »Aufle-
rungen« auf eine »mir fremde« Welt. Die Auerungen der Kinder geben
mir Riickmeldung tiber mich selbst, so wie ich mein »Wer bin ich« immer
nur iiber die Reaktionen meiner Mitwelt erlebe. Die weitgehend fremden
Reaktionen der Kinder auf meine Handlungen, als Spiegel bzw. Ansicht
meiner selbst, verweisen mich damit auf einen fremden Teil oder Aspekt
meiner selbst, der sich mir entzieht und von mir nicht sprachlich erfasst
werden kann (ich »trage« den anderen in mir, vgl. Derrida 2004, S. 46).
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Wie geht nun der Erzieher mit diesem fremden, sich entzichenden Teil
seiner selbst, der ihm in der Begegnung in der leiblichen Ansicht des ande-
ren gegeben ist, um? Er kann versuchen ihn zu ignorieren und sich auf Di-
stanz halten, um sein eigenes Selbstbild zu wahren. Eine Beziehungsebene
wird jedoch nicht entstehen kénnen, man ist eigentlich an dem anderen
nicht interessiert, sondern nur an sich selbst. So wird man immer nur
»drauf8en« bleiben, in der Befindlichkeit selbstbefangener Trigheit.

Eine andere Weise diesen »fremden Aspekt« seiner selbst aufzunehmen,
umgeht und ignoriert diesen nicht wie in der Befindlichkeit der Trigheit,
sondern versucht eine Hinwendung, eine »Hinzubegebungs, die den Cha-
rakter der prinzipiellen Unabgeschlossenheit hat. Die Hinwendung erfolgt
in einem Modus, der Offnung des Fremden erméglicht, aber dennoch die
Differenzspannung aushilt, den fremden, sich entziehenden Teil in der
Schwebe hilt und nicht den eigenen Kategorien eingemeindet. Derrida
hat diesen Modus der Begegnung unnachahmlich prizise beschrieben; er
soll hier nochmals zitiert werden: »Es geht darum, zu tragen, ohne sich
anzueignen. Tragen heif$t nicht mehr >mit sich bringen« [comporter], ein-
schliefSen, in sich begreifen, sondern sich zur unendlichen Unaneigenbar-
keit des anderen hinzubegeben [Hervorhebungen im Original], in Rich-
tung auf seine absolute Transzendenz in meinem Inneren selbst, das heifSt
in mir aufler mir« (Derrida 2004, S. 47f.). Diese Weise der Hinwendung
ist eine, die sich »hinzubegibt« und »eintaucht« in die fremde Welt, die
diesen Vorgang jedoch als unendlich und prinzipiell unabschlieSbar hin-
nimmt, und damit die fremde Welt immer auch »fremd« belisst und so
dieser ein hoheres Recht zugesteht als eine »Aneignungstypik«. Auf der
Begegnungsebene scheint dies ein Modus der Hinwendung zum anderen
zu sein, der eine gelingende Beziehung zum anderen anbahnen kann, weil
einerseits Begegnung und Hinwendung stattfindet, anderseits die Unver-
fiigbarkeit und Differenz des anderen gewahrt bleibt. Auf der Befindlich-
keitsebene — in dem Fall des Erzichers — gleicht dieser »Begegnungsmo-
dus« einer Melancholie: Die Welt des Kindes verweist den Erzieher auf
einen fremden Aspekt seiner selbst, zu dem er sich »hinzubegibt«, dem er
Offnung ermdglichen will und dem er sich »stellt«; jedoch wird dieser in
all seiner Kostbarkeit und Pracht in einer Schwebe der Unaneigenbarkeit,
Entzogenheit und Unentscheidbarkeit gehalten und damit diesem frem-
den Aspeke die Moglichkeit gegeben, sich immer wieder neu von einer
anderen Seite zu zeigen mit der man so nicht gerechnet hitte. Wird die
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Spannung zwischen diesen beiden Polen nicht ausgehalten so verfille die
Melancholie wieder in ihre »kontraproduktiven« Kehrseiten »Trigheit«
oder »Manie«. Wird etwa — nachdem einmal »Welterfahrung« in Bezug
auf die fremde Welt der Kinder gemacht wurde (wovon bei »erfahrenen«
Erziehungspersonen auszugehen ist) — versucht, diesen fremden Aspekt
verstehend »abzuarbeiten«, so befindet sich das Geschehen schon wieder
in Tragheit. Fiir diese Befindlichkeit wurden schon Beispiele »routinierter«
Erzicher (Kapitel 4.1.1) dargestellt; diese gleichen so Kindern, die krab-
beln, obwohl sie schon gehen kénnten, d. h. sie haben bereits diese einzig-
artige Welt erfahren, lassen sich aber nicht mehr darauf ein, kurz: sie sind
titig »unter ihrem Niveauc.

Gleiche Verobjektivierung findet in der anderen Moglichkeit des Ver-
falls statt: Die Hinwendung an die fremde Welt beschleunigt sich derart,
dass sie zum Hineinstiirzen (Manie) wird. Der Erzieher realisiert den auf
ihn »positiv-wirkenden Effekt« des »Neuhervorgangs« und versucht diesen
durch iibersteigerte Hinwendung permanent kiinstlich herbeizufiihren. Er
»braucht« den anderen nur noch fiir sich Selbst. Der andere ist dazu da,
beim Erzieher Vollkommenheitsgefithle herbeizufiihren, was — wie bereits
aufgezeigt — einer narzisstischen Konstellation gleicht. Die tibersteigerte
Hinwendung ist letztlich Ausdruck einer mangelnden eigenen Position,
die den anderen zur Kompensation braucht. Aber das Antlitz des anderen
ist in dieser Konstellation lingst zum reinen Gegeniiber degradiert.

Ein gelingender Begegnungsmodus zwischen Erzicher und leiblich an-
dersartigem Schiiler beinhaltet sowohl das Einhalten der prinzipiellen Dif-
ferenz der anderen Welt, als auch die Anmutung und das Eintauchen in
diese Welt. Die Befindlichkeitskonstellation, die Erziehungspersonen da-
bei erfahren, wire am ehesten mit einer »Melancholie« zu beschreiben, die
einen fremden Aspeket ihrer selbst in der Schwebe der Unaneigenbarkeit
hilt'®, aber diesen dennoch nicht ignoriert, sondern durch eine Weise der

18 »Die Sehnsucht nach Selbstbestimmung [...] ist unerfiillbar« (Meyer-Drawe 1991,
S. 396). In der Erzichungswirklichkeit bei schwerer geistiger Behinderung werden Pida-
gogen immer auf Momente der Fremdheit stoffen, die sie auf die Beschrinktheit ihrer
grenzenlosen Selbstbestimmungsfihigkeit verweisen, die diese sogar als ein »[...] Phan-
tom radikaler Unabhingigkeit [...]« (Meyer-Drawe 1991, S. 398) entlarven kénnen.
Angebrachter wire es fiir Erzichungspersonen sich mit der Differenz ihrer Masken zu
arrangieren: »Vielmehr ist das Ich nichts anderes als die Differenz der Masken, die die
Artikulationen seiner Lebensformen darstellen, seiner Selbstbilder, in denen sich der
Blick der anderen fingt und deren imagindrer Charakter in keinem letzten Bild zum
Stillstand kommt [Hervorhebung E S.]« (Meyer-Drawe 1991, S. 398).
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unendlichen Hinzubegebung zur Offnung bringt und Stiick fiir Stiick neu
zur Erfahrung kommen ldsst, was die eigenen Kategorien gleichermaflen
immer wieder neu »mithervorgehen« lisst.

4.2.2  Melancholie als Befindlichkeit des zu Erziehenden

Der »trige« Bewegungs- und Isolationszustand sogenannter »schwer geistig

behinderter« Kinder und Jugendlichen wurde in Kapitel 4.1.2 als »Endsta-

diumc« eines Konstitutionsprozesses »zwischen« Menschen, die in leibli-
cher Hinsicht anders sind, und ihrer Mit- und Umwelt beschrieben: Er ist
letztlich Ausdruck der »Verunméglichung« durch ecine leiblich inadiquate

Mit- und Umwelt sich einer gemeinsamen Welt hinzuwenden. Der Isola-

tionszustand der Kinder entpuppte sich als »Nichteinhaltung« der zweiten

Forderung des »ununterbrochenen Dialogs« und damit als Behinderung

am Geist, die hauptsichlich durch die Mit- und Umwelt der Kinder- und

Jugendlichen hervorgerufen wird.

Pidagogische Angebote, die Kindern aus diesem Isolationszustand hel-
fen wollen, miissten die zweite Forderung unseres Modells erfiillen, die
eben darin besteht dem anderen eine Hinwendung auf eine gemeinsame
Welt zu ermoglichen. Hauptfrage dieses Kapitels wird also sein, wie die-
se Forderung des »ununterbrochenen Dialogs« von Erziehungspersonen
leiblich ausgefiillt werden konnte, und sich damit auch Behinderungen an
der geistigen Begegnungssphire vermindern liefSen. Wie miissten padago-
gische Angebote aussehen, um diesen Kindern ein »Sicheinlassen« auf eine
gemeinsame Erziehungswirklichkeit zu ermdglichen?

Diese »Erméglichung von Hinwendunge, die durch die Erziehungsper-
sonen zu leisten ist, beinhaltet drei Hauptaspekte:

+ Die Erméglichung von Erleben und Gestalten der umgebenden Dinge
und Welt. Hierbei erfihrt sich der Mensch als einer, der Spuren in seiner
Umwelt hinterlidsst. Dies wiederum ermdéglicht auch ...

« ... sein »Selbst« im Unterschied zur »AufSenwelt« zu erleben.

+ Die Ermoglichung von Mitteilung bzw. Kommunikation.

Diese drei Aspekte bilden eine untrennbare Einheit in der Forderung

leiblich andersartiger Kinder. Sie werden als die drei Hauptaufgaben pi-

dagogischer Bemiihungen in dieser speziellen Erzichungswirklichkeit von

Wilhelm Pfeffer (vgl. Pfeffer 1988, S. 142) iibernommen. Dariiber hinaus

dienen sie dem Erzieher gleichsam als Leitziele, die sein Handeln maf3geb-

lich bestimmen sollten.
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Das Vorgehen zur Anniherung an die Hauptfrage des Kapitels wird sein,
dass zunichst Prinzipien fiir den Modus der pidagogischen Angebote er-
arbeitet werden sollen, um leiblich andersartigen Kindern Méglichkeiten
des Erlebens und Gestaltens dinglicher Welt, des Selbsterlebens und der
Kommunikation zu bieten, oder zusammenfassend, um ihnen leibliche
Hinwendung an eine gemeinsame Welt zu erméglichen. Anschliefend sol-
len mégliche erzieherische »Schritte« entwickelt werden, um Kindern den
Weg aus ihrem Isolationszustand heraus zu erleichtern. Dies wird mittels
Beispielen aus der Erziehungspraxis zur Veranschaulichung erfolgen®.

Ein erstes Prinzip betrifft die leibliche Grundversorgung. Dies schliefSt
vor allem die gesundheitliche Ebene mit ein. Erzieher sollten zunichst bei
ihren Schiilern dafiir sorgen, dass Belastungen auf diesem Gebiet mini-
miert werden, etwa durch »[...] ausgewogene Nahrung zu[r] Vermeidung
von Obstipation; Vorbeugung von Pneumonie durch Abklopfen, Einrei-
ben und Atemtherapie; Vorbeugung von Druckstellen durch regelmifiiges
Pflegen und Umlagern; Stabilisierung des Kreislaufes [...]J« (Fischer, E.
32003, S. 231). Dazu gehért auch, dass man sich tiber Nebenwirkungen
der Medikamente, die Schiiler einnehmen miissen, diverse Diitmaf$nah-
men der Schiiler und vor allem Anfallsleiden informiert. Dariiber hinaus
ist vor allem bei Kindern, die in Rollstiithlen sitzen, auf die »Lagerung«
zu achten: In der Schule sollten sie nicht den ganzen Tag im Stuhl ver-
bringen. Stattdessen sollen bequeme, korperfreundliche Materialien oder
spezielle »Schaukeln« und Hingematten ermdéglichen, dass die Kinder ih-
ren Leib auf unterschiedliche Weise, aber als einen angenehmen erfahren.
Wie E. Fischer in obigem Zitat schon bemerkt, ist die Versorgung von
wund geriebenen Stellen mit Salben und Verbinden Vorbedingung, um
den eigenen Kérper behaglich zu erleben. Zusammenfassend sollte also
zuallererst kdrperliches Wohlbefinden geschaffen werden (vgl. Fischer, E.
20064, S. 314).

Uber das korperliche Wohlbefinden hinaus ist auch fiir eine vertrau-
ensvolle Atmosphire zu sorgen. Hier ist sowohl der »Raumc, als auch das
»Personal« gemeint: Der Gruppenraum und die darin befindliche Einrich-
tung sollten eine gewisse Konstanz und Verlisslichkeit ausstrahlen. Dies

19 Die Arbeit méchte nur die uns am wichtigsten erscheinenden Prinzipien anfiihren. Es
wird keinerlei Vollstindigkeit in dieser Richtung angestrebt, zunichst weil dies in unse-
rem Rahmen gar nicht zu leisten wire, und dariiber hinaus auch gar nicht maglich ist.
Auch die erzieherischen »Schritte« zeichnen eine — uns plausibel erscheinende — Mog-
lichkeit nach, die keine universale Geltung fiir sich in Anspruch nimmt.
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meint ganz konkret, dass der Raum nicht stindig komplett umgestaltet
wird. Auch sollten Erzicher dafiir sorgen, dass wihrend des Vormittags
moglichst wenig Stérungen von »Auflen« in den Gruppenraum hinein-
dringen, etwa durch ungiinstige Raumlage im Schulgebdude, oder aber
auch durch ein- und ausgehende Kollegen oder Schiiler. In Bezug auf das
Personal kann Vertrauen nur entstehen, wenn das Personal nicht stindig
wechselt, sondern auch hier eine gewisse Konstanz vorherrsche®. »Sie [die
Schiiler — E S.] brauchen die affektive, schiitzende Beziechung zum Leh-
rer, [...] Geborgenheit als Grundlage fiir eine Bildung von Weltbezug im
Sinne des Sicheinlassens mit der und des Verfiigens tiber die Welt« (Pfeffer
1982b, S. 244f.). »[Sie] bendtigen zunichst eine sichere soziale Beziehung
zu verlifSlichen Mitmenschen, als Ausgangsbasis fiir die Kontaktaufnahme
zur gegenstindlichen Umwelt« (Fischer, E. #2003, S. 231). Regelmifiig-
keit und Konstanz in Bezug auf riumliche und personale Aspekte geben
Kindern ein Gefiihl der Sicherheit und sorgen dafiir, dass die Atmosphire
im Erziehungsumfeld als eine vertrauensvolle wahrgenommen wird (vgl.
Huber 1983, S. 13; Fischer, E. 32003, S. 267).

Ein weiteres Prinzip, um leiblich andersartigen Kindern die Bewegung
hin auf eine gemeinsame Welt zu erleichtern, die insbesondere die Er-
moglichung von »Mitteilung« betrifft, liegt darin, den Leib der Kinder als
ihre Auerungsméglichkeit zu verstehen. Oft fehlen Moglichkeiten der
lautsprachlichen, verbalen Mitteilung. So ist es fiir den Erzieher angezeigt,
sich Sensibilititen fiir leibliche »Mitteilungen« seiner Schiiler »anzueig-
nen«. Ein Beispiel eines Projektteilnehmers von Wilhelm Pfeffer soll dies
verdeutlichen: »Katrin faf§te mich nun hiufig wihrend der Schulzeit an
der Hand und zog mich zur Toilette und wollte, daf§ ich bei ihr blieb, bis
sie defikiert hatte, obwohl sie ohne weiteres auch allein zurecht kommen
konnte. Dieses Verhalten zeigte sie verstirke in den weiteren Monaten und
Jahren — spiter wurde es ein Bestandteil ihrer >Begriflung« (Wetzel, zit.
nach Pfeffer 1988, S. 146). Es kam Wochen spiter bei dieser Schiilerin zu
einer dhnlichen Situation, wo klar wird, dass fiir sie die Ausscheidungsvor-
ginge nicht nur korperliche Notwendigkeit sind, sondern ihr eine Mog-
lichkeit sich mitzuteilen bereitstellen: »Alle Kinder aus der Gruppe spielen

20 Unserer Ansicht nach scheint es vorteilhaft zu sein, wenn es sich um eine reine »Schwer-
behindertengruppe« handelt, wenn jedem Mitarbeiter ein bis zwei Kinder zur Betreu-
ung zugeteilt sind, fiir die er vor allem beim Essen und auf der Toilette zustindig ist.
Dies heifit natiirlich nicht, dass man sich dann nur mit »seinen« Kindern beschiftigen

darf.
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drauflen auf dem Sandplatz — Katrin sitzt im Sandkasten. Als sie mich
sieht, lduft sie auf mich zu und begriiffc mich. Danach geht sie wieder
zuriick in den Sandkasten. Nach einer Weile kommt sie wieder zu mir,
lacht mich an und klettert auf meinen Schof§ (mit dem Riicken zu mir).
Mit einem Mal stellte ich fest, daf$ sie defikiert und uriniert — ich riihre
mich zunichst nicht. Katrin steht kurz darauf auf und setzt sich rasch
neben mich. Sie schaut mich vorsichtig und schuldbewuf3t von der Seite
an. Als ich sie lachend auf ihr »Werk« hin anspreche, scheint sie sehr er-
leichtert zu sein und schmiegt sich an mich. Als wir ihre Kleider wechseln,
wirke sie ausgesprochen frohlich; sie defikiert nochmals auf der Toilette«
(Wetzel, zit. nach Pfeffer 1988, S. 146). Die kérperlichen Ausscheidungs-
vorginge bieten dem Kind die Moglichkeit leiblich auf sich aufmerksam
zu machen; die im Beispiel beschriebene Schiilerin driicke mit ihnen Freu-
de aus. Es wire also unangebracht, dem Kind sofort dieses Verhalten ab-
zugewdhnen, kime dies doch einer Verunmaéglichung der nahezu letzten
Auferungsméglichkeit gleich. Auch hier gilt es als Pidagoge feinfiihlig zu
reagieren und seine cigenen kulturbedingten »Stereotypien« méglichst in
den Hintergrund zu riicken. Dieses Beispiel sollte demonstrieren, was es
unter Umstinden heifen kann, alles leibliche Verhalten als Mitteilung zu
verstehen. Weitere leibliche Auferungen von Schiilern, die in leiblicher
Hinsicht anders sind, kénnten etwa ihr Korpergeruch als Hinweis auf die
Befindlichkeit (vgl. Fornefeld 1991, S. 27), die Lautstirke ihrer Gerdusche,
Augenbewegungen, die Intensitit des Speichelflusses etc. sein. Dieses Prin-
zip beinhaltet also als Aufgabe fiir Erzichungspersonen alle Auflerungen
der Kinder, und seien sie noch so fremd und unverstindlich, als fiir diese
subjektiv hochbedeutsame Aktivititen (vgl. Pfeffer 1983, S. 358) aufzu-
fassen. Bleiben ihre Auferungen nicht unbeantwortet, kann auch hier so
etwas wie Weltvertrauen bei den Schiilern angebahnt werden, da sie mer-
ken, dass ihr Verhalten Wirkungen in der Welt hervorbringt. Jedoch gilt es
sich hierbei im Klaren zu bleiben, »[...] dass die Sprache unseres Korpers
nicht als ein Zeichen, hinter dem sich ein Bezeichnetes, auf das es verweist,
verstanden werden kann« (Stinkes 1996, S. 134). »Bedeutsam ist, dass un-
ser Leib kein Zeichensystem ist« (Stinkes 1996, S. 137). Die leiblichen
Auflerungen der Kinder sind nicht immer in Sprache »iibersetzbar, sie
konnen letzdich nur eine Antwort erfahren, die mehr oder weniger ange-
messen ist, sie werden jedoch immer ein Stiick weit fremd, geheimnisvoll
und nichtverstehbar bleiben.
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In Bezug auf die Schiiler und ihre je spezifische Leiblichkeit ergibt sich
ein weiteres Prinzip: Die Forderangebote, seien es Materialien oder Ubun-
gen, sind immer so auszurichten, dass sich die Schiiler leiblich-sinnstiftend
auf diese einlassen kénnen. Die leiblichen Voraussetzungen sehen jedoch
bei jedem Schiiler anders aus, so dass es Aufgabe des Pidagogen ist, An-
gebote im Sinne eines gemeinsamen Lerngegenstandes zu machen, die fiir
alle Schiiler einer Gruppe angemessen sind. Um aber wirklich die indi-
viduellen leiblichen Méglichkeiten seiner Schiiler in Erfahrung zu brin-
gen, muss das Erzichungsgeschehen mit dem permanenten und prinzipiell
unabschliefSbaren Versuch sich in die Situation der Schiiler einfiihlend
hineinzuversetzen einhergehen, was in Kapitel 4.2.1 thematisiert wurde.
So verschafft sich der Erzieher durch die leibliche Anmutung an die Le-
benswelt seiner Schiiler »Kenntnis« dariiber, in welcher Weise er seine Er-
zichungsangebote ausgestalten konnte, damit sie der Lebenswelt der Kin-
der und Jugendlichen angemessen sind, und sich seine Schiiler auf diese
subjektiv-sinnstiftend einlassen kénnen. Die Einfithlung der Erziehungs-
person in die Welt der Schiiler, die vor allem in leiblicher Hinsicht anders
sind, ist somit Voraussetzung fiir alle weiteren Erziehungsangebote. Diese
Angebote miissen aber nicht nur den leiblichen Méglichkeiten der Schiiler
angemessen sein, sondern dariiber hinaus an individuellen Bediirfnissen
der Schiiler ankniipfen, damit ein »Sicheinlassen« im Sinne der subjektiven
Bedeutungszuweisung zustande kommen kann. Angebote, die sich nicht
im eigenen »Bediirfnishorizont« der Schiiler befinden sind ungeeignet, da
der Aufbruch aus dem »Isolationszustand«, in welchem sich diese Schiiler
hiufig befinden, in eine gemeinsame Welt nur gelingen kann, wenn man
von dem Eigenen und Vertrauten der Schiiler ausgeht. Diese Bediirfnisse
von Schiilern mit sogenannter »schwerer geistiger Behinderung« scheinen
vor allem leiblich basale Bereiche zu betreffen: Etwa das Genieflen einer
Mabhlzeit, das positive Erleben nach der kérperlichen Pflege wieder rein
zu sein, das angenehme Gefiihl beim Schwimmen, zumindest einmal in
der Woche von keinem »driickenden« Material umgeben zu sein etc. Des
Weiteren gilt es, iiber den Ansatz an den individuellen Bediirfnissen hin-
aus, die Angebote in alltdgliche Situationen einzubetten, um Bedeutungs-
zuweisung fiir die Schiiler zu ermdglichen. »Ein isoliertes Training von
Sinnesfunktionen in kiinstlich gestalteten, therapeutisch ausgerichteten
»Sets« kann diese Aufgabe nicht erfiillen« (Fischer, E. 32003, S. 232). All-

tigliche Situationen, die die Bediirfnisse und Interessen der Schiiler mit
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einschlieflen, haben den entscheidenden pidagogischen Vorteil, dass sie
von sich aus motivierend auf die Kinder wirken und eben keiner kiinstli-
chen Inszenierung zur »Aufmerksamkeitsgewinnung« bediirfen. All diese
genannten Aspekte — Orientierung an der je spezifischen Leiblichkeit, Be-
teiligung aller Schiiler an einem addquatem Lerngegenstand, Ankniipfen
an individuellen Bediirfnissen in alltdglichen Situationen — lassen sich am
chesten in einem handlungsorientierten Unterricht realisieren: »Anstatt
Kinder also unter ungesicherten Annahmen iiber die wirklichen Lernvor-
aussetzungen und Lernabliufe in Lehrzielen, deren Bedeutsamkeit und
Zusammenhinge unklar sind, zu trainieren, sollte man sie in mdoglichst
realen Lebenssituationen handeln lassen, in denen sie die notwendigen
Lernerfahrungen in ihrer kiinstlich beschrinkten Komplexitit selbst er-
werben« (Fischer, E. 32003, S. 244). Als weitere Realisierungsmoglichkeit
genannter pidagogischer Aspekte, die in sich motivierend ist, wire das
Spiel zu nennen. Auch hier ist die Einbettung in einen von sich aus Sinn
machenden Alltagskontext gegeben, Sinne werden nicht isoliert, sondern
in einem ganzheitlichen Gesamtzusammenhang angesprochen. Bei der
Auswahl und Gestaltung von spielerischen Situationen ist darauf Acht zu
geben, dass alle Kinder einer Gruppe mitmachen kénnen, dass die bens-
tigten Materialien leibadiquate und sinnlich-ganzheitliche Erfahrungen
ermdglichen, dass die Freude an der Situation tiberwiegt und so das Kind
den Mut aufbringt, seinen selbstbezogenen Zustand zugunsten des Spiels
zu verlassen (vgl. Fischer, E. 32003, S. 238ft.).

Genannte Ausfithrungen beziiglich der Gestaltung padagogischer An-
gebote in der Erzichungswirklichkeit sollen auch — andeutungsweise — auf
die Diagnostik bei »schwerer geistiger Behinderung« iibertragen werden.
Diagnostik hat ja immer zum Ziel, auf méglichst systematische Weise In-
formationen iiber ein Kind einzuholen, um die Fordersituation zu verbes-
sern. Das diagnostische Interesse sollte sich jedoch nicht nur auf das Kind
und den individuellen Ausprigungsgrad seiner korperlichen Schidigung
reduzieren, sondern die ganze Lebenswirklichkeit des Kindes also seine
Mit- und Umwelt in die diagnostische Fragestellung miteinbeziehen. Dies
fithrt dazu, dass der Erzicher selbst genauso mit unter die diagnostische
Betrachtung fillt, gehdrt doch auch er zu einem bedeutenden Anteil zur
Lebenswelt des Kindes (vgl. Franger, Pfeffer 1983; vgl. Pfeffer 1986a). Dies
kann einer Erziechungsperson allein jedoch nicht in einem ausreichend
objektiven Mafle gelingen. Hierzu kénnen Teambesprechungen, Super-



»Heraus aus der Trigheit« in eine melancholische Konstellation 135

visionen oder auch Videoaufzeichnungen, die nachher gemeinsam reflek-
tiert werden, von grofier Hilfe sein (vgl. Pfeffer 1987b, S. 262; vgl. Pfeffer
1988, S. 175). Eine diagnostische Fragestellung in dieser Richtung kénnte
etwa danach suchen, in welcher Weise die Erziehungsumgebung des Kin-
des, die leiblichen »Positionierungen« und der Umgang der pidagogischen
Mitarbeiter umzugestalten wire, damit dem Kind subjektiv-sinnstiftende
Hinwendung zu seiner Um- und Mitwelt gelingen kann.

Um pidagogische Situationen so zu gestalten, dass diese dem Kinde
ermdglichen subjektiv »seinen« Sinn zu unterstellen, scheint ein wichti-
ges Prinzip dariiber hinaus die offene Planung des Unterrichts bei leiblich
andersartigen Kindern zu sein. Das hohe Maf§ an »Bedeutungsaufgela-
denheit« padagogischer Arrangements seitens der Erzieher verunmaglicht
Kindern, die anders sind, ihre Andersartigkeit auch andeuten zu kdnnen.
Alle befremdlichen Umgangsweisen seitens der Kinder, die nicht mit den
von den Erziehern unterstellten Bedeutungen der Arrangements iiber-
einstimmen, erscheinen sofort als ungemif$, wenn nicht sogar abnormal.
Der eng abgesteckte Spielraum der »Umgangsweisen«, der durch die »Be-
deutungsaufgeladenheit« entsteht, birgt die Gefahr Schiiler in Kategorien
(z. B. »Er schafft es.« oder »Er schafft es nicht.«) einzuordnen und somit
in Verobjektivierungen zuriickzufallen. Die leibliche Andersartigkeit der
Schiiler ldsst Erzieher jedoch kaum ahnen, welchen Materialien, Situatio-
nen und Arrangements von Seiten der Kinder Bedeutung verlichen wer-
den kann. So muss sich der Pidagoge in der Erziehungswirklichkeit bei
schwerer geistiger Behinderung mit einem Paradoxon auseinandersetzen:
Einerseits muss er seinen Unterricht planen. Mit einer kompletten Off-
nung des Unterrichts und einem Verzicht auf jegliche Unterrichtsplanung
spriche er sich selbst die Legitimitit seiner pddagogischen Professionalitit
ab: Wozu briuchte man noch professionelle Erzichung, wenn sich die Er-
zichungssituation in der Schule nicht mehr signifikant unterscheidet im
Vergleich zu pidagogisch ungeplanten Situationen auferhalb der Schule?
Andererseits beinhaltet Unterrichtsplanung immer die Tendenz, Schiiler
den Vorstellungen des Lehrers zu unterwerfen. Momente der fremden
Welt der Schiiler kénnen sich so nicht andeuten. Wiirde »alles« geplant
werden, wiren Schiiler nur noch Férderobjekte des Lehrers. »In der Pla-
nung/Reflexion machen wir uns ein Bild vom Kind, seiner Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft und in der konkreten Begegnung kommt
es ethisch gerade darauf an, sich kein Bild von ihm zu machen, weil wir
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uns in der Begegnung auf den anderen Menschen als grundsitzlich Un-
fassbarem beziehen« (Stinkes, Trost 2004, S. 104). Die Kunst scheint nun
also darin zu bestehen, die Erziehungswirklichkeit so offen zu »planenc,
dass sich auch unvorhersehbare Ereignisse zeigen kénnen. Es gilt in sei-
nem Unterrichtsvorhaben so flexibel zu sein, dass Briiche, Differenzen und
Kontingenzen nicht eingeebnet werden, sondern den Unterricht in eine
andere Richtung als in die urspriinglich intendierte lenken diirfen, denn
»[...] das Kind als Anderer taucht genau in diesen Briichen, Differenzen
und Kontingenzen auf« (Stinkes, Trost 2004, S. 103f.). Auch beziiglich der
Materialauswahl zeigt sich hiufig, dass gerade ein noch nicht »bedeutungs-
aufgeladenes« Materialangebot Schiilern die Offenheit bietet, wirklich ihre
eigenen Spuren an diesem zu hinterlassen?'.

Eine Méglichkeit offener Planung wire es etwa, »Leitziele« zu formulie-
ren, diesich in einem permanenten Bewihrungsgeschehen auf unterschied-
liche Weise und in unterschiedlichen Richtungen, die das Kind genauso
mitbestimmen kann, verwirklichen lassen. Ein »Leitziel« pddagogischer
Bemithungen bei Kindern und Jugendlichen mit leiblicher Andersartig-
keit liegt nach unserem Dafiirhalten darin, diesen Schiilern zu ermdégli-
chen sich einer gemeinsamen Welt vertrauend hinzuwenden. Um diesem
Ziel gerecht zu werden, soll ein weiteres Prinzip hier aufgefiihrt werden.
Der Isolationszustand mancher Schiiler lisst sich auch als Ausdruck sich
fortsetzender Enttiuschungserfahrungen und damit einhergehendem Ver-
trauensverlust in die Welt verstehen. Schiilern soll aber die Méglichkeit
gegeben werden diesen Zustand zu verlassen und neues Vertrauen in die
Welt zu gewinnen. Dies ldsst sich aber schwer realisieren, wenn man dem
Schiiler einfach irgendwelche Sachen anbietet ohne ihm vorher Vertrauen
in die »AufSenwelt« zu vermitteln. Hierfiir sollte der Lehrer mit seiner For-
derung am »Leib« des Schiilers, in welchem der Schiiler in Selbstisolation
verfangen ist, ansetzen und erst »von dort aus« versuchen schrittweise das
Interesse von den Bediirfnissen des Leibs weg auf die Aufflenwelt zu lenken

(vgl. Pleffer 1983, S. 359). Das Prinzip betrifft also die »Bewegungsrich-

21 Die Sonderpidagogik kénnte auch in Bezug auf die Materialauswahl viele befruchtende
Anregungen von der italienischen Reggiopidagogik bekommen: »Schopferische Pro-
zesse« werden unterstiitzt, indem Material fiir diverse Projekte hinzugezogen wird, das
erst noch in einen spezifischen Sinn gesetzt werden muss. Es werden »Abfallmaterialien«
— also nicht »Miill«, sondern z. B. Metall- oder Plastikteile aus industriellem Abfall —
verwendet, die sehr »bedeutungsoffen« sind, und Kinder nicht auf eine cinzige inten-
dierte Verwendungsart festlegen. Eine Einfithrung in die Reggiopidagogik findet sich
bei Stenger, U. 2002, S. 219ff.
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tung« der pidagogischen Angebote, welche Schritt fiir Schritt vom Leib
und den Bediirfnissen des Schiilers ausgehend in Richtung auf eine ge-
meinsame Welt hin zu gestalten wiren.

Eine Moglichkeit, diese pidagogischen Schritte in der Erziehungs-
wirklichkeit bei schwerer geistiger Behinderung zu realisieren, soll nun,
nachdem Leitprinzipien des pidagogischen Bezugs erldutert wurden, im
zweiten Teil dieses Kapitels nachgezeichnet werden. Grundsitzlich wire
jedoch all den nachfolgenden Uberlegungen vorauszuschicken, dass die
leibliche Begegnung, auf die sich der Erzieher mit seinen Schiilern einlisst,
die Begegnung mit einer »fremden Welt« impliziert. Die pidagogischen
Angebote der Erziehungspersonen gleichen »Hinwendungen« und »Be-
wegungen« in einer fremden Welt, die prinzipiell andere Kategorien und
Voraussetzungen mitbringt als die eigene. Es soll an dieser Stelle daran
erinnert werden, dass sich der Erzicher in seiner leiblichen Hinzubege-
bung und damit seinen »Bewegungen in ciner fremden Welt« in einer Art
Scham-Schuld-Konstellation (vgl. Kapitel 2.1) befindet. Ein Beispiel* soll
dies verdeutlichen: In einem meiner Praktika nahm ich am sogenannten
»Sinneskreis«, einem Angebot fiir die Kinder und Jugendlichen der Schule
mit »schwerer geistiger Behinderung« teil. Jedes Kind hatte seine »eigene«
Betreuungsperson fiir diese Veranstaltung, so war auch ich als Betreuer fiir
Luise zustindig. Es ging vor allem darum, gemeinsam mit dem Kind und
der ganzen Gruppe verschiedene Sinneseindriicke zu erleben. So spielte die
Lehrerin, die diesen Kreis organisiert hatte, ein Lied auf der Gitarre, das
die einzelnen »K&rperteile« besang, und der Betreuer hatte die Aufgabe,
die entsprechenden »besungenen« Korperteile des Kindes (etwa den Arm)
zu berithren oder sanft zu bewegen. Es folgten einige Spiele in dhnlicher
Richtung, beispielsweise das Klatschen oder Winken mit den Hinden,
das Stampfen mit den Fiiflen. Obwohl Luise mich nicht von frither her
kannte, schien es ihr nichts auszumachen, dass ich ihr bei den Ubungen
half und ihren Korper dabei beriihrte. Sie machte freudig mit und zeigte
kaum Scheu. Spiter ging es jedoch darum entsprechend der Lautstirke der
Gitarrenmusik das Kind sanfter (bei leiser Musik) oder fester (bei lauter
Musik) »anzupackenc. Ich fithrte diese Sequenz bei Luise mit »Streichel-
bewegungen« an ihrem Bauch durch: Zuerst sanft und dann schneller und

22 Das Beispiel beschreibt eine Situation, die der Autor in einem seiner Schulpraktika im
Studium erlebte. Es wird hier der Einfachheit halber die Ich-Form fiir die »Erzicherper-
spektive« gewihlt, die in diesem Fall wirklich mit dem Autor selbst zusammenfill.
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kriftiger. Bei meinen kriftigeren Bewegungen zeigte Luise deutliche Ab-
wehrreaktionen, die ein unangenehmes Gefiihl ausdriickten, worauthin
ich aufhérte. Nach der Stunde befragte ich die Lehrerin beziiglich der Si-
tuation, um zu wissen, wie sie sich diese erklirt. Ich teilte ihr mit, dass Lu-
ise zuerst sehr freudig mitmachte und dann plotzlich ablehnend reagierte.
Die Lehrerin meinte daraufhin, dass Luise — was ich natiirlich nicht wissen
konne — eine kiinstliche Kérperoffnung am Bauch habe, die ihr vielleicht
bei der Ubung Schmerzen bereitet hatte.

Dieses Beispiel soll ein gewisses Bewusstsein sensibilisieren, das bei al-
len pidagogischen Angeboten und »Aktionen« des Erziehers mitgegeben
sein sollte: Es meint das Bewusstsein, sich immer in einer fremden Welt
zu bewegen, die nicht den Kategorien der eigenen Welt entspricht, die
sich zwar ein Stiick weit 6ffnet und andeutet, aber dennoch immer eine
fremde Welt bleiben wird. Dabei kann es passieren — wie in oben genann-
tem Beispiel —, dass der Erzicher, ohne es zu ahnen, aufgrund der »unpas-
senden« Deutungsmuster seiner eigenen Welt in einer Weise handelt, die
in »seiner Welt« angebracht ist, in der »fremden Welt« des Kindes dieses
aber gerade nicht ist. Diese Konstellation kann bei dem Erzieher Schuld-
gefithle hervorrufen, da er ja gleichsam gegen gewisse Regeln einer Welt
verstoflen hat, welche er aber nie — und kennt er ein Kind noch so lan-
ge — abschliefend erfassen wird. Das Erzichungsgeschehen bei »schwerer
geistiger Behinderunge, das tiberwiegend auf einer basal-leiblichen Ebene
stattfindet, ldsst Erzieher in ihren gut gemeinten Hinwendungen ohne es
zu wissen Grenzen tiberschreiten und in derartige »Schuldkonstellationen«
hineingeraten. Diese Konstellationen gehoren wohl zu den unausweichli-
chen Erfahrungen in der Arbeit mit leiblich andersartigen Kindern, die
aber auf der anderen Seite dem Erzieher immer wieder eine Chance bieten
mit dem Kind gemeinsam nach neuen Méglichkeiten zu suchen, und die
zeigen, dass das Kind fiir den Erzicher den Status einer gewissen Fremdheit
und Unverfiigbarkeit behalten hat und nicht zum Férderobjekt wurde, das
keine Gefiihle mehr hervorrufen kann. Mit diesem kleinen »Exkurs« sollte
zunichst daran erinnert werden, dass es sich bei allen Hinwendungen an
den anderen um »Bewegungen in einer fremden Welt« handelt, die unge-
wollt auch zu »Schuld« fithren kénnen, bevor nun mégliche padagogische
Schritte, die ja derartige Hinwendungen darstellen, thematisiert werden.

Alle im Folgenden beschriebenen pidagogischen Schritte sind Versu-
che dem Anspruch des anderen in all seiner Unverfligbarkeit gerecht zu
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werden. Die pidagogischen Angebote kénnen als »Antwortversuche« der
Welt des Erziehers auf den Anspruch, der von der »fremden Welt« der
Kinder und Jugendlichen ausgeht, verstanden werden. Jede Weise der Ant-
wort fiillt diesen Anspruch anders aus, manche »Antwort« entspricht dem
Anspruch des anderen eher, manche weniger. Es sollen nun pidagogische
Antwortmoglichkeiten gefunden werden, die den Anspruch leiblich an-
dersartiger Schiiler in all ihrer unverfiigbaren Mitmenschlichkeit je und je
neu erbringen. Die elementarste Antwort (ans-wer), dem Anspruch eines
Menschen als eines Unverfiigbaren zu entsprechen, ihn als Jemand anzu-
sprechen, ist ihn mit seinem Namen anzureden. Damit wird jedes Mal
sein Ruf in eine gemeinsame mitmenschliche Welt wiederholt, deren Teil
er ist, gleichzeitig wird er dabei als Mensch angesprochen®, den mit der
gesamten Menschheit die Aufgabe verbindet, seinen Namen und damit
sein Menschsein erbringend auszufiillen. Dieses Kapitel bemiiht sich Wege
aufzuzeigen, damit Schiiler, die in leiblicher Hinsicht andersartig sind,
wieder Vertrauen fassen und eine Hinwendung auf eine mitmenschliche
Welt wagen kénnen. Die pidagogischen Angebote werden ihr Ziel, dem
anderen eine Hinwendung auf die Welt zu erméglichen, nur erreichen,
wenn sie immer mit der Grundantwort auf das unverfiigbare Menschsein
und damit dem Anspruch des anderen einhergehen, nimlich ihn mit sei-
nem Namen anzusprechen. »Durch die Ansprache mit dem Namen wird
dem Kind das unverwechselbare und nicht weggebbare Selbstsein zuge-
sprochen und gleichzeitig der An-spruch auf Gemeinsamkeit seitens der
Mitmenschen erhoben, den das Kind durch Kontaktaufnahme beantwor-
tet, indem es z. B. auf seinen Namen hérz und aufimerk: [Hervorhebungen
im Original]. [...] Somit ist es grundlegende erzieherische Aufgabe, die
Kinder und Jugendlichen so beim Namen zu rufen, daf§ sie die Erfahrung
machen, nicht allein zu sein und be-ansprucht zu werden« (Pfeffer 1988,

S. 147)%.

23 Am Beispiel von Kenzaburo Oes Roman (im Kapitel 3 dieser Arbeit) wurde auch auf-
gezeigt, welchen »Dimensionsunterschied« die Namensgebung des Kindes fiir Bird aus-
macht: Das Kind, das fiir ihn bis zu diesem Zeitpunkt nur ein Ding war, wiirde damit
cinen menschlichen Anspruch erhalten und wire so fiir Bird — wic er selbst zugibt — von
ciner ganz anderen Bedeutung. Mit der Aufforderung zur Namensgebung durch das
Krankenhauspersonal wird Bird zum ersten Mal bewusst, dass er mit seinen Plinen
nicht nur irgendein »Ding« »um die Ecke bringt«, sondern dass er damit »Jemanden«
ermorden wiirde.

24 Weiterfithrende Literatur zur Bedeutung des Namens im Begegnungsgeschehen, und
was es iiberhaupt heiflt, jemanden beim Namen zu nennen, findet sich bei Nishitani
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Einer der ersten Schritte, dem Kind eine Hinwendung zu einer fiir
ihn weitgehend fremden Welt zu ermdéglichen, besteht darin an seinen
direkten leiblichen Bediirfnissen anzukniipfen. Damit sind vor allem die
basalen Bediirfnisse des Essens und Trinkens, der Ausscheidungsvorginge
und Korperpflege gemeint. Kinder, die leiblich andersartig sind und die
als »schwer geistig behindert« bezeichnet werden, sind oft auf lebenslange
Pflege und Hilfe in genannten »Bediirfnisbereichen« angewiesen. Die Pfle-
ge und Versorgung stellt ein Grundmoment in ihrem Leben dar, das die
zu Pflegenden abhingig werden lisst von Pflegepersonen, die diese Hilfe
leisten. Menschen, die pflegebediirftig sind, haben diesen Zustand nicht
freiwillig gewdhlt; sie sind in Pflegesituationen grofitenteils zur Passivitit
verdammt (vgl. Breitinger; Fischer, D. 22000, S. 110ff.). Umso mehr gilt
es fiir Erzieher in dieser besonderen Erzichungswirklichkeit in Pflegesitu-
ationen Abfertigungen zu vermeiden und die Passivitit der zu Pflegenden
moglichst gering zu halten, indem man die Kinder soweit wie méglich
miteinbezieht und selbst titig werden ldsst. Hierbei sollte immer bedacht
werden, dass Pflege kein Handwerk ist, das etwas herstellt, sondern ein
konkretes mitmenschliches Handeln. Obwohl die Kenntnis bestimmter
Griffe und Techniken unabdingbar ist, hat es Pflege immer mit Menschen
zu tun, nie mit »Pflegeobjekten«. So kann es gerade in Pflegesituationen
aufgrund des notgedrungenen Eindrucks der Passivitit leicht zur mechani-
sierten Abfolge von Handgriffen und Verobjektivierungen kommen.

Die Essenshilfe etwa ist, um diese Tendenzen zu vermeiden, maglichst
ohne Zeitdruck zu gestalten. Diverse »Kleinigkeiten« sollten dabei unter-
lassen werden, wie etwa das »Abstreifen« von herauslaufendem »Lebens-
mittelbrei« mit dem Loffel. Dass es viel angenehmer ist, dies mit Ttichern
zu entfernen, kann der Erzieher auch hier nur im »Selbstversuch« am ei-
genen Leib erfahren.

Auch bei der Kérperpflege sollten Abfertigungen umgangen werden:
Dies kann bedeuten, dass — dhnlich wie schon in Bezug auf die Lernsitua-
tion im Klassenzimmer verdeutlicht wurde — eine ruhige, angenechme und
moglichst storungsfreie Atmosphire hergestellt wird. Der Toiletten- oder
Wickelraum muss nicht immer wie ein steriles Badezimmer aussehen. Von
den Schiilern gestalteter Wandschmuck, selbstgebastelte Mobiles, bunte
Blumen und Pflanzen oder ruhige Musik kénnen den zu pflegenden Per-
sonen diese Situation existentieller Ausgeliefertheit etwas erleichtern. Der

1990, S. 265fL.
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Begriff »existentielle Ausgeliefertheit« konnte etwas befremdlich erschei-
nen, doch betrachtet man die Ausscheidungsvorginge des Menschen aus
einer Art »leibphinomenologischen« Perspektive, so konnte man sagen,
dass es sich hierbei um einen Trennungsakt handelt, bei dem sich Kérper-
eigenes vom Korper trennt und zu »Nichteigenem« wird, »[...] dafl das,
was Selbst war, Nicht-Selbst wird [...]« (Pfeffer 1988, S. 193). Menschen,
die diese Erfahrung vielleicht noch nicht in der Weise machen konnten,
wie vermeintlich »normale« Menschen, kénnten sich durch eine abferti-
gende Pflegeverrichtung ein Stiick weit ihres Korpers und ihres Leibs be-
raubt vorkommen.

Als »Pfleger« sollte man sich immer dartiber klar sein, dass man den In-
timbereich der zu Pflegenden versorgt. Gerade dies liefert die Person, die
auf Pflege angewiesen ist, dem unvermeidbaren »Erblickt werden« durch
seinen Pfleger aus und entblof3t die betreffende Person. Nicht nur vor die-
sem Hintergrund sollte die Kérperpflege, die den Intimbereich der Kinder
und Jugendlichen mit leiblicher Andersartigkeit versorgt, abgetrennt von
anderen Personen stattfinden und, um den »Entbléfungsgrad« moglichst
gering zu halten, immer von demselben Betreuer bei dem entsprechenden
Schiiler durchgefiihrt werden (vgl. Breitinger, Fischer, D. 22000, S. 115;
vgl. Fischer, E. 32003, S. 254). Um iibermiflige Schamgefiihle zu vermei-
den, scheint es auch angebracht zu sein, dass Jungen nur von minnlichen
Pflegern und Midchen ausschlieflich von weiblichem Personal hierbei
betreut werden. Jedoch sollte sich Pflegepersonal immer auch dariiber im
Klaren sein, dass ihre Tatigkeit vielleicht die einzige leibliche Zuwendung
im Intimbereich fiir diese Menschen sein kann. »Dies kann [...] so an-
genehm sein und so viel bedeuten, daff man auf keinen Fall selbstindig
werden mochte, um diese Zuwendung ja nicht entbehren zu miissen [...]«
(Breitinger, Fischer, D. 22000, S. 116). Auch vor diesem Hintergrund soll-
ten nur Jungs von minnlichen Betreuern und Midchen nur von Frauen
im Intimbereich gepflegt werden. Auf diese Weise konnen mégliche Irrita-
tionen etwa in der Hinsicht, dass zu Pflegende mehr von ihrem Pflegeper-
sonal erwarten, als diese erfiillen kénnen, im Vorhinein niedriger gehalten
werden. Mogliche Belastungen, welchen Pfleger und Betreuer unter Um-
standen durch solche iibermifSigen Forderungen ausgesetzt sind, sollten in
Teambesprechungen thematisiert werden. Es konnte dabei nach Maglich-
keiten gefragt werden, um dem betreffenden Schiiler bestimmte Grenzen
genauer aufzuzeigen. Aber auch der »Pfleger« sollte sich immer selbst oder
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auch gemeinsam in einem Team befragen, wie es ihm in Pflegesituationen
ergeht: Einerseits »miissen« Pidagogen in der Erzichungswirklichkeit bei
schwerer geistiger Behinderung, indem sie beispielsweise Pflegetitigkeiten
leisten oder aber auch bei anderen leiblich-basalen pidagogischen Ange-
boten, in ihrer leiblichen Zuwendung zu den Schiilern weiter gehen als in
anderen Schulen. Dies gehort nahezu konstitutiv zur Arbeit mit leiblich
andersartigen Kindern. Anderseits sollten Pidagogen auch sagen diirfen,
wenn sie sich mit einem Schiiler schwer tun, wenn ihnen manche Verrich-
tungen schwer fallen oder welche Grenzen sie nicht iiberschreiten kén-
nen. Ein Raum, der hierfiir Entlastung schaffen kénnte, sind regelmifSige
Teamsitzungen. Hier konnen Einteilungen (etwa Pfleger-Kind) bespro-
chen, diverse Titigkeiten vergeben oder gemeinsam nach Losungen fiir
bestimmte Probleme gesucht werden.

Pflege erfiillt wichtige Bediirfnisse von Schiilern, die vor allem in leibli-
cher Hinsicht anders sind. So ist eine am Rollstuhl wundgeriebene Haut-
partie Ausdruck des Bediirfnisses nach Versorgung, das der Betreuer mit
Salbe und Verband erfiillt. Ein speichelnder Mund ist Ausdruck von Hun-
ger und Durst, dem der Pfleger mit Essenshilfe nachkommt. Eine volle
Windel signalisiert dem Betreuer das Bediirfnis »frisch gemacht« zu wer-
den etc. All dies sind leibliche Mitteilungen und Signale, die schon »spre-
chen« und Bediirfnisse andeuten. Diese wollen aber nicht nur »erledigt«
und »verschen« werden, sondern verlangen geradezu nach »an-spruchs-
voller« Gestaltung. All diese leiblichen Ausdriicke sind Ankiindigungen
und aktuelle Bediirfnisse der Kinder, die den Erziehern auch pidagogische
Méglichkeiten an die Hand geben, diese Bediirfnisse aufzunehmen und
entsprechend auszugestalten. Wie eine pidagogische Gestaltung dieser Si-
tuationen aussehen kénnte sollen Beispiele verdeutlichen:

Markus® wird jeden Tag nach dem Mittagessen auf die Toilette gesetzt.
Er braucht immer sehr lang und es »kommt oft sehr wenig«. Auch die
Mutter klage hiufig iiber Markus’ Verstopfungserscheinungen. Wihrend
Markus auf der Toilette sitzt, scheint er sich selten auf sein »Geschift« zu
konzentrieren, sondern er greift oft nach Gegenstinden, die in der Nihe
sind, etwa der Toilettenbiirste. Die Betreuer nehmen ihm meistens die Ge-
genstinde weg und halten ihn an, sich auf sein »Geschift« zu konzentrie-
ren. Einmal ldsst man ihn jedoch — eher aus Spaf$ — mit seinen »Spielchen«
gewihren. Er nimmt die Toilettenbiirste und klopft mit ihr auf den Bo-

25 Ein etwa 14-jihriger Schiiler, den der Autor in seinem Zivildienst kennen lernen durfte.
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den. Der Pfleger dreht einen dabeistehenden, leeren Plastikbehilter um,
und Markus klopft mit seiner Biirste darauf. Er freut sich riesig iiber die
Geriusche, die er erzeugt. Als der Pfleger Markus vom »Topf« nimmy, ist
auch dieser »voll«. Nach dieser Erfahrung, ldsst man Markus immer, wih-
rend er auf der Toilette ist, mit der Biirste auf den Eimer trommeln. Mar-
kus »Stuhlgang« wird so von Mal zu Mal besser. Sein Lehrer versucht das
Trommeln auch auflerhalb der Toilettensituationen zu férdern. Markus
begleitet seitdem die Lieder im Morgenkreis mit einer kleinen Trommel.

Man kénnte sich die Frage stellen, warum Markus™ Ausscheidungsvor-
ginge mit dem Trommeln besser klappen. Eine mégliche Antwort darauf
wire, dass Markus selbst aktiv werden will. Er will selber etwas dazu bei-
tragen konnen, dass sein »Geschift« klappt. Er lisst es scheinbar nicht
mit sich geschehen, dass er einfach passives Plegeobjekt ist, das man auf
den Stuhl setzt und das wie eine Maschine sein Geschift verrichten soll.
Er méchte auf sich aufmerksam machen und zeigen, dass es ihn gibt. In
Bezug auf das Trommeln findet ein Zitat von Wilhelm Pfeffer seine Ent-
sprechung: »Die Ankniipfung an den subjektiven Bediirfnissen der Kinder
und Jugendlichen und die Forderung im Rahmen lebensbedeutsamer Si-
tuationen erbrachte mitunter plétzliche Fortschritte in der sachentspre-
chenden Eigenaktivitit« (Pfeffer 1988, S. 281).

Ein dhnliches Erlebnis schildert Angela Deyerling, eine Projektteilneh-
merin von Wilhelm Pfeffer, nachdem sie ihr Betreuungskind massiert hat-
te: »Dann spritze ich einen weiflen Flecken aus dem Rasierschaum auf ihr
Khnie. Pia achtet genau darauf. Ich nehme ihre Hand, lege sie auf das Knie
und reibe hin und her. SchliefSlich ziehe ich meine Hand zuriick. Sie ist
sehr konzentriert, blickt auf das Knie und ihre Hand und reibt selbst leicht
hin und her. Thre Stereotypien sind in diesem Augenblick nicht notwen-
dig. Sie ist sehr ruhig und ausgeglichen. Ich versuche das gleiche mit ihrem
Fuf?. Sie reibt auch dort leicht, schaut hin, holt aber dann meine Hand
und legt sie auf diese Stelle. Es scheint ihr so angenehmer zu sein. Ich zeige
ihr dann das Ol. Sie reagiert darauf, indem sie mir wieder ihre Fiifle und
Beine entgegenstrecke ... Ich triufle das Ol dann auf ihren Arm, was sie
sehr genau beobachtet und mitverfolgt ... Dann umarmt sie mich wieder,
lachelt mich an, schaut mir lange Zeit in die Augen ...« (Deyerling, zit.
nach Pfeffer 1988, S. 215f.). Ahnliches kénnte man auch mit einer Creme
machen. Hat ein Schiiler trockene Haut und muss regelmifSig eingecremt
werden, so erledigt dies zunichst der jeweilige Erzicher. Dann kénnte man
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die Creme mit Handfithrung zusammen mit dem Schiiler verteilen, um
ihm langsam und mit Hilfestellung zu erméglichen, die »Cremetupfen«
selbst zu verteilen. Gelingt dies, konnte dieser Handlungsvorgang auch
auf andere Materialien und Situationen iibertragen werden. Etwa mit Fin-
gerfarben (als »Ersatz« fiir die Creme) konnte das Kind erst den eigenen
Kérper und dann beispielsweise die Fenster bemalen. Ist auch »Malen« mit
Fingern gelungen, kann es mit dem Pinsel versucht werden etc.

Genannte Beispiele wollen eine mogliche Schrittabfolge aufzeigen, die
Kindern erméglichen soll, Vertrauen in eine fiir sie fremde und oft als
enttiuschend erlebte Welt zu fassen. Die Kinder kénnen nur den »Auf-
bruch ins fremde Land« (Abrahammotiv) wagen, wenn sie gleichsam im
eigenen Land abgeholt werden. Pidagogische Angebote haben in diesem
Bereich nur Sinn, wenn sie an den eigenen Bediirfnissen der Kinder, die
diese vorwiegend leiblich duflern, ankniipfen. Die dabei gezeigten Titig-
keitsformen kénnen dann schrittweise und vermittelt in neue Bereiche
eingebettet werden (z. B. Trommeln wird vom Plastikeimer auf eine echte
Trommel verlagert; Verteilen von Creme wird auf Verteilen und Auftragen
von Farbe tibertragen etc.).

Die Pflegesituationen wurden daher so ausfiihrlich erldutert, weil sich
gerade dort ganz basale Bediirfnisse der Schiiler zeigen, die pidagogische
Weiterfiihrung ermdoglichen. Auch hier muss der Erzieher an sich selbst
»arbeiten« und Sensorien entwickeln, die ihn mehr und mehr subjektive
Bediirfnisse und Moglichkeiten seiner Schiiler erkennen lassen. Lisst sich
der Erzieher einmal auf die Welt seiner Schiiler ein, wird ihm auffallen,
dass seine Schiiler stindig zeigen und leiblich andeuten (bzw. auch schon
stindig gezeigt und angedeutet haben), worauf es ihnen ankommt. Er hit-
te sich vorher nie ausmalen konnen, wie diese ganze Welt (in dem Fall der
leiblichen Andersartigkeit) spricht. Es waren seine Sensorien, die fiir dieses
»Sprechen« noch nicht »gestimmt« waren.

Erzieher sollten auf diese Weise versuchen, ihren Schiilern Méglichkei-
ten zu bieten, in der Welt einzuwirken, weil die damit einhergehenden
Gefithle in der Lage sind, die Schiiler zu motivieren ihren Isolationszu-
stand aufzugeben. Das Gefiihl, in der Welt durch sein eigenes Handeln
Wirkungen hervorzubringen, vermittelt dem Kind die nétige Zuversich,
dass auch bei seinem nichsten Versuch, in der Welt Spuren zu hinterlas-
sen, diese Welt nicht verschlieffend »reagieren« wird.
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Hierzu soll die »Mitarbeit« der Schiiler, wo es auch maéglich ist und sei
sie noch so gering, aktiviert werden. Zustinde der »Passivitit« sollen, wo
immer es geht, vermieden werden. Um aber die leiblichen Méglichkeiten
der Schiiler voll »auszuschdpfen«, muss ihr Leib auch auf eine besonders
gestaltete Umwelt treffen, die ihnen eigene Mithilfe erlaubt. Es sind also,
um mit der Forderung der Kinder am Leib anzusetzen, nicht nur die Pfle-
gesituationen (wie Essen, Trinken und Hygiene), sondern es ist auch die
materielle Umwelt in besonderer Weise zu gestalten. Auch dies soll wieder
mit Beispielen® veranschaulicht werden:

In einer Teambesprechung ging es eben darum nach Wegen zu suchen,
das Maf der Hilfe durch Betreuer so gering wie méglich zu halten und die
Schiiler so viel wie moglich »selbst machen« zu lassen. Zwei solcher gefun-
dener »Wege« betrafen Markus und Elias. Markus kann sich am Boden
des Gruppenraums ohne Rollstuhl fortbewegen. Kniend stiitzt er sich auf
den Hinden ab und »robbt« sich so selbststindig voran. Wenn es Mahlzei-
ten gibt, wird er von einem Betreuer meistens vom Boden »aufgehoben«
und an den Tisch gesetzt. Um Markus jedoch dieses »Platzeinnehmen am
Essenstisch« selbst zu erméglichen, lassen wir vom Werklehrer der Schule
ein spezielles Holzbrett als schiefe Ebene anfertigen, mit deren Hilfe er
sich selbst auf die Eckbank »hinaufzichen« kann. »Das Selbstbewegen bei
und trotz starker Bewegungsbeeintrichtigungen schwer geistig Behinderter
[Hervorhebung im Original] ist deutlich Ausdruck deren Selbst und er-
moglicht ihnen das Erleben des >Ich kann«. Aufgabe der Erziehung ist es,
Selbstbewegung durch entsprechendes Arrangement [...] zu evozieren und
dem Kind die eigene Freude iiber seine Fahigkeiten und Entwicklungen
zu signalisieren. Selbstbewegungen sind in jedweder Hinsicht zu unter-
stiitzen« (Pfeffer 1988, S. 283). Ein derartiges »Arrangement«, um seinen
Rollstuhl zu verlassen, findet sich auch fiir Elias: Eine Sprossenwand (wie
man sie aus Turnhallen kennt) wird im Gruppenraum angebracht, womit
er selbststindig seinen Rollstuhl verlassen und auch wieder einnehmen
kann. Er hat einen sehr kriftigen Oberkérper, und sein Zivi tibt dort auch
manchmal mit ihm Klimmziige, bei denen er seinem Zivi weit {iberlegen
ist ...

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass es als eine wichtige pidagogische
Aufgabe anzusehen ist, den Schiilern eine leibadiquate materielle Umwelt
zu verschaffen, die es diesen erméglicht, ihre Passivitit zu verlassen (vgl.

26 Diese Beispiele stammen wieder aus der Zivildienstzeit des Autors.
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Fischer, E. 32003, S. 256). Dies kann nur gelingen, wenn die Erzieher im
Erzichungsgeschehen und auflerhalb davon, etwa in Teamsitzungen, be-
miiht sind, sich in die leibliche Situation ihrer Schiiler hineinzuversetzen.
In dieser Richtung gedacht konnte eine »Diagnostik« fiir die Erziehungs-
wirklichkeit bei schwerer geistiger Behinderung so aussehen, dass man sich
im Betreuerteam gemeinsam die diagnostische Frage stellt, was wir — als
Betreuer — (etwa den ganzen Vormittag) machen und was die Schiiler ma-
chen. Im Sinn einer Suche nach der Zone der proximalen Entwicklung
(vgl. Wygotski, zit. nach Breitenbach 2003, S. 50ff.) kénnte anschliefSend
gefragt werden, welche Dinge, die jetzt noch die Betreuer machen (in un-
serem Beispiel das »Hochheben und an den Tisch setzen« von Markus), die
Schiiler kiinftig selbst machen konnten, und welche Hilfsmittel benotigt
werden, um den Schiilern die eigene Durchfiihrung auch zu erméglichen
(Holzbrett als »schiefe Ebenex).

Neben der angemessenen Gestaltung von Pflegesituationen und den
gegenstindlichen Bedingungen der Lebensumwelt der Schiiler, sind auch
deren »stereotype« Bewegungsabliufe von den Erzichern auf adiquate
Weise aufzunehmen. Stereotype Handlungen sind fiir die Kinder und
Jugendlichen leiblich hochbedeutsame Aktivitdten, wie an fritherer Stelle
bereits erliutert wurde. Der Modus des erzieherischen Herantretens sollte
gerade die Anerkennung dieser subjektiven Bedeutsamkeit ernst nehmen.
Scheinbar ist dieser »stereotype« Bewegungsablauf leiblicher Ausdruck fiir
dhnliche Bediirfnisse der Kinder, wie etwa »Speicheln« Ausdruck fiir das
Bediirfnis nach Nahrung sein kann. Diese Bewegungsabliufe finden je-
doch hidufig in Selbstisolation, die bis zur Selbstverletzung fithren kann,
statt. Eine addquate pidagogische Weise der Aufnahme wire, nach un-
serem Dafiirhalten etwa dann gegeben, wenn Erzicher nicht versuchen,
diese »Stereotypien« zu unterbinden oder »wegzudressieren« (etwa mittels
konditionierender Verstirkerprogramme etc.), sondern nach Méglichkei-
ten suchen, um diese Handlungsabliufe in Sinnzusammenhinge auf eine
gemeinsame Welt hin einzubetten. Mittels seiner »Stereotypien« soll der
Schiiler erleben, dass sein Handeln Wirkungen in der AufSenwelt zeitigt
und nicht »sinnlos« in die leere Selbstisolation fiihrt. So schreibt Pfef-
fer: »Der Umgang mit dem jeweiligen Gegenstand kann keine sinn- und
zweckleere Tétigkeit im Sinne einer Stereotypie sein, sondern muf§ eine
besondere Bedeutung fiir das Wohlbehagen [...] haben. Der Erzichung

bei schwerer geistiger Behinderung ist es aufgegeben, diese Bedeutung zu
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respektieren, die Tdtigkeit nicht gewaltsam zu unterbinden und Angebote
dinglicher Welt zu machen, die das Kind als bedeutsamer erachtet als seine
immer gleichbleibende Titigkeit« (Pfeffer 1988, S. 226). Fiir die Erzie-
hungspersonen stellt sich also die Frage, wie diese fiir die Schiiler subjektiv
bedeutsamen Handlungsabliufe in andere Kontexte einzubetten wiren.
Die »Kontexte« sollten reale bedeutungsvolle Zusammenhinge sein, die
ein gemeinsames Tun erméglichen. Des Weiteren sollten die Schiiler un-
mittelbar die Resultate ihres Handelns sinnlich erleben kénnen (vgl. Fi-
scher, E.32003, S. 263). Wie man dies konkret ausfiillen konnte, scheint
duflerst problematisch in Bezug auf eine allgemeingiiltige Beschreibung
zu sein, da jede »Stereotypie« anders aussieht und aus ihrer eigenen Welt
hervorgeht. Pfeffer nennt jedoch ein Beispiel, wie es zu realisieren wire,
»[...] vorhandene (auch sstereotype) Handlungs- und Verhaltenssche-
mata auf neue Situationen und Gegenstinde anwenden [zu] lernen (z. B.
sstereotypesc Schlagen mit einem Stock zum Schlagen auf eine Handtrommel
oder Holzblocktrommel weiterentwickeln”” [Hervorhebung — E S.])« (Pfeffer
1983, S. 358).

Die Assimilierung der Handlung auf eine echte Trommel wire also hier-
fiir ein mogliches Beispiel; einen »Pauschalweg« gibt es dennoch nicht, da
das, was als »Stereotypie« bezeichnet wird, ein grofSes, duf8erst unterschied-
liches Spektrum von Bewegungsabliufen umfasst. Letztlich geht es also
darum, dass der Erzicher kreativ bleibt und sich Moglichkeiten ausdenkt,
wie die Handlungsabldufe der Kinder auf diverse Gegenstinde oder Mate-
rialien hinzulenken wiren, um ihnen so eine Vertrauen schopfende Hin-
wendung zur Welt zu erleichtern. Auf diese Weise lassen sich auch die drei
Hauptaspekte der Forderung von Kindern und Jugendlichen mit schwerer
geistiger Behinderung verwirklichen: Der Erzieher fasst die »stereotypenc
Bewegungsmuster als leiblichen Ausdruck und damit als Mitteilung auf
(Erméglichung von Kommunikation). Er erméglicht den Schiilern, durch
diese Handlungsabliufe in der Welt ihre Spuren zu hinterlassen, also »[...]
die Umwelt beeinflussen zu konnen« (Fischer, E.32003, S. 253) (Ermog-
lichung der Gestaltung von »Welt«). Dies wiederum hilft dem Schiiler die
Auflenwelt als etwas vom eigenen Leib Getrenntes wahrzunehmen (Hilfe
beim Selbsterleben): »Indem es [das Kind — E S.] gleichzeitig lernt, daf§

es diesbeziiglich selbst aktiv sein kann, wird sein Interesse an der Umwelt

27 Dieses Beispiel wurde bei der Gestaltung von Pflegesituationen schon genauer behan-

delt.
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verstirkt und sein Wunsch, mehr tiber sie zu lernen, kriftig angespornt.
Gleichzeitig wichst die Fihigkeit, Selbst und Nicht-Selbst zu unterschei-
den [...]« (Pfeffer 1982b, S. 243).

Eine Moglichkeit mit sogenannten »stereotypen« Bewegungsabliufen
umzugehen wire also diese aufzunehmen und versuchen in sinnvoll-ge-
staltende Bezugszusammenhinge einzubetten. Eine andere, tiefergreifende
Méglichkeit wire es als Pidagoge in der Erziehungswirklichkeit derartige
Arrangements zu treffen, damit diese »Stereotypien« gar nicht mehr nétig
werden. Diese »stereotypen« Bewegungen werden ja erst dann nétig — wie
bereits erliutert —, wenn leibliche Einwirkungsméglichkeiten in der Welt
auf ein Minimum zusammengeschrumpft sind. Sie sind Ausdruck einer
sich verschlieSenden Welt, die dem Leib der Kinder und Jugendlichen
mit leiblicher Andersartigkeit ein sinnstiftendes »Sicheinbringen« verun-
moglicht. Diese letzten iibrig gebliebenen Bewegungsabliufe aus einem
chemals breiten Spektrum, die dem Leib geblieben sind, sind daher als
»subjektiv-hochbedeutsam« fiir die Kinder aufzufassen, sie stellen doch
gleichsam fiir den Leib eine Art Rettungsanker dar. In Ermangelung einer
addquaten Welt wird ein Raum »halluziniertc, eine Art Eigenwelt, in der
diese wenigen Bewegungsmuster, diese letzten Rettungsanker »Sinn« ma-
chen. Kinder, die in diesen »Stereotypien« verfangen sind, machen daher
auch den Eindruck einer gewissen »Weggetretenheit« und »Unansprech-
barkeit« (vgl. Pfeffer 1988, S. 236fT.). Sie kehren auf diese Weise einer oft
enttiuschend erlebten und die eigenen leiblichen Anspriiche versagenden
Welt den Riicken und verschliefen sich in eine halluzinierte Eigenwelk.

Ziel pidagogischer Bemiihungen sollte es sein, den Jugendlichen Wege
aus dieser Selbstisolation zu ermdglichen und dariiber hinaus durch be-
sonderes pidagogisches Arrangement dafiir zu sorgen, dass fiir sie ein
Riickzug in eine »stereotype« Eigenwelt unnétig wird. Wie miisste besagtes
pidagogisches Arrangement beschaffen sein? Es miisste sich um Angebote
situativer oder materieller Art handeln, die es Kindern mit einer noch so
andersartigen Leiblichkeit gestatten, sich auf diese hin zu entwerfen, und
sich in diesen erlebend und gestaltend mit »Welt« auseinanderzusetzen.
Hierfiir scheint die Eingebundenheit der Angebote in fiir die Kinder Sinn
machende Bedeutungszusammenhinge geboten zu sein. Die Schiiler miis-
sen die Moglichkeit bekommen, die Angebote in ihrem Leib gemifie, reale
Sinnkontexte einordnen zu kénnen, denn nur so kann eine Hinwendung
an die fremde Welt gelingen und werden »Stereotypien« tiberfliissig. Auch
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deshalb scheiden dekontextualisierte isolierte Funktionsschulungen, wie
bereits diskutiert, als Angebote von vornherein aus. Viel bedeutsamer etwa
wiren alltigliche Situationen, in denen sich die Schiiler mit allen Sinnen
handelnd einbringen kénnen und die an ihren Interessen und Bedirfnis-
sen anschlieSen (vgl. Fischer, E. 2003, S. 250ff.). »Die Weiterentwick-
lung schwerst geistig behinderter Kinder durch Férderung hingt davon
ab, dafd Situationen geschaffen werden, in denen an vorhandenen Bediirf-
nissen ankniipfend neue, umweltbezogene Bediirfnisse geschaffen werden
kénnen, deren Befriedigung ein positives Erlebnis fiir den behinderten
Menschen darstelle« (Pleffer 1983, S. 360). Im Folgenden sollen cinige
Beispiele angefithrt werden, die pidagogische Moglichkeiten aufzeigen,
um das Interesse leiblich andersartiger Schiiler auf neue Erlebnis- und Ge-
staltungsmoglichkeiten hinzulenken.

So soll es zunidchst um die Beschaffenheit der Materialien gehen, die
fiir erzieherische Angebote in Frage kommen. Die Materialien sollten vor
allem formbar sein. Dadurch kénnen die Jugendlichen die Erfahrung ma-
chen, dass ihre leibliche Einwirkung am Material Wirkungen und Resulta-
te hervorbringt. Ihr Handeln zeitigt pl6tzlich Ergebnisse und manifestiert
sich durch die hinterlassenen Spuren am Material. Es wire moglichst da-
rauf zu achten, dass das Material »leibanalog« ist: Denn weiche, »warme«
und gestaltbare Materialien erméglichen eher eine Einwirkung als harte,
starre und kalte Materialien, und sind daher auch den letzteren vorzuzie-
hen. Ton, Erde, Sand, Papier und Farben kénnten hierfiir als Beispiele
dienen (vgl. Pleffer 1988, S. 224). »Dabei hat der spontane und diffuse
Umgang mit den Materialien Vorrang vor der gezielten Gestaltung mit
ihnen« (Pfeffer 1988, S. 224). So gibt der Erzieher mit diesen Materia-
lien den Jugendlichen Maglichkeiten an die Hand, sich im titigen Um-
gang Ausdruck zu verschaffen und auf diese Weise mitzuteilen. Gerade
in Bezug auf den Gebrauch von Farben oder Ton sollte sich der Erzicher
zuriickhalten und nicht vorschnell die Schiiler auf ein bestimmtes, inhalt-
liches Ergebnis festlegen wollen. Es erweist sich als padagogisch sinnvoll
»[...] das Kind [...] nicht mit kollektiven Gegenstandsbedeutungen zu
konfrontieren, um entsprechende Bediirfnisse zu wecken, sondern seine
individuellen Gegenstandsbedeutungen seitens des Erzichers zu akzep-
tieren [...]J« (Pfeffer 1988, S. 263). Das unspezifische »Hantierenlassen«
mit diesen Materialien gibt dem Erzieher die Méglichkeit, sich von seinen
Schiilern ihre Welt(sicht) zeigen zu lassen. Er trifft so Arrangements, die es
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den Schiilern erlauben ihr »Wer-sein« auch nonverbal auszudriicken und
anzudeuten.

Ein methodischer Vorschlag, auf welche Weise man Ziele der »Wahr-
nehmunggsiibungen« basaler Stimulation auch in einen alltiglichen, sinn-
vollen Bedeutungszusammenhang einbetten kénnte, soll an folgendem
Unterrichtsbeispiel aufgezeigt werden. So konnte das Thema einer Unter-
richtsstunde lauten: Wir pflanzen Sonnenblumen. Die Schiiler sollen mit
handfiihrender Hilfe zunichst Erde in einen (vielleicht vorher selbstgefer-
tigten, irdenen) Blumentopf geben, dann einige Samen mit dem Finger in
die Erde driicken und abschlieflend mit Wasser begiefSen. All die Sinnesbe-
reiche, die bei der basalen Stimulation kiinstlich angeregt werden, werden
hier in einem sinnvollen Bedeutungskontext gefordert: Etwa das gezielte
»Greifen« der Erde, die in einen Topf gegeben wird, das Hineindriicken
der Samen oder das »Spiiren« des Wassers — in dem die Schiiler, bevor sie
es zum GiefSen verwenden, ruhig herumpantschen diirfen —, sind Beispie-
le der sinnlichen Erfahrungen, die die Schiiler in einer solchen Situation
machen kénnen. Das tigliche GiefSen der Pflanze erméglicht den Schiilern
das »Werk ihrer Hinde« Schritt fiir Schritt zu beobachten.

Ein weiterer Vorschlag betrifft das »Kugelbads, eine hiufige Einrichtung
fiir »schwer geistig behinderte« Schiiler. Hierbei handelt es sich um eine
mit Plastikkugeln gefiillte Holzumrandung, in die man Schiiler zur basa-
len Anregung hineinlegt. Jedoch erscheint auch dieses Arrangement der
basalen Stimulation in gewisser Weise ungeeignet zu sein, kénnen doch
Schiiler mit diesem »isolierten« Angebot nichts in Verbindung bringen.
Will man versuchen, den Leib der Kinder mit unterschiedlichen Mate-
rialien anzuregen, so wire es doch viel interessanter, dies mit Materiali-
en auszugestalten, die Kinder beispielsweise selbst von einem Waldspa-
ziergang mitgebracht haben. Anstatt einem Bad in Plastikbillchen, wire
ein »Kastanienbad« oder ein »Moosbett« ebenso vorstellbar. Es wiirde die
leibliche Anregung in gleicher Weise erfiillen, wie die Plastikkugeln, und
dariiber hinaus haben diese Materialien fiir die Schiiler eine Vorgeschichte
und konnen so in einen Kontext eingeordnet werden. Ein eher formaler
Vorteil liegt wahrscheinlich auch darin, dass natiirliche Materialien kein
Geld kosten, im Vergleich zu speziellen, meist iiberaus teuren Therapiean-
geboten: »Das Besondere daran allerdings liegt nicht in der Ansammlung
bzw. Anhdufung von kiinstlich und technisch gestalteten und hiufig teu-
ren Materialien, sondern darin, daf§ diese durch eine Nihe zur Natur und
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zum Alltag moglichst viele praktische Erlebnis- und Handlungsmoglich-
keiten bieten« (Fischer, E. 32003, S. 239f.).

Ein weiteres Beispiel von Wilhelm Pfeffer soll das Uberfliissigwerden
von Stereotypien anschaulich machen: »Sechs schwer geistig behinderte
Midchen im Alter zwischen 17 und 20 Jahren, funktional kaum bewe-
gungsbeeintrichtigt, lernen, eine Kaltspeise anzuriihren. Die notwendigen
Handlungen, die jede Schiilerin nur unter Handfiithrung durch die Lehr-
kraft vollzicht, sind: etwas Milch in die Schiissel gieflen, am Puddingpul-
ver riechen und ein wenig in die Milch geben, mit dem Riihrbesen riihren,
mit der Kelle aufnehmen und schliefSlich essen. Wihrend die Jugendlichen
ansonsten nur bei direkter, individueller Ansprache aufmerken, ist beim
Anriihren der Kaltspeise ununterbrochene Aufmerksamkeit sichtbar. Sie
bleiben am Tisch sitzen, schauen der Nachbarin gespannt zu. »Stereory-
pienc aller Art sind verschwunden [Hervorhebung — F. S.]. Nachdem die
Handlung erlernt war, wurde sie einmal in der Woche in dhnlicher Weise
praktiziert?®« (Pfeffer 1986b, S. 99). Das pidagogische Angebot, gemein-
sam einen Pudding herzustellen, wirke in sich motivierend, weil es an ein
leibliches Grundbediirfnis aller Menschen ankniipft, nimlich das Bediirf-
nis nach Nahrung. Erzieher und Schiiler finden sich engagiert an einem
gemeinsamen »Gegenstand«, einem gemeinsamen »Zwischen«, dem sie
beide, mittels ihrer je spezifischen Leiblichkeit Bedeutung verleihen kén-
nen. Der Einbezug in die Herstellung einer Speise, auf die sich die Schiiler
sinnstiftend einlassen konnen, macht jede »Stereotypie« tiberfliissig. Die
Leiblichkeit der Schiiler kann sich auf ein derart »sinn-volles«, an den Be-
diirfnissen der Schiiler ankniipfendes Angebot 6ffnen und erlebend und
gestaltend eingehen. Der Riickzug in eine eigene Welt ist nicht mehr no-
tig, weil die »Auflenwelt« Moglichkeiten des »Sicheinbringens« bietet und
nicht mehr nur enttiuschend auf »leibliche Anfragen« wirke.

Neben »Kochsituationen«, wire eine andere Situation, die vor allem
leiblich andersartigen Kindern und Jugendlichen »neues Welterleben« er-
moglicht und Vertrauen stiftend in Bezug auf ihren Leib sein kann, das
Schwimmen, oder — um es allgemeiner zu formulieren — alle Situationen,
die mit dem Element »Wasser« zu tun haben (vgl. Pfeffer 1988, S. 222).
Insbesondere das Schwimmen in einem See oder einem Hallenbad ver-
mittelt Schiilern, die sonst den ganzen Tag in ihrem Rollstuhl verbringen,

28 Die gesamte, kursive Hervorhebung des Originalzitats wird zugunsten der eigenen Her-
vorhebung weggelassen.
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das Gefiihl, einmal nicht von »Stoffen« gehalten oder umgeben zu sein,
sondern sich in weitgehender Schwerelosigkeit und Unabhingigkeit zu
befinden. Fiir Schiiler mit Spastiken erweisen sich hierfiir Rettungswesten
viel praktikabler als Schwimmlfliigel. Mit einer Rettungsweste kann ein
Schiiler sich wirklich ohne die Hilfe eines Betreuers am Wasser treiben
lassen, ohne dass er Wasser schluckt oder anderweitig in Gefahr kommt®.
Auch Projekteilnehmer von Pfeffer beschreiben die forderliche Wirkung
des Wassers bei Schiilern mit »schwerer geistiger Behinderung«: »Anne, die
ununterbrochen sstereotypec Bewegungen mit den Hinden oder mit Ge-
genstinden vollzieht, zeigt unter der Dusche und im Schwimmbad keine
»Stereotypien« mehr. Sie geniefSt es, unter der warmen Dusche zu stehen,
eingeseift zu werden und dabei zu helfen« (Hamann, zit. nach Pfeffer 1988,
S. 222). Danzer berichtet von einem spastisch gelihmten Jungen, dem es
im Wasser gelingt, seine Verkrampfungen zu 18sen: »[...] Schliefllich stelle
ich ihn aufrecht ins Wasser, mit dem Gesicht zu mir gewandt, lege einen
Arm hinter seinen Kopf und reguliere mit dem anderen seine Korperhal-
tung. Sven hat dabei engen Kontakt zu mir. Als ich mich zunichst lang-
sam, dann schneller bewege, 6ffnet sich alles. Mund und Hinde gehen auf,
Sven entspannt sich véllig. [...] Ich fithle mich plétzlich gleich mit ihm,
wir erleben zusammen das Element Wasser als eine Ebene, die wir beide
teilen« (Danzer, zit. nach Pfeffer 1988, S. 222f.). Im Wasser fillt es den
begleitenden Betreuungspersonen auch leichter, notwendige Positionsver-
inderungen durchzufithren, wie letztes Beispiel schon zeigte. Dies ist vor
allem bei Jugendlichen, die auf Rollstiithle angewiesen sind, dringlich ge-
boten, da es durch permanent einseitige Lagerungen zum »Wundliegen«
kommen kann und die Schiiler ihren Leib, und damit ebenso ihre »Welt-
ansicht«, nur immer aus einer Position erleben. Auch hier in Bezug auf
das Erleben des Elements »Wasser« kann — dhnlich wie beim Anpflanzen
von Sonnenblumen — ein Badenachmittag am See oder vielleicht sogar
ein Strandurlaub am Meer vielfiltige Sinnesangebote in einem alltiglichen
Kontext vermitteln (etwa das Liegen am Sandstrand oder in der angenehm
duftenden Sommerwiese, das Schmecken des salzigen Meerwassers, das
Eincremen mit Sonnenmilch etc.), und somit aufwendige, isolierte und
zudem sinnlose Funktionsschulungen iiberfliissig machen.

Zu diesen — zumindest unseres Erachtens — sinnlosen Angeboten gehd-
ren auch diverse »Leuchtsiulen« oder »Lichtschliuche« im Rahmen basaler

29 Selbstverstindlich sollten dennoch Betreuer zur Aufsicht in der Nihe sein.
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Stimulation (vgl. Fischer, E. 32003, S. 170). Die Schiiler sollen hiermit in
erster Linie im visuellen Bereich angeregt und geférdert werden. Als Er-
satz fiir diese kiinstlichen »Anregungen« und gleichzeitig als Moglichkeit,
um die langen Wintermonate bis zum nichsten Badeausflug am See zu
tiberbriicken, kénnte man gemeinsam mit den Schiilern der Klasse ein
Aquarium mit lebenden Fischen und Pflanzen einrichten, welches das
Plitschern des Gewissers in das »heimische« Klassenzimmer bringt. Die-
ses bietet mindestens genauso viele aufregende visuelle Eindriicke, wie die
sterilen Leuchtstoffrohren. Gerade das Einrichten und dann das regelmi-
Bige Versorgen beinhalten vielfiltige Mglichkeiten basaler Anregung fiir
die Schiiler, z. B. das Waschen und Einbringen des Untergrundsandes, das
Aufhiillen mit Wasser, das tégliche Fiittern und Beobachten der bunten
Fische etc.

Generell scheinen Tiere geeignete Angebote zu sein fiir Kinder und Ju-
gendliche, die in leiblicher Hinsicht anders sind: Der warme und weiche
Kérper der Tiere stellt eine Welt dar, die — gleichsam leibanalog — Vertrau-
en vermittelt. Es sollte sich aber dabei, — wenn es nicht nur um Fische oder
einen Besuch im Streichelzoo geht — um spezielle Therapietiere handeln.
Der Kontakt mit Pferden oder Ponys etwa kann auch hier dem Losen von
Verkrampfungen, der leiblichen Offnung und der zutrauenden Hinwen-
dung der Kinder an eine Auflenwelt entgegenkommen (vgl. Pleffer 1985,
S. 86ft.).

Die genannten pidagogischen Angebote sollen nur exemplarische Bei-
spiele aus einer Vielzahl von Moglichkeiten sein. Zentral dagegen erscheint
die »Schrittabfolge« des pidagogischen Vorgehens, das hier deutlich werden
sollte: Alle leiblichen Au8erungen der Schiiler sollen als subjektiv bedeut-
samer Ausdruck ihrer Lebenswelt aufgenommen werden. Zunichst sollten
pidagogische Angebote nur ankniipfend an unmittelbaren leiblichen Be-
diirfnissen der Schiiler orientiert sein (etwa Pflege oder Nahrung). Spiter
kann man versuchen, Kindern, die sich mit ihrem »stereotypen« Handeln
in Selbstisolation begeben haben, durch Einbettung ihrer Handlungsmus-
ter in andere Kontexte gemeinsamer Alltagswirklichkeit, den Ausweg aus
ihrer isolierten Position auf eine gemeinsame Welt hin erleichtern. Dies
sollte aber immer nur Angebotscharakter haben und nicht den Schiilern
eine Wirklichkeit »aufnétigen«. Der dritte Schritt, der aber erst gewagt
werden kann, wenn die Schiiler das nétige Vertrauen zu den Erziehern
als Bezugspersonen gefasst haben, wire das Erleben und Gestalten neuer
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»Gegenstinde, in Form etwa noch unbekannter Materialien oder Situa-
tionen. Diese sollten von ihrer materiellen Beschaffenheit eher leibanalog
und formbar sein, und dariiber hinaus in fiir die Kinder bedeutsamen,
sinnvollen und maéglichst alltiglichen Kontexten stehen.

Alle genannten padagogischen Angebote und die entwickelte Schrittab-
folge sind Antwortversuche der »Erzieherseite« auf die Anspriichlichkeit
und Unverfiigbarkeit des anderen. Es sind Versuche Menschen, die in
leiblicher Hinsicht anders sind, Andeutungsmoglichkeiten an die Hand
zu geben, um sich ausdriicken und Spuren hinterlassen zu kénnen. Dies
sollte nur ein versuchshafter Hinweis sein auf eine mégliche Richtung der
Anbahnung von Einbringung und Sprache im weitesten Sinne fiir eine
Gruppe von Menschen, denen oft das »Sich Auflern« iiber sich selbst und
die eigene Situation vorenthalten oder nicht zugestanden wird, und die
sich kaum selbst dagegen wehren kann, Zuschreibungen beziiglich ihrer
Lebenswirklichkeit anderen iiberlassen zu miissen, die immer schon genau
meinen zu wissen, wie diese beschaffen ist. Tritt jemand von Auflen an
leiblich andersartige Menschen heran, ohne sich auf deren fiir ihn »fremde
Welt« einzulassen, wird die Beschreibung ihrer Lebenswirklichkeit immer
ein Sprechen »iiber« bleiben, das den eigenen Standpunkt als Norm eben
»iiber« den anderen erhebt. Der Mensch, der vor allem in leiblicher Hin-
sicht anders ist, wird so immer nur eine irgendwie unvollkommene De-
rivation einer »Normalversion« bleiben (vgl. Thalhammer 1974, S. 9ff.).
Um diesem unhaltbaren und letzdlich eine Zumutung darstellenden Zu-
stand zu begegnen, gilt es als Pidagoge, der mit diesen Menschen titig
ist, nach Wegen zu suchen, um ihnen zur Sprache zu verhelfen. Leiblich
andersartigen Menschen miissen Moglichkeiten angeboten werden, sich
tiber ihr eigenes »Wer sein« und damit auch zu ihrer allereigensten Le-
benswirklichkeit zu duflern, die wohl keiner besser kennt, als sie selbst.
Die angedeuteten pidagogischen Ansitze stellen Erméglichungen dar, sich
»nichtlautsprachlich« einer gemeinsamen Wirklichkeit zu 6ffnen und sei-
nen unverfligharen menschlichen »Anfang«, und sei er fiir eine »normale«
Welt noch so fremd, einzubringen.

Dargestellte pidagogische Bemiihungen sollten daher immer auf der
Suche nach einer angemessenen Aufnahme, die das Fremde »zur Welt
bringt«, bemiiht sein. Diese angemessene Aufnahme besteht, wie gezeigt,
einerseits im Modus der Hinwendung und »Positionierung« der Leiblich-
keit des Erziehers zum Leib des Schiilers, mit dem Ziel der fremden Welt
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des Schiilers eine Welt als »Spiegelansicht« darzustellen, die vertrauensvol-
le Weltczuwendung und ein »Sicheinlassen« gewihrt. Andererseits besteht
diese adiquate Aufnahme in dem Anbieten von Materialien und dem Ar-
rangement von Situationen, die dem Leib und damit der fremden Welt des
Schiilers »hinzubegebende« Offnung und die Erfahrung, in der Welt mit
seinem eigenen Titigsein Wirkungen zu zeitigen, ermdglicht. Dadurch
sollen Behinderungen der Andeutungen und Einbringungen dieser frem-
den Welt und damit der Anspriichlichkeit und Unverfiigbarkeit des an-
deren (wie sie in Kapitel 4.1.2. beschrieben wurden) vermindert werden.
Der permanente Versuch dem anderen eine Hinwendung und Andeutung
seiner Welt in einer gemeinsamen Wirklichkeit zu erméglichen, trigt so
zum Entstehen einer gemeinsamen, gelingenden Sphire des Geistes bei.
Pidagogisches Anliegen sollte es sein, immer und immer um eine derartige
Sphire bemiiht zu sein, die alle Beteiligten als Unverfiigbare hervorgehen
l4sst.

Die Mitwelt und Umwelt, die vorher verschlieSend auf den Schiiler
wirkte und ihm das Vertrauen und den Mut nahm sich einzubringen,
ermdglicht dem Schiiler jetzt »Hinzubegebung«. Die Mit- und Umwelt
stellt so eine »fremde Welt« fiir die Welt des Schiilers dar; sie gleicht ei-
nem »fremden Aspekt« in Bezug auf das Selbst des Schiilers®, der vorher
lihmte und derart iiberhand nahm, dass er Einwirkung verunméglichte
und in die Tragheit zwang. Jetzt 6ffnet sich diese fremde Welt, lisst Hin-
wendung und Einbringung von der eigenen Position aus zu, und verbleibt
aber dennoch in einer »Schwebe der Unaneigenbarkeit« fiir den Jugendli-
chen, die so »Hinzubegebungen« immer wieder nétig und moglich macht.
Die beschriebenen pidagogischen Angebote, die es Kindern und Jugend-
lichen mit einer leiblichen Andersartigkeit erméglichen sollen, ihre frem-
de Welt in einer gemeinsamen Erziehungswirklichkeit einzubringen und
anzudeuten, gleichen so auf der »Befindlichkeitsebene« der Erméoglichung
sich aus einem Zustand der Tragheit in einen Zustand der Melancholie zu
begeben. Aus der Perspektive des Schiilers betrachtet, wire die mit seiner
Hinwendung auf eine gemeinsame Erzichungswirklichkeit einhergehende
Befindlichkeit am ehesten als melancholische Konstellation zu beschrei-
ben, bei der ein fremder, sich den eigenen Kategorien entzichender Aspekt

30 Bekommt er doch nur iiber die Mit- und Umwelt, als seine »Spiegelansicht«, Riickmel-
dungen und Antworten auf die Frage beziiglich seines »Wer-seins«. Diese Antworten
gab ihm seine Mit- und Umwelt vorher zumeist in einer fiir ihn leiblich inadiquaten
Weise.
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des Selbst (in dem Fall die fiir ihn befremdlichen Riickmeldungen und
Antworten der sogenannten »normalen« Um- und Mitwelt auf ihn), der
ihn vorher iiberwiltigte und zur Resignation nétigte, sich plotzlich 6ffnen
und andeuten kann, gleichzeitig aber dieser Aspekt (und damit seine Um-
und Mitwelt) fiir ihn nie ganz den eigenen Kategorien subsumiert werden
kann. Seine Um- und Mitwelt wird fiir ihn immer ein Stiick weit fremd
und unaneigenbar bleiben, im Sinne des Aushaltens einer »melancholi-
schen« Differenzspannung. Dies ist aber nicht in einem Sinne wie auch
immer gearteter »Traurigkeit« gemeint, sondern in einem durchaus posi-
tiv-schopferischen Sinne, der darin zu sehen wire, dass man einer »Welt«
in der Begegnung eine hohere Form von Wertschitzung zugesteht, indem
man dieser ihre Aspekte und Momente der Entzogenheit und des Nicht-
zuverstehenden auch belisst. Diese Aspekte sind es gerade, die erneute
Begegnung und anmutende Hinwendung notwendig machen und so die
Begegnung nicht wieder in sich langweilende Trigheit zuriickfallen lassen,
sondern der jeweils anderen Welt wieder die Maglichkeit einberaumen,
sich von einer neuen, nie geahnten Seite zu 6ffnen.

4.3 Schwere Behinderungen des Geistes — Manie

4.3.1  Manie als Befindlichkeit des zu Erziehenden —
»Angriffe« auf das Antlitz des Erzichers

Gelingen pidagogische Angebote und die erzieherischen Hinwendungen
in der Weise, dass bei den Schiilern mit leiblicher Andersartigkeit wieder
vertrauendes Interesse an ihrer Umwelt und mitmenschlichen Wirklichkeit
geweckt und damit »Hinzubegebung« erméglicht werden kann, so kénnte
das Erziechungsgeschehen an dieser Stelle wieder in eine Verfallsform ab-
zugleiten drohen, die in diesem Kapitel thematisiert werden soll und die,
um die Befindlichkeitskonstellation zu verdeutlichen, bezeichnenderweise
den Titel »Manie des zu Erziehendenc trigt. Wie kommt es aber zu dieser
»Raserei« und »Manie« der Kinder und Jugendlichen, die auch Angriffe
auf das Vitalleben und damit das Antlitz des Erziehers mit einschlief3t?
Oder allgemeiner und damit in Bezug auf das ganze Begegnungsgeschehen
gefragt, wie sieht diese Behinderung am Geist der Erzichungswirklichkeit
aus?

Die pidagogischen Bemiithungen, wie sie in Kapitel 4.2.2 beschrieben
wurden, laufen darauf hinaus, Schiilern, die in leiblicher Hinsicht an-
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ders sind, Wege aus ihrer Selbstisolation zu zeigen und fiir Erleben und
Einbringung ihrer Individualitit (ihres menschlichen »Anfangs«) in einer
gemeinsamen Wirklichkeit Moglichkeiten zu schaffen. Dabei wird eine
Welt, die vorher verschlieflend und abweisend fiir diese Menschen war,
plotzlich anregend beziiglich der eigenen Neugier, und fingt an interessant
und faszinierend zu wirken. Die »Hinzubegebung« ldsst die Schiiler auf
erstaunliche Weise tiber sich selbst gewahr werden und sie gehen gewisser-
maflen »neu« aus der Begegnung mit den Menschen und Dingen hervor.
Diese »Hinzubegebung« kann jedoch umschlagen in ein »Hineinstiirzenc,
das die vorher angesprochene Differenzspannung nicht mehr aushile: Die
Schiiler kénnen sich nicht mehr damit abfinden, dass die Menschen und
Dinge ihrer Umwelt sich zwar 6ffnen, wenn man sich ihnen hinwendet,
jedoch zugleich immer ein Stiick weit unverfiigbar und fremd bleiben wer-
den. Die Schiiler konnen es nicht aushalten, wenn Erziehungspersonen, zu
denen Vertrauen gefasst werden konnte, auch ihre Zuwendung wieder par-
tiell abziehen und wenn Dinge sich auch wieder »verschlieffen« und sich
entziehen. Dieses »Nichtaushalten« der Differenzspannung duflert sich vor
allem im Versuch der Kinder und Jugendlichen sich ihre Um- und Mit-
welt anzueignen. Der leibliche »Weltbegegnungsmodus« ist nicht mehr
eine moderate »Hinwendunge, sondern ein »Hineinstiirzen«. Zunehmend
verfallen die Schiiler in eine Sucht nach Zuwendung, in eine iibersteiger-
te Raserei und Manie, um sich »Welt anzueignens, immer auf der Suche
nach Bestitigung und Wiederholung der Erfahrung fasziniert aus dem Be-
gegnungsgeschehen mit der Umwelt und mitmenschlichen Welt hervor-
zugehen. Der Schiiler will in dieser Phase also diesen fremden Teil seiner
Selbst, der ihn faszinierte und neu hervorgehen liefi, ganz aneignen. Er will
die »melancholische« Differenzspannung tiberwinden und bringt gerade
dadurch das Geschehen wieder in eine Verfallsform, weil dabei Verobjek-
tivierungen etwa des Erzichers nicht ausgespart bleiben.

Zum einen findet also die Manie des Zoglings darin ihren Ausdruck, dass
Schiiler ihre Betreuungspersonen versuchen fiir sich zu vereinnahmen. Sie
wollen dann die Person, zu der sie Vertrauen gefasst haben und auf deren
Leiblichkeit hin sie sich einlassen konnen, ganz fiir sich haben. Der Ab-
zug von Zuwendung — und sei er auch noch so gering, etwa dass sich der
Erzieher einmal mit einem anderen Schiiler beschiftigt — kann nicht ver-
kraftet werden: So berichtet etwa eine Projektteilnehmerin von Wilhelm
Pfeffer, dass ihr Betreuungskind zum Schreien und Toben anfingt, sobald
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geduflerte Bediirfnisse beispielsweise nach personlicher Zuwendung nicht
sofort befriedigt werden. Der Schiiler will mit seinen »Wutausbriichen« zu
erreichen versuchen, dass seine Betreuerin nur fiir ihn und fiir keinen an-
deren Schiiler mehr da ist (vgl. Kohlhaas, zit. nach Pfeffer 1988, S. 158).
Erziehungspersonen kommen sich dabei »benutzt« vor. Sie gleichen dabei
Objekten, die der Verfiigungsgewalt ihrer Schiiler ausgeliefert sind. Zu
diesen Verobjektivierungen und Angriffen auf das unverfiigbare Antlitz
des Erziehers kommt es gerade auch beim Erziechungsgeschehen mit Schii-
lern, die autistische Ziige zeigen. Diese Schiiler scheinen im Vergleich zu
anderen Schiilern ein auflerordentlich starkes Kontrollbediirfnis in Bezug
auf ihre Umwelt (Gegenstinde diirfen nicht verriicke werden etc., vgl. Bei-
spiel »Riidiger« Kapitel 4.1.2.) und auch auf ihre Mitwelt zu haben. Es
gibt ihnen Sicherheit, wenn ihre Mitmenschen genauso handeln, wie sie es
erwarten. Tritt die erwartete (Re-)Aktion des Menschen nicht ein, kann es
auch hier zu Wutausbriichen oder anderen »Anfillen« kommen. Auf diese
Weise iiben Schiiler mit autistischen Ziigen Kontrolle iiber ihre Betreuer
aus, die genauso als Vereinnahmung und »Benutzung« verstanden werden
kann.

Zum anderen driicke sich die Raserei der Schiiler in der Unmaglich-
keit aus, unmittelbare Bediirfnisse aufzuschieben. Warten wird nicht mehr
moglich: Gelang einmal etwas, ist das Kind auf ganz tibersteigerte Art nicht
mehr haltbar. Es will sich die Sachen, die »Gelingen« erméglichten, ganz
einverleiben. Versagungen werden nicht mehr kontrollierbar, etwa beim
Versuch, die Aufmerksamkeit nach einiger Zeit auch wieder auf andere
Dinge hinzulenken, um der Gefahr vorzubeugen, dass das Kind wieder
auf andere Art mit diesen »liebgewonnenen Dingen« in eine erneute Ste-
reotypie verfillt. Auch hier, in Bezug auf die dingliche Umwelt, scheint die
Tendenz des Bediirfnisses durch sich Welt ganz »aneignen« zu wollen. Ein
Beispiel soll beschriebene Konstellationen anschaulich werden lassen: »Ka-
trin und ihre Erzicherin hatten sich mit Seifenblasen vergniigt. An diesem
Tag war es Katrin gelungen, selbst durch Blasen Seifenblasen zu produzie-
ren. Sie hatte nach langen Versuchen ihre Erzieherin nachahmen kénnen.
Schliefilich beendete die Erzicherin das Spiel, weil sie noch etwas anderes
vorhatte. Sie stellte die Dose mit der Lauge in den Schrank. Katrin suchte
den Schrank zu 6ffnen. Als ihr das nicht gelang, zog sie die Erzieherin
an der Hand herbei, damit diese die Lauge wieder herausriicke. Sie tat es
nicht. Katrin steigerte ihre Wut, was in einem nicht mehr kontrollierbaren
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Toben endete. Sie zerschlug ein Legohaus, warf sich auf den Boden, schlug
ihre Erzieherin und trat schliefSlich mit Wucht auf deren Gitarre, die am
Boden lag (die Katrin sehr liebte). Die Versagung konnte von Katrin nicht
mehr kontrolliert werden, kontrolliert in Erwartung einer andersartigen
oder spiteren Erfiillung« (Pfeffer 1988, S. 159f).

Aufgezeigte Formen der »Manie« des zu Erziehenden, stellen »Angriffe«
auf das Antlitz des Erziehers dar: Lisst sich der Erzieher von den Verein-
nahmungen seiner Schiiler mitreifien und versucht diesen zu entsprechen,
macht er sich zum Objeke seiner Schiiler. Lingerfristig kdnnen diese »Be-
nutzungen« und »Verobjektivierungen«, die durch die Aneignungsversu-
che der Kinder und Jugendlichen entstehen, bei dem Erzieher ein Gefiihl
des »Ausgebrannt seins« entstehen lassen. Macht der Erzieher das »An-
sichreiflen« der Dingwelt seiner Schiiler mit und lisst diese gewihren, nur
damit diese nicht in »Wutausbriiche« verfallen, so kédnnte man dies als
einen »Ausgleichsversuch« des Erziehers verstehen (vgl. Fischer, D. 1983,
S. 16), der darum bemiiht ist das Geschehen in Harmonie (Harmonie
meint hier, dass das Kind beispielsweise nicht schreit) zu halten. Diese
»Ausgleichshandlungen, die darin bestehen, dass der Pidagoge den Ver-
einnahmungen und Kontrollversuchen seiner Schiiler immer entspricht,
werden ebenso als erschopfend erlebt: Differenzen im Geschehen (wie es
das Toben und Schreien der Schiiler ist) werden durch das Nachgeben
der Erzichungsperson besinftigt. Kurzzeitig ist damit vielleicht fiir Ruhe
gesorgt, jedoch ein Erzieher, der immer der »Aneignungstypik« seiner
Schiiler entsprichg, fillt in eine Aufopferungshaltung und dies ist nur eine
andere Form, sich Differenzen und damit die Fremdheit des anderen auf
Distanz beziehungsweise »vom Leibe« zu halten. »Sich aufopfernde und
dabei sich psychisch deformierende Erzieher stellen letztlich fiir schwer
geistig Behinderte eine untragbare Belastung dar« (Pfeffer 1988, S. 137).
So fiihrt ein permanentes »Sichvereinnahmen lassen« durch die Schiiler
und dariiber hinaus durch das ganze Erzichungsumfeld den Erzieher in
eine Situation, in der er sich als »sich aufopfernd« und »benutzt« erlebt.
»Chronische« Verobjektivierungen®' enden dann in einem Zustand voll-
kommenen »Ausgebrannt seins«, im sogenannten »Burnout-Syndrome«.

31 Pidagogische Krifte in sonderpidagogischen Praxen sind natiirlich einer Vielzahl ande-
rer »Verobjektivierungstendenzen« ausgesetzt, die hier nicht eigens thematisiert werden
kénnen. Ein besonders charakeeristisches Beispiel, das den Bereich »aufSerhalb« der di-
rekten Erzichungssituation betrifft und sich als gefihrdend auf das Vitalleben pidago-
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Vor diesem Hintergrund kann das Uberschlagen des Erziehungsgesche-
hens in eine Manie des Zoglings, die mich als Erzieher vereinnahmt und
verobjektivierend benutzt, als »Nichtbeachtung« der dritten Forderung des
ununterbrochenen Dialogs durch den Erzieher verstanden werden: Diese
besteht darin, dass der Erzieher fiir sich selbst und damit fiir die Wahrung
seines »Antlitzes« bei Tendenzen der Aneignung Unterbrechungen und
»Verwirrungen« einfordert. Dadurch, dass sich der Erzicher gerade nicht
aus dem Geschehen herausnimmt, wenn der andere sein eigenes Antlitz
bedroht, kann es passieren, dass das Geschehen kippt: Es gehen nicht
mehr beide Seiten als unverfiighar aus dem Geschehen hervor. Ein »aus-
gebrannter« Erzieher kann frither oder spiter nicht mehr in angemessener
Weise fiir seine Schiiler da sein; bezogen auf das Modell des ununterbro-
chenen Dialog heifSt dies, dass Gefahrdungen des unverfiigbaren Antlitzes
des Erziehers gleichzeitig Gefihrdungen des »Zwischen« oder der Sphire
des Geistes der Erziehungswirklichkeit darstellen. Wird dieser Geist durch
das Zulassen derartiger Verobjektivierungstendenzen »behinderte, so kann
auch das Kind nicht mehr als »unverfiigbar« aus dem Geschehen hervor-
gehen. Eine Behinderung der geistigen Sphire der Erziehungswirklichkeit
wire also darin zu sehen, dass Erzieher sich durch das »Nichtaushalten-
konnen« der Differenzspannung (der »Manie«) ihrer leiblich andersartigen
Schiiler vereinnahmen lassen: Dies ist letztlich Ausdruck der Unfihigkeit,
den Schiilern beim Aufzeigen dieser Grenzen und beim Aushalten dieser
Spannung der »Unaneigenbarkeit« ihrer Mit- und Umwelt pidagogisch
»behilflich« zu sein, da die Kinder und Jugendlichen mit leiblicher An-
dersartigkeit dazu selten von sich aus in der Lage sind, kdnnen sie doch
nicht alleine darauf kommen, an welchen Stellen sich diese Welt (also ihre
Um- und Mitwelt) auch wieder entzieht und verschliefSt.

4.3.2  Manie als Befindlichkeit des Erziehers —
»Angriffe« auf das Antlitz des zu Erziehenden

Das Eintauchen des Erziehers in die fremde Welt der Kinder und das Ah-
nen der darin vorhandenen Méoglichkeiten gehen nahezu unweigerlich
mit Gefiihlen der Faszination und Begeisterung fiir diese Welt einher. Die
Erzieher gehen selbst verdndert aus den Anmutungen an diese Welt im
Begegnungsgeschehen hervor. Eigene »stereotype« Stellungnahmen und

gischen Personals auswirken kann, sind die »Machtspiele« zwischen den Kollegen einer
Einrichtung: Diese Machtspiele sind besser bekannt unter dem Ausdruck »Mobbinge.
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»Selbstpositionierungenc, die sich festgefahren haben, werden iiberdacht
oder haben sich bereits im Fremderfahrungsgeschehen »modifiziert«, ohne
dass man darauf Einfluss gehabt hitte. Plotzlich verliert beispielsweise bei
Erziehern — dhnlich wie bei ihren Schiilern mit sogenannter »schwerer
geistiger Behinderung« — die »Zeitdimension« zugunsten der Wertschit-
zung der Gegenwart und des jetzigen Augenblicks ihre Wichtigkeit; die
Hast nach Geld, Karriere und Erfolg weicht der Stille, Langsamkeit und
Zeit fiir mitmenschliche Begegnungen, welche als Schitze menschlichen
Lebens erkannt werden. Von dhnlichen, faszinierenden Erfahrungen im
Hinblick auf die Verinderung der eigenen Personlichkeit berichten Er-
zieher, die sich auf die »fremde« Welt ihrer leiblich andersartigen Schiiler
wirklich einlassen (vgl. Pfeffer 1987b, S. 262ff.).

Doch auch an dieser Stelle kann das Begegnungsgeschehen in zweierlei
Weise wieder in eine Verfallsform der Objektivierungen geraten, wenn die
melancholische Spannung nicht ausgehalten wird, die Aspekte der Fremd-
heit in einer Schwebe der Unaneigenbarkeit hilt, ohne aber gleichzeitig
Hinwendungen zu verweigern oder zu iibersteigern. Die eine Weise des
Verfalls wire also das Problem des »routinierten Erziehers«: Er lisst sich
auf die Welt der Kinder ein, ist auch begeistert und fasziniert, doch irgend-
wann denkt er, dass er die Kinder »kennt« und »ver-steht«. Er verweigert
gewissermafien erneute Hinwendung. Das Geschehen fillt auf diese Weise
wieder in Trigheit, und den Kindern wird dadurch ihr »Geheimnis-Seinc
(und damit ihre Unverfiigbarkeit) nicht mehr zugestanden. Geschilderte
Verfallsform kann hiufig bei Pidagogen auftreten, die bereits lange mit
den gleichen Kindern zusammen arbeiten oder die tiber viele Jahre »Be-
rufserfahrung« verfiigen.

Die andere Weise des Verfalls wére diejenige, deren »Bewegungstendenz«
folgendes Kapitel anzudeuten versuchen will: Es handelt sich auch hier um
eine Raserei und Manie des Erziehers. Er verweigert nicht die Hinwendun-
gen zum anderen, wie der »routinierte Erzieherc, sondern tibersteigert sie.
Ahnlich wie bei der Manie der zu Erziehenden werden seine »Hinzubege-
bungen« zur fiir ihn fremden Welt seiner Schiiler zu einem Hineinstiirzen,
ja sogar einem »Sich Hineinfliichten« in die Fremde. Es scheint dabei der
Versuch des Erziehers zu sein, selbst in Bezug auf die eigene Personlichkeit
gleichsam permanent »neu« und »fasziniert« aus dem Geschehen mit her-
vorzugehen. Durch die Ubersteigerung der Hinwendungen soll die Begeg-
nung mit der fremden Welt »krampfhaft« und »kiinstlich« in »Offnung«
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gehalten werden. Erzicher in derartiger Manie sind bestrebt, tiefer und
tiefer in die fremde Welt einzutauchen, um sich immer und immer wie-
der selbst daraus als »postitiv« verinderte Persdnlichkeit zu erleben. Diese
Manie nach »Faszination« kann den Erzieher durch das iibersteigerte Ein-
tauchen in die fremde Welt bis zum Selbstverlust fiihren.

Wie duflert sich aber diese Sucht nach »Faszination« im Bezug auf die
eigene Personlichkeit beim Erzieher? Eine Moglichkeit diese Faszinations-
sucht zu bedienen, liegt in der Suche des Erzichers nach Bestitigung in
der Offentlichkeit. »Die Ablehnung von Menschen, die in der Gesellschaft
tibliche und praktizierte Inhalte verletzen, ist entschiedener und hirter, als
wir uns vorstellen. Gerne verstirkt man dafiir die Menschen, die sich mit
solchen, »ungeliebten Subjekten« befassen. So etwas konne man nicht und
glaub, sich mit solchen Stellungnahmen der Solidarisierung entzichen zu
diirfen« (Fischer, D. 1983, S. 18). Das hohe MafS an 6ffentlicher Anerken-
nung fiir helfende Berufe erméglicht dem Erzicher »[...] Bewunderung
der »Selbstlosigkeit« [...]« (Pfeffer 1988, S. 132) zu erhaschen, indem er
sich mit seinen Schiilern imposant »in Szene setzt« und sich in der Offent-
lichkeit »inszeniert«. Je stirker »behindert« und je »entstellter« die Kinder
sind, desto mehr Respekt zollen ihm seine »normalen« Mitmenschen. Re-
duktion von Behinderungszustinden wire in diesem Fall »kontraproduk-
tive fiir den Erzieher, da er sich selbst damit tiberfliissig machte und ihm
damit auch seine gesellschaftliche Anerkennung, die er aus der Helferti-
tigkeit zieht, verlustig ginge.

In der konkreten Erzichungswirklichkeit duflert sich die »Manie« des
Erziehers darin, dass er seine leiblichen Hinwendungen »beschleunigt«.
Er hat erlebt, dass Umpositionierungen seiner Leiblichkeit und Stellung-
nahmen in Bezug auf den Schiiler »Trigheiten« aufbrechen kénnen und
»Welterfahrungen« erméglichen. Durch permanente leibliche »Umpo-
sitionierungen« und Ortswechsel versucht man kiinstlich diese faszinie-
rend erlebten Erfahrungen herbeizufithren. Der Erzieher verliert sich in
padagogisches »Zaubern«, er macht nur noch »tolle Projekte«, bietet den
Kindern die beste pidagogische Show und trigt stets neue, aufregende An-
gebote und Materialien an sie heran. Sein padagogisches Vorgehen verliert
an Konstanz und Regelmifigkeit, statt dessen gibt es nur noch besondere
»Aktionen«. All dies erfolgt aus einem Bediirfnis nach Wiederholung des
faszinierenden Gefiihls des »Neuhervorgangs«. Um dieses Gefiihl, und da-
mit auch die »Offnung« des Geschehens aufrechtzuerhalten, iibersteigert
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der Erzicher seine hinwendenden, leiblichen Umpositionierungen, was bis
zu dem Verlust des eigenen Standpunkts gehen kann. Durch diese Auf-
l6sung des eigenen leiblichen Standpunkes des Erziehers verlieren auch
die Kinder ihren Bezugspunkt, ihre sichere »Welt« (damit sind vor allem
die verlissliche Leiblichkeit des Erziehers und bestimmte Konstanten im
pidagogischen Angebot gemeint), auf die sie sich einlassen kénnen. Der
rasende Positionswechsel und der padagogische »Aktionismus« bieten dem
Kind keine Welt mehr, die Regelmifligkeit, Konstanz und Verlisslichkeit
ausstrahlt. Diese Unsicherheit vermittelnde Um- und Mitwelt kann bei
den Kindern zu erneutem Vertrauensverlust und Riickzug in eine halluzi-
nierte Eigenwelt fithren.

Das »hineinstiirzende« Streben des Erziehers durch die Begegnung mit
dem anderen selbst immer wieder auf faszinierende Weise »gespiegelt« zu
werden, gleicht so einer manischen Sucht nach einem dauerndem Ein-
heits- oder Vollkommenheitszustand, den ich als Erzieher im Geschehen
von dem anderen erwarte. Versagungen, Differenzen und Entzogenheiten
des anderen diirfen nicht sein und werden durch erneute Modifikation
meines leiblichen Selbst als Erzieher zu besinftigen versucht, um dem an-
deren wieder der zu sein, der »Belohnung fiir seine Entsprechung erhilt.
Dies ldsst den Erzieher mehr und mehr das »Eigene« aufgeben und in
Abhingigkeiten geraten: Es stellt sich bei ihm eine gewisse Erwartungshal-
tung ein, die ihn davon ausgehen lisst, dass Einheits- und Vollkommen-
heitsgefithle nur noch durch den anderen (in dem Fall durch die leiblich
andersartigen Schiiler oder allgemein durch die sonderpidagogische Be-
rufstitigkeit) zu erlangen sind. Um als Erzieher diese »Gefiihle« zu »be-
kommeng, tue ich alles fiir den anderen, ohne mehr zu iiberdenken, ob
ich das denn so will oder ob ich soweit iiberhaupt (auch leiblich) mitge-
hen kann. Diese iibersteigerte Manie gleicht jedoch einem narzisstischen
Komplex in der Persénlichkeitsstruktur des Erzichers: Seine eigene Per-
sonlichkeit ist zu wenig gefestigt und gereift, um sich selbst Einheits- und
Vollkommenbheitserfahrungen zu erméglichen und sich damit wieder in
einen Zustand der Zufriedenheit und des narzisstischen Gleichgewichts
zu bringen. Er »braucht« so den anderen (also die Schiiler, die in leiblicher
Hinsicht anders sind, oder seinen Helferberuf), damit er dieses Defizit in
der eigenen Personlichkeitsstruktur kompensieren kann. Er ist angewiesen
und abhingig von der Bestitigung der Auflenwelt, die ihn fasziniert »spie-
geln« soll und ihm dadurch zu eigener Zufriedenheit verhilft, das heif3t
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abhingig sowohl von der »Behinderung« seiner Schiiler, als auch von der
Anerkennung der Offentlichkeit fiir seinen Helferberuf. Dieser manische
Modus der Begegnungsform im Fremderfahrungsgeschehen beschreibt
genau eine Konstellation, die in sozialpidagogischem Kontext auch als
»Helfer-Syndrom« (vgl. Hoffmann; Theunissen 22002, S. 131ff.) bekannt
ist, »[...] eines Typs von Sozialpidagogen also, der [...] seine eigene Stdr-
ke, seine Identitit — obwohl er eigentlich schwichlich und unsicher ist
— durch die offensichtliche Schwiche seiner Partner gewinnt, im Grunde
also unbewuf$t interessiert sein muf$ daran, dafd diese Schwachen schwach
bleiben oder daf$ zumindest deren Existenz erhalten bleibt« (Giesecke
72000, S. 141)2. Auch D. Fischer weist darauf hin, »[...] daff Menschen
in sozialen Berufen geneigt sind, die Helferrolle als Chance primir fiir sich
zu sehen — die Moglichkeit zur persdnlichen Bediirfnisbefriedigung [Her-
vorhebung im Original]. Besonders abhingige Personen sind vermeintlich
dankbar, um sich die Zuwendung zu erhalten, auf die sie tiglich angewie-
sen sind. Eine solche Bezichung wird zu einer Partnerschaft auf ungleicher
Ebene. Sie kann regressive und auch infantile Wiinsche befriedigen, erfiillt
aber letztlich nicht, wenn man altersgemif leben will« (Fischer, D. 1983,
S.17).

So stellt die »Manie« des Erzichers in Bezug auf das Begegnungsgesche-
hen eine »Bezichung auf ungleicher Ebene« dar und ist damit eine weite-
re mogliche Verfallsform des Fremderfahrungsgeschehens: Der Erzieher
»braucht« seine Schiiler, denen er »helfen« kann, um die Defizite seiner
eigenen Personlichkeit und seine Sucht nach Faszinations- und Vollkom-
menheitsgefithlen zu befriedigen. Dieser Modus des »Brauchens« gilt je-
doch als Verletzung oder »Angriff« auf das unverfiigbare Antlitz des zu
Erzichenden. »Brauchen« ist eine Weise des Umgangs, die in den Bereich
der herstellenden Titigkeitsformen des Menschen gehért, und in Bezug
auf Gegenstinde bzw. Objekte ihre Berechtigung hat (vgl. Arendt #2006,
S. 161ff.). Das »Brauchen« eines anderen Menschen ist somit nichts an-
deres als eine »Verfiigbarmachung« seiner eigentlichen Unverfiigbarkeit,
eine Art des Umgangs, die lediglich Objekten und nicht Individuen zu-
kommen sollte, und daher eine Verobjektivierung und »Gefiigigmachung«
des anderen ist.

32 Dass dies nicht nur fiir Sozialpidagogen, sondern auch fiir Sonderpidagogen gleicher-
maflen gilt, eriibrigt sich nahezu der Erwihnung.
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Dass der Erzieher alles dafiir tut, damit sich der andere im Begegnungsge-
schehen nicht mehr entzieht, das Geschehen »kiinstlich« in Offnung hilt,
um selbst seinen »Mithervorgang« durch seine itibersteigerte Hinwendung
wieder und wieder als fasziniert zu erleben, ist, bezogen auf das Modell des
ununterbrochenen Dialogs, ein »Nichteinhalten der vierten Forderung,
die darin besteht, dem anderen auch wieder Rdume fiir Unterbrechungen
und Entzogenheiten zu erméglichen, und somit eine weitere Moglichkeit
einer Behinderung am Geist dieser besonderen Erziehungswirklichkeit.

4.4  Wahrung einer gelingenden Erzichungswirklichkeit und
einer Sphire des Geistes — »Schutz« der melancholischen
Konstellation vor Manie

4.4.1  »Unterbrechungen« des Erzichers zur »Wahrung« der
melancholischen Befindlichkeit des zu Erziehenden

Vereinnahmungen des Erzichers durch das Kind oder durch sein ganzes
Berufsfeld — wie sie im Kapitel 4.3.1 angedeutet wurden — sind Behinde-
rungszustinde, die eine gelingende Erziehungswirklichkeit belasten und
mitunter gar zerstoren kénnen. Dieser Abschnitt mochte sich der Frage
widmen, wie die dritte Forderung des ununterbrochenen Dialogs eine ge-
lingende geistige Sphire in dieser besonderen Erziehungswirklichkeit vor
dem Verfall bewahren kénnte? Welche Vorkehrungen wiren zu treffen,
um diese dritte Forderung leiblich auszufiillen, die darin besteht, fiir sich
selbst als Erzieher Riume und Maglichkeiten zur Unterbrechung zu schaf-
fen, wenn Verobjektivierungen und Instrumentalisierungen die Unverfig-
barkeit meines Antlitzes bedrohen? Dies geht einher mit der Frage nach
Maglichkeiten, die es dem Kind ertragbar machen seine melancholische
Differenzspannung in Bezug auf meine Leiblichkeit als Erzieher und seine
dingliche Umwelt auszuhalten. Letzdich gilt es sich in Bezug auf diesen
Punkt immer im eigenen Bewusstsein klar zu halten, dass es leiblich an-
dersartigen Kindern kaum von sich aus gelingen wird, diese Spannung
allein und ohne unterstiitzende Hilfe einzuhalten. Es wird unterstiitzende
Hilfe hierbei von uns als Erziehungspersonen benétigen. Wie konnte diese
jedoch konkret aussehen?

Ilka Kohlhaas, eine Projektteilnehmerin von Wilhelm Pfeffer (die auch
schon in Kapitel 4.3.1 zitiert wurde) schildert »ihr« Betreuungskind als
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eines, das sie, nach gelingender Begegnung, mehr und mehr zu kontrol-
lieren und zu vereinnahmen versucht. Bediirfnisbefriedigung muss sofort
erfolgen, ansonsten folgen »Wutausbriiche« in Form von Toben und Ge-
schrei (vgl. Kohlhaas, zit. nach Pfeffer 1988, S. 158). Ihr darauffolgendes
pidagogisches Handeln, das uns beim Versuch der Erarbeitung von Mog-
lichkeiten zur Ausfiillung der dritten Forderung des ununterbrochenen
Dialogs behilflich sein soll, schildert sie in dieser Weise: »Dann begann
ich, ihn gelegentlich warten zu lassen oder ihm mein Mif3fallen an seinem
Verhalten zu zeigen, indem ich wegging oder ihn von mir wegschob. Das
geschah auch den anderen Kindern zuliebe, die auch Anspruch hatten auf
meine Zuwendung. Er schien dariiber zunichst noch wiitender zu sein,
beruhigte sich dann aber urplétzlich. Im Laufe der Zeit hat er schon ein
wenig besser gelernt, zu warten« (Kohlhaas, zit. nach Pfeffer 1988, S. 158).
Pfeffer bezeichnet dieses Vorgehen als »kontrollierte Frustration« im An-
schluss an Bettelheim (vgl. Pfeffer 1988, S. 158). Nach Schaffung einer
vertrauensvollen Atmosphire und mitmenschlichen Zutrauens werden
bewusst wieder Briiche eingebaut. Gerade diese Briiche, etwa in Form von
»kontrollierten« Versagungen, »Leerstellen« und »Bediirfnissaufschub« von
Erwartetem, halten die Aufmerksamkeit in Atem und bieten sogar dem
Kind neue Lernanlisse. Unerwartetes, Differenzen und Unterbrechungen
bergen in sich die Notwendigkeit — will man sie addquat aufnehmen — sei-
nen eigenen Herangehensmodus zu dndern, und setzen so Bildungspro-
zesse, um wieder Kohirenz herzustellen, in Gang: »Die Unentschiedenheit
hile die Aufmerksamkeit immerzu in Atem [...]. Die Unterbrechung ist
unentschieden, sie unentscheidet [...]. Die Unterbrechung setzt sogar eine
unendliche Bewegung frei« (Derrida 2004, S. 23).

Die im Beispiel genannte Erzieherin nimmt sich bewusst aus dem Ge-
schehen heraus. Sie mutet dem Kind Versagungen zu, als dieses versucht
sie zu kontrollieren. Aber genau jenes Ausbleiben einer gewohnten Erzie-
herreaktion, diese Unterbrechung zur Wahrung des eigenen Antlitzes vor
Vereinnahmung des Schiilers, kann zu einer neuen Aktivierung des Kindes
fihren, wenn die Versagung nicht zu unkontrolliert und zu massiv fiir
das Kind ist. Kleine kontrollierte »Unterbrechungen« einzubauen, wird
so zum »pidagogischen« Prinzip, das nicht nur das Kind vor einem »ma-
nisch-vereinnahmenden« Abdriften bewahrt, sondern dem Schiiler auch
ermdglicht, Neues iiber seine Umwelt zu lernen und diese »Auflenwelt«
als unabhingig und getrennt vom »Ich« wahrzunehmen und zu erleben:
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»Sven liegt auf der Matte, den Kopf auf seiner mir abgewandten Seite. Als
ich mit ihm spreche, versucht er wieder den Kopf zu drehen. Er schafft es
aber nicht ganz und gibt auf. — Ich sage laut: yJa, wo ist denn der Sven?,
drehe ihn am Arm zu mir herum, >schiittlec ihn leicht und sage: »Da ist der
Sven!« Pl6tzlich lichelt er ganz deutlich. Ich rolle ihn wieder zuriick, frage
nochmals: "Wo ist der Sven?«. Als er mir wiederum den Kopf zuwendet,
drehe ich ihn herum. Dieses Spiel fesselt Sven eine ganze Zeit lang. Einmal
dreht er den Kopf nicht herum, worauf ich auch nichts unternehme. Als
»nichts passiert,, macht er Suchbewegungen mit dem Kopf. Ich habe den
Eindruck, daf§ er bei diesem Spiel mehr wahrnimmt als sonst; er hatte
seine Augen ofter fir einige Sekunden auf mich gerichtet« (Danzer, zit.
nach Pfeffer 1988, S. 159). Bewusstes Einbauen von »Leerstellen« in Form
»begrenzter« Versagungen ermdoglichen so Entwicklungsprozesse des Kin-
des und bewahren es vor dem Bediirfnis, sich ihre Mit- und Umwelt ganz
aneignen, kontrollieren bzw. »einverleiben« zu wollen. »Sie [Diese »Leer-
stellen« — F. S.] machen das Kind stutzig und erméglichen, sofern sie »kon-
trollierbar« fiir es sind, die Entwicklung der Unterscheidung von Selbst
und Welt« (Pfeffer 1988, S. 160). Diese pidagogischen Unterbrechungen,
die bei den Kindern ein Erleben der Auflenwelt als eine unabhingig von
ihrem Selbst bestehende anbahnt, férdert nicht nur das »Selbsterleben«
der Kinder, sondern ist somit gleichermaflen Anregung und Forderung
der Kommunikationsfihigkeit der Kinder, stellt doch die Unterscheidung
»Ich-Welt« eine basale Voraussetzung fiir Mit-teilung dar (vgl. Pfeffer
1988, S. 159f.). Wie bereits erwihnt sollten iibermiflige Versagungen, die
vom Kind nicht mehr eingeordnet werden konnen, die es tiberwiltigen
und mit seinen Emotionen allein lassen, vermieden werden. Sie verstirken
eher die »Manie« in Form von » Wutausbriichen« anstatt die Kinder davor
zu bewahren.

Um diese dritte Forderung zu verwirklichen, die darin besteht fiir sich
als Erzicher in der konkreten Erziehungswirklichkeit Unterbrechungen
einzufordern, gilt es im Voraus Vorkehrungen, Entlastungsméglichkeiten
und »Freirdumec fiir den Pidagogen direkt am Arbeitsplatz einzurichten,
um Erschopfung zu vermeiden (vgl. Fischer, D. 1983, S. 18). Wie dies
konkret aussehen kénnte oder was »entlastet«, muss jeder ein Stiick weit
fiir sich selbst herausfinden, da es auch individuell verschieden ist, was
den einen mehr, den anderen weniger »belastet«. D. Fischer gibt einige
mogliche Vorschlige hierfiir: »Wir schaffen uns im Rahmen unseres Ar-
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beitsplatzes Erholungsméglichkeiten iiber die iibliche Tasse Kaffee oder
Zigarette hinaus. Wir nehmen uns ein Gedicht mit, eine Kunstkarte, ei-
nen Vers oder Ausspruch, ein bifichen Musik auf einer Kassette, eine Blu-
me aus unserem Garten. Teilen sich fiinf Kinder und ein Erzieher einen
Raum, gehort eine Sechstel des Raumes dem Erzieher [...]J« (Fischer D.
1983, S. 19). Gegen die Hektik und Betriebsamkeit im Berufsalltag konn-
te man auch versuchen, gemeinsam mit und fiir die Schiiler, aber auch
fiir die Mitarbeiter Riume der Stille oder der Reflexion zu schaffen, die
Einkehr und Besinnung erméglichen. Nach dem Gebet im Morgenkreis
eine »Schweigeminute, in der jeder fiir sich seine persénlichen Anliegen
tiberdenken kann, Phasen der »Sammlung« etwa nach dem Unterricht, in
denen »Geschafftes« zusammengetragen werden kann, Nebenrdume des
Klassenzimmers als »Ruherdume« fiir Lehrer und Schiiler gestalten, einen
Meditationsraum in der Schule einrichten, »Sprechstunden« einplanen,
in denen beispielsweise der Lehrer einem Schiiler mitteilen kann, dass er
es schwer mit ihm hat (vgl. Fischer, D. 1983, S. 19), einen Gottesdienst
feiern oder in der Natur einen Spaziergang unternehmen, bei dem man
fiinf Minuten versucht, die Natur »sprechen« zu lassen, indem die Spazier-
ginger schweigen — all dies Vorschldge, der Stille bzw. der nachdenkenden
Sammlung im Alltag Raum zu geben und aus ihr neue Kraft zu schopfen.

Eine andere Moglichkeit, um sich aus dem direkten Erziehungsgesche-
hen als Erzieher herauszunehmen, und um sich einerseits iiber Probleme
im konkreten Erziehungsgeschehen und andererseits tiber Konflikte im
ganzen Erzichungsumfeld, etwa unter Kollegen oder beziiglich adminis-
trativer Belastungen, klar zu werden, scheint der Austausch mit anderen
Mitarbeitern im Team zu sein. Ein bewihrtes Verfahren, das Entlastung
fiir genannte Problembereiche bieten kénnte, ist Supervision. Unter Su-
pervision versteht man »[...] gezielte, zeitlich und methodisch strukturier-
te Einzel- und Gruppengespriche [Hervorhebung im Original] [...] im
Team, in Peer-Group oder in anonymer Gruppe iiber die berufliche Praxis.
[...] Gegenstand der Supervision sind immer eines oder mehrere konkret
formulierte berufliche Anliegen des Teilnehmers (auch im Sinne von Kri-
senintervention)« (Bergeest 22002, S. 282). Hierfiir kommt eine auf§en-
stehende, nicht zur eigenen Einrichtung zugehérige und damit neutrale
Fachkraft (zumeist sind dies speziell ausgebildete Sozialpidagogen oder
Psychologen) als Supervisor in die Teamsitzung einer Mitarbeitergruppe.
Gemeinsam mit dieser nicht ins direkte Erzichungsgeschehen eingebun-
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denen Person kénnen die Kollegen, die zusammen in einer Gruppe titig
sind, Probleme thematisieren und Losungsansitze versuchen. Hilfreich
kann dieses Verfahren zum einen bei Erzichungsfragen etwa in Bezug auf
einzelne Kinder sein: Spezielle Methoden der Einftihlung in Konstellati-
onen oder Personen (z. B. freies Phantasieren, Rollenspiele oder Grup-
penaufstellungen) kénnen das Auffinden von Lésungsmoglichkeiten in
Konfliktfillen erleichtern. Bahnt sich eine gemeinsame »Lésung« im Team
an — z. B. in Bezug auf die Modifikation der Umgangsweise mit einem
»schwierigen« Kind — hat man als pidagogische Fachkraft nicht das Ge-
fithl, allein eine Entscheidung getroffen zu haben und damit bei eventuel-
lem Scheitern auch allein fiir Fehler verantwortlich zu sein. Auch kénnen
Supervisionssitzungen dafiir genutzt werden, Mitarbeiterzustindigkeiten
neu zu verteilen, wenn Kollegen sich iiberlastet fithlen, spezielle Tidtig-
keiten nicht alleine auf sich nehmen wollen oder einfach manche Sachen
— aus personlichen Griinden — nicht machen kénnen. Erschépfung sollte
hier thematisiert werden diirfen. Mit den Kollegen zusammen kénnen in-
dividuelle »Erschépfungsquellen« eingekreist und mogliche Auswege auf-
gezeigt werden (vgl. Fischer, D. 1983, S. 15).

Zum anderen scheint Supervision ein Konzept zu sein, das nahezu kon-
stitutiv mit sozialen Berufen in Verbindung steht: Soziale Berufe finden
unter Menschen statt. Die entsprechende Titigkeitsform, die hier iiber-
wiegend vorkommen sollte, ist das Handeln und nicht das Herstellen
(vgl. Arendt “2006). Ein Schreiner stellt einen Tisch her. Er hat greifbar
das Ergebnis seiner Titigkeit vor Augen und kann dieses anhand ziem-
lich genauer Bewertungskriterien mit den Titigkeitsergebnissen (eben
mit anderen Tischen) seiner Kollegen vergleichen und so auf seine eigene
»Kompetenz« und »Professionalitit« schlieflen. Menschen, die mit Men-
schen arbeiten, wie etwa Sonderpidagogen, konnen dies nicht. Sie stellen
weder Menschen her, noch haben sie greifbare Ergebnisse ihres Tuns, noch
lasst sich — daraus folgend — klar operationalisieren und evaluieren wie
»kompetent« sie sind. Dariiber hinaus gibt es in sozialen Berufen viele
unterschiedliche Moglichkeiten, die zum »Ziel« fithren. All dies ist po-
tentieller Stoff fiir Konflikte und Auseinandersetzungen unter Kollegen,
die soweit fiihren kénnen, dass sich unter ihnen Gruppen bilden, die sich
gegeneinander auflehnen oder die sich zusammenschlieflen, um einzelne
»Unbeliebte« gezielt zu schikanieren (»Mobbing«). Supervision kann so
eine Entlastung fiir Mitarbeiter darstellen: Etwa von Mobbing betroffenen
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Kollegen wird hier die Chance gegeben, mit einer neutralen Person — ent-
weder alleine oder mit den betreffenden Mitarbeitern, die sie »mobben«
— ihre personliche Konfliktsituation anzusprechen und zu reflektieren. Mit
dem Supervisor konnen Regeln fiir die Mitarbeiter beider »Parteien« (also
fir die »mobbenden« Mitarbeiter und den »gemobbten« Mitarbeiter) aus-
gehandelt werden, die dann einzuhalten sind. In weiteren Supervisionssit-
zungen wire dann zu iiberpriifen, inwieweit aufgestellte Regeln beachtet
wurden oder wo eventuell Modifikationsbedarf besteht. Des Weiteren ist
ein Supervisor in der Lage auf andere kompetente Fachleute hinzuwei-
sen, falls Probleme auftauchen, die auflerhalb seines Kompetenzbereichs
liegen (etwa wenn er der Ansicht ist, es wire dem »gemobbten« Mitarbei-
ter anzuraten, zusitzlich psychotherapeutische Hilfe in Anspruch zu neh-
men). Supervision stellt also eine aktive und kompetente Hilfe auch fiir
Erzichungspersonen dar, die mit leiblich andersartigen Schiilern arbeiten.
Man koénnte also zusammenfassend sagen, es ist eine von professionellen
Fachkriften begleitete Hilfe, »Unterbrechungen« der Erzieher zu ermég-
lichen und zu unterstiitzen, um auf diese Weise die Erzichungspersonen
vor vereinnahmenden, instrumentalisierenden Ubergriffen auf ihre Per-
sonlichkeit und damit auch ihr Vitalleben zu schiitzen.

Zudem sollte man méglichst fiir auflerschulische Entlastungsméglichkei-
ten sorgen. So trivial oder »fehl am Platze« das auch klingen mag, aber jeder
Pidagoge sollte um eine ihn personlich erfiillende Freizeit- und vor allem
Lebensgestaltung bemiiht sein (vgl. Fischer, D. 1983, S. 19f.). Wie jeder
Einzelne fiir sich personlich Ausgleich und Entspannung gestaltet, weif er
wahrscheinlich am besten selbst, jedoch soll hier der Ort sein, einige mogli-
che »Orientierungspunkte« dafiir zu markieren: Ganz allgemein sollte man
als Pidagoge immer in irgendeiner Weise um sein eigenes Leben bemiiht
sein, und damit Fragen nach dem Menschsein iiberhaupt oder wie Sorge um
sich und andere sich verwirklichen liefSe auf der Spur sein. Auch wenn hier
vielleicht ein gewisser »pidagogischer Pathos« mitklingen mag, heifit es sich
in allem Ernst damit auseinanderzusetzen, dass es unmdoglich ist, Menschen,
die vielleicht die Hoffnung verloren haben oder Verletzungen am eigenen
Leib erleiden mussten, zum Leben zu ermutigen, wenn man selbst das ei-
gene Leben »dahinplitschern« ldsst. »Das Ernst-Nehmen anderer, setzt das
Ernst-Nehmen der eigenen Person voraus« (Fischer, D. 1997, S. 83).

Dem Postulat sich als Pidagoge vor allem in der Erziehungswirklichkeit
bei schwerer geistiger Behinderung um (Sinn-)Fragen des Lebens zu bemii-
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hen, heifSt nicht unbedingt, dass man deswegen nur noch in seiner Freizeit
philosophische oder theologische Werke wilzen muss — auch wenn dies
eine Moglichkeit wire —, sondern es soll damit die Wichtigkeit betont wer-
den, auf welche Art auch immer mit offenen Augen durchs Leben zu gehen.
Dies beinhaltet besonders als Sonderpidagoge der Frage auf der Spur zu
bleiben, was einen selbst antreibt, den Beruf »Sonderpidagoge« und nicht
einen anderen auszuiiben. Einhergehend dabei sollte einen die Frage beglei-
ten, was sein personliches Anliegen in dem Beruf ist, und auf welche Weise
sich dieses am besten auf ganz individuelle Art einbringen lassen kénnte.

Hilfreich nicht nur bei diesen Fragen konnen Gespriche vor allem mit
Freunden oder Bekannten sein, die nichts mit Sonderpidagogik oder »so-
zialer Arbeit« im weitesten Sinne zu tun haben, sondern anderen Berufen
nachgehen. Leute, die man schitzt, die aber in keinerlei Weise in dieses
Berufsumfeld eingebunden sind, geben hiufig wertvolle Hinweise, um
eine gewisse — wie auch immer geartete — berufsspezifische »Brille« abzule-
gen und den »gesunden Menschenverstand« walten zu lassen.

Zusammenfassend sind all diese beschriebenen Méglichkeiten gleich-
sam »Vorkehrungen«, die das unverfiigbare Antlitz der Erziehungsperson
auflerhalb und in der ganz alltiglichen Erziehungswirklichkeit vor Instru-
mentalisierungen und Verobjektivierungen schiitzen sollen. Die gelingende
geistige Sphire des erzieherischen Fremderfahrungsgeschehens soll durch
diese vor Behinderungszustinden bewahrt werden. Das Einfordern wie
auch immer gearteter Unterbrechungen durch den Erzieher (einige Bei-
spiele hierfiir hat dieses Kapitel dargestellt), bewahren die melancholische
Befindlichkeit des Kindes davor, in Manie zu verfallen, das heif$t vor dem
Versuch sich diesen unverfiigbaren Teil seiner selbst, den ich als Erzieher
mit meiner Leiblichkeit als Ansicht seiner darstelle, anzueignen. Die »He-
rausnahmen« erméglichen dem Kind ein Aushalten der melancholischen
Differenzspannung und erhalten damit eine gelingende Erzichungswirk-
lichkeit und eine fruchtbare Sphire des Geistes. Jedoch diirfen die Versa-
gungen und Unterbrechungen nicht so herb sein, dass sie von dem Kind
nicht bewiltigt werden kénnen: Dies kénnte einerseits zu einem erneuten
Vertrauensverlust in die gemeinsame Welt fithren und so einen Riickfall
des Kindes in den Zustand der Trigheit mitbedingen oder andererseits die
bereits vorhandene Manie des Kindes zu »Wutausbriichen« steigern.

Ein weiteres Problem kénnte sein, dass die dritte Forderung ein offen-
sichtliches Paradoxon zur ersten Forderung des ununterbrochenen Dialogs
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ist. Es erscheint doch widerspriichlich, »prinzipiell unabschlief$bare Hin-
zubegebung« zum anderen und gleichzeitig »Unterbrechungen« der Be-
gegnung mit dem anderen zu fordern. Jedoch wahren »Verwirrungen« und
»Unterbrechungen« mein Antlitz als Erzieher und bewahren so das »Zwi-
schen«, den »ununterbrochenen Dialog« als geistige Sphire. So kommt
die selbstsorgende Einforderung von »Unterbrechungen« des Erziehers,
dadurch, dass sie die geistige Sphire der Erziehungswirklichkeit erhilt,
auch dem anderen, nimlich dem Schiiler zugute. Es handelt sich hierbei
also um ein »Scheinparadoxonc, da die »erzicherische Unterbrechung« ge-
wissermafSen eine hohere Form von Hinwendung ist.

4.4.2  Ermdglichung von »Unterbrechungen« des zu Erziehenden zur
»Wahrung« der melancholischen Befindlichkeit des Erziehers

Welche Arrangements kénnte der Pidagoge treffen, um einen Umschlag
seiner erzieherischen Hinwendungen in ein Hineinstiirzen in die fremde
Welt des leiblich andersartigen Schiilers zu vermeiden? Wie kénnte der
Erzicher die Forderung, dem anderen Unterbrechungen zu erméglichen
(vierte Forderung), leiblich ausfiillen und damit nicht nur sich vor mani-
schem Selbstverlust des eigenen Standpunkts, sondern auch das Kind vor
Instrumentalisierungen zu schiitzen?

Zunichst kdnnte man diese Forderung ganz wortlich nehmen und den
Kindern »Entziehungen« ermoglichen. Dies liefe sich etwa derart reali-
sieren, dass man dem Kind Maglichkeiten bereitstellt, sich aus der Be-
gegnung, oder konkreter aus dem Erziehungsgeschehen herauszunehmen.
Das leiblich andersartige Kind muss nicht immer mitmachen wollen, es
darf sich auch wieder zuriicknehmen. Gerade darin duf8ert sich gewisser-
mafen leiblich seine »urmenschliche« Fahigkeit »Nein sagen zu konnen«
(vgl. Scheler 2001, S. 173). Wie auch im Kapitel 4.4.1 in Bezug auf den
Erzicher angedeutet, sollten auch fiir Kinder Riickzugsmoglichkeiten
bestehen, in denen sie ungestore und in Stille verweilen kénnen. Auch
sollte sich der Erzieher in diesen Phasen iiberlegen, ob dem Kind nicht
permanent eine Wirklichkeit aufgedringt und iibergestiilpt wird, die gar
nicht seine ist: Es darf vielleicht so manches gar nicht »wegerzogen« oder
»wegtherapiert« werden. Dieses »sich der Er-ziehung Ent-ziehen« kénnte
immer auch Ausdruck eines Menschen sein, der sich dagegen wehrt, dass
ihm etwas genommen wird, was zu ihm gehort.
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Auch wenn der »Riickzugsgrund« des Kindes hiufig lediglich darin lie-
gen mag, dass es etwa Kopfschmerzen hat oder sich einfach »herausneh-
men« mag, weil ihm alles zuviel ist, sollte der Erzieher diesen Anspruch
des Kindes auf Unterbrechung nicht verstellen, sondern gerade dafiir auch
Maglichkeiten und »Rdumec bereitstellen, die dies dem Kind erleichtern.
Er selbst muss lernen sich dabei in Geduld zu iiben, kénnen doch diese
»Unterbrechungsphasen« seiner Schiiler, bei denen sie sich aus dem Begeg-
nungsgeschehen herausnehmen oder auch bei den pidagogischen Angebo-
ten nicht mitmachen wollen, unter Umstinden auch linger dauern und
diirfen nicht durch Ubersteigerung der Hinwendung (»pidagogischen Ak-
tionismus«) kiinstlich eingeebnet und nivelliert werden.

Eine weitere padagogische Moglichkeit — so erstaunlich das vielleicht
im ersten Moment klingen mag —, um dem Kind Unterbrechungen zu
ermdglichen, wire es, gewisse wiederkehrende Regelmifigkeiten im Er-
zichungsalltag einzubauen. Ein tiglich stattfindender Morgenkreis, in
dem das »Lieblingslied« jedes Kindes vorgetragen wird, feste Essenszeiten,
Begriiffungs- und Verabschiedungsrituale und ein konstantes Schiiler-Be-
treuerverhiltnis sind nur einige Beispiele hierfir. Diese Regelmifligkeiten
vermitteln dem Kind ein Gefiihl der Sicherheit (vgl. Huber 1983, S. 13),
so dass es weils, falls es ein Bediirfnis hat sich zuriickzuziehen (zu »unter-
brechen«), es kann wieder in eine sichere, verlissliche und gewohnte Welt
zuriickkehren. Gleichzeitig sind diese Kontinuititen ein Schutz des Erzie-
hers, seine pidagogischen Hinwendungen in »Manie« ausarten zu lassen.
Diese gewissen Konstanzen im Erzichungsalltag verhindern auch, dass der
Erzieher seinen pidagogischen Standort ganz verliert und sich nur noch in
Aufregendes und Neues stiirzt.

Es scheint sich auch hier um ein Paradoxon zwischen der zweiten und
der vierten Forderung des ununterbrochenen Dialogs zu handeln, ist es
doch widerspriichlich, dem anderen permanent Hinwendung und per-
manent Unterbrechungen gleichzeitig zu erméglichen. Ein Begegnungs-
geschehen, das sich jedoch immer nur »6ffnet« und bei dem sich keiner
mehr herausnimmt oder unterbricht, wird frither oder spiter langweilig
und trige. Erst eine »Unterbrechung« der Begegnung lisst beide Partner
wieder auf andere Art zu sich finden und trigt so zu einer erneuten und in-
teressanten Hinwendung bei, die das Geschehen wieder gelingen lisst. So
handelt es sich auch hier um ein »Scheinparadoxong, da die Erméglichung
von »Unterbrechungen« in gewisser Weise eine hohere Form der Ermég-
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lichung erneuter Hinwendung darstellt. Diese Unterbrechungen, die auf
Verschiedenheiten und Andersartigkeiten »zwischen« den Begegnenden
hinweisen, lassen eine geistige Sphire erst gelingen und erméglichen die
Erfahrung des Aneinanderwachsens. Gleichartigkeit hingegen oder kiinst-
lich hergestelltes »Verstindnis« machen eine neue Begegnung oder Hin-
wendung unnétig und zerstdren damit die gelingende geistige Sphire.

Eine weitere pidagogische Moglichkeit, diese Forderung auszufiillen,
betrifft eher einen Akt der Erkenntnis beim Erzieher: Man sollte als Erzie-
her auf immer neue Weise der Einsicht auf der Spur bleiben, dass letztlich
der andere, in dem Fall der leiblich andersartige Schiiler, immer — trotz
aller begegnenden Hinwendung und Offnung des Geschehens — ein Ge-
heimnis bleiben wird. Die Welt des Menschen, der in leiblicher Hinsicht
anders ist, wird mir immer ein Stiick weit fremd, entzogen und nicht-
verstehbar sein. Diese Erfahrung immer und immer wieder zu machen
ist ein »Fremderfahrungsgeschehenc, das auch immer auf neue Weise die
genannten Befindlichkeiten Trigheit, Manie und Melancholie in der Er-
fahrung der fremden Welt des anderen mitmacht. Dargestellte »Befindlich-
keitskategorien« des Begegnungsgeschehens sollen daher auch keineswegs
statisch aufgefasst werden. Wiirde sich die Begegnung auf einen Modus
»einpendeln«, wire der Dynamik der Begegnung das genommen, was sie
ausmacht. Es sollte damit nur nochmals darauf hingewiesen werden, dass
sich dargestellte »Schichten« im Fremderfahrungsgeschehen sowohl in der
leiblichen Befindlichkeit des Erziehers als auch des Schiilers stindig indern
und umwandeln konnen. Es ist also keineswegs so, dass der Erzieher zu-
nichst gewisse Phasen durchlduft und dann einen gelingenden Modus der
leiblichen Positionierung gegeniiber seinen Schiilern findet, den er dann
immer in gleicher Weise hilt. »Halten wollen« hat schon »verloren«. Ein
gelingender Modus der Hinwendung und Begegnung in der Erziehungs-
wirklichkeit ist je und je neu in Erfahrung zu bringen und gerade dieses
wird der Anspriichlichkeit der Fremdheit des anderen gerecht.

Dieser Modus der Fremderfahrung, der nicht mit seiner Bewegung
an ein abschlieflendes Ziel kommt, scheint den anderen auf eine héhere
Weise zu schitzen, indem dessen fremde Welt im Zustand nicht abschlie-
Bender Verstehbarkeit belassen und nicht auf die eigene Welt zuriickge-
fithrt wird. Gerade dieses »aneinander Scheitern« (vgl. Langeveld 1955,
S. 75; vgl. Stinkes 1999, S. 80; vgl. Derrida 2004, S. 9), die »Entzogen-
heit« und Nichtverstehbarkeit des anderen belisst die Grundbefindlichkeit
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der Begegnung nicht in einer diffusen Traurigkeit, sondern offenbart die
fruchtbar-positive, ja schopferische Qualitit der Melancholie, die beide
Begegnende in dieser Erziehungswirklichkeit tiber ihre vorherigen Mog-
lichkeiten hinauswachsen lassen kann, und dies durch den Charakter der
prinzipiellen Unabschlief$barkeit auch immer wieder ermdglicht: Der an-
dere muss immer in einer Schwebe der Andersheit, Unaneigenbarkeit und
Entzogenheit gehalten werden. Er stellt fiir mich immer ein Geheimnis
dar, das bleibt, das aber gerade dadurch produktiv weiterwirke, dass es
mich immer wieder in Erstaunen versetzt, sich meinem Zugriff entzieht,
mich verwirrt, mir widerfihrt und meine Intentionen unterbricht, in mir
neue Modi der Antwort hervorruft und diese mir sogar abverlangt. Den
anderen in seinen Entzogenheiten und Nichtverstehbarkeiten zu belassen,
birgt eine positive Qualitit, weil sich gerade darin eine hohere Weise der
Anerkennung und Wertschitzung der Unverfiigbarkeit des anderen be-
kundet. Der andere darf auch immer in seiner Andersheit bleiben; er ist
nie einem »neuhumanistischen« Subjekt- oder Bildungsideal anzugleichen,
das die Denk- und Selbsterfassungfihigkeit des Menschen iiberbetont und
das damit letztlich alle Menschen, nicht nur den leiblich andersartigen,
sondern auch den Erzieher tiberfordert (vgl. Stinkes 1999, S. 76). So zeigt
sich bei leiblich andersartigen Menschen ein Moment, das konstitutiv zum
Menschsein gehort, nur hiufig durch Normierungs- und Normalisierungs-
tendenzen in Vergessenheit gerit: Es ist das Moment der Andersartigkeit,
des neuen unverfiigbaren und einzigartigen Anfangs, den jeder Mensch
darstellt. Es ist die Unendlichkeit eines jeden menschlichen Antlitzes. Vor
diesem Hintergrund konstituiert sich Behinderung aus einem wieder und
wieder misslungenem Umgang mit Andersartigkeit.

Auch der Erzieher — wie bereits erwihnt — ist mit dem Ideal grenzen-
loser Selbstbestimmung tiberfordert, sind es doch gerade die Momente
der Fremdheit, der Verwirrung und Unterbrechung in der Begegnung mit
dem anderen, die schopferisch dadurch wirken, dass sie mein Selbst infrage
stellen und zu neuer Antwort auffordern, und sich so meiner Selbstbestim-
mung entzichen. Anstatt einem Ideal nachzueifern, das keiner einhalten
kann, sollte der Erzieher versuchen sich mit der »Differenz seiner Masken«
in »selbstsorgender« anstatt »selbstbestimmender« Weise zu arrangieren
(vgl. Meyer-Drawe 1991, S. 397f). Eine erzieherische Haltung, die ihre
Schitzung gegeniiber dem anderen dadurch zum Ausdruck bringt, dass sie
sich seiner Welt hinwendet, dieser Welt jedoch ihre Entzogenheit belisst
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und so eine fruchtbare Differenz darstellt, die nie iiberwunden werden
kann, scheint der beste »Schutz« fiir einen Pidagogen gegen Manien in
jeglicher Hinsicht zu sein: So wirkt auf der Befindlichkeitsebene des Erzie-
hers der andere, als Ansicht und Aspekt seiner, als unaneigenbare, gleich-
sam stille Grofe in einer Art Melancholie weiter, die sich in den lyrischen
Worten ausdriicken kdnnte: » Die Welt ist fort, ich muf dich tragen [Hervor-
hebung im Original]« (Celan, zit. nach Derrida 2004, S. 17).

4.5  Zusammenfassung

Dieses Kapitel iibertrigt die im 2. Kapitel erarbeiteten »Befindlichkeitska-
tegorien« auf die Erzichungswirklichkeit. Es sollen Behinderungszustinde
der »geistigen Sphire« aufgezeigt werden, die dadurch zu Stande kommen,
dass das Fremderfahrungsgeschehen, als das die Begegnung »zwischen« Er-
zieher und zu Erziehendem gedacht wird, »Verfallsformen« der Verobjek-
tivierung einnimmt, die mit den Befindlichkeiten » Trigheit« und »Manie«
einhergehen. Wie diese »Verfallsformen« sowohl bei dem Erzicher als auch
bei den zu Erzichenden aussehen kénnten (vgl. Kapitel 4.1 und Kapi-
tel 4.3), soll dann an anschaulichen Beispielen aus der alltiglichen Erzie-
hungswirklichkeit dargestellt werden. Es stellt sich dabei heraus, dass diese
»Phasen« gleichsam »Nichteinhaltungen« der jeweiligen Forderungen des
»ununterbrochenen Dialogs« sind, und damit das Entstehen und die Wah-
rung einer gelingenden geistigen Sphire zwischen Erzicher und Schiiler
beeintrichtigen und behindern, da diese Phasen »Aneignungs- und Verob-
jektivierungstendenzen« des je anderen nicht aussparen. Mit Hilfe der For-
derungen des ununterbrochenen Dialogs sollen pidagogische Angebote
und Moglichkeiten aufgezeigt werden, die das Begegnungsgeschehen »zwi-
schen« Pddagogen und Schiilern heraus aus dem Zustand der »Trigheit«
bringen, vor einem Verfall in »Manie« schiitzen und auf diese Weise eine
schopferische melancholische Befindlichkeitskonstellation hervorbringen
und wahren. Die beschriebenen Forderungen vermindern bzw. vermeiden
so von vornherein Beeintrichtigungen und Behinderungen des »Geistes«
einer Erziehungswirklichkeit und beschreiben dariiber hinaus Méglichkei-
ten der Gestaltung einer »gelingenden« Erziehungswirklichkeit, die Be-
gegnung von Welten ermdglicht, aber gleichzeitig Differenzen fruchtbar
aneinander austrigt und wahrt.



AbschliefSende Gedanken

Am Ende der Arbeit sei auf eine Méglichkeit des Umgangs und auf einen
anderen sonderpidagogischen Bereich verwiesen, in welchem die entwi-
ckelten Befindlichkeitskonstellationen eines Fremderfahrungsgeschehens
Trigheit, Manie und Melancholie fruchtbar zu machen wiren.

Zunichst wire auf die alltigliche Erziehungswirklichkeit zu verweisen.
Die erarbeiteten »Befindlichkeitskategorien« geben dem pidagogischen
Personal Moglichkeiten zur »Selbstdiagnose« an die Hand. Eine Erzie-
hungswirklichkeit, die alle vier Forderungen des »ununterbrochenen Di-
alogs« erfiillt, wire das (wahrscheinlich unerreichbare) Ideal einer gelin-
genden geistigen Sphire. Behinderungs- und Beeintrichtigungstendenzen
dieser Sphire, die durch die Erziehungspersonen oder Schiiler entstehen,
konnen so durch das Modell des »ununterbrochenen Dialogs« in ihrer
»Bewegungsrichtung« besser eingeordnet werden. In Teamsitzungen, mit
oder ohne Supervisionsbegleitung, kénnte dann gemeinsam nach Mog-
lichkeiten gesucht werden, um in die andere »Bewegungsrichtung« gegen-
zusteuern. Das entwickelte pidagogische »Ausfiillen« der vier Forderungen
(vgl. Kapitel 4.2.1; 4.2.2; 4.4.1; 4.4.2) soll Anregungen hierzu geben. Um
sich als padagogische Kraft tiber seine eigene leibliche Position bzw. sei-
nen »Bewegungszustand« im Erzichungsgeschehen klar zu werden — was
keineswegs vorausgesetzt werden kann, da man sich ja nie selbst von »au-
Ben« sehen kann —, kénnten in Supervisionssitzungen spezielle Methoden
wie etwa »Rollenspiel«, »freies Phantasieren«, »Perspektivenwechsel« oder
»Gruppenfeedback« zum Einsatz kommen. Auf diese Weise konnte jede
Erziehungsperson eines Betreuerteams Aufschluss tiber bestimmte Prob-
lemkonstellationen oder Motive beziiglich seines pidagogischen Titig-
seins erhalten. Dariiber hinaus bietet das Modell »Auswege« aus diesen
Konstellationen durch leibliche »Umpositionierungen« an: Die Forderun-
gen des ununterbrochenen Dialogs sollen hierfiir »Suchvektoren« sein.
Magliche Anderungsansitze der Umgestaltung kénnen in Team- oder
Supervisionssitzungen als Rollenspiel ausprobiert und modifiziert wer-
den. Selbstverstindlich setzt diese »Diagnose« der Mitarbeiter ein grofles
Vertrauen ineinander voraus (vor allem Schweigepflicht iiber alles, was in
Supervisionen vorkam). Aber auf angedeutete Weise sind die aufgezeigten
Forderungen des ununterbrochenen Dialogs und die Erscheinungstypik
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der entsprechenden Verfallsformen Maglichkeiten, um diagnostische De-
fizite im »Schwerstbehindertenbereich« zu kompensieren. Es handelt sich
insbesondere um eine Diagnostik, die die ganze Erzichungswirklichkeit
mit all ihren Beteiligten und ihren Befindlichkeiten in die Betrachtung
miteinbezieht und die Hinweise auf weitere, darauffolgende padagogische
Handlungsmoglichkeiten gibt, und nicht wie eine Intelligenzdiagnostik,
die im »Schwerstbehindertenbereich« sowieso versagt, eigentiimlich wenig
aussagekriftig bleibt beziiglich pidagogischer Folgerungen.

Dariiber hinaus kénnten die dargestellten Befindlichkeitskategorien auf
die Geschichte der Heilpidagogik bzw. des Umgangs mit Menschen mit
»schwerer geistiger Behinderung« Anwendung finden. Diese Geschichte
zeigt deutlich, dass einer sogenannten »normalen Welt« nahezu immer
der Modus einer adiquaten Form der Aufnahme und Begegnung mit der
»fremden Welt« leiblich andersartiger Menschen fehlte, gleichen doch
die Momente der Fremdheit in der Begegnung mit leiblich andersartigen
Menschen immer einem »Widerfahrnis« fiir bzw. einem »In Frage stellen«
des eigenen Selbstverstindnisses. Reaktionen auf diese Widerfahrnisse, die
als Angriffe auf das eigene »Selbst« interpretiert werden, verlaufen hiufig in
zwei Extremrichtungen: Eine extrem statische, »trige« (im Sinne von »sich
nicht an den anderen hinwendende«) Weise der Aufnahme der Vorent-
haltung von Handlungsméglichkeiten, die sich in AusschliefSungspraxen
(Gefingnisse, Irrenanstalten, Internierungslager etc.), Kindesaussetzungen
bis hin zu Ermordungen etwa im Dritten Reich bekundet. Diese schligt
hiufig in Gewalt iiber, da es sich hierbei um eine systematische Einschrin-
kung von Handlungsmaglichkeiten fiir die Betreffenden handelt, die eben
dann zu Gewalt wird, wenn der andere jeglicher Handlungsméglichkeit
beraubt wird (daher auch der Spruch »Gewalt ist stumme« — sie ldsst dem
anderen keine Moglichkeit der Reaktion oder Auﬁerung, sie hat alle Hand-
lungsméglichkeiten abgeschnitten). Die andere Extremform geht in die
tibersteigert »manische« Richtung; Es fehlt ein Antwortmodus auf die Er-
schiitterung durch die Fremdheit des anderen, die mit rationalen Mitteln
nicht erkldrt werden kann, also muss ihr Ursprung ein gottlicher sein. Die
gottgleiche Verehrung mancher Menschen mit Behinderung im Altertum
soll hierfiir als geschichtliches Beispiel stehen. Auch das Zur-Schaustellen
entstellter und behinderter Menschen auf Jahrmirkten hat die Tendenz
der Ubersteigerung und Faszination. Uber etwas, das keinen Modus der
Aufnahme findet und das das Selbst ins Tiefste erschiittert, wird gelacht
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bzw. kann nur gelacht werden, um die eigene Unsicherheit zu tiberspielen.
»Behindertenwitze«, die auch besonders hiufig in sonderpidagogischen
Kollegien Verbreitung finden, sind ein Relikt dieser Tendenz und dienen
letztlich in gleicher Weise der Kompensation der eigenen Schwiche und
Verlegenheit.

Ein »gelingender« Modus der Begegnung, der den »fremden Anfang
des anderen immer wieder zur Welt kommen lisst ohne zu tibersteigern
oder wieder in »Trigheit« zuriickzufallen, wurde selten gefunden, zumal
dieser Zustand duflerst anfillig fiir Kippfiguren bzw. Verfallsformen des
Geschehens zu sein scheint. Nicht nur einzelne sonderpidagogische Fach-
krifte, sondern gleichermaflen die ganze Sonderpidagogik als Disziplin
sollte sich auch selbst mit der Frage konfrontieren, welche Position oder
»Befindlichkeit« sie einnimmt als Weise der Aufnahme bzw. Reaktion auf
Menschen, die anders sind. Ist sie in ihrer heutigen Form wirklich schon
ein »Paradigmenwechsel« im Umgang mit »behinderten« Menschen?
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