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Einleitung

Julia Lipkina, André Epp und Thorsten Fuchs

Das Verstandnis von Bildung als Transformation von Welt- und Selbst-
verhiltnissen gilt gegenwiértig im erziehungswissenschaftlichen Dis-
kurs als , Konsensformel” (Thompson/Jergus 2014: 14), d.h. ist weithin
anerkannt und befordere, so heifit es, als , Leitbegriff” (Yacek 2022: 1)
sogar Orientierungsvorgaben fiir die theoretische Konzeptualisierung
und empirische Erforschung von Bildungsprozessen insgesamt (vgl.
ebd.). Zentral verankert ist in jenem Verstindnis bekanntlich die An-
nahme, dass insbesondere aus Anlass von Krisen, aber auch unvorher-
gesehenen Problemlagen, Scheiternserfahrungen und Irritationen, also
aus negativen Erfahrungen heraus, bestehende Handlungs- und Denk-
muster von Menschen umgestaltet werden, und zwar so, dass nicht
nur einzelne Aspekte des Wissens und Konnens einer Person trans-
formiert werden, sondern deren gesamtes Welt- und Selbstverhaltnis.
Das Potenzial, dem Bildungsdenken die Gelegenheit zu geben, kraft
einer solchen Modellierung traditionell eingespurte Wege der erzie-
hungswissenschaftlichen Reflexion zu verlassen, war durchaus schon
frith erkannt worden (vgl. Peukert 1987; Kokemohr 1989), wenngleich
die tatsachliche Strahlkraft auf die Disziplin seinerzeit vermutlich nicht
schon zu antizipieren war. Der Erfolg, dem dieses Konzept inzwischen
zu attestieren ist, zeigt sich dabei auch und gerade durch die allméahli-
che Intensivierung der Ausarbeitung im empirischen Feld qualitativer
Bildungs- und Biographieforschung. Zahlreiche forschungsinduzie-
rende Anschliisse an dieses Theoriekonzept sind im Laufe der Zeit vor-
gelegt worden, und in Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen
Frage- und Problemstellungen, die jeweils verfolgt wurden, hat sich
die Forschungspraxis mit begrifflichen Prazisierungen, methodischen
Innovationen und einer Fiille empirischer Untersuchungen konsequent
weiterentwickeln kénnen (vgl. bspw. Marotzki 1990; Koller 1999; von
Felden 2003; Fuchs 2011; von Rosenberg 2011; Lipkina 2016; Wulftange
2016; Thomsen 2019). Nicht nur hat etwa ein deutliches Mehr an Theo-
riekonzepten Beriicksichtigung gefunden; es blieb z.B. nicht etwa bei
Gregory Batesons Modell der Lernebenen, Gotthard Giinthers Kontex-
turanalyse oder inferenz- und kommunikationstheoretische Bezugnah-
men in der theoriegeleiteten Durchdringung von Lebensgeschichten
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(vgl. Marotzki 1990; Kokemohr 1991). Auch hat man Einzelfallanalysen,
die zundchst im Fokus von frithen Arbeiten einer bildungstheoretisch
orientierten Biographieforschung standen, in typenbildender Intentio-
nen iiberschritten und so auch umfassendere empirische Zusammen-
héange aufzeigen konnen (hierzu insb. Nohl/von Rosenberg/Thomsen
2015). Uber die jeweiligen Anlésse fiir die Entstehung neuer Welt- und
Selbstverhaltnisse hinaus sind Arbeiten entstanden, die auch die struk-
turellen Bedingungen und Verlaufsformen von Bildung immer klarer
zu bestimmen versuchten (vgl. hierzu u.a. Koller/Kokemohr 1994; Kol-
ler/Wulftange 2014).

Gleichwohl hat bis heute gerade eine Kritik tiberdauert, die den
Grundgedanken des Ansatzes betrifft und an ihm Anstofs nimmt: Bil-
dung ausschlieslich von Krisen aus zu denken und {iber Transformati-
onen zu definieren - so die Stofirichtung des Einwands, der sich ab und
an sogar etwas lautstarker vernehmen lésst —, fithre zu ungerechtfertig-
ten Engfithrungen in den Analysen und unterminiere auch Moglich-
keiten des empirischen Forschens im Horizont bildungstheoretischer
Betrachtungen. An dieser Kritik, die schon in der Vergangenheit selbst-
redend nicht unkommentiert blieb, sondern ebenso zuriickgewiesen
wurde, wie sie iiberhaupt auch katalysatorisch auf Weiterentwicklun-
gen einer bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung wirkte,
setzt der vorliegende Sammelband ein. Mit ihm wird das Vorhaben
verfolgt, den konsensuellen Status von Bildung als eine Transforma-
tion von Welt- und Selbstverhaltnissen, die aus Krisen und anderen
negativen Erfahrungen hervorgeht, nicht zu extrapolieren, sondern
Moglichkeiten wie auch Grenzen der Analyse von (biographischen)
Bildungsprozessen zu sondieren, die sich am Bezug auf Krisen abar-
beiten und alternativen Zugéangen verschreiben. Dies zu tun bedeutet
dabei in keinem Fall, ginzlich gegen das Konzept transformatorischer
Bildung zu reden, es aber nicht als allgemeingiiltig oder sogar letztver-
bindlich fiir den Diskurs Bildungstheorie und den Briickenschlag ins
Empirische hinzunehmen. Zusammengefasst unter der Rubrizierung
~jenseits von Krisen” — wobei auch andere Anldsse zur Sprache kom-
men — werden im Band deshalb 13 Beitrdge versammelt, die vor allem
in Auseinandersetzung mit Diskussionen, wie sie in den letzten Jahren
angestofien worden sind, Anregungen zu einer Belebung der Debatte
zugunsten der Offnung gegeniiber anderen Anldssen und von ihnen
ausgehenden Bildungsbewegungen bieten sollen.

Ein erster thematischer Teil widmet sich , Krisen und anderen An-
lassen von Bildung”. In Abgrenzung zur Idee einer harmonischen Ent-
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faltung von Kraften wird im Zusammenhang des transformatorischen
Bildungsverstiandnisses vor allem der pathische Charakter von Erfah-
rungen hervorgehoben, nach dem Bildungsprozesse nicht vom Sub-
jekt selbst initiiert werden, sondern sich als Widerfahrnisse ereignen,
die etablierte Ordnungen von Welt- und Selbstverhiltnissen briichig
werden lassen. Krisenerfahrungen sind dabei unerlasslich fiir die Eta-
blierung neuer Welt- und Selbstverhiltnisse. Sie werden zum konzep-
tionellen Dreh- und Angelpunkt gemacht, wobei sich ganz grundsétz-
lich danach fragen lasst, ob Krisen iiberhaupt ,die einzigen Anlasse
sind, die zu Bildungsprozessen fithren” (Rose 2016: 235; vgl. zudem
bspw. Buck 1989; Benner 2005; Fuchs 2011: 32) und von anderen An-
lassen nicht auch oder sogar noch intensivere transformierende Wir-
kungen ausgehen. So verweist Nohl (2006: 95) auf zuféllige Ereignisse
als Ausloser von Bildungsprozessen und auf die Bedeutung spontanen
Handelns, ohne dabei akute Krisen, Zwange oder biographische Prob-
lemlagen zu identifizieren. Im Anschluss an Buck sieht Briiggen (2014:
32) in der Begegnung und Auseinandersetzung mit ,fremder Individu-
alitdt” einen Bildungsanlass, fiir den ebenso der Modus der Krise nicht
grundlegend ist. Alkemeyer und Buschmann (2016) sprechen im An-
schluss an Pierre Bourdieu von der Moglichkeit einer transformativen
Erfahrung, die mit einem , Eintauchen” in eine neue Welt einhergeht:
,,JJndem Menschen immer tiefer in eine bestimmte soziale Welt eintau-
chen, lernen sie, die Dinge anders zu sehen und zu tun; sie stellen sich
anders dar, werden von den anderen anders gesehen, sehen sich in der
Folge selbst auch anders” (ebd.: 130). Dies vollzieht sich ihnen zufolge
nicht als krisenhaftes Ereignis, sondern als ,allmdhliche und relatio-
nale Ausformung einer bedingten Autonomie, einer Selbstandigkeit in
der Abhangigkeit, mitunter auch von ,Gegen-Verhalten’ in der Anpas-
sung, die [...] mit dem Begriffspaar Subjektivierung und Selbst-Bildung”
(ebd.: 131; Herv.i.O.) bezeichnet wird. Yacek (2019) wiederum disku-
tiert als Anlass fiir Transformationen das Erscheinen und Erkennen ei-
nes Wertes, den Menschen in einen Zustand der Aspiration versetzen
koénnen und sie dazu auffordern, sich einer als wiinschenswert und gut
befundenen Lebensweise anzundhern. Auch dieser Anlass muss nicht
zwingend als krisenhaft erlebt werden und kann nichtsdestotrotz zu
Transformation von Welt- und Selbstverhéltnissen veranlassen.

Gegen die Hypostasierung von Krisen als Anlass von Bildungspro-
zessen ist u.a. aber auch eingewandt worden, dass der Ausdruck Krise
eine unbestimmte Ndhe zu anderen Begrifflichkeiten aufweise und
man aufgrund des Zirkulierens unterschiedlicher Verstdndnisse viel
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genauer darlegen miisse, was jeweils gemeint ist, wenn von einer Krise
die Rede ist. Inwiefern koinzidiert die Krise etwa mit einer Irritation
(vgl. English 2005; Meyer-Drawe 2007; Schenk 2017), dem Scheitern
(vgl. Rieger-Ladich 2014), negativen bzw. enttduschenden Erfahrungen
(vgl. Gadamer 1960/1990: 362; Rodel 2015) oder auch Briichen mit Ge-
wohntem und fiir selbstverstandlich Gehaltenem (vgl. Schéfer 2004: 38;
Meyer-Drawe 2008: 14)? Insgesamt dréangen sich somit zundchst insbe-
sondere Fragen nach dem substanziellen Kern von Krisen sowie ihren
etwaigen Zusammenhangen mit anderen Modalitaten als Bildungsan-
lasse auf. Vier Beitrage antworten im ersten Teil hierauf.

In dem erdffnenden Beitrag setzt Severin Sales Rodel an der Unbe-
stimmtheit des Phanomens Krise in Bildungstheorien an. Die Uberle-
gungen zielen darauf, Krisen substanziell naher zu konturieren, um
sowohl einer vorschnellen Verengung von Bildung lediglich auf Er-
scheinungen der Weiterentwicklung und Steigerung zu begegnen als
auch den empirischen Blick fiir Bildungsprozesse zu weiten. So aus-
gerichtet werden vor dem Hintergrund eines (spat-)modernen Subjekt-
und Gesellschaftsverstandnisses zunédchst Eckpunkte des Phanomens
Krise als diskursiv-konstruktivistisch, mit einem Versprechen einher-
gehend und kontingent skizziert, um sodann in vier Schlaglichtern
aufzuzeigen, wie in verschiedenen Ansdtzen der Bildungstheorie Kri-
sen aufgerufen, eingebunden und verarbeitet werden. Am Ende die-
ses Wegs steht eine phdnomenologisch akzentuierte Verschiebung vom
Bildungs- auf den Lernbegriff, die das Angebot macht, Krisen unter ge-
nealogischen und alteritdtstheoretischen Gesichtspunkten zu denken.

Dass mit dem Gebrauch des Krisenbegriffs — nicht nur in seiner all-
taglichen Verwendung, sondern ebenso Diskurs iiber Bildung wie auch
der Erziehungswissenschaft insgesamt — vielfaltige Unschéarfen einher-
gehen, ist im Beitrag von Imke Kollmer der Ausgangspunkt von Uber-
legungen. In ihrem Beitrag lotet sie Potenziale und Spannungen eines
immanent dialektischen Krisenbegriffs aus, wie er paradigmatisch in
Entscheidungskrisen hervortritt, die aus der je konkreten Lebenspraxis
hevorgehend und Oevermann als widerspriichliche Einheit von Ent-
scheidungszwang und Begriindungsverpflichtung beschreibt. Mithilfe
eines Beispiels der Familiengriindung veranschaulicht Kollmer die
Dialektik von Entscheidungszwang und Begriindungsverpflichtung
und schlussfolgert am Ende, dass Bildung zwar nicht jenseits von Kri-
sen zu konzeptualisieren ist, diese allerdings im Horizont von , Negati-
vitat” und , Positivitat” zu sehen ist.
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Lukas Bugiel nimmt in seinem Beitrag Aussagen der Theorie trans-
formatorischer Bildungsprozesse zur Verteidigung von Krisen als An-
lasse von Bildungsprozessen logisch umfassend priifend in den Blick.
Ausgehend vom theoretischen Anspruch, den die Theorie transforma-
torischer Bildungsprozesse artikuliert, unterzieht er unterschiedliche
Begriindungen einer argumentationstheoretischen Auseinanderset-
zung und macht mit den Mitteln der formalen Logik auf bestehende
Ungereimtheiten aufmerksam, die im weiteren Verlauf des Beitrags
insofern auszurdumen versucht werden, als Bugiel selbst ein Angebot
dazu unterbreitet, wie die Theorie transformatorischer Bildungspro-
zesse weiter auszuarbeiten ist. Aufmerksamkeit erfahren insbesondere
subjektive Reaktionen von befragten Personen, die es erlauben sollen,
Anldsse und Vollzug von biographischen Bildungsprozessen besser
verstehen zu konnen.

Dominik Hermann Matzinger entfaltet in seinem Beitrag den Gedan-
ken, dass Bildungsprozesse nicht ausschliefslich aus Krisen emergieren,
sondern sich insbesondere im Rahmen von Interaktionen mit anderen
Personen vollziehen und die Entstehung des Neuen nach sich ziehen.
Dabei hebt er den Modus der Kommunikation im sozialen Raum her-
vor, da dieser ihm zufolge die Moglichkeit eroffne, sich mit der Plura-
litait menschlicher Existenz auseinanderzusetzen. Theoretisch schlieft
Matzinger hierzu an Uberlegungen von John Dewey und Axel Hon-
neth an sowie an Charles Taylors Thesen zur Relevanz von biographi-
schen Erzahlungen fiir Identitdtsbildungen und stellt hieriiber Ver-
kniipfungen zur bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung
her. Denn abschlieBend veranschaulicht er seine Uberlegungen anhand
von zwei autobiographischen Zeugnissen der 1930er Jahre.

Im zweiten Teil des Bands, iiberschrieben mit , Die Mehrdimensio-
nalitdt von (biographischen) Bildungsbewegungen”, wird die Frage in
den Mittelpunkt geriickt, inwiefern Bildungsprozesse transformatori-
scher Provenienz nicht nur die Krise benétigen, sondern sich zwingend
und nur als grundlegende Veranderung eines Welt- und Selbstverhalt-
nisses vollziehen (vgl. z.B. Fuchs 2015). Gerade in Auseinanderset-
zung mit lebensgeschichtlichen Erzahlungen hat sich namlich wieder-
holt gezeigt, dass weitgreifende Konversionen in Bildungsprozessen
nicht sehr offensichtlich werden, sodass es nicht nur im Sinne der Bil-
dungskonzeption selbst, sondern empirisch gewendet berechtigt er-
scheint, den theoretischen Anspruch des ,, Anderswerdens” aus Anlass
von Krisen als zu hehr formuliert zu begreifen (vgl. Krinninger/Miiller
2012; Klika 2016: 49; Wigger 2016: 115ff.). Statt grundlegender Ande-
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rungen von Mustern oder Figuren sind in Anbetracht von konkreten
Lebensverldufen vielmehr und viel deutlicher Prozesse der Stabilisie-
rung, Verfestigung, Identifizierung (vgl. Miiller-Roselius 2013: 86ff.)
bzw. Versuche der Aufrechterhaltung (vgl. Fuchs 2011: 132; Rucker
2016: 127f.) auszumachen. Diese Vollzugsformen werden in der Re-
gel jedoch nicht als Version von Bildungsprozessen rekonstruiert (vgl.
Wischmann 2010; Lipkina 2017), sondern kommen eher als Teil des
Sozialisationsgeschehens analytisch in Betracht, sodass deutlich wird,
wie sehr Bildungsprozesse an eine Praxis sozialer Wertschatzung ge-
bunden ist (vgl. Grundmann/Wiezorek 2013).

Bildungstheoretische Debatten vergangener Tage kennen freilich
nicht nur das transformative Potenzial von Bildung, sondern heben
hervor, dass auch andere Modi von Bildung denkbar sind und Negati-
vitdt bzw. Transformation nur eine mogliche ,Dynamik” von Bildung
reprasentiert (vgl. zsf. Lipkina 2021). Stichwortgebend ist hierbei etwa
Giinther Buck (1989) und die von ihm entwickelte Position. Er erblickte
in negativen Erfahrungen grofse Bedeutung fiir das Bildungsgesche-
hen, wies gleichzeitig aber darauf hin, dass Bildungsprozesse dazu bei-
tragen konnen, eine vorhandene Orientierung zu bestatigen (vgl. Buck
1981, 1989: 56) — ein Gedanke, der in erziehungswissenschaftlichen De-
batten zuletzt hier und da durchaus wieder Beachtung gefunden hat.
So geht Rucker (2016) davon aus, dass Bildungsprozesse als offene und
dynamische Vorgidnge der Ordnungsbildung insgesamt drei Phasen
aufweisen, zu denen neben der Verdnderung die Phase der Entstehung
von Welt- und Selbstverhiltnissen wie ihre Aufrechterhaltung zu zih-
len sind (vgl. ebd.: 126ff.). Nach Rose konnen sich Bildungsprozesse
,nur innerhalb dessen vollziehen, was fiir ein Subjekt aufgrund von
Vorerfahrungen innerhalb seines bestehenden Weltbildes grundsatz-
lich als Losung denkbar ist” (Rose 2016: 237). Und auch innerhalb von
Konzeptionen transformatorischer Bildungsprozesse ist zu lesen, dass
sich Veranderungen nicht zwingend als , Noch-nie-Dagewesene[s]”
(Koller (2014: 85) vollziehen und Bildung eventuell

weniger in dem abgeschlossenen Vorgang der Ersetzung eines etablierten
durch ein neues Welt- und Selbstverhéltnis [besteht] als vielmehr in einem un-
abschliefbaren Prozess der Infragestellung oder Verfliissigung bestehender
Ordnungen und eines Anderswerdens mit offenem Ausgang. (Koller 2012: 169;
Herv.i.O.)

Im Horizont dieser Debatten, die allesamt — nicht zuletzt in Auseinan-
dersetzung mit Biographien — aufmerksam dafiir machen, dass Bil-
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dungsbewegungen jenseits umfassender, empirisch seltener Transfor-
mationen Beachtung zu schenken ist, stehen drei Beitrédge.

André Epp setzt sich zunachst mit Relationen zwischen biographi-
scher Arbeit und Bildung auseinander und entwickelt dabei die These,
dass interpretative Auseinandersetzung mit der eigenen Lebensge-
schichte die Moglichkeit erdffnen, (weiteren) Figurationen von Bildung
— jenseits von Krisen und Transformationen — empirisch auf die Spur
zu kommen. In den Fokus geriickt wird insbesondere das Aufrechter-
halten von Welt- und Selbstverhaltnissen — im Sinne eines doing conti-
nuity — als Bildung aufzufassen. Anhand eines empirischen Einzelfalls
wird diese Perspektive vertieft und in Auseinandersetzung mit Inter-
viewmaterial verdeutlicht, wie sich mittels biographischer Arbeit Bil-
dungsbewegungen vollziehen und eine priifende Selbstreflexion das
eigene Leben betreffend Korrekturen ,lediglich” im Kleinen realisiert,
weil und insofern der Biograph, Herr Sauer, am christlichen Glauben
streng festhalt.

Mit Grenzen, mithin dem Verfall von Bildung setzen sich Lothar
Wigger und Nora Berner in ihrem gemeinsamen Beitrag auseinander.
Bildungsprozesse und die damit verbundenen Herausforderungen im
Alter — beispielsweise die Frage, wie Alternde mit der Veranderung
ihrer natiirlichen Grundlagen, mit Krankheit, Einschrankungen und
dem Verlust korperlicher Voraussetzungen vor dem Hintergrund ei-
ner bisher autonomen Lebensfithrung umgehen — sind ihnen Anlass
dafiir, zundchst bildungstheoretische Blicke auf Lebenslauf und Alter
zu werfen, um auf der so gewonnenen Basis, die auch gerontologische
Dimension einbezieht, einen empirischen Fall — eine Frau mit begin-
nender Demenz — ausfiihrlich zu analysieren. Herausgearbeitet wird,
dass Bildungsprozesse im hoheren Alter, im Gegensatz zu Pramissen
der transformatorischen Bildungstheorie, durchaus jenseits von Kri-
senerfahrungen stattfinden, sich aber dennoch Welt- und Selbstver-
héltnisse transformieren. Denn aus der Biographieanalyse ergibt sich,
dass kein ganz neues Selbstbild entsteht. Die Ambivalenz des aktuellen
Selbstverstandnisses, sich weiterhin als fleiffige und hilfsbereite Frau
zu sehen, die sie ein Leben lang war, aber die korperlichen Einschrén-
kungen nicht von sich weisen zu konnen, ist Ausdruck einer hier aus-
zumachenden Transformation.

Ausgehend von einem bildungstheoretischen Verstandnis politischer
Bildung und ihrer Didaktik nimmt Susann Gessner in ihrem Beitrag den
schulischen Politikunterricht in den Blick und fragt nach (politischen)
Bildungsbewegungen als wechselseitigem Ubergang von Reproduktion
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und Transformation. Unter Zuhilfenahme eines entwicklungstheoreti-
schen und adolezenzspezifischen Verstandnisses von Krisen, das diese
nicht ausschliefSlich innerhalb negativer Erfahrungen dimensioniert,
wird mit einem empirischen Falls rekonstruiert, wie sich politische Bil-
dung als Ubergangsraum vollzieht, in dem ein enges und statisch-hi-
erarchisches Politik-, Gesellschafts-, Unterrichts- und Lernverstandnis
aufgebrochen wird.

Der dritte Teil, der von ,,Ambivalenz und Pluralitat” handelt, richtet
den Fokus auf die Frage, wie sich Bildungsprozesse in ihrer Relation
in den Blick nehmen lassen, ohne dabei in Dichotomien bzw. Opposi-
tionen zu denken. Insbesondere in der Gegeniiberstellung von Bildung
auf der einen und Prozessen des Lernens bzw. solchen der Sozialisa-
tion auf der anderen Seite treten sie im Diskurs durchaus hervor und
zeitigen insofern Probleme, als durch die Abgrenzung von Bildung i.S.
aufbauender bzw. erweiternder Erfahrungen gegeniiber Konstitutions-
prozessen des Welt- und Selbstverhiltnisses biographische Primarer-
fahrungen bzw. die Sozialisationsgeschichte im Kindes- und Jugend-
alter ausgeblendet, zumindest jedoch nachgelagert erscheinen (vgl.
Bittner 2011; Wiezorek 2016). Dabei miissten solche Konstitutionspro-
zesse konzeptionell insgesamt starker als Ausgangspunkt von Trans-
formationen betrachtet werden, da sie Verlauf und Moglichkeiten von
Bildungsprozessen letztlich bestimmen (vgl. Ahmed/Miiller/Schwa-
nenfliigel 2013; Niestradt/Ricken 2014: insb. 115). Vorgeschlagen wird
deshalb, bildungs- und sozialisationstheoretische Zugiange zusam-
menzubringen sowie Lern- und Bildungsprozesse stérker in ihren Ver-
bindungen zu sehen (vgl. Grundmann/Wiezorek 2013; Nohl/von Ro-
senberg/Thomsen 2015). Geht man — etwa im Anschluss an die (freilich
sehr unterschiedlich hergeleiteten) Positionen von Deleuze (1968/2007)
oder auch Meyer-Drawe (2008) — davon aus, dass jede Transformation
ein reproduzierendes Moment enthalt, wie auch jede Reproduktion ein
Stiick weit transformatorisch wirkt, lassen sich Bildungsprozesse we-
der als radikale Neuschopfungen noch als vollkommene Reproduktio-
nen betrachten. Selbst Versuche, einen Selbstentwurf aufrechtzuerhal-
ten, sind dann nicht als rein konservierend zu betrachten. Auch ihnen
wohnt eine transformative Kraft inne, was bedeutet, dass Veranderung
als Ergebnis bildender Prozesse in verschieden Graden der ,Transfor-
mativitit” und im Zusammenhang mit unterschiedlichen Anldssen ge-
dacht werden (vgl. Tenorth 2020: 293f.; Lipkina 2021, 2022; Park 2022).
Aus dieser Perspektive heraus ginge es in empirischen Analysen dem-
nach weniger um die Frage, ob (iiberhaupt) eine Transformation re-
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konstruiert werden kann. Es wére viel eher zu beantworten, mit wel-
chen biographischen Erfahrungen, welchen Bildungsbewegungen sie
im Zusammenhang steht und inwiefern eine Beziehung untereinander
besteht. Auch kleine Schritte der Erweiterung im Welt- und Selbstver-
héltnis kommen dabei in den Blick, die Modifikationen und alltdgliche,
zundchst und zumeist als ,unspektakuldar” deklarierte Differenzer-
fahrungen als bildsame Veranderungen mit sich bringen konnen (vgl.
Krinninger/Miiller 2012: 60). Einem solchen Vorhaben wird sich in drei
Beitrdgen angenommen.

Sabine Maschke widmet sich in ihrem Beitrag der Moglichkeit, sol-
che Erfahrungen zu rekonstruieren, die dem eigentlichen Bildungspro-
zess vorgelagert sind und Aufschluss iiber Flexibilisierungen wie auch
Engfiihrungen der Dispositionen-Struktur eines Habitus geben. Mit-
hilfe der Sozialraumlichen Karte, einem Instrument der narrativen und
visuellen Sozialforschung, wird mit einem Beispielfall im Zusammen-
spiel von Zeichnung/Skizze und Interview aufgezeigt, dass als Anlass
fiir Bildungsprozesse ein Spannungsverhilinis wesentlich erscheint,
welches sich aus der Verwobenheit negativer und positiver, vorgan-
giger und aktueller Erfahrungen im Ubergang ergibt. Ambivalenzen
im Ubergang zeigen sich dabei nicht durch die eine grofe Krise verur-
sacht, sondern eher kleinschrittig, geleitet von wechselvollen alltagli-
chen Erfahrungen.

Entgegen einer Privilegierung von negativen Erfahrungen, die im
padagogischen Asthetikdiskurs Bildungsprozesse als Irritationen, Un-
terbrechungen oder auch Verfremdungen beschreiben, entwickelt Car-
los Willatt in seinem Beitrag die These, dass mit dem Asthetischen ein
Sujet vorliegt, das sich weder eindeutig noch zwingend als krisenhafte
Veranderung bzw. Transformation von Welt- und Selbstverhaltnissen
bestimmen ldsst. Er verfolgt so das Vorhaben, Perspektiven auf plurale
und ambivalente Bildungsprozesse zu erdffnen, die er unter Bezug-
nahme auf Friedrich Schillers Theorie asthetischer Bildung sowie am
Beispiel asthetischer Naturerfahrungen entwickelt. Schiller Uberlegun-
gen dienen in diesem Zusammenhang vor allem dazu, die konstitu-
tive Ambivalenz asthetischer Phanomene bzw. Objekte und Erfahrun-
gen hervorzuheben, wie sie durch das Schone einerseits, das Erhabene
andererseits zum Ausdruck kommt. Uber das Beispiel und dessen
Diskussion in kritischer Auseinandersetzung mit Theoremen, die von
Klaus Mollenhauer formuliert wurden, wird dann deutlich gemacht,
dass die von Schiller ausgearbeitete Figur der sogenannten doppelten
Wirkung die positiven dsthetischen Alltags- und Naturerfahrungen fiir
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Bildungsprozesse notwendigerweise einschliefit und so reduktionisti-
schen Bestrebungen entgegenarbeiten kann.

Jorg Schlomerkemper skizziert in seinem Beitrag eine antinomie-sen-
sible Bildungstheorie, die er in einem umfassenden Verstindnis von
Erziehung verortet. Der von ihm entwickelte Zugang regt zunachst
ganz grundlegend dazu an, Bildung und Erziehung nicht mit vorab
definierten normativen Kategorien zu konfrontieren, sondern zu fra-
gen, was diese padagogischen Prozesse konkret fiir die Entwicklung
der betroffenen Personlichkeit bedeutet. Die Nobilitierung von Kri-
sen wird daher ebenso infrage gestellt, wie die Entscheidung zwischen
Kontinuitdt oder Transformation als problematisch markiert wird.
Denn laut Schlomerkemper ist die Entwicklung der Personlichkeit in
vielfdltigen Mustern organisiert, bei denen sowohl Kontinuititen wie
auch Transformationen eine wichtige Funktion erfiillen. Sie werden
zusammen mit Formen der erzieherischen Begleitung, Bildung und
Sozialisation zur Darstellung gebracht, wobei der Gang der Argumen-
tation nach und nach auf den Befund hinauslauft, dass Wirksamkei-
ten hierbei nicht als universell und eindeutig ableitbar gedacht werden
konnen, sondern in vielféltiger Weise neben-, mit- oder gegeneinan-
der in Beziehungen stehen. Die diskursive Theorie der Bildung, die am
Ende des Beitrags steht, ist insofern notwendig antinomisch grundiert
und betont die irreduzible Offenheit.

Im vierten und letzten Teil, in dem es um , Normativitat und Univer-
salitdt” geht, werden einige der vorab schon angeklungenen Aspekte
vertiefend behandelt. Im Zentrum stehen Moglichkeiten und Grenzen,
Bildungsprozesse auf normative Ausgangslagen zu beziehen bzw. sie
in Auseinandersetzung mit dem Sachverhalt der Normativitat zu son-
dieren. Dies geschieht vor dem Hintergrund einer Debatte, die seit ei-
nigen Jahren u.a. um die Frage kreist, inwieweit eine aus der Krise ent-
standene Veranderung von Welt- und Selbstverhéltnissen immer schon
die Bedingungen eines Bildungsprozess erfiillt und Chance fiir posi-
tive Entwicklungen darstellt bzw. sie nur dann als bildungsbedeut-
same Verldufe gedeutet werden kann, wenn sie moralische Katego-
rien erfiillt oder Kriterien des guten, wiinschenswerten Lebens gerecht
wird (vgl. Stojanov 2006; Fuchs 2014; Rieger-Ladich 2014). Obgleich
hierzu inzwischen eine ganze Reihe an Positionen dargelegt wurden,
wird man die Diskussionen keineswegs fiir abgeschlossen halten kon-
nen (vgl. Drerup 2019; Topfer-Stoyanova 2022). Es diirfte bei der kri-
tischen Beobachtung von Konstruktionsprinzipien bzw. theoretischen
Modellierungen vielmehr weiterhin ganz wesentlich von Belang sein,
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wie umfassend etwa Analysen von Bildungsprozessen mit Sollensaus-
sagen einhergehen oder sie mit einer universal verstandenen Differenz
von ,gebildet/ungebildet” organisiert sind, ob nur bestimmte biogra-
phische Bewegungen als bildungsbedeutsame Anerkennung finden
bzw. zum Teil sogar manchen Personen und sozialen Gruppen eine ge-
wissen Bildungsferne attestiert wird (vgl. Wischmann 2010, 2020). Ge-
rade auf den letzten Aspekt bezugnehmen ist etwa zu reflektieren, wes-
sen Bildungsprozesse iiberhaupt in den Blick kommen (kénnen), wenn
man Bildung als Transformation aus Anlass von Krisen fokussiert und
welche Ressourcen vorliegen miissen, damit sich negativen Erfahrun-
gen produktiv begegnen ldsst und sich diese nicht als uniiberwindbare
Zumutungen erweisen. So betrachtet tritt der Umgang mit Normati-
vitdt auch innerhalb in einer methodologischen Wendung hervor, da
eine ,reflexive Inklusion von Normativitat” (Miller 2013) bedeutet,
Bildungsprozessen in Auseinandersetzung mit Anerkennungsverhalt-
nissen auf die Spur zu gehen und sie von Fall zu Fall gezielt zu re-
flektieren (vgl. Krinninger/Miiller 2012: 68; Fuchs 2020). Der Bedarf an
weiteren Ausarbeitungen, die das Ziel verfolgen, Normativitit in For-
schungsprozessen zu beleuchten, ist dann umso dringlicher, je intensi-
ver dabei Offnungen des bildungstheoretischen Risonnements gegen-
iiber unterschiedlichen Bildungsbewegungen bzw. -verldaufen bedacht
werden sollen. Es sind drei Beitrdge, die sich den genannten normati-
ven Aspekten im Zusammenhang von Bildungsprozessen jenseits der
Krise besonders verschreiben.

Ein Konzept von Bildung als Artikulation, das sowohl Prozesse der
Konstitution, Aufrechterhaltung wie auch Verdnderung von Welt- und
Selbstverhéltnissen betrachtet, wird im Beitrag von Julia Lipkina ent-
wickelt. Es ist im Anschluss an Charles Taylor formuliert und bertick-
sichtigt als Anlass von Bildungsprozessen nicht nur Krisen, sondern
auch — einem inneren Bediirfnis nach Selbstverwirklichung entsprin-
gend — Versuche, die eigene Identitédt zu entwerfen und in der sozialen
Praxis zu bestarken. Dabei wird auch der universale Anspruch, der mit
dem Bildungsdenken insgesamt verbunden ist, auf eine Probe gestellt.
Denn gleichzeitig zu der Relativierung von Krisen als Anlass von Bil-
dungsprozessen wird danach gefragt, ob sich Artikulationen von Men-
schen ungleicher sozialer Herkunft unterscheiden und wie Ungleich-
heit in der bildungsbiographischen Analyse eigentlich angemessen
reflektiert werden kann. Anhand von zwei lebensgeschichtlichen Er-
zahlungen junger Menschen aus privilegierten und nicht privilegierten
Milieus wird Einblick darin gegeben, wie subtil Bildungsprozesse bei
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Anerkennung ungleicher biographischer Bedingungen verlaufen. An-
passungszwange oder geringe Verschiebungen in der Reproduktion
familidrer Werte bedeuten — so wird verdeutlicht — eben keineswegs
das Ausbleiben von Bildungsprozessen und sukzessiven Transforma-
tionen im Welt- und Selbstverhaltnis.

Manuel Peters nimmt sich ebenfalls der Reflexion von Normativitat
an und macht mit seinem Beitrag aus einer rassismuskritischen Per-
spektive deutlich, wie der Fokus auf Transformation und Krise Ge-
fahr lauft, Prozesse des rassifizierenden Othering zu perpetuieren,
wenn die Erfahrung der Fremdheit als bildungsbedeutsamer Anlass
schlechthin nobilitiert wird. Uber den Auf- und Nachweis der unum-
gehbaren politischen Gehalte von Bildung, wie sie in der Diskussion
iiber die transformatorische Veranderung von Welt- und Selbstverhalt-
nissen teilweise zum Thema gemacht werden, gelangt dieser Beitrag
zu einer vertieften Betrachtung des Verhaltnisses von Bildung und Zu-
gehorigkeit, aus der dafiir angeregt wird, unterschiedliche Ausgangs-
lagen fiir Bildungsprozesse zu beriicksichtigen und kontextbedingt zu
bestimmen, was jeweils rassifizierende Bedingungen der Uber- und
Unterordnung sind. Folglich sind es abschlieflend theoretische Sensi-
bilisierungen, die erdffnet werden und den Bedarf an Weiterentwick-
lungen bildungstheoretisch orientierter Forschungen nicht zuletzt da-
rauf konzentrieren, wie sich Zugehorigkeits- und Differenzordnungen
— statt sie zu reproduzieren — so dndern lassen, dass sie Formen des ge-
sellschaftlichen Miteinanders verbessern und in demokratischere, we-
niger Gewalt hervorbringende Bahnen weisen.

Anke Wischmann und Marvin Jansen entwerfen in ihrem Beitrag
schliefilich ein relationales Verstdndnis von Bildung. Sie schlieflen da-
bei zunéchst an theoretische Uberlegungen von Judith Butler an und
verkniipfen diese mit der kritischen Bildungstheorie im Anschluss an
Heydorn und Messerschmidt, die sodann auch empirisch anschlussfa-
hig gemacht wird. Anhand des Falls ,Vladimir” zeichnen sie das Theo-
rem des gleichsam unterwerfenden und sich ent-unterwerfenden Sub-
jekts nach, in dem Praktiken des Ausbalancierens von subjektiven und
strukturellen Momenten hervortreten, jedoch nicht aus Anlass von
Krisen erfolgen. Handlungsfahigkeit wird vielmehr erlangt im Rah-
men einer sukzessiven Zunahme von Widerspriichen, die in ihren Wi-
derspriichlichkeiten bewaltigt und zueinander gleichsam stabilisiert
werden. So kann anhand der empirischen Befunde geschlussfolgert
werden, dass bildungsbiographische Analysen sich an den (fall-)spezi-
fischen Relationen und kontextuellen Bedingungen — wie etwa denen
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sozialer Diskriminierung — zu orientieren haben und Bildungsprozesse
dabei als Stabilisierungs- und Balanceakte statt umfassender Transfor-
mationen rekonstruiert werden kénnen.

Insgesamt stellen also die in diesem Band versammelten Beitrdge
auf ihre Art und Weise je einen Versuch dar, Bildungsprozesse im Kon-
text von Krisen in den Blick zu nehmen und vor allem dartiber hin-
aus weiterzudenken. Allen, die das vorliegende Buch mit ihren Uberle-
gungen iiberhaupt erst moglich gemacht haben, gebiihrt unser grofser
Dank. Erneut hat Uta Marini mit reichlich Engagement und zuverlassi-
ger Professionalitiat den Satz verantwortet. Ihr wie auch Franziska Del-
ler vom Verlag Barbara Budrich danken wir sehr herzlich.
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KRISEN UND ANDERE ANLASSE VON BILDUNG






Es kriselt. Zur Krisenverarbeitung
zeitgenossischer und traditioneller
Bildungstheorie

Severin Sales Rodel

Krisen, Scheitern und negative Erfahrungen nehmen in zeitgendssi-
schen Bildungstheorien eine prominente Rolle ein (vgl. Rodel 2019;
Yacek 2022). Dabei wird meist davon ausgegangen, dass Erfahrungen
des Bruches von Welt- und Selbstverhéltnissen (hierzu Koller 2012b)
oder der Negation von Erfahrungshorizonten (vgl. hierzu Rodel 2019)
notwendige Bedingungen sind, um neben dem Bezug zur Welt auch
das Verhaltnis zu uns selbst zu verdndern. Das iiber Krisen vermit-
telte Zusammenspiel dieser beiden Veranderungen wird dann als Bil-
dung gefasst, in einigen Diskursen auch als (biographisch fundierte)
Transformation (vgl. Koller/Wulftange 2014). Dabei wird der Fokus
auf Krisen und bruchhafte Erfahrungen als Ausweis dafiir gehandelt,
klassische Bildungstheorien in die Welt der (Spat-)Moderne {iberfiihrt
zu haben. Wenn es in einer Bildungstheorie ,kriselt, soll damit meist
zeitgendssischen Fassungen des Subjekts und seiner Situiertheit in ,,so-
ziokulturellen Bedingungen” (Koller 2012a), die durch ,Widerspriiche
und Konflikte” (ebd.) geprédgt sind, geniige getan sein. Weitgehend
unterbestimmt bleiben dabei die zu Grunde liegenden Konzepte des
Phanomens Krise und die Einordnung dieses Phianomens als ein spe-
zifisch modernes. Eine solche ndhere Bestimmung kann einerseits Auf-
schluss geben iiber die Griinde der Prominenz von Krisen und nega-
tiven Erfahrungen in zeitgendssischen Ansitzen der Bildungstheorie.
Die Griinde, so versucht der Beitrag zu zeigen, lassen sich aus Struk-
turhomologien moderner Bestimmungen der Krise und Grundannah-
men bildungstheoretischen Denkens ableiten. Andererseits kann durch
eine klare Konturierung des Phanomens Krise vermieden werden, dass
dieses vorschnell in eine Logik der Uberwindung, der Steigerung und
Weiterentwicklung eingepasst wird. Wird die Krise naher bestimmt,
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lasst sich so auch der empirische Blick auf Bildungs- bzw. Lernpro-
zesse' differenzieren.

Der Beitrag mochte also auf diese Leerstelle eingehen und skizziert
dazu zuerst Eckpunkte des Phianomens Krise vor dem Hintergrund
eines (spdt-)modernen Subjekt- und Gesellschaftsverstandnisses (vgl.
Makropoulos 2013) (Abschnitt 1). Die Krise kann in diesem Zusam-
menhang als diskursiv-konstruktivistisches Phianomen, als Verspre-
chen und als Kontingenzphédnomen charakterisiert werden. In einem
Blick auf die padagogische Relevanz der Krise wird dann an vier Per-
spektivierungen aufgezeigt, wie traditionelle und aktuelle Ansitze der
Bildungstheorie Krisen verarbeiten, d.h. wie sie in die jeweilige Bil-
dungstheorie eingebunden werden (Abschnitt 2). Diese Verarbeitung,
so die These, findet in den verhandelten Ansatzen im Modus der Ver-
kitschung, der Positivierung, der Inszenierung und der Domestizie-
rung statt. Die jeweilige Krisenverarbeitung der bildungstheoretischen
Ansédtze wird mit den zuvor ausgewiesenen Eckpunkten des Phano-
mens Krise in Verbindung gesetzt, um dann abschlieffend einen alter-
nativen Ansatz vorzuschlagen (Abschnitt 3): Mit der Verschiebung von
einer bildungstheoretischen Fundierung hin zu einem phanomenolo-
gischen Lernbegriff (vgl. Meyer-Drawe 2011) lasst sich die Krise und
ihre Diskursivitat, die Versprechen, die mit ihr einhergehen sowie die
Kontingenz der Krise unter genealogischen und alteritdtstheoretischen
Gesichtspunkten anders denken. Uber die Ausrichtung an Leib, Zeit,
Raum und Situationen ist dieser Zugang auch offen fiir die empirische
Rekonstruktion von krisenhaften Lernprozessen.

1 Eine kurze Phanomenologie der Krise

Eine Krise, so driickt es Paul Valéry niichtern aus, ist ,der Ubergang
von einer funktionellen Ordnung zu irgend einer anderen”, hervorge-
rufen durch Ereignisse oder Faktoren, die eine alte Ordnung und ein
,stabiles oder labiles Gleichgewicht storen, das einmal existiert hat”
(Valéry 1957: 1041, zit. n. Makropoulos 2013: 13). Diese sehr einfache

1 Im Folgenden werden hauptsdchlich Bildungstheorien auf ihre ,Krisenverarbeitung’
hin gepriift, um dann im letzten Abschnitt den Blick auf phanomenologische Lern-
theorien zu richten. Eine Zwischenstellung nimmt hier die Lerntheorie Bucks ein
(Abschnitt 2.2), die in diesem Beitrag den bildungstheoretischen Theoriestrangen zu-
geordnet wird. Durch den Fokus auf eine sich durchhaltende Sinnkontinuitat und
das Moment des ,,Sich-seiner-bewufit-Werdens” (Buck 1981: 47, vgl. auch Buck 2019)
tragt der Lernprozess bei Buck deutliche Ziige einer Bildungstheorie.
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(und neutrale) Beschreibung von Krisen tauscht aber iiber den Fakt
hinweg, dass sie neben der iibergeordneten Perspektive auf Ordnun-
gen und Strukturen auch auf der Ebene des subjektiven Erlebens be-
trachtet werden miissen. Krisen treten zwar dort auf, wo bestimmte
Ordnungen an ihre Grenzen geraten, hinter (oder iiber) diesen Ord-
nungen stehen aber Subjekte in ihrem je individuellen Erleben der Aus-
wirkungen solcher Ordnungs-Krisen. Auf der Ebene konkreter Erfah-
rung zeigen sich Krisen so oft dramatisch(er): als personliche Krise und
Zusammenbruch, als Ehe-, Identitdts- oder Lebenskrise, als politische
Krisen einzelner Bereiche (Euro-Krise) oder gesamtgesellschaftlicher
Bereiche (Corona-Krise, , Fliichtlingskrise”?). Die Liste liefse sich weiter
fortsetzen: Die Krise des Kapitalismus wurde (schon mehrfach) aus-
gerufen, ebenso die Krise der Demokratie oder Krisen im Bereich von
Erziehung, Bildung, Schule und Erziehungswissenschaft. Nachfolgend
auf oder mitgéngig mit solchen Krisendiagnosen rufen Krisen auch so-
ziologische, historische, politikwissenschaftliche oder philosophische
Deutungen hervor. Gerade in den letzten beiden Pandemiejahren sind
diese omniprésent, so z.B. im Versprechen, auf die Corona-Krise mit
einer ,Philosophie in Echtzeit” (Mukerji/Mannino 2020) zu reagieren,
also auf den Handlungsdruck und Ordnungsschwund, den Krisen mit
sich bringen, tagesaktuell mit einer Reflexion mdglicher alternativer
Ordnungen zu reagieren. Im Folgenden soll das Phanomen Krise na-
her beleuchtet und dazu schlaglichtartig drei Eckpunkte des in diesem
Beitrag zu Grunde gelegten Krisenverstandnisses ausgewiesen werden.

1.1 Krisen als Diskursphinomen

Zuerst zeigt sich das Problem, dass Krisen nicht ohne Weiteres vor-
liegen, sondern dass sie als solche bestimmt werden (miissen). Krisen
geht also in den meisten Fillen eine Krisendiagnose voraus, die dann
gegebenenfalls zu einer erhohten Wahrnehmung der fiir die Krise re-
levanten Zustande fithrt oder in Extremfallen eine Krise auch erst her-
beireden kann. Krisen, so Michael Makropoulos, sind also auch diskur-
sive Phanomene: Sie werden festgestellt, ausgerufen, manchmal auch
dramatisiert (vgl. Makropoulos 2013: 13). Dabei bewegen sie sich aber

2 Spétestens in Bezug auf die sogenannte , Fliichtlingskrise” wurden und werden aber
Stimmen laut, die sich nicht nur am Ausdruck ,Fliichtling” storen, sondern an der
Markierung einer bestimmten Situation als Krise — also an einer Krisendiagnose (vgl.
Deutscher Berufsverband fiir Soziale Arbeit e. V. 2018).
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immer noch auf dem Boden der Tatsachen und werden an bestimmten
Ereignissen oder Entwicklungen festgemacht.®> Aus bestimmten gesell-
schaftlichen, politischen, 6kologischen Zustanden wird ein Krisenkom-
plex geschniirt, oft begleitet von dem, was Saul Bellow ,,crisis chatter”
(Bellow 1998: 22) nennt: Krisengeschwitz. Darin werden bestimmte
Ereignisse zu Krisen stilisiert, um medial Aufmerksamkeit zu bannen,
weil damit politische oder gesellschaftliche Interessen verbunden sind
oder Hoffnungen geschiirt werden sollen (z.B. dass sich die Krise bald
auflosen konnte, Abschnitt 1.2). Oder — im Sinne des ,,chatters” — um
einfach nur dem alltdglichen Smalltalk etwas mehr Bedeutung zu ver-
leihen.

Wenn man die Krise nicht auf ein Phianomen reduzieren mdochte,
das immer nur in der Wahrnehmung der Betroffenen relevant wird,
lohnt der Blick auf die Diskursivitat der Krise. So wird deutlich, dass
die Krise ein , geschichtsphilosophische[r]” (Makropoulos 2013: 20)
und damit ,,eminent politische[r] Begriff” (ebd.) ist. Diese Betrachtung
birgt auch die Chance, zu fragen, wer wann wie und warum in die
Krise kommt oder warum fiir wen oder was der Krisenzustand ausge-
rufen wird. Dies sind letztlich (auch) politische Fragen, da sie das sub-
jektive Erleben einer Krise an bestimmte historische und gesellschaftli-
che Zeitpunkte zuriickkniipfen und Machtverhaltnisse offenlegen.

1.2 Krisen und das Versprechen eines Wendepunkts

Krisen werden zweitens oft als entscheidende Wendepunkte gefasst,
nach denen es wieder aufwérts gehen kann oder mit denen sich zu-
mindest neue Zukunftsperspektiven einstellen. Dieses Verstandnis
der Krise als Wendepunkt riihrt aus der Etymologie des Wortes Krise
(crisis, kpiotc). Mit dem Begriff ,Krise’ wurden urspriinglich Prozesse
bezeichnet, ,in denen sich eine beschleunigte Wendung zum Besse-
ren oder Schlechteren vollzieht” (Koselleck 2017: 105). Das griechische
kpioic und das damit verwandte kpiveiv* bezeichnen sowohl den Pro-
zess den des Urteilens und Unterscheidens als auch den Kulminations-

3 Hindrichs (2015) hélt dazu fest, dass die Krise nicht nur eine Diagnose sei, sondern
»ein Zustand, der eine Diagnose in sich fasst” (ebd.: 21).

4 Makropoulos weist in diesem Zusammenhang auch auf die Verwandtschaft von
Krise und Kiritik (die sich ebenfalls vom griechischen xpiverv ableitet) hin: Aufgabe
der Kritik sei, ,,in den normalen Ablauf der Ereignisse ein Moment von Kontingenz
ein[zufiihren], das ihre Normalitdt unterminiert und eine krisenhafte Situation zu-
mindest im Sinne eines potentiellen Ubergangs von einer funktionellen Ordnung zu
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punkt einer Krankheit, an dem die Entscheidung {iber Leben und Tod
fallt, ebenso einen militarischen Wendepunkt, der Sieg oder Niederlage
bringt.

Dass die Krise beides mit sich bringen kann — Verbesserung oder
Verschlechterung — wird dabei im alltaglichen Sprachgebrauch oft un-
terschlagen. Die Krise wird so zum Versprechen: Wird eine ausweglose
Situation als Krise markiert, ist sie auch ein potenzieller Wendepunkt.
Reinhart Koselleck schreibt in diesem Zusammenhang zur Krise, dass
darin , eine Entscheidung fallig ist, aber noch nicht gefallen” (Koselleck
1973: 105) ist, dass vorerst auch offenbleibt, welche Entscheidung fallen
wird. Diese Unsicherheit ist aber zumindest von der Gewissheit durch-
zogen, dass ,ein Ende des kritischen Zustandes bevorsteht” (ebd.). Am
Ende der Krise steht ein ,Umschlag der bestehenden Verhaltnisse —
drohend und befiirchtet oder hoffnungsfroh herbeigewtinscht[...]. Die
Krise beschwort die Frage an die geschichtliche Zukunft” (ebd.).

Damit ist ein entscheidendes Element der Krise angesprochen: Sie
transportiert die Perspektive aus der aktuell gegebenenfalls verfahre-
nen, schwierigen, belastenden oder sogar existenziell-bedrohlichen
Situation hinaus in eine Zukunft. Sie verspricht, dass der Schwebezu-
stand aufgelost wird durch eine ,andere funktionelle Ordnung” (Va-
léry 1957: 1041, zit. n. Makropoulos 2013: 13), die aber noch nicht wer-
tend eingeordnet werden kann, sondern vorerst nur die , SchliefSung
eines Moglichkeitshorizontes” (Makropoulos 2013: 8) ist. Die Krise
verspricht — mit Hegel — eine bestimmte Negation nach sich zu ziehen.
Durch diese Perspektivierung wird die Krise zur Krise und bleibt nicht
etwa das, was sie zuvorderst ist: eine als schwierig oder ausweglos er-
fahrene Situation.

Wenn man diesem Versprechen nicht gleichgiiltig gegeniibersteht
oder, wie Niklas Luhmann, auf eine Krisendiagnose hin ,erst mal gar
nichts vorschlagt” (Treml/Heydenreich 1990: 26), so kann die Krise
auch ein aktivistisches Moment bergen: Sie wird erst dann als Krise
wirklich anerkannt und relevant, wenn damit auch Diskussionen {iber
mogliche Handlungsoptionen verbunden sind. Die Ausrufung einer
Krise birgt also auch das Versprechen, dass man ,etwas tun kann’, dass
man den Umstdnden nicht hilflos ausgeliefert ist. Dieses aktivistische
Versprechen ist aber nicht immer neutral oder unschuldig, oft genug
sind damit auch besondere Ziele verbunden: ,Der Krisendiskurs legi-

irgend einer anderen denkbar macht” (Makropoulos 2013: 20). Erst durch die Kritik
wird so die konstruktivistische (hier: diskursive) Dimension der Krise manifest.
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timiert dann geradezu die Ordnungsstiftung” (Makropoulos 2013: 19).
Dass die Losung einer Krise auch eine politische Frage ist, zeigt sich in
der nicht notwendigen Deckung von subjektiv erlebten (oder nicht er-
lebten) Ausweglosigkeiten und objektiv festgestellten Krisen: Die pre-
kdre Beschéftigungsform von Gorillas-Lieferanten wird wahrschein-
lich kaum als Krise des Plattformkapitalismus diagnostiziert (weshalb
auch die der Beschiftigung zu Grunde liegenden Gesetze nicht gedn-
dert werden). Die medial ausgerufene Fliichtlingskrise hingegen be-
traf wahrscheinlich die wenigsten Bundesbiirger*innen in ihrem Alltag,
trotzdem zog sie erhebliche (gesetzgeberische) Konsequenzen nach
sich.

1.3  Subjektive Krisen, kontingente Ordnungen

Krisen werden drittens zuerst als Epiphdnomene deutlich, hinter de-
nen sich aber auch die Frage nach Strukturen und Ordnungen verber-
gen. So lagen in der sogenannten Coronakrise als Epiphdnomene zu-
erst die konkreten Infektionen und Krankheitszustanden des bzw. der
Einzelnen, gekoppelt an eine drohende Uberlastung der Krankenhau-
ser vor. Die darunterliegenden Ordnungen - ein Gesundheitswesen
auf Sparkurs und die unbedingte Priorisierung wirtschaftlicher Funk-
tionsketten — kamen und kommen aber nicht direkt in den Blick. Da-
bei kdnnten gerade diese Epiphdnomene auf eine Zeit des Umbruchs
und des ,,Ordnungsschwunds” (Blumenberg 1983: 158) hinweisen, also
auf die Notwendigkeit einer strukturellen Neuordnung. Als Phéno-
men der Moderne tritt die Krise dort ein, wo nicht mehr mit bekannten
Mitteln auf die Zustidnde reagiert werden kann, sondern wo ein Uber-
gang eingeldutet ist, dessen Ziel und Dauer weitgehend ungewiss sind
(vgl. Makropoulos 2013). Krisen stoflen die Betroffenen auf eine grund-
legende Erfahrung: ,Ich kenne mich nicht aus.” (Wittgenstein 2003:
§ 123/55) Dabei sind es gerade die Offenheit, das Fortschritts- und Op-
timierungsdenken der Moderne, die das Sich-nicht-mehr-Auskennen
einer Krisensituation zuspitzen. Gleichzeitig ist die Moderne eine auf
Dauer gestellte Krise, weil sie sozusagen nur noch aus Ubergangszu-
standen besteht, die nicht auf das eine Ziel hinarbeiten.

Als , strukturelle Signatur der Neuzeit” (Koselleck 2010: 627) bedeu-
tet die Krise den Bruch mit der Normalitit, ebenso ist sie die Norma-
litat. , Entsprechend”, so Hindrichs, ,darf die Entscheidung der Nor-
malitdt immer nur vorlaufig sein” (Hindrichs 2015: 23). Somit ist jeder
neue Zustand - historisch-genealogisch betrachtet — letztlich kontin-
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gent, womit auch gesagt ist, dass der neue Zustand nicht so bleiben
muss wie er ist, sondern immer ablésbar und tiberbietbar ist (oder zu-
mindest legitimationsbediirftig, wenn er auf eine gewisse Dauer ge-
stellt bleibt). Die Krise als Kontingenzsituation weist darauf hin, dass
was ist auch anders sein konnte, und dass dieses ,, anders” wiederum
auch anders sein konnte. Dieser Verlust einer auf Dauer gestellten Ord-
nung und damit auch die Abwertung von Subjekten, die versuchen,
Ordnungen herzustellen, stellt eine Krankung fiir das moderne Sub-
jekt dar: Es muss einsehen, dass sich kontingente Entwicklungen einer
langfristig planbaren Zukunft entgegenstellen. Ubergénge nicht meis-
tern zu konnen entspricht nicht dem Selbstbild des modernen Subjekts,
es hangt in der Krise ,zwischen den Stithlen des Alten und Neuen”
(Thoma/Festl/Grosser 2015: 13) und das ist ,,unbequem” (ebd.).

Aus dieser kurzen Skizze zum Phanomen der Krise gehen nun drei
Charakteristika hervor: Zum einen die Diskursivitat der Krise, dann
das Versprechen der Krise und zuletzt der Zusammenhang von Ober-
flachenphdnomenen bzw. konkreten Erfahrungen der Krise und der
Kontingenz darunterliegender Ordnungen und Subjektkonstitutionen.
Diese Merkmale zeigen sich nur unter Anwendung einer bestimmten
Perspektive; derjenigen spatmoderner Gesellschafts- und Subjektdiag-
nosen. Hier wird davon ausgegangen, dass diese Diagnosen eine weit-
gehende Giiltigkeit haben, also auch den Bereich der Padagogik und
Erziehungswissenschaft berithren und damit ein fiir die Erziehungs-
wissenschaft relevanter Krisenbegriff sich durch eben jene Konturen
spatmoderner Zustdande auszeichnen miisste.

2 Krisen in Bildungsprozessen: vier Schlaglichter

Die Krise hat in jlingerer Zeit in der padagogischen Literatur eine ge-
wisse Aufmerksamkeit erfahren. So ist die Frage, von welchen Krisen
die Pddagogik in welcher Weise betroffen ist, wie sie damit umgeht
und welche Krisenpotenziale den Bereichen von Bildung und Erzie-
hung gegebenenfalls sogar inhédrent sind, zum Gegenstand eines gan-
zen Sammelbandes geworden (vgl. Salomon/Weif§ 2013). Auch grund-
lagentheoretisch hat die Krise in den deutschsprachigen Erziehungs-
wissenschaften prominent Einzug gehalten: Im Entwurf eines transfor-
matorischen Bildungsbegriffs durch Hans-Christoph Koller nehmen
Krisenerfahrungen eine wichtige Rolle ein. In seinem Versuch, eine
~Neufassung des Bildungsbegriffs” (Koller 2012b: 16) zu formulieren,
werden Bildungsprozesse als , Transformation grundlegender Figuren
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des Welt- und Selbstverhéltnisses in Auseinandersetzungen mit Kri-
senerfahrungen” (Koller 2012b: 16f., 2016: 217) gefasst. Ein verwand-
ter bildungstheoretischer Entwurf riickt hierbei sogenannte ,disori-
enting dilemmas” in den Mittelpunkt, die einen mehrstufigen Prozess
des ,transformative learning” auslosen konnen (vgl. Nohl 2016, 2017a).
Mit der Krise verwandte Phdnomene — das Scheitern (vgl. Rieger-La-
dich 2014), die Irritation (vgl. Schafer 2011; Biihler 2012; Koller 2016)
oder die sogenannte negative Erfahrung (vgl. Rodel 2019) in Lern- und
Bildungsprozessen — haben ebenfalls Beachtung gefunden.® Krisen
(und krisenverwandte Erfahrungen) nehmen in diesen Ansatzen eine
je spezifische Rolle ein. Im Folgenden sollen vier exemplarische An-
sdtze schlaglichtartig vorgestellt und ermittelt werden, wie die Krise
verarbeitet, d.h. in den jeweiligen Ansatz aufgenommen und fruchtbar
gemacht wird. Als Orientierungsrahmen und Vergleichsraster dienen
hier die vorangestellten Bemerkungen zur Krise. In einer kritischen
Wiirdigung soll so deutlich werden, inwiefern der jeweilige Modus der
,Krisenverarbeitung” die einzelnen bildungstheoretischen Entwdiirfe
als fiir spatmoderne Gesellschafts- und Subjektkonstellationen relevant
ausweisen kann.

21 Verkitschung?

Von Otto Friedrich Bollnow stammt einer der frithesten theoretischen
Entwiirfe zur Krise in Bildungsprozessen. Er argumentiert, dass alle
bisherigen Kategorisierungen padagogischen Handelns resp. Erzie-
hung und Bildung auf der Grundannahme der Stetigkeit beruhen (vgl.
Bollnow 1984: 18). Dieser Tendenz setzt er eine existenzphilosophische
Deutung der Krise als anthropologisches und padagogisch relevantes
Phanomen entgegen (vgl. Bollnow 2009: 136). Bollnow geht davon aus,
dass Krisen nicht nur , vermeidbare Betriebsunfélle” (ebd.: 137) sind,
sondern dass deren Auftreten in einer ,tieferen Notwendigkeit” (ebd.)
begriindet liegt und sie als , ethische” Krisen den Menschen auf sei-
nem Weg zum , eigentlich sittlichen Wesen” (Bollnow 2009: 60) fithren.
Aus dem ,,bisherigen verfehlten Leben” (ebd.: 62) fithren sie zuriick auf

5 Der Beitrag beschrénkt sich an dieser Stelle auf Bildungs- und Lerntheorien, die Kri-
sen (und krisenartige Erfahrungen) in den Mittelpunkt riicken und klammert Ande-
res bewusst aus: Beobachtungen krisenhafter Zustande in Bildungssystemen, Krisen
der Wirtschafts- und Sozialordnung, die sich auf erzieherische Bereiche auswirken,
ebenso wie intergenerationale und politische Krisen.

6 Vgl. ausfiihrlich Rodel 2019: 142ff.



Es kriselt 35

den ,verschiitteten reineren Ursprung” (ebd.) und zwingen zur , kri-
tischen Auseinandersetzung mit einem entarteten Dasein” (ebd.), die
zu einem , unverfalschten reinen Wesen” (ebd.) vordringen lasst. Die
Krise ist also — in der Tradition platonischer periagoge — eine Umkehr
mit dem Ziel der Erhéhung.

Diese Fassung der Krise setzt allerdings voraus, dass es so etwas
wie das Wesen des Menschen per se gibt, und dass der Mensch nur
unter einer tempordren Verdeckung oder Verschiittung leidet. In der
Krise wird sich der Mensch dieser Verdeckung bewusst. So sind Kri-
sen nicht mehr Moment existenzieller Bedrohung oder Teil der condi-
tio humana, sondern Krisen der Erkenntnis der Existenz, in denen auf-
gedeckt wird, dass man sich von der eigenen Existenz entfernt hat. Die
Krise wird zu einem zwar unumgénglichen, aber produktiven, weil er-
hellenden Element des Lebens.

Bollnow spezifiziert die padagogische Bedeutung der Krise noch
naher (vgl. Bollnow 1984: 28ff.): Die Erziehung hat sich vornehmlich
mit sittlichen Krisen zu befassen (ebd.: 34), die sich durch eine ,unge-
wohnliche Intensitat” (ebd.: 27) auszeichnen und in denen der ,Fort-
bestand des Lebens [...] iiberhaupt gefahrdet erscheint” (ebd.). Dieser
Storung muss der Mensch aktiv entgegentreten und sich ,in der eig-
nen Willensanspannung zum befreienden Entschlufs aufraffen [...], die
sittliche Krise nicht nur durchhalten, sondern dariiber hinaus aus eige-
ner Kraft bewéltigen” (ebd.: 30). An der intentionalen Bearbeitung im
Rahmen von Willensakten macht Bollnow auch ihren bildenden Cha-
rakter fest: Krisen animieren zur , Willensanspannung” (ebd.: 34) und
so zu einem zielgerichteten Gebrauch der Freiheit, die sich im Durch-
leben von Krisen entwickelt. Am Ende der Krise steht eine neue Posi-
tion, die sich das starke Willenssubjekt in einer Entscheidung erarbeitet
hat: ,Von einer unhaltbar gewordenen alten Ordnung geht es durch
den Hollensturz der Verzweiflung iiber die 16sende Entscheidung zu
einer neuen Ordnung” (ebd.).

Insgesamt kann Bollnows Fassung der Krise als Verkitschung be-
zeichnet werden (vgl. Reichenbach 2003): In einer kitschigen Dar-
stellung werden die Objekte — hier die Krise — zur Gefiihlssteigerung
benutzt. Im Mittelpunkt steht ein (padagogisches) Gefiihl der Bewalti-
gung von Krisen, der Positivierung und des guten Ausgangs. Mit der
besonderen Darstellung der Krise als letztlich iiberwindbarem Stolper-
stein auf dem Weg zur wahren Existenz konnen Padagog*innen den
Unwégbarkeiten der Erziehung positiv gestimmt gegeniibertreten.
Hier zeigt sich das oben genannte Versprechen der Krise, das aber sehr
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einseitig ausgelegt wird: ein ,, Umschlag zum Schlechteren” (Koselleck
2017: 1236) ist nicht moglich. Weiterhin zielt eine kitschige Darstellung
auf ein widerspruchsfreies Bild komplexer Lebenszusammenhange.
In der Darstellung Bollnows wird die Krise am Ende eingeebnet. Der
Kern des Wesens stellt einen Fixpunkt dar, der individuell verschie-
den, aber in sich nicht widerspriichlich sein kann. Hier findet sich auch
ein weiteres Zeichen von Kitsch: Dieser ist die Leugnung allen ,nihi-
listischen Gefiihls” (Reichenbach 2003: 778) und ,, kosmischen Unwohl-
seins” (ebd.) — also Grundannahmen, die oben in der kurzen Charak-
terisierung der Krise als , strukturelle Signatur der Neuzeit” (Koselleck
2010: 627) und als Kontingenzphanomen anklingen. Bei Bollnow bleibt
keine Spur davon iibrig. Es herrscht die kitschige Sehnsucht nach (hu-
manistischer) Ganzheitlichkeit, Differenzen werden eingeebnet und
allgemein das Erfahrungssubjekt gegen Krisen der Selbstverfiigung
immunisiert. Auch die Diskursivitat der Krise wird nicht thematisiert,
Krisen sind rein individuelle Phanomene des Gefiihls und des Erle-
bens’, die nicht auf objektive Bedingungen zuriickzufiihren sind. Da-
mit bleibt auch die Moglichkeit aus, Krisen als Interferenzphdnomen
zwischen Struktur und Individuum zu deuten.

2.2 Positivierung

In der (Allgemeinen) Erziehungswissenschaft hat sich fiir das Lernen
aus und durch Krisen, Irritationen, Schmerz und Scheitern der Begriff
Negativitdtslernen bzw. Negativitdt des Lernens etabliert. Die Theorie
des Negativitatslernens geht auf Giinther Buck zuriick, der konstatiert:

Die eigentlich belehrenden Erfahrungen sind diejenigen, bei denen man [...]
Lehrgeld bezahlt [...]. Daran, daB die ,,negativen” Erfahrungen dennoch beleh-
rend, d.h. gerade , positive” sind, zeigt sich am besten, da§ man die Erfahrung
noch gar nicht eigentlich ,, gemacht” hat, ehe man aus ihr lernt. (Buck 2019: 15)

Fiir Buck ist Erfahrung (und damit Lernen) ein temporal strukturierter
Prozess zwischen Vorerfahrung, Antizipationen und neu hinzutreten-
den Elementen. Buck fasst Lernen dialektisch und hermeneutisch und
macht die negativen, krisenhaften Elemente in der Erfahrung fiir ei-
nen fortschreitenden Bildungsprozess fruchtbar. Wenn Lernende eine
Krise durchleben, so zeigt sich diese zuerst in einer einfachen Negation,

7 In Abwandlung des Subjektivitdts-Pladoyers ,,I know it when I see it (Gewirtz 1996)
konnte man vielleicht sagen: , I know it when I feel it”.
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die als unbestimmte Negation (i.S. Hegels) fungiert, dann aber in ei-
ner ,zweiten, absoluten Negation” (Buck 1981: 73) wieder aufgehoben
wird. Lernen wird so zu einer Bildungsbewegung, in der eine Sinnkon-
tinuitdat wieder hergestellt wird, die in der negativen Erfahrung oder
dem Durchleben einer Krise unterbrochen wurde. Bei Buck wird die
Krise gerade dadurch , produktiv” (ebd.: 80), dass sie iiber die Korrek-
tur von Fehlannahmen hinaus die Erfahrenden selbst betrifft. Nicht nur
der Gegenstand der Krise, also das, woran sie sich entziindet, stellt sich
nachfolgend anders dar. Der Erfahrende selbst bzw. sein ,, Bewufstsein”
(ebd.: 47) kehrt sich um: ,Das Werk der negativen Erfahrung ist ein
Sich-seiner-bewufst-Werden” (ebd.).

Nach der Krise soll in Bucks Theorie wieder eine gewisse Sinnkon-
tinuitat hergestellt sein, das Geschehene soll , kraft einer zweiten, abso-
luten Negation im Zusammenhang einer {ibergeordneten Geschichte”
(ebd.: 73) vollendet werden. Das Versprechen der Krise zeigt sich so
bei Buck in einer Positivierung dessen, was vorher negiert, d.h. infrage
gestellt wurde. In dialektischer Manier wird damit die Unterbrechung
eingeebnet. Ein Zustand der absoluten Krisenhaftigkeit oder der Krise
auf Dauer, der nicht auflosbaren Diskontinuitat ist mit den hermeneu-
tischen Elementen von Bucks Lerntheorie unvereinbar. Eine radikale
Krise wiirde nicht nur das Lernen in seinem Fortgang hindern, die Be-
dingung der Moglichkeit des Lernens selbst wire infrage gestellt: Wenn
die Sinn-Kontinuitit des Lernens durchbrochen wird und fragwiirdig
wird, ob es iiberhaupt einen iibergeordneten Sinnzusammenhang gibt,
reifit der Faden des Verstehens- und Auslegungszusammenhangs ei-
ner hermeneutischen Erfahrungstheorie ab. Die Idee eines , absoluten
Neuen und Unbekannten” (ebd.: 91) ist somit fiir Buck , widersinnig”
(ebd.). Die Krise kann so auch nicht als Kontingenzphdnomen gedacht
werden, wiirde doch eine kontingente Krisensituation auch bedeuten,
dass die Aufldsung — die neue Position, mit Buck gesprochen — aufier-
halb bisheriger Verstehenszusammenhinge liegen konnte, und trotz-
dem begriindbar und legitim ware.

2.3 Inszenierung

Hans-Christoph Koller entwickelt in seinem Entwurf zu einem trans-
formatorischen Bildungsbegriff eine Perspektive, die Krisen in den Mit-
telpunkt riickt: Im Rekurs auf eine Theorie des Habitus und darin re-
levante Krisen, ebenso wie auf Giinther Bucks Theorie der negativen
Erfahrung und Waldenfels’ Alteritdtstheorie wird die Krise als Movens
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von Bildungsprozessen ausgemacht. Krisen verlangen ,,in ihrer ganzen
verstorenden Radikalitét [...] nach einer Antwort” (Koller 2012b: 183).
Sie sind hier Erfahrungen, in denen nicht nur ein Gegenstand oder ein
Wissensinhalt negiert wird (Weltverhaltnisse), sondern ebenso der sub-
jektive Horizont, vor dem dieser Gegenstand bisher stand bzw. verstan-
den wurde, infrage gestellt wird (Selbstverhaltnisse, vgl. Koller 2012a:
77). Das theoretische Novum liege darin, ,dass Bildung so nicht wie
etwa bei Humboldt als harmonische Ergénzung [...], sondern als radi-
kale Infragestellung bisheriger Welt- und Selbstverhéltnisse erscheint
und somit das Krisenhafte und Riskante an Bildungsprozessen betont
wird” (ebd.: 77f.). Trotz der Hervorkehrung der krisenhaften Elemente
ist dieser Ansatz noch von einem Denken, das auf Erneuerung, Erwei-
terung und Anderswerden fuf$t, beeinflusst und damit letztlich nicht
allzu weit vom Gedanken der Hoherbildung in klassischen Bildungs-
theorie entfernt: Es gibt alte Weltverhaltnisse, mit denen aufgrund ei-
ner Krise gebrochen wird, wobei der Bruch den Anfangspunkt eines
Veranderungsprozesses darstellt. Diese Veranderung ist nicht notwen-
digerweise in einer Steigerung zu verorten. Trotzdem ist das Anders-
werden in Kollers Bildungstheorie immer auch mit dem Aufbau von
erweiterten Strukturen verbunden, die einerseits Bewaltigungspoten-
zial fir die aktuell erfahrene Krise bieten, durch die sich andererseits
auch zukiinftige Erfahrung ausdifferenzieren und verfeinern (vgl. Kol-
ler 2012b: 112ff., 124ff.).? Die Krise wird in Kollers Ansatz in gewisser
Weise inszeniert, einerseits wird ihre Verstorungskraft betont, anderer-
seits zeigt sich auch hier das Versprechen der Krise, dass sie ein poten-
zieller Katalysator fiir Bildungsprozesse sei.

Damit ist auch einer der Anspriiche ,krisenorientierter” Bildungs-
theorie teilweise ungerechtfertigt. Diese argumentiert, dass durch die
Hervorhebung von Krisen bildungstheoretische Uberlegungen besser
an zeitgenossische Fassungen des Subjekts und seiner Situiertheit in
»soziokulturellen Bedingungen”, die durch ,Widerspriiche und Kon-
flikte” (Koller 2012b: 20) gepragt sind, anschlussfahig werde. Das Sub-
jekt der transformatorischen Bildungstheorie durchlebt zwar Krisen,
aus der Negation wird aber schliefSlich doch eine Synthese und neue
Position hervorgehen. Durch diese Individualisierung und Subjekti-
vierung werden Fragen der sozialen und politischen Situiertheit von

8 Eine Ausnahme bilden hier Kollers Beziige auf Lyotard und Butler, in denen er das
Anderswerden nicht in der Herausbildung einer neuen Struktur verortet, sondern in
einer radikalen Offenheit oder einer schleichenden Verdanderung durch Wiederho-
lung (vgl. Koller 2012b: 1271f.).
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Bildungsprozessen und -subjekten, die iiber die Struktur habitueller
Felder oder subjektiver Verstehenshorizonte hinausgehen, ausgeklam-
mert. Dies fiihrt schliefSlich dazu, dass das Subjekt transformatorischer
Krisen ein souveranes bleiben muss. In Kollers Ansatz werden die Kri-
sen und nachfolgende Transformationen in , den rhetorischen Figuren
und den damit verbundenen Erzdhlmodi [...], mittels derer eine Er-
zdhlerin oder ein Erzahler die eigene Lebensgeschichte entwirft” (ebd.:
161), lokalisiert. Briiche und Uberginge zeigen sich dann vor allem
in den Verdnderungen, denen diese Selbst-Erzdahlungen unterworfen
sind. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass Bildungsprozesse nur dort
festgemacht werden konnen, wo neue souverane Formen des Spre-
chens iiber das Selbst, also neue rhetorische Figuren entwickelt wur-
den. Mit dem Fokus auf Sprache und rhetorische Figuren geraten nicht
souverdne Sprecher*innen aus dem Blick, ebenso Bildungsprozesse, in
denen die Transformation in einem (temporaren) Verlust von Souvera-
nitat bzw. der Souveréanitat von Sprecher*innenpositionen besteht (vgl.
Rodel/Karcher 2022). Damit sind die Erfahrungen der , Unbequem-
lichkeit” (Thomaé/Festl/Grosser 2015: 13), das ,Sich-nicht-auskennen”
(Wittgenstein 2003: § 123/55), die oben im Zusammenhang mit der
Krise als modernes Kontingenzphanomen ausgewiesen wurden, aus-
geklammert. Souveran zu sein hiefie schliefslich auch, sich nicht durch
Kontingenzen verunsichern zu lassen.

24 Domestizierung

Die Arbeiten von Alfred Schéfer unterscheiden sich insofern von den
drei oben genannten Positionen, als sich daraus nicht ein konkretes
Verstandnis der Krise selbst ablesen liefle, sondern Schifer — sozusa-
gen in einer Beobachtung zweiter Ordnung — den Umgang der prakti-
schen und wissenschaftlichen Padagogik mit Krisen und krisendhnli-
chen Phianomenen in den Blick nimmt. So steht in den hier relevanten
Arbeiten Schifers (vgl. Schafer 2007, 2009, 2014) auch nicht der Begriff
der Krise selbst im Mittelpunkt, sondern ein tibergeordnetes Konzept:
die Negativitdt. Negativitat bedeutet hier, dass Individuen in spatmo-
dernen Gesellschaften und Kulturen mit einem hohen Anspruch, eine
Identitdt auszubilden, konfrontiert sind, diesem aber unter Bedingun-
gen der Kontingenz nicht gerecht werden konnen. Wenn Identitit auch
die Behauptung der Nichtbeliebigkeit bzw. Selbstgewahltheit von
Selbst-Entwiirfen bedeutet, so leben Individuen im kontinuierlichen
Gefiihl des Entzugs (der Moglichkeit von tragfihigen Selbstkonzep-
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ten) und der Ohnmacht. Diese Erfahrungen sind zudem in die Span-
nung zwischen der dem eigenen Selbstbild beigemessenen Relevanz
und dem Alltagserleben von Pluralitit und Kontingenz eingebettet
(vgl. Schéfer 2014: 56). Die Grunderfahrung ist so also nicht Einheit und
Harmonie, sondern Entzug, Nicht-geniigen-Koénnen und Differenz.

Eben darin zeigen sich die Krisenelemente der von Schéfer beleuch-
teten Negativitdt: Sie ist eine Krise der Kontingenz bzw. des Selbst, das
mit Kontingenz umzugehen versucht und dies immer nur in unbefrie-
digender Weise konnen wird. Das Ziel, so Schéfer, ist nicht mehr der
Umgang mit Zufélligkeit, sondern die Setzung von Nichtbeliebigkeit.
Damit ahnelt Schéfers Beschreibung den Ansatzen zur Krise als Dauer-
zustand — die Krise und die Erfahrung der Negativitat wird damit zum
~Motor einer Arbeit an sich selbst” (ebd.: 71), die aber eben nur vor
dem Versprechen funktionieren kann, dass die krisenhaften und nega-
tiven Momente zu iiberwinden sind und letztlich die Kontingenz in ei-
ner Position der Nichtbeliebigkeit resp. einer Identitat eingehegt wer-
den kann. Dieses Versprechen, so Schifer, ist Teil der ,Domestizierung”
(Schafer 2014) der Negativitdt (und der Krise, so konnte man hinzu-
fiigen), also der Nutzbarmachung einer eigentlich unbequemen Tatsa-
che. Laut Schifer kann die Erziehungswissenschaft einerseits mit den
Offenheiten und Unwaigbarkeiten einer (auch padagogisch) schwer zu
bestimmenden Negativitdt nicht gut umgehen und neigt zu einer Fi-
xierung von Erfahrungen in wissenschaftlich-begrifflichen Ordnungen
(vgl. Schéfer 2007: 154). Andererseits sind Grundkonzepte der Erzie-
hungswissenschaft (z.B. Bildung) von einer ambivalenten Aufnahme
der Negativitdt und der Krise durchzogen, von einem ,Verlangen nach
Identitat” (Schafer 2014: 70) bei gleichzeitigem Anspruch, bildende Er-
fahrung nicht ohne Weiteres in festgelegten Identitdten zu einer Schlie-
Bung zu bringen. Die Negativitdt, die sich z.B. auch in Krisen zeigt,
verweist so auf einen ,Riss im ontologischen Selbstverstandnis der Mo-
derne” (ebd.).

In der Beobachtung Schifers zeigen sich alle der drei genannten
Punkte; die Krise als Kontingenzphdanomen, die diskursive Hervor-
bringung und Bearbeitung der Krise sowie das Versprechen, das da-
mit einhergeht. Diese Passung der skizzierten Uberlegungen mit den
hier vorangestellten Charakteristika der Krise ergibt sich aus der Tat-
sache, dass Schifer nicht versucht, einen Bildungsbegriff der Negati-
vitdt resp. der Krise zu formulieren, sondern dass er den Umgang der
Erziehungswissenschaft mit Phanomenen der Negativitat und die Ver-
suche, negative Momente produktiv in Bildungstheorien zu integrie-
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ren, schon vor dem Hintergrund spatmoderner Subjekt-, Gesellschafts-
und Wissenschaftsentwiirfe deutet. Der Ansatz Schafers weist so auf
die eingangs genannten Strukturhomologien zwischen einem moder-
nen Krisenbegriff und den Thematisierungsformen der Bildung durch
Krisen, die die Erziehungswissenschaft hervorbringt. Aus diesen Beob-
achtungen lasst sich auch etwas tiber Probleme der Gegenstandskon-
stitution einer Disziplin ablesen, die Krisen nur addquat bestimmen
konnte durch die Preisgabe einiger (auch praktisch-padagogisch rele-
vanter) Positivitdtsversprechen (vgl. dazu auch Rodel 2022).

3 Kirisen des Lernens? Ein phanomenologischer Ausblick

Was bleibt nun nach diesem kurzen Uberblick und Abgleich? Es stellt
sich die Frage, ob sich entwurfshaft ein bildungs- und lerntheoretischer
Zugang erschliefien liefle, der die oben genannten Implikationen der
Krise beriicksichtigt und gleichzeitig Anschlussstellen fiir eine empi-
rische Erforschung von {iiber Krisen vermittelte Lern- und Bildungs-
prozesse bietet. Dazu soll zuerst eine Blickverschiebung weg vom zen-
tralen Begriff der Bildung hin zu einem (phdnomenologischen) Begriff
des Lernens vorgenommen werden. Der Lernbegriff scheint an dieser
Stelle besser geeignet, die subjekttheoretischen und leibtheoretischen
Anteile einer krisenbasierten Verdnderung zu erfassen. Dass durch die
hier vorgeschlagene Verschiebung von der Bildung zum Lernen nicht
neue Probleme auftreten, ob es also in Lerntheorien nicht genau so , kri-
selt” wie in den oben skizzenhaft vorgestellten Ansdtzen, kann nicht
ausgeschlossen werden. Die hier angebrachten Uberlegungen miissen
also als Versuch verstanden werden, der —im Sinne von Krise und Kri-
tik — anfechtbar bleibt.

Phanomenologisch gesehen ist Lernen eine Erfahrung, die man
(durch-)macht und die einen zwingt, ,seinen gesamten Gesichtskreis
umzustrukturieren. Nichts bleibt, wie es vorher war” (Meyer-Drawe
2013: 68). Lernenden offenbart sich dabei am Erwartbaren das Uner-
wartete — und umgekehrt (vgl. Meyer-Drawe 2011: 198) —, und es kann
zu einem ,,Umlernen” (Meyer-Drawe 2008) kommen. Da hier in der
Erfahrung des Lernens die vorgegebene Richtung nicht zwingend die
einer Hoherbildung oder eines Fortschritts ist, kommen auch die ande-
ren, schmerzhaften und krisenhaften Momente einer Transformation
in den Blick, ohne sie damit zu einem reinen Ubergangsstadium zu de-
gradieren. Der Krise (als Erfahrung) wird so eine groflere Bedeutung
beigemessen.



42 Severin Sales Rodel

Auch in Bezug auf die Diskursivitdt, Kontextualitdt und Konstruk-
tivitdt der Krise bietet ein phdnomenologischer Lernbegriff Einsatz-
punkte: Krisen im Lernen erdffnen , Bruchlinien”, in denen es mog-
lich wird, eine , Reprise unserer eigenen Geschichte” (Meyer-Drawe
2003: 511) aufzunehmen. Damit geraten bisherige Erfahrungen, ge-
sellschaftliche Kontexte oder die Biographie in einer genealogischen
Perspektive als Geschichte des Lernens in den Blick (vgl. Meyer-Drawe
2013: 72). Durch diese Perspektive kann die Krise im Lernen auch als
Blickfenster auf alternative Geschichten und Wege des Lernens gelten,
als Kontingenzmarkierung in eigenen Welt- und Selbstverhaltnissen.
Mit der Offnung fiir kontingente Ordnungen und das, ,,was wir nicht
sind” (Meyer-Drawe 2003: 511), geht auch die Preisgabe einer Position
des starken Subjekts einher. Souverdnitdt wird suspendiert oder zu-
mindest eingeklammert. Die Krise weist dann darauf hin, dass Anfang
und Ende des Lernprozesses nicht in unserer Verfiigung stehen (vgl.
Meyer-Drawe 2008: 14f.). Das Versprechen der Krise, zu einem ,besse-
ren’ Zustand zu fiihren, das in den oben genannten Ansatzen zum Teil
dominiert, ist damit nicht vollig aufier Kraft gesetzt. Das Einklammern
von Souveranitiat bedeutet nicht, dass Krisen unlosbar werden oder
die Lernenden verzweifelt zuriicklassen. Wohl aber, dass damit der
lebensweltlichen Krisenerfahrung, die durch Riickschritte, Schleifen,
Stillstand und Resignation im Lernen gepragt ist, Raum gegeben wird,
ohne vorauszusetzen, dass sie sich in aktualisierten , Figuren” (Koller
2012b: 161) der Selbsterzahlung, in einer Schlieffung durch bestimmte
Negation (vgl. Buck 1981: 73) oder in einer ,neuen Ordnung” (Bollnow
1984: 34) auflost.

Und zuletzt bietet die phanomenologische Theorie des Erfahrungs-
lernens durch ihre leibtheoretische Ausrichtung Einsatze fiir das, was
Makropoulos (2013: 20) die ,,eminent politische” Dimension der Krise
nennt. Lernende existieren als leibliches Selbst mit und fiir Andere (vgl.
Meyer-Drawe 2001). Diese Anderen wiederum tragen durch ihre Ko-
prasenz zur Genese und Erschliefung der gemeinsamen Welt bei (vgl.
Rodel 2015: 204). Lernen durch krisenhafte Erfahrungen ist somit nicht
unabhangig davon zu betrachten, wer lernt, was gelernt wird und wie
der jeweilige Kontext beschaffen ist. Lernen (durch Krisen) findet nicht
im Labor statt, und die Perspektive auf die Leiblichkeit derer, die eine
Lern-Krise durchlaufen, macht es moglich, diese Krisen in ihrer ge-
schlechtlichen, politischen, sozialen, 6konomischen und institutionel-
len Situiertheit zu denken (vgl. Rodel/Karcher 2022).
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In dieser kurzen Zusammenfassung von Kernpunkten phanome-
nologischer Lerntheorie spiegeln sich die anfangs eingefiihrten Cha-
rakteristika der Krise: Lernen durch Krisen bedeutet, diese als gewor-
dene, d.h. biographisch-geschichtliche, kontextualisierte und diskursiv
eingebettete zu begreifen. Damit sind Lern-Krisen auch als Kontin-
genzphanomene markiert, weil sie den Blick fiir das Zusammenspiel
von Subjektivem und Objektivem, von Individuellem und Strukturel-
lem im Lernen 6ffnen und alternative — kontingente — Ordnungen und
Erfahrungen andeuten. Ebenso kann eine phidnomenologische Lern-
theorie differenzierter auf das Versprechen der Krise eingehen und
muss dieses nicht schon préaventiv auf eine positive Auflosung der
Krise ausrichten. Und zuletzt bietet der hier skizzierte Ansatz Einsatz-
punkt fiir eine politische Rahmung von Krisenerfahrungen.

Abschliefsend soll noch auf die empirische Anschlussfahigkeit ei-
nes solchen Krisen-Lern-Konzeptes eingegangen werden. Hier miisste,
entsprechend der oben genannten Kritik, der Fokus nicht auf sprachli-
che, sondern auf leibliche, situative und praktische Dimensionen von
Krisenerfahrungen im Lernen gelegt werden. Wenn, wie in Bezug auf
Koller ausgewiesen, krisenhafte Bildungsprozesse in veranderten Fi-
guren der Selbst-Erzahlung aufgesucht werden,’ geraten wichtige Di-
mensionen aus dem Blick. Mit Ansdtzen der phanomenologischen Vi-
deographie (vgl. Brinkmann/Rodel 2018) und padagogisch orientierter
Praxisforschung (vgl. Nohl 2017b) konnten so die konkreten Interak-
tionen, Praktiken und Situationen in den Blick kommen, aus denen
und an denen sich Krisen entziinden. Uber eine Phanomenologie der
Krise im Lernen (vgl. Rodel 2019) und eine Rekonstruktion von Prakti-
ken, die in die Krise geraten, konnte so der Fokus auf Voraussetzungen,
Kontexte und padagogische Interaktionsformen, mit denen auf Krisen
geantwortet wird, gelegt werden. Die Krise kdme so als etwas in den
Blick, das zum Lernen hinzugehort, das aber mehr ist als nur ein zu
iiberwindender Stolperstein oder eine lédstige Hiirde auf dem Weg zu
einem krisenresistenten Lernsubjekt.

9 Bollnow und Buck weisen fiir ihre Ansétze keine empirischen Anschlussstellen aus,
daher kann hier nicht kontrastierend auf sie eingegangen werden. Schifer (2011)
weist auf die Schwierigkeit, Bildung im eigenen Sprechen {iiber Bildungsprozesse
festzustellen, hin und orientiert sich an diskursanalytischen Forschungsanséatzen (vgl.
dazu Rodel 2019: 240ff.).
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Zu den erkenntnistheoretischen Differenzlinien
subjektiv artikulierbarer und objektiv
rekonstruierbarer Erfahrungsdimensionen
(bildungs-)biographischer Krisen

Objektiv-hermeneutische Lektiiren

Imke Kollmer

1 Die Krise des Krisenbegriffs — eine Einleitung

Krisen haben einen festen Platz im alltdglichen Sprachgebrauch. So
kann man sich selbst eine Ehekrise diagnostizieren, dem Partner eine
Midlife-Crisis zuschreiben, oder man kriegt manchmal einfach die
Krise. Dem Krisenbegriff haftet dabei eine negative Konnotation an.
Zugleich impliziert er, dass der mit der Krise einhergehende Zustand
begrenzt ist und potenziell bearbeitet werden kann, was der Binse ent-
spricht, dass jeder Krise auch eine Chance innewohnt. Neben dem All-
tagsverstandnis beriihrt Krise die begriffliche Sphére rund um Irrita-
tionen, Erschiitterungen, Katastrophen, Konflikte, individuelles und
kollektives Scheitern (vgl. Salomon/Weifs 2013; Lischewski 2016; Ro-
del 2019). , Krisendiskurse” (Salomon/Weifs 2013) verweisen tiberdies
vielfach auf die Aktualitdt und Gegenwart von Krisen (vgl. Weif§ 2013;
Deplazes 2018; Reintjes/Porsch/im Brahm 2021) und schliefsen so un-
mittelbar an ,eingeiibte Deutungsmuster” (Andresen/Bellmann/Ca-
ruso 2022: 285f.), die zugleich mannigfaltig sind, an. Kurzum: Den Kri-
senbegriff ereilt ein — vor allem den kultur-, sozial- und bildungswis-
senschaftlichen Disziplinen inhdrentes — Problem der Uneindeutigkeit.
Hier greift, was Diemer als spezifisches Problem wissenschaftlicher
Terminologie bezeichnet hat: Es kann ,,mit dem gleichen Term in ver-
schiedenem Zusammenhang Verschiedenes gemeint sein” (1970: 217) —
und auch im theoretischen Diskurs ist nicht immer klar, was.

Im erziehungswissenschaftlichen Kontext lassen sich mindestens
drei Ebenen der Verwendung des Krisenbegriffs skizzieren. Erstens
fungiert der Krisenbegriff als iibergeordneter Diagnosebegriff und
Begriff fiir (globale) Gesellschaftskrisen. Neben seiner Bindestrichlo-
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gik kann nach einer gewissen begrifflichen Etablierung vielfach auch
von einer Anfiithrungsstrichlogik des Krisenbegriffs die Rede sein. Ex-
emplarisch sei hier auf die je sogenannte oder eben in Anfiithrungszei-
chen gesetzte Fliichtlingskrise, die auf unterschiedliche Ursachen zu-
riickgefiihrte Bildungskrise und zuletzt Coronakrise verwiesen.' Diese
lassen sich ihrerseits fiir bildungs- und subjektbezogene Krisendiag-
nosen fruchtbar machen. Zweitens findet die Krise sich im Grenzbe-
reich zu anderen Begriffen und Szenarien wieder. Zum einen ist hier-
bei der Grenzbereich zu Konflikten und Katastrophen virulent, z.B. zu
schulischen Amokldufen. Zum anderen kann auf eine Schnittmenge zu
starker subjektbezogenen Begriffen und Ideen rekurriert werden, wie
Irritation, Scheitern oder Negativitat (vgl. z.B. Benner 2005: 7f.). Diese
iiberschreitenden Begriffe lassen sich drittens mit einem Krisenbegriff
zusammenfiithren, der sich dezidiert auf die Sphare des Subjekts eng-
fithren lasst. Jenen Bereich konzeptueller Uberschneidungen werde ich
im Folgenden fokussieren. Dabei sollen Potenziale und Spannungen
eines immanent dialektischen Krisenbegriffs ausgelotet werden. Krise
kann dem folgend gar nicht von jenen begrifflichen Uberschneidungen
gelost werden. Im erziehungswissenschaftlichen Diskurs werden Kri-
sen hédufig — auch in fragender Weise — in einen (un-)mittelbaren Zu-
sammenhang mit Negativitit gestellt (vgl. exemplarisch die Beitrage
in Lischewski 2016). Doch nicht nur die Nadhe zur Sphéare des Erlei-
dens und Erduldens, des Widerfahrens und damit im engen wie im
weiten Sinne negativer Erfahrung lasst sich mit dem Begriff der Krise
plausibel darlegen. Jedoch fiihrt ihre begriffliche Nahe allzu oft zu ei-
nem Missverstindnis der Engfithrung auf die Negativitat des Krisen-
haften. So wie ,[k]eine der drei zentralen Formen padagogischer Ver-
gesellschaftung [...]: Aufklirung, Erziehung, Bildung” (Pollak 2016: 127;
Herv.i.O.) nur positiv zu fassen ist, gilt dies daran anschliefend fiir
die negativen Formen. Die dominierende Lesart, den kaum mehr hin-
terfragten Zusammenhang von Krisen und Negativitat aufzubrechen
ist erst in jiingerer Zeit wieder in den Fokus einer bildungstheoretisch
gehaltvollen Auseinandersetzung mit Krisen geriickt (vgl. Lipkina
2021). Ich werde insofern nicht daran anschliefsen, als dass ich posi-
tiven Erfahrungen im Zusammenhang von Krisen keinen besonderen
Stellenwert fiir Bildungsprozesse einrdume. Im Sinne ihrer konstituti-
ven Grundspannung soll vielmehr die , verdrangte Dialektik” (Messer-

1 Vergleichbares gilt fiir Krise als Préfix, z.B. Krisenintervention, Krisenmanagement
oder Krisenbewaltigung.
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schmidt 2009) von Krisen und ihrer Bedeutung fiir Bildungsprozesse
markiert werden.

Um das Erkenntnisinteresse des Beitrags — eine Ausdifferenzierung
von manifesten und latenten, d.h. von artikulierten und rekonstruier-
baren Krisen? — konzise darzulegen, werde ich in einem ersten Schritt
den Krisenbegriff Oevermanns diskutieren (Abschnitt 2). Hierzu werde
ich einige zentrale Ideen (Lebenspraxis; widerspriichliche Einheit von
Entscheidungszwang und Begriindungsverpflichtung) darlegen und
anschlieffend am Beispiel der Entscheidungskrise der Zeugung von
Nachwuchs illustrieren. Ich werde in diesem Zusammenhang vielfach
auf die Objektive Hermeneutik rekurrieren. Es handelt sich bei dem
vorliegenden Text jedoch offenkundig nicht um einen empirischen Bei-
trag, der sich — hinsichtlich der Nennung einer Interpretationsmethode
erwartungsgemadfl — der Rekonstruktion z.B. einer Interviewpassage
widmete. Dies hat mit der Anlage des Beitrags, der sich vielmehr als
eine theoretische Fortfithrung — und viel haufiger noch eine Uberset-
zung — der bei Oevermann impliziten und haufig lediglich angedeute-
ten theoretischen Elemente, die der Objektiven Hermeneutik in hohem
Mafle immanent sind, versteht. Davon abgrenzen werde ich jene For-
men von Krisen im Sinne der Engfithrung auf negative Erfahrungen
in einem alltagssprachlichen Sinn und im Sinne bildungstheoretischer
Perspektiven, die das dialektische Moment der Krise zum Verschwin-
den bringen.

2 Kirise, Routine und die Autonomie der Lebenspraxis —
objektiv-hermeneutische Lektiiren

Ein bekanntes Stufenmodell entwicklungspsychologischer Provenienz
ist das acht Krisen umfassende Modell von Erikson (1973). Bei aller Kri-
tik an immer mit Vereinfachungen und idealtypischen Annahmen ope-
rierenden Stufenmodellen (vgl. Buck 2016), ist das Modell von Erik-
son — zweifelsfrei aufgrund seiner psychoanalytischen Ausrichtung —
eines, das uns darauf aufmerksam macht, dass Menschen sich nicht
positiv-eindirektional entwickeln. Die inhaltliche Fiillung der Krisen
wird mafigeblich von der (Un-)Moglichkeit ihrer immer auch gesell-
schaftlichen Rahmenbedingungen geprégt. Auf das Entwicklungsmo-

2 Manifest und latent werden hier mit artikulierbar und rekonstruierbar gleichgesetzt.
Diese Gleichsetzung gilt es an anderer Stelle hinsichtlich ihrer einenden und schei-
denden Merkmale zu prazisieren.
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dell gemiinzt folgt daraus, dass die mit der Adoleszenz verkniipfte
Phase von Identitat und Identitatsdiffusion nur in einer Gesellschaft
vollzogen werden kann, die iiberhaupt den ,,Mdglichkeitsraum” (King
2013) fiir diese und im Lebenszyklus folgende Entscheidungskrisen er-
oOffnet, diese Krisen zuzulassen.®> Dieser Umstand stellt zugleich eine
Zumutung dar, weil das Subjekt sich der Entscheidungskrise in der
Moderne* respektive in modernisierten Gesellschaften nicht entziehen
— aufler im Sinne einer allgemeinen Verweigerung — und auch nicht auf
eine hohere, religiose oder spirituelle, Macht oder festgeschriebene so-
ziale Positionen berufen kann. Es findet sich in der konstitutiven Span-
nung von Entscheidungszwang und Begriindungsverpflichtung wie-
der. Dieses Begriffspaar ist von zentraler Bedeutung im Denken Ulrich
Oevermanns und fiir seinen Krisenbegriff (vgl. 1996a).

Zentral fiir das Verstdandnis des vorliegenden Beitrags sind {iber-
dies einige theoretische respektive theoriearchitektonische Implikatio-
nen der, zumeist auf das methodische Vorgehen der Sequenzanalyse
enggefiihrten, Objektiven Hermeneutik. Ihr kommt insbesondere als
Auswertungsmethode eine grofse Beachtung zu, wobei dies bereits als
grobes Missverstandnis einer artifiziellen Trennung ihrer umfassende-
ren Erschliefung (vgl. Oevermann 2016: 43) geltend gemacht werden
kann. Diese , Kunstlehre” (Oevermann et al. 1979: 391) operiert immer
schon mit zahlreichen theoretischen Implikationen, was auch in ihrer
methodologischen Begriindung umfassend dargelegt wird (vgl. Oever-
mann/Allert/Rrambeck 1979; Oevermann 1993). Ich betone diesen As-
pekt, da diese spezifische strukturtheoretische Fundierung zentral fiir
das vorliegende Erkenntnisinteresse ist und die theoretische Ausrich-
tung vorgibt, ohne dabei eine objektiv-hermeneutische Rekonstruktion
zum Gegenstand zu haben.

3 Was nicht heifit, dass Krisen ohne diesen Moglichkeitsraum ausbleiben. Sie sind viel-
mehr konstitutiv fiir die menschliche Gattung (vgl. Garz/Raven 2015: 26f.).

4 Der Rekurs auf einen so uneindeutigen, strittigen und vielleicht iiberholten Begriff
wie Moderne kann nur verkiirzt erfolgen. Er fungiert hier im Sinne einer zweckhaf-
ten Arbeitsdefinition, als Markierung einer Zasur, die in unterschiedlichen Lebens-
bereichen des Subjekts mit dem Strukturproblem von Entscheidungszwang und Be-
griindungverpflichtung korrespondiert. Hier ldsst sich mit Oevermann darauf ver-
weisen, dass die ,zur Autonomie prinzipiell befdhigte Lebenspraxis grundsétzlich
von Anfang an und nicht erst seit dem Ubergang zur Moderne im Okzident” (1996a:
81) konstitutiv ist. Sie ist ihm folgend allerdings ,,je historisch unterschiedlich elabo-
riert ausgepragt” (ebd.).
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21 Der Begriff der Krise bei Oevermann

Krise meint ,natiirlich nicht eine absolute Eigenschaft von Gegenstan-
den wie etwa Farbbegriffe” (Oevermann 2016: 53), sondern umfasst
»die Relation zu einem pradikationsfahigen Subjekt” (ebd.). Eine Fa-
higkeit, {iber die wir als Menschen qua Sprache verfiigen. Womit wir
uns mitten im Dickicht der ,, Aufbaueigentiimlichkeit” (Elias 1977: 379)
des Oevermann’schen Krisenverstindnisses wiederfinden und aus
umfangslogischen Griinden in Bezug auf die erkenntnistheoretische
Grundlegung zugleich nur auf Oevermann selbst verweisen kénnen.®
Anhand eines hier nicht weiter erlauterten Basissatzes (X ist ein P) re-
kurriert er ,,auf eine erfahrbare Wirklichkeit, die uns betrifft — vollkom-
men unabhéngig davon, wie wir sie konstruieren. Sie ist als erfahrbare
vor jeder Konstruktion schon immer da, wie ein Ding an sich” (ebd.:
50). Verkniipfen wir diesen Umstand mit der , Relation zu einem pradi-
kationsfahigen Subjekt”, also zur menschlichen Gattung, so driickt sich
hier das Verhailtnis von Erfahrung und Krise aus: ,Die Unmittelbarkeit
der menschlichen Erfahrung [...] vertritt das, was sich der grundsétz-
lich gegebenen Bestimmbarkeitsmoglichkeit — noch oder wieder — ent-
zieht und deshalb Krise bedeutet” (ebd.). Kann das Subjekt darauf —
schon oder wieder — reagieren, so haben wir es mit dem Komplement
der Krise — der Routine — zu tun. Routinen lassen sich als das auswei-
sen, was unseren tdglichen Handlungsvollzug dominiert. Ein Subjekt
wird also in einer Krise mit einer Bewahrungsdynamik konfrontiert.
Dies kann sich auf unterschiedliche Weise vollziehen. Den damit kor-
respondierenden Typen der Krisen widmen wir uns unten.

Um eine Krise als Krise herausarbeiten zu konnen, bedarf es einer
Artikulation ebendieser. Das sprachfahige Subjekt muss ein Protokoll,
eine Ausdrucksgestalt der Krise hinterlassen. Dieser Umstand ist aus
zwei Griinden ganz und gar nicht trivial. Erstens muss eine Krise als
Teil des Selbst-Welt-Verhaltnisses artikulierbar sein. Damit sollte nicht
das Missverstandnis einhergehen, dass eine Krise als Krise immer be-
wusst wahrgenommen und expliziert wird. Die — durchaus latent sich

5 Der auf Peirce zuriickgehende Begriff der Pradikation nimmt in der erkenntnistheo-
retischen Fundierung des Verhaltnisses von Krise und Routine eine zentrale Rolle ein
(vgl. Oevermann 2001; 2016: 46ff.). Im Zentrum steht dabei der Basissatz: , X ist ein P*
(ebd.: 47). X reprasentieren dabei die zunédchst noch génzlich unbestimmte , Grenz-
kategorie der Substanz” (ebd.: 49), die, allzu vereinfacht und verkiirzt ausgedriickt,
ihre Bestimmung durch die grundsatzliche , Unbegrenztheit (Infinitheit) der Pradi-
kate” (ebd.) (P) erhalten.
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vollziehende — Krise als Erfahrung muss aber sprachlich ausgedriickt
werden kinnen, will sie in Erscheinung treten. Zweitens handelt es sich
um eine Krise fiir das Subjekt — und nicht fiir die Forscher*innen. Die-
sen Aspekt werde ich im Folgenden anhand des Protokollbegriffs na-
her erldutern.

2.1.1 Exkurs: Zum Protokollbegriff

Um die eingangs aufgerufene Gemengelage des Krisenverstdndnisses
hier fruchtbar zu machen, bedarf es der Klarung, wie man sich dem
Phanomen der Krise ndhert. Man kann dies anhand erkenn- und be-
nennbarer Faktoren tun, d.h. man definiert als Forscher*in Kriterien,
die als notwendige Bedingung einer Krise erfiillt sein miissen. Krise
kann dem folgend als etwas konturiert werden, das sich anhand leiten-
der Kategorien als Krise darlegen ldsst. Man kann dann anhand meh-
rerer Falle unterschiedliche Typen und Qualitaten der Krisenverarbei-
tung analysieren. Es ist ein Leichtes, dort nicht gelegentlich eine Krise
festzustellen. Doch was bildet eine solche Beobachtung eigentlich ab?
Hier kommt etwas ins Spiel, was gerade hinsichtlich einer interviewba-
sierten qualitativen Sozialforschung kaum erwahnenswert ist. Ich rufe
diesen Aspekt dennoch in Erinnerung, da er fiir die unterschiedlichen
Dimensionen von Krisen relevant ist:

Haben wir dariiber hinaus von unserer Beobachtung parallel zu ihr eine ge-
ratevermittelte Aufzeichnung des Beobachtungsgegenstandes, dann ist von
vornherein die Bedingung einer Getrenntheit zwischen einer Protokollierung,
die von einer subjektiv-mentalen Représentation der beobachteten Wirklich-
keit, z.B. als Erinnerung oder als Beschreibung ihren Ausgang nehmen muss,
und einer Protokollierung, die direkt an der beobachteten Wirklichkeit ansetzt,
gesichert. (Oevermann 2004a: 313)

In seiner einfachsten Form erfolgt dies anhand des gesprochenen Wor-
tes® — Interview oder Interaktionsprotokoll, wobei zweitgenanntes ge-
rade in groleren Interaktionszusammenhéngen nicht eindeutig ist und
idealerweise zusatzlicher und kldrender Protokollierungen und Noti-
zen bedarf —, das sich in eine moglichst lautgetreue Schriftform tiber-

6 Das macht Filme und Romane - so attraktiv sich diese Option erweisen mag, was
auch die Publikationsdichte an Banden mit fiktiven Inhalten in der Erziehungswis-
senschaft belegt — letztlich unbrauchbar fiir die Rekonstruktion von Krisen. Zwar
kann man auch hier dem Subjekt eine Krise zuschreiben, jedoch ist die Bedeutungs-
struktur kultureller Erzeugnisse grundsétzlich anders verfasst als die nicht-kompo-
nierter Protokolle.
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setzen lasst.” Im Gegenzug zur zeitnahen Verschriftlichung einer geta-
tigten Beobachtung, konfrontiert ein nie vollkommen zu erreichendes,
aber moglichst nah an der beobachteten Wirklichkeit ansetzendes Pro-
tokoll (hier: Transkript) uns mit jener beobachteten Wirklichkeit. Wir
konnen nur rekonstruieren, was das Protokoll abbildet.® Arbeiten wir
indes mit unseren Beobachtungen, schreiben wir dem beobachteten
Subjekt anhand seiner Auflerungen eventuell eine Krise zu, die sich
gegebenenfalls als Krise gar nicht rekonstruieren ldsst. Zugleich kann
eine durch Beobachtung konstituierte Perspektive einen ersten Zugriff
auf eine Krisenerfahrung erdffnen, fiir die dann jedoch eine materiale
Begriindungsbasis unhintergehbar ist.

2.1.2 Drei Typen von Krisen

Nun ist es nicht mit einer hier nur rudimentadr vorgenommenen Kri-
senskizze getan. Fiir ein umfassendes Verstandnis einer die Subjektbil-
dung pragenden Krisenhaftigkeit, bedarf es einer Differenzierung un-
terschiedlicher Qualitaten respektive Typen von Krise. Oevermann un-
terscheidet derer drei. Die traumatische Krise ist dadurch gekennzeich-
net, dass sie ein Subjekt ohne Vorankiindigung mit einem folgenrei-
chen Umstand konfrontiert. Dieser Krisenmodus ist gepréagt von dem
Umstand, dass man auf ihn ,nicht nicht reagieren kann” (Oevermann
2004b: 165; Herv.i.O.). Die mit dem Begriff des Traumatischen als ne-
gative und schmerzhaft assoziierte Welt wird hier nicht auf den Kom-
plex des Negativen enggefiihrt, sondern kann gleichwohl auch in ,,der
Positivitat der gliickhaft-ekstatischen Erfiillung” (ebd.) liegen.

Insofern wir namlich in der ersten Reaktion auf ein krisenhaftes X, eben weil
wir nicht nicht reagieren koénnen, schon eine prinzipiell verbalisierte Aus-
drucksgestalt dieser Reaktion, ein erstes Protokoll unserer Krisenbewaltigung
hinterlassen, liegt damit etwas vor, was wir durch nachtragliche Rekonstruk-
tion seiner objektiven Sinnstruktur bestimmen und damit langfristig als sub-
jektiv gedeutete objektive Sinnstruktur in einen Kandidaten fiir eine sich be-
wihrende Krisenlésung und damit eine kiinftige Routine transformieren kon-
nen. (Oevermann 2016: 53)

7  Mir ist das Argument, dass auch Gestik und Mimik Bedeutung transportieren durch-
aus bekannt. Ich kann darauf hier nicht eingehen und verweise lediglich darauf, dass
im Sinne der Strukturreproduktion Strukturen sich auch in unterschiedlichen inter-
aktionsrelevanten Kanalen reproduzieren. Téten sie dies auf unterschiedliche Weise,
das heifit mit unterschiedlicher Bedeutungsstruktur, ware dies selbst Teil einer - pa-
thologischen — Fallstruktur.

8 Und was mit dem Wértlichkeitsprinzip methodisch fixiert ist.
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Die Krise durch Mufle 1asst sich in der Sphére dsthetischer Erfahrung und
Kontemplation, aber auch zweckfreier Erkenntnis verorten. Diesem
Krisentypus werde ich im Folgenden keine weitere Beachtung schen-
ken. Ich mochte hier nur in aller Knappheit auf einen fiir Bildungspro-
zesse zentralen Aspekt bei Oevermann rekurrieren, der sich aufgrund
impliziter Annahmen als durchaus problematisierbar erweist. Dieser
bei Kindern durch ihre Selbsttitigkeit hergestellte Krisentypus sei fiir
diese geradezu programmatisch; er stelle sich durch die naturwiich-
sige Neugierde® des Kindes ein (vgl. ebd.: 168f.)."° Ich mdchte hier le-
diglich darauf hinweisen, dass diese Behauptung mit einem allzu ro-
mantischen Bild von Kindheit korrespondiert, aber in sich keine plau-
sible Begriindung ausweist, die nicht auch das Gegenteil zur Folge ha-
ben konnte — also beispielsweise ein naturwiichsiges Desinteresse, das
durch die Eltern-Kind-Interaktion abgeschliffen wird.

Fiir den vorliegenden Beitrag von besonderer Bedeutung ist die
Entscheidungskrise. Komplementédr zur traumatischen Krise gilt hier,
dass man ,,sich nicht nicht entscheiden kann” (Oevermann 2004b: 166;
Herv.i.O.). Im Gegensatz zu den anderen beiden Typen, entspringt
jede Entscheidungskrise aus der je konkreten Lebenspraxis der Sub-
jekte. Entscheidung ist hierbei im Sinne einer grundsétzlichen Offen-
heit der Entscheidungsstelle respektive Sequenz aufzufassen. Das
heif$t, dass Situationen, die fiir das Subjekt nicht herstellbar sind, auch
nicht unter eine Entscheidungskrise fallen.! Als Beispiel dient Oever-
mann hierbei vielfach die Frage der Zeugung von Nachwuchs respek-
tive der Griindung einer Familie. Bevor ich diese Entscheidungskrise
— die bei Oevermann hinsichtlich der Entscheidung irritierenderweise
nur eine Richtung kennt — naher beleuchte, skizziere ich den bedeutsa-
men Zusammenhang von Entscheidungskrise und Lebenspraxis.

9 An diesem diinnen Faden hingt auch Oevermanns Hauptargument gegen die ge-
setzliche Schulpflicht (vgl. Oevermann 1996).

10 Im Umkehrschluss folgt daraus, dass erwachsene Subjekte diese Neugierde verlieren.
Es gibt lediglich wenige Sphéren, in der die Krise durch Muf8e konstitutiv ist, allen
voran die Sphére zweckfreier Erkenntnis respektive Wissenschaft.

11 Ich kann mich beispielsweise ohne Hochschulzugangsberechtigung nicht gegen ein
Medizinstudium entscheiden, sondern schlichtweg keines aufnehmen. Und wenn
ich keinen Fiihrerschein habe, ist das Auto als Beférderungsmittel fiir mich bei
gleichbleibender Ausgangslage von vorneherein ausgeschlossen. Hierbei handelt es
sich also nicht um Entscheidungskrisen, sondern um Unverfiigbarkeiten.
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2.2 Die widerspriichliche Einheit von Entscheidungszwang und
Begriindungsverpflichtung

Ich habe oben darauf hingeweisen, dass die Objektive Hermeneutik
vielfach auf die Sequenzanalyse und das heifst hier konkret: die empi-
rische Feinanalyse ausgewahlter Sequenzen, durch die man sich viel-
fach, obgleich man sonst mit anderen Methoden arbeitet, einen wei-
teren Aufschluss iiber den Fall erhofft, reduziert wird. Sequenzialitat
spielt jedoch auch eine bedeutende Rolle in der objektiv-hermeneuti-
schen Theoriebildung. Es meint dabei nicht die reine Abfolge nachei-
nander auftretender (Sprech-)Handlungen, sondern markiert die im-
manente Pfadabhédngigkeit' der jeweiligen Sequenzstelle. Hier tritt der
Zusammenhang zur widerspriichlichen Einheit von Entscheidungs-
zwang und Begriindungsverpflichtung markant zutage: Damit es sich
sachlogisch um eine Entscheidungskrise handelt, muss an jeder neuen
Sequenzstelle mehr als eine Option gegeben sein, damit eine Entschei-
dung tiberhaupt gefallt werden kann. Mit jeder gefallten Entscheidung
werden die verbleibenden Optionen ausgeschlossen und wiederum
neue eroffnet.

Den Kern des bereits nebenbei erwahnten Begriffs der Lebenspra-
xis bildet Oevermann folgend die ,widerspriichliche Einheit von
Entscheidungszwang und Begriindungsverpflichtung” (Oevermann
2004b: 160). Lebenspraxis ist nicht nur gemiinzt auf die , Biographie
einer personalen Existenz” (ebd.: 158), sondern viel allgemeiner auf-
zufassen, als dass ,jeder sprachliche Vollzug eines wohlgeformten
Sprechaktes in der ersten Person, Préasens, Indikativ in eins fallt mit der
Erzeugung und Konstitution von Lebenspraxis” (ebd.: 159). Im Zen-
trum steht dabei also immer schon das Ich (oder das Ich als Teil eines
Wir). Krise ist dem Verstandnis folgend, sieht man von traumatischen
Krisen ab, kein Widerfahrnis, sondern immer schon in die Dialektik
von Entscheidungszwang und Begriindungsverpflichtung eingebettet.
Ich mochte dies im Folgenden am Beispiel der Entscheidungskrise der
Familiengriindung darlegen.

12 Die sich ihrerseits hinsichtlich des methodischen Vorgehens immer nur rekonstruie-
ren, also nachtréglich erschliefSen lasst.
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2.3 Familiengriindung als Entscheidungskrise

Der Frage, ob man eine Familie griindet"” respektive Kinder in die Welt
setzt wird im 21. Jahrhundert vielfach — und das heifst, besonders in
akademischen Milieus — hinsichtlich der weiterhin ungleichen Vertei-
lung von Erwerbs- und Sorgearbeit (vgl. Maiwald 2011) sowie einer
kritischen Diskussion um die (Re-)Traditionalisierung begegnet. Hier
scheint die Antwort ausgemacht: Reduziert die Frau und (zukiinftige)
Mutter den Umfang ihrer Erwerbsarbeit, kann sie langfristig in eine
finanziell prekédre Lage geraten. Widmet sie ihrem Erwerbsleben viel
Zeit, wird sie vielfach negativ hinsichtlich der Ausfiillung ihrer Mut-
terrolle attribuiert. Dabei erfolgen Familiengriindungen — und dies gilt
fiir werdende Miitter und Viter gleichermafien — seit der Einfiihrung
hochwirksamer hormoneller Verhiitungsmittel* in erheblichem Mafse
entscheidungsbasiert (vgl. Schiilein 1990: 89). Die Funktion der Anti-
babypille ist dabei spannungsvoll: Zum einen bestimmt sie, wann ein
Kind nicht gezeugt wird. Zum anderen impliziert die Moglichkeit ihres
jederzeit moglichen Absetzens aus der Nichtzeugung eine Noch-nicht-
Zeugung zu machen und damit auch die gesellschaftlich durchaus im-
plizit vorhandene Anforderung der sexuellen Reproduktion nicht aus
dem Blick zu verlieren.” Es handelt sich hierbei — im Unterschied zu

13 An dieser Stelle mochte ich nur auf einige Aspekte hinweisen. Zum einen operiert
diese Annahme mit der Moglichkeit, ein Kind bekommen zu kénnen. Da dies viel-
fach nicht ohne Weiteres gegeben ist, kann der hier gefiihrten Uberlegung eine wei-
tere, anders gelagerte Krisenschicht hinzufiigen. Zum anderen operiert die Figur der
Familiengriindung auf der Folie der heterosexuellen Kleinfamilie. Die hier getatig-
ten Ausfithrungen kénnen jedoch hinsichtlich ihrer inhaltlichen Implikationen aus-
gedehnt werden, da sie kein Phanomen lediglich die Mutter-Vater-Kind-Konstella-
tion betreffend sind. Sie lassen sich hieran allerdings aus unterschiedlichen Griinden
ohne biologische, rechtliche oder soziale Zusatzbedingungen besonders plastisch ab-
bilden.

14 Gleiches gilt auch fiir andere, nicht absolute und das heif3t ein- und aussetzbare For-
men der Verhiitung.

15 Sexuelle Reproduktion ist zweifelsfrei stark normiert und mit kollektiven Deutungs-
mustern, Deutungshoheiten und Verantwortungszuschreibungen versehen. Diese
bediirfen immer einer individuellen Bearbeitung. Der Umstand, dass ein Grofiteil
der Entscheidungen fiir die Familiengriindung sich von vorneherein, gerade durch
einen expliziten Kinderwunsch, nicht als explizite Entscheidungen ausweisen miis-
sen — und damit im Alltagsverstdndnis gar nicht als Krise aufgefasst werden —, tragt
auch dazu bei, dass die Familiengriindung in nicht-prekaren Kontexten normalisiert
wird und als eindeutiger, positiv besetzter und relativ unambivalenter Akt gedeutet
und verhandelt wird.
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radikalen, unumkehrbaren operativen Mafinahmen - strukturlogisch
um eine auf Dauer gestellte Entscheidungskrise.

Die Aufrechterhaltung der Entscheidungskrise kann (wiederkeh-
rend und akut) krisenevozierend sein. Von aufsen betrachtet erweist
die Zeugung von Nachwuchs sich nicht nur in Anlehnung an Oever-
mann als naheliegende Losung der Krise.'®

Anhand der Uberlegungen lassen sich zwei Aspekte festhalten. Ers-
tens resultieren sowohl die Griindung als auch die Nichtgriindung ei-
ner Familie aus einer Entscheidungskrise. Auch hier gilt: Kann kein
Nachwuchs gezeugt werden, handelt es sich nicht um eine Entschei-
dungskrise. Dieser Umstand kann gegebenenfalls in eine traumatische
Krise miinden. Zweitens muss die Autonomie der Lebenspraxis auch
dann Giiltigkeit beanspruchen, wenn sich in heterosexuellen Paarbe-
ziehungen eine — zumeist die Frau betreffende — steigende Ungleich-
heit von Erwerbs- und Sorgearbeit beschreiben lasst. Wir konnen dies
als Forscher*innen und Privatpersonen duflerst misslich, irritierend
und bedauerlich finden, jedoch miissen wir auch hier die Autonomie
der Lebenspraxis voraussetzen. Und auch wenn - bei der Zeugung von
Nachwuchs wie auch hinsichtlich anderer Entscheidungskrisen — nicht
alle Konsequenzen vor einer Entscheidung immer vorher- und abseh-
bar sind, handelt es sich hierbei grundsétzlich um Entscheidungen au-
tonom handlungsfahiger Subjekte.

Bei Oevermann erweist diese mit der Frage der Familiengriindung
einhergehende Entscheidungskrise sich bemerkenswerterweise — ob-
wohl sie biographisch eine zentrale Stellung einnimmt — letztlich inso-
fern als keine, als er in der Verneinung eine ,hochst fragwiirdige Ver-
weigerung von Lebenspraxis” (Oevermann 2004b: 158) zu erkennen
glaubt. Erbaut ist diese Uberlegung auf einer ethischen, meines Erach-
tens hinsichtlich ihrer Haufigkeit zu vernachldssigenden Implikation.
So sei die Entscheidung, keinen Nachwuchs zu zeugen, von Narrati-
ven apokalyptischer Bedrohungen moralisch eingefarbt (vgl. ebd.).
Seine Argumentation scheint mir hinsichtlich der Dialektik der Krise
eigentiimlich undialektisch und selbst stark ethisch gefarbt. Zwar teile
ich die Perspektive, der , Krisenhaftigkeit der Entscheidung fiir die

16 Dass dies nicht unbedingt der Fall ist, zeigen Befunde einer soziologischen Studie
aus Israel (vgl. Donath 2015). Hierzu wurden Interviews mit Miittern gefiihrt, die
sich mit dem hypothetischen Wissen der Erfahrung der Mutterschaft nicht wieder
fiir ein Kind entscheiden wiirden. Die mit dem Schlagwort regretting motherhood ver-
sehene Debatte hat insbesondere in Deutschland die Gemiditer erhitzt (vgl. Berner
2018).
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Zeugung von Nachwuchs” (ebd.), jedoch muss diese im Sinne der Zu-
kunftsoffenheit der Entscheidungskrise eben auch eine Entscheidung
gegen die Zeugung von Nachwuchs sein konnen und entsprechend
Giiltigkeit beanspruchen. Sonst handelte es sich hierbei nicht um eine
Entscheidungskrise, sondern lediglich um die Bestimmung eines giins-
tigen Zeitpunkts.

3 Uber erkenntnisleitende Differenzen subjektiv
artikulierbarer und objektiv rekonstruierbarer Krisen

Krisen sind vielgestaltig und zentral fiir die Erfahrungen des Subjekts:
Diese , konstituieren sich innerhalb des Prozesses von Krisenbewalti-
gung” (Oevermann 2004b: 165). Nicht nur hinsichtlich der Entschei-
dungskrise, sondern auch beziiglich der traumatischen Krise sind wir
bereits darauf aufmerksam geworden, dass Krise sich nicht eindeutig
mit Negativitat verkniipfen lasst: wenn ndmlich die traumatische Krise
auch durch das Erleben von etwas (extrem) Positivem und die Ent-
scheidungskrise durch das Treffen einer fiir die konkrete Lebenspraxis ne-
gativen Entscheidung — und damit zunéchst kontraintuitiv, weil ja an-
genommen werden muss, dass Entscheidungen gerade nicht zuguns-
ten des Negativen gefallt werden — gepragt sein kann. Gerade hinsicht-
lich der hier zentralthematischen Entscheidungskrise gibt Oevermann
einen wichtigen Hinweis, wenn er hinsichtlich der Autonomie der Le-
benspraxis geradezu nebenbei davon spricht, dass ,,das Subjekt sich in
Krisen selbstindig ohne Riickgriff auf fertige Routinen oder fertige Ra-
tionalititsmafistibe entscheiden muss” (Oevermann 1996b: 6; Herv.i.O.).
Routinen haben sich, wie dargelegt, immer schon durch eine voraus-
gegangene Krise bewahrt. Die geradezu beildufig erwahnten fertigen
Rationalitatsmafistabe machen auf einen anderen Aspekt aufmerksam:
Auch sie stehen in engem Zusammenhang mit der gesellschaftlichen
Rahmung der inhaltlichen Fiillung von Krisen, da (Ir-)Rationalitdt auch
mit historischen und kulturspezifischen Deutungsmustern korrespon-
diert. Denn was als rational gilt, ist selten eindeutig — weder hinsicht-
lich der Pluralitdt hochst disparater Lebensformen noch im Sinne ver-
meintlich geklarter Deutungshoheiten.

Die Krise des Subjekts ist also zugleich eine subjektive Erfahrung
und — im Rahmen rekonstruktiv verfahrener Biographieforschung —
eine anhand des Protokolls objektiv vorliegende Analysekategorie.
Und es ist wichtig, beide Dimensionen nicht miteinander verschmel-
zen zu lassen. Dem Begriff der Objektivitat wohnt ein Provokationspo-
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tenzial inne, jedoch wird er im Rahmen der Objektiven Hermeneutik
héufig missverstanden. Objektiv gilt hier nicht als (Giite-)Kriterium ei-
ner, mit grofSen Datensdtzen arbeitenden und dadurch vermeintlich re-
prasentativen und evidenzreklamierenden — und zugleich ganz anders,
nédmlich gesetzes- und tatsachenwissenschaftlich gelagerten (vgl. Wer-
net 2021: 15ff.) — Forschung. Hier sei erneut auf die protokollierte Wirk-
lichkeit verwiesen. Durch das Protokoll ,,ist methodologisch eine Rea-
litat gegeben, die der subjektiven Perspektivitit des Beobachters und
der sozialen Zeitlichkeit und Raumlichkeit seiner Praxis grundsatzlich
durch Objektivierung enthoben ist” (Oevermann 2004a: 314).

Die Krise des Subjekts, die immer eine Krise einer konkreten Le-
benspraxis ist, lasst sich, so die zentrale These, nicht nur auf die ma-
nifeste Artikulation und oft als rein auf die subjektive Erfahrung des
Subjektes engfiihren. Grundiert man Krisen — zu denen zweifelsfrei ne-
gative Erfahrung gehort — als dialektisch, so ist auch die (negative) Er-
fahrung selbst dialektisch verfasst (vgl. Angehrn 2014). Die methodisch
zentrale Differenz manifester und latenter Sinnstrukturen (vgl. Wernet
2018) hilft hierbei, Artikulationen negativen Erlebens und Empfindens
auch hinsichtlich ihrer ,objektive[n] Sinn- oder Bedeutungsstruktur”
(Oevermann 2013: 73) zu erfassen. Wenn beispielsweise Rodel (2019:
45f.) darauf verweist, dass viele qualitative Forschungszugéange das
subjektive Erleben negativer Erfahrungen nicht ausreichend wiirdigen
konnen, kann man darauf aus rekonstruktionslogischer Perspektive er-
widern, dass darin gerade die Stdrke dieser Zugédnge besteht.”” Anhand
dieser erkenntnistheoretischen Differenzlinien wird auch der Reduk-
tion der Krise des Subjekts als negative eine Absage erteilt. Sie wird
zugleich nicht ins Positive gekippt, sondern hinsichtlich ihrer konstitu-
tiven dialektischen Grundspannung nachgezeichnet. Krisen sind dann
nicht nur immanent dialektisch verfasst, sondern auch hinsichtlich ei-
nes Forschungszugriffs deutlich schwieriger (er-)fassbar.

7

17 Rodel begriindet dies unter anderem damit, dass in seinem, der Phanomenologie
zugeordneten Verstdndnis von empirisch ,nicht eine generell erfahrungsorientierte
Forschung gemeint, sondern ein gesamtes Forschungsparadigma” (2019: 45) mitge-
dacht wird. Dies gelte — so der implizite Tenor — fiir die von ihm aufgezahlten , Inter-
pretations- und Analysemethoden” (ebd.) gerade nicht. Ich teile diese letztgenannte
Annahme weitestgehend, weise sie fiir die Objektive Hermeneutik jedoch zuriick.
Dies zieht sich nicht zuletzt durch den gesamten vorliegenden Text.
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4  Abschlieffende Bemerkungen

Wird ein Phanomen aus der Aufienperspektive als Scheitern wahrge-
nommen oder tritt als negative Erfahrung in Erscheinung liegt damit
noch kein belastbarer Krisenbefund vor. Und auch wenn ein Subjekt
von sich selbst behauptet, in einer Krise zu stecken, ist damit eine Kri-
se im hier gemeinten Sinne — und jenseits der Selbstauskunft — noch
nicht unbedingt gegeben.'® Das subjektive Erleiden ist anders gelagert
als das erfahrungswissenschaftlich rekonstruierbare Vorliegen einer
Krise. Um Missverstandnissen vorzubeugen: Dies korrespondiert nicht
mit einem Leugnen der Krise des Subjekts — und sollte auch nicht als
Uberheblichkeit des methodischen Vorgehens gewertet werden. Dem-
gegeniiber kann eine Krise sich ganz leise und unscheinbar Ausdruck
verschaffen. Dieser Umstand macht es ungleich schwerer, (bildungs-)
biographische Krisen des Subjekts in den Fokus einer rekonstruktiven
Forschung zu riicken. Es gilt zugleich umso mehr, fasst man Bildung
als widerspriichliche Kategorie auf und Bildungsprozesse als Form der
Bearbeitung dieser Widerspriichlichkeit. Auch fiir das hier dargelegte
Verstiandnis von Krise ist der Widerspruch konstitutiv. So wie Adorno
Kritik immer als immanente Kritik — will sie der Sache und nicht nur
dem Namen nach Kritik sein — auffasst, so kann man hinsichtlich der
Krise sagen, dass Krise — will man sie als eine (bildungs-)biographische
Prozesse betreffende Krise des Subjekts in den Fokus riicken — in ihrer
Krisenhaftigkeit notwendig immanent rekonstruierbar sein muss.

Der Frage also, ob Bildung jenseits von — einer negativ gepragten
Auffassung von — Krisen herzustellen sei, kann insofern begegnet wer-
den, als dass sie dem hier grundgelegten Verstiandnis in konstitutiver
Weise auf das Negative wie das Positive angewiesen sind, um als Kri-
sen ausgewiesen werden zu konnen. Aspekte wie der des Scheiterns
sind dann nicht deckungsgleich mit der Krise, sondern entspringen ei-

18 Dieser Aspekt mag seinerseits Irritationen hervorrufen, denn damit lasst sich ein
der Objektiven Hermeneutik gelegentlich entgegengebrachter Vorwurf, unfaire Ur-
teile zu féllen — hier im Sinne des Nicht-ernst-Nehmens der Einschéatzungsfahigkeit
des von der Theorie doch selbst als autonom ausgewiesenen Subjekts — missverste-
hen. Auf einer inhaltlichen Ebene miissen wir diese Selbstauskunft sehr wohl ernst
nehmen. Das Anliegen der Objektiven Hermeneutik versteht sich aber gerade in der
Spannung von manifester, d.h. aussagenlogischer und latenter Sinnstruktur. Ebenso,
wie wir beispielsweise die Selbstauskunft einer ungepriiften und selbstbescheinigten
hohen Intelligenz nicht fiir bare Miinze ndhmen, sollten wir im Forschungsprozess
auch andere Selbstauskiinfte entsprechend mit der gebotenen analytischen Distanz
betrachten.



Zu den erkenntnistheoretischen Differenzlinien 61

ner spezifischen Bearbeitung ebendieser. Ob ein duflerlich als Scheitern
wahrgenommener Umstand dabei in der Lebenspraxis des Subjekts
auch als innere Realitdt der Krise Bestand hat oder ob etwas, das sich
als Krise rekonstruieren lasst, manifest als solche in Erscheinung tritt,
ist letztlich eine empirische Frage. Dieser Umstand wirft zugleich die
forschungspraktische Frage auf, wonach man sucht, wenn Krisen sich
leise und kaum merklich Ausdruck verschaffen. Denn vielfach gilt nur
das ,als unverdachtige Wissenschaft, was sich mehr oder minder von
selbst versteht, ehe man es festgestellt hat” (Adorno 1957/2003: 497).
Ubertragt man diese Uberlegung nun auf einen empirischen Zugriff
auf Krisen, so konnen gerade jene manifesten Krisen als unverdachtig
gelten. Das macht sie als Forschungsgegenstand nicht weniger wich-
tig, es spart aber einen erheblichen Teil aus, der hinsichtlich seiner tief
eingelagerten und nicht immer unmittelbar zugéanglichen oder gar er-
kennbaren Krisenhaftigkeit von besonderer Bedeutung fiir das Ver-
standnis (bildungs-)biographischer Krisen ist.

Eine Zuspitzung und Ausdifferenzierung der hier nur in ersten Zii-
gen vorgenommenen epistemischen Differenzierung von Krisen, kann
nur material gesattigt fortgefithrt werden. Dazu bedarf es nicht nur
der, forschungsokonomisch kaum einlosbaren, empirischen Analyse
eines grofien Spektrums thematisch unterschiedlich gelagerter (bil-
dungs-)biographischer Interviews — oder weiterer Protokolltypen, die
in besonderer Weise geeignet sind, Ausdrucksgestalten von Krisen zu
konstituieren und abzubilden, wie z.B. Familiengesprache —, sondern
auch einer Metaanalyse, die dieses Unternehmen fiir unterschiedliche
thematische Fokusse zu biindeln versucht. Empirische Krisenbefunde
kénnen vor diesem Hintergrund systematisch bildungstheoretisch
ausgeleuchtet werden. Bildungstheoretische Suchbewegungen bekom-
men ihrerseits Krisen in den Blick, die ihnen bei einer Fokussierung auf
das manifest Krisenhafte entgingen.
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Bildung jenseits von Krisen und diesseits
von Griinden? Zu einigen argumentativen
und begrifflichen Grundlagen der Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse

Lukas Bugiel

Es soll eine , bildungstheoretische Konsensformel” (Thompson/Jergus
2014: 14) sein, dass Bildung als ,Verdnderung des Verhiltnisses des
Selbst zu sich, zu anderen und zur Welt” (ebd.) begriffen werden kann.
Wo Menschen tiber eine Theorie ibereinstimmen, kann man erwarten,
dass dafiir Griinde vorgelegen haben: Griinde, die von dieser Theorie
bzw. diesem Begriff von Bildung tiberzeugt haben. Diese Erwartung
kann man haben, wenn man Bildungstheorie als philosophisches Pro-
jekt versteht und philosophische Diskussionen idealerweise die Ausei-
nandersetzung durch und mit Argumenten kennzeichnen.

Ich werde mich in meinem Beitrag daher einerseits auf die Rekon-
struktion von Argumenten in der Diskussion zur Theorie transformato-
rischer Bildungsprozesse (im Folgenden TtBp), insbesondere auf das
Argument zur Verteidigung von Krisen als Anldssen dieser Prozesse
konzentrieren. Mit anderen Worten versuche ich, die Verteidigung der
Krisenthese zu den Anldssen dieser Prozesse argumentationstheoretisch
einzuholen, um verstandlich zu machen, ob und wie diesbeziiglich
iiberhaupt ein bildungstheoretischer Konsens gerechtfertigt werden
konnte.

Bevor ich dazu komme, mochte ich andererseits ein hinsichtlich der
Definitionspraxis von Bildung angemessenes Bild des Begriffs transfor-
matorischer Bildung entwickeln. So versuche ich, deutlich zu machen,
welchen theoretischen Anspruch die TtBp iiberhaupt erfiillen kann und
— wenn ich richtig liege — zu erfiillen versucht. Im Anschluss daran re-
konstruiere und problematisiere ich die mogliche argumentative Ver-
teidigung der Krisenthese. Die Rekonstruktion und Problematisierung
verschiedener Argumentformen zur Verteidigung dieser These fiihrt
mich abschlieffend dazu, auf der Basis einer enger gefassten Definition
des Begriffs von Bildung der TtBp, eine Antwort auf die Frage zu entwi-
ckeln, wonach man zu suchen hitte, will man entsprechende Prozesse
anhand von Biographien rekonstruieren.
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Hintergrund meines Textes ist, dass ich davon iiberzeugt bin, dass
die TtBp einen wichtigen Beitrag leisten kann, um verstandlich und
empirisch erforschbar zu machen, wie wir gelernt haben, diejenigen
zu sein, die wir (jeweils) sind und wie wir uns verdndern. Wenn ich
vor diesem Hintergrund die Beitrdge der Autoren zur Entwicklung
der TtBp vor allem kritisch wiirdige, dann mit der Absicht, dass ich
mir eine weitere Diskussion dieser Theorie unter philosophischen Ge-
sichtspunkten wiinsche.

1  Welcher Begriff von Bildung ist der Begriff der
transformatorischen Bildung?

Wer Bildung beziiglich von Transformationen subjektiver Welt- und Selbst-
verhiltnissen erlautert, verfolgt damit offensichtlich nicht die Absicht,
ein alltagssprachliches Verstandnis des Ausdrucks zu klédren. Ein sol-
ches Verstdndnis kennt die alltagssprachliche Rede von Bildung meines
Wissens nicht. Wer im Alltag das Wort Bildung gebraucht, kann tiber
Unterschiedliches wie z.B. (1) den Besitz eines Wissens (2), die Gesamtheit
der Mafsnahmen, die Lernen oder Entwicklung fordern sollen (3), die Entste-
hung von etwas (4), einen Prozess der Aneignung von Wissen und Kompeten-
zen und vieles andere mehr sprechen.!

Wenn man aber voraussetzen kann, dass andere den Ausdruck im
Sinne von Transformationen subjektiver Welt- und Selbstverhiltnisse ge-
brauchen, ist das ein ziemlich sicheres Indiz dafiir, sich in der Gesell-
schaft von deutschsprachigen Erziehungswissenschaftler*innen zu
befinden. Nicht ausschliefen mdchte ich dabei, dass gegenwaértige
englischsprachige Diskurse {iber Education Ahnliches darunter verste-
hen koénnen (vgl. dazu Yacek 2022). Der Begriff der Bildung in diesem
Sinne ist jedoch und mit anderen Worten ein erziehungswissenschaft-
licher Terminus technicus wie Konjunktion im einen oder anderen Ver-
standnis entweder ein Fachbegriff der Logik oder der Linguistik ist.

Winfried Marotzki, der die TtBP neben Rainer Kokemohr und Hans-
Christoph Koller mafsgeblich entwickelt hat, bemerkt zwar, dass sein
Verstandnis von Bildung dem von Paul H. Hirst und Richard S. Peters

1  Diese unterschiedlichen Bedeutungen (1-4) des sprachlichen Ausdrucks Bildung las-
sen sich im Kontext folgender paradigmatischer alltagssprachlicher Sétze nachvoll-
ziehen: (1) ,Peter ist sehr gebildet”; (2) ,Deutschland hat ein Bildungsproblem”; (3)
»,Gesunde Erndhrung kann die Zellbildung anregen”; (4) , Eine gute Schule muss Bil-
dung ermoglichen”.
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analysierten alltagssprachlichen Begriff von Education dhnle (vgl. Ma-
rotzki 1990: 49). Im Unterschied zu diesen Autoren untersucht Marotzki
jedoch nicht, was das Wort Bildung fiir kompetente Sprecher*innen im
Gebrauch alltdglicher Sitze bedeuten kann und/oder wie man in die-
sem Kontext verstandlicherweise behaupten kann, dass sich jemand bil-
det oder jemand gebildet ist. Mittels eines solchen, fiir Philosoph*innen
der sogenannten analytischen Tradition vertrauten Verfahrens der Be-
griffsanalyse konnte man die Intension (diejenigen Merkmale der Be-
deutung, aufgrund derer ein sprachlicher Ausdruck auf etwas zutrifft)
aufzeigen und Begriffe (gedankliche Entitaten) im Gebrauch sprachli-
cher Ausdriicke (linguistische Entitdten) wie Bildung und Education in
ein Verhaltnis setzen.?

Marotzki (1990) nimmt hingegen an, dass Education und Bildung ei-
nen Bedeutungskern teilen, namlich die Entwicklung des Bewusstseins
auf die conditio humana, wenn man Education als Bildung reinterpretiere
(vgl. ebd.: 50). Er geht weiter davon aus, dass sich der so reinterpre-
tierte Begriff der Education qua dieses Bedeutungskerns auf die gleiche
Extension (die Menge der Entititen, auf die ein Ausdruck qua seiner
Intension zutrifft) wie Bildung bezieht: , auf das Welt- und Selbstbild
der Subjekte” (ebd.). Warum dieser begriffliche Zusammenhang von
Education und Bildung vorliegen konnte, erldutert Marotzki nicht.

Mich interessiert im Weiteren nicht — und ich will das auch nicht
bestreiten —, ob Marotzkis Einschidtzung dieses begrifflichen Zusam-
menhangs zutrifft. Ich will stattdessen nachvollziehen, was man sich
unter einer solchen ,Reinterpretation” des Bildungsbegriffs vorstellen
kann. Darin scheint ein wesentliches Ziel der TtBp zu bestehen, das in
vergleichbarer Weise auch Koller verfolgt, wenn er mit ihr eine ,Refor-
mulierung” der Bildungstheorie Humboldts beansprucht (vgl. Koller
2018: 15ff.).

Sowohl bei Marotzki als auch bei Koller bleiben die Kriterien fiir
solche Reinterpretationen oder Reformulierungen unausgesprochen.
Ich glaube kaum, dass es beiden nur darum geht, etwas noch einmal
in anderen Worten zu sagen. Worum es ihnen gehen kénnte, mochte
ich im Weiteren herausfinden. Dies tue ich, um zu verstehen, welchen
Anspruch die TtBp mit der Reinterpretation oder Reformulierung von
Begriffen von Bildung tatsachlich erfiillt und erfiillen kann. Ich mochte

2 Vgl zu diesem Verfahren am Beispiel von Education Hirst/Peters 1970, in Bezug auf
Bildung aufierdem Kreitz 2007 und im Anschluss daran Bugiel 2022.
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dadurch ein klares Bild entwickeln, welche Definitionspraxis von Bil-
dung durch die TtBp vorliegt.

Zwei Antwortmoglichkeiten zur Frage, was solche Reformulierun-
gen oder Reinterpretationen bezwecken konnten, fallen mir ein. Die
erste mochte ich ausschliefSen, namlich, dass es den Autoren der TtBp
um eine Explikation eines Begriffs im Sinne Carnaps (vgl. Carnap 1959:
12ff.) gegangen sein konnte: Eine Explikation (im Sinne Carnaps) zielt
darauf, einen Begriff (das Explikandum) durch einen praziseren (das
Explikat) zu ersetzen. Fiir die Addquatheit einer Explikation hat Carnap
die Kriterien Ahnlichkeit, Exaktheit, Fruchtbarkeit und Einfachheit vorge-
schlagen (vgl. ebd.: 13). Welche Anforderungen Carnap damit verbin-
det, deute ich an, indem ich erldutere, wie sie von der Theorie Kollers
in Hinblick auf die Bildungstheorie Humboldts nicht erfiillt werden:
Koller zufolge soll Bildung in der TtBp als Transformation grundlegender
Figuren von Welt- und Selbstverhiltnissen (vgl. Koller 2018: 15) verstanden
werden. Humboldt verstiinde unter Bildung, so paraphrasiert Koller, die
,moglichst umfassende Entfaltung menschlicher Entwicklungspotenti-
ale” (ebd.: 11). Sollte der Begriff von Bildung der TtBp den Versuch ei-
ner Explikation von Humboldts Begriff von Bildung beanspruchen, so
wiirde das eben daran scheitern, dass die Intension der Begriffe keine
iibereinstimmenden Merkmale zeigt. Denn die Prozesse der Verinde-
rung/Wandlung und der Entfaltung sind eindeutig nicht dieselben.

Selbst wenn Carnaps Ahnlichkeitsbedingung keine vollstindige
Ubereinstimmung aller Merkmale zwischen Explikandum (des Hum-
boldt’schen Begriffs von Bildung) und des Explikats fordert, so ist in
diesem Fall nicht einmal ein einziges Merkmal der Begriffe erkenntlich.
Infolgedessen wiirde der Versuch der Explikation des Humboldt'schen
Begriffs von Bildung auch hinsichtlich der weiteren Kriterien versagen:
Von Begriffen, die keinen einzigen Bedeutungskern teilen, ldsst sich
nicht sinnvoll sagen, dass einer von beiden exakter (eindeutiger oder
unmissverstandlicher geregelt) oder fruchtbarer (hinsichtlich der De-
duktion genereller Aussagen) ist. Die Frage, ob der Bildungsbegriff der
TtBp das Kriterium der Einfachheit trifft, ist insofern miifiig, als schon
klar ist, warum er nicht beanspruchen kann, eine Explikation des Bil-
dungsbegriffes Humboldts zu sein.

Der Bezug der TtBp auf die Bildungstheorie Humboldts (wie zu ir-
gendeiner anderen Bildungstheorie) ist loser, als es die Worter Refor-
mulierung oder Reinterpretation nahelegen konnten. Das bestatigt indi-
rekt auch Kokemohr (2007), dessen Uberlegungen ganz ohne Bezug
auf Humboldt auskommen. Insofern keine erkennbare Ahnlichkeitsbe-
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ziehung zwischen den Begriffen von Humboldt und Koller besteht, ist
fraglich, in welcher Hinsicht die TtBP eine angemessene Interpretation
der Humboldt'schen Bildungstheorie leisten konnte. Dieser Frage gehe
ich deshalb nicht nach, weil die Autoren der TtBp weder das zu bean-
spruchen scheinen, noch die TtBp bisher irgendwie daran bemessen
wurde, ob sie eine angemessene Interpretation irgendeiner anderen
Theorie leistet — sei es derjenigen Humboldts oder Hirsts und Peters
Begriffsanalyse von Education.

Ich nehme an, dass die Ziele, die Koller und auch Marotzki mit ih-
rer Reinterpretation und Reformulierung verbinden, andere und sol-
che sind, durch die mir die Vorsilbe Re- in diesen Ausdriicken einiger-
maflen irrefithrend erscheint: Wenn ich das richtig sehe, versucht die
TtBp eine Menge verstreuter Aussagen (bei Humboldt und anderen)
iiber Prozesse der biographischen Veranderung von Personen im Kon-
text lern- und bildungstheoretischen (teils auch psychoanalytischen,
soziologischen und postmodernistischen) Vokabulars zu systematisie-
ren, wobei das System auf den Namen Bildung oder transformatorische
Bildung ,getauft” wurde. Dieser Taufakt und der Begriff von Bildung
der TtBp ist damit aber in erster Linie nichts anderes als eine festle-
gende oder stipulative Definition. Unmissverstandlich belegt dies Ma-
rotzki, wenn er schreibt: ,Solche Lernprozesse, die sich auf die Ver-
danderung von Interpunktionsprinzipien von Erfahrung und damit auf
die Konstruktionsprinzipien der Weltaufforderung beziehen, mochte
ich Bildungsprozesse nennen” (Marotzki 1990: 41; Herv.d.A.). Im Sinne
dieses stipulativen Aktes wire der Titel von Kollers mafigeblicher Ein-
fithrung Bildung anders denken (2018) schlieslich als dem Wort Bildung
eine neue Bedeutung geben, richtig umschrieben.

Eben deshalb ist die TtBp auch ein echter, auf erziehungswissen-
schaftlich vertraute Sprachspiele bezogener Gamechanger, wenn man
so will, oder in den Worten Krassimir Stojanovs eine ,,paradigmatische
Neuerung” (Stojanov 2006: 74) — aber kein Paradigmenwechsel: Die
TtBp erklart nicht irgendein erziehungswissenschaftlich lange bekann-
tes Phanomen besser und auch nicht nur irgendwie variantenreicher
oder anders als zuvor.® Stattdessen beansprucht sie diejenigen biogra-
phisch verankerten Prozesse der Verdnderung von Personen theoretisch
beschreiben zu kdnnen, die sie als Bildung thematisiert und bezeichnet.

3 Es lasst sich dariiber streiten, ob Koller verteidigen mochte, dass Humboldts Bil-
dungstheorie angesichts einer Pluralisierung von Lebensformen nicht mehr haltbar
sein soll (vgl. Koller 1999).
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Und die TtBp tut das mit allen Vor- und Nachteilen von Stipulatio-
nen. Diese miissen zwar geringeren Anforderungen als deskriptive,
einen Sprachgebrauch abbildenden Definitionen oder Explikationen
geniigen, sind deshalb aber nicht kriterienlos: Damit ein stipulativer
Sprechakt der Art ,unter X werde ich im Folgenden Y verstehen” ge-
lingen kann, miissen entsprechende Definitionen nicht wahr sein (denn
wie konnten sie das), sondern sich in einem gegebenen Kontext fiir den
oder die Stipulator*in und das jeweilige Publikum hinsichtlich eines
gemeinsamen Ziels der Verstindigung wenigstens als niizlich erwei-
sen (vgl. Shields 2021). Und dieses Ziel erfiillt der Begriff der Bildung
der TtBp ganz offenbar fiir ein erziehungswissenschaftliches Publikum.
Der Begriff erfiillt dies, indem er ,alltdglich stattfindende Suchbewe-
gungen und Wandlungsprozesse der Individuen” (Stojanov 2006: 74)
als eine , hoherstufige” Form des , Lernens” (vgl. Koller 2018: 15; Ma-
rotzki 1990: 43ff.) beschreibt und die TtBp dariiber hinaus nachvoll-
ziehbare methodologische Vorschlage zur empirischen Rekonstruk-
tion dieser Prozesse unterbreitet (vgl. Koller 2018: 151ff.).

Wenn ich mit meiner Einschdtzung nicht ganz falsch liege, dann
lasst sich von der TtBp deshalb aber nicht erwarten, dass sie den Bil-
dungsbegriff prazisiert — welcher sollte das auch sein — noch, dass sie
einen alltagssprachlichen Gebrauch von Bildung analysiert bzw. de-
skriptiv definiert. Von ihr ldsst sich auch nicht erwarten, dass sie einen
traditionellen oder anderen Bildungsbegriff expliziert. Erwarten lasst
sich von der TtBp aber, dass sie das, was sie Bildung nennt, namlich die-
jenige Veranderung von Welt- und Selbstverhéltnissen biographischer
Personen, die als hoherstufige Form des Lernens beschreibbar sein sol-
len, auch beziiglich der Moglichkeit empirischer Forschung angemessen
beschreibt, indem sie fiir ihre Thesen bestenfalls schliissig argumentiert.

Bevor ich dazu komme, zu erdrtern, wie es um solche Argumenta-
tion in der TtBP insbesondere am Beispiel der Verteidigung der These
von Krisen als Anlédssen von transformatorischen Bildungsprozessen
steht, mochte ich in einem kurzen Exkurs auf die Konsequenz meiner
Einschédtzung am Beispiel einer prominenten Diskussion iiber die TtBp
eingehen: am Beispiel der Diskussion iiber die Normativitit transfor-
matorischer Bildungsprozesse.

Was diese Diskussion ins Rollen gebracht hatte, war die Tatsache,
dass unter das so gefasste Wort Bildung in der TtBp nun auch biogra-
phische Veranderungen von Personen (Beispiele dafiir waren reale und
fiktive Schurken) fallen, deren Ergebnis in moralischer und/oder an-
derer Hinsicht negativ zu beurteilen ist. Ursache der eigentlichen Irri-
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tation war nun, dass ,Bildung im deutschsprachigen Raum iiblicher-
weise im Alltagssprachgebrauch positiv konnotiert ist” (Drerup 2019:
73). Durch die TtBp wurde zunéchst aber keine explizite positive Vor-
stellung beziiglich der Ausgénge der als Bildung thematisierten Trans-
formationen nahegelegt. Dies hat wiederum einige Autor*innen zu
der kritischen Riickfrage provoziert, ob jede dieser Transformationen
als Bildung bezeichnet werden konne (vgl. Stojanov 2006: 76; Rieger-
Ladich 2014: 21f.). Was diese Autor*innen aber implizit vorausgesetzt
haben, ist, dass jede Rede {iber Bildung einem alltagssprachlichen oder
anderweitigen Gebrauch des Wortes entsprechend normative Vorstel-
lungen bzw. Aussagen iiber die Ergebnisse solcher Prozesse implizie-
ren miisste.

Wenn aber der Begriff von Bildung der TtBp gar nicht beansprucht
oder beanspruchen kann, den alltagssprachlichen oder anderweiti-
gen Gebrauch des Ausdrucks Bildung abzubilden, berechtigt dies zu
der Frage, inwiefern irgendwelche Konnotationen eines anderen Ge-
brauchs des Wortes als relevanter Beitrag zur Diskussion {iiber die
TtBp und/oder als eine Anforderung an diese Theorie eine Rolle spie-
len sollten. Denn die Rede von Bildung verpflichtet niemanden dazu,
den Ausdruck in einer bestimmten Bedeutung gebrauchen zu miissen.
Sie verpflichtet auch nicht die Autor*innen der TtBp dazu, normative
Aussagen iiber die Transformationsprozesse zu titigen, wenn und weil
dies eine Konnotation eines Begriffs oder Gebrauchstyps von Bildung
sein sollte. Findige Philosoph*innen hétten diesen kritischen Riickfra-
gen oder Einwénden, eine Aquivokation, einen informalen Fehlschluss
aufgrund des Gleichlauts des Wortes bei unterschiedlicher Bedeutung
und damit einen unzuldssigen Themenwechsel nachweisen kénnen.

Dariiber hinaus ist nicht ausgeschlossen, dass die Transformati-
onsprozesse, die die TtBp als Bildung begreift, hinsichtlich normativer
Aspekte untersucht werden konnen. In der Diskussion iiber die Nor-
mativitdt des Bildungsbegriffs der TtBp ist gezeigt worden, wie dies
begriindet durch Bezugnahme auf ethische und andere Theorien mog-
lich ware (vgl. vor allem Drerup 2019). Aber wenn und weil die TtBp
eben nicht tiber Bildung in einer alltagssprachlichen oder anderweitig
bekannten oder iiblichen Bedeutung zu sprechen scheint, wére es vol-
lig unproblematisch, wenn sie sich dieser Untersuchungen enthielte.

Am Beispiel dieser Diskussion iiber die Normativitat der TtBp lasst
sich auch ein mdglicher Nachteil der weit verbreiteten Praxis stipula-
tiven Definierens zeigen: Wer alltags- oder fachsprachlich bekannten
Ausdriicken wie Bildung eine neue Bedeutung gibt, kann mit begriff-
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lichen Missverstandnissen rechnen. Zumindest lésst sich das Problem
nicht notwendigerweise nur denjenigen zu Lasten legen, die der tat-
sdachlichen Mehrdeutigkeit des Ausdrucks Bildung in erziehungswis-
senschaftlichen Sprachspielen zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt
haben. Missverstandnisse konnen gerade durch Stipulationen erzeugt
werden, wenn sie nicht auf den ersten Blick als solche erkenntlich ge-
macht werden. Diesem Problem habe ich durch meine bisherigen Eror-
terungen versucht vorzubeugen, die bestenfalls aufzeigen, wie wich-
tig eine genaue Untersuchung der definitorischen Praxis sprachlicher
Ausdriicke fiir die Einschdtzung des begrifflichen Anspruchs einer
Theorie ist. Inwiefern der eigene begriffliche Anspruch der TtBp argu-
mentativ eingelost wird und wodurch er eingeldst werden kann, erlau-
tere ich im Folgenden.

2 Krisen als Anlasse von transformatorischen
Bildungsprozesse

Insgesamt auffallig ist, dass Autor*innen der TtBp eine Vielzahl theo-
retischer Angebote zur Interpretation konkreter Falle biographischer
Veranderungen von Personen als hoherstufige Lernprozesse bereitstel-
len, sie andererseits nur sehr zurtickhaltend Griinde dafiir liefern, wa-
rum die Zusammenhange, die sie jeweils beschreiben, eben diese sein
sollten und keine anderen. Ich vermute, dies hangt damit zusammen,
dass die TtBp im Kontext der Interpretation biographischer Daten ent-
standen ist (vgl. Marotzki 1990: 13ff.; Kokemohr 2007) und weniger im
Versuch, bildungsphilosophischen Fragen kldrend nachzugehen oder
diese Theorie gegentiiber vergleichbaren zu behaupten.

So ist Kollers Einfiihrung in die TtBp nicht direkt zu entnehmen, wie
er die Annahme, Krisen kénnen oder sollten als Anlédsse von Bildungs-
prozessen verstanden werden, argumentativ sichert. Koller (2018)
schreibt:

Ob man [...] das Verhiltnis eines Subjekts zur Welt, zu anderen und sich sel-
ber mit Bourdieu als Habitus oder mit Butler und Lacan als unbewusste Sub-
jektstruktur bestimmt — in jedem Fall folgt daraus, dass Transformationen von
Welt- und Selbstverhéltnissen nicht ohne Weiteres moglich sind, sondern be-
sonderer Anldsse bediirfen, die mit einer Destabilisierung jener Beharrungs-
krafte verbunden sind. Zur Beschreibung solcher Anlésse bietet sich der Begriff

der Krise an. (Ebd.: 71; Herv.i.O.)
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Versucht man mdglichst nah am Originaltext angelehnt die einzelnen
Satze dieser Passage als einen argumentativen Zusammenhang zu re-
konstruieren und explizit darzustellen, scheint er wie folgt auszusehen:

Primisse: Subjekte haben ein beharrliches und zum Teil unbewusstes
Verhaltnis zur Welt und zu sich selbst.

Konklusion: Daraus folgt, dass Transformationen dieses Verhaltnisses
besonderer, als Krisen beschreibbarer Anlasse bediirfen, die dieses be-
harrliche und zum Teil unbewusste Verhaltnis zur Welt und zu sich
selbst destabilisieren.

Es diirfte offensichtlich sein, dass ein solches Argument weder giiltig
noch schliissig sein kann. Giiltig ist ein Argument, wenn beziiglich
des Zusammenhangs von Aussagesatzen gilt: Waren die Pramissen
wahr, wire es tatsdchlich verniinftig, die Konklusion fiir wahr zu hal-
ten. Schliissig ist ein Argument, wenn es giiltig ist und die Pramissen
tatsachlich wahr sind (vgl. dazu u.a. Beckermann 2014: 25f.). Bereits
Ersteres kann man aber fiir dieses Argument ausschliefSen. Damit kann
ihm auch keine Schliissigkeit mehr zugesprochen werden: Selbst wenn
man es fiir wahr hielte, dass Menschen beharrliche und zum Teil unbe-
wusste Verhéltnisse zur Welt haben, so folgt daraus nicht, dass Trans-
formationen dieses Verhiltnisses besonderer Anldasse bediirfen, die
man als Krisen beschreiben kann oder muss. Koller legt sich allerdings
auf die Bezeichnung dieser Anlédsse als Krisen nicht fest.

Dadurch, dass ein tatsdchliches Fiir-Wahrhalten der Pramissen es
aber nicht erlauben wiirde, die Konklusion fiir wahr zu halten, ist das
Argument mindestens unvollstandig. Dass die These von der Krise als
Anlass oder Ausloser transformatorischer Bildungsprozesse doch viele
iiberzeugt zu haben scheint, muss andere Griinde haben: Griinde, die
Koller und diejenigen, die die These von der Krise als Anlass von trans-
formatorischen Bildungsprozessen iiberzeugt hat, implizit vorausset-
zen. Welche Griinde das sein konnten, mochte ich im Weiteren bespre-
chen, indem ich Argumentformen aufzeige, mittels derer diese These
verteidigt werden konnte.

Was Koller als eine sichere Pramisse in Anspruch nehmen kann, ist,
dass — nach allem, was wir wissen — es keine creatio ex nihilo gibt oder
umgangssprachlich ausgedriickt, dass von nichts nichts kommt. Wo auch
immer sich etwas oder jemand verandert, muss es dafiir einen Anlass
oder eine Ursache geben. Warum diese Ursachen aber als Krisen plau-
sibel werden konnten, dafiir sehe ich zwei Mdglichkeiten von Argu-
mentformen. Die erste ist die folgende, giiltige Form eines Arguments:
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1. Primisse: Alles, was sich verandern kann, muss einen Anlass haben.

2. Primisse: Das Verhaltnis von Menschen zu sich selbst und zu ihrer
Welt kann sich verandern.

Zwischenkonklusion: Diese Veranderung muss einen Anlass haben.
3. Primisse: Krisen beschreiben diesen Anlass (hinreichend).

4. Priamisse: Die Annahme, dass Krisen diese Verdnderung veranlassen,
ist dariiber hinaus die beste verfiigbare Erklarung fiir diese Verande-
rung.

5. Primisse: Wenn die Tatsache, dass sich das Verhaltnis von Menschen
zu sich selbst und zu ihrer Welt verandern kann, einen Anlass haben
muss, dieser Anlass durch Krisen (hinreichend) beschrieben wird und
die Erkldrung, dass Krisen diese Veranderung veranlassen, die beste
verfiigbare Erkldrung ist, dann ist es der Fall, dass Krisen die Anldsse
dafiir sind, dass sich das Verhaltnis von Menschen zu sich selbst und
zu ihrer Welt verdndern kann.

Konklusion: Also sind Krisen die Anlédsse der Veranderung des Verhalt-
nisses von Menschen zu sich und zu ihrer Welt. Oder: Also sind Krisen
die Anlasse transformatorischer Bildungsprozesse.

Angenommen, die Vertreter*innen der TtBp wiirden im Sinne der Ar-
gumentform eines Schlusses auf die beste Erklirung (auch Abduktion ge-
nannt) argumentieren, dann ist relativ schnell einzusehen, wodurch
dieses Argument in Zweifel gezogen werden konnte: Ein solches Ar-
gument macht eben Anspruch darauf, nicht irgendeine, sondern die
beste verfiigbare Erkldarung zu liefern und entsprechend miisste man in
der TtBp irgendwelche Uberlegungen dazu finden, weshalb sich diese
Erklarung gegeniiber alternativen Erklarungen durchsetzen sollte. Ent-
sprechende Versuche sind mir weder von Marotzki noch von Koke-
mohr oder von Koller bekannt; und es wiare mir neu, dass die TtBp
in irgendeiner Hinsicht versucht, bessere Erklarungen als irgendeine
Theorie fiir die Verdnderung des Welt- und Selbstverhiltnisses von
Menschen zu geben.

Ich glaube hingegen, dass das Argument zur Verteidigung der Kri-
senthese, das Vertreter*innen der TtBp implizit voraussetzen, die Form
eines induktiv giiltigen Arquments bzw. einer induktiven Verallgemeine-
rung hat. Als solches ldsst es sich folgendermafien rekonstruieren:

1. Primisse: Alles, was sich verandern kann, muss einen Anlass haben.
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2. Primisse: Das Verhaltnis von Menschen zu sich selbst und zu ihrer
Welt kann sich verandern.

Zwischenkonklusion: Diese Veranderung muss einen Anlass haben.

3. Primisse: Aus Erfahrungen wissen wir, dass viele Krisen Veranderun-
gen veranlassen.

Konklusion: Also ist es sehr wahrscheinlich, dass Krisen die Anlasse
der Verdnderung des Verhiltnisses von Menschen zu sich und zu ih-
rer Welt sind. Oder: Also sind Krisen sehr wahrscheinlich die Anlédsse
transformatorischer Bildungsprozesse.

Verstandlichkeit und Plausibilitdt dieses Arguments hdngen nun we-
sentlich davon ab, wie man den Ausdruck Krise interpretiert. Wenn der
Ausdruck Krise intuitiv gebraucht wird und wie im Kontext alltagli-
chen Sprechens z.B. so etwas wie einen unsicheren Moment der Verin-
derung zwischen einem und einem anderen (Gesundheits-)Zustand betrifft,
wird kaum verstandlich, was es bedeutet, dass ein Moment der Veran-
derung eine Veranderung veranlassen kann.

Koller stipuliert (wieder!) ein ganz spezifisches Verstandnis von
Krisen und krisenhaften Erfahrungen als solche Situationen, ,in denen
Menschen mit Problemen konfrontiert werden, fiir deren Bearbei-
tung sich die eingespielten Figuren ihres Welt- und Selbstbezugs als
unzuldnglich erweisen” (Koller 2018: 17). Unter Figuren mochte Kol-
ler ,,sprachlich bzw. semiotisch, d.h. zeichenférmig strukturierte (oder
eben figurierte) Verhaltnisse” (ebd.: 16) des Menschen zur Welt und
zu sich selbst verstehen. Was er zu meinen scheint, ist die Menge der
aussagenformigen Représentationen von Welt und Selbst, kurz: un-
ser Welt- und Selbstglaube. Unser Welt- und Selbstglaube ist zumin-
dest dasjenige Reprisentationsverhdltnis zu uns selbst und unserer Welt,
dass zeichen-, weil aussagenformig (,,ich glaube x” oder ,ich glaube,
dass x“) strukturiert und dariiber hinaus wahrheitsfahig ist. Vom Welt-
und Selbstglauben kann man daher in verstandlicher Weise behaupten,
dass und wann er sich als unzulanglich erweist, ndmlich genau dann,
wenn er sich als falsch herausstellt.

Ein Beispiel fiir eine Problemlage, durch die sich ein Welt- und
Selbstglaube fiir jemanden als falsch erweist, ist die Situation, dass je-
mand eine Person eines Geschlechts liebt und sexuell attraktiv findet,
die er oder sie aufgrund seines Glaubens oder seiner Uberzeugungen,
welche Personen eines Geschlechts er oder sie lieben und attraktiv fin-
den konne, nicht lieben dirfte. In dieser Situation konnten auch all-
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gemeinere Uberzeugungen einer Person in Zweifel gezogen werden,
demnach bestimmte Personen eines Geschlechts nur bestimmte Perso-
nen eines anderen Geschlechts lieben und sexuell attraktiv finden kon-
nen.

Bleiben wir bei diesem Beispiel, so scheint Koller bei der Verteidi-
gung von Krisen als Anldssen im Sinne der obigen Argumentskizze da-
rauf zu setzen, dass wir hinsichtlich unserer alltdglichen Erfahrungen
das folgende Konditional bestatigen wiirden: Wenn Menschen ,mit
Problemen [wie dem Problem des Beispiels; L.B.] konfrontiert wer-
den, fiir deren Bearbeitung sich die eingespielten Figuren ihres Welt-
und Selbstbezugs als unzuldnglich erweisen” (ebd.: 17), dann dndern
sie sehr haufig und nachhaltig ihren Welt- und Selbstglauben — so wie
Menschen in analoger Weise sehr hadufig und nachhaltig aus ihren
Fehlern (d.h. ihren aussageformigen Missreprasentationen der Welt
und/oder von sich selbst) lernen.

Ein Schwachpunkt dieses induktiven Arguments ist leicht zu erken-
nen und von Kritiker*innen der TtBp, die das Argument der obigen
Form entsprechend interpretiert haben, auch gesehen worden: Solche
Problemlagen erkldaren — auch das konnen wir durch Erfahrungen wis-
sen — nicht hinreichend, wodurch Menschen ihren Welt- und Selbst-
glauben andern. Das raumt inzwischen auch Koller explizit ein (vgl.
z.B. ebd.: 18f.). Denn Situationen, die das Fiirwahrhalten des Welt- und
Selbstglaubens irritieren oder in Zweifel ziehen, bewirken dessen An-
derung nicht automatisch: Sie konnen z.B. auch Traumatisierungen
und damit etwas zur Folge haben, das nicht mehr in verstandlicher
Weise als Form eines hoherstufigen Lernprozesses beschreibbar ist (vgl.
dhnlich Yacek 2020: 84 oder Bugiel 2021: 37).

Unter der Voraussetzung, dass fiir die Krisenthese mittels indukti-
ver Verallgemeinerung argumentiert wird, handelt sich eben um eine
empirische Hypothese {iber das Zustandekommen von Veranderungs-
prozessen, deren Bestédtigung oder Falsifizierung durch geeignete Un-
tersuchungen erbracht werden miisste. Koller will sie (mit Bezug auf
die Philosophie von Waldenfels) aber als theoretische oder begriffliche
Pramisse verstanden wissen (vgl. Koller 2023: 189), hat sich zuletzt je-
doch auch dafiir ausgesprochen, Krisen nicht als einzige Anlasse trans-
formatorischer Bildungsprozesse zu sehen (vgl. Koller 2023: 190).

Unabhéngig davon hidngt das Verstiandnis des In-Gang-Kommens
solcher Prozesse der Veranderung mindestens auch von zu bestimmen-
den subjektiven Reaktionen auf solche, von Koller als Krisen bezeich-
nete Problemlagen ab. Auf diese geht die TtBp aber gar nicht explizit



Bildung jenseits von Krisen und diesseits von Griinden? 77

oder so weit ein, dass sie einen spezifischen Begriff der Reaktionen ent-
wickelt, die sie hinsichtlich der Transformation von Welt-und Selbst-
verhiltnissen als Lernprozesse voraussetzen muss. Allenfalls werden
diese Reaktionen als , kreative Antworten” oder ,neue” Reaktionen
umrissen (vgl. Wulftange 2016: 108ff.; Koller 2018: 84; Bugiel 2021:
39ff.).

Krisen, das lasst sich hier festhalten, konnen im Sinne von Kollers
Stipulation und des angezeigten induktiven Arguments aber bereits
als notwendige Bedingung* der Anldsse von Transformationen subjekti-
ver Welt- und Selbstverhaltnisse verstandlich werden oder {iberzeugt
haben. Wenn man weiter annimmt, dass diese Anldsse mittels be-
stimmter subjektiver Reaktionen darauf in hinreichend minimaler Weise
begriffen werden konnen, dann wére zunachst zu begriinden, welche
subjektiven Reaktionen als Elemente dieser zweiten notwendigen Be-
dingung eines hinreichend minimalen Begriffs des Anlasses transfor-
matorischer Bildungsprozesse infrage kommen.

Darauf will ich im letzten Teil meines Beitrags mit einigen, noch
skizzenhaften Uberlegungen eingehen, die iiber die Krisenthematik
hinausfithren und den Rahmen einer weiterfithrenden Diskussion be-
ziiglich der TtBp anzeigen. Dabei will ich schliefSlich auch die Frage be-
rithren, wonach man zu suchen hétte, will man transformatorische Bil-
dungsprozesse anhand von Biographien empirisch rekonstruieren und
dadurch eine Losung fiir das Problem vorschlagen, dass es Koller zu-
folge , bisher eher selten gelungen ist, erfolgreich vollzogene Transfor-
mationen des Welt- und Selbstverhaltnisses zu rekonstruieren” (Koller
2018: 166).

3 Diesseits von Griinden und jenseits von Krisen

Alles, was sich verdandern kann, muss einen Anlass haben. Das Verhalt-
nis von Menschen zu sich selbst und zu ihrer Welt kann sich verandern.
Diese Verdnderung muss einen Anlass haben. Aus Erfahrungen wissen
wir, dass Krisen im Sinne von Problemen, fiir deren Bearbeitung sich
die eingespielten Figuren des Welt- und Selbstbezugs (bzw. unser Welt-
und Selbstglaube) als unzuldnglich erweisen, subjektive Veranderun-
gen veranlassen konnen. Und wir wissen aus Erfahrung, dass solche

4 Dabei sollte man sich aber im Klaren sein, dass man sich auf das Abenteuer einlasst,
dass diese notwendige Bedingung nur im Rahmen der von Koller vorgeschlagenen
Stipulationen besteht.
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Krisen Verdnderungen von Welt- und Selbstverhéltnissen aber nicht
per se veranlassen miissen, sondern z.B. auch traumatisieren kénnen
und/oder sich aus diesen Problemlagen auch nichts lernen lasst.

Krisen, aus denen sich nichts lernen lasst, konnen als Anlédsse trans-
formatorischer Bildungsprozesse nicht verstiandlich werden, da man
der Festlegung des Ausdrucks der TtBp zufolge nur dann von Bil-
dung sprechen kann, wenn die Prozesse der Verdnderung von Welt-
und Selbstverhéltnissen einer Person als spezifische Form von ,Lern-
prozessen”, einer , hoherer Ordnung” (vgl. Koller 2018: 15), betrachtet
werden konnen. Das gibt nun schon eine Antwort auf die Frage, worin
die subjektiven Reaktionen auf Krisen im Sinne der TtBp bestehen sol-
len: in Lernprozessen und genauer solchen Lernprozessen, die fiir eine
Person grundlegende Welt- und Selbstverhéltnisse, die ich als Welt-
und Selbstglauben interpretiert habe, dndern.

Insofern mir diese Antwort durch die verschiedenen Formulie-
rungsvarianten, die Autor*innen in ihrer Ausarbeitung zum Begriff der
Bildung innerhalb einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse
einschlagen, verschleiert erscheint, mochte im Folgenden von einer ei-
genen, expliziten Definition des Begriffs von Bildung der TtBp ausge-
hen. Diese greift Elemente der bisherigen Formulierungen des Begriffs
vor allem von Koller mit dem Versuch auf, eine addquate aber exaktere,
im Sinne einer eindeutigen und einfacheren Lesart dessen zu entwi-
ckeln, worum es den Autor*innen der TtBp geht, wenn sie von Bildung
sprechen. Sie lautet:

(Def. Bildung in der TtBp): Prozesse der Veranderung einer Person P werden in
der TtBp genau dann Bildung genannt, wenn P etwas lernt, durch das P einen
grundlegenden Welt- und Selbstglauben andert.

Unter der Voraussetzung, das klar ist, was Person bedeutet, ware be-
ziiglich der obigen Definition zu kldren, was es bedeutet, dass eine Per-
son etwas lernt, das einen grundlegenden Welt- und Selbstglauben dndert.
Ein genaues Verstandnis dessen zu entwickeln, scheint mir nicht nur in
Hinblick auf die Frage hilfreich, worum es in der TtBp eigentlich gehen
soll und konnte. Die Entwicklung eines genaueren Verstiandnisses der
fraglichen Begriffe konnte auflerdem aufzeigen, wie die innerhalb der
TtBp relevanten subjektiven Reaktionen auf Krisen zu begreifen wa-
ren, die Prozesse veranlassen und veranlassen konnen, durch die eine
Person einen grundlegenden Welt- und Selbstglauben dndert. Vor al-
lem sehe ich darin auch eine Antwort auf die Frage, wonach man an-
gesichts tatsdchlicher Biographien von Menschen hypothetisch zu su-
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chen hitte, will man entsprechende Prozesse der biographischen Ver-
danderung empirisch rekonstruieren. Ich vermute ein von Koller beziig-
lich bisheriger Rekonstruktionsversuche genanntes Problem im Zu-
sammenhang damit, dass , das Transformationsgeschehen selbst (also
die Frage, wie sich die Verdnderung vollzog) im Dunkeln blieb” (Kol-
ler 2018:169): Meines Erachtens war nicht klar, was man unter diesem
Transformationsgeschehen zu verstehen hitte. Aus meiner Sicht handelt
es sich daher um ein begriffliches, kein methodologisches Problem em-
pirischer Biographieforschung.

Die Strategie, die ich zur Entwicklung dieses Verstandnisses wihle,
ist erstens eine Analyse der Begriffe im Kontext ihres Gebrauchs und
in diesem Fall des alltagssprachlichen. Denn Koller legt zumindest fiir
den Begriff des Lernens keine spezifische Bedeutung fest,® sodass man
davon ausgehen kann, dass der alltagssprachliche die Grundlage bie-
tet. Zweitens und damit einhergehend versuche ich mich am Prinzip
der Sparsamkeit (a la Ockham) beziiglich der zu begriindenden Annah-
men zu orientieren. Das tue ich in einem gewissen Gegensatz zur bis-
herigen Praxis der Entwicklung der TtBp durch die Zusammenfiihrung
einer Vielzahl, teils heterogener Theorien — Theorien, deren Annahmen
ihrerseits begriindungsbediirftig waren und wie am Beispiel der Kri-
senthese gezeigt, tatsdchlich aber vielfach unbegriindet geblieben sind.
Drittens versuche ich einem Ideal der Klarheit im Sinne von grofstmog-
licher Explizitheit gerecht zu werden, in erster Linie um Missverstand-
nisse unwahrscheinlicher zu machen. Zunachst also zum Begriff des
Lernens:

Lernen ist im Gebrauch der deutschen Alltagssprache mindestens
zweideutig. Das kann ein Satz wie der folgende vor Augen fiihren: , Ich
habe den ganzen Nachmittag gelernt und doch nichts gelernt”. Auf den
ersten Blick mag der Satz widerspriichlich erscheinen. Auf den zweiten
Blick ist die Losung des Ratsels einfach: Lernen ist in diesem Satz in
zweierlei Bedeutungen in Gebrauch: Entweder in der Bedeutung, dass
etwas getan wurde, mit der Absicht, etwas zu lernen (Absichts- oder

5 Als Reaktion auf Einwande gegen seine Unterscheidung von Lernen und Bildung hat
Koller lediglich darauf hingewiesen, was Lernen nicht bedeuten muss und diese Un-
terscheidung dahingehen korrigiert, dass , Lernen [...] in der Verdnderung bestimm-
ter einzelner Aspekte von Welt- und Selbstbeziigen [bestiinde; L.B.], Bildung dage-
gen in der Veranderung mehrerer (aber nicht notwendigerweise aller) solcher Aspekte”
(Koller 2020: 14). Insofern dabei die Frage offen bleibt, wie viele und welche Aspekte
der Veranderung Bildung und wieviele und welche (einzelnen) Lernen bestimmen
sollen, scheint mir diese Unterscheidung zugunsten ihrer Inhaltslosigkeit erkauft.



80 Lukas Bugiel

Prozessbegriff) oder in der Bedeutung, dass sich durch diese Tatigkeit
der Erfolg des Lernens aber nicht eingestellt hat (Erfolgsbegriff).

Was dieses Beispiel auch zeigen kann, ist, dass beziiglich des Aus-
drucks Lernen der Erfolgsbegriff der mafigebliche, weil aufschluss-
reiche ist. Der Prozess- oder Absichtsbegriff des Lernens behauptet
lediglich, was und dass etwas getan wurde, um zu lernen. Der Erfolgs-
begriff beschreibt die Bedingungen, die erfiillt sein miissen, damit die
Behauptung eine Tatsache beschreibt. Diese Bedingungen mdchte ich
durch eine Analyse von Robert Kreitz (2008) angeben und anschlie-
Bend an einem Beispiel knapp erldutern. Kreitz Analyse bzw. Defini-
tion von Lernen lautet:

(Def. Erfolgsbegriff von Lernen): Ein Individuum I hat genau dann x gelernt,
wenn I ,eine gegenstandsbezogene, inhaltlich und durch ein Kriterium néher
bestimmte Eigenschaft besitzt, die es vorher nicht besaf3”. (Ebd.: 166)

Wie Kreitz zu dieser Definition kommt, lasst sich wieder an einem Bei-
spielsatz wie z.B. ,ich habe Klavier gelernt” nachvollziehen. Die dabei
leitende Frage lautet, unter welchen Bedingungen wir die Wahrheit die-
ser Aussage beurteilen konnen. Ein Fall einer Antwort, ist die folgende
explizite Paraphrase des Beispielsatzes: ,Ich habe bezogen auf ein
Tasteninstrument (Gegenstand) die Fahigkeit (Eigenschaft) erworben,
Klange zu erzeugen (Inhalt) und so zu erzeugen, dass sie gemafs den
Standards einer Musikkultur &sthetisch erfahren werden (Kriterium)“.
Insofern wir den Satz ,,ich habe Klavier gelernt” entsprechend interpre-
tieren und er auf z.B. mich zutrifft, weil ich nun tatsachlich nicht nur
klimpern, sondern Klavier spielen kann, wird man mir also zustimmen
konnen, dass ich Klavier gelernt habe. Vorausgesetzt, ich habe die Fa-
higkeit nicht zuvor oder entsprechend des Lernkriteriums bereits be-
sessen: Wer behauptet, etwas gelernt zu haben, beansprucht, Wissen,
Fahigkeiten, Dispositionen oder Einstellungen auf eine Weise erwor-
ben zu haben, die er*sie zuvor nicht besafl. Zu sagen ,,ich habe Kla-
vier gelernt, aber ich konnte das auch vorher schon”, ist daher tatsach-
lich widerspriichlich. Widerspriichlich ist aulerdem auch die Rede von
gescheiterten Lernprozessen. Denn wer daran scheitert zu lernen und
sich entsprechenden Lernerfolg nicht zuschreiben kann, lernt streng
genommen nicht(s) — soweit zum (Erfolgs-)Begriff des Lernens.

Wer etwas gelernt hat, glaubt oder ist iiberzeugt davon, etwas ge-
lernt zu haben, sei es das Klavier-Spielen. Eine solche Uberzeugung
kann fiir eine Person zur Anderung eines grundlegenden Welt- und
Selbstglaubens fithren. Wann dies der Fall ist, ldsst sich mit geringem
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Aufwand sehr allgemein und abstrakt sagen: wenn eine Person Uber-
zeugungen zugunsten anderer Uberzeugungen aufgibt, weil ein Fest-
halten an bestimmten Uberzeugungen die Konsistenz eines Zusam-
menhangs von Uberzeugungen einer Person nicht mehr gewéhrleisten
wiirde.

Dazu einige Beispiele: Wir konnen annehmen, dass wir stirkere
(wie z.B. ,,ich bin total unmusikalisch”) und schwichere Uberzeugun—
gen (wie z.B. ,Philosoph*innen sind bessere Menschen”) dafiir haben,
was der Fall ist. Wir konnen weiter annehmen, dass sich die Starke
von Uberzeugungen daran bemisst,® ob und welche Evidenzen (Uber-
zeugungen iiber Uberzeugungen) wir fiir diese Uberzeugungen besit-
zen (,,dass ich total unmusikalisch bin, haben mir schon meine Eltern
bestétigt und was meine Eltern sagen, ist wahr”) und solche starken
Uberzeugungen als Pramissen verschiedener Schlussfolgerungen be-
ziiglich unserer Einstellungen, Wiinsche und Handlungen fungieren
(,,wenn ich total unmusikalisch bin, brauche ich es gar nicht mit Gitarre
spielen, Singen oder Klavier spielen zu versuchen, ich wiirde mich nur
blamieren”). Wir konnen auflerdem annehmen, dass unsere starkeren
Uberzeugungen einen konsistenten (und iiber einen Zeitraum relativ
stabilen) Zusammenhang bilden, insofern sie in Form von Konditiona-
len (Wenn-Dann-Aussagen) auf mehr oder weniger widerspruchsfreie
oder miteinander vertrdgliche Weise verbunden sind (,,wenn ich total
unmusikalisch bin, werde ich im Musikunterricht versagen und wenn
ich im Musikunterricht versage, werde ich keinen guten schulischen
Erfolg haben” etc.).

Wenn wir all dies annehmen kénnen und dariiber hinaus anneh-
men konnen, dass es Falle gibt, durch die eine Person etwas lernt, dass
sie zu einer Uberzeugung disponiert (,ich habe Klavier gelernt”), die
in Widerspruch zu einer starken Uberzeugung steht (,ich bin total un-
musikalisch”), fiir erstere aber stirkere Evidenzen besitzt (,,ich habe
es mehrfach zeigen konnen, dass ich wirklich Klavier gelernt habe”)
und im Zuge dessen, die andere fallen ldsst, dann kann das dazu fiih-
ren, dass die Stirke dieser Uberzeugung, die Stirke der anderen und
mit ihr einen Zusammenhang meiner Uberzeugungen adndert (,,ich bin
doch musikalisch und werde also doch guten schulischen Erfolg haben,

.“). Dies wire einer solcher Fall in seiner allgemeinen Form, von dem
sich sagen lésst, dass eine Person etwas lernt, das einen grundlegenden

6 Die Stirke dieser Uberzeugungen liee sich genauer daran bemessen, ob Subjekte
biographische Griinde (vgl. dazu Henning 2009: 134ff.) fiir sie anfiihren kénnen.
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Welt- und Selbstglauben, ndmlichen einen Zusammenhang von starken
Uberzeugungen, dndert.

Worin das Transformationsgeschehen besteht, lasst sich vor die-
sem Hintergrund genauer fassen: Es besteht in Aktivititen, die eine
Person, die sich zuschreiben kann, etwas angesichts einer Krise (,,ich
weif$ nicht, wie ich jemals schulisch erfolgreich sein werde”) gelernt zu
haben, fiir diesen Lernerfolg aufgewendet hat, wenn dieser Lernerfolg
einen neuen Zusammenhang starker Uberzeugungen hervorgebracht
hat. Wenn ich mich nicht tdusche, sind es solche Aktivitaten (Klavier-
unterricht nehmen, gegen elterliche Meinungen revoltieren etc.), die
den Plot tatsdchlicher biographischer Erzahlungen bilden und die zur
empirischen Rekonstruktion von transformatorischen Bildungsprozes-
sen infrage kommen.

Wenn diese Uberlegungen bereits ein anschaulicheres Bild des Ge-
genstands transformatorischer Bildungsprozesse vermitteln konnen,
wenn sie zeigen, dass und warum Krisen im Sinne Kollers und hoher-
stufige Lernprozesse zusammengedacht werden miissen, um Anldsse
und Vollzug dieser Prozesse besser verstehen zu konnen, dann weisen
diese Uberlegungen womdglich auch auf den Bedarf an weiterer argu-
mentativer und begrifflicher Ausarbeitung der Theorie transformatori-
scher Bildungsprozesse hin. Nur eine sehr anspruchslose Diskussion
wiirde in ihr bereits einen Konsens sehen.
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Bildung und Interaktion. Der soziale Raum als
Grundlage biographischer Bildungsprozesse

Dominik Hermann Matzinger

Einleitung

In gegenwirtigen bildungstheoretischen Uberlegungen kommt den
Fragen, worin Bildungsprozesse ihren Anlass finden und wie in deren
Verlauf Neues entstehen kann, der Charakter zentraler Problemstellun-
gen zu. Die vieldiskutierte Theorie transformatorischer Bildungsprozesse
gibt mit der These, Bildungsprozesse wiirden durch Krisen angestofien,
die etablierte Selbst- und Weltverhaltnisse irritierten und so Verande-
rung und die Entstehung von Neuem ermoglichten, eine vorldufige
Antwort. Im vorliegenden Beitrag werden diese Fragen neu aufgewor-
fen; um meine Uberlegungen pragnant darlegen zu kénnen, werde ich
mich dabei als Ausgangspunkt — ungeachtet der Breite der zu diesem
Ansatz gefithrten Diskussion — speziell auf ein Buch beziehen, nament-
lich Hans-Christoph Kollers Einfithrung in diese Theorie: Bildung an-
ders denken. Koller beginnt dieses Buch mit einem Zitat Michel Fou-
caults; dieser nennt als Ziel seines Schreibens, sich ,,selbst zu veran-
dern und nicht mehr dasselbe zu denken wie zuvor” (Foucault 2013:
1586). Das Schreiben sei fiir ihn eine Erfahrung und damit ,etwas, aus
dem man verdndert hervorgeht” (ebd.: 1585). Anders zu denken stellt
fiir Koller die ,Formel” fiir sein Bildungsverstindnis dar, sie sei eine
,verdichtete Schilderung” dessen, was er als ,transformatorische Bil-
dung” (Koller 2012: 9) bezeichnet. Auch ein transformatorischer Bil-
dungsprozess sei ein Prozess der Erfahrung, aus dem das Subjekt veran-
dert hervorginge; und diese Verdnderung betreffe , das gesamte Ver-
haltnis des Subjekts zur Welt, zu anderen und zu sich selber” (ebd.).
Anlass einer solchen Erfahrung und des folgenden Transformations-
prozesses stelle eine Krise dieser Verhiltnisse dar. Der Prozess selbst,
der Modus der Veranderung, wird nicht als sukzessive Entwicklung,
sondern als Bruch beschrieben. In seiner Auseinandersetzung mit Tho-
mas Kuhns Beschreibung der Paradigmenwechsel in den Wissenschaf-
ten ortet Koller eine Parallele bzgl. der Zeitstruktur von Bildungspro-
zessen: jene, ,dass ,revolutiondre’ Transformationen [...] nicht allmé&h-
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lich und schrittweise, sondern schlagartig erfolgen” (ebd.: 107). In die-
sem Sinne schreibt Kuhn in seinem vielbeachteten Werk The Structure
of Scientific Revolutions: ,,[T]he new paradigm [...] emerges all at once,
sometimes in the middle of the night, in the mind of a man deeply im-
mersed in crisis” (Kuhn 1996: 90f.). Bei Kuhn lasst sich auch die Unter-
scheidung zwischen Lernen und Bildung wiedererkennen, die Koller
vornimmt: Lernen versteht dieser als ,Prozess der Aufnahme, Aneig-
nung und Verarbeitung neuer Informationen” (Koller 2012: 15), wéh-
rend Bildungsprozesse den Rahmen, innerhalb dessen Lernen statt-
findet, veranderten; sie seien ,als Lernprozesse hoherer Ordnung zu
verstehen, bei denen nicht nur neue Informationen angeeignet werden,
sondern auch der Modus der Informationsverarbeitung sich grundle-
gend andert” (ebd.). Bei Kuhn heifst es: , crisis loosens the rules of nor-
mal puzzle-solving in ways that ultimately permit a new paradigm to
emerge” (Kuhn 1996: 80). Die Regeln des Problemldsens geraten in die
Krise, d.h. die Verdnderung betrifft auch hier den Rahmen, den Modus
des Vorgehens, nicht blof3 einen ,, Zusatz” zu demselben.

Ich werde im Folgenden (Abschnitt 1) auf die Krise als Anlass von
Bildungsprozessen in der Theorie transformatorischer Bildungspro-
zesse eingehen, um in Abgrenzung dazu (Abschnitt 2) eine alternative
theoretische Fundierung moglicher Bildungsanlédsse zur Diskussion zu
stellen. Darauthin werde ich (Abschnitt 3) die Bedeutung dieser Theo-
rien im Blick auf biographische Bildungsprozesse untersuchen und da-
bei (Abschnitt 4) die Rolle der (auto-)biographischen Erzahlung in de-
ren Rahmen erldutern. Als Abschluss des Beitrags (Abschnitt 5) werde
ich die Ergebnisse der Untersuchung an zwei autobiographischen
Zeugnissen aus den 1930er Jahren konkretisieren.

1 Die Krise als Triebfeder der Entstehung von Neuem

Koller beschreibt die Erfahrung des Fremden als paradigmatischen An-
lass eines transformatorischen Bildungsprozesses. Eine solche Erfah-
rung bestimmt er im Anschluss an Bernhard Waldenfels als die Begeg-
nung mit etwas, das sich ,, dem Zugriff einer gegebenen Ordnung ent-
zieht” (Koller 2012: 81) — und damit eine Krise der bestehenden Ord-
nung provozieren konne. Koller erldutert die Bedeutung der Fremder-
fahrung fiir bildungstheoretische Uberlegungen wie folgt:

Die Erfahrung dessen, was sich zeigt, indem es sich dem Zugriff einer je herr-
schenden Ordnung entzieht, kann insofern als eine Herausforderung fiir trans-
formatorische Bildungsprozesse verstanden werden, als dieses Sich-Entziehen
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die Ordnung in Frage stellt, die dem Wahrnehmen, Denken und Handeln und
damit dem Welt- und Selbstverstandnis eines Individuums oder einer sozialen
Gruppe zugrunde liegt. (Ebd.: 85)

Die Entstehung des Neuen, die durch dieses krisenhafte Ereignis an-
gestofsen wird, erkldrt Koller tiber das Konzept negativer Erfahrung im
Anschluss an Glinther Buck. Grundlegend hierfiir ist Edmund Hus-
serls Beschreibung der natiirlichen Einstellung: Der Mensch habe ein be-
stimmtes Wissen und Ansichten iiber bestimmte Erwartungen an die
Wirklichkeit, die sich in der Regel auch erfiillten und die ihm so Orien-
tierung boten. Die , Generalthesis der natiirlichen Einstellung” besagt
letztlich: ,,,Die’ Welt ist als Wirklichkeit immer da, sie ist hochstens hier
oder dort ,anders’ als ich vermeine” (Husserl 1985: 137). Wird dieser
,Erwartungshorizont” in der Erfahrung irritiert, konne dies eine Ver-
danderung der Einstellung provozieren; man konne dann die natiirliche
Einstellung gleichsam ,,einklammern”, sich auf die Erfahrung einlas-
sen und zu zweifeln versuchen (vgl. ebd.: 138). Dies kann, mit Giinther
Buck gesprochen, in einer ,negativen Erfahrung” miinden:

Nicht nur der Gegenstand der Erfahrung stellt sich anders dar, sondern das er-
fahrende Bewusstsein selbst kehrt sich um. Das Werk der negativen Erfahrung
ist ein Sich-seiner-bewusst-Werden. Wessen man sich bewusst wird, das sind
die in der seitherigen Erfahrung leitenden und als leitende unbefragt gebliebe-
nen Motive. (Buck 2019: 75)

Dieser Gedankengang findet sich wiederum in Hegels Phinomenologie
des Geistes wieder. Dieses Werk hat Husserl und die an ihn anschlie-
lende phédnomenologische Schule mafigeblich beeinflusst, was auch
durch die Ahnlichkeit der verwendeten Terminologie deutlich wird:
,Das natiirliche Bewufitsein”, so Hegel, ,, wird sich erweisen, nur Begriff
des Wissens oder nicht reales Wissen zu sein” (Hegel 1987: 69). Das
,natlirliche Bewusstsein”, wie die ,natiirliche Einstellung” bei Hus-
serl, entsprache nicht dem ,realen” Wissen, es sei blof3 , Begriff” davon,
Gewohnheitswissen oder unhinterfragte Annahme. Der Weg des Be-
wusstseins zum ,,wahren Wissen” fithre, wie es auch Buck beschreibt,
iiber die Negation seiner selbst: Dieser Weg habe , fiir es [das Bewusst-
sein, Anm. d.A.] negative Bedeutung, und ihm gilt das vielmehr fiir
Verlust seiner selbst, was die Realisierung des Begriffs ist; denn es ver-
liert auf diesem Wege seine Wahrheit” (ebd.). So wie Husserl den Zwei-
fel an den Beginn des Verdnderungsprozesses stellt, spricht Hegel von
der Moglichkeit einer Veranderung, ,,indem er [der Geist, Anm. d.A.]
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eine Verzweiflung an den sogenannten natiirlichen Vorstellungen, Ge-
danken und Meinungen zustande bringt” (ebd.: 70).

Die ,Bewegung” der Bildung in diesem Konzept lasst sich wie
folgt beschreiben: Ausloser bzw. Anlass der Verdnderung ist die Krise,
eine Infragestellung bestehender Ordnungen oder gewohnter Muster
des Wahrnehmens und Urteilens. Die Art und Weise, wahrzunehmen
und zu urteilen, wird transformiert, um den neuen Anspriichen ge-
recht werden zu konnen. Bezeichnend sind die Umschreibungen die-
ser Bewegung, die sich bei Buck, Hegel und Foucault finden: Bei Buck
kehrt sich das Bewusstsein ,um”, Hegel (1987: 69) spricht vom ,Ver-
lust seiner selbst”. Foucault driickt es noch drastischer aus: Die Erfah-
rung diene dazu, , das Subjekt von sich selbst loszureifien, derart, dafd
es nicht mehr es selbst ist oder dafs es zu seiner Vernichtung oder zu
seiner Aufldsung getrieben wird” (Foucault 2013: 1587). In diesen For-
mulierungen zeigt sich die Radikalitit, die mit diesem Verstandnis von
Veranderung verkniipft ist: Das Subjekt tritt sich selbst gegentiber, ne-
giert oder vernichtet sich gar, um sich neu ,, zusammenzusetzen” und
zu sich — einem ,,verkehrten” Sich — zurtickzukehren. Zu bemerken
ist auch: Die Form der Transformation wird mit dieser Bewegung be-
schrieben; der Inhalt, also wohin die Verdnderung des Subjekts fiihrt,
wird dabei nicht thematisiert.!

Nun ldsst sich die Frage stellen, ob der Anlass tatsachlich eine Er-
fahrung darstellen muss, die sich entzieht, die Bestehendes radikal
infrage stellt, oder ob nicht auch eine Erfahrung des schlicht anderen
geniigte, um einen Bildungsanstofs zu bieten. Die These, die ich im Fol-
genden vertreten werde, lautet, dass in der Interaktion mit anderen,
der Kommunikation verschiedener Menschen untereinander noch un-
entdeckte Potenziale entfaltet werden konnen, Neues entstehen kann.
Die Pluralitit der Menschen bietet in sich Bildungsanlasse, sobald Men-
schen in Interaktion treten und miteinander kommunizieren. Es geht
um die ,Ahnung eines Zusammenhangs bisher unbegriffener Einzel-
heiten” (Polanyi 1985: 28), die den ersten Schritt eines Bildungsprozes-
ses darstellen kann.

1 Bei Hegel und Husserl wird diese Bewegung als zur Wahrheit fithrend gedacht
(wenngleich diese nicht inhaltlich bestimmt wird); in spateren phanomenologischen
Ansitzen (etwa der existenzialistischen Spielart Sartres) wird diese Ansicht tenden-
ziell nicht mehr vertreten — ebensowenig in der Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse. Implizit wird jedoch durchaus irgendeine Art von ,Verbesserung”
unterstellt.
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2 Der soziale Raum als Quelle von Neuem

Axel Honneth schreibt, dass ,,sich Entwicklung tiberhaupt nur in Form
einer Freisetzung und Realisierung vorhandener Potenziale durch ein
In-Kontakt-Treten von zunédchst isolierten ,Einzeldingen’ vollzieht”
(Honneth 2015: 97); d.h., es sei nicht die Erfahrung eines die Grenzen
der eigenen Denkmuster sprengenden Phinomens notig, um Veran-
derung anzustofSen, es geniigte auch etwa die Perspektive eines ande-
ren Menschen auf einen gemeinsamen Gegenstand: ,An den jeweili-
gen Phanomenen gelangt nur zur Verwirklichung, was an noch nicht
offenbarten und insofern zukiinftigen Moglichkeiten noch in ihnen
liegt, wenn sie beginnen, miteinander zu kommunizieren” (ebd.: 97f.).
Honneth beschreibt die ,Tendenz aller Wirklichkeit, durch ,Interak-
tion” zwischen den jeweiligen Elementen brachliegende Moglichkeiten
zu entbinden und dadurch neue Realitaten zu schaffen” (ebd.: 98) und
kniipft dabei an Uberlegungen von John Dewey an, die dieser in sei-
nem Vortrag Die umfassende philosophische Idee formuliert. Dewey be-
schreibt in diesem Vortrag das Soziale als diese Idee, die umfassend sei
insofern, als sie alle weiteren menschlichen Ideen bedinge, indem sie
ihnen vorausgehe und als ihre Voraussetzung auf sie einwirke. Das
Soziale konstituiere sich in einer ,umfassenden Interaktion” (Dewey
2003: 88), in deren Rahmen bestimmte Phanomene erst ihre Bedeutung
erlangten. Diese Phdnomene existierten natiirlich auch abseits dieser
Sphére; doch trédten sie aufierhalb dieser umfassenden Interaktion auf,
zeigten sie ,nicht jene volle Kraft und Bedeutung [...], die den traditio-
nellen Gegenstand der Philosophie bildet” (ebd.). Neues, Veranderung
konne entstehen, indem verschiedene Individuen miteinander kom-
munizierten, interagierten, ihre jeweils eigenen Eindriicke mit denen
anderer in Verbindung brachten und damit eine Quelle fiir neue Ideen
und Perspektiven schafften.

Diese Uberlegung, dass das Soziale, jene ,spezifisch menschliche
Form der Gruppierung” (ebd.: 81), die Grundlage all unseres Den-
kens, Handelns und Urteilens darstellt, findet sich in unterschiedli-
chen Spielarten in vielen (sozial-)philosophischen Ansitzen des 20.
Jahrhunderts.? So richten wir uns etwa nach Ludwig Wittgenstein in
unserem alltédglichen Sprechen und Handeln immerzu nach bestimm-

2 Wenn ich im Folgenden verschiedene Ansitze vorstelle, so will ich damit keine un-
eingeschrankte ,Vereinbarkeit” derselben unterstellen und Differenzen leugnen; es
sollen bestimmte Aspekte der Ansdtze nachgezeichnet werden, die m.E. im Blick auf
eine Theorie biographischer Bildungsprozesse neue Perspektiven eroffnen konnen.
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ten Regeln; diese durch spezifische Regeln strukturierten Handlungs-
weisen bezeichnet er als Sprachspiele. Die Bedeutungen, die wir ver-
mitteln, seien nicht mit unseren Worten oder Handlungen notwendig
verkniipft; sie ergédben sich ,in der Art ihres Gebrauchs” (Wittgen-
stein 2017: § 10). Die Bedeutungen wiirden geteilt, ermoglichten Ver-
staindigung — und bildeten so einen Raum mdglicher Interaktion. Es
ginge bei diesen gemeinsamen Sprachspielen, Regeln und Hand-
lungsformen nun nicht blofs um eine ,,Ubereinstimmung der Meinun-
gen, sondern der Lebensform” (ebd.: § 241); diese Ubereinstimmung
betrdfe demnach nicht nur auf einer abstrakten Ebene bestimmte De-
finitionen, sondern ebenso die Urteile (vgl. ebd.: § 242), an denen wir
unser Handeln orientierten und verschiedene Gegebenheiten inter-
pretierten. Diese Urteile seien in unsere Sprache eingelassen, wir fall-
ten sie immer schon, wenn wir im Gespréach mit anderen auf einen
gemeinsamen Gegenstand Bezug nahmen.

Charles Taylor, der die Verwobenheit des menschlichen Denkens
und Handelns in kulturelle Bedingungen und historische Entwick-
lungen untersucht — hier ldsst sich eine Parallele zu den Sprachspielen
ziehen —, schreibt in seiner Erlduterung der Aussage Wittgensteins zur
Ubereinstimmung der Urteile:

Was Zorn, Liebe, das Streben nach Ganzheit usw. sind, kann ich also nur durch
die von mir und anderen gemeinschaftlich gemachte Erfahrung lernen, daf3
diese Dinge in einem gemeinsamen Raum Objekte fiir uns sind. Dies ist die
Wahrheit im Hintergrund des Wittgensteinschen Ausspruchs, zur Uberein-
stimmung der Definitionen gehore eine Ubereinstimmung in den Urteilen.
(Taylor 1996: 71)

Diese Urteile, so Taylor, waren nun nicht derart aufzufassen, dass wir
sie schlicht auf die Dinge projizierten, einem von uns unabhédngigen
Sein bestimmte Eigenschaften aufoktroyierten; im gemeinsamen Raum
hafteten diese Urteile den Dingen immer schon an, sie seien so Teil der
Realitit der Menschen. Natlirlich gabe es eine Realitat unabhédngig von
Menschen — doch was fiir uns Realitdt ausmache, welche Bedeutungen
wir Gegenstdanden zusprachen, bestimme sich erst durch den sozialen
Raum, in dem wir uns befanden. Bei Taylor stiftet diesen Bezugsrahmen
primar die gemeinsame Sprache, die den Raum konstituiere, der uns
immer schon vorausgehe; wir wiirden , von unseren Erziehern in ein
bereits stattfindendes Gesprach einbezogen [...]. Die Bedeutungen, die
die Schliisselbegriffe zunachst fiir mich haben, sind ebendie Bedeutun-
gen, die sie fiir uns [...] haben” (ebd.: 70).
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In den Kontext eines fiir das menschliche Leben konstitutiven sozialen
Raums lassen sich auch Hannah Arendts Beschreibungen des Bezugsge-
webes menschlicher Angelegenheiten einordnen:

Da Menschen nicht von ungefahr in die Welt geworfen werden, sondern von
Menschen in eine schon bestehende Menschenwelt geboren werden, geht das
Bezugsgewebe menschlicher Angelegenheiten allem einzelnen Handeln und
Sprechen voraus. (Arendt 2018: 226)

Arendt beschreibt dieses Bezugsgewebe als ein ungreifbares Zwischen,
,das aus den Taten und Worten selbst, aus dem lebendigen Handeln
und Sprechen entsteht” (ebd.: 225). Handeln und Sprechen hinterlie-
Ben keine greifbaren Resultate und Produkte; doch , dies Zwischen ist
in seiner Ungreifbarkeit nicht weniger wirklich als die Dingwelt unse-
rer sichtbaren Umgebung” (ebd.). In diesem , Bezugsgewebe” kdmen
»zahllose, einander widerstrebende Absichten und Zwecke[]” (ebd.:
226) zur Geltung, es spiegle die Pluralitdat der Menschen wider; es bilde
eine gemeinsame Basis, auf der man sich austauschen und agieren,
und auf der man weiter aufbauen konne. Mit Taylor liefse sich sagen, es
bilde die Realitit der Menschen.

Weil nun ,,Handeln darin besteht, den eigenen Faden in ein Gewebe
zu schlagen, das man nicht selbst gemacht hat” (ebd.: 226), wire es
moglich, Neues zu schaffen und zu beginnen; das Handeln kénne ,, mit
der gleichen Selbstverstandlichkeit Geschichten hervorbringen, mit
der das Herstellen Dinge und Gegenstinde produziert” (ebd.). Wir
konnten an dieses Gewebe ankniipfen und uns selbst in unserer ,, per-
sonalen Einmaligkeit zum Vorschein und mit ins Spiel” (ebd.: 225f.)
bringen, das Gewebe so verdndern — wie es aus den Geschichten der
Menschen gewoben ist, unsere eigene Geschichte in es einschreiben.
Bedingung des Neuen ist so schlicht ,das Faktum der Pluralitdt, ndm-
lich die Tatsache, dafd nicht ein Mensch, sondern viele Menschen auf
der Erde leben und die Welt bevolkern” (ebd.: 17).

3 Zur Bedeutung fiir eine Theorie biographischer
Bildungsprozesse

Mit den oben behandelten Autor*innen lassen sich verschiedene As-
pekte einer Theorie transformatorischer Bildungsprozesse in neuem
Licht betrachten; ich werde im Folgenden — mit unterschiedlichen Ak-
zentuierungen hinsichtlich des Anlasses, des Verlaufs sowie der qualita-
tiven Dimension von Bildungsprozessen —noch einmal auf sie eingehen.



92 Dominik Hermann Matzinger

Mit Axel Honneth und John Dewey kann ein alternativer Anlass fiir
biographische Bildungsprozesse in den Blick geriickt werden: Die Ent-
stehung von Neuem wird nicht blof§ durch eine Krise des Bestehenden
ermoglicht, sondern ebenso durch Interaktion und Kommunikation
verschiedener , Einzelheiten” im Rahmen des Bestehenden. Die Bewe-
gung der Bildung, die dabei vollzogen wird, ist so nicht einfach eine
Negation von Selbst- und Weltverhéltnissen; diese werden vielmehr der
sozialen Interaktion ausgesetzt, wodurch es zu ihrer Bestatigung oder
zur Notwendigkeit ihrer Reformulierung kommen kann. Es geht um
den Miteinbezug der Perspektive des anderen® in die eigene, um die
Moglichkeit der Differenzierung, Erweiterung, Adaptierung, Vertie-
fung und besseren Begriindung der eigenen Perspektive. Im Anschluss
an Arendt und Taylor lasst sich auch eine qualitative Bestimmung eines
Ziels von Bildung andeuten: Arendt schreibt, es gelte,

mit Hilfe der Einbildungskraft, aber ohne die eigene Identitdt aufzugeben, ei-
nen Standort in der Welt einzunehmen, der nicht der meinige ist, und mir nun
von diesem Standpunkt aus eine eigene Meinung zu bilden. Je mehr solcher
Standorte ich in meinen eigenen Uberlegungen in Rechnung stellen kann, und
je besser ich mir vorstellen kann, was ich denken und fiihlen wiirde, wenn ich
an der Stelle derer wére, die dort stehen, desto besser ausgebildet ist dieses
Vermogen der Einsicht [...], und desto qualifizierter wird schlieSlich das Er-
gebnis meiner Uberlegungen, meine Meinung sein. (Arendt 1972: 61)

Durch diesen Miteinbezug des Standpunkts anderer gelange ich zu ei-
ner qualifizierteren Meinung; meine Uberlegungen, meine Handlun-
gen werden dementsprechend besser begriindet sein. Je mehr Perspek-
tiven anderer ich in die eigene miteinschlieflen kann, desto differen-
zierter wird meine eigene Ansicht ausfallen; desto reflektierter werde
ich mich selbst in der Welt positionieren konnen, desto besser werde ich
meine Selbst- und Weltverhiltnisse begriinden kénnen.

Mit Taylor kann man praktisches Schlieffen als Aufgabe dieser Aus-
einandersetzung mit Pluralitdt sehen; Taylor schreibt, das Ziel dieses
Schliefiens

ist der Nachvgeis nicht der absoluten Richtigkeit einer bestimmten Position,
sondern der Uberlegenheit eines Standpunkts im Verhéltnis zu einem ande-
ren. Dabei geht es [...] um vergleichende Aussagen. Die Triftigkeit einer dieser

3 Dies lasst sich mit Uberlegungen von Thorsten Fuchs in seiner Dissertation Bildung
und Biographie in Verbindung bringen: Fuchs beschreibt die Bedeutung von Fremd-
verhiltnissen im Rahmen biographischer Bildungsprozesse, die es neben Selbst- und
Weltverhaltnissen zu berticksichtigen gelte (vgl. dazu Fuchs 2011: 336ff.).
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vergleichenden Behauptungen ist erwiesen, sobald wir zeigen kénnen, dafd der
Schritt von A nach B einen Erkenntnisvorteil erbringt. (Taylor 1996: 140)

Auch hier geht es um eine differenziertere, bessere Begriindung fiir
einen Standpunkt oder eine Perspektive auf einen Gegenstand; und
Taylor sieht den Weg zu dieser ,triftigen Behauptung” im Modus
des Vergleichs, d.h. in der Auseinandersetzung mit anderen mogli-
chen Behauptungen, Perspektiven, Begriindungen oder Sichtweisen.
Im Vergleich konnen sich Erkenntnisvorteile zeigen; ein Gegenstand
kann sich differenzierter, starker kontextualisiert, facettenreicher oder
schlicht angemessener zeigen, die eigenen Handlungsmoglichkeiten
konnen sich erweitern. Der Vergleich ergibt sich im Ubergang von ei-
ner Position zu einer anderen: ,Im Mittelpunkt der Auseinanderset-
zung steht die Natur des Ubergangs von A nach B. Der springende
Punkt des rationalen Beweises liegt in dem Nachweis, dafs der betref-
fende Ubergang fehlermindernd ist” (ebd.). In diesem Vergleich kann
ich — retrospektiv — die vergangene Ansicht als fehlerhaft im Gegensatz
zur aktualisierten erkennen; die alte muss deshalb nicht vollig falsch
gewesen sein, sie muss nicht zwangslaufig umgekehrt, negiert oder gar
vernichtet werden; sie muss blofs einer besseren Begriindung zugefiihrt
werden. Hier zeigt sich, dass ein so gedachter Bildungsprozess keinen
radikalen Charakter haben, dieser nicht notwendig als Bruch oder Za-
sur gedacht werden muss: Die Bildung einer differenzierten Meinung
und jener Ubergang von A nach B sind auch als sukzessive Entwicklung
moglich (wenngleich es auch eine Zasur darstellen kann); umso mehr,
als sich kein Endpunkt dieser Entwicklung festmachen lasst. Ebenso
lasst sich ein Bildungsprozess hier nicht klar von Lemprozessen ab-
grenzen. Die Auseinandersetzung mit anderen Perspektiven und Mei-
nungen, der Vergleich verschiedener Positionen kann als eine Form der
Aneignung von Wissen oder Information betrachtet werden; doch das
Denken der Person, die sich dieses Wissen aneignet, bleibt davon nicht
zwangsldufig unberiihrt. Das neue Wissen ist nicht unbedingt blof3
additiver Bestandteil des , Gesamtwissens” dieser Person; das Denken
kann sich — durch neue, tiefere Begriindungen, die sich durch neue In-
formationen ergeben — auch qualitativ verandern, wenn es auch kein
vollig neuer Modus der Informationsverarbeitung sein mag. Zu einem
ahnlichen Schluss gelangt auch Julia Lipkina: Im Anschluss an Taylor
schreibt sie, die Artikulationen der eigenen Wertungen ,konnen zwar
zur Bestédtigung von Selbst- und Weltverhaltnissen fiihren, sie verlei-
hen ihnen aber gleichzeitig auch eine andere Qualitit und wirken somit
transformierend” (Lipkina 2021: 112).
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Eine derart bestimmte qualitative Dimension von Bildungsprozes-
sen schafft auch Abhilfe fiir die Verlegenheit der Bildungswissenschaft,
ein Ziel der Bildung inhaltlich zu bestimmen. Seit dem Ende der grofien
Erzihlungen, jenem Punkt, an dem transzendente, religiose und andere
metaphysische Begriindungsfiguren ihre Plausibilitdt verloren haben,
scheut sich auch die Bildungswissenschaft vor normativen Setzun-
gen. Normative Aspekte erscheinen jedoch in bildungstheoretischen
Zusammenhéngen als notwendig, insofern, als eine Theorie von Bil-
dungsprozessen auch angeben konnen sollte, wie diese von anderen
Transformationsprozessen abzugrenzen sind. Die Normativitit stellt
einen blinden Fleck gegenwartiger Bildungstheorie und -forschung
dar: Wie Thorsten Fuchs konstatiert, kime — vor allem in der empiri-
schen Bildungsforschung, ebenso aber auch in theoretisch gefiihrten
Diskussionen — in ,,der Beschrankung auf vorfindliche Gegebenhei-
ten und nachpriifbare Zusammenhénge [...] die Signatur einer sich als
normativ enthaltsam gebarenden Wissenschaft zum Ausdruck” (Fuchs
2015: 15). Die oben erdrterte qualitative Rahmung von Bildungspro-
zessen bendtigte jedoch kein metaphysisches Prinzip, dessen Begriin-
dungsversuch zu Recht Skepsis auf den Plan riefe; die Qualitat eines
Transformationsprozesses liefle sich im Rahmen einer biographischen
Erzdhlung im Modus des Vergleichs zweier Standpunkte — vor und
nach dem Ubergang von A nach B —bestimmen. Es ginge dabei schlicht
um die bessere Begriindung, die Minderung von Fehlern, um die dif-
ferenziertere Meinung, die mehr Perspektiven miteinschliefen kann.
Eine solche normative Dimension spricht auch Lipkina an, wenn sie
schreibt, die oben erwdhnten , Artikulationsprozesse bringen komple-
xere (und neue) Weisen, sich auf sich und die Welt zu beziehen, hervor
und stellen im Sinne Taylors eine Fortschrittbewegung [sic!] zu einem
besseren und klareren Verstandnis seiner selbst dar” (Lipkina 2021:
112). Hier nach einer ,letzten Erklarung” zu fragen, eriibrigt sich: ,,Das
ist gerade so, als wolltest du sagen: ,Es gibt kein letztes Haus in dieser
Strafse; man kann immer noch eines dazubauen.”” (Wittgenstein 2017:

§29)

4 Die biographische Erzdahlung

Charles Taylor raumt der biographischen Erzdhlung einen hohen Stel-
lenwert im menschlichen Leben ein, er betont die Notwendigkeit ei-
ner solchen Narration fiir die Bildung einer Identitét: ,Um zu empfin-
den, wer wir sind, brauchen wir eine Vorstellung davon, wie wir es
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geworden sind und wohin wir unterwegs sind” (Taylor 1996: 94). Tay-
lor schreibt, wir fithrten unser Leben in einem moralischen Raum (vgl.
ebd.: 52ff.), d.h. in einer Welt, in der wir qualitative Unterscheidun-
gen treffen miissten: nicht nur moralische Entscheidungen im engeren
Sinne, wie wir mit anderen Menschen umgehen sollen, was die Wiirde
des Menschen ausmacht, sondern ebenso — im weiteren Sinn —, wo-
ran wir unser Handeln orientieren, was wir als sinnvolles Leben, als
wiinschenswerte personliche Zukunft, als anerkennungswiirdiges Auf-
treten in der Offentlichkeit betrachten (vgl. ebd.: 16ff.). Taylors These
besagt, es sei , konstitutiv fiir menschliches Handeln, daf man sein Le-
ben innerhalb eines derart durch starke qualitative Unterscheidungen
gepragten Horizonts fiithrt” (ebd.: 55). All diese Fragen liefSen sich blof3
im Rahmen einer biographischen Erzéhlung beantworten:

[Dlie Auffassung des eigenen Lebens im Sinne einer narrativen Darstellung
[ist] ebensowenig wie die Orientierung auf das Gute ein fakultativer Zusatz
[...]. Vielmehr spielt sich unser Leben in diesem Raum voller Fragen ab, die
nur durch eine zusammenhangende Geschichte beantwortet werden kénnen.
(Ebd.: 94)

Um uns in der Welt orientieren zu konnen, um unser Leben selbstbe-
stimmt und entschlossen fiithren zu konnen, benétigten wir Antwor-
ten auf jene Fragen, mit denen wir unweigerlich in der menschlichen
Gesellschaft konfrontiert wiirden: Was sollen wir zum Mafistab unse-
res Handelns machen, was als Ziel in unserer Zukunft anstreben, wie
gestalten wir erfiillende Beziehungen, worin finden wir Entspannung,
kurz: Was betrachten wir als ,,hohe Giiter” in unserem Leben — und
warum? Die moglichen Antworten auf all diese Fragen, die sich im
sozialen Raum stellten, ergében sich aus unserer Biographie; aus den
Erfahrungen, die wir gesammelt haben, und aus den Vergleichen, die
wir ziehen konnten, aus den qualitativen (und oft kontrastiven) Un-
terscheidungen, die wir treffen konnten und die unsere ,hohen Gii-
ter” konstituieren. Wir fanden Antworten, ,,die den Horizont bilden,
angesichts dessen wir wissen, wo wir stehen und welche Bedeutun-
gen die Dinge fiir uns haben” (ebd.: 59). Wir machten Erfahrungen, tra-
fen auf dieser Basis Unterscheidungen, entlang derer wir unser Leben
ausrichteten — und die, im Vergleich, besser oder schlechter begriindet
sein konnten. Die Bildungsmomente, wie ich sie oben in Bezug auf das
praktische Schlieffen beschrieben habe, liefen sich dementsprechend
ebenso innerhalb einer solchen Narration verorten:
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Diese Form der Argumentation [des praktischen Schliefens, Anm. d.A.] hat
ihren Ursprung in der biographischen Erzdhlung. Von der Uberlegenheit einer
bestimmten Anschauung sind wir iiberzeugt, weil wir aus eigenem Erleben
einen Ubergang kennen, der nach unserer Auffassung fehlermindernd ist und
daher einen Erkenntnisvorteil verschafft. (Ebd.: 140)

Unsere Biographie ist nach Taylor die Grundlage der Antworten, die
wir benétigen, um uns in jenem , Raum der Fragen” zu bewegen; un-
sere eigene biographische Erzahlung biete uns die Moglichkeit der
Artikulation der Vergleiche, die sich aus den Ubergéngen in unserem
Leben ergaben, und dadurch die Moglichkeit des Entschlusses. Wenn
wir uns auch nicht véllig frei selbst wahlen und bestimmen kénnen, so
konnen wir doch auf Basis unserer Erfahrung, unserer biographischen
Erzdhlung einen Selbstentschluss (vgl. dazu Taylor 1988: 48) fassen. Der
Rahmen, innerhalb dessen die eigenen Ansichten und Gewichtungen
ihren Sinn erlangen und verstandlich werden, muss letztlich artikuliert
werden, und das heifdt:

Sobald wir ausfiihrlich darzulegen versuchen, was wir voraussetzen, wenn wir
einer Lebensform wahren Wert zusprechen, unsere Wiirde von einer bestimm-
ten Leistung oder einem bestimmten Rang abhéngig machen oder unsere mo-
ralischen Pflichten in bestimmter Weise definieren, artikulieren wir etwas, was
ich hier als ,Rahmen” bezeichne. (Taylor 1996: 53)

Einen solchen Rahmen im Sinne eines Selbstentschlusses zu definieren
und zu begriinden, kann als Bildungsmoment beschrieben werden und
bietet eine Anschlussmoglichkeit der bildungstheoretisch orientierten
Biographieforschung an diese Ausfithrungen. Innerhalb biographi-
scher Erzéhlungen kénnen Ubergénge thematisch werden; konnen Un-
terscheidungen zwischen einem Davor und Danach getroffen werden;
kann begriindet werden, warum eine Verdnderung im Sinne eines , Er-
kenntnisvorteils” vollzogen oder angenommen wurde — wodurch sich
die qualitative Dimension des Transformationsprozesses beschreiben
liele und so eine Unterscheidung zwischen einem schlichten Prozess
der Veranderung und einem Bildungsprozess getroffen werden kénnte.

5 Empirische Konkretion

Im Folgenden werde ich die vorangegangenen Uberlegungen anhand
zweier biographischer Beispiele veranschaulichen. Ich beziehe mich
dabei einerseits auf den Text von Alfred Raeschke aus den Theodore
Fred Abel-Papers, einer Sammlung autobiographischer Erzdahlungen aus



Bildung und Interaktion 97

dem Jahr 1934 von NSDAP-Mitgliedern, die ihren persénlichen Weg
zum Nationalsozialismus beschreiben.* Andererseits werde ich die au-
tobiographische Schrift Eine Jugend in Deutschland von Ernst Toller he-
ranziehen; wie im ersten Text wird auch hier eine Jugend zu Beginn des
20. Jahrhunderts beschrieben, d.h. es herrschen in beiden biographi-
schen Erzdhlungen &hnliche gesellschaftliche und historische Bedin-
gungen, was einen Vergleich der Erfahrungen und Entwicklungen der
Protagonisten ermdglicht.

5.1 Alfred Raeschke

Im betreffenden Text aus den Abel-Papers beschreibt Alfred Raeschke
seine Transformation vom Marxisten zum Nationalsozialisten. An de-
ren Beginn steht ein Erlebnis, das als Krise beschrieben werden kann,
die Raeschkes bisherige Selbst- und Weltverhiltnisse fraglich werden
lasst: Im Alter von 19 Jahren ist er in einer Fabrik titig, er und seine Kol-
legen sind marxistisch-kommunistisch geprégt. Eines Tages beschlie-
Ben seine ,, kommunistischen Kameraden” einen wilden Streik, dem er
sich anschliefit; doch er wird letztlich der Einzige bleiben, der der Fab-
rik fernbleibt, und seine Anstellung verlieren. Seine Ideologie wird ra-
dikal infrage gestellt: , Ich sah plotzlich, dass alles nur Trug war, dass
einer gegen den a[unleserlich] stand und sie sich freuten, dass einer, ich,
nur dieser Sache geopfert wlunleserlich] brauchte” (Raeschke 1934: 2).
Daraufhin ist Raeschke auf der Suche nach Orientierung. Er kann sich
nicht dem Nationalismus, den er bislang verachtete, anschlieflen, doch
auch der Kommunismus scheint ihm keine Perspektive mehr zu bie-
ten. Eines Tages besucht er einen alten Schulfreund, bei diesem sieht er
ein Plakat: zwei Kopfe, Adolf Hitler und , der Jude Radek=Sobelson®
(ebd.: 3), dazu der Text: ,Wer soll dich fiithren, der oder der” (ebd.).

4 Abel verfasste auf Basis dieser Texte sein Buch Why Hitler Came into Power: An Answer
Based on the Original Life Stories of Six Hundred of His Followers, erschienen im Jahr 1938.
Im Anschluss an diese autobiographischen Zeitdokumente: Wieland Giebel (Hrsg.)
(2018): Warum ich Nazi wurde: Biogramme frither Nationalsozialisten. Die einzig-
artige Sammlung des Theodore Abel. Berlin: Story Verlag. — Katja Kosubek (2017):
,Genauso konsequent sozialistisch wie national”. Alte Kimpferinnen der NSDAP vor
1933. Wallstein, Gottingen: Springer. — Axel Fehlhaber/Detlev Garz/Sandra Kirsch
(2007): ,Wie ich Nationalsozialistin wurde”. Anndherung an eine Typologie weibli-
chen Engagements in der nationalsozialistischen Bewegung auf Basis der Abel-Col-
lection. In: Sozialer Sinn 8, 2, S. 357-383.

5 Gemeint ist Karl Radek (geb. Karol Sobelsohn), Journalist und Politiker, der in der
Sozialdemokratie in Deutschland und Polen tétig und jiidischer Herkunft war.
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Dies bringt ihn nun endgiiltig dazu, an seinen fritheren Anschauungen
zu zweifeln, sie beginnen unaufhaltsam zu wanken: ,,Und da war es,
als ob in mir etwas anfing. Ich wusste nicht wie es war, ganz urplotz-
lich kam es” (ebd.). Die beiden Kopfe thematisiert er fortan immer wie-
der: , Aber diese beiden Kopfe geben mir zu denken” (ebd.: 4), ,, und
dann standen die beiden Kopfe wieder vor mir, der Jude und der Deut-
sche” (ebd.). Er erhélt daraufhin ein Buch mit Reden von Adolf Hitler,
und als er es gelesen hat, ist die Transformation vollzogen, der Uber-
gang getan: ,,Und da erkannte ich plotzlich, dass alles was ich bekampft
hatte, die Wahrheit war” (ebd.).

Diese Erzahlung kann anhand der Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse interpretiert werden: Wie oben erwéahnt, lasst sich der
urspriingliche Anlass — die Krise — in Raeschkes Erlebnis des Streiks
sehen. Seine bisherigen Selbst- und Weltverhaltnisse werden im Zuge
dieser Erfahrung erschiittert: Er schreibt, er habe gesehen, dass alles
nur Trug war. Er findet sodann eine neue Orientierung, als er jenes
Bild sieht. Ganz urplotzlich iiberkommt es ihn; hier deutet sich auch die
Zeitstruktur des Bildungsprozesses an: eine abrupte Zasur, kein konti-
nuierlicher, sukzessiver Ubergang. Als er auch die inhaltliche Artiku-
lation der Erkenntnis, die ihm zu Beginn bloff emotional zugénglich
war —,,im Herzen [war die Frage] schon gelost. Aber der Verstand ging
jetzt an gegen das Herz” (ebd.: 3) —, in den Reden Hitlers entdeckt, be-
schreibt er noch einmal eindriicklich die Transformation der grundle-
genden Figuren seines Selbst- und Weltverhaltnisses, die er auch als
Negation seiner bisherigen Sichtweisen ausweist: Er erkannte plotzlich,
dass alles, was er bekimpft hatte, die Wahrheit war.

Doch lasst sich diese Verdnderung angesichts der Richtung der
Entwicklung bzw. dieses Transformationsprozesses hin zum Natio-
nalsozialismus uneingeschriankt als Bildungsprozess bezeichnen? Auf
Basis des oben erorterten Bildungsverstindnisses lasst sich ein Ein-
wand erheben: Vergleicht man die Einstellungen Raeschkes vor und
nach seiner Hinwendung zur NSDAP, so ldsst sich seine Einstellung
nach diesem Ubergang hinsichtlich eines Erkenntnisgewinns oder ei-
ner starkeren Differenziertheit bzw. Mehrperspektivitdt als Regress be-
schreiben. Ausschlag gibt der misslungene Streik: ein singulédres Er-
eignis, das Raeschke nicht in einen grofleren Kontext stellt, keinem
Vergleich zugéanglich macht, zu dem er keine alternativen Betrachtungs-
weisen — etwa jene seiner ,Kameraden” — zulésst; das so im Weiteren
keinen Bildungsprozess veranlassen kann. Seine weitere Entwicklung
wird erst beim Anblick des Plakats in Gang gesetzt: Dabei wird eine
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differenzierte Weltsicht, in der soziale Gerechtigkeit und politisches
Handeln im sozialen Raum verortet und in diesen Zusammenhang ge-
stellt werden, gegen ein komplexititsreduzierendes Freund-Feind-Schema
getauscht: der Deutsche und der Jude. Der Kommunismus wird {iber
die Einzelperson Karl Radeks mit dem Judentum identifiziert und die-
ses zum Feind erklédrt. So bleibt ein moglicher Bildungsanlass unge-
niitzt und die Leerstelle wird mit einer neuen Einstellung gefiillt, die
schlicht von anderen {ibernommen wird.

5.2 Ernst Toller

Ernst Toller stammt aus einer gutgestellten, jiidischen Familie, er ver-
bringt seine Kindheit und Jugend in vergleichsweise behiiteten Verhalt-
nissen, hat aber auch Kontakt zu Kindern anderer, drmerer Schichten;

dies provoziert in seinen spateren Jugendjahren — er ist nach Frankreich

gegangen, um zu studieren — eine Reflexion iiber seine gesellschaftliche

Stellung;:

Ich bin ein junger Mensch aus biirgerlichem Haus. Daf ich in Frankreich lebe,
daf$ ich studiere, daf ich reise, daf ich versorgt werde, scheint mir ,selbstver-
standlich’. [...] Das mein Freund Stanislaus seit seinem vierzehnten Jahr als
Taglohner arbeitet und von seinem schmalen Lohn die Eltern miterndhren
muf3, war recht und billig, ebenso wie mein Recht, das Leben zu ,genielen’.
Jetzt erscheint mir plotzlich dieses Recht problematisch. [...] Ich beginne, an
der Notwendigkeit einer Ordnung zu zweifeln, in der die einen sinnlos Geld
verspielen und die anderen Not leiden. [...] Der Tag ist mir verleidet, die Welt
ist mir verleidet, die Werte, die ich gestern fiir ewig und unverriickbar hielt,
sind fragwiirdig geworden, ich selbst bin mir fragwiirdig. (Toller 1996: 44f.)

Hier thematisiert Toller einen Ubergang und es zeigt sich seine Fahig-
keit, die Perspektive anderer Menschen in seine eigene miteinzubezie-
hen; vermeintlich Selbstverstandliches wird ihm so fragwiirdig, schein-
bar Notwendiges wird zweifelhaft. Dies lasst sich durchaus auch im
Sinne Kollers als Bildungsprozess werten — es findet gewissermafien
sogar eine ,,Umkehrung” statt —, doch es lasst sich keine konkrete Krise
als Anlass dieses Prozesses identifizieren. Den Anlass bietet seine Inter-
aktion mit anderen, mit Student*innen in Frankreich, mit Freund*innen
aus seiner Heimat, mit Angehorigen verschiedener Milieus und Kul-
turen. So kann er sich das bilden, was mit Arendt als eine begriindete
Meinung bezeichnet wurde. Auch der Erkenntnisvorteil, von dem Taylor
spricht, lasst sich hier ausmachen: Ein Vergleich wird angestrengt, Tol-
lers Haltung zuvor — die Anerkennung der Notwendigkeit der gege-
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benen Ordnung, der Ungleichheit zwischen Reichen und Armen — er-
scheint ihm als schlechter begriindet als die verdnderte — die Anerken-
nung der Veranderbarkeit dieser Ordnung.

Eine Schliisselerfahrung findet sich in Tollers Erinnerungen an sei-
nen Fronteinsatz im Ersten Weltkrieg; er meldet sich mit 21 Jahren als
Freiwilliger und kdmpft nun gegen die Franzosen, in deren Land er
kurz zuvor noch lebte. Nach Tagen im Schiitzengraben und furchtba-
ren Erlebnissen stofit er auf eine Leiche in der Erde und halt inne:

Und plétzlich, als teile sich die Finsternis vom Licht, das Wort vom Sinn, er-
fasse ich die einfache Wahrheit Mensch, die ich vergessen hatte, die vergraben
und verschiittet lag, die Gemeinsamkeit, das Eine und Einende.

Ein toter Mensch.

Nicht: ein toter Franzose.

Nicht: ein toter Deutscher.

Ein toter Mensch. (Ebd.: 70)

Auch hier tibernimmt er die Perspektive der anderen, erkennt, dass sich
die ,Feinde” gegeniiber in derselben Position befinden wie er; er er-
kennt, dass sie in dieser Lage vereint sind, gerade nicht getrennt und
verschieden. Hier zeigt sich nun die Zeitstruktur, wie sie Koller be-
schreibt: die Plotzlichkeit der neuen Erkenntnis, von der Toller gleich-
sam iibermannt wird. Doch es geht hier weniger um eine radikale
Transformation des Denkens, sondern darum, dass sich im Denken eine
neue qualitative Dimension erdffnet, die ihn die Welt unter einer neuen
Perspektive betrachten ldsst. Diese Erkenntnis wird ihn weiter beglei-
ten und auch seine pazifistische Haltung und seinen Einsatz fiir die so-
zialistische Bewegung und Revolution in Deutschland nach dem Ers-
ten Weltkrieg bestimmen.

In seinem politischen Engagement stofst Toller auf erheblichen Wi-
derstand; so landet er auch, nachdem er Flugblatter vervielfaltigt und
verteilt hat, im ,Irrenhaus”. Dort beginnt er an seiner ,Vernunft zu
zweifeln” (ebd.: 105f.), seine Selbst- und Weltverhaltnisse werden ein-
mal mehr infrage gestellt; doch im Angesicht der widrigen, krisenhaf-
ten Umstédnde bleibt er seinen Ansichten treu. Der Direktor der psy-
chiatrischen Klinik versucht ihn von der , Notwendigkeit alldeutscher
Politik” (ebd.: 107) zu iiberzeugen, doch Toller widersetzt sich ihm:
. Wir sprechen zwei Sprachen, Herr Professor’, sage ich, ,ich verstehe
vielleicht Ihre Sprache, aber meine Worte sind Ihnen fremder denn chi-
nesisch’” (ebd.).

Toller bildet sich in der Interaktion mit anderen Menschen, findet
Anlasse fiir Entwicklungs- und Transformationsprozesse in seinen Er-
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fahrungen, doch er liefert sich diesen nicht aus; er versucht, sein Ver-
héltnis zur Welt und zu den anderen zu begriinden, die Perspektive
der anderen miteinzubeziehen. Deshalb reduziert er nicht, wie Alfred
Raeschke, die Frage sozialer Gerechtigkeit auf ein bipolares Freund-
Feind-Schema, sondern erkennt das Problem dieser Vereinfachung:
,Verkannte Lebensreformer”, so Toller, ,bieten ihre Programme zur Sa-
nierung der Menschheit an” (ebd.: 126), doch sie gingen eben redukti-
onistisch vor: ,,Sie wollen die Welt aus einem Punkt kurieren, 143t man
die Pramisse gelten, ist ihre Logik unangreifbar” (ebd.). Doch Toller
erkennt diese Pramisse als fehlerhaft.

In dieser Erzahlung lasst sich kein klarer, singuldrer Anlass einer
Transformation ausmachen; scharfe Zasuren, die Selbst- und Weltver-
héltnisse erschiittern und grundlegende Verdnderungen initiieren, ha-
ben gegeniiber langsamen, stetigen Prozessen geringere Bedeutung. Es
lasst sich eine in Verbindung mit bedeutsamen Erfahrungen stehende,
sukzessive Entwicklung rekonstruieren. In deren Verlauf vergleicht
Toller mogliche Verhéltnisse zu sich selbst, zur Welt und zu den ande-
ren, er versucht, Perspektiven und Meinungen anderer nachzuvollzie-
hen und zu beriicksichtigen, ist bestrebt, sein Handeln zu begriinden.
In diesem Sinne ldsst sich hier von einem Selbstentschluss im Rahmen ei-
nes biographischen Bildungsprozesses sprechen.

Fazit

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass durchaus Alternativen zu ei-
ner Konzeption von Bildung, die ihren Ausgang in der Erfahrung einer
Krise nimmt, gefunden werden konnen, um die Entstehung des Neuen
im Rahmen von Bildungsprozessen zu beschreiben und zu erkléren.
Eine Krise kann einen Anlass darstellen; es sind jedoch auch sukzessive
Entwicklungen, die ohne den einen Anlass auskommen und im Modus
der Interaktion mit anderen stattfinden, denkbar. Der Veranderungs-
prozess ldsst sich auch inhaltlich beurteilen; man kann, mit Verweis auf
begriindbare Kriterien, einen Bildungsprozess auf spezifische Weise
qualifizieren. Dass sich zu einer solchen Qualifizierung auch Gegenar-
gumente finden lassen, steht m.E. aufser Frage; dies muss jedoch — ganz
im Sinne eines Bildungsverstandnisses, das der Pluralitdt menschlicher
Perspektiven einen hohen Stellenwert zuschreibt — nicht als Mangel be-
trachtet werden. Ebenso ist die Vorstellung eines Bildungsprozesses als
radikale Transformation zu iiberdenken; bedeutsam ist die Eroffnung
einer neuen Dimension des Denkens, die Veranderung seiner Qualitét,
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nicht seine Negation. Dabei wird auch die Unterscheidung zwischen
Bildung und , blolem” Lernen fraglich. Beizeiten, so hat sich zuletzt ge-
zeigt, kann auch die Treue zu den eigenen Verhaltnissen zur Welt und
zu sich selbst troz widriger Umstdnde ein Bildungsmoment markieren®
- und so muss umgekehrt auch manche Transformation, die durch sol-
che krisenhaften Umstande ausgelost wurde, eher als Regress denn als
Bildung beschrieben werden.
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DIE MEHRDIMENSIONALITAT VON
(BIOGRAPHISCHEN) BILDUNGSBEWEGUNGEN






Biographische Arbeit als (eine) Quelle fiir
(weitere) Figurationen von Bildung?

Theoretische Uberlegungen und empirische Einblicke

André Epp

1 Prolegomena

Kritisiert wird zunehmend, dass Krisen und Transformation nur eine
mogliche Dynamik von Bildung représentieren (vgl. bspw. Fuchs 2014:
132; Klika 2016: 49; Rucker 2016; Wigger 2016: 115ff.; Lipkina 2021). Die
starke Fokussierung auf Krisen und (durch Transformation entstehen-
des) Neues wird als eine (normative) Engfithrung des bildungstheo-
retisch interessierten Blicks aufgefasst, wodurch die Sicht auf andere
Formationen von Bildung verstellt wird (vgl. bspw. Krinninger/Miil-
ler 2012; Ahmed/Miiller/von Schwanenfliigel 2013: 137f.; Beier 2020:
89). So wurden beispielsweise Uberlegungen wie Bildung dazu beitra-
gen konne, vorhandene Orientierungen zu bestitigen sowie Welt- und
Selbstverhéltnisse aufrechtzuerhalten (siehe auch Rucker 2016: 126ff.)
bisher nur verhalten aufgegriffen.

Die Uberlegungen des Beitrages setzen an diesem Ausgangspunkt
an: Es wird zum einen dargelegt, wie (weitere) Figurationen von Bil-
dung, also jenseits von Krisen und Transformation, in den Blick ge-
nommen werden kdonnen und zum anderen (weiter) entfaltet, dass
auch Kontinuitat bzw. das Aufrechterhalten von Welt- und Selbstver-
héltnissen als Bildung gedeutet werden kann.

Dazu erfolgt eine Bezugnahme auf das Konzept biographischer Ar-
beit, in welcher Welt- und Selbstverhiltnisse verdichtet zum Vorschein
kommen (vgl. Epp 2022), die Marotzki (1997: 83f.) wiederum als , die
Signatur von Bildung” erachtet. Biographische Arbeit wird im Rah-
men von biographischen Wandlungsprozessen sensu Schiitze (1983),
in denen sich krisenhafte biographische Verlaufskurven sowie die
Sicht von Individuen auf sich selbst und die Welt (produktiv) trans-
formieren (beispielsweise gelangen sie durch den Wandlungsprozess
zu neuen Lebenshaltungen, Perspektiven und Fahigkeiten; vgl. bspw.
Detka 2012: 20f.), was wiederum als Bildung konzeptualisiert bzw. em-
pirisch rekonstruiert wird (vgl. Marotzki 1990: 129; Kraul/Marotzki
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2002: 7; Nohl 2006: 20; Fuchs 2011: 185ff.), als besonders relevant an-
gesehen. Sie vermag das Abreiflen bzw. Einbrechen biographischer
Kontinuitit, wie es in biographischen Verlaufskurven zum Vorschein
kommt, zu beheben (vgl. bspw. Dausien 2005; Schiitze 2009: 362; Detka
2012). Biographischer Arbeit kommt jedoch nicht nur eine Bedeutung
im Rahmen der Bewiltigung von Krisen und beim Wiederherstellen
(biographischer) Kontinuitit eine Bedeutung zu, sondern ihr wird in
der reflexiven Moderne (vgl. Giddens 1996) trotz des Briichigwerdens
vertrauter sozialer Kontexte das Vermdgen zugeschrieben, Kontinuitét
und Dauerhaftigkeit (auch jenseits eines Krisenmodus) aufrechtzuer-
halten (vgl. Kraul/Marotzki 2002: 7). Kurz: Biographische Arbeit stellt
nicht nur (biographische) Kontinuitdt wieder her, sondern halt diese
auch aufrecht.

Biographische Arbeit zielt somit auf ein doing continuity ab, das
ebenso anschlussfahig an ,bildungsbezogene Diskurse, Problemstel-
lungen und Perspektiven” (Keddi 2011: 266) ist. Damit wird in den
Fokus gertickt, wie Individuen Welt- und Selbstverhéltnisse, aber bei-
spielsweise auch bestimmte Handlungen, Aktivitaten, Uberzeugungen
und Werte, die in einer sich kontinuierlich wandelnden pluralisierten
Welt, wie auch durch alltdgliche (unspektakuldre) Differenzerfahrun-
gen, irritiert und herausgefordert werden, iiber den (gesamten) Le-
bensverlauf aufrechterhalten (und graduell aktualisieren) ohne diese
zu verwerfen bzw. aufzugeben und inwiefern sie sich dennoch prii-
fend reflektierend mit diesen auseinandersetzen. Dass die priifend-re-
flektierende Aufrechterhaltung von Welt- und Selbstverhéltnissen als
Bildung konzeptualisiert werden kann, legen zudem auch Bucks (1981)
Uberlegungen nahe; er betont, dass

alles, was wir als Neues zur Kenntnis nehmen, ist Neues innerhalb einer vor-
gangigen Vertrautheit, aufgrund deren uns das bisher Unbekannte immer
auch schon bekannt gewesen ist. Das Neue ist Neues im Umkreis einer gewis-
sen Bekanntheit. (Ebd.: 50)

Entsprechend muss in Betracht gezogen werden, dass Transformation
und somit auch Bildung etwas Reproduktives aufweist, was insbeson-
dere im Rahmen des Aufrechterhaltens von Welt- und Selbstverhalt-
nissen, mit denen sich zuvor priifend reflektierend — im Sinne eines
Dekomponierens — auseinandergesetzt wurde, zum Vorschein kommt,
da diese im Anschluss wiederhergestellt und somit in gewisser Art und
Weise (auch) reproduziert werden.
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Um aufzuzeigen, dass sich mithilfe des Konzeptes biographischer
Arbeit, (weitere) Figurationen von Bildung jenseits von Krisen und
Transformation empirisch in den Blick nehmen lassen, werden zu-
néchst Relationen zwischen biographischer Arbeit und Bildung theo-
retisch entfaltet (Abschnitt 2). Im Anschluss daran wird anhand eines
ausgewahlten empirischen Falls exemplarisch veranschaulicht, wie
sich das Aufrechterhalten von Welt- und Selbstverhiltnissen als eine
mogliche (weitere) Figuration von Bildung im Kontext biographischer
Arbeit konkretisiert (Abschnitt 3). AbschlieSend werden die theoreti-
schen und empirischen Perspektiven aufeinander bezogen, um sowohl
den empirischen als auch den theoretischen Blick zu scharfen. Es wird
insofern ein Beitrag zur Verkniipfung von Bildungstheorie und Bil-
dungsforschung geleistet (Abschnitt 4).

2 Biographische Arbeit als Arbeit an sich selbst:
Reflexion(en) von Welt- und Selbstverhaltnissen

Biographische Arbeit kann als eine bewusste ,,Erkundung des eigenen
Identitatsterritoriums” (Schiitze 2014: 115) in seinem Gewordensein
und seiner Veranderbarkeit verstanden werden, im Rahmen dessen
eine (interpretative) Auseinandersetzung mit der eigenen Biographie
erfolgt bzw. (selbst-)reflexiv an dieser gearbeitet wird; diese also zur
Disposition steht (vgl. Dausien 2005; Detka 2012: 17f.). Entsprechende
Auseinandersetzungen konnen zwar von auflen angestofien werden,
beispielsweise indem Individuen (von so genannten signifikanten An-
deren) dabei unterstiitzt werden, bestimmte Handlungen vorzuberei-
ten. Allerdings muss die eigentliche biographische Arbeit — darauf ver-
weist das innere Gesprach mit sich selbst — von den Betroffenen selbst
geleistet und vollzogen werden (vgl. Schiitze 2009: 361).

Folglich ist die eigene Biographie zentraler Gegenstand biographi-
scher Arbeit, welche auf das Verstehen des eigenen biographischen
Gewordenseins (der Vergangenheit und Gegenwart) und dessen Wei-
terentwicklung, also dem Gestalten der Zukunft, gerichtet ist (vgl.
Schiitze 2009: 359; Detka 2012: 17f.). Es kdnnen sowohl produktive Li-
nien und Dynamiken der Identitdtsentwicklung (in einer sich kontinu-
ierlich wandelnden pluralisierten Welt), beispielsweise zum Herstellen
oder Aufrechterhalten — im Sinne von doing continuity — eines biogra-
phischen Gleichgewichts (vgl. Hinrichsen 2020: 371), als auch Schei-
tern, Barrieren, Probleme, Krisen und Sackgassen erkundet und im in-
neren Gesprach mit sich selbst fokussiert und bearbeitet werden (vgl.
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Schiitze 2009). Dies ist allerdings nur unter Hinzuziehen von Welt(-be-
ziigen) moglich, da die eigene Lebensgeschichte nicht losgelost von
historischen und gesellschaftlichen Zusammenhé&dngen betrachtet wer-
den kann. Durch eine entsprechende Einbettung der eigenen Lebens-
geschichte kann sich das Individuum zu sich selbst anders ins Ver-
héltnis setzen, neue Perspektiven auf sich erdffnen (vgl. Dausien 2005:
6), Vergessenes (wieder-)erinnern (vgl. Epp 2023) und so seine Hand-
lungspotenziale erweitern (vgl. Schiitze 2009; Detka 2012), da Erfah-
rungen und Erwartungen aus einem anderen Blickwinkel betrachtet,
anders geordnet und mitunter neu gedeutet, also reorganisiert, wer-
den konnen (vgl. Dausien 2005: 6). Das riickbeziigliche In-den-Blick-
Nehmen der eigenen Person, das die eigene Vergangenheit, Gegenwart
und antizipierte Zukunft vor dem Hintergrund historischer und ge-
sellschaftlicher Zusammenhédnge umfasst, verweist somit auf das In-
Augenschein-Nehmen von Welt- und Selbstverhiltnissen, denen — wie
nachfolgend aufgezeigt wird — auch im Rahmen bildungstheoretischer
Auseinandersetzungen eine besondere Relevanz beigemessen wird.

Ungeachtet gegenwartiger bildungstheoretischer Diskussionen und
Positionierungen besteht dennoch Konsens dariiber, ,dass Gegenstand
von Bildungsprozessen Selbst- und Weltverhéltnisse sind” (Lipkina
2021: 106). Im Rahmen der Genese von Welt- und Selbstverhaltnissen
»geht [es] darum, dass der einzelne sein Verhaltnis zu sich und seiner
natiirlichen und sozial-geschichtlichen Umwelt {iber die Ausbildung
von Einstellungen und Relevanzsetzungen austariert” (Kraul/Marotzki
2002: 7). Der bildungstheoretisch interessierte Blick beschrankt sich so-
mit nicht nur auf die Entwicklung des Individuums, sondern bertick-
sichtigt ebenso die sozialen Bedingungen, von denen es umgeben ist.
Bildung wird daher als Verschrankung von Selbstentwicklung und
Welterschliefung gedacht, denen auch im Rahmen von empirischen
Untersuchungen eine Beachtung geschenkt werden muss. Neue Selbst-
beziehungsformen sind somit ohne Einbindung des Weltbezugs nicht
denkbar, wie Stojanov (2006a: 46) festhalt:

[Dlie Entstehung von neuen Selbstbeziehungsformen [setzt] streng genommen
erst bei der Eroffnung des [...] Welthorizonts des Einzelnen an [...]. Denn erst
die Eroffnung eines Welthorizonts ermoglicht [...] iberhaupt erst ein Verhalt-
nis des Einzelnen zu sich als zu (s)einem Selbst [...], das sich dadurch auszeich-
net, dass es sich seiner partikular-ansozialisierten Umwelt entgegensetzen und
uber sie ,hinauswachsen’ kann.

Aus den Wechselwirkungen zwischen Welt und Mensch resultieren
Suchbewegungen und Artikulationsprozesse. Erstere stoflen Indivi-



Biographische Arbeit 111

duen dazu an ,,sich zu sich selbst und zur Welt zu positionieren” (Lip-
kina 2017: 142). Mittels letzterer kann beispielsweise nicht nur Implizi-
tes explizit gemacht werden, sondern ebenso zuvor schwer Greifbares
eine Prazision erfahren, in dem es zur Sprache gebracht wird, ,, was so-
wohl Klarung als auch Bildung zugleich bedeutet” (Lipkina 2021: 109).
Artikulation fiithrt dabei zur Bestiatigung von Welt- und Selbstverhalt-
nissen und transformiert diese zugleich, da

Identitdt im Zuge der Artikulation nicht blof8 entdeckt, sondern auch geformt
wird. Artikulationsprozesse bringen komplexere (und neue) Weisen, sich auf
sich und die Welt zu beziehen, hervor und stellen im Sinne Taylors eine Fort-
schrittbewegung zu einem besseren und klareren Verstandnis seiner selbst dar.
(Ebd.: 112)

Bildung muss daher als eine selbstreflexive Arbeit an sich selbst ver-
standen werden (vgl. Rose 2016: 235) — Marotzki (2006: 61) spricht von
einem ,reflexiven Modus des menschlichen In-der-Welt-Seins” —, die
sich daran bemisst, , 0b es dem Einzelnen gelingt, seine [sic!] eigenes
Gewordensein priifend in den Blick zu nehmen” (Lipkina 2017: 142),
sodass ,eine Komplexitétssteigerung durch den Bezug zum Allgemei-
nen” (Lipkina 2021: 115) erfahren werden kann. Hinsichtlich der Fahig-
keit zur Reflexion hilt beispielsweise Lipkina fest, dass diese als unab-
dingbar fiir Bildung aufgefasst werden muss (vgl. ebd.). Zum Ausdruck
gebracht wird dies ebenfalls mit dem Begriff der ,reflexiven Bildung’
(Kraul/Marotzki 2002: 7). Auch Fuchs (2011) betont die Bedeutsamkeit
einer kritischen Reflexionsfahigkeit in Hinblick auf Bildung, insbeson-
dere vor dem Hintergrund, dass nicht jede Wandlung grundsatzlich als
Bildung verstanden werde konne (vgl. hierzu auch Stojanov 2006b: 76;
Rieger-Ladich 2014; Epp 2019a: 272ff.; Beier 2020: 89).

In den Ausfithrungen zu den theoretischen Grundlagen biographi-
scher Arbeit und Bildung scheinen vielfaltige Relationen auf, von de-
nen nachfolgend exemplarisch einige hervorgehoben werden: Es sollte
deutlich geworden sein, dass sich biographische Arbeit (vgl. Dausien
2005: 10; Schiitze 2009: 360f.) dhnlich wie Bildung (vgl. Fuchs 2011: 390;
Lipkina, 2021: 115) in einer (selbst-)reflexiven Auseinandersetzung des
Individuums mit sich selbst und Welt realisiert, im Rahmen dessen das
Individuum sein eigenes biographisches Gewordensein priifend in
den Blick nimmt (vgl. Schiitze 2009: 360; Lipkina 2017: 142). Kurz: Das
(selbst-)reflexive Auseinandersetzen mit Selbst und Welt kann als kon-
stitutiv fiir beide erachtet werden.

Dariiber hinaus kommt, wie zuvor ausgefiihrt, dem inneren Ge-
spriach mit sich selbst im Rahmen biographischer Arbeit eine beson-

7
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dere Bedeutung zu: Individuen kénnen sich dadurch — dhnlich wie im
Modus der Artikulation!, die Taylor nicht nur auf sprachliche Aufle-
rungen limitiert (vgl. Taylor 2017: 369, 427) — nicht nur dem eigenen
biographischen Gewordensein gewahrwerden, was Lipkina (2021: 112)
in ihren bildungstheoretischen Uberlegungen als Identitdt entdecken
beschreibt, sondern aufgrund des priifend-reflektierenden Durchpro-
zessierens der Vergangenheit, Gegenwart und dem Antizipieren von
Zukunft werden zugleich aberierte und/oder veranderte (komplexere)
Sichtweisen auf sich selbst und die Welt hervorgebracht, die eine an-
dere Qualitdt aufweisen, und in der Erweiterung, dem Aufrechterhal-
ten und dem Zuwachs von Handlungs- und Erlebensfahigkeit zum
Ausdruck kommen koénnen. Zum Vorschein kommen somit Komplexi-
tatssteigerungen von Welt- und Selbstverhiltnissen, die durch den Be-
zug zum Allgemeinen, als Bildungsprozesse gefasst werden (vgl. Ma-
rotzki 1990: 34ft.).

Dariiber hinaus kann Bildung ,,.sowohl zur Aufhebung als auch Auf-
rechterhaltung von [bisherigen] Selbst- und Weltverhaltnissen fithren”
(Lipkina 2021: 106), sodass eine weitere Relation zu biographischer Ar-
beit ersichtlich wird. Im Rahmen letzterer konnen nicht nur produktive
Linien und Dynamiken zur Aufrechterhaltung bestehender Welt- und
Selbstverhéltnisse, sondern auch Barrieren, Probleme und Sackgas-
sen zum Aufldsen krisenhafter Welt- und Selbstverhaltnisse (beispiels-
weise Prozesse des Leidens, Scheiterns und Fehlschlagens) fokussiert
und bearbeitet werden (vgl. Schiitze 2009: 360ff.). Die Ausfiithrungen le-
gen somit Vermutungen nahe, dass sich im Kontext biographischer Ar-
beit unterschiedliche Figurationen von Bildung entfalten konnen. Die-
ser Spur wird nachfolgend empirisch nachgegangen.

3 Empirische Einblicke — erste Hinweise und Indizien
auf weitere Figurationen von Bildung

Der Fall Herr Sauer? wird im Folgenden exemplarisch herangezogen,
um in den Blick zu bekommen, inwiefern sich im Rahmen biographi-
scher Arbeit verdichtete Hinweise auf Erscheinungsformen von Bil-

1 Es sei draufhingewiesen, dass Artikulationen, wie das inneren Gespréach mit sich
selbst nahelegt, nicht ausschliefSlich einen selbstoffenbarenden Charakter aufweisen
und helfen sich besser zu verstehen, sondern sie sich zugleich auch im Dialog mani-
festieren, also beispielsweise im nach auflen transportieren von Wertungen.

2 Alle Namen und Personenangaben sind aus Griinden des Datenschutzes maskiert.
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dung finden lassen. Der Biograph ist zum Interviewzeitpunkt in seinen
Mittdreifligern und seit mehreren Jahren Lehrer an einer allgemein-
bildenden Schule. Das biographisch-narrative Interview mit Herrn
Sauer stammt aus einem Forschungsprojekt, in dem die biographische
Genese subjektiver Theorien zum Gegenstand gemacht wurde (vgl.
Epp 2019b, 2021). Als Auswertungsmethode ist die soziolinguistische
Prozessanalyse nach Schiitze (1983) herangezogen worden. Diese er-
moglicht sowohl allgemeine Strukturen des Sozialen und Ereignisse
als auch die damit verbundenen Orientierungen und Deutungen der
Biograph*innen zu rekonstruieren. Folglich gerét in den Blick, wie im
Rahmen der biographischen Konstruktion Welt- und Selbstverhaltnisse
thematisiert werden, deren extensive und reflexive Bezugnahme (in ih-
rer Verwobenheit) auf biographische Arbeit hinweist. Zunédchst wird
in groben Ziigen die biographische Gesamtformung entfaltet und an-
schlieffend Sequenzen, in denen biographische Arbeit zum Vorschein
kommt, fokussiert.

Herr Sauer wird von seinen Eltern christlich erzogen, die sich zu-
dem ehrenamtlich in der Kirchengemeinde des Wohnortes engagie-
ren. Dadurch wurde er gemeinsam mit seinen drei Briidern seit seiner
frithen Kindheit in die christliche Kinder- und Jugendarbeit einsozia-
lisiert: Zundchst als Teilnehmer (beispielsweise in der Jungschar und
in der Kinderstunde), spater in seiner Jugendzeit hat er als ehrenamt-
licher Mitarbeiter jedoch auch die Jungschar geleitet. Im Rahmen der
kirchlichen Kinder- und Jugendarbeit nimmt Herr Sauer an verschie-
denen Aktivitdten teil. Darliber hinaus ist Fufiball seit seiner Kindheit
ebenso eine Leidenschaft von ihm, der er mehrmals die Woche in ei-
nem Sportverein nachgeht.

Nachdem Herr Sauer aufgrund seines Alters aus der Jungschar ver-
abschiedet wird, fragen ihn die Mitarbeitenden an, sich dort zu enga-
gieren. Obwohl Herr Sauer bereits intensiv in seinem Fufiballverein
eingebunden ist, nimmt er das Angebot an und organisiert im Rahmen
seines Ehrenamtes vielféltige Aktivitdten in der Gemeinde. Im Rahmen
seines kirchlichen Engagements betreut er ebenso Kinderfreizeiten
und bringt sich in Gesprachsgruppen ein, wo sich ,,Jungs oder Madels
im gleichen Alter [...] einfach iibers Leben unterhalten” (Z. 283f.).

Da seine Freunde aus dem Fuf$ballverein ,,im Alter von flinfzehn,
sechszehn [...] feiern gegangen sind und &h viel Alkohol getrunken
haben” (Z. 480-482), Herr Sauer jedoch ,keine Lust [da-]zu [... hatte
und er] irgendwie was Positives [...] machen und dhm fiir Menschen
da zu sein [wollte], als [... sich] einfach nur [zu] betrinke[n] oder [...]
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einfach nur (1) so um die [...] Dorfer ziehe[n]” (Z. 483-489), zieht er es
vor, seine Abende zunehmend mit den Menschen aus der Gemeinde
zu verbringen. Gemeinsam mit diesen hat er beispielsweise einen ei-
genen Hauskreis gegriindet, in dem sie sich u.a. iiber die Ausrichtung
ihres zukiinftigen Lebens unterhalten, also wie sie dieses aktiv ausge-
stalten wollen, wie das nachfolgende Zitat verdeutlicht:

Wir (3) ja, uns friih {iberlegt haben was wollen wir mit unserem Leben machen.
[...] Ah was wollen wir in unserem Leben erreichen, beziehungsweise was (1)
wie wollen wir unser Leben ausrichten und dhm. Fiir uns war sozusagen, ei-
gentlich fiir alle drei klar, dass wir (1) nicht einfach nur so vor uns hinleben
wollen und Geld verdienen ahm, Haus kaufen und sterben und das, das wars
so (Z. 516-524).

Nach Abschluss des Abiturs beginnt Herr Sauer in einer anderen Stadt
die Facher Mathematik und Sport auf Lehramt zu studieren. Wéahrend
seines Bachelorstudiums heiraten er und seine langjahrige Freundin,
die auch ihr erstes Kind zur Welt bringt. Neben dem Studium arbeitet
der Biograph als Mathematik-Tutor an der Universitat und betreut zu-
dem eine dltere Dame, die

eigentlich nur regelmafiig Besuch haben [wollte], dass sie nicht alleine ist (1).
Ich war immer zwei Stunden in der Woche da. Erste Stunde haben wir zusam-
men ge- dh Kuchen gegessen und gequatscht und in der zweiten Stunde ha-
ben wir dann irgendwie immer (1) irgendwelche Projekte, Aufgaben gemacht.
Meistens hat sie ihre Memoiren aufgeschrieben von ihrem Mann. Ahm die hat
sie handschriftlich schon aufgeschrieben gehabt und ich mu- sollte sie dann
am Computer tippen (Z. 921-931).

Da sein Studium, dessen Regelstudienzeit er unterschreitet, sowie die
Zeit mit seiner Familie und dem neugeborenen Kind enorm viel Zeit
binden und auch seine Gemeinde, in der er als Jugendlicher aktiv war,
wie auch der Fuf$ballverein, eine raumliche Distanz zu seinem Studien-
ort aufweisen, treibt er wiahrend der Studienzeit weder Sport in einem
Verein noch engangiert er sich in einer anderen Gemeinde. Diese Ak-
tivitaten nimmt er erst wieder im Laufe seines Referendariats auf. ,In
dem Ort in dem ich dann auch, dhm, mein Referendariat gemacht habe
ab da hab ich dann wieder Fufiball gespielt (2) und haben dann auch
wieder uns ne Gemeinde gesucht” (Z. 357-359).

Obwohl er seine Abschlussarbeit im Referendariat aufgrund der
Geburt seines zweiten Kindes ,, zwischen Tiir und Angel geschrieben’
(Z. 757) hat, schliefSt er dieses erfolgreich ab. Er miindet in den Lehr-
krafteberuf ein und wechselt nach dreieinhalb Jahren — aufgrund ei-

7
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nes Hauskaufes mit dem damit verbundenen Wohnortswechsel - die
Schule. Gegenwirtig unterrichtet Herr Sauer an einer Schule, in der er
iberwiegend im Hauptschulzweig tatig ist.

Die biographische Gesamtformung von Herrn Sauer lésst sich mit
den Prozessstrukturen des Lebensablaufs nach Schiitze (1983) zusam-
menfassend als ,intentionale[s] Prinzip” (ebd.: 288) (biographisches
Handlungsmuster) beschreiben, da er seinen Lebenslauf — trotz des ori-
entierens an (Bildungs-)Institutionen — dennoch selbst nach seinen ei-
genen Vorstellungen aktiv (mit) ausgestaltet. Dies zeigt sich u.a. darin,
dass der Biograph durch das Eingebundensein in die soziale Welt (vgl.
Schiitze 2002) der christlichen Gemeinde sowie dem Austausch in de-
ren sozialen Arenen (vgl. ebd.), wie dem Hauskreis, mafigeblich dazu
angeregt wird, sich (zunehmend) mit seinem biographischen Gewor-
densein, Verhaltensweisen und Zukunftsentwiirfen auseinanderzuset-
zen, ohne dabei jedoch weitere (fiir ihn relevante) soziale Welten, wie
den Fufsballverein, unbeachtet zu lassen. Wie nachfolgend weiter aus-
gefiithrt wird, kann dies als biographische Arbeit interpretiert werden,
die zur Sinnstiftung beitragt.

Im Hinblick auf sein ehrenamtliches Engagement, den Austausch
mit den Gemeindemitgliedern sowie den vielfiltigen Gesprachen (bei-
spielsweise im Hauskreis) halt der Biograph zusammenfassend fest,
dass ihn diese Zeit ,sehr verandert” (Z. 191) hat und er sie als ,pra-
gendste Phase” (Z. 191) seines Lebens erachtet. Mit diesen Auflerun-
gen hebt er die biographische Relevanz, die er dieser Phase fiir sein
weiteres Leben zuschreibt, deutlich hervor, da er nicht nur zunehmend
iiber sein , Leben und [...] Verhalten nachgedacht” (Z. 660f.), sondern
ebenso ,versucht [... hat] Sachen, die irgendwie nicht passen, dhm, zu
andern” (Z. 661f.). Durch die (weitere) vertiefte intensive Beschafti-
gung mit Pramissen der sozialen Welt der christlichen Gemeinde, in
die er seit seiner Kindheit einsozialisiert wurde, erfolgt ein priifend-
reflektierendes Auseinandersetzen mit Welt- und Selbstverhaltnissen
(beispielsweise in Hinblick auf seine Verhaltensweisen), im Rahmen
dessen Herr Sauer beispielsweise , gelernt habe [...] dass es kein Pro-
blem ist [im Rahmen von Spielen] zu verlieren” (Z. 667f.). Ferner habe
er sich aufgrund seines Statuswechsels vom Teilnehmenden zum Be-
treuenden ebenso mit bestimmten Gewohnheiten beschiftigt, die sei-
nes Erachtens mit der neuen Position nicht mehr vereinbar bzw. dieser

nicht mehr angemessen waren, wie das nachfolgende Zitat verdeut-
licht.
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Wo ich mich am meisten in meinem Leben verdndert habe [...]. Ja ich war
glaub ich sehr unangenehm (betont) teilweise als Kind hatte nen grofsen Bock
und Dickschaddel und war ah sehr haufig in Streit verwickelt [...] und dann
hab ich das erste Mal in meinem Leben Verantwortung {ibernommen und Ver-
antwortung tibernehmen miissen (betont) und hab dann auch auf den Kinder-
freizeiten als Mitarbeiter mitgearbeitet [...] und dh auf einmal war man in so
ner Verantwortungsposition wo man sich um andere gekiimmert hat und ab
dem Zeitpunkt war ich irgendwie ein Stiick weit ein anderer Mensch und habe
(1) weniger Konflikte gehabt auch mit meinem kleinen Bruder [...] auf einmal
wars- war es irgendwie nicht mehr so dass wir uns jeden Tag gestritten haben
sondern (1) ja dass ich (1) dass ja dass ich mich ein Stiick weit verandert habe
dhm (1) und (2) ja und auch ja mein Charakter dadurch wahrscheinlich sehr
verandert habe dadurch dass ich ahm gemerkt habe okay du bist jetzt inner
Verantwortungsposition (betont) und ahm und du mochtest dich jetzt auch so ver-
halten (Z. 196-215).

Deutlich wird, dass sich Herr Sauer in seine damalig gegenwaértige
Lage hineinversetzt und unter Einbezug vergangener Sachverhalte, wie
seiner aggressiven und unnachgiebigen Haltung seinen Mitmenschen
gegeniiber, ausfiihrt, dass er diese verandern mdchte. Dabei richtet er
seinen gegenwartigen Blick nicht nur auf die Vergangenheit, sondern
ebenso auf Zukiinftiges, da er antizipiert, wie er sich im Rahmen seines
Ehrenamtes verhalten mochte. Im Rahmen des Riickgriffs auf Vergan-
genes und dem nach vorne gerichteten Blick auf Zukiinftiges aus sei-
ner damalig gegenwértigen Position heraus bezieht Herr Sauer eben-
falls gesellschaftliche Sachverhalte mit ein. So begriindet er beispiels-
weise sein antizipiertes Verhalten unter Einbezug gesellschaftlicher
Bilder iiber Menschen, die ehrenamtlich titig sind und eine Vorbild-
funktion einnehmen. Das Einbeziehen gesellschaftlicher Sachverhalte,
das meint, dass biographische Zusammenhéange sozial kontextualisiert
werden, zeigt sich ebenso darin, dass Herr Sauer in Hinblick auf seine
antizipierten Verhaltensweisen einen Religions- bzw. Gottesbezug her-
stellt und zentrale Pramissen des christlichen Glaubens (als eine Welt-
religion) fiir sich verinnerlicht, mit denen er wiederum Gesellschafts-
mitgliedern (beispielsweise im Rahmen des Ehrenamts) begegnen so-
wie auf diese einwirken mochte.

Das intensive Auseinandersetzen mit dem eigenen Gewordensein
im Rahmen biographischer Arbeit ist ein zentraler Sachverhalt, der sich
an vielféltigen Stellen des Interviews mit Herrn Sauer zeigt. Er stellt
immer wieder Uberlegungen dahingehend an, ,,wie mdchte (betont) ich
sein, was was mochte ich fiir ein Mensch sein” (Z. 704f.), was Lipkina
(2017: 42) in ihren bildungstheoretischen Ausfiihrungen als priifendes
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In-den-Blick-Nehmen des eigenen Gewordenseins fasst. Im Rahmen
von derartigen Reflexionen nimmt der Biograph auch sein soziales
Umfeld und somit Weltbeziige in den Blick, wie der nachfolgende In-
terviewausschnitt verdeutlicht: ,, mit welchen Leuten (1) &h mochte ich
dann Kontakt pflegen, von welchen Leuten mochte ich mich pragen
lassen (1) und beeinflussen lassen” (Z. 706f.). Mit seinen Ausfiihrun-
gen verweist der Biograph darauf, dass sich sein biographisches Ge-
wordensein nicht in einem luftleeren Raum entwickelt, sondern die-
ses sowohl durch eigene Vorstellungen und Wiinsche, als auch durch
das ihn umgebende soziale Umfeld beeinflusst wird — also (der Wech-
selwirkung von) Welt- und Selbstbeziigen eine Relevanz beigemessen
werden muss.

Dariiber hinaus finden sich in den Ausfithrungen von Herrn Sauer,
in denen er gemeinsam mit drei Mitgliedern der Gemeinde grundsétz-
liche Uberlegungen zur Ausrichtung ihres Lebens anstellt, weitere Hin-
weise fiir das Auseinandersetzen mit Welt- und Selbstbeziigen. Mit den
Bezugnahmen auf ,Geld verdienen” (Z. 523f.) und , Haus kaufen” (Z.
524) verweist der Biograph nicht nur auf Orientierungen der Mehr-
heitsgesellschaft, sondern ebenso auf soziale Muster, die beispiels-
weise auch in sogenannten Normalbiographien dokumentiert sind
(vgl. Kohli 1985). Im Hinblick auf die relativ feste Abfolge von Ereig-
nissen, die verschiedenen Lebensabschnitten der Gesellschaftsmitglie-
der zugeordnet sind, wird oftmals auch von einem , institutionelle[n]
Programm* (Kohli 1985: 19) gesprochen, an denen sich orientiert bzw.
abgearbeitet wird. Obwohl Herr Sauer dieses nicht grundsétzlich in-
frage stellt, wie auch der eigene Hauskauf verdeutlicht, ist ihm den-
noch wichtig, sein Leben nach seinen (individuellen) Vorstellungen
auszugestalten und mit Bedeutung zu fiillen, wobei der Glaubensbe-
zug aufgrund seiner Sozialisation diesbeziiglich eine besondere Rele-
vanz einnimmt.

Weitere Welt- und Selbstbeziige finden sich zudem in Herrn Sau-
ers Begriindungen, warum er nicht mit seinen Fufiballfreunden alko-
holtrinkend ,,um die Dérfer ziehe” (Z. 488). Bezugnehmend auf seinen
Glauben fithrt Herr Sauer beispielsweise aus, dass er mit seinem Han-
deln positiv auf Menschen und die Gesellschaft einwirken mochte, an-
statt sich ,,einfach nur [zu] betrinke[n]” (Z. 486f.). Ohne dass die Daten
dazu umfassend Auskunft geben, schwingen in der Sachverhaltsdar-
stellung ebenfalls Hinweise auf etwas Widerstandiges mit — insbeson-
dere dann, wenn davon ausgegangen wird, dass in der Jugendphase
Gruppendynamiken und Zugehorigkeitsorientierungen eine beson-
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dere Sogwirkung entfalten (vgl. Amling 2015) —, da Herr Sauer sich der
(scheinbaren) Gruppendynamik seiner Freunde aus dem FufSballver-
ein nicht anschlief3t und das, obwohl der Fufsballverein fiir ihn einen
besonderen Stellenwert einnimmt. Somit kann das Festhalten, an den
von ihm als bedeutsam aufgefassten Pramissen, als etwas Renitentes
gegeniiber der Orientierung seiner Fufiballfreunde aufgefasst werden
— im Sinne des Aufrechterhaltens bzw. Durchhaltens eines Deutungs-
musters oder auch des Nichtmitmachens (vgl. ausfiihrlicher Adorno
1977/2022).

Ferner sind in dem biographisch-narrativen Interview vielfaltige
reflexive Bezugnahmen, eigentheoretische Erkldrungen und evalua-
tive Passagen in Hinblick auf das Gewordensein, die ebenso Welt- und
Selbstverhaltnisse aufweisen, dokumentiert und ziehen sich wie ein
roter Faden durch das Datenmaterial. So erklart Herr Sauer beispiels-
weise seine frithe Heirat damit, dass er sich bereits als Jugendlicher
damit auseinandergesetzt habe, wie er sein Leben ausgestalten wolle,
wie das nachfolgende Zitat verdeutlicht: ,Und das war wahrscheinlich
auch ein Grund, dass wir uns so (betont) friih {iber unser Leben Gedan-
ken gemacht haben, dass ich auch so frith geheiratet habe” (Z. 5691.).

Zusammenfassend kann auf Grundlage der Ausfithrungen festge-
halten werden, dass Herr Sauer zur Ausgestaltung seines Lebens an
gesellschaftliche Muster und Orientierungen anschliefst, dabei jedoch
auch eigene Vorstellungen und Wiinsche nicht vernachlassigt. Ferner
fithrt er aus, dass er sich im Rahmen seines Engagements in der Ge-
meinde und der dort praktizierten Form biographischer Arbeit veradn-
dert hat, wie er beispielsweise anhand seiner Aggressivitat, die er unter
Kontrolle bringt, veranschaulicht. Allerdings kommt in Herrn Sauers
diesbeziiglichen Ausfithrungen weniger etwas Krisenhaftes zum Aus-
druck (beispielsweise in Form von Sackgassen, Barrieren oder auch
Erleidensprozessen) und seine marginalen Korrekturen kénnen darii-
ber hinaus auch nicht als etwas grundlegendes Neues — im Sinne ei-
ner Transformation — betrachtet werden, da Herr Sauer am christlichen
Glauben, in den er seit seiner Kindheit einsozialisiert wurde, festhalt;
dieser also weiterhin fiir ihn einen besonderen Stellenwert im Leben
einnimmt. Im Rahmen des Rollenwechsels zu einem ehrenamtlichen
Mitarbeitenden und den vielfaltigen Gesprdachen, durch die biogra-
phische Arbeit angestofsen wird, nimmt der Biograph sein aggressives
und jahzorniges Auftreten im inneren Gesprach mit sich selbst prii-
fend-reflektierend in den Blick. Dadurch erkennt er Aspekte in seinem
Glauben, iiber die er zuvor noch nicht nachgedacht hat und bezieht
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diese in seine Handlungen mit ein. Entsprechend weisen sowohl der
Glaube als auch seine Handlungen eine andere Qualitit als zuvor auf,
und setzen sich somit von einem lediglich Bewusstwerdens des eige-
nen biographischen Gewordensein ab, was jedoch zugleich nicht als
etwas Neues verstanden werden kann. Dies kann als ein Aufrechter-
halten von Welt- und Selbstverhéltnissen interpretiert werden bzw. als
Hinweise diesbeziiglich, da vorsichtig formuliert, die Auseinanderset-
zung mit Aspekten seines Glaubens die bisher keine Relevanz fiir ihn
entfaltet haben, seine Haltung begiinstigt bzw. bestarkt; also zu einer
elaborierten Begriindung seiner Perspektive beitragt.

Obwohl Herr Sauer erwéhnt, dass er sein Verhalten aufgrund
des Ausiibens seines Ehrenamtes verdndert hat, wie mit dem prii-
fend reflektierenden Auseinandersetzen mit Welt- und Selbstverhalt-
nissen zum Vorschein kommt, bleibt dennoch strittig, ob sein Wech-
sel vom Teilnehmenden zum Betreuenden (ausschlieflich) als Anlass
von Bildung erachtet werden kann. Wie dargelegt, ist auch in ande-
ren Situationen eine Beschéftigung mit Welt- und Selbstverhaltnissen
dokumentiert (beispielsweise den Gesprachen im Hauskreis oder wi-
derspriichlicher Pramissen unterschiedlicher sozialer Welten), sodass
das Aufrechterhalten von Bildung weniger an etwas Singuldres festge-
macht werden kann, sondern das Zusammenspiel eine Betrachtung er-
fahren muss. Dies bedarf allerdings einer (weiteren) empirischen Ver-
gewisserung.

4 Fazit

Die Ausfiithrungen verdeutlichen, dass ein Fokussieren auf biographi-
sche Arbeit, im Rahmen empirischer Analysen (von Biographien), als
eine produktive Moglichkeit erachtet werden kann (weiteren) Figura-
tionen von Bildung auf die Spur zu kommen, da in diesen vielfdltige
Welt- und Selbstverhéltnisse aufscheinen, die als ,Signatur von Bil-
dung” (Marotzki 1997: 83f.) aufgefasst werden. Zudem wurde (weiter)
aufgezeigt, dass Bildung auch jenseits von Krisen und Transformation
denkbar ist und vielféltige Formen aufweist (vgl. bspw. auch Rucker
2016; Wigger 2016: 115ff.; Lipkina 2021): So konnte mithilfe des Falls
Herr Sauer exemplarisch veranschaulicht werden, dass er sich im Rah-
men biographischer Arbeit jenseits eines Krisenmodus priifend reflek-
tierend mit Welt- und Selbstverhéltnissen auseinandersetzt, was als Bil-
dung gedeutet werden kann. Dabei entfaltet nicht nur die Vertrautheit
mit dem christlichen Glauben, sondern ebenso eine weitere intensive
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Beschaftigung mit diesem eine Relevanz in Hinblick auf das Aufrecht-
erhalten biographischer Kontinuitat und Bildung. Die Befunde liefern
somit nicht nur weitere Hinweise hinsichtlich der Kontinuitdt und des
Aufrechterhaltens von Bildung, sondern unterstreichen ebenso bishe-
rige (vgl. Tiirstig 2021).

Biographische Arbeit kann somit als eine Art Quelle aufgefasst
werden, in der sich unterschiedliche Figurationen von Bildung finden
lassen, die es zukiinftig weiter zu erkunden gilt. Inwiefern allerdings
Krisen oder Sachverhalte jenseits von Krisen fiir das Vollziehen biogra-
phischer Arbeit und somit fiir Bildung ausschlaggebend sind, also wel-
che Figurationen von Bildung zum Vorschein kommt, lasst sich jedoch
nur empirisch klaren.

Da im Rahmen bildungstheoretisch begriindeter Ansdtze der Bio-
graphieforschung Bildung bisher iiberwiegend als Wandlungspro-
zess konzipiert und empirisch als Bildung rekonstruiert wurde (vgl.
Lipkina 2017: 138; Beier 2020: 95), sollte zukiinftig der Blick verstarkt
auf bisher vernachldssigte Prozessstrukturen des Lebenabslaufs (vgl.
Schiitze 1983), wie beispielsweise das biographische Handlungsmus-
ter, das auch fiir den Fall von Herr Sauer konstitutiv ist, sowie entspre-
chende Ausdifferenzierungen (vgl. Nittel 2017), gerichtet und hinsicht-
lich ihrer Anschlussfahigkeit an bildungstheoretische Ausfithrungen
ausgeleuchtet werden. Zugleich darf jedoch nicht ausschliefilich auf
diese insistiert werden, sondern es miissen ebenso andere Formationen
jenseits der Prozessstrukturen des Lebensablaufs in Betracht gezogen
werden.

Ferner muss der Blick ebenso verstéarkt auf die Forschenden selbst
gerichtet werden, um klaren zu konnen, (ab) wann Sachverhalte in (Bil-
dungs-)Biographien als transformativ, reproduktiv oder auch als kri-
senhaft (aus-)gedeutet bzw. konzipiert werden. So kann beispielsweise
auch in Hinblick auf das empirische Beispiel Herr Sauer zur Diskus-
sion gestellt werden, inwiefern in seiner Auseinandersetzung mit sei-
nen aggressiven Verhaltensweisen etwas Krisenhaftes bzw. ein innerer
Konflikte mit sich selbst resoniert oder ob auch das Unterbinden dieser
Umgangsweise als etwas Transformatives ausgedeutet werden kann.
Des Weiteren muss ebenso kritisch in den Blick genommen werden, in-
wiefern jedes Aufrechterhalten von Welt- und Selbstbeziigen trotz prii-
fend-reflektierender Auseinandersetzung als Bildung verstanden wer-
den kann, oder ob es nicht auch hier normativer Kriterien bedarf, wie
in bildungstheoretischen Auseinandersetzungen verstarkt (als Anre-
gung) eingebracht wird (vgl. bspw. Fuchs 2011).
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Uber die Grenzen und den Verfall von Bildung.
Biographische Erzahlungen von Menschen mit
Alzheimerdemenz

Lothar Wigger und Nora Berner

1  Einleitung

Wenn es die Zielsetzung der bildungstheoretisch orientierten Biogra-
phieforschung ist, den Aufbau, die Aufrechterhaltung sowie die Ver-
dnderung von Welt- und Selbstverhaltnissen in den Blick zu nehmen
(vgl. Marotzki 1990), die Prozesse der Bildung als Auseinandersetzung
von Mensch und Welt (vgl. von Humboldt 1969) zu analysieren und die
jeweiligen Gestalten von Bildung als spezifische Stellung des Subjekts
zu seiner Objektivitat (vgl. Hegel 1970) zu rekonstruieren, dann zeigen
sich vor dem Hintergrund dieser allgemeinen bildungstheoretischen
Bestimmungen Defizite empirischer Forschung, zumindest ungleich
verteilte Aufmerksamkeiten. So sind Bildungsprozesse alterer Men-
schen und die besonderen Herausforderungen des Alters in bildungs-
theoretischer Perspektive bisher wenig untersucht.! Eine zentrale He-
rausforderung der Lebensbewiltigung im Alter sind die Verdnderun-
gen der natiirlichen Grundlagen des Individuums, nicht zuletzt durch
Krankheiten und die Einschrankungen bzw. den Verlust der korper-
lichen Voraussetzungen des bisherigen selbstbestimmten Lebens (vgl.
Himmelsbach 2015: 84), beispielsweise durch eine Demenzerkrankung.
Der Umgang mit schwindenden korperlichen und geistigen Fahigkei-
ten und die Bemiithungen um die Aufrechterhaltung der erreichten Bil-
dung, der erworbenen und gewohnten Verhaltensmoglichkeiten und
des eigenen Selbst- und Weltverstandnisses, , gestalten sich nicht au-
tomatisch altersspezifisch, sondern vielmehr biografie- und lebenspha-
senspezifisch” (ebd.: 85). Sie lassen sich demnach in biographischen In-
terviews rekonstruieren.

Der folgende Beitrag verfolgt dieses Ziel: Anhand eines biogra-
phisch-narrativen Interviews mit einer Frau, die an Alzheimerdemenz
erkrankt ist, sollen Bildungsprozesse herausgearbeitet werden. Da-

1 Eine Ausnahme stellt Nohl (2006) dar.
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bei wird fiir einen erziehungswissenschaftlichen Zugriff auf die Phase
des Alterns der reflexive Umgang und das ,Lernen des Alterns selbst”
(ebd.: 84) in den Mittelpunkt gestellt. Die Leitdifferenz von Autono-
mie und Abhangigkeit (vgl. Kade 2009; Himmelsbach 2015) gerat im
Modus der Bildung in den Vordergrund. Der Analyse liegt die These
zugrunde, dass die identifizierbaren Bildungsprozesse nicht tiber das
Verstdandnis der transformatorischen Bildungstheorie hergeleitet wer-
den konnen. Stattdessen wird der Versuch unternommen, einen Bil-
dungsbegriff zu skizzieren, der jenseits von Krisenerfahrung ausge-
henden, das Selbst- und Weltverhiltnis grundlegend betreffenden
Transformationen konzeptualisiert wird.

Zunichst wird dazu der Blick auf einige exemplarische Thematisie-
rungen von Biographie und hohem Alter in der klassischen Bildungs-
philosophie und der geisteswissenschaftlichen Padagogik geworfen.
Es wird sodann der Einsatz einer bildungstheoretischen Biographiefor-
schung herausgestellt, den unfruchtbaren Gegensatz von Bildungstheo-
rie und empirischer Bildungsforschung zu iiberwinden, der aber zu-
gleich den Bildungsbegriff verengt (Abschnitt 2). In der Gerontologie,
einer vergleichbar jungen Wissenschaftsdisziplin, gibt es einen eigenen
Diskurs iiber Bildung und Lernen, der in Abschnitt 3 diskutiert wird.
Darauf folgt in Abschnitt 4 die Darlegung und Analyse eines empiri-
schen Beispiels in Hinblick auf Bildungsprozesse. Abgeschlossen wird
der Beitrag mit einer kritischen Diskussion (Abschnitt 5), die sich auf
die Aufrechterhaltung und Stabilisierung von Welt- und Selbstverhalt-
nissen als Bildungsprozess konzentriert.

2 Bildungstheoretische Blicke auf Lebenslauf und Alter

Die verschiedenen Lebensalter sind bestindiger Gegenstand anthro-
pologischer Betrachtungen der klassischen Bildungsphilosophie und
traditionellen Pddagogik (vgl. auch Marotzki 1991; Schulze 1999), ein-
geteilt mit den Phasen des Sauglings iiber die des Kindes, Jiinglings
und Mannes bis zu der des Greises — in patriarchalischer Weise orien-
tiert am Ideal einer mannlichen Karriere? — und aufgrund des pada-
gogischen Blicks der Profession zumeist fokussiert auf die Phase des

2 Die klassischen bildungstheoretischen Auseinandersetzungen orientieren sich am
Mann. Wir iibertragen dies aber auch auf Frauen in einer binaren Geschlechterlogik.
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Aufwachsens, weniger auf das Verhalten im Erwachsenenalter.> Die
Entwiirfe sind erfahrungsgesittigt, aber die Empirie ist nicht nur mili-
euspezifisch und historisch-kulturell gebunden, sondern mit ihrer im-
manenten Differenz von Beschreibung und Idealitét sind sie zugleich
normative Modelle des Bildungswegs durch die Lebensalter.* Die The-
matisierung von Bildung wird mit Fortschritt, Steigerung und Idea-
litat verbunden, die Grenzen moglicher Bildung sowie Verlust und
Verfall erworbener Bildung sind nicht explizit Thema, allenfalls an-
gedeutet oder als Gegenteil mitgedacht. Nur einige wenige Hinweise
zur bildungsphilosophischen und padagogischen Thematisierung von
Lebenslauf und Biographie sollen hier angefiihrt werden.

G.W.F. Hegel begreift in seiner philosophischen Anthropologie den
Lebensprozess von der Geburt bis zum Tod mit den beiden Begriffen
der , Entwicklung des Lebendigen” (Hegel 1970, § 396: 75) und der ,,Bil-
dung der Seele” (ebd.). Der Bildungsprozess wird als Verschrankung
von leiblich-seelischen und verniinftig-geistigen Prozessen begriffen
(vgl. Marotzki 1989: 176, Wigger 2016). Die natiirliche Entwicklung ist
mit dem Bildungsprozess so verwoben, dass es die gesellschaftlich und
historisch variablen Inhalte sind, die die individuellen Bildungsgestal-
ten in ihrer Differenz konstituieren. Die individuelle Bildung wird von
Hegel als integrales Moment eines allgemeinen Geschehens, des Gangs
der Geschichte bzw. der Entwicklung des Geistes, begriffen, sie erfahrt
durch ihren geschichtlichen, sozialen und kulturellen Kontext ihre we-
sentlichen Bestimmungen, ihr Ziel und ihre Notwendigkeit. Das Indi-
viduum integriert sich in das ,, Allgemeine”, dazu gehoren Kunst, Reli-
gion, Wissenschaft und Philosophie, aber auch Recht, Sitte und Moral,
die Konventionen, Gesetzmafiigkeiten und Institutionen von Gesell-
schaft und Staat (und Weltgeschichte) sowie die offentliche Meinung
und das, was Zeitgeist genannt wird (vgl. Wigger 2016). Hegels Skizze

3 Eine Ausnahme ist Eduard Spranger (1974), der die wandelnden Erlebensweisen
und Bewusstseinslage im Lebensverlauf beschreibt. In Bezug auf den , Alternden”
und den ,,Greis” bedeutet das, dass es drauf ankommt, wie der Mensch mit diesem
Schicksal umgeht, ,, wie man hiniiberkommt” (Spranger 1974: 339).

4 Deas trifft auch auf die phdanomenologische Padagogik Werner Lochs (1979) zu, der
inspiriert durch das Entwicklungsstufenmodell von Erik Erikson ein eigenes norma-
tives erziehungstheoretisches Modell mit 22 Stufen des Lebenslaufes entwickelt hat
(zur Kritik vgl. Marotzki 2002: 54f.). Er hat sich vor allem mit den ersten 11 Stufen
von Kindheit und Jugend und den Entwicklungsstufen der Lernfahigkeit in Ausei-
nandersetzung mit den Aufgaben der Erzieher theoretisch auseinandergesetzt, we-
niger mit den Stufen des Erwachsenenalters, die von Marc Fabian Buck tiber Lochs
Texte hinausgehend rekonstruiert wurden (vgl. Buck 2012: 98).
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des ,natiirlichen Verlaufs der Lebensalter” (Hegel 1970, § 396: 75) be-
schreibt dann das Ideal der Karriere eines Mannes in der biirgerlichen
Gesellschaft: der Idealismus des Jiinglings, seine Ideale und Hoffnun-
gen weichen dem Realismus des Mannes, , der Anerkennung der ob-
jektiven Notwendigkeit und Verniinftigkeit der bereits vorhandenen,
fertigen Welt” (ebd.). Der Mann arbeitet sich an den Notwendigkeiten
der beruflichen Aufgaben und den politisch-gesellschaftlichen Ansprii-
chen ab und findet im Beruf sowie seiner gesellschaftlichen Stellung
Anerkennung und Erfiillung, um sich schliefilich als Greis von den He-
rausforderungen des Alltags und ,von den beschrankten Interessen
und Verwicklungen der duferlichen Gegenwart” (ebd.) zuriickzuzie-
hen und letztlich alle Interessen zu verlieren. Im Greisenalter werden
die Gegensatze und Spannungsverhiltnisse, die das ganze Leben be-
stimmen und ausmachen, iiberwunden oder unbedeutend, wodurch
auch der lebenslange Prozess der Bildung als die individuelle Ausei-
nandersetzung mit der Welt immer mehr zu seinem Ende kommt.

Lebenslauf und Biographie sind des Weiteren zentrale und syste-
matisch entfaltete Themen in der Philosophie und geisteswissenschaft-
lichen Padagogik Wilhelm Diltheys (Marotzki 1999: 327). Dilthey sieht
in dem , teleologischen Charakter des Seelenlebens” (Dilthey 1961: 185)
das Bestimmende des menschlichen Lebens, das einen Zusammen-
hang in der Entwicklung des Individuums stiftet. ,Das Seelenleben
hat eine innere Zweckmafigkeit, sonach eine ihm eigene Vollkommen-
heit.” (ebd.) Dilthey bezeichnet den Bildungsprozess als , jede Tatigkeit,
welche die Vollkommenheit der Vorgiange und ihrer Verbindungen im
Seelenleben herzustellen strebt” (ebd.: 70), und er nennt Bildung ,,eine
solche erreichte Vollkommenheit” (Dilthey 1961: 70). Konstitutiv fiir
den lebensgeschichtlichen Bildungsprozess ist die Selbstreflexion, in
der das Individuum versucht sich zu verstehen, sein eigenes Leben zu
deuten und ,seinen Erfahrungen im Lebenslauf fortlaufend den Sinn
abgewinnt, nach dem es sich bildet” (Loch 1979: 138f; vgl. Marotzki
1999: 327). Nach Dilthey durchléduft ,das Auffassen und Deuten des
eigenen Lebens [...] eine lange Reihe von Stufen” (Dilthey 1973: 204).
,Jede Epoche des Lebens hat ihren Wert; aber im Fortschreiten des-
selben entwickelt sich eine mehr artikulierte, zu hoheren Verbindun-
gen geformte Gestalt des Seelenlebens. Und dieses Fortschreiten kann
zunehmen bis an die duflersten Grenzen des Greisenalters.” (Dilthey
1968a: 219; vgl. Dilthey 1968b) Im hohen Alter findet der erworbene
Zusammenhang des Seelenlebens seinen Abschluss.
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Josef Derbolav hat in seinem Entwurf einer padagogischen Anth-
ropologie, die er als Synthese der ,wichtigsten padagogischen Struk-
turgedanken der groflen Tradition” (Derbolav 1987a: 44) versteht, die
,Bildungsgeschichte des Individuums” (Derbolav 1971: 56) nicht idea-
listisch als Selbstwerdung oder spontane Selbstentfaltung, sondern
vom Prinzip , der ,reaktiven Spontaneitat’ in der Gestalt fortschreiten-
der Anforderungen und ihrer produktiven Aufarbeitung” (ebd.) aus
gedacht. Fiir ihn steht ,der Mensch in der Spannung von Naturent-
borgenheit und Geistberufung” (Derbolav 1987a: 37) und ist , das in
Frage und in die (Moglichkeit der) Frage gestellte Wesen” (ebd.: 35).
Mit dem ,Modell der padagogischen Verfassungsgeschichte des Indi-
viduums” (ebd.: 44) im Rahmen seiner praxeologischen Gesamtpada-
gogik begreift er
die individuelle Menschwerdung als eine Aufbauordnung einander iiberho-
hender und iiberformender Gewissensstrukturen [...], in denen jeweils gemafs
der Strukturdefinition des Menschen die Not eines Infragegestelltseins auf
dem Weg eines sinnaufschlieenden Erfragens behoben bzw. als neuer Hori-
zont menschlicher Einsicht und Haltung eingebracht wird. (Ebd.)

Derbolav unterscheidet sechs Reflexionsstufen des (moralischen)
Selbstverstandnisses entsprechend den lebensgeschichtlichen Auf-
gaben.® Die letzte Stufe individueller Bildung, die Gewissensstruktur
des alten Menschen, versteht er als Antwort auf die ,,doppelten Erfah-
rung des Versagens” (ebd.: 48), d.h. auf ,, die doppelte Mahnung an die
menschliche Endlichkeit” (ebd.).

Nicht nur das Schicksal und die unberechenbare Konstellation der Verhalt-
nisse pflegen haufig dem Verdienst und dem Kénnen den Erfolg zu versagen
bzw. erhoffte Ziele zunichte zu machen; auch der Mensch selbst kann am har-
ten Anspruch der Sache oder an der Forderung, die er an sich selbst stellt, ver-
sagen. (Ebd.)

Im Gegensatz zur negativen Antwort des Ressentiments und der Resig-
nation auf diese Not ist deren moralischer Sinn und Anspruch in der
,Weisheit des Entsagenkdnnens” (ebd.) angemessen aufgenommen, in
der Haltung ,,des opferbereiten Dienstes an den noch offenen Mdoglich-
keiten anderer” (Derbolav 1987a: 48). Derbolav versteht seine Konzep-
tion nicht als ,eine historische Ideographie menschlicher Individual-

5 Derbolav bezeichnet die sich aufstufenden Gewissenshorizonte der verschiede-
nen Lebensalter als ,dankbare Liebe, treuer Gehorsam, verstandige Sachlichkeit,
Gewissensautonomie und Gerechtigkeit, engagierter Dienst und Weisheit des Entsa-
gens” (Derbolav 1987a: 48).
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genesen” (Derbolav 1971: 58), sondern ,,vielmehr als sinntheoretisches
Rahmenmodell, in dem ebenso empirische Befunde wie funktionelle
Analysen ihren Ort finden und ihre Orientierung erhalten konnen”
(ebd.; Derbolav 1987a: 44).

Die Hinwendung zur Biographieforschung innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft seit den 1980er Jahren charakterisiert Heinz-Elmar
Tenorth (2020)

als eine zwar spét vollzogene, aber notwendige und produktive Anerkennung
der Tatsache, dass auch Bildungsreflexion, zumal wenn sie sich als Bildungs-
theorie versteht, ihrer eigenen Realitatsvergewisserung bedarf. Die Klassiker
[...] hatten schon immer die Biografie als Probe auf die Erwartungen und Zu-
schreibungen der Erziehung interpretiert [...]. Jetzt nimmt man diese These
wieder auf, allerdings bildungstheoretisch neu modelliert. (Ebd.: 277f.)

Es ist das Verdienst von Rainer Kokemohr, Winfried Marotzki und
Hans-Christoph Koller, eine bildungstheoretisch orientierte Biogra-
phieforschung zu etablieren, um den unfruchtbaren Gegensatz von
Bildungstheorie und empirischer Bildungsforschung zu iiberwinden.
So begreift Marotzki Bildungsprozesse als Transformationen des Welt-
und Selbstverhéltnisses (vgl. Marotzki 1990: 42ff.), deren Mikrostruk-
turen sich in biographischen Kontexten studieren lassen (ebd.: 180ff.),
oder anders: ,Biografietheoretisch interessant ist die Transformation
von Bildungsgestalten” (Marotzki 1997: 85). Solche Transformationen
haben ihre Anladsse, sind aber nicht determiniert, sondern freie und
produktive Leistungen des Individuums, durch Reflexion auf das ei-
gene Leben eine groflere Flexibilitdt, Freiheit und Individualisierung
im Umgang mit den Lebensbedingungen zu erreichen (vgl. Marotzki
1990: 52f.). Marotzki fasst die Transformationen von Welt- und Selbst-
referenz als ,Wechsel des jeweiligen Strukturprinzips” (ebd.: 225), der
es ermOglicht, sich und die Welt neu und anders zu sehen, zu verste-
hen und zu interpretieren (vgl. auch Kokemohr 2007; Koller 2009, 2012).
Die bildungstheoretisch orientierte Biographieforschung kann inzwi-
schen nicht nur auf eine jahrelange und produktive Forschungspraxis
zuriickblicken (vgl. Koller 2016; Jergus 2023), sondern auch auf eine
Theoriediskussion, in der sie ihre eigenen Pramissen selbstkritisch priift
(vgl. Koller/Wulftange 2014: 9). Es gehort zu den zentralen Merkmalen
der bildungstheoretisch orientierten Biographieforschung, dass sie sich
von den normativ-metaphysischen Anspriichen der traditionellen Bil-
dungstheorie abgrenzt (vgl. Koller 1999, 2009; Wigger 2004: 486). Sie be-
ansprucht Wissenschaftlichkeit ihrer Forschung und Theoriearbeit und
vermeidet normative Bestimmungen. Vor aller moralischen Bewertung
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sollen die Biographietrager*innen selber zu Wort kommen; es gilt das
Interviewmaterial zu analysieren und die besonderen Bildungsgestal-
ten und -prozesse zu beschreiben. Die Interpretationen und verwende-
ten Kategorien — insbesondere der zugrunde liegende Bildungsbegriff —
enthalten aber normative Implikationen, die vielfach kritisch diskutiert
worden sind (vgl. Wigger 2004, 2014, 2016, 2022; Stojanov 2006: 74ff.;
Fuchs 2014: 127f., 2015; Rieger-Ladich 2014: 26).

Auch Koller hat seine Theorie transformatorischer Bildung selbst-
kritisch infrage gestellt. Grundsatzlich stellt sich die Frage, ob Bildung
ausschliefSlich als Transformation zu verstehen ist. So Koller (2012):

Vielleicht besteht Bildung ja weniger in dem abgeschlossenen Vorgang der Er-
setzung eines etablierten durch ein neues Welt- und Selbstverhaltnis als viel-
mehr in einem unabschliefSbaren Prozess der Infragestellung oder Verfliissi-
gung bestehender Ordnungen und eines Anderswerdens mit offenem Aus-
gang. (Ebd.: 169)

Miiller stellt das Verstindnis von Bildung als Transformation noch
grundsatzlicher infrage:

Doch wird mit dem Merkmal des ,Neuen” als Bestimmungsgrund fiir das Vor-
liegen eines Bildungsschrittes unter der Hand ein normatives Kriterium einge-
fiihrt, das die biografische Analyse vor aller Empirie in eine Richtung lenkt, die
nicht zwingend erscheint. Denn warum sollte nicht als Bildungsschritt ebenso
gelten, wenn biografische Herausforderungen dazu fiihren, dass ein bisheriger
Orientierungsrahmen gegen widerstrebende Umstdnde durchgehalten und
gefestigt wird? (Miiller 2009: 254)

Als Konsequenz der Kritiken an der Engfiithrung des Bildungsbegriffs
wird Tenorths Vorschlag einer bildungstheoretischen Forschung zu
Biographien attraktiv, die nicht Bildung als ,,erwiinscht gut qualifizier-
bare Transformationen” (Tenorth 2020: 294) erwartet oder nach solchen
Transformationen sucht:

Meine Ausgangsthese ist dagegen, dass zumindest Lernprozesse, und d.h.
Verhaltenséanderungen, immer stattfinden, weil man ja auch lernt, wenn man
scheinbar nicht lernt. Bildung als Umgang mit Welt im Lebenslauf bedeutet je
subjektiv also unausweichlich und notwendig einen Transformationsprozess,
Wandlung, Veranderung, wahrscheinlich oft auch als ,,,unordentliche’ Wand-
lungsprozesse” erfahrbar oder beobachtbar, gleich ob spontan veranlasst oder
institutionell und dann regelhaft provoziert, erwartbar oder nicht, dauerhaft
oder temporidr, als Krise erfahren oder nicht, schon weil Ereignisse ohne Zu-
schreibung nicht per se Krisencharakter haben. [...] Bildungspraxis [...] ereig-
net sich als Zumutung und Herausforderung durch die Welt und sie wird, oft
genug, als Leiden an der Welt erfahren. (Ebd.: 293f.)
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Im Folgenden soll der Verfall der geistigen Fahigkeiten im hohen Al-
ter unter den Bedingungen der Krankheit Alzheimerdemenz als Grenz-
fall der Bildung thematisiert werden, um jenseits von grundlegenden
Transformationen oder Idealen des Fortschritts oder Steigerung Pro-
zesse von Bildung und deren Ergebnisse als Bildung beschreiben zu
konnen.

3 Eine geragogische Perspektive auf Bildung

Durch die immer weiter steigende Alterung der Gesellschaft kommt
der Gerontologie als Wissenschaftsdisziplin ein besonderer Stellenwert
zu. Die Gerontologie beschiftigt sich mit verschiedenen Dimensionen
von Alter(n)sprozessen und biindelt naturwissenschaftliche, geistes-
wissenschaftliche und nicht zuletzt sozialwissenschaftliche Zugange.
Die Geragogik ist dabei der bildungswissenschaftliche Zugang zu Al-
tersfragen, die sich schwerpunktméfig auf die Hinfithrung zum Al-
ter, die Begleitung des Alterns und auf die Gestaltung von Lern- und
Bildungsprozessen von und fiir alte Menschen fokussiert, d.h. auf die
praktische Alter(n)sbildung, der die gerontologische Theoriebildung
hinterherhinkt. In der Literatur werden die Begrifflichkeiten Lernen
und Bildung hdufig entweder parallel oder synonym gebraucht und
eine Verkniipfung von erziehungswissenschaftlicher und geragogi-
scher Theoriebildung erfolgte bislang wenig (vgl. Himmelsbach 2015:
86; Kiihnert/Ignatzi 2019: 29f., 178).

Der aktuelle, aus der Erziehungswissenschaft adaptierte Bildungs-
diskurs in geragogischen Konzepten inkludiert den Diskurs des Le-
benslangen Lernens und schliefit ein Lernverstdndnis ,im Sinne der
Adaption von Neuem wie den Aufbau von Wissens- und Verhaltens-
mustern” (Schramek 2016: 52) ein. Dariiber hinaus bezeichnet er Bil-
dung als einen lebenslangen aktiven, bewussten vom Individuum
selbst gestalteten und verantworteten Prozess. Dabei geht es um die
Formung der eigenen Personlichkeit unter , Einbeziehung der eigenen
Erfahrungen und deren Reflexion in Hinsicht auf eine Verdnderung
der Welt- und Selbstsicht” (von Felden 2020: 25). Demnach stellen die
reflexiven Bestimmungsmerkmale von Lernen Bildung dar. Die theo-
retischen Bildungsansaitze der Geragogik orientieren sich am Prozess
des Alterns, der mit der Bewaltigung von Briichen, Herausforderun-
gen und der ,Befdhigung zu aktiver Gestaltung der Lebensumstinde
und -bedingungen im Sinne von identitatsstiftender Auseinanderset-
zung mit der eigenen Biografie” (Kricheldorff 2018: 46f.) verbunden ist.
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Insbesondere Ubergénge und Statuspassagen im Lebensverlauf, die oft
Lebenskrisen darstellen, stehen dabei im Vordergrund. Damit verbun-
den ist das Erleben von Begrenzungen in Bezug auf die aktive Gestal-
tung des Lebens, wodurch es auch zu Verdanderungen des Selbstbildes
und der Identitit kommen kann. Bildungsziele der geragogischen An-
sdtze und Praxiskonzepte (ebd.: 46) sind einerseits die geistige Ausei-
nandersetzung mit korperlichen, geistigen und sozialen Alterns- und
Veranderungsprozessen, eingeschlossen dem Umgang mit Krankhei-
ten (vgl. Berner/Meyer 2022), und andererseits ein ergebnisoffener
Entwicklungsprozess in Bezug auf die Gestaltung des weiteren Lebens.
Hier setzt auch die Biographieorientierung/-arbeit an, denn durch bio-
graphische Arbeit kann das Erleben und der Umgang mit Krankheiten,
die zumeist von hoher biographischer Relevanz sind, erfasst und ana-
lysiert werden (Schiitze 2016: 151):

[Bliographische Arbeit [wird] wirksam beim Erlernen des alltdglichen und
biographischen Umgangs mit einer einschneidenden Krankheit, bei der Sinn-
gebung einer eigenen einschneidenden Krankheit und bei der personlichen
Ubernahme und Gestaltung des Behandlungsregimes. (Ebd.: 152)

Narrationen fordern eine kontinuierliche Selbstreflexivitat und Selbst-
organisation, sodass die Arbeit mit der Biographie, der Riickblick auf
das eigene Leben und die Hinwendung dazu, , wie das ,Altern selbst’
gelernt wird” (Himmelsbach 2015: 86), auch als Bildungsarbeit gefasst
werden kann. Insbesondere dem im Jahr 1990 entwickeltem SOK-Mo-
dell (Selektive Optimierung mit Kompensation) von Baltes/Baltes wird
dabei eine zentrale Rolle zugeschrieben, wonach ,subjektives Altern
als Orchestrierung von Steigerung, Stillstand und Verlust” (Himmels-
bach 2018: 37) verstanden wird. Es bietet wertvolle Hinweise fiir die
Erweiterung eines Bildungsbegriffs jenseits von Steigerung bzw. Fort-
schritt (vgl. Gohlich/Zirfas 2007), denn es werden Anpassungsmog-
lichkeiten und -leistungen des Menschen an den Alterungsprozess als
Prozesse von Bildung proklamiert (vgl. Himmelsbach 2018: 37).

Eine starkere Verflechtung von erziehungs- und bildungswissen-
schaftlicher Theoriebildung in Hinblick auf Bildung im Alter konnte
in der Erziehungswissenschaft Bildungsperspektiven erdffnen, ,die
nicht alleine von Steigerung gekennzeichnet sind, sondern die das Al-
tern auch in seinen Verlusterfahrungen und der Auseinandersetzung
mit der Endlichkeit ernst nehmen” (ebd.: 43). In Hinblick auf die bil-
dungstheoretisch orientierte Biographieforschung kénnen demnach
einerseits durch gerontologische Ansdtze andere Perspektiven auf Bil-
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dung ermoglicht werden und andererseits konnen gerontologische
Forschungen und Ansétze von den Theorien der bildungstheoretisch
orientierten Biographieforschung profitieren (vgl. ebd.).

4  Ein empirisches Beispiel

Bei der Thematisierung von Alzheimerdemenz werden lebensgeschicht-
lich erworbene Fahigkeiten, einschliefllich erreichter Bildung, der Men-
schen, die mit einer Demenz leben, wenig in den Blick genommen. Der
vorliegende Beitrag nimmt dieses Desiderat auf und ist geleitet durch
die Fragen: 1. Inwiefern verlaufen am Lebensende nicht nur die alltdg-
liche Lebensfithrung, sondern auch Bildungsprozesse in verdnderten
Bahnen und nehmen sie dabei eine neue Qualitdt an? 2. Wie gestalten
sich diese Prozesse bei Menschen mit neurobiologisch ganzheitlichen
Abbauerscheinungen? Auf der Grundlage der Dissertationsstudie , De-
menz und Bildung. Eine Biographieanalyse von Lern- und Bildungser-
fahrungen unter den Bedingungen einer Alzheimerdemenz”® soll an-
hand des biographischen Interviews mit einer Person mit Alzheimer-
demenz aufgezeigt werden, wie sich Bildungsprozesse am Lebensende,
und das unter der erschwerten Bedingung der Krankheit, gestalten.
Damit wird die Bedeutung und lebensgeschichtliche Einbettung des

,existenziellen Ausnahmezustand[es] einer lebensbedrohlichen Krank-
heit” (Nittel/Seltrecht 2013: 5) sowie die Subjektkonstitution in und
durch Krankheit als ,, Lebensbildungsmoment” (Biendarra 2005: 22) im
Dreieck Alter — Biographie — Krankheit erforscht (vgl. Berner 2019, 2021).

41 Methodisches Vorgehen

Da Biographien als Prozesse den Gegenstandbereich ausmachen und
die lebensverkiirzende Erkrankung Alzheimerdemenz einen Anlass
zur biographischen Reflexion darstellt, fiel die methodische Entschei-
dung auf biographisch-narrative Interviews mit Menschen mit begin-

6 Die Anfang des Jahres 2024 eingereichte Dissertationsstudie von Nora Berner wird
von Prof.”in Dr."in Julia Schiitz (FernUniversitat Hagen) und Prof. Dr. Lothar Wigger
(TU Dortmund) betreut. Das Sample der Dissertationsstudie umfasst 18 Interviews,
wobei zwei kontrastive Eckfélle mit dem narrationsstrukturellen Ansatz der Biogra-
phieforschung von Fritz Schiitze (1983, 1984, 2005, 2006) ausgewertet wurden. Kurz-
portraits weiterer Interviews werden zur Theoriebildung hinzugezogen.
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nender Demenz vom Typ Alzheimer’. Die Biographietrdager*innen,
die in der Studie interviewt wurden, sind teils pflegebediirftige und
multimorbide Personen. Aus dem Grund wurden in der Untersu-
chung besonders forschungsethische und rechtliche Mafsnahmen er-
griffen, die zur Gewaihrleistung des Schutzes und der Wiirde der
Biographietrdger*innen beitragen (vgl. SchiifSler/Schnell 2014: 687; Ber-
ner 2019: 222).3

Das Interview mit der Biographietrdagerin Jelena Zach’, welches
nachfolgend herangezogen wird, fand in einem Gemeinschaftsraum
auf dem Wohnbereich der stationédren Altenpflegeeinrichtung statt, in
der sie lebt. Insgesamt dauerte das Interview 72:33 Minuten, wenn-
gleich dieses zweimal kurzzeitig unterbrochen werden musste. Insge-
samt konnte sich die Forscherin an einem vorab erstellten Interview-
leitfaden orientieren, der gemé&fs des autobiographisch-narrativen
Interviews einen Erzdhlstimulus sowie immanente und exmanente
Nachfragen umfasst. Jedoch ist das Interview aufgrund der spezifi-
schen Situation von Frau Jelena Zach nicht dem Standard folgend ver-
laufen, sodass es eher als ein teilnarratives Interview mit erzahlgene-
rierenden Nachfragen bezeichnet werden kann. Es werden durch die
Interviewfragen und die eigenen Narrationen biographische Erleb-
nisse und Erinnerungen reaktiviert.

Das Interview mit der Biographietrdgerin wurde fiir diesen Bei-
trag ausgewdhlt, weil insbesondere auf formalsprachlicher Ebene ein

7  Kiriterien fiir die Samplebildung: 1. Erstdiagnose Alzheimerdemenz, 2. erstes Stadi-
um der Erkrankung, 3. Vorhandensein der narrativen Kompetenz und Bereitschaft
der Interviewpartner*innen, gerne iiber ihr Leben zu erzihlen. Situationsbezogen
wurden je nach kognitiven Einschrankungen und eingeschranktem Sprach- und Er-
innerungsvermogen gezielte erzahlgenerierende Fragen gestellt oder Stimuli (z.B.
Fotos) eingesetzt, die zu Narrationen anregen sollten.

8 Der Zugang zu den Biographietrager*innen erfolgte {iber Gatekeeper*innen ambu-
lanter und stationdrer Altenpflegeeinrichtungen. ,Die meisten Menschen mit Alz-
heimerdemenz sind nicht mehr geschéftsfahig und nicht oder nur teilweise in der
Lage, eine informierte Zustimmung zur Teilnahme an einer Studie zu erteilen. Da-
her werden sie gemaf3 des § 1896 des Biirgerlichen Gesetzbuchs (BGB) durch eine*n
gerichtlich bestellte*n Betreuer*in vertreten (vgl. BGB). Durch die Gatekeeper*innen
der Einrichtungen wurden fiir die Untersuchung die Einwilligungserklarungen von
den gesetzlichen Betreuer*innen der zu Interviewenden schriftlich eingeholt. Die
Einwilligung von den Biographietrdger*innen wurde zusétzlich miindlich von den
Gatekeeper*innen erfragt. Besondere Beachtung galt der Gewéhrleistung der der in-
formed und ongoing consent (informierte und prozesshafte Zustimmung) (Berner 2021:
139).

9 Pseudonymisierter Name



136 Lothar Wigger und Nora Berner

Spannungsverhaltnis deutlich wird: Auf der einen Seite sind die kogni-
tiven Einschrankungen, insbesondere Erinnerungsschwierigkeiten zu
Beginn des Interviews, sichtbar, jedoch kdnnen auf der anderen Seite
dennoch Lern- und Bildungsprozesse herausgearbeitet und rekonstru-
iert werden, wie die folgende Analyse zeigt.

4.2 Kurzportrait der Biographietrigerin®

Die zum Zeitpunkt des Interviews 82-jahrige Jelena Zach ist 1937 in
Jugoslawien als Kind von Donauschwaben geboren. Sie lebte in ihrer
Kindheit einige Zeit mit ihrer Mutter zusammen in einem Durchgangs-
lager; dies war zu Beginn des Zweiten Weltkriegs, bevor sie die restli-
che Kindheit und Jugend im ehemaligen Jugoslawien verbrachte. Mit
sieben Jahren wurde sie bei ihrer GrofSmutter untergebracht, weil sich
ihre Mutter aus beruflichen Griinden nicht um sie kiimmern konnte.
Ihr Vater lebte zu dem Zeitpunkt schon nicht mehr. Dort besuchte sie
auch die Schule, und als ihre Grofsimutter verstarb, kam Jelena Zach
zu ihrer Tante, die am anderen Ende des Dorfes lebte. Ihr Grofsvater
lebte zwar noch, aber Frau Zach wollte dort nicht wohnen bleiben, weil
er eine weitere, im Interview nicht ndher beschriebene Frau zu Hause
aufnahm. Einige Zeit spater begann die Biographietrdgerin eine Aus-
bildung als Schlosserin im Gebiet der damaligen DDR und arbeitete
anschliefend in einer Werft. Nach dem Umzug in die Bundesrepub-
lik Deutschland und einigen weiteren Ortswechseln ist sie nach West-
deutschland gekommen und wohnte dort wieder bei ihrer Tante, die of-
fenbar ebenfalls zugezogen war. Spater nahm sie sich dann eine kleine
Einzimmerwohnung, die sie durch den Kontakt zu eingewanderten
Donauschwaben in einer Landsmannschaft erhielt. Sie besorgten Frau
Zach auch eine Anstellung in einer Fabrik fiir Textildruck. Spater hat Je-
lena Zach in einer westdeutschen Stadt ihren Ehemann kennengelernt
und mit ihm eine Tochter und einen Sohn. Sie und ihre Familie hatten
einen Schrebergarten, den sie sehr liebte.

Zum Zeitpunkt des Interviews lebt Frau Zach mit ihrem ebenfalls
demenzkranken Ehemann in einer stationdren Altenpflegeeinrichtung.

10 Das Kurzportrait lasst sich ausschliefSlich auf Grundlage des hier analysierten Inter-
views rekonstruieren. Es liegen keinerlei weitere Informationen (vom Pflegeperso-
nal und der Betreuerin) vor und aus datenschutzrechtlichen Griinden konnte keine
Einsicht in die Pflegeakte erfolgen. Zu dem am Standard orientierten methodischen
Vorgehen der Dissertationsstudie gehort es, keine Nachfolgeinterviews mit den je-
weiligen Biographietrager*innen durchzufiihren.
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Ihr Sohn ist vor einigen Jahren weggezogen, ihre Tochter lebt vor Ort
und kiimmert sich um sie.

4.3 Analyse des Interviews

Das biographische Interview fand unter erschwerten Bedingungen statt,
denn an das lebensgeschichtliche Erzahlen ist eine aktive Rekonstruk-
tionsleistung gebunden, , die mit hohen Anforderungen an die Verba-
lisierungsfahigkeit und die biographische Reflexionskompetenz ver-
bunden sind” (Berner 2021: 139). Obwohl keine klassische Stegreifer-
zdhlung zustande kommt, werden Frau Zachs Kompetenzen trotz der
beginnenden Alzheimerdemenz und den damit verbundenen kogniti-
ven Einschrankungen deutlich. Der Erzdhlstimulus regt sie zur spon-
tanen Erfahrungsrekapitulation an, bei der sie zeitlich und rdumlich in
der Thematik springt, insgesamt 19 Koda als sprachliche Signale fiir
einerseits den Abschluss der Erzahlung und andererseits als Distan-
zierungshaltung gegeniiber der eigenen Lebensgeschichte setzt, diese
aber nicht annimmt und anschliefSend héufig die Thematik wiederholt.
Dieses zirkulédre Erzdhlen bezieht sich zunéchst auf eine erste Schicht
ihrer Erinnerung, die sich auf Frau Zachs zuriickliegendes Erwachse-
nenleben und ihr momentanes Leben in der Altenpflegeeinrichtung be-
zieht. Ereignistrdger als kognitive Figuren, die sich in der Erfahrungs-
rekapitulation reproduzieren, sind hierbei einerseits ihr Ehemann (z.B.
,Und dann sind wir (.) so ins, in dieses Heim gekommen, ja. Erst mein
Mann weiter oben.”, Z. 24f., ,Und dann hab ich meinen Mann ja auch
hier, ja.”, Z. 71, 132), andererseits ihr geliebter Schrebergarten in einer
Gartenanlage, den sie mit ihrer Familie hatte (z.B. ,,Und dann haben
wir [...] ne Gartenanlage gehabt”, Z. 20, 38, ,,Der Garten, der war wirk-
lich schon.”, Z. 250).

Dabei ist besonders bemerkenswert, wie die Zugzwange des Er-
zahlens wirken, denn trotz fehlender Aufforderungen seitens der In-
terviewerin und den von ihr selbst gesetzten Koda halt Frau Zach die
Erzdhlung aufrecht und sie reaktiviert im Erzdhlen immer mehr Er-
innerungen sowie damit verbundene Ereignis- und Erlebnisabfolgen.
Den ersten Teil des Interviews befindet sie sich in einer Erzéhlschleife
der ersten Erinnerungsschicht. Erst nach einer achtsekiindigen Sprech-
pause, die durch eine Unterbrechung des Interviews ausgeldst wird,
und die nachfolgende Koda mit Riickversicherung seitens Jelena Zach
an die Interviewerin, was sie eigentlich konkret von der Biographie-
tragerin wolle (,,(8) Jetzt hab ich Ihnen viel von mir erzihlt. (...) Und
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was machen Sie jetzt damit(?) Werten sie das aus(?) (.) Oder was soll
das sein(?)”, Z. 353f.), wird der erste Ansatz einer zweiten Erinnerungs-
schicht sichtbar: Die Interviewerin antwortet ausschliefllich — und setzt
damit erneut eine Erzahlaufforderung —, dass sie an der Lebensge-
schichte interessiert sei, und Frau Zach antwortet kurz, dass sie aus Ju-
goslawien komme und ihre Eltern Donauschwaben gewesen seien (Z.
358-362). Durch eine weitere Unterbrechung des Interviews verlasst
sie wieder diese zweite Erinnerungsschicht und gerit erneut in eine
zirkuldre Erzdhldarstellung des vorher thematisierten Gartens und die
dort verbrachte Zeit mit ihrem Ehemann. Sie halt anschliefsend resii-
mierend fest, dass das ,,aber schone Zeiten [waren] [...], muss ich sa-
gen. (..) Ja, da denk ich oft dran. (..) Alles hat seine Zeit. (5)” (Z. 400-404).
Ankniipfend an die Koda wird eine immanente Nachfrage gestellt, die
auf ihre Herkunft abzielt. In dieser Reaktivierung der zweiten Erinne-
rungsschicht , verliert” Jelena Zach dann sozusagen ihren Ehemann
und den Schrebergarten und sie berichtet von ihrer Familiengeschichte
und von ihrer Herkunft aus Jugoslawien, dem Leben bei der Grofsmut-
ter in Kindheit und Jugend, der Ausbildung und anschliefenden Ar-
beit in Ostdeutschland sowie von ihrem Umzug und der ersten Zeit in
der westdeutschen Stadt, in der auch das Interview stattgefunden hat.
In dem biographischen Interview werden Jelena Zachs Selbstbild
und die Verdnderungen deutlich, die mit dem Alter und dem Ein-
zug in die Altenpflegeeinrichtung zusammenhéngen: Sie prasentiert
sich als eine immer fleifSige (,,Ja, ich war ne Fleilige”, Z. 98, 592-593;
,war immer fleifig”, Z. 793) und wendige (,,ich war schon sehr wen-
dig und beweglich”, Z. 560, 579) Person, die stets eine Beschaftigung
braucht. Auch ihre berufliche Identitat hangt am Fleifsig-Sein, denn sie
beschreibt sich selbst als ,, handwerkliches Wesen” (Z. 323), dass auch
mal ,Madchen fiir alles” (Z. 609) war. Frau Zach konnte zudem schon
in der Kindheit bei der Gartenarbeit unterstiitzen (Z. 768), wodurch sie
frith ihre Liebe zu Garten entwickelte, sodass sie spater mit ihrer Fami-
lie einen Schrebergarten hatte. Der Ort des Gartens nimmt in der bio-
graphischen Erzahlung eine besondere Funktion ein und dient ihr als
Anker, wie bereits beschrieben. Die Biographietrégerin habe dort sehr
viel geleistet, war immer aktiv, und das im Gegensatz zu ihrem Ehe-
mann, der sich vornehmlich mit anderen Nachbarn unterhielt (,,Ja und
mein Mann war nicht so der Gartenmensch, aber der ging immer von
einem Garten zum anderen und hat so kleine Reden gehalten, das tat
der gerne.”, Z. 154f.). An diesem Selbstbild halt sie zum Zeitpunkt des
Interviews noch fest, wonach ihre Identitat an dem Aktiv- und Flei-
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Big-Sein sowie am Gebraucht-Werden hédngt, obwohl dessen Grund-
lagen mittlerweile durch krisenhafte Entwicklungen in ihrer Lebens-
geschichte weggebrochen sind, wie die Aufgabe des Arbeitens, dem
Auszug der Kinder (,mein Sohn ist gegangen. Und das konnt ich gar
nicht verkraften. Ich wurde dann nicht mehr so gebraucht”, Z. 198
204) und dem Einzug in die Altenpflegeeinrichtung. Diese verschiede-
nen Verlaufskurvenpotenziale in der lebensgeschichtlichen Erzahlung
sowie — und das ist besonders aufféllig — das Erleiden der Alzheimer-
demenz fiithren jedoch nicht zu einer Grenziiberschreitung der Erlei-
densverlaufskurve. Jelena Zach halt weiter an ihrer Identitatsformation
fest, und ein biographischer Wandlungsprozess bleibt aus. Dies wird
auch in der Antwort auf die exmanente Nachfrage der Interviewerin
deutlich, was Frau Zach denn benétige, um sich wohl zu fiihlen: ,Be-
schaftigung. (.) Ich mdchte immer an was gestalten und so, (.) das hab
ich hier nicht mehr so. (5)” (Z. 691-696).

Zudem ist besonders interessant, dass die Biographietragerin sich
nicht nur in Bezug auf das Fleiffig-Sein in Abgrenzung zu ihrem Ehe-
mann definiert, sondern auch beziiglich ihres momentanen (zum Zeit-
punkt des Interviews) Gesundheitszustandes: Jelena Zach berichtet
in einem reflexiv-transitiven Prozess als eine an Alzheimer erkrankte
Frau {iber den Krankenstand ihres Ehemanns (z.B. ,Ein (.) vitaler jun-
ger Mann. (..) Aber er ging schneller so wie so nach riickwarts, nich.
(.) Dann wurde auch n bisschen zerstreut”, Z. 30f.; ,,mein Mann, der
hat sich so (..) bisschen abgesondert, bisschen tiideliger, ist er gewor-
den”, Z. 189). Sie benutzt den metaphorischen Ausdruck des ,Tiide-
lig-Seins” vermutlich im Sinne von ,normaler’ Vergesslichkeit und Ver-
wirrtsein im Alter und nicht im medizinischen Kontext. Dies konnte
einerseits eine Normalisierungsstrategie sein, andererseits — und damit
auch im Zusammenhang stehend — eine Abgrenzung von ihrem Ehe-
mann, denn Frau Zach sei noch nicht so tiidelig wie er (,,der ist schon
(.) tudeliger als ich”, Z. 107f., 132, 220f., 243). Sie distanziert sich von
ihrem Ehemann und seinen kognitiven Defiziten und sieht sich in der
Rolle der fiirsorglichen Ehefrau, die sich noch um ihren hilfebediirf-
tigen Ehemann kiimmert (Berner 2021: 140f.). Sie halt also an ihrem
Selbstbild von friiher fest als diejenige, die gebraucht wird und sich
um andere kiimmert. Die Biographietragerin macht deutlich, dass sie
auch im institutionalisierten Wohnkontext noch auf ihren Ehemann
aufpassen und auf ihn achten wiirde, damit er regelmafsiig seine Ruhe
bekéame:
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Aber jetzt hab ich ja einen Mann, der so ein bisschen tiidelig ist, ja (lachen). (...)
Naja, (...) pass schon auf den auf. (...) Wir treffen uns immer mal zum Essen. (.)
Und er muss ja auch mal Ruhe haben. (...) (Z. 273-275)

Dennoch kann sich Jelena Zach eingestehen, dass auch sie selbst mitt-
lerweile der Unterstiitzung bedarf, wenngleich dies nicht in Bezug ge-
setzt wird zu den eigenen kognitiven Defiziten aufgrund der Alzhei-
merdemenz. Damit baut die Biographietragerin ihre Identitatsforma-
tion teilweise um, indem sie ihre Rolle als fiirsorgliche und umsor-
gende Frau ein Stiick weit aufgibt und fiir sich annimmt, dass sie eben-
falls Hilfe benétigt, auch wenn das eigene Vergessen fiir sie eine unter-
geordnete Rolle spielt (ebd.: 141). Dariiber hinaus ist sie sich bewusst,
dass sie in der Altenpflegeeinrichtung bis zu ihrem Tod leben wird,
denn sie ist dort untergekommen bis sie ,das Jenseits erlebt” (Z. 730).
Dadurch nimmt die Endlichkeit ihres Lebens einen konkreten Erfah-
rungsbezug an.

Insgesamt wird deutlich, dass Jelena Zach in beiden Erinnerungs-
schichten einen Welthorizont aufweist, der auf private Erinnerungen
und Lebensumstinde fokussiert ist, ohne diese geschichtlich und ge-
sellschaftlich zu kontextualisieren. Die aus der hier im Beitrag stark
verkiirzten Analyse herausgearbeiteten Informationen lassen den
Schluss zu, dass die Herausbildung des Habitus sowohl durch die
Strukturkategorie Geschlecht als auch durch ihre ,soziale Klasse” be-
stimmt ist. Die Biographietragerin hat schon in der Kindheit miterlebt,
dass ihre Mutter einer Arbeit nachgegangen ist und so wenig bis gar
keine Zeit hatte, sich um Jelena Zach zu kiimmern; sie bezeichnet sie
als ,ne fleifsige Mutter” (Z. 333). Aus dem Grund ist sie zuerst bei ihrer
Grofimutter, spater bei ihrer Tante untergekommen und konnte so kein
stabiles Elternhaus erleben, wie durch den suprasegmentalen Markie-
rer deutlich wird (,wurde ich schon hin und her gereicht”, Z. 492). Zu-
dem hat sie schon frith angefangen, im Haushalt und Garten zu unter-
stiitzen. Heute versucht sie an ihrem Selbstbild und diesem Habitus
der Dienstbarkeit festzuhalten, wenngleich sie nicht mehr schaffen
kann, was sie eigentlich mochte (und vermeintlich noch miisste). Ihre
Identitat hangt an den Attributen des Aktiv- und FleifSig-Seins, obwohl
sie diesen durch kleine krisenhafte Entwicklungen nicht mehr nach-
kommen kann: Thre Kinder sind grof§ geworden und brauchen sie in
ihrer Rolle als Mutter nicht mehr, sie arbeitet nicht mehr, den Schreber-
garten konnte sie aufgrund von korperlichen Alterseinschrankungen
nicht mehr alleine halten, und ihr Ehemann ist ebenfalls an Demenz
erkrankt. Dadurch finden Verdanderungen ihres sozialen Umfeldes, ih-
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rer Rolle und in ihren Beziehungen statt, was in Teilen zum Umdenken
und einer Verdnderung ihres Weltverhaltnisses fiithrt: Obwohl ihr Ehe-
mann in der Altenpflegeeinrichtung durch das Fachpersonal versorgt
wird, bemiiht sie sich weiterhin um die Aufrechterhaltung und Stabili-
sierung ihres Selbstbildes einer fiirsorglichen Ehefrau (,Dann hab ich
mich mehr auf mein Mann konzentriert”, Z. 190).

Dabei ist jedoch nicht herauszuarbeiten, ob Jelena Zach auch durch
die Alzheimerdemenz eine Krise durchlebt. Es scheint eher so, als ob
sie sich ihrer Diagnose — die typischerweise den Hohepunkt einer Er-
leidensverlaufskurve darstellt — nicht bewusst ist, denn sie spricht
diese zu keinem Zeitpunkt des Interviews an und erkldrt ausschlief3-
lich: ,, Aber man wird alter und (.) tiideliger, (.) aber ich geniefie” (Z. 73).
Dadurch wird auch deutlich, dass sie sich in der Altenpflegeeinrich-
tung in irgendeiner Weise anpasst und versucht positiv zu denken, um
ihre Lebensqualitdt aufrechtzuerhalten. Dennoch scheint der Prozess
der Realisierung und Verarbeitung der eigenen Alterseinschrankun-
gen, eingeschlossen dem Einzug in die stationare Einrichtung, schwer
zu fallen:

Naja, aber (.) ich hab jetzt hier ein Zuhause, ja. (...) Und es ist hier auch schon.
(..) Aber das wird nie mehr so sein, das ist alles Vergebenheit (.) und Verpasstes,
alles (Z. 196-198).

So zeigt sich ihre ambivalente Haltung beziiglich ihres Selbst- und
Weltbilds: Einerseits versucht sie an ihrem Selbstbild festzuhalten, an-
dererseits passt sie sich aber auch an die aktuelle Situation an.

5 Bildung jenseits krisenhafter transformatorischer
Prozesse?

Erwartungen, dass die Biographietragerin die Diagnose ihrer Erkran-
kung oder das Erleben und Bewusstwerden ihrer Krankheit als Krise
oder als Anlass einer Veranderung ihrer Stellung zu sich und zur Welt
reflektiert, werden durch dieses Interview enttauscht. Es ist der Wan-
del der Lebensumstdnde, der Einzug ins Altersheim und das Wissen
um die Unwiederbringlichkeit des gewohnten Lebens sowie den na-
her kommenden Tod, die ihr Selbstbild verdndert haben. Frau Zach
hélt einerseits an ihrem langjahrigen Selbstbild als fleifSige und sich um
Andere kiimmernde Frau fest und muss andererseits resignierend fest-
stellen, dass sie dies nicht mehr aktiv in Taten umsetzen kann und auch
nicht mehr konnen wird und dass sie vielmehr Hilfe bendétigt, was sie
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allein dem Alter und den damit verbundenen korperlichen Einschran-
kungen zuschreibt. Aus bildungstheoretischer Sicht ist die Ambivalenz
ihres aktuellen Selbstverstindnisses der Ausdruck einer Transforma-
tion. Aber dieser Ubergang in eine neue Lebensphase und der Konflikt
mit ihrem alten Selbstverstandnis werden nicht als Krise beschrieben
und nicht in ein vollig neues Selbstbild transferiert. Sie klagt nicht und
problematisiert nicht, vielmehr gibt sie sich duldsam und resignierend
mit ihrer neuen Lebenssituation zufrieden. Sie konzentriert sich auf an-
dere, nicht von der Alzheimererkrankung beeintrachtigte Lebensberei-
che, wie beispielsweise der gelegentliche Besuch in der Schrebergar-
tenanlange, in der sie auch ihren Garten hatte, und das Umsorgen ihres
Ehemanns, wenngleich dieser in der Altenpflegeeinrichtung versorgt
ist. Sie versucht eine Normalitdt zu wahren und ihrer Lebenssituation
etwas Positives abzugewinnen, ihre im Interview nicht identifizierbare
Krankheitseinsicht kann insofern als Teil eines Schutzmechanismus ge-
sehen werden."! Aus geragogischer Perspektive ist hier ein Bildungs-
prozess zu identifizieren, denn durch die Konfrontation mit den Gege-
benheiten des Alters entwickelt sie Umgangsstrategien, um ihre sub-
jektiv empfundene Lebensqualitat zu sichern.

Aus bildungstheoretischer Sicht zeigt sich die Kontinuitadt der Bil-
dungsgestalt einer Arbeiterin, die sich immer den Notwendigkei-
ten ihrer Lebensbedingungen gebeugt hat und immer dienstbar war
und aus diesen notwendigen Anpassungen ihr Selbstbild einer anpas-
sungsfahigen, niitzlichen, fleiffigen, aufopferungsvollen, sorgenden
Frau gewonnen hat. In der erinnernden Bilanzierung ihres Lebens do-
miniert dieses Selbstbild. Die aus den fragmentarischen Erinnerungen
rekonstruierbaren Wechselfille ihres Lebens, die von Krieg und Ver-
treibung, politischen Systemgegensatzen und Auswanderung, familia-
ren Verlusterfahrungen und Arbeitsplatzwechseln, Familiengriindung
und Auszug der Kinder sowie Altern und Alzheimerdemenz bestimmt
sind, werden weder dramatisiert noch konkret beklagt, werden nicht
als Krisen und Wendepunkte des Selbst- und Weltverhéltnisses reflek-
tiert, auch nicht mit Kategorien wie Leistung und Erfolg oder Versagen
und Scheitern, Schuld oder Ungliick bedacht. Ein spezifisches Welt-
verstandnis lasst sich aus dem Interview nicht rekonstruieren. Es ging
und geht ihr immer um ein Zurechtfinden und Zurechtkommen sowie
ein Zufriedensein mit den jeweiligen Umstanden. Ihr Bildungsprozess,

11 Das fehlende Bewusstsein iiber die eigene Alzheimererkrankung kann nicht aus-
schlieSlich biologisch erklart werden kann (vgl. Berner 2021).
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den sie nicht als solchen artikuliert, ist die kontinuierliche Anpassung
und jahrzehntelange Aufrechterhaltung ihrer Disziplin des Arbeitens
und Sorgens wie ihres guten Gewissens, genau dieses fiir ihre Familie
und andere wichtige Personen in ihrem Leben geleistet zu haben.

Das Interview hatte nicht den Zweck, biographische Arbeit zu leis-
ten, es hatte aber diesen Effekt durch die Aufforderung zum biogra-
phischen Erzdhlen. Die zufallige Begegnung mit einer jungen Forsche-
rin, die nach den Erlebnissen und Erfahrungen fragt und zum Erzahlen
der Lebensgeschichte auffordert, war der Anstofs zu einer Bilanzierung
und Selbstvergewisserung. Die Fremdheit der Interviewsituation, die
die Alltaglichkeit des Heimlebens durchbricht, und die fremde Inter-
viewerin, die nur fragt und undurchschaubar bleibt, fithren zu Irri-
tationen. Diese irritierende Erfahrung und die Anregungen zur Erin-
nerung und zur Reflexion sind bildend (vgl. Koller 2016). Es werden
Erinnerungen (der zweiten Erinnerungsschicht) reaktiviert, wodurch
sich auch ihr Selbstbild zu einem Ganzen formt. Durch diese Reakti-
vierung und der diesbeziiglichen Reflexionen kommt die Biographie-
tragerin dann im chronologischen Erzahlen ihres Lebensablaufs wie-
der zur Reflexion ihrer derzeitigen Lebenssituation. Sie kann erlebte
Begrenzungen benennen, mit denen sie sich arrangiert, und setzt sich
dariiber hinaus mit ihrer eigenen Endlichkeit auseinander und verhalt
sich dazu, indem sie diese offenbar annimmt. Es wird also deutlich,
dass Jelena Zach durch das Einlassen auf das Interview und die da-
mit verbundene Aufforderung, ihre Lebensgeschichte zu erzahlen, sich
iiber ihren eigenen Status vergewissert: die Relativierung ihres alten
Selbstbildes durch die Lebenssituation in der stationdren Altenpflege-
einrichtung steht hier im Fokus. Aus bildungstheoretischer Sicht voll-
zieht sie damit im Horizont der Interviewsituation einen Bildungsakt,
den Derbolav in der Adaption einer Hegelschen Denkfigur als ein ,Im-
Andern-zu-sich-selber-Kommen” (Derbolav 1987b: 185; Wigger 1997)
bestimmt hat.

Trotz dieses durch das Interview angeregten Bildungsaktes zeigen
sich die Grenzen des Bildungsprozesses der Interviewten. Es fehlen
ihr die Kraft und die Erinnerung aufgrund der kognitiven Einschrén-
kungen zu einer biographischen Gesamterzahlung, aber auch zu einer
biographischen Neukonzeptualisierung (vgl. dazu Paul et al. 2017)"

12 Paul et al. haben in dem DFG-geforderten Forschungsprojekt ,Konstruktionen des
Sterbens. Analyse biographischer und professioneller Perspektiven im Dienstleis-
tungskontext” (2010-2015) in einer Doppelperspektive sowohl die biographische
Perspektiven von sterbenden Menschen als auch die professionellen Perspektiven
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Riickblick und aktualisierte Erinnerungen bleiben fragmentarisch auf-
grund der Erkrankung, die zum Verfall der Moglichkeiten von Erinne-
rung und Reflexion fiihrt."
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Politisch und bildend? Politische Bildung
als Transformationsprozess

Eine Falldarstellung

Susann Gessner

Der Beitrag reflektiert mit Bezugnahme auf ein bildungstheoretisches
Verstiandnis politischer Bildung und ihrer Didaktik (vgl. Rucker 2019),
inwiefern politische Bildung als Fachunterricht auf die Ermd&glichung
von Bildungsprozessen abzielen kann (vgl. Autorengruppe Fachdidak-
tik 2017: 109; Sander 2019: 206).! Gerade fiir die politische Bildung und
ihre Didaktik sind bildungstheoretische Beziige relevant, weil es in der
Art und Weise der Vermittlung nicht darum gehen kann, sie zu einem
,Instrument willkiirlicher Macht degenerieren zu lassen, sondern etwa-
igen Normierungsversuchen alternative Bezugspunkte [...] entgegenzu-
stellen” (Rucker 2019: 109; Herv.i.O.). Fiir die politische Bildung kon-
nen normativ-aufklarerische Konzepte wie Miindigkeit, Emanzipation
und Selbsterkenntnis als iibergeordnete Bildungsziele ausgewiesen
werden. Miindigkeit ist dabei im Sinne von Autonomie — als Fahigkeit
des Subjekts, sich in der Gesellschaft selbst zu erhalten — zu verstehen,
die darin ihren Ausdruck findet, dass Menschen lernen, von ihrer Ver-
nunft Gebrauch zu machen und ihren Verstand zu nutzen (vgl. Auto-
rengruppe Fachdidaktik 2017: 13).

Im folgenden Beitrag werden bildungstheoretische Implikationen
schulischer politischer Bildung und das Konzept der Adoleszenz als
psychosozialer Moglichkeitsraum (vgl. King/Koller 2009) herangezo-
gen, um am Beispiel der Falldarstellung des 17-jdhrgen Sergej plau-
sibilisieren zu konnen, wie sich (politische) Bildungsbewegungen als
wechselseitiger Ubergang zwischen Reproduktion und Transforma-
tion anschaulich machen lassen.

1 Mit dem (biirgerlich-)aufklarerischen Bildungsideal taucht allerdings zugleich eine
skeptisch-pessimistische Kritik auf, die davor warnt, dass das Individuelle hinter der
gesellschaftlichen Norm verschwindet. Insofern kommt der Reflexion des Gelernten
und Erfahrenen in Bildungsprozessen eine hohe Bedeutung zu: Das Gelernte muss
vom Einzelnen auch begriffen worden sein, um nicht auf Ebene blofler Informiertheit
zu verbleiben (vgl. Rendtorff 2016: 121; dazu auch Adorno 2006).
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In jiingster Zeit sind Bildungskonzepte, die sich auf transformato-
rische Prozesse beziehen, in die Kritik geraten. Es heif$t, sie wiirden
sich zu stark auf die Bedingung von krisenhaften (negativen) Erfah-
rungen als Anlass fiir Bildungsprozesse beziehen (vgl. bspw. Stojanov
2006; Fuchs 2011). Dieser Kritik soll insofern gefolgt werden, als ein
enges, auf negative Erfahrungen bezogenes Verstandnis von Krise zu-
gunsten eines entwicklungstheoretischen und adolezenzspezifischen
zuriickgewiesen wird. Der Krisenbegriff wird hier weit weniger strikt
als negative Erfahrung bzw. Bruch im Lebenslauf konzeptualisiert.
Vielmehr wird Krise als entwicklungspsychologisches Konzept ver-
standen, das insbesondere wahrend der Adoleszenz bedeutsam wird
und sich durch Aufbruch, Umstrukturierung und (Neu-)Orientierung
auszeichnet. Gerade im adoleszenten Moglichkeitsraum kommt es da-
rauf an, (lern-)fordernde Umweltbedingungen vorzufinden, die es er-
moglichen, bestehende Entwicklungspotenziale des Welt- und Selbst-
verhéltnisses auszuloten. Auch der Institution Schule und den durch
sie initiierten Lern- und Bildungsprozessen kommt dabei eine zentrale
Rolle zu.

1 Bildungstheoretische Beziige politischer Bildung und
politikdidaktische Implikationen

Politische Bildung verweist auf den Begriff der Bildung und verbin-
det damit den Anspruch, ihre Adressat*innen zu befdhigen, , die so-
ziale [und politische; S.G.] Welt zu verstehen, zu beurteilen, zu kriti-
sieren und zu verdndern” (Autorengruppe Fachdidaktik 2017: 8). Sie
bestimmt nicht nur, was unter Politik bzw. dem Politischen zu verste-
hen ist, sondern beinhaltet zugleich die Frage nach dem zugrundelie-
genden Bildungsverstandnis.

Nach der klassischen Definition Wilhelm von Humboldts lasst sich
Bildung als , Verkniipfung unseres Ichs mit der Welt zu der allgemeins-
ten, regesten und freiesten Wechselwirkung” (Humboldt 1793/1986:
34), also als ein , Resonanzgeschehen” (Rieger-Ladich 2020: 51), verste-
hen. Mittels Bildung erschliefen sich Menschen die Welt und erwei-
tern ihre Erfahrungs- und Verstehensmoglichkeiten. In diesem Sinne
strebt politische Bildung ,eine Formung des Denkens und des Sich-
Verhaltens zur Welt [an]” (Detjen 2013: 4). Bildung wird entsprechend
als aktiver und selbstreflexiver Entwicklungsprozess des Individuums
beschrieben (vgl. Stojanov 2006: 19£.).
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Wie Bildungsprozesse inhaltlich und konzeptionell zu bestimmen
und auch zu erfassen sind, beschiftigt erziehungswissenschaftliche,
philosophische, (fach-)didaktische und soziologische Diskurse. Uber
alle Unterscheidungen hinweg liegt der theoretischen Konzeption von
Bildung ein Verstandnis mit drei Kennzeichen zugrunde:

(1) Bildung ist eine individuelle Aktivitat des Subjekts,

(2) sie hat einen relationalen Bezug zu Gesellschaft und Welt und

(3) sie hat ein Potenzial, das nicht im Vorhinein bestimmbar ist und
auch nicht sein kann (vgl. Rendtorff 2016: 120).2

In Bildungsprozessen geht es also um weit mehr als die blofle Aneig-
nung von Wissensinhalten und die kognitive Vermittlung kulturellen
Kapitals. Bildungsprozesse konnen als Lernprozesse verstanden wer-
den, bei denen sich der Umgang mit Wissen in grundlegender Weise
verdndert (vgl. ebd.: 197; dazu auch Koller 2012). Bildung muss es He-
ranwachsenden ermdglichen, , das eigene Potential (das intellektuelle,
praktische, dsthetische) ins Offene hin zu entfalten, Verschiedenes ab-
wagend miteinander in Beziehung zu setzen, Schliisse zu ziehen und
neue Fragen zu erdffnen” (Sander 2019: 206). Politische Bildung soll bil-
dend wirken, indem sie ,nicht konkrete politische Meinungen vorgibt,
aber doch ein bestimmtes Verhaltnis zur Politik vermittelt: reflektiert,
mit begriindetem Verstehen und strukturiertem Wissen, aber auch of-
fen fiir neue Erfahrung und neue Erkenntnis” (ebd.).

Die Bezugnahme auf ein solch bildungstheoretisches Verstandnis
von politischer Bildung basiert auf der Pramisse, dass Menschen zur
Miindigkeit fahig sind. Politischer Bildung geht es um die Entwicklung
politischer und demokratischer Grundorientierungen. Dies ist ver-
bunden mit der Frage, wie politische Probleme eingeordnet und mit
dem jeweiligen biographischen Hintergrund des Einzelnen und seiner
Handlungspraxis verwoben sind. Diese Grundorientierungen lassen
sich nicht unbedingt durch , die Vermittlung von [...] Wissen [...] un-
mittelbar beeinflussen. Politische Bildungsarbeit muss an dieser Stelle
auch die Erfahrungshintergriinde in Betracht ziehen, innerhalb derer
diese politischen Grundorientierungen entstehen” (Nohl 2009: 301).

Der Fachunterricht Politische Bildung leistet dies, ,indem [er] auf
die konkrete Lerngruppe abgestimmte Begegnungen mit Ausschnitten

2 Diese Kennzeichen von Bildung finden sich nicht nur in der deutschen und europai-
schen Geistesgeschichte, sondern auch in transkulturellen Traditionen des Bildungs-
denkens (vgl. Sander 2018).
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der Welt inszeniert, die auf die Mdglichkeit von Bildungserfahrungen
abzielen” (Autorengruppe Fachdidaktik 2017: 109). Es geht also um die
Vermittlung der pluralen subjektiven Sichtweisen der Schiiler*innen
in Relation zu dem Repertoire pluraler wissenschaftlicher Verstand-
nisweisen (Konzepte und Theorien) politischer und sozialer Sach-
verhalte. Durch diesen Vermittlungsprozess konnen Denk- und Bil-
dungsprozesse angestofien werden. Benotigt werden dazu allerdings
Bildungssettings, in denen die Jugendlichen ihr eigenes Denken und
die Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Perspektiven als per-
sonlich bedeutsamen Gewinn erfahren konnen. Die Schiiler*innen ge-
raten dann nicht nur als objekthafte Empfanger*innen von ohnehin
kontingenten Wissensbestédnden in den Blick, sondern als Subjekte, als
Ko-Konstrukteur*innen von Unterricht. Argumentierend, streitend,
aushandelnd bestimmen sie mit, was politisch ist. In demokratisch ver-
fassten Gesellschaften miissen Raume bereitgestellt werden, in denen
eigene Positionen in der Gesellschaft erprobt werden konnen. Auch
die schulische politische Bildung kann ein solcher Raum sein, in dem
junge Menschen auf allgemeines Wissen, aber auch auf Menschen mit
anderen Uberzeugungen treffen, um sich mit zentralen Fragen des ge-
sellschaftlichen Zusammenlebens auseinanderzusetzen und Erfahrun-
gen miteinander zu machen (vgl. Nohl 2018: 77; dazu auch Oelkers
2011). Gerade in der (schulischen) Lerngruppe konnen plurale Sicht-
weisen auf gesellschaftspolitische Themen transparent werden, und
auch Haltungen werden verhandelbar (vgl. Gessner 2014: 293). Ziel
einer solchen politischen Bildungspraxis ist es letztlich, ,allen fiihlbar
zu machen, wie sehr politische Angelegenheiten jede/jeden Einzelne/n
personlich angehen und dass es darum geht, in scheinbar abstrakten
politischen Angelegenheiten sich selbst mit allen lebenspraktischen
Problemen wiederzuerkennen” (Bourdieu 1992: 17). Schiiler*innen
konnen so erfahren, dass politische Inhalte nicht top-down und mit
Absolutheitsanspruch versehen, sondern deutbar und auch verhandel-
bar sind.

2 Adoleszenz als psychosozialer Moglichkeitsraum

Um die lebensweltlichen und individuellen Bedingungen Jugendlicher
in den Blick zu bekommen und mehr dariiber zu erfahren, wie sie sich
politisch bilden, bedarf es einer heuristischen Sehhilfe. Insbesondere das
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Konzept Adoleszenz® als psychosozialer Moglichkeitsraum (vgl. King/Kol-
ler 2009) fokussiert auf die jugendliche Lebensphase und nimmt Ent-
wicklungsaufgaben Jugendlicher unterschiedlicher Herkunft unter der
Perspektive gesellschaftlichen Wandels in den Blick. Mit dem Konzept
wird eine Vermittlungsperspektive von Individuum und Gesellschaft
eingenommen, die entwicklungspsychologische und gesellschaftliche
Bedingungen aufeinander bezieht (vgl. Weike 2004: 87). Im adoleszen-
ten Moglichkeitsraum experimentieren die Adoleszenten mit dem ei-
genen kreativen Potenzial und entwickeln moralische, politische und
religiose Orientierungen. Es geht um die Herausbildung des Selbstbil-
des im Sinne einer eigenen personalen, geschlechtlichen und sozialen
Identitat. Der Begriff Moglichkeitsraum betont, dass es sich um Mog-
lichkeiten handelt, die realisiert werden konnen. Die sich daran an-
schliefende Frage ist, welche Bedingungen fiir eine Realisierung for-
derlich und welche verhindernd wirken (vgl. Koller 2009: 198f.).

Von besonderem Interesse fiir den hier herangezogenen Fall ist
dabei der Zusammenhang von Adoleszenz, Migration und Bildung:
,[W]ie [ist] die Chancenstruktur des adoleszenten Moglichkeitsraums
fiir Bildungsprozesse im Einwanderungsland aufgrund der sozialen
Bedingungen beschaffen?” (King/Koller 2009: 11). Gerade migrierte
Jugendliche sind oftmals von sozialen Ungleichheitslagen betroffen
und verfiigen aus unterschiedlichen Griinden nicht im selben Mafse
iiber gesellschaftlich anerkanntes soziales und kulturelles Kapital wie
einheimische Heranwachsende (vgl. Koller 2009: 199f.). Hinzu kommt,
dass die Migrationserfahrung fiir die Jugendlichen vielfaltige Heraus-
forderungen mit sich bringt, z.B. den Wandel des soziokulturellen Um-
felds, den Verlust sozialer Bindungen und Traditionen und die Entwer-
tung mitgebrachter Ressourcen wie Sprachkenntnisse oder berufliche
Qualifikationen. Haufig kommt es zu ,einschneidenden Fremdheits-
bzw. Differenzerfahrungen sowie Erfahrungen der Ausgrenzung und
Diskriminierung in rechtlicher, politischer und 6konomischer Hinsicht”
(ebd.: 200). Adoleszenz und Migration stellen fiir die Jugendlichen eine
,,verdoppelte Transformationsanforderung” (King/Koller 2009: 12) dar,
da sich migrations- und adoleszenzspezifische Herausforderungen

3 Mit dem Begriff Adoleszenz wird ,die Lebensphase psychischer und sozialer Veran-
derungen vom Ende der Kindheit bis zum Erwachsensein” (King/Koller 2009: 9, Fn.
1) gefasst. Mit Bezug auf diesen Verdnderungsprozess ldsst sich Adoleszenz als ein
Moglichkeitsraum mit Chancen und Risiken fiir die Subjektentwicklung beschreiben
(vgl. ebd.: 14ff.).
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iiberlagern und wechselseitig beeinflussen. In beiden Hinsichten geht
es um Trennung und Umgestaltung.

Auf der sozialen Ebene kommt insbesondere den padagogischen In-
teraktionen in der Schule Bedeutung zu, konnen sie doch wichtige Er-
fahrungserweiterungen darstellen. Differenzerfahrungen konnen sich
als produktiv erweisen. Dies gilt aber nur unter der Voraussetzung,
dass keine Aufienzuschreibung von Differenz erfolgt, dass also ,die
Bestimmungsmomente der Differenz offen bleiben und damit einem
Austausch unter kommunikativ Gleichen zuganglich” (King 2009: 43)
sind. Adoleszenz im Kontext von Migration wird dabei als ,,Umwand-
lungs- und Neubildungsprozess” (ebd.) verstanden, in dem , die Mi-
grationsbiographie als ,Modell der gesellschaftlichen Transformation’
[...] betrachte[t]” (ebd.) wird und in den Bildungsprozess einzubezie-
hen ist. In schulischen Bildungsprozessen kdame es darauf an, sich nicht
,nur auf das Ziel und den Prozess [zu] konzentrieren [, sondern] auch
auf die Subjekte und ihre Moglichkeiten und Hindernisse, sich auf
den Prozess einzulassen” (Schroder/Leonhardt 2011: 66), um nicht an

der ,inneren Realitdt von Kindern und Jugendlichen vorbei[zugehen]”
(ebd.: 277).

3 Sergej — Politische Bildung als Ubergangsraum

Im Folgenden werden (politische) Bildungsprozesse an einem Fall re-
konstruiert, der im Rahmen einer qualitativen Interviewstudie (vgl
dazu Gessner 2014) erhoben wurde.* Der Fall zeigt, wie Jugendliche —
als Expert*innen in eigener Sache — ihren Politikunterricht dimensional

4 Die Studie zu den Rezeptionsweisen von Politikunterricht basiert auf 13 qualitativen
(Leitfaden-)Interviews mit Jugendlichen im Alter von 14 bis 17 Jahren, die zum Inter-
viewzeitpunkt die 10. Klasse unterschiedlicher Schulformen besuchten. Die Aus-
wertung der Interviews erfolgte mit dem Ansatz der Grounded Theory (vgl. Strauss
1996; Corbin 2011). Im Mittelpunkt der Datenauswertung standen die Handlungen
und interaktionalen Strategien der jugendlichen Schiiler*innen im Kontext von Poli-
tikunterricht. Folgende Kategorien erwiesen sich im Forschungsprozess als zentral: 1.
Selbstwahrnehmung und Positionierung der Jugendlichen, 2. die Verarbeitung von
Inhalten des Politikunterrichts, 3. die Wahrnehmung und Bewertung der Interaktio-
nen (sozialer Raum Politikunterricht) und 4. die Funktion und Bedeutung des Unter-
richtsfachs. Die erkenntnisleitende Frage war, wie diese vier Bereiche in ihrem Zu-
sammenspiel zu verstehen sind. Wie hangen die Selbstpositionierung und die dem
Politikunterricht verliehene Bedeutung zusammen? In welchem Verhailtnis steht die
Verarbeitung von Unterrichtsinhalten mit den Interaktionen im Unterricht (z.B. Leh-
rer-Schiiler-Beziehung, Schiiler-Schiiler-Interaktionen)? Wie werden Unterrichtsin-
halte und Bearbeitungsweisen von den Jugendlichen bewertet? Welche Relationen
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wahrnehmen, verarbeiten und in eigene Bildungsbewegungen iiberfiih-
ren. Im Folgenden wird die Rezeptionsweise, wie sie sich im Fall Sergej
zeigt, in ihren typologischen Merkmalen vorgestellt. Sergej (17 Jahre)
besucht die zehnte Klasse des Gymnasialzweigs einer Gesamtschule. Er
ist mit zwolf Jahren aus Russland nach Deutschland gekommen.

3.1 Politisch informierte Biirger*innen und Politikunterricht als
Freiraum

Sergejs initialer Zugang zum Politikunterricht erfolgt tiber eine posi-
tive Bestdtigung. Er ist interessiert, hat viel gelernt und neues Wissen
erworben. Sergej ist neugierig und motiviert:

S: Politik und Wirtschaft®, gefallt mir ganz gut, also interessiert mich auch, also
habe ich vieles gelernt, was ich nicht wusste. Das ist halt das, was mich inter-
essiert, einfach etwas Neues zu lernen. Ja und das ist das, was mich an PoWi
fasziniert. Dass die Politik (..), das gehort halt zum Allgemeinwissen, und als
ein Biirger Deutschlands miisste man das wissen, was wir jetzt halt machen im
PoWi-Unterricht.

Fiir ihn personlich geht es im Politikunterricht darum, ,Neues” zu ler-
nen. Gleichzeitig beschreibt er mit Bezug auf Allgemeinwissen und
Biirgerschaft die antizipierte gesellschaftliche Erwartung. Sergejs Biir-
gerbild zufolge hat man etwas zu erbringen. Seine Vorstellung von Po-
litik und seine eigene gesellschaftliche Verortung sind normativ besetzt.
Er positioniert sich als anpassungsbereiter Einwanderer und betont in
diesem Kontext die Bedeutung von Wissen haben. Historisch-politi-
sches Wissen gehore zur Allgemeinbildung, und das begriindet er mit
einem Vergleich:

S: Ich weifd nicht, fiir mich ist das halt so. So wie wenn ein Mensch essen muss,
dann isst er halt, und wenn ein Mensch halt sich in einer Gesellschaft, sich da
einfiigen will, dann muss er das auch (.) draufhaben. [...] Warum sollte man?
(-..) Weif8 ich nicht, das ist das Gleiche wie halt Schreiben und Lernen fiir mich.

Sergej vergleicht die Integration in eine Gesellschaft tiber Wissenser-
werb mit dem existentiellen Bediirfnis nach Nahrung. Wissen iiber Po-
litik wird gleichgesetzt mit Kulturtechniken wie Schreiben und Lernen,
die formal in der Schule erlernt werden kdnnen. Sergej ist relativ spéat

bestehen zwischen den vier Bereichen, d.h. wo und wodurch werden politische Lern-
und Bildungsraume ertffnet bzw. verschlossen (vgl. Gessner 2014)?

5 Dies ist die Unterrichtsfachbezeichnung in Hessen.
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(mit 12 Jahren) nach Deutschland gekommen und musste Schreiben
und (schulisches) Lernen neu bzw. anders lernen. Ein hoher Anpas-
sungsdruck und sein antizipiertes Integrationsverstandnis kommen
hier zum Vorschein. Dabei spielt Wissen im Kontext gesellschaftlicher
Teilhabe eine Rolle. Er begriindet, warum es wichtig ist, politisch infor-
miert zu sein: ,Weil das einfach, wenn man so, weil das einfach dazugehort,
also die Gesellschaft heute, das ist halt so irgendwie.” Wenn man in einer
Gesellschaft dazugehoren und partizipieren will, muss man informiert
sein und iiber kollektiv geteilte Wissensbestédnde (z.B. die Verfasstheit
des politisch-institutionellen Systems der Bundesrepublik Deutsch-
land) verfiigen. Politisches Wissen ist zweckdienlich. Einen fiir ihn als
Individuum bedeutsamen Bezug zum Politischen formuliert er dabei
nicht. Politisch uninformierte Biirger*innen schaden dem Ansehen ei-
nes Landes: ,Ja, dass das Land dann halt nicht so gebildet ist, dass es/ (7)
Ja das wire halt peinlich fiir Deutschland.” In Sergejs Vorstellungen spie-
len die gesellschaftlichen Auswirkungen von Bildung eine bedeutende
Rolle. Der Einzelne hat dabei eine Mitverantwortung fiir gesellschaft-
liche Verhaltnisse:

S: Ja, und desto mehr gebildete Leute es gibt, desto weniger ist die Arbeits-
losenquote, niedriger, also werden mehr Leute eingestellt. Zum Beispiel, das
kann ja auch so passieren, dass eine Person nicht die Fragen beantworten
konnte beim Einstellungstest. Vielleicht fiihrt das auch dazu, dass die Arbeits-
losenquote immer steigt bzw. hoch ist.

Sergej informiert sich {iber Politik und macht dabei wiederum auf ei-
nen Aspekt gesellschaftlicher Teilhabe aufmerksam: Er will fiir sich die
Distanz der ,Normalbiirger” zur ,grofsen’ Politik verkleinern. Um die-
sem Wunsch nachzugehen, nutzt er den Politikunterricht:

S: Alles, was ich dann den Tag davor sehe im Fernsehen oder lese in der Zei-
tung, das wird dann am néchsten Tag im Unterricht, also das wird dann von
uns diskutiert. Ja, das finde ich halt interessant. Da fiihlt man sich irgendwie
schon wichtig so, wenn man tiiber solch grofle Entscheidungen und so auch
mal diskutieren darf. Als Normalbiirger.

Aktuelle politische Themen sind wichtig, und politische Teilhabe ist
fiir Sergej keine Selbstverstandlichkeit. Vielmehr ist es ein Privileg, als
,Normalbiirger” an Entscheidungen teilzuhaben, indem man diese ,dis-
kutieren darf”. Neben den gesellschaftlichen Anspriichen, die der Ein-
zelne zu erfiillen hat, tragt man aber zugleich auch die Verantwortung
fiir das Gelingen des eigenen Lebens. Sergej nimmt an, dass er dazu im
Politikunterricht niitzliches Wissen erhalt, das er erlernen kann:
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S: Wir haben die Wahlen durchgenommen, dann haben wir geschichtliche Hin-
tergriinde durchgenommen Deutschlands. Ja und halt Wirtschaft, was heutzu-
tage so in der Welt/ Globalisierung, ja das haben wir alles durchgenommen.
[...] Weil man, weil das einfach heutzutage so ist, wenn man sich z.B. irgendwo
bewirbt, da werden héufig solche Fragen gestellt. Das ist halt notwendig, wenn
du aus dir was machen willst in Deutschland. Ja.

Sergej nutzt den Politikunterricht, um antizipierten Anspriichen und
gesellschaftlichen Anpassungserfordernissen zu entsprechen. Zugleich
stellt der Politikunterricht aber auch eine Chance dar, sich aus diesen
normativen Vorgaben zu l6sen und einen freieren Blick auf die eigenen
Interessen und Vorstellungen zu entwickeln:

S: Ich finde das gut, weil das mich einfach interessiert. Es gibt bestimmt auch
mehr Kinder, die sich dafiir begeistern. Ja und weil einfach so lernen und
schreiben zu lernen, das ist ja langweilig, also da muss irgendwie auch noch
so, oder Mathematik, das ist ja immer langweilig, da muss schon irgendwie
Abwechslung rein. Nicht nur so Formeln, sondern auch so das System, das Po-
litiksystem, alles so lernen.

Politikunterricht und das, was man dort lernen kann, sind nicht sta-
tisch, sondern lebendig. Sergej schreibt Unterrichtsfachern jeweils eine
bestimmte Funktionalitat zu:

S: Also. Deutsch, das ist eher so etwas Grammatisches, wo man so Biicher liest
oder keine Ahnung. Mathematik ist eher so was (...) fiir die, die studieren
mochten, die Architekt werden oder so was oder Professoren. Also ,Politik und
Wirtschaft’ das ist eher so Allgemeinbildung fiir mich.

Politik und Wirtschaft kann als Fach ergebnisoffener rezipiert werden
und es ist nicht unbedingt an einen bestimmten Berufsweg gebunden.
Politik und Wirtschaft ist etwas fiir alle Schiiler*innen, weil Politik im-
mer mit im Spiel ist, wenn Menschen zusammenkommen, aufeinan-
dertreffen, sich verhalten und handeln. Die Menschen sind der Bezugs-
punkt fiir Politik und damit ist Politik existentiell und allgegenwartig:

S: (..) Fiir alle Schiiler ist das. Das ist nicht nur Abwechslung, sondern auch et-
was Wichtiges. So was, das ist zwar kein Hauptfach, aber meiner Ansicht nach
ist das auch so ein Hauptfach. [...] Weil das halt nicht so Nebensache wie zum
Beispiel wie, also fiir, wie Musik, das ist also/ (...) Ich brauche keine Musik fiir
meine Arbeit. [...], sondern die meisten gehen so arbeiten. Da arbeiten, wo (..)
wo mit Menschen halt, mit Politik, alles hat mit Politik zu tun, also finde ich.
Mit Verhalten in Deutschland, wie man sich verhélt. Das gehort alles zu Politik.

Sergej hat eine Idee davon, dass Politik nicht nur Systemwissen bzw.
statisch festgelegtes, normativ zu lernendes Wissen ist. Was man im
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Politikunterricht lernen kann, ist kein abstraktes Wissen. Zugleich ist
das Fach fiir Sergej auch verbunden mit dem Wunsch, gesellschaftli-
ches Orientierungswissen zu erhalten. In diesem Sinne fungiert der Po-
litikunterricht fiir ihn auch als Weg zur gesellschaftlichen Integration.

3.2 Normatives Bildungskonzept versus eigenes Denken

Bei Sergej gibt es ein genuines Interesse an Politik, und uninteressante
Lehrplanthemen ,[g]ibt es keine”. Sergej bestétigt die im Lehrplan ge-
setzten Themen umfassend, weil sie eben (durch die dafiir autorisierte
Institution Schule) gesetzt sind: , Also ich finde, hier ist alles wichtig, was
im PoWi-Unterricht durchgenommen werden muss. [...] Dann ,Demokratie
und politische Beteiligung’, also die Jugend muss wirklich aufgeklirt werden,
was Demokratie wirklich bedeutet. [...].” Sergej betont, dass die Jugend
iiber die Bedeutsamkeit von Demokratie und politischer Beteiligung
L wirklich aufgeklirt werden [muss]”. Er formuliert hier im Passiv. Zu-
gleich taucht aber in seiner Definition, was Demokratie bedeutet, das
aktive Moment auf, ndmlich , dass das Volk mitentscheiden darf” und Po-
litik ,, nicht von oben” bestimmt wird: , Demokratie bedeutet halt, dass (...)
dass die Staatsgewalt nicht von oben kommt. Also nicht von dem Bundes-
kanzler kommt, sondern vom ganzen Volk, dass das Volk mitentscheiden darf.
Ja.” Sergej beschreibt das Wesen von Demokratie als hohes Gut, was er
auch in seiner formulierten Antwort so zum Ausdruck bringt. Sergej
befindet sich (politisch) in einem Ubergang, der sich hier zwischen pas-
sivem Aufgeklartwerden und aktiver Mitbestimmung bewegt.

Sergejs Interesse an den Themen des Politikunterrichts spiegelt
auch seine Vorstellung vom Bildungsauftrag der Schule wider. Sie soll
(normativ) orientierende Lebenshilfe geben und entsprechendes Wis-
sen bereitstellen. Die relevanten Themen und die zu erreichenden Ziele
sind durch die Institution Schule vorgegeben. Sergej kann nicht nach-
vollziehen, warum sich Jugendliche nicht fiir die Inhalte des Politikun-
terrichts interessieren, obwohl sie doch betroffen sind:

S: Die interessiert das einfach nicht. [...] Also fiir die Betroffenen, das interes-
siert sie einfach nicht. [...]. Aber falls sie das nicht interessiert, sind sie am fal-
schen Platz.

Erneut wird der Zweck von Schule und Unterricht deutlich: Man be-
schaftigt sich mit Politik eben auch, weil es ein Schulfach ist. Unter-
richtsfacher generieren Interesse, und demgemafS nimmt Sergej das
Unterrichtsgeschehen auch sehr aufmerksam wahr. Vor dem Hinter-
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grund seines Bildungsverstandnisses findet Sergej lediglich eine Erkla-
rung fiir die Mitarbeit im Unterricht: ,Weil sie einfach von Politik und
Wirtschaft begeistert sind oder weil sie einfach weiter danach Abitur oder stu-
dieren mochten.” Sergejs Ubergangsstatus wird deutlich: Einerseits gibt
es eine Begeisterung ohne Zweckgebundenheit. Andererseits geht es
um einen zweckgebundenen und zielgerichteten Bildungsabschluss.
Zu seinem Ubergangsstatus gehort auch, dass er eigene Denkwege be-
schreitet und eigene Analogien und Transferbeziige herstellt. Das wird
z.B. deutlich, wenn er wiederholt die Bedeutsamkeit des Themas inter-
nationale Zusammenarbeit hervorhebt und die grofse Politik auf den
privaten Lebensbereich (Konfliktlosung am Arbeitsplatz) iibertragt:

S: ,Internationale Zusammenarbeit und Friedenssicherung’ finde ich auch ganz
interessant. Ja. (..) Also man muss in der Schule lernen, wie man halt zusam-
menarbeitet, Teamwork. Alles. Damit es spater zu keinen Konflikten kommt,
halt, wie (..) am Arbeitsplatz auch nicht. Ja.

Sergej hat eine Vorstellung davon, dass Menschen Politik lernen kon-
nen und sich Politik nicht nur zwischen Staaten bzw. Méchten zeigt,
sondern auch auf der personlichen, individuellen und lebensweltli-
chen Ebene.

3.3 Politikunterricht als offener Ort

In Bezug auf die Inhalte des Politikunterrichts, also in Bezug auf Poli-
tisches, denkt Sergej in den Kategorien von richtig und falsch: ,Ja. (...)
Unseren ersten Eindruck, also unsere erste Vermutung sollen wir der Klasse
vorstellen. Und dann gibt es ja auch Diskussionen. ,Ja, deine Vermutung
ist falsch”, also zwischen den Schiilern.” Gerade im Politikunterricht, in
dem gesellschaftlich relevante Themen verhandelt werden, will Sergej
nichts normativ Falsches sagen. Sergej trennt beim Sprechen iiber Poli-
tik klar zwischen der privaten und der unterrichtlichen Situation:

I: Glaubst du, dass tiber manche politischen Themen in der Schule anders ge-
sprochen wird als zum Beispiel zuhause?

S:Ja. (...) Ja, weil zuhause ist das irgendwie ganz anders, da ist das halt ganz
anders, da akzeptiert so, da kannst du sagen, was du willst.

I: Und in der Schule?

S: Also da halte ich mich eher raus. Und so was, was ich da gerade mal denke
oder was ich dazu sagen will oder was ich davon halte, zu sagen.

Fiir Sergej ist zuhause ein privater, geschiitzter Raum. In der Schule
ist es zwar erlaubt, seine Meinung zu dufiern, aber nur zuhause sagt
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Sergej spontan und ungefiltert, was er denkt. Er weifs zwar, dass es im
Politikunterricht erlaubt ist, seine Meinung zu sagen, aber die eigent-
liche Frage fiir ihn ist, ob man sich traut, im Unterricht zu dufiern, was
man denkt. Und genau das bezweifelt er:

S: Also das ist auf jeden Fall erlaubt, aber ob sich jemand, ob sich manche iiber-
haupt trauen, das zu sagen. Es gibt halt nur ein Schiiler, [...] der immer seine
Meinung sagt. Die meisten sagen halt einfach nichts. [...] Ja, (...) weil sie viel-
leicht fiirchten, dass sie eher so etwas Falsches jetzt vorschlagen. Also nichts
Richtiges.

Sergej erldautert, warum er sich scheut, seine Meinung im Politikunter-
richt offen zu sagen: , Ich weifs nicht, warum das so ist, das ist halt einfach,
vielleicht denke ich mir dann, dass meine Meinung irgendwie so, irgendwas
so falsch ist, dabei hat (...) nicht, dass das so von der Logik her falsch ist, son-
dern so, dass das/ (..) keine Ahnung.” Sergej geht davon aus, dass in der
Schule nur ein bestimmtes Wissen, bestimmte normative (politische
und gesellschaftliche) Haltungen akzeptiert werden. Sergej kennt den
vermeintlichen Code nicht, und das verunsichert ihn. Formal kann er
den schulischen Erwartungen gut entsprechen: Er ist ein lern- und leis-
tungsbereiter Schiiler, der sich auch sozial einfiigt. Normativ-inhaltlich
duflert er seine Meinung in der Schule vermutlich nie génzlich spontan,
sondern immer schon reflektiert. Es stellt sich die Frage, wie Politikun-
terricht ein Ort sein kann, an dem offen gedacht und gesprochen wer-
den kann. Dass Sergej dieser Frage nachgeht, wird daran deutlich, wie
er Diskussionen im Politikunterricht wahrnimmt und bewertet. Dabei
nimmt er zundchst erneut Bezug auf die Kategorien falsch und richtig:

S: Wie es bei uns ablauft, also. Zum Beispiel irgendeiner hat eine Vermutung
der Klasse vorgestellt, und einem passt das nicht aus der Klasse, dann sagt der
~ja, das ist sowieso falsch, was du sagst, und hier ist meine Meinung”. ,Ich bin
sowieso immer”/ Also (.) ,,was ich sage, das stimmt”. So lauft das ab.

I: Kannst du dich noch an irgendein Thema erinnern, bei dem es zum Beispiel
eine Meinungsverschiedenheit gab oder wo ihr diskutiert habt?

S: Ja. Ja. Da haben wir so diesen Einbiirgerungstest gehabt, und da gab es halt
so ,wer reprasentiert das Land?” Bundeskanzler oder wie heifit er denn? (I:
Bundesprésident?) Bundesprasident, ja. Dann gab es dazu halt viele verschie-
dene Meinungen, ja das ist ein Beispiel.

Als Beispiel fiir Meinungsverschiedenheiten wéhlt Sergej eine Frage
aus dem , Einbiirgerungstest” aus, die sich gerade dadurch auszeich-
net, dass sie richtig oder falsch beantwortet werden kann. Meinungs-
bildungsprozesse zeichnen sich aber gerade dadurch aus, dass sie sich
der dichotomen Kategorisierung von falsch und richtig entziehen. Er
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wahlt dieses Beispiel trotzdem. Fiir ihn ist die Tatsache, dass die ver-
schiedenen Meinungen im Unterricht iiberhaupt offensichtlich werden,
bereits erwdhnenswert. Und so beschreibt er den fiir ihn bedeutsamen
Gewinn von Diskussionen im Politikunterricht: ,so Diskussionen, das ge-
fallt mir halt, tiber irgendwas zu diskutieren. So andere Meinungen akzep-
tieren und seine Meinung vorzustellen. Ja, das ist auch, was mich sehr inte-
ressiert am PoWi-Unterricht.” Ist es fiir Sergej neu und ungewohnt, im
Unterricht {iber politische Themen zu diskutieren? Er betont jedenfalls,
dass es interessant fiir ihn ist, dass ,viele verschiedene Meinungen” of-
fentlich und mit gleicher Giiltigkeit im Klassenraum sichtbar werden.
Die Vielfalt der Diskussion ist ihm wichtig, und so bedauert er, dass
,lels auch oft Tage (gibt), wo Schiiler iiberhaupt sich raushalten, nichts dazu
sagen, ja das finde ich halt nicht so gut.” Die eigene Perspektivenerweite-
rung durch die Meinungsaufserungen der Mitschiiler*innen ist fiir ihn
bedeutsam, weil er sich gerade in einem Prozess befindet, zunehmend
offener zu werden und neue Denkwege zu beschreiten:

S: Ich finde das einfach interessant, so andere Meinungen zu horen, und dann,
vielleicht ,,ach ja, der hat ja vielleicht recht”, wenn du erst mal so was gedacht
hast, und dann horst du seine Meinung. Ja stimmt, was er sagt, dann vertrittst
du seine Meinung, ja, finde ich gut. [...] Ja genau, das ist das auch, was mich
fasziniert, ,der hat ja recht, wow”.

Sergej nimmt hier eine Meta-Ebene ein und bezieht sich auf das Disku-
tieren um des Diskutierens willen. Der zweckfreie Meinungsaustausch,
nur um der Sache willen, ist wertvoll. Die Kategorisierung in richtig
und falsch tritt dabei wie auch die Lehrperson in den Hintergrund. In
den Vordergrund tritt, dass ein Aushandlungsprozess tiberhaupt még-
lich und keine Absolutheit gegeben ist. Politikunterricht, in dem eine
Pluralitdt an Meinungen auftauchen kann, erlebt Sergej als personlich
bedeutsamen Gewinn. Der Prozess der Meinungsbildung kann so ei-
genaktiv erfahren werden. Sergej reflektiert diese Erfahrung in Bezug
auf seinen eigenen Bildungsprozess: ,Was ich gelernt habe. Ich habe ge-
lernt, dass man andere Meinungen akzeptieren muss. Und dann das Politi-
sche habe ich gelernt.” Sergej hat die durchgenommenen Themen ,ge-
lernt’, denn der Politikunterricht hat ihn dazu mit dem notigen Wissen
ausgestattet: , Ja, also wie gesagt halt, (...) dass es halt so das Notwendige,
wie das Lernen oder Schreiben. [...] Dass es zwei Stimmen gibt, also erst mal
Erststimme und eine Zweitstimme, das haben wir gelernt. Wen man mit der
Erststimme und dann mit der Zweitstimme wihlt. (..) Ja, das haben wir al-
les gelernt.” Sergej entwirft ein Lernkonzept, in dem funktionales Sach-
wissen hilft, sich im Gesellschaftssystem zu orientieren und zurecht-
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zufinden. Das iibertrdgt er auf seine eigenen Lernwiinsche, denen er
nachgehen mochte: , Also wie genau so die Borse funktioniert, das wiirde
ich mir so gerne beibringen, also lernen. [...] Das interessiert mich, weil das
ja so heutzutage ja schon wichtig ist, wie so was da alles passiert, zum Beispiel
die Krise.” Er entwirft folgenden Mechanismus: Wenn ich weifs, wie die
Borse funktioniert, dann weifS ich auch, wie es zur Krise gekommen ist.
Man braucht also Wissen, um Phanomene zu verstehen und sich erkla-
ren zu konnen. Der Wunsch enthalt die Idee, sich selbst etwas beibrin-
gen zu konnen, d.h. ein aktiver Lerner zu sein, der unabhéngig von
gesetzten Inhalten, normativen Erwartungen und einem dafiir zustén-
digen Vermittler ist.

4 Politische Bildungsprozesse als Ubergangsphdnomene

Sergej skizziert ein Szenario, in dem er nicht mehr nur passiv im Poli-
tikunterricht belehrt wird, sondern eigene Mafistabe und Anspriiche an
das Lernen von fiir ihn wichtigen Inhalten stellt. Einerseits denkt er in
den Kategorien von richtig und falsch, andererseits kommt er zu einer
Position, die die Kategorisierung in ,richtig’ und ,falsch” aufhebt. Einer-
seits bewertet er mit seiner Begeisterung fiir Diskussionen im Politik-
unterricht einen offenen Unterrichtsmodus als gut, der sich durch hohe
aktive Schiilerbeteiligung auszeichnet, andererseits gibt es aber auch
noch ein eher funktional ziel- und zweckorientiertes sowie stark an der
Lehrperson ausgerichtetes Unterrichts- und Bildungsverstandnis. Die
Erfahrung eines Politikunterrichts, der sowohl inhaltlich-normativ als
auch in Bezug auf seine soziale Verfasstheit und die damit einherge-
henden Rollenvorschriften dynamisch ist, ermdglicht es Sergej, offen
Neues zu entdecken und fiir sich selbst bedeutsam werden zu lassen.
Er erfahrt im Politikunterricht, was gerade fiir den Ubergangsprozess,
in dem er sich befindet, bedeutsam ist: Man kann ,,[e]twas iiber Politik
und Wirtschaft” lernen, und ,, [m]an kann halt, wie so Diskussionen ablaufen,
da lernen. Womit man rechnen muss bei einer Diskussion. Ja.” Es geht zu-
gleich um statisches (Sach-)Wissen, das man sich aneignen kann, und
um einen dynamischen Prozess, in dem anschaulich wird, dass Mei-
nungspluralitdt ein Wesen von Demokratie ist. Sergej argumentiert in
zwei Richtungen, die Entwicklungsiibergdange symbolisieren: Sich mit
Politik zu beschéftigen, ist erstens fiir ihn verbunden mit dem Uber-
gang ins Erwachsensein, d.h. die Beschéftigung mit Politik gehort zum
Erwachsenwerden. Und zweitens reflektiert er die fiir ihn personlich
bedeutsam gewordene soziale Beziehung zu seiner Lehrerin, die er fiir
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seinen Lernerfolg mitverantwortlich macht. Enthalten sind hierin die
Abkehr von einem normativ-autoritdren Lehrerbild und die transfor-
mierende Erfahrung, dass Interesse und Lernmotivation auch in wech-
selseitigen Beziehungen griinden.

Fiir Sergej liegt die Bedeutsamkeit des Politikunterrichts auf den
ersten Blick darin, niitzliches Wissen zu erhalten, um sich politisch und
gesellschaftlich normativ zu orientieren. Zugleich entdeckt er fiir sich
das Denken ohne normative Vorgaben. Er schwankt zwischen einem
politisch normativen Unterrichts- und Gesellschaftsbild und der Los-
16sung davon. Noch besitzen beide Modelle ihre Giiltigkeit. Diese Situ-
ation spiegelt Sergejs gegenwaértige Situation wider: Er befindet sich
in einem Ubergangsprozess hin zu mehr Offenheit und Freiheit, sich
eigene Denkweisen {iber Politik, Gesellschaft und Unterricht zu gestat-
ten. Der Politikunterricht ermdglicht ihm, sich nicht nur funktional fiir
Politik und das Fach zu begeistern.

Der sich hier vollziehende Bildungsprozess kann metaphorisch ge-
sprochen als Ubergangsraum konzeptualisiert werden. Sergej changiert
in diesem Ubergangsraum zwischen zwei Anspriichen: Zum einen gibt
es den Anspruch einem antizipierten Menschen- und Gesellschaftsbild
zu entsprechen und ein verniinftiger Jugendlicher, guter Schiiler und
anpassungsbereiter Biirger zu sein. Zum anderen keimt in der sozialen
Situation Politikunterricht, in der politische und gesellschaftliche The-
men verhandelt werden, die Idee auf, selbst zum (normativen) Zen-
trum der eigenen Interessen zu werden. Im Ubergangsraum Politikun-
terricht findet ein Entwicklungs- und Bildungsprozessprozess statt, in
dem ein enges und statisch-hierarchisches Politik-, Gesellschafts-, Un-
terrichts- und Lernverstandnis aufgebrochen werden kann.

5 Ausblick

Wie emanzipatorische Bildungsprozesse ermoglicht werden konnen,
die ,nicht nur auf die Individuen, sondern in Form der Forderung
nach gesellschaftlicher Mitbestimmung und demokratischer Partizi-
pation auch auf die Veranderung der Gesellschaft” (Hedtke 2011: 185)
zielen, wird in der politischen Bildung nach wie vor diskutiert. Fiir ein
Bildungsdenken, das nicht ausschliefllich die autonome (Subjekt-)Bil-
dung in den Blick nimmt, sondern auch soziale Beziehungsweisen ein-
bezieht und verhandelt, bedarf es qualitativer Forschungsmethodolo-
gien, die die Wechselwirkungen zwischen (Unterrichts-)Struktur und
Individuum anschaulich machen und zeigen konnen, wie Jugendliche
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schulische politische Bildung dimensional wahrnehmen und verarbei-
ten und welche bedingenden individuellen und politikunterrichtsspe-
zifischen Konstellationen dabei zum Tragen kommen. Die Methodo-
logie der Grounded Theory (vgl. Strauss/Corbin 1996) bietet sich hier
beispielsweise an; ihr Ziel es ist, eine Theorie zu entwickeln, die auf
erhobenen Daten griindet und einen sozialen Sachverhalt im Kontext
seiner Bedingungen und den sich daraus ergebenden Konsequenzen
verstandlich zu machen (vgl. Hiilst 2010: 281).

Literatur

Adorno, Theodor W. (2006): Theorie der Halbbildung. Frankfurt a.M.: Suhr-
kamp.

Autorengruppe Fachdidaktik (2017): Was ist gute politische Bildung. Leitfaden
fiir den sozialwissenschaftlichen Unterricht. 2. Aufl. Schwalbach/Ts.: Wo-
chenschau.

Bourdieu, Pierre (1992): Politik, Bildung und Sprache. In: Bourdieu, Pierre: Die
verborgenen Mechanismen der Macht. Hamburg: VSA-Verlag, S. 13-30.
Corbin, Juliet M. (2011): Eine analytische Reise unternehmen. In: Mey, Giin-
ther/Mruck, Katja (Hrsg.): Grounded Theory Reader. 2., aktual. u. erw.

Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 163-180.

Detjen, Joachim (2013): Politische Bildung. Geschichte und Gegenwart in
Deutschland. 2., aktual. Aufl. Miinchen: Oldenbourg.

Fuchs, Thorsten (2011): Bildung und Biographie. Eine Reformulierung der bil-
dungstheoretisch orientierten Biographieforschung. Bielefeld: transcript.

Gessner, Susann (2014): Politikunterricht als Moglichkeitsraum. Perspektiven
auf schulische politische Bildung von Jugendlichen mit Migrationshinter-
grund. Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Hedtke, Reinhold (2011): Das Interesse der Schiiler — Abwehr entfremdeten
Lernens bei Rolf Schmiederer. Interpretation und Kommentar. In: May,
Michael/Schattschneider, Jessica (Hrsg.): Klassiker der Politikdidaktik
neu gelesen. Originale und Kommentare. Schwalbach/Ts.: Wochenschau,
S. 167-189.

Hiilst, Dirk (2010): Grounded Theory. In: Friebertshauser, Barabara/Langer,
Antje/Prengel, Annedore (Hrsg.): Handbuch Qualitative Forschungsme-
thoden in der Erziehungswissenschaft. 3., vollst. tiberarb. Aufl. Weinheim,
Minchen: Juventa. S. 281-300.

Humboldt, Wilhelm von (1986): Theorie der Bildung des Menschen. Bruchstii-
cke. In: Humboldt, Wilhelm von: Werke 1, 1785-1795, Hrsg. von Albert
Leitzmann, Berlin 1903, hier zit. nach Tenorth, Heinz-Elmar (Hrsg.): All-
gemeine Bildung. Analysen zu ihrer Wirklichkeit, Versuche {iiber ihre Zu-
kunft. Weinheim, Miinchen: Juventa.



Politische Bildung als Transformationsprozess 167

King, Vera (2009): Ungleiche Karrieren. Bildungsaufstieg und Adoleszenzver-
laufe bei jungen Mannern und Frauen aus Migrantenfamilien. In: King,
Vera/Koller, Hans-Christoph (Hrsg.): Adoleszenz, Migration, Bildung. Bil-
dungsprozesse Jugendlicher und junger Erwachsener mit Migrationshin-
tergrund. 2., erw. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften,
S. 27-46.

King, Vera/Koller, Hans-Christoph (2009): Adoleszenz als Moglichkeitsraum
fiir Bildungsprozesse unter Migrationsbedingungen. Eine Einfiihrung. In:
King, Vera; Koller, Hans-Christoph (Hrsg.): Adoleszenz, Migration, Bil-
dung. Bildungsprozesse Jugendlicher und junger Erwachsener mit Mig-
rationshintergrund. 2., erw. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften, S. 9-26.

Koller, Hans-Christoph (2009): Doppelter Abschied. Zur Verschrankung ado-
leszenz- und migrationsspezifischer Bildungsprozesse am Beispiel von
Lena Goreliks Roman ,Meine weifien Nachte”. In: King, Vera/Koller,
Hans-Christoph (Hrsg.): Adoleszenz — Migration — Bildung. Bildungspro-
zesse Jugendlicher und junger Erwachsener mit Migrationshintergrund. 2.,
erw. Aufl. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 195-211.

Koller, Hans-Christoph (2012): Bildung anders denken. Einfithrung in die
Theorie transformatorischer Bildungsprozesse. Stuttgart: Kohlhammer.

Nohl, Arnd-Michael (2009): Bildung als Formierung politischer Grundorien-
tierungen — Anmerkungen aus Sicht der ,Padagogik kollektiver Zugeho-
rigkeiten”. In: Erwagen Wissen Ethik. Forum fiir Erwéagungskultur 20, 2,
S. 299-301.

Nohl, Arnd-Michael (2018): Die Uberwindung des konjunktiven Erfahrungs-
raumes: eine padagogische Sisyphusarbeit? In: Glaser, Edith/Koller, Hans-
Christoph/Thole Werner/Krumme, Sabine (Hrsg.): Rdume fiir Bildung —
Raume der Bildung. Beitrdge zum 25. Kongress der Deutschen Gesellschaft
fiir Erziehungswissenschaft. Opladen, Berlin, Toronto: Barbara Budrich,
S.70-77.

Oelkers, Jiirgen (2011): Demokratie und Erziehung. Eine Einleitung in die phi-
losophische Padagogik. 5. Aufl. Weinheim, Basel: Beltz.

Rendtorff, Barbara (2016): Bildung — Geschlecht — Gesellschaft: Eine Einfiih-
rung. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

Rieger-Ladich, Markus (2020): Bildungstheorien. Zur Einfiihrung. 2., erg. Aufl.
Hamburg: Junius.

Rucker, Thomas (2019): Bildungstheoretische Didaktik revisited? Uber die
Moglichkeiten und Grenzen einer bildungstheoretischen Neujustierung
der Allgemeinen Didaktik. In: Bildung und Erziehung 72, 1, S. 104-121.

Sander, Wolfgang (2018): Bildung — ein kulturelles Erbe fiir die Weltgesell-
schaft. Frankfurt a.M.: Wochenschau.

Sander, Wolfgang (2019): Der Beitrag der politischen Bildung zur Allgemein-
bildung. In: Béttcher, Wolfgang/Heinemann, Ulrich/Priebe, Botho (Hrsg.):
Allgemeinbildung im Diskurs. Pladoyer fiir eine Kernaufgabe der Schule.
Hannover: Kallmeyer, S. 202-211.



168 Susann Gessner

Schroder, Achim/Leonhardt, Ulrike (2011): Wegweiser. Kooperation zwischen
Jugendarbeit und Schule. Wie Jugendarbeit schulisches Lernen erweitert.
Schwalbach/Ts.: Wochenschau.

Stojanov, Krassimir (2006): Bildung und Anerkennung. Soziale Voraussetzun-
gen von Selbst-Entwicklung und Welt-Erschliefung. Wiesbaden: VS Ver-
lag fiir Sozialwissenschaften.

Strauss, Anselm L./Corbin, Juliet (1996): Grounded Theory. Grundlagen Quali-
tativer Sozialforschung. Weinheim: Beltz, Psychologie Verlags Union.

Weike, Kerstin (2004): Adoleszenzkonflikte in der Schule. Eine empirische Stu-
die mit Uberlegungen zu Schule als ,potential space’. Hamburg: Dr. Kovac.



AMBIVALENZ UND PLURALITAT






Transformation light? Rekonstruktion von
Bildungsmomenten im Ubergang mit der
Sozialraumlichen Karte

Sabine Maschke

1  Einleitung

Dieser Beitrag nimmt die Mdglichkeit der Transformation des Habitus
durch Bildung in Ubergéngen in den Blick, die einhergehen mit sig-
nifikanten Verdnderungen der Welt- und Selbstverhaltnisse — und an
einem Fallbeispiel mit methodischer Hilfe der Sozialraumlichen Karte
als Verdanderung der Dispositionen-Struktur des Habitus rekonstruiert
werden.

Ubergangsereignisse, insbesondere solche im Jugend- und jungen
Erwachsenenalter, wie in diesem Beitrag exemplarisch vorgestellt, bie-
ten Gelegenheiten fiir Bildungsprozesse. Vor dem Hintergrund zuneh-
mender Unabgeschlossenheit, Uneindeutigkeit und Widerspriichlichkeit
von Ubergingen konnen Uberginge ,biografische Wandlungspro-
zesse initiieren, provozieren, aber auch verhindern” (Truschkat 2013:
51). Eine zentrale Frage riickt hierbei die Qualitit von Ubergangsereig-
nissen in den Fokus: Ist Bildung ,nur um den Preis von Krisen zu ha-
ben” (Lipkina 2021: 102) oder haben neben krisenhaft-negativen auch
positive Erfahrungen ,eine bildende Wirkung” (ebd.)?

In einem ersten Schritt stellt der Beitrag die mehr oder weniger , ra-
dikale” Variante der Krisenerfahrung als Voraussetzung und Auslo-
ser fiir Bildung und Transformation infrage. Vielmehr geben, wie im
zweiten Schritt dargelegt wird, dem eigentlichen Bildungsprozess vor-
gelagerte Erfahrungen Aufschluss iiber Flexibilisierungen oder Eng-
fithrungen der Dispositionen und bereiten den Habitus selbst in ge-
wisser Weise auf Bildungsprozesse vor. Zudem wird im dritten Schritt
auf alltdglichere Anlasse fiir Bildungsprozesse verwiesen, wie sie bei-
spielsweise in den herausfordernden Erfahrungen und Unsicherheiten
liegen, die der Ubergang mit sich bringt — und die insgesamt ein Span-
nungsfeld positiver und negativer Erfahrungen kennzeichnen; eine Art
Transformation light, die sich eher kleinschrittig, geleitet von wech-
selvollen alltaglichen Erfahrungen, und weniger durch die eine grofe
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Krise vollzieht. Verstanden wird der Ubergang als ein spannungsrei-
cher Moglichkeitsraum fiir transformatorische Bildungsprozesse. Die
empirische Rekonstruktion des Wie der Transformation des Habitus,
die sich insbesondere auf die Identifizierung von Bildungsmomenten
konzentriert, ist schliefSlich Gegenstand des vierten Schrittes entlang
eines exemplarisches Falls mithilfe der Sozialraumlichen Karte.

2 Transformatorische Bildungsprozesse
21 Transformation und Bildung

Was zeichnet Bildungsprozesse aus? Die nachfolgenden Ansétze bieten,
trotz ihrer Differenziertheit und Unterschiedlichkeit in den Positionen,
auf die hier nicht eingegangen werden kann, einige (gemeinsame) An-
schlusspunkte fiir das Verstandnis transformatorischer Bildung. Nach
Marotzki (1990: 52) beispielsweise ist dann von Bildungsprozessen zu
sprechen, wenn sie ,Rahmen transformieren”. Fiir ihn sind es Prozesse,
,durch die sich Welt- und Selbstreferenzen qualitativ d&ndern” (ebd.)
Transformation beinhaltet damit eine Anderung ,zentraler Lebensori-
entierungen” (Nohl 2006: 20). Auch Kokemohr (2007: 16) fasst Bildung
als , qualitativ spezifischen Prozess” auf, der ,,Subjekt’ und ,Welt’ in
ihrer je gegebenen symbolisch typisierenden Konfiguration aufbricht
und anders refiguiert”. Ahnlich versteht Koller (2009) Bildung als ,,Pro-
zess der Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbst-
verhéltnisses” (ebd.: 20). Ausgeldst werden solche Bildungsprozesse
durch , Krisenerfahrungen” (Koller 2010: 289), durch eine ,Konfron-
tation mit Problemen [...], fiir deren Bewdéltigung die Figuren des bis-
herigen Selbst- und Weltverhéltnisses nicht mehr ausreichen” (ebd.).
Zur Erfassung von durch Krisen hervorgerufener Irritationen und Un-
sicherheiten, die einen , gewaltsamen Einbruch in die gewohnte Ord-
nung” (Koller 2022: 4) bedeuten, greift Koller u.a. auf Konzepte der ne-
gativen Erfahrung zuriick. Unterstrichen wird die ,,Moglichkeit einer
radikalen Transformation der Subjektivitat” (Wigger 2006: 109), ausge-
16st durch Krisenerfahrungen. Bildung wird, diesen Gedanken folgend,
als eine Art , qualitativer Sprung” (Marotzki 1990: 43) gedacht, der ei-
nem Denkmodell widerspricht, nach dem die ,,Addition vieler kleiner
Veranderungen [...] allméahlich in den néchsten Orientierungsrahmen
iberfithren” (ebd.: 131) wiirde. Diesem Verstédndnis folgend weist Bil-
dung, insbesondere wenn wir den Bildungs- mit dem Lernbegriff ver-
gleichen, , oftmals einen utopischen bzw. emphatischen Horizont von
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Bildsamkeitsmoglichkeiten auf” (Gohlich/Zirfas 2007: 15). Dabei han-
delt es sich zusammengenommen um eine bildungstheoretische Blick-
richtung, die sich in gewisser Weise auf die Formel (einer mehr oder
weniger radikalen) Transformation durch Krisenerfahrungen verengt
und damit ,,auf spezielle Figurationen begrenzt” (Fuchs 2015: 19).

Lipkina (2021: 113) hingegen fragt, ,,ob es fiir bildungstheoretisches
Denken produktiv ist, (bildende) Erfahrungen in Kategorien des kri-
senhaft ,Negativen’ oder ,Positiven’ einzuordnen”. Mit Bezug zu Tay-
lor formuliert sie, dass ,, das Positive und Negative nicht spiegelbildlich
[...], nicht als ein Widerspruchspaar” zu denken ist, sondern vielmehr
als , eng miteinander verflochten” (ebd.). Dabei ist zu erwarten, wie
Lipkina mit Verweis auf Benner ausfiihrt, dass positive Erfahrungen
bereits Existierendes, ,Vorstellungen des Wissens und Konnens” (ebd.:
112) bestdtigen und negative Erfahrungen ,ihr  Fraglichwerden’ be-
deuten” (ebd.). Transformativitat wird dabei verstanden ,als Struk-
turmoment im inneren Streben nach Artikulation und im Prozess der
Selbstverwirklichung” (ebd.).

Im Zusammentreffen positiver und negativer Erfahrungen auf der
Basis teils konfligierender Einfliisse in unterschiedlichen Erfahrungs-
raumen, die z.B. als zeitlich vorgangige und neue Erfahrungen, als
ein Vorher und Nachher, als sich verdichtende Herausforderungen
in Ubergéngen etc. gedacht werden kénnen, liegt das Potenzial be-
griindet, Uneindeutigkeiten, einen ,Verlust der Passung” (Rieger-La-
dich 2005: 290) und damit Widerspriiche zu erzeugen. Widerspriiche,
die — und an dieser Stelle kommt der Habitus ins Spiel —, den Habi-
tus ,unter Spannung” (Maschke 2013) zu setzen vermogen. Vorausset-
zung fiir eine solche Spannungserzeugung und einen (nicht zwingend
sich daran anschliefenden) Prozess der Habitustransformation ist, wie
Kramer et al. (2013) in Anlehnung an von Rosenberg ausfiihren, die
. Gleichzeitigkeit von Reproduktion und Transformation” (ebd.: 19). So
produziert der Habitus ,als generatives Prinzip zwar standig Wieder-
holungen” (ebd.: 22); dabei handelt es sich allerdings nicht um , klo-
nale[] Reproduktionen” (ebd.), sondern um , performative Materiali-
sierungen vor dem Hintergrund von Kontingenz” (ebd.).

2.2 Habitus

Was ist geeignet, eine Transformation des Habitus in Gang zu setzen?
Wie Niestradt und Ricken (2014) betonen, wird sowohl der Bildungs-
moment im Habitusdenken als auch der Habitusmoment im Bildungs-
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denken strukturell vernachléssigt. Vielmehr besteht die Neigung, , die
Transformation des Habitus als von auflen [...] angestofien und inso-
fern nicht auch als Teil des Habitus selbst zu denken” (ebd.: 112f.). Zur
Frage, inwieweit Transformation ,als Habitusdimension im Habitus
selbst enthalten ist” (ebd.: 113), konnen wir die moderne multioptio-
nale Gesellschaft und die wachsende Ausdifferenzierung verschiede-
ner Felder anfiihren, die das , Spannungspotential widerstreitender
Habitusformen” (Raphael 2004: 275) erhoht. Damit werden , einheits-
stiftende[] Schemata” (ebd.) oder auch geschlossene Dispositionensys-
teme (vgl. Michel 2006) weniger wahrscheinlich. Einerseits ergibt sich
daraus das Risiko eher unvollstandiger habitueller Praxisformen, an-
dererseits scheinen aber auch Bildungschancen fiir das Individuum auf.

Insgesamt ist der Habitus jedoch darauf angelegt, sich , vor Kri-
sen und kritischer Befragung” (Bourdieu 1993, zit. n. Michel 2006:
119) durch die Bevorzugung sich selbst verstarkender Erfahrungen
zu schiitzen. Krisenhafte Ereignisse scheinen deshalb gerade nicht
geeignet, Bildungsprozesse auszuldsen. Dies widerspricht dem Gros
der Ansétze transformatorischer Bildung, wie sie weiter oben skizziert
wurden. Demgegentiiber scheinen alltdglichere Erfahrungen, positive
wie negative, eher in der Lage, kleinschrittig und in diskontinuierli-
cher Bewegung diesen habituellen ,Schutzmechanismus” in Form von
Bildungsmomenten umgehen und Verdnderungen herbeifithren zu
koénnen — hervorgehoben wird darin der Habitusmoment im Bildungs-
denken.

Nach Bourdieu (2001) schwankt die Verbindung von Beharren und
Wechseln — oder auch von Bestdtigung und In-Frage-Stellung — mit
der ,je nach Individuum und der ihm eigenen Flexibilitat und Rigi-
ditdt” (ebd.: 207). Das bedeutet, dass der Habitus zwar in der Lage ist,
sich anzupassen und sich (sukzessive) zu verandern, diese Verdnde-
rung aber ,niemals radikal” (ebd.) sein kann. Zudem sind hier nicht
allein die positiven und/oder negativen Erfahrungen als Ausloser fiir
Bildungsprozesse anzufiihren, sondern individuelle Dispositionen
des Habitus. Flexibilitdat bedeutet dabei beispielsweise eine Offenheit
fiir neue, auch widerspriichliche Erfahrungen; mit Vester (2004: 47;
Herv.i.O.) kann auch von ,,offene[n] Dispositionen” gesprochen werden.
Zugrunde liegen der Offnung ,dysfunktional” gewordene Dispositio-
nen (Bourdieu 2001: 207):

Der Habitus kennt das Misslingen, er kennt kritische Momente des Missver-
héltnisses und Missklangs. Die Beziehung unmittelbarer Angemessenheit ist
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dann suspendiert, ein Augenblick des Zégerns kann eine Form von Nachden-
ken hervorrufen. (ebd.: 208)

Herauszuarbeiten sind deshalb, Niestradt und Ricken (2014) folgend,
Strukturen, die im Sinne der Charakterisierung einer vorgingigen Dis-
position verstanden werden konnen. Dazu zahlt die Unterscheidung von
flexibilisierenden oder engfiihrenden bzw. geschlossenen Dispositionen. Iden-
tifizieren lassen sich, die biographische Vorgeschichte rekonstruierend,
z.B. sogenannte Intra-Spannungsverhiltnisse (vgl. Maschke 2013): Als
spannungsreich ist dabei insbesondere das Verhiltnis zwischen un-
terschiedlichen Erfahrungsraumen (z.B. Schule versus Familie) zu be-
zeichnen, die zeitlich in etwa in eine vergleichbare Lebensphase fal-
len. Erste Flexibilisierungen oder Offnungen des Habitus kénnen auch
als ,soziale[] Lockerung” (Nohl/von Rosenberg/Thomsen 2015: 39)
einhergehen, verkniipft z.B. mit ,Erfahrungen von Milieuauflésungen
oder Desintegration” (ebd.). In gewisser Weise fiigen sich in der ,Vor-
geschichte des Bildungsprozesses” (ebd.: 34) erste Bildungsressourcen
zusammen; der Beginn eines Bildungsprozesses wird jedoch markiert
durch einen Moment, in dem ,,etwas Neues” (ebd.) in das Leben ein-
tritt. Verdeutlicht wird, dass das Neue, Plotzliche und Spontane — das
Leben vermeintlich von einem auf den anderen Tag Verandernde — in
der Regel eine Vorgeschichte hat.

Uber diese Perspektive, in der die Struktur des Habitus iiber die Of-
fenheit oder Geschlossenheit gegeniiber moglichen Bildungsprozessen
(mit)entscheidet, lassen sich Habitus und Bildung zueinander fiihren.
Angeregt wird, Bildung und Habitus , als ineinander verstrickt zu den-
ken” (Niestradt/Ricken 2014: 117). Uberginge stellen dabei Moglich-
keitsraume fiir Veranderungen des Habitus durch Bildung(smomente)
dar.

2.3 Ubergang

7

Seit den 1990er Jahren riickt die ,Verlangerung und Ausfransung’
(Stauber/Walther 2013: 270) von Jugend in den Blick. Dies verdeutlicht
sich beispielsweise in langeren Ausbildungszeiten und Bildungsverlau-
fen und — damit verbunden - im spéteren Eintritt in das berufliche Le-
ben. Einher gehen damit zudem ausgedehntere jugendkulturelle Zei-
ten (vgl. ebd.). Mit der Verldngerung und der gleichzeitigen Diversifi-
zierung bzw. Entstandardisierung verlieren Ubergénge ihren , linearen
Charakter” (Stauber 2007: 131) und werden ,komplizierter” (ebd.). Ei-
nen ,stabilen und erwartbaren Erwachsenenstatus” (Stauber/Walther
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2013: 272) als anzupeilendes Ziel gibt es nicht (mehr). Ungewissheit ist
die Folge. Immer deutlicher wird vielmehr die ,Unabgeschlossenheit
der Ubergénge ins Erwachsenenalter” (Wanka et al. 2020: 16); sie kon-
nen gar zu ,eigenen Lebenslagen” (Walther/Stauber 2007: 20) fithren
und somit zu einer ,Ubergangshaftigkeit” (ebd.). Das heift, dass ver-
schiedene Bereiche des Lebens, z.B. die Ablosung vom Elternhaus, den
Aufbau von Partnerschaften oder berufliche Planungen etc. betreffend,
sich langerfristig im Ubergang befinden, bewiltigt und gestaltet wer-
den miissen.

Dabei sind Uberginge aber nicht als gegebene soziale Tatsachen
zu verstehen, sondern als Resultate komplexer Herstellungsprozesse.
Gefragt wird im Zusammenhang von ,doing transitions” (Wanka et
al. 2020: 19) danach, ,was von wem auf welche Weise als Ubergang
relevant gemacht wird und mittels welcher sozialen Praktiken dieser
konstituiert wird” (Pohling 2021: 5). Auf welche Weise also machen ju-
gendliche Akteure ,etwas als Ubergang relevant“? (Wanka et al. 2020:
12; Herv.i.O.). In ,diskursiven Praxismodi” (Bischoff/Franke/Wanka
2022: 168) wird ausgehandelt, was z.B. als erfolgreicher oder geschei-
terter Ubergang gelten kann, auch (mit Bezug auf Freeman als ,,Chro-
normativitat” (ebd.) bezeichnet), wann ein Ubergang zeitlich , richtig”
platziert und vollzogen ist.

In praxistheoretischer Ausrichtung tritt dabei die Wechselwirkung
von ,Routinen als auch Kontingenzen” (Andresen et al. 2022: 20) her-
vor, und , Praktiken der Ubergangsgestaltung” (ebd.) sowie deren Ent-
stehungszusammenhénge konnen auf diese Weise kontextualisiert
werden. Zum Vorschein kommt in subjektiver Perspektive die , inten-
tionale Seite von Praktiken” (ebd.) oder auch der ,biographische Ei-
gensinn” (ebd.: 22). Damit erdffnet sich fiir die Jugendlichen und
jungen Erwachsenen ein Raum, der sowohl Gelegenheiten zur Bewiil-
tigung als auch zur Gestaltung von Ubergéngen bietet. Neben dem Be-
waltigen-Miissen von Ubergingen mit all ihren ,machtvollen Vorga-
ben” (Stauber 2020: 150) wird auch ,,viel Kreativitit freigesetzt” (ebd.),
die sich ausdriickt in eigensinnigen Um- und Ausgestaltungen (ebd.).
Bezogen auf das Zusammenspiel von Ubergangs- und Bildungsfor-
schung bedeutet dies, dass die durch Uberginge geradezu erzwunge-
nen ,soziale[n] Zustandswechsel” (Bischoff/Franke/Wanka 2022: 163)
zugleich , Moglichkeitsraume” (ebd.) fiir transformatorische Bildungs-
prozesse von Selbst- und Weltverhéltnissen bieten.

Aus den vorherigen Ausfithrungen kann abgeleitet werden, dass
das Wie der Gestaltung des Ubergangs weniger auf ein reaktives Be-
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waltigen-Miissen von Krisen, sondern vielmehr auf ein ergebnisoffe-
neres Gestalten-konnen verweist. ,Momente” (Stauber 2020: 158) der
Ubergangsgestaltung scheinen auf, die mit geeigneten Methoden, wie
die der Sozialraumlichen Karte, rekonstruiert werden konnen.

3 Sozialrdaumliche Karte
3.1 Methodologie und Methode

Im Folgenden soll auf qualitativ-empirischem Wege mithilfe der Sozi-
alraumlichen Karte ein Moglichkeitsraum fiir Bildung(smomente) im
Ubergang entlang eines Beispielfalls — eines Masterstudenten auf dem
Wege ins Erwachsensein — erschlossen werden.

Basis der Sozialrdumlichen Karte ist die Narrative Landkarte, ein
Instrument der narrativen und visuellen Sozialforschung (Ethnogra-
phie) und Kindheitsforschung (Behnken/Zinnecker 2010). Zur Schaf-
fung einer einheitlichen methodologischen Auswertungsgrundlage
wurden die triangulierenden Bestandteile der Narrativen Landkarte,
die verbalen und visuellen Teile, in die verbindende Klammer der Do-
kumentarischen Methode eingeordnet (vgl. Maschke/Hentschke 2017;

Abbildung 1: Beispielfall (Quelle: eigene Darstellung)
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Maschke/Wellnitz 2019; Maschke 2019, 2021). Die Dokumentarische
Methode, als Verfahren der rekonstruktiven Sozialforschung, ist pra-
xeologisch-wissenssoziologisch begriindet (vgl. Bohnsack 1996, 2003a)
und zielt auf die Rekonstruktion des (konstruierten) Alltagshandelns
der sozialen Akteure und damit auf das ,implizite” (Bohnsack 2009:
15) oder auch ,stillschweigende” (ebd.). Wissen der Erforschten. Kom-
binierte Methoden konnen einen vertieften Zugang zum impliziten
Wissen bieten. Um der Interaktivitdt zwischen beiden Verfahren In-
terview und Zeichnung/Skizze, den triangulierenden Erhebungs- und
Auswertungsmoglichkeiten unter dem Dach der Dokumentarischen
Methode Rechnung zu tragen — und sozialraumliche Aspekte der Karte
zu betonen —, wurde die Narrative Landkarte in die Sozialraumliche
Karte tiberfiihrt (zur Durchfithrung der Sozialraumlichen Karte siehe
ausfiihrlich Maschke 2021).

Die raumlichen Aspekte sind Teil der Trias Bildung, Habitus und
Raum. Vor dem Hintergrund der Mehrdimensionalitat konjunktiver
Erfahrungsraume (vgl. Mannheim 1964) bieten sie Gelegenheit, die in-
teraktiv hervorgebrachten sozialen (und zugleich rdumlichen) Hand-
lungspraktiken (vgl. Hummrich 2011) — als Ausdruck eines der Pra-
xis zugrunde liegende ,habitualisierte[n] [...] Orientierungswissen[s]”
(Bohnsack 2003b: 40) und von (reflexiven) Aneignungs- und Bear-
beitungsmdglichkeiten neuer Erfahrungen — in den Blick zu nehmen
(vgl. Maschke 2019). Sichtbar werden Moglichkeitsraume fiir Bil-
dung(smomente) im Ubergang, angesiedelt zwischen Praktiken des
Bewaltigens und Gestaltens, zwischen positiven und negativen, vor-
gangigen und neuen Erfahrungen. Nohl (2016: 402) unterscheidet zwi-
schen dem , Transaktionsraum”, dem habituierten, institutionalisierten
sozialen Raum des ,Selbstverstandlichen und Impliziten” (ebd.) und
dem emergenten Transaktionsraum, der mit Kontinuitdten und Ha-
bits bricht. Bildung wird dabei verstanden als , ein Prozess, der selbst
Raum - den emergenten Raum - [...] konstituiert” (ebd.: 403). Empi-
risch aufspiiren lasst sich der emergente Raum in der Identifizierung
von bewussten Raumwahrnehmungen, in denen Subjekte z.B. ,eine
Vergangenheit rekonstruieren, die das transformative Ereignis zu er-
klaren versucht, sowie eine Zukunft konstruieren, mit der das Neue
unter Kontrolle gebracht werden kann” (ebd.). Im Rahmen der Sozi-
alrdumlichen Karte wird der emergente Raum in den Reflexionszentren
sichtbar (vgl. Maschke 2021).

Der verbale Teil der Sozialraumlichen Karte, das Interview, folgt der
Erhebung und Auswertung des Narrativen Interviews. Dabei wird die
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Dokumentarische Methode in ,,modifizierter Weise” (Bohnsack 2003a:
134) bei der Interpretation des Interviews angewendet. Aus Platzgriin-
den werden nachfolgend nur zentrale Schritte der Bildanalyse — ent-
lang der Interpretation eines Beispielfalls — in aller Kiirze dargestellt.

Beispielfall:' Der Befragte K. ist zum Zeitpunkt des Interviews 23 Jahre
alt und Studierender eines padagogisch orientierten Masterstudien-
gangs. Er lebt in eigener Wohnung in einer mittelstadtischen Region
und ist seit gut einem Jahr in einer festen Beziehung. Seine Eltern haben
Ausbildungsberufe erlernt, seine dltere Schwester ebenso.

Erschlossen wird das Bild mit Bezug auf Imdahl als eigengesetzli-
ches ,selbstreferentielles System” (Bohnsack 2007: 34), das auf diese
Weise einen systematischen Zugang ,zur Eigengesetzlichkeit des Er-
fahrungsraums der Bildproduzent(inn)en” (ebd.: 38) ermoglicht. Ein
solcher Erfahrungsraum kann beispielsweise Zugang zu spezifischen
habituellen Bildungsstrategien erdffnen. Zudem ist die Gestaltung von
Bildern keine beliebige oder zufillige; verkniipfen lassen sich verschie-
dene ,,Gestaltungs- und Kompositionsmoglichkeiten, in denen sich die
Habitus der abbildenden und abgebildeten Bildproduzent(inn)en do-
kumentieren” (ebd.: 35). Dies gilt fiir das Foto wie fiir die Malerei und
findet sich auch in Zeichnungen und Skizzen.

Die Arbeitsschritte der Bildinterpretation (ebenso wie die der Ana-
lyse von Interviews) lassen sich differenzieren in formulierende und
reflektierende Interpretationsschritte (vgl. Bohnsack/Michel/Przybor-
ski 2015). Die formulierende Interpretation fragt nach dem immanenten
Sinngehalt, danach, was auf dem Bild dargestellt wird (vgl. Bohnsack
2003a) bzw. ,WAS gezeichnet wird” (Wopfner 2008: 167), differenziert
in die vorikonographische (,,was ist aus der gegenstandlichen Welt auf
dem Bild wiederzuerkennen?” (Przyborski 2018: 155)) und ikonogra-
phische Dimension, z.B. welche sozialen Szenen lassen sich identifizie-
ren? (vgl. ebd.).

Diese Schritte der formulierenden Interpretation werden mit der
ikonographischen Interpretation abgeschlossen. Die Skizze/Zeich-
nung des Beispielfalls (Abbildung 1) gibt eine recht geordnete Samm-
lung unterschiedlicher Formen wieder. In der Zusammenfiihrung von
Beschriftungen, Formen und Bezeichnungen im Interview findet sich

1 Die Arbeit mit Vergleichsféllen in komparativer Orientierung ist in der Dokumenta-
rischen Methode von grofier Bedeutung; aus Platzgriinden kann jedoch nur ein Fall
(und auch dieser nur in komprimierter Form und damit verkiirzt) einbezogen wer-
den.
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Schule als Thema im linken Bereich: ein Zeugnis mit 1,0 sowie daneben
ein mit Tischen, Stiithlen und Pult ausgestatteter Klassenraum. Dariiber
ein nach unten gedffnetes Rechteck und ein Trapez als Formen, die den
Pausenhof symbolisieren. Links und rechts davon sowie im oberen Be-
reich als Personen(gruppe) stilisierte Figuren. Der mittlere Bereich des
Bildes ist durch ein kleineres Rechteck , Studium” gekennzeichnet und
mit ,,Black Box” iiberschrieben. Eine Person trdgt eine sogenannte Ox-
ford-Kappe, die einen akademischen Abschluss symbolisiert. Links da-
neben, in der organischen Form, ist eine Wegstrecke eingezeichnet, die
den Weg vom Studienort nach Hause anzeigt und weiter oben ein See,
zu dem das rechteckige Haus zdhlt, das einen Verein fiir Menschen
mit Beeintrachtigung darstellt, in dem K. ein Praktikum absolviert hat.
Dieser Bereich beschaftigt sich also vor allem mit der Studienfindung,
dem Studium und Abschluss. Rechts, mit Blick auf die Weggabelung,
findet sich eine Person, das Studium im Gepack, die am Beginn dieser
Gabelung steht, deren linker Pfeil mit den Begriffen Arbeit, Wohnsitz,
Tradition (hervorgehoben durch eine Umrahmung) und in Verbindung
stehend mit Kindern und Hochzeit, sowie Familie und Rente versehen.
Der rechte Pfeil der Gabelung enthilt einzig den Begriff Promotion.

Die reflektierende Interpretation befasst sich mit dem dokumentari-
schen Sinngehalt, fragt nach dem Wie der Herstellung der Darstellung,
nach dem , modus operandi” (Bohnsack 2003b: 42), nach dem ,WIE ge-
zeichnet wird” (Wopfner 2008: 167). Ziel ist die Erfassung der , for-
male[n] Konstruktion des Bildes in der Flache” durch das ,sehende Se-
hen”, das den , Eigensinn” des Bildes er6ffnet (Bohnsack 2006: 54).

Dazu zahlt die planimetrische Komposition, deren Rekonstruktion
den ,, Zusammenhalt oder auch das Auseinanderfallen der Komposi-
tion in der Flache” sichtbar macht und insbesondere mit dem Hilfsmit-
tel der Linien (vgl. Maschke 2021) arbeitet. (Die eingezeichneten Hilfs-
linien H1 und H2 sind in der hier abgebildeten Sozialrdumlichen Karte
schwarz gestrichelt). Der rote Doppelpfeil ldsst sich nach oben und
unten hin mit Hilfslinien verldngern. Im ersten Teil finden sich {iber-
wiegend rechteckige, geradlinig umrahmte Formen, figiirliche Darstel-
lungen und eine geschldngelte Form, im mittleren Bereich vorwiegend
organische Formen und im rechten Bereich eine besondere Formen-
und Zeichensprache; hier kommen auch verstéarkt Farben zum Einsatz.
Die Linien spiegeln eine spezifische planimetrische Ordnung innerhalb
der Zeichnung/Skizze wider, die das Bild senkrecht in drei Teile teilt.

Darauf folgt die perspektivische Projektion, die , Einblicke in die Per-
spektive des abbildenden Bildproduzenten und in seine Weltanschau-
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ung” (Bohnsack 2006: 54) durch die Herausarbeitung der verwendeten
Perspektivitat gewahrt.

Schauen wir uns hierzu die in drei Bereiche geteilte Skizze an, fallt
das eher kleine Rechteck ,,Studium” (iiberschrieben mit ,Black Box”,
deren Inhalt unbekannt/nicht sichtbar ist) in den Bildmittelpunkt.
Zwar auflerhalb der Mitte liegend, aber besonders durch Grofle, For-
mensprache etc. perspektivisch betont, ist der Doppelpfeil rechts, um-
geben von stilisierten Baumen.

Szenische Choreographie. Die voneinander senkrecht getrennten Teil-
bereiche bringen unterschiedliche , soziale Szenerien” (Bohnsack 2009:
63), Stationen und Lebensbereiche zum Ausdruck. Her sind es die zeit-
lich voneinander abgehobenen Lebensbereiche Schule (Kindheit und
Jugend; Vergangenbheit), Studium und Abschluss (Spatadoleszenz und
frithes Erwachsenenalter; Gegenwart) sowie berufliche als auch pri-
vate Entwiirfe (junges Erwachsenenalter, Zukunft). Dabei ist das rechte
Bilddrittel das in sich homogenste, da es keine Uberschneidungen mit
dem mittleren Bildabschnitt aufweist. Im Nachfrageteil hatte der Inter-
viewte die Moglichkeit, die Karte zu kommentieren bzw. zu bewerten.
Die Entscheidung fiel auf eine Ziffernskala von 1 bis 10. Auffallig ist
das Fehlen von Bewertungen im rechten Bereich.

Zur Identifizierung von , Reflexionszentren” ist im verbalen Teil vor
allem auf reflexiv durchdrungene, biographisch erweiterte Argumen-
tationen und Theoretisierungen zu achten (vgl. Maschke 2013). Im vi-
suellen Teil konnen solche Zentren in verdichteten, teils detaillierten,
farblich hervorgehobenen Zeichnungs- und Skizzenanteilen ausge-
macht werden. Ahnlich den Fokussierungsmetaphern, in denen sich
,Gemeinsamkeiten der Erlebnisschichtung” (Bohnsack 2003a: 68) in
Gruppendiskussionen dokumentieren, kennzeichnen sie Zentren, die
individuell-biographischer (biographisierender) und kollektiver Aus-
druck zugleich sind (vgl. ebd.). All diese Merkmale zusammenneh-
mend kann der rechte Bildteil als (in sich geschlossenes) Reflexions-
zentrum identifiziert werden. Von besonderer Bedeutung ist zusétzlich
das mittig und mit roter Schriftfarbe markierte Rechteck ,Studium”.
Die abschliefSende ikonologisch-ikonische Interpretation bezieht sich
auf das Bild , als gestaltetes Ganzes” (Pilarczyk/Mietzner 2005: 141).

3.2 Ergebnisse

Einbezogen in die Analyse werden im Folgenden zentrale Interview-
passagen. Beginnend mit der Vergangenheit im linken Bilddrittel wird
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die Schulzeit im Besonderen herausgestellt; die hochste Bewertung er-
hélt nicht das Zeugnis, sondern die Reformschule. Eine Schule, an der
sich K. iiber mehrere Jahre , super unwohl” und ,,so ungliicklich” gefiihlt
hat. Besuchen wollte K. eigentlich das Gymnasium, dies liefSen die El-
tern trotz seines sehr guten Notendurchschnitts jedoch nicht zu: , die
haben mir das auch entsprechend verboten [...] die schlechteste Entscheidung,
die meine Eltern jemals getroffen haben”.

Die Gelegenheit, bei den Schulreprasentant*innen mitzuwirken (ein
Projekt, in dem Schiiler*innen ihre Schule nach auflen hin représentie-
ren), wird , das prigendste Ereignis der Schulzeit selber, weil das zu diesem
Umdenken in diesem Schulsystem gefiihrt hat [...] und tadaa [...] alles wurde
besser und ich habe mich sehr wohl auf dieser Schule gefiihlt”. Zu werten ist
diese Erfahrung als eine vorgéngige, die Disposition flexibilisierende —
entdeckt wird Schule als ein zu den vorherigen Erfahrungen divergen-
ter Erfahrungs- und Handlungsraum, in den sich K. aktiv einbringen
kann. Zugleich findet von der Familie eine Distanzierung statt, ausge-
driickt iiber Leistungen, die mit Blick auf seine sehr guten Noten eine
Sonderstellung in der Familie markieren: ,waren in meiner Familie nicht
so hiufig der Fall”. Wahrend des Studiums verstdrken sich Distanzie-
rung und Ablosung; K. hat ,auch kein Interesse aktuell zuriick zu kom-
men”. Er verneint zwar, seine Eltern ,unangenehm oder peinlich” zu
finden, beschreibt aber: ,im Urlaub zum Beispiel sind mir definitiv meine
Eltern peinlich, die sind sehr sehr laut und machen sehr viel Witze”. K. ist be-
strebt, sich von der Familie und dem Milieu zu 16sen: ,, daher kam das au-
tomatisch, dass ich versucht habe, mich abzugrenzen unter diesem Vorwand
ich méchte frei und selbstbestimmt sein und unabhingig.”

Wie in der perspektivischen Projektion gezeigt, steht die ,,Black Box
Studium” in etwa im Mittelpunkt der Karte. Das Studium ist , eine ganz
schwierige Frage”; K. stellt fest, dass sich durch das Studium seine ,, Per-
spektive auf das Leben [...] nicht groffartig verindert” hat. Vielmehr ist die
Erfahrung des Studiums eine ambivalente: , ich studiere den Master, weil
[...]1 mir Studium an sich Spaf$ macht, wihrend die Lebensphase Studium mir
keinen Spafl macht. Also auf der einen Seite ist es cool, stindig die Freiheiten
zu haben, saufen gehen zu kénnen, wann immer man mochte in der Woche
[...]. Auf der anderen Seite hasse ich diese Umstinde des Prekariats”. Das
Studium macht zwar ,Spafs”, bietet aber nicht die Voraussetzungen fiir
eine durchgreifende Verdnderung seiner Perspektive auf das Leben —
vor allem unabhingig zu werden, sich frei zu machen von den Erwar-
tungen der Familie und des Milieus. Das Erleben des Studiums als pre-
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kdre Phase bringt die Nichterfiillung der (Normalitdts-)Erwartungen
zum Ausdruck.

Die eigene Biographie thematisiert sich ,an den offenen, kritischen
Ubergéngen des Lebenslaufs [...], an denen sich die Grundfrage des
Zusammenspiels von (biografischer) Lebensbewdltigung und lebens-
laufbezogener wie gesellschaftsorientierter Integration in besonderem
Mafse stellt” (Schroer et al. 2013: 14). Im rechten Bilddrittel, identifiziert
als Reflexionszentrum, verdichten sich Zukunfts- und Ubergangsfra-
gen: , Zwei Wege in einem Wald [...], weil der Wald reprisentativ fiir die
Zukunft steht und dann (.) das ist nimlich so ein bisschen der Punkt, den
ich gerade in meinem Kopf habe, ob sich bestimmte Entscheidungen jetzt zu
einer Kreuzung verhalten dahingehend, dass man andere Sachen damit auch
schon (unv.) ausschliefit”. Die Wege verweisen auf (Entscheidungs-)Di-
lemmata zwischen der Bedeutung von Familie, Tradition, Wohnsitz,
Arbeit etc. auf der linken Seite, die fiir eher traditionelle Werte des
Erwachsenseins stehen, und der Promotion auf der rechten Seite, die
(dem Studium ahnlich) eher auf Unabgeschlossenheit verweist und der
Erreichung des Ziels Erwachsensein hinderlich zu sein scheint. Ange-
deutet wird ein Gefiihl des Dazwischenseins; ein weiteres Interviewzi-
tat bringt dies pointiert zum Ausdruck:

Mir ist es wichtig, also eins der Sachen, die mir immer wichtig war, vielleicht
wenn ich dazu ein Bild in meinem Kopf zeichne, dann wére das immer, auf Fa-
milienfeiern gibt es zwei Tische. Ein Erwachsenentisch und einen Kindertisch.
Und ich habe sehr viel Zeit an diesem Kindertisch verbracht und das gefallt
mir nicht. Ich wiirde gerne am Erwachsenentisch sitzen und als Erwachsener
ernst genommen werden und nicht nur da sitzen, weil kein anderer Platz frei
war. [...] Aber es ist egal, was ich bisher in meinem Leben gemacht habe, ich
wurde nie von irgendeiner Seite ernst genommen, so wie ich gerne ernst ge-
nommen werden mdchte. Und das sind immer offensichtlich neue Herausfor-
derungen, die man bewiltigen muss. [...] dann kommt das Jugendalter, die
Schule, dann ist es, ich denk geil, du studierst und gehorst jetzt zu den Gro-
Ben. Pustekuchen. Bachelorabschluss, Pustekuchen. Es ist egal gewesen. Meine
Schwester hat das geschafft. Weil sie diesen traditionellen Weg gegangen ist.
Sie hat die gleichen/ sie hat die gleiche Lebensphase wie meine Eltern gefiihrt.
[...] Aber sie wird auf eine Weise ernst genommen, auf die ich nicht ernst ge-
nommen werde. Und wenn ich dariiber nachdenke, wie ich gerne von meinen
Eltern als Erwachsener wahrgenommen werden wiirde, dann genau so.

Dazuzugehoren und anzukommen scheinen aufser Reichweite bzw.
werden geradezu (von erwachsener Seite) verweigert, da er nicht den
gleichen, traditionellen Weg wahlt. Das Erwachsenwerden ist, obwohl
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eine Entscheidung und ein finaler Ubergang ersehnt wird, unabge-
schlossen. Kann der Bildungsprozess damit als ,, gescheitert” gelten?

In Aushandlungsprozessen zwischen Selbst und Welt, in Form von
Selbstentwiirfen, wird trotz allem eine neue Passung gesucht bzw. die
Moglichkeiten dazu kritisch reflektiert. Eine Bedeutungsverschiebung
findet statt:

der Bezugsraum meiner Eltern und denen etwas beweisen zu wollen, ist ir-
gendwie schwieriger Faktor. Ich glaube, da kommt man auch nicht raus. Da ist
es so ein bisschen dieses Bild von (...) jemand, der sein Leben im Griff hat. Ich
habe dariiber tatsédchlich gerade erst nachgedacht, weil es soll ein Stufentref-
fen geben mit meiner alten Schule, so 200 Leute sind eingeladen und ich habe
iiberlegt, wie ich da gerne auftreten wiirde und da kamen super unterschied-
liche Vorstellungen in den Raum. Da kam auf der einen Seite in den Raum,
dass es toll wére, anzugeben/ in Anfithrungsstrichen anzugeben, damit, dass
man zwei Studiengédnge abgeschlossen hat und vielleicht irgendwann promo-
viert. Weil, ne, akademischer Werdegang, zertifiziert auf dem Arbeitsmarkt,
das klingt gut.

Deutlich wird ein Spannungsverhaltnis, das zwischen Beharren (An-
erkennung der Familie suchen; chrononormativen Vorstellungen fol-
gend, vgl. Bischoff/Franke/Wanka 2022) und Infragestellen oszilliert.
Neue Entwiirfe — hier (noch) in einer imaginierten Vorwegnahme der
Selbstinszenierung auf einem Stufentreffen durchgespielt — deuten Bre-
chungen mit dem , weiter so” an. Den Vergleichshorizont stellt nicht
mehr allein die Ursprungsfamilie dar, sondern ein neuer, sozialer Er-
fahrungsraum, der sich aus einer Vielzahl an Menschen vergleichbaren
Alters mit heterogenen Zielen und Lebenswegen zusammensetzt. Ein
Vergleichshorizont und ein imaginierter Spielraum fiir neue Bildungs-
bewegungen durch (vorweggenommene) ,, positiv erlebte Beziehungen
und Konjunktionen” (Sting 2021: 928).

4 Einordnung

Transformatorische Bildung lenkt den Blick auf die Bedeutung vor-
gangiger — flexibilisierender oder auch geschlossener — Dispositionen
(vgl. Niestradt/Ricken 2014), die iiber Intra-Spannungsverhaltnisse
(vgl. Maschke 2013) identifiziert werden konnen, z.B. als eine Erfah-
rung der Auflosung von Milieu(sicherheit) oder auch Desintegration
(vgl. Nohl/von Rosenberg/Thomsen 2015). Im Beispielfall zeigt sich
eine solche Flexibilisierung in der aktiven Aneignung von Schule; neue
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Erfahrungen, die zu den vorherigen divergieren und eine Distanzie-
rung zur Familie zur Folge haben.

Im weiteren Verlauf entwickelt sich eine Dynamik, die sich ableiten
lasst aus der interaktiven Herstellung neuer konjunktiver Erfahrungs-
raume, die dem habituierten sozialen Raum (Familie, Tradition) des
»Selbstverstandlichen und Impliziten” (Nohl 2016: 402) gegentiiberste-
hen. Diese Dynamik oder besser Spannung kennzeichnet einen Bil-
dungsprozess, der neuen Raum schafft (den emergenten Raum, vgl.
Nohl 2016). Sichtbar wird dieser neue Raum als Reflexionszentrum?,
das fiir die Biographisierung genutzt wird. Dargestellt werden darin
sich verdichtende Momente reflexiver und variationsreicher Gestal-
tung, die Entwiirfe fiir ein neues In-Beziehung-Setzen zur Welt bein-
halten. In der Komplementaritat visueller und verbaler Reflexion und
Bewusstheit zeigen sich Bildungsmomente, die in etwa vergleichbar
mit dem sind, was Bourdieu (2001) als Momente des Zdgerns und
Nachdenkens bezeichnet.

Transformativitat kann dabei als etwas verstanden werden, , was
als Strukturmoment im inneren Streben nach Artikulation und im
Prozess der Selbstverwirklichung zu verorten ist” (Lipkina 2021: 112).
Das ,inner[e] Streben” (ebd.), artikuliert als Wunsch nach Wahrneh-
mung und Anerkennung als Erwachsener, duf8ert sich im Beispielfall
als ein habituelles Spannungsverhiltnis, das sich in Unvereinbarkei-
ten ausdriickt: die sozialen Erwartungen (der Eltern, des Milieus) kon-
nen trotz aller Anstrengungen nicht erfiillt werden, und Anerkennung
wird versagt — ,,ich wurde nie von irgendeiner Seite ernst genommen”.
Die versagte Anerkennung von Ks. Ursprungsfamilie ist das eine — in
neuen (imaginierten) Kontexten entstehen jedoch auch eigene, vom
Herkunftsmilieu abweichende Zukunftsentwiirfe. Sie kennzeichnen
ein Spannungsverhaltnis zwischen negativen und positiven, oder auch
versagenden und sich 6ffnenden Erfahrungen, in dem Transformation
sich vollzieht. Ankniipfend an Lipkina (2021) sind es somit — auf der
Basis vorgangiger Dispositionen — nicht zwingend Krisen oder nega-
tive Erfahrungen, die Transformationen im weiteren Verlauf auszulo-
sen vermogen. Vielmehr scheint ein Spannungsverhaltnis zentral, das
sich aus der Verwobenheit negativer und positiver, vorgangiger und
aktueller Erfahrungen im Ubergang ergibt und Moglichkeiten der Le-

2 Eine grofie Rolle spielen in diesem Zusammenhang die Zukunftsentwiirfe (Stufen-
treffen) die eine Art Zielpunkt fiir die Aushandlungen und Eigengestaltungen des
Individuums darstellen.
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bens- und Zukunftsgestaltung eroffnet. Gegeniiber Ansétzen, die ins-
besondere das Krisenhafte als Ausloser von Transformation, aber auch
den grofien qualitativen Sprung (vgl. Marotzki 1990) betonen, stellen
solche Spannungsverhiltnisse subtilere Formen des Auslosens dar —
eine Art transformatorische Light-Version.

Dem Ubergang ,inhdrente Ambivalenz[en]” (Bischoff/Franke/
Wanka, 2022: 163), die sich aus dem sozialen Wechsel der Zustinde
in Ubergangen ergeben und die Irritation und Aufrechterhaltung zu-
gleich bedeuten, bereiten den Spannungsverhaltnissen den Boden.
Ein Fraglichwerden von Gewissheiten — oder auch der Bruch mit dem
Selbstverstandlichen (vgl. Nohl 2016) — als auch die Wahrung biogra-
phischer Integritat gehdren beispielsweise dazu.

Im Fokus der Rekonstruktion stehen dabei weniger Fragen gelun-
gener oder gescheiterter Ubergénge ,im Kontext institutionalisierter
Erwartungen” (Schréer 2015: 930) als vielmehr Gestaltungs-, Deutungs-
und Handlungsspielrdume des Subjekts — , biographisierende” (Mu-
che et al. 2010: 26f.) Ubergéinge, die ,, von handelnden Menschen reali-
siert, erlebt und verarbeitet” (Kutscha 1991: 116) werden.

Im Zusammenspiel von Zeichnung/Skizze und Interview — in der
Sozialrdaumlichen Karte — lassen sich solche Ambivalenzen im Uber-
gang in sich verdichtenden Momenten von Bewusstheit und Reflexi-
vitdt rekonstruieren, die Ausdruck eines Habitus ,unter Spannung”
(Maschke 2013) sind und sich als transformatorische Bildungsprozesse
in Form einer (neuen) Gestaltungs- und Handlungspraxis zeigen.
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Bildung zwischen harmonisierender Schonheit
und erschiitternder Erhabenheit. Zur Ambivalenz
asthetischer Bildungsprozesse

Carlos Willatt

1  Einleitung

In der erziehungswissenschaftlichen Debatte {iber Moglichkeitsbedin-
gungen von sowie Anldsse fiir Bildungsprozesse wird seit einiger Zeit
dariiber diskutiert, ob sich Bildung jenseits oder anders als im Mo-
dus krisenhafter und verandernder Erfahrungen bestimmen ldsst (vgl.
Fuchs 2015; Lipkina 2021). Damit wird nicht nur die Dominanz und
Einseitigkeit des inzwischen gut etablierten Diskurses tiber transfor-
matorische Bildungsprozesse hinterfragt (vgl. Marotzki 1990; Koke-
mohr 2007; Koller 2012), der negative Erfahrungen' als zentralen An-
lass fiir personlichkeitsbildende Prozesse in den Mittelpunkt stellt (vgl.
Lipkina 2021: 102). Zugleich eroffnen sich Perspektiven auf die Plura-
litat von Bildungsprozessen, indem man dezidiert nach anderen Voll-
zugsmodi, Logiken und Dynamiken der Bildung fragt, die gleicher-
maflen negative und positive Momente im Erfahrungsgeschehen er-
lauben (vgl. Marotzki 1999; Rucker 2016; Buck 2019). In diesem Kon-
text mochte ich die These aufstellen, dass das Asthetische als einer der
Bereiche gelten kann, in dem Bildungsprozesse stattfinden, die sich
weder eindeutig noch zwingend als krisenhafte Verdnderungen bzw.
Transformationen von Selbst- und Weltverhaltnissen bestimmen lassen.
Diese These bedarf einer Vorbemerkung. Denn sie soll dem Umstand
Rechnung tragen, dass gegenwartig auch im &sthetischen und padago-

1 Vereinfacht gesagt verweist der Ausdruck ,negative Erfahrung” zum einen auf die
alltagssprachliche Konnotation des Negativen, etwa als Synonym fiir ,ungiinstig”,
,nachteilig” oder ,nicht wiinschenswert”, d.h. etwas, das wir lieber meiden wiirden,
weil es vielleicht mit Unangenehmen, Stérendem oder Schmerzhaftem verbunden
sein konnte (vgl. Benner 2005: 7). Zum anderen geht er aber dariiber hinaus, indem
er den logischen Aspekt der Verneinung (Negation, Negativitdt) mit einbezieht. Ne-
gation und Negativitit lassen sich daher nicht blofs mit dem ,,Nichts” im philosophi-
schen Sinne gleichsetzen, sondern sie weisen immer auf ,eine Verneinung, Infrage-
stellung und Durchstreichung von etwas” (Rodel 2017: 122; Herv.i.O.) hin.
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gischen Diskurs Ansitze dominieren, die dsthetische Erfahrungen iiber-
wiegend als negative Erfahrungen beschreiben.

Die Privilegierung des Negativen im dsthetischen Bereich ldsst sich
auf mindestens zwei Aspekte zuriickfithren. Zum einen ist festzustel-
len, dass der Diskurs um das Asthetische nach wie vor stark von Er-
fahrungen und Reflexionen der avantgardistischen bzw. zeitgenossi-
schen Kunst beeinflusst wird. Obwohl dieser Einfluss nicht unbedingt
eine Reduktion des Asthetischen auf die Kunst bedeuten soll, geht er
durchaus mit der Einfithrung eines bestimmten Vokabulars einher,
das fiir die Beschreibung asthetischer Erfahrungen im Vorzeichen des
Negativen und Transformatorischen {iberhaupt verwendet wird. So-
mit werden genuin dsthetische Erfahrungen als jene Erfahrungen be-
schrieben, die bisherige Orientierungen infrage stellen und Vertrautes
und Gewohntes blitzartig und plotzlich irritieren, unterbrechen, storen,
sprengen und verfremden (vgl. Bubner 1989: 117; Welsch 2003: 39). In
diesem Sinne waéren &sthetische Erfahrungen imstande, gangige Wahr-
nehmungs- und Denkweisen aufzubrechen. Zum anderen ist damit
die Annahme verbunden, dass das (kunstbezogene) Asthetische einen
gewissen Bruch mit der Kontinuitdt der Aisthesis — vom Griechischen
aloOnoig, d.h. Wahrnehmung und Empfindung (Welsch 1996: 26) —
und der gewoOhnlichen und zweckrationalen Erfahrungen impliziert.
Dies erklart zum Teil, warum das Asthetische oftmals in strikter Ab-
grenzung zu anderen Lebensbereichen gefasst wird — auch zum Pada-
gogischen (vgl. Willatt 2019a). Obwohl diese Charakterisierung asthe-
tischer Erfahrungen umstritten ist?>, macht sie deutlich, dass negative
Momente nichts Sekundéres im &sthetischen Diskurs sind. Tatsachlich
werden sie als Hauptmerkmal asthetischer Erfahrungen bestimmt, wo-
bei andere, positive Momente im Erfahrungsvollzug eher in den Hin-
tergrund riicken.

Ein prominentes Beispiel fiir diese einseitige Fokussierung auf das
Negative stellt Christoph Menkes (1988, 1991) Theorie der asthetischen
Erfahrung dar. Menkes Theorie orientiert sich an der historischen Er-
fahrung europaischer Avantgarden und bestimmt &sthetische Erfah-
rungen {iiber das Scheitern aller Versuche, adsthetisch-kiinstlerische
Phinomene zu verstehen. Asthetisch zu erfahren heift, so Menke, die
unendliche Verzdgerung des Verstehens zu erfahren (vgl. Menke 1991:

2 John Dewey ist z.B. der Meinung, dass zwischen gewdhnlichen und &sthetischen Er-
fahrungen durchaus eine Kontinuitat besteht. Sie unterscheiden sich lediglich durch
den Grad der Intensitdt und Verdichtung (Dewey 2005).
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199). Andererseits steht die transformatorische Dimension dsthetischer
Erfahrungen im Mittelpunkt theoretischer Entwiirfe, die sowohl den
rezeptions- als auch den produktionsdsthetischen Umgang mit kiinst-
lerischen Werken und Ereignissen als Anlass fiir Verdnderungen be-
schreiben (vgl. Fischer-Lichte/Wihstutz 2018). Beispielsweise bezeich-
net Erika Fischer-Lichte (2001: 355) asthetische Erfahrungen als eine
Form von ,,Schwellenerfahrung” und betont vornehmlich die Aspekte
der , Destabilisierung” (ebd.) und , des Verlusts aller giiltigen Normen
und Regeln” (ebd.) im Erfahrungsprozess als Voraussetzung fiir eine
mogliche Transformation dsthetisch erfahrender Subjekte.

Im péadagogischen Asthetikdiskurs ist ein Verstindnis von dsthe-
tischen Erfahrungen unter Bedingungen des Negativen ebenfalls ge-
genwartig (vgl. Laner 2018; Zirfas 2018; Weifs 2021). Diesbeziiglich sind
Klaus Mollenhauers wegweisende Arbeiten zur Erforschung astheti-
scher Erfahrungen mit Blick auf Erziehungs- und Bildungsprozesse
nach wie vor paradigmatisch (vgl. Mollenhauer 1988, 1990a, 1990b,
1993, 1996). Im Anschluss an Immanuel Kants Asthetik (1790) privile-
giert Mollenhauer (1990a: 492) eine Form der dsthetischen Erfahrung,
ndmlich die ,exterritorial[e]” &sthetische Erfahrung. Exterritorial ist
die &dsthetische Erfahrung insofern, als sie sich dem Territorium alltags-
praktischer und zweckrationaler Lebenszusammenhénge entzieht (vgl.
Weifs 2021: 104). Die Figur der Exterritorialitdt hebt gerade den nega-
tiven Moment eines ,,Bruch[s] mit den pragmatischen Kontexten des
Alltags” (Mollenhauer 1996: 21) im &sthetischen Erfahrungsvollzug
hervor. Zudem dient sie Mollenhauer als Grundlage seiner Skepsis ge-
geniiber der Moglichkeit dsthetischer Bildung (vgl. Mollenhauer 1988).

Im Folgenden mochte ich mich kritisch mit der Privilegierung des
Negativen im padagogischen Asthetikdiskurs befassen, um Perspek-
tiven auf plurale und ambivalente Bildungsprozesse zu eroffnen. Hier-
fiir gehe ich in drei Schritten vor: Zunachst mochte ich Friedrich Schil-
lers Theorie der asthetischen Bildung aus einer kritisch-systematischen
Perspektive rekonstruieren. Hier sollen vor allem Schillers wirkungs-
machtige Briefe iiber die dsthetische Erziehung des Menschen (1795), die
Kallias-Briefe (1793) und die Schrift Ueber das Erhabene (1793) bertiick-
sichtigt werden. Schillers Theorie erlaubt es, sowohl negative als auch
positive Erfahrungen &sthetisch und heuristisch zu kategorisieren. Da-
bei spielt die Figur der doppelten Wirkung der Schionheit eine entschei-
dende Rolle (vgl. Zelle 1995). Am Beispiel dsthetischer Naturerfah-
rungen unter Bedingungen des Klimawandels mochte ich in einem
weiteren Schritt zeigen, inwiefern Schillers Uberlegungen zum Scho-
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nen und Erhabenen jeweils auf positive und negative Momente ver-
weisen konnen. SchliefSlich greife ich Mollenhauers paradigmatischen
Begriff eines , asthetischen Ich” (Mollenhauer 1990a) kritisch auf, wel-
cher Positives im asthetischen Erfahrungsvollzug vernachlassigt. Somit
gehe ich auf die umstrittene Frage ein, ob und inwiefern asthetische Er-
fahrungen fiir die Aufrechterhaltung bzw. Bestdrkung von personaler
Identitat bedeutsam sein konnen.

2 Die doppelte Wirkung der Schonheit in Schillers
Theorie dsthetischer Bildung

Schillers Theorie der dsthetischen Bildung ldsst sich als eine Annédhe-
rung an die Freiheit als dsthetisches Phdnomen verstehen, das gegebe-
nenfalls personlichkeitsbildende Prozesse anregen kann. Aus Schillers
Sicht ist die ,Veredlung des Charakters” (NA 20: 332) ein fundamenta-
ler Bildungsprozess, der im Medium des Asthetischen stattfindet. Da-
runter versteht Schiller die Bildung des ,,Ganze[n] unsrer sinnlichen
und geistigen Krafte in moglichster Harmonie” (ebd.: 376). Dieses Bil-
dungsideal, das sich dem Humboldt'schen sehr ndhert, erweist sich je-
doch als ein nie vollstdndig zu erreichendes Ziel, wie Schiller selber
feststellt (vgl. ebd.: 360). Das liegt nicht zuletzt an der konstitutiven
Ambivalenz &sthetischer Phanomene bzw. Objekte und Erfahrungen.
Schiller thematisiert diese Ambivalenz mit der Figur einer ,, doppelte[n]
Wirkung” (NA 26: 305) der Schonheit. Bildungstheoretisch relevant ist
diese Figur insofern, als sie auf den Umstand hinweist, dass dsthetisch
erfahrende Subjekte auf das Erscheinen und Wirken des Schonen bzw.
der Schonheit unterschiedlich antworten. Die dsthetische Wirkung ist
also keineswegs mit einer kausal-linearen Wirkung gleichzusetzen (vgl.
Mollenhauer 1990a).

Um die Figur der doppelten Wirkung zu erldutern, ist zunachst zu
berticksichtigen, dass Schillers Anndherung an die dsthetische Freiheit
zwischen dem ,transzendentalen Weg” (NA 20: 341) und dem ,Zeug-
nifd der Erfahrung” (NA 26: 175) changiert. Das heifst Schillers Theorie
ist ebenfalls ambivalent und bewegt sich zwischen transzendentalphi-
losophischen Annahmen und empirischen Feststellungen (vgl. Willatt
2019b). Diese theoretische Ambivalenz lasst sich hinsichtlich zweier
Freiheitsbegriffe herausarbeiten, die in Schillers Theorie auftauchen.

Der erste Freiheitsbegriff bezieht sich auf die praktische Freiheