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Julia Lipkina

Bildung und Transformation ,anders denken’

Uber die Bedeutung positiver Erfahrungen fiir Bildungsprozesse
im Anschluss an Charles Taylor

Zusammenfassung: Der Beitrag beschaftigt sich mit Bildungsprozessen im Vorzeichen
von Positivitat, die fur die Aufrechterhaltung personaler Identitat in der sozialen Praxis
stehen. Damit riickt eine Dimension von Bildung in den Fokus, die im Diskurs der bil-
dungstheoretischen Biografie- und Bildungsforschung gegenwartig eine eher marginale
Rolle spielt. Hier dominiert derzeit eine Position, die im Anschluss an die Arbeiten von
Kokemohr (2007) und Marotzki (1990) sowie insbesondere durch Koller (1999) weiter-
gefuhrt, Bildung als Transformation auffasst. Anlass fir solche grundlegenden Transfor-
mationen sind vor allem Krisenerfahrungen, die dazu fuhren, dass bisherige Selbst- und
Weltverhaltnisse fragwirdig werden. Entgegen der gangigen Meinung, Bildung sei nur
um den Preis von Krisen zu haben, soll im Anschluss an das ldentitats- und Artikulations-
verstandnis von Charles Taylor jedoch gezeigt werden, dass und wie auch die positive
Seite von Bildung theoriefahig ist. Dabei soll deutlich werden, dass sowohl negative als
auch positive Erfahrungen eine bildende Wirkung besitzen und zu einer Veranderung von
Selbst- und Weltverhaltnissen fuhren kénnen.

Schlagworte: Transformatorische Bildungsprozesse, Artikulation, Identitat, Positive und
Negative Erfahrungen, bildungstheoretische Biografie- und Bildungsforschung

1. Einleitung

Krisenhafte, bisherige Orientierungen infrage stellende Erfahrungen kdnnen in Bil-
dungsprozessen miinden, die sich als Transformation von Selbst- und Weltverhiltnissen
genauer fassen lassen, allerdings ist zu bezweifeln, ob Bildung wirklich nur ,,um den
Preis von Krisen zu haben ist (Marotzki, 1990, S. 115), also negative Erfahrungen al-
leiniger Anlass fiir persdnlichkeitsbildende Prozesse sind — vielmehr ist anzunehmen,
dass Negativitdt und Transformation nur eine mogliche ,,Dynamik* von Bildung repra-
sentieren (Rucker, 2016). Der vorliegende Beitrag widmet sich der Bedeutung positiver
Erfahrungen fur Bildungsprozesse, welche fiir die Aufrechterhaltung bzw. Bestirkung
von personaler Identitét in der sozialen Praxis stehen. Damit riickt eine Dimension von
Bildung in den Fokus, die im Diskurs der bildungstheoretischen Biografie- und Bil-
dungsforschung gegenwiirtig eine eher marginale Rolle spielt.! Der Beitrag gibt zu-

1 Diese Thematik wird eher unter dem Stichwort ,,.Lernen* (vgl. bspw. Nohl, Rosenberg &
Thompson, 2015) oder ,,Habitus* (vgl. Niestradt & Ricken, 2014) behandelt und von Bil-
dungsprozessen abgegrenzt.
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moglichkeiten erschlieBt und seine Identitédt in kontinuierlichen Erfahrungsprozessen
transformiert.

Vertreter*innen der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse gehen hingegen
von der Moglichkeit eines tiefgreifenden Wandels aus, der aus der Erfahrung volliger
Auferkrafisetzung von Grundfiguren von Selbst- und Weltverhdltnissen hervorgeht. An-
lass fiir solche Transformationen konnen Krisenerfahrungen, Zufille oder spontane
Handlungen sein — gemeinsam haben die verschiedenen Bildungsimpulse jedoch, dass
sie einen radikalen Umbau bestehender Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungswei-
sen bewirken (vgl. Koller, 2012, S. 72). Die in der Verséhnung miindende Version der
Negativitdt wird hingegen als zu schwach kritisiert: Man neige dazu im ,,Festhalten
an der Einheit des Sinns und der Kontinuitdt der Erfahrungsgeschehens [...], Negati-
vitit bzw. Andersheit zu begrenzen, einzuhegen und zu domestizieren™ (Koller, 2014,
S. 89; vgl. auch Thompson, 2009; Wimmer, 2007). Fiir Koller bleibt dabei die Frage
nach der Entstehung des wirklich Neuen nicht befriedigend geklért, weil von einem
Bekannten, das in der Erfahrung irritiert wird, ausgegangen wird. Gerade die Radikali-
tit des Neuen als génzliche ,,AuBBerkraftsetzung einer Ordnung® unterscheide Bildung
von blofBem Lernen (Koller, 2014, S. 82). Im Anschluss an Waldenfels konstatiert er,
dass neue Grundfiguren des Welt- und Selbstverhiltnisses als ,,kreative Antworten auf
Fremdanspriiche in jenem Zwischenraum zwischen Subjekt und Fremdem entstehen®
(Koller, 2012, S. 85).

Unabhingig davon, wie das Neue zu verstehen ist, ist die theoretische Fassung von
Bildungsprozessen als Transformation im Sinne einer Entstehung neuer Formen des
Verhaltens zu sich selbst, anderen und der Welt, wohl so etwas wie eine ,,bildungstheo-
retische Konsensformel* (Thompson & Jergus, 2014, S. 14) geworden. Denn jenseits
benannter Differenzen im Hinblick auf die Radikalitit des Neuen wird die Annahme
geteilt, dass Bildung nicht als harmonische Entfaltung von Kréften zu verstehen set,
sondern, dass das Krisenhafte und Riskante an Bildungsprozessen betont werden miisse
(vgl. Koller, 2012, S. 77).

Diskutiert wird jedoch, ob die implizite Norm des Neuen, die Bildungsprozessen
im Sinne radikaler Wandlungsprozesse anhaftet, nicht zu sehr den ,,bildungstheoretisch
interessierte[n] Blick [...] auf spezielle Figurationen begrenzt™ (Fuchs, 2014, S. 132).
Denn auf diese Weise erscheine lediglich die Wandlung als bildungsbedeutsam, wih-
rend die Entstehung und Konsolidierung von Selbst- und Weltverhiltnissen nicht als
Bildungsprozesse in den Blick geraten. Andere Erscheinungsformen, wie das Durch-
halten von Deutungsmustern trotz manifester Widerstidnde, werden als Bildung nicht
in Betracht gezogen (vgl. Fuchs, 2011, S. 132). Auch empirische Analysen erlauben
es, diese Engfithrung zu problematisieren: So weisen lebensgeschichtliche Erzihlungen
eher Bildungshemmnisse, Anfiange oder lediglich Spuren von Bildung auf, sodass es
berechtigt zu fragen sei, ob der theoretische Anspruch des Anderswerdens, der an Bio-
grafien herangetragen werde, nicht zu hoch bzw. einseitig gesetzt ist (vgl. Wigger, 2016,
S. 115-117; Klika, 2016, S. 49). LieBe sich Bildung nicht auch als subtile Bewegung in
alltaglichen Differenzerfahrungen konzipieren, ,,die dazu herausfordern, Aspekte sei-
ner Selbst- und Weltsicht mit offenem Ausgang zu tiberpriifen, ggf. zu revidieren, aber
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vielleicht auch einfach nur zu prizisieren oder auf eine reflektierte Weise bestitigt zu
finden* (Krinninger & Miiller, 2012, S. 59)?

Dabei finden sich durchaus Hinweise im bildungstheoretischen Diskurs, dass auch
andere Modi von Bildung denkbar sind. Marotzki bspw. spricht im Kontext von bilden-
denden Bewegungen auch vom Aufbau und Aufrechterhaltung von Selbst- und Welt-
verhiltnissen (Marotzki, 1999, S. 58). Auch Benner (2009, S. 18) erwihnt, dass sowohl
positive als auch negative Erfahrungen bildend sein kénnen: Positive Erfahrungen be-
statigen existierende Vorstellungen des Wissens und Kénnens, wihrend negative Erfah-
rungen ihr ,Fraglichwerden® bedeuten.

Rucker geht davon aus, dass Bildungsprozesse als offene und dynamische Vorgénge
der Ordnungsbildung insgesamt drei Phasen aufweisen (vgl. Rucker, 2016, S. 126—
128): 1) Die Phase der Entstehung einer Ordnung von Selbst- und Weltverhiltnissen als
Resultat der kritischen Priffung von Méglichkeiten, die in einer Positionierung zu sich
selbst und zur Welt miindet. 2) Die Phase der Aufrechterhaltung, in der das Subjekt po-
sitive Erfahrungen mit seinem Entwurf macht: Dabei ist das Subjekt bemiiht, seiner Po-
sition zu folgen und auch bei Widerstand zu entsprechen, wodurch es zur ihrer Aufrecht-
erhaltung beitrédgt. Sofern die entworfene Ordnung letztlich im Zuge der Welttitigkeit
nicht aufrechterhalten werden kann und scheitert, beginnt 3) die Phase der Verdnde-
rung: ,,Dieses Problematisch-Werden mandvriert einen Akteur in einen Zustand hinein,
in dem die ,alte‘ Position nicht mehr triigt, eine ,neue‘ Position allerdings noch nicht be-
reitsteht, sondern allererst gesucht und gefunden werden muss* (Rucker, 2016, S. 128).

Und schlieBlich finden sich insbesondere bei Buck, auch wenn er der Negativitiit
mehr Bedeutung beimisst (vgl. Buck, 1989, S. 56), Hinweise darauf, dass Bildungs-
prozesse nicht zu einer gravierenden Verdnderung von Selbst- und Fremdverhiltnissen
fithren miissen, sondern ebenso dazu beitragen kénnen, eine vorhandene Orientierung
7u bestitigen. Die Bestitigung der Identitit filhrt ebenso wie die Infragestellung sensu
Buck zu einem reflexiven Umlernen, denn sie versteht sich als qualitative Erweiterung,
die nicht bloB Vorhandenes bejaht, sondern zur einer Klarung, Anreicherung und Aus-
differenzierung beitrdgt (Buck, 1981, S. 50).2

Bei den benannten Autor*innen finden sich also durchaus Anhaltspunkte, dass nicht
nur widerstandige Erfahrungen zu einem Bildungsprozess fithren kdnnen, sondern auch
andere Anreize vorstellbar sind, die sich jenseits von Krisen und Irritationen verorten
lassen. Insbesondere bei Buck deutet sich dabei an, dass eine Gegentiberstellung von
Transformation und Reproduktion nicht zielfithrend erscheint, weil auch die Bestiti-
gung eine transformative Wirkung zu haben scheint sowie jede Wandlung bereits auf
Vorhandenes zuriickgreift, auch wenn dieses negiert wird.

Wie lasst sich nun aber solch eine Bestiarkung bzw. Aufrechterhaltung von Selbst-
und Weltverhiltnissen konkret fassen, ohne dabei praformistisch zu argumentieren und
Bildung als komplexen, krisenanfilligen und offenen Prozess denken? Ist es tatsdch-

2 Dabei geht es Buck nicht um eine normative Differenzierung zwischen Lernen und héher-
stufiger Bildung — fiir ihn fihren sowohl das Um- als auch Dazulernen zum Wandel (vgl.
Schenk, 2017, S. 258).
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Rahmens vollzieht sich folglich nicht als blinde Ubernahme und Reproduktion, sondern
bietet Moglichkeit einer Re-konfiguration von sozialen Ordnungen. In diesem Sinne
ermdglicht die Artikulation auch die Einfuhrung neuer, konstitutiver Formulierungen
(vgl. Taylor, 2017, S. 363). Die origindre Art und Weise das Allgemeine im Besonde-
ren zu verwirklichen, bedarf auch im weiteren Verlauf des Lebens der Anerkennung
durch Andere, wodurch das Streben nach Autonomie begrenzt wird. Diese Angewiesen-
heit fithrt dazu, dass der Rekombination und Erweiterung kultureller Muster Grenzen
gesetzt werden und Identitatsentwiirfe nicht beliebig gestaltet werden konnen. Dabei
stellt Taylor die dsthetische Authentizitat explizit in einen moralphilosophischen Kon-
text (vgl. Parthe, 2011, S. 22), denn er ergénzt die individuelle originelle Selbsterschaf-
fung durch soziale Integration, in dem Sinne sie auf gemeinsame Werte und Giiter sowie
die Anerkennung anderer angewiesen bleibt. So hiangt die Moglichkeit der Authentizitét
von ,,der Ubereinstimmung mit der Struktur des ,objektiven Geistes* ab, welche Mog-
lichkeiten zur expressiven Identititsgewinnung bietet oder verweigert und den indivi-
duellen Selbstentwurf im Lichte des alltdglichen Lebens [...] als authentisch oder ent-
fremdet erscheinen 146t“ (Rosa, 1998, S. 212).

Man kann also festhalten, dass die Identitit sowohl innerhalb des kulturellen Bedeu-
tungsraums entsteht als auch innerhalb dieses erhalten und bestdrkt werden muss. Da-
mit ist nicht nur die Genese starker Werte, sondern auch der Artikulationsprozess in so-
ziale Kategorien gefasst. Denn insbesondere dann, wenn man sich ,,auf origindre Weise,
zu definieren strebt, [...] droht die Gefahr einer Kluft zwischen dem, was man zu sein
beansprucht, und dem, was die anderen einzurdumen bereit sind*“ (Taylor, 2002, S. 275),
weshalb Subjekte das Bediirfnis nach Selbstvergewisserung im Austausch mit anderen
verspiiren.

Artikulationen sind also aufgrund ihrer experimentellen Natur stets revidierbar und
niemals abgeschlossen. Sie kénnen nach Taylor falsch, inaddquat und korrekturbediirt-
tig sein (vgl. Taylor, 2017, S. 369). Denn aus der Artikulation kann sich eine Bestiti-
gung, eine Ablehnung oder eine Modifikation der moralischen Gefiihle ergeben:

Die Bestitigung fithrt den Gefiihlen selbst neue Kraft und Lebendigkeit zu. Die Ab-
lehnung 16st die Gefiihle nicht einfach auf; sie kann aber der Ausgangspunkt eines
Reflexionsprozesses sein, in dem wir die Fraglichkeit unserer Artikulation einsehen
und uns bemiihen, unseren Gefithlen eine andere Artikulation zu geben, die mit
der Bestatigung anderer rechnen kann, oder umgekehrt uns entschlieBen, auf unse-

rer bisherigen Artikulation zu beharren, damit aber die sozialen Konventionen an-
zufechten. (Joas, 1997, S. 209)

Dabei sieht Taylor es als permanente Aufgabe, an den Selbstartikulationen zu arbei-
ten und mogliche [llusionen und Selbsttduschungen auszurdumen. Revidierbar ist zum
einen die ,,Addquatheit unseres Vokabulars® und zum anderen die starken Werte selbst,
also ,,Normen, Ideale und Tugenden (Taylor, 2017, S. 370), die unsere Identitit be-
stimmen. Fiir Taylor macht dies schlieBlich Verantwortlichkeit aus: Die Moglichkeit
und Bereitschaft einer Neubewertung seiner Wertung und damit einer stetigen Transfor-
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4. Diskussion

Selbstverwirklichung durch Artikulation wurde im Anschluss an Taylor als Ausdiffe-
renzierung pra-reflexiver starker Wertungen durch intersubjektive Medien beschrie-
ben. Durch die Artikulation wird der Gehalt starker Wertungen entduBert und kann
so zum Gegenstand von Anerkennung oder Kritik werden. Daran ankniipfend lassen
sich positive Erfahrungen als bestitigende Erfahrungen in der Lebenspraxis mit dem
eigenen, durch intersubjektive Medien geformten Identititsentwurf, welcher auf diese
Weise nicht nur konkreter wird, sondern transsubjektive Objektivitit erfahrt, skizzie-
ren. Damit kénnen Bildungsprozesse nicht als rein individuelle Angelegenheit, sondern
als ,, Teilhabeprozesse an deliberativen Offentlichkeiten* (Jorissen & Marotzki, 2009,
S. 38) erfasst werden und mit Anerkennungsproblematiken (vgl. Stojanov, 2006) ver-
kntipft werden.

Mit der Betonung von Kreativitat und Originalitit im Zuge der Selbstverwirklichung
wird jedoch gleichzeitig bei Taylor die Beteiligung des Subjektes an seiner Konstitu-
tion hervorgehoben. Denn Artikulationen kreieren zwar das Artikulierte, miissen dem,
was sie vorfinden aber ebenso entsprechen. So spielt beim Prozess der Artikulation ne-
ben dem Aspekt der Anerkennung auch Authentizitit eine zentrale Rolle, welche sich
auf die Ubereinstimmung zwischen ,,dem so verstandenen Wesen eines Menschen und
seiner Interpretation der zweiten Ebene, d.h. seinem reflexiven Selbstbild, das seine
Handlungsentwiirfe und sein explizites Selbstverstindnis leitet“ (Rosa, 1998, S. 196),
bezieht. In diesem Sinne lassen sich Anerkennung und Authentizitét als Komplemen-
tirbegriffe verstehen — denkt man diese Idee allerdings konsequent weiter, bedeutet es,
dass es nicht gentigt, auf das Gelingen von Selbstverwirklichung lediglich im Hinblick
auf die Prisenz bzw. Abstinenz von Anerkennung zu schlieBen. Auch wenn sich Iden-
titdt in primédren Sozialisationskontexten durch Internalisierung affirmativer Einstellun-
gen erst ausbilden kann, wire es unterkomplex (und sicherlich nicht im Sinne Taylors),
anzunehmen, dass sich das Selbst- und Wertebewusstsein einer Person lediglich am
Wohlwollen der sozialen Umwelt vergewissert — sofern man mit Taylor davon ausgeht,
dass ,,Assimilation [...] die Todslinde gegen das Ideal der Authentizitit™ sei (Taylor,
2009, S. 25).

Dies wiederum setzt aber einerseits einen starken Begriff der Subjektivitét und so et-
was wie Einsamkeitstihigkeit — eine Monologik (Kant) — voraus, die nicht sozial-exter-
ritorial entsteht, sodass eine Dialektik von Dialogik und Monologik angenommen wer-
den muss, die sich in den Taylor’schen Uberlegungen so nicht finden lisst. Offen bleibt
also, ob ein bewusster Verzicht auf Anerkennung, im Sinne einer selbstdefinitorischen
Gegenposition, mit Taylor vorstellbar ist und sich im Anschluss an seine Theorie Bil-
dung auch als Charakterstiarke und Widerstand skizzieren ldsst. Ebenso zu diskutieren
ist, wie die Kritik von sozialen Praktiken mdglich ist, wenn es bei Taylor keine univer-
sellen Kriterien des Guten gibt. So kann das Allgemeine nicht so formal bleiben, wie
es bei Taylor zu sein scheint, sondern es bedarf der Klarung auch ethischer Fragen, so-
fern man davon ausgeht, dass Bildungsprozesse nicht nur eine beliebige Selbstwerdung
implizieren, sondern bildungstheoretisches Denken auch beinhaltet, bestimmte Ent-
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Abstract: This article examines processes of Bildung as positive experiences that repre-
sent the upholding of personal identity within social practice. By doing so, it focuses on a
dimension of Bildung that has played a marginal role in contemporary discourse around
educational and biographical research. This discourse, which is found predominantly in
the works of Kokemohr (2007) or Marotzki (1990) and continued by Koller (1999), regards
Bildung as transformation. In this view, fundamental transformations are primarily caused
by experiences of crisis, which lead to a questioning of the existing relationship to the self
and the world. Contrary to this common view, in which Bildung is only achievable as a re-
sult of crisis, this article explores the theoretical potential of Bildung’s positive dimension
following Charles Taylor’s concept of identity and articulation. It intends to elucidate that
both positive and negative experiences have a formative impact on identity and can lead
to significant changes in the relationship to the self and the world.

Keywords: Transformative Processes of Bildung, Articulation, Identity, Positive and Neg-
ative Experiences, Educational and Biographical Research
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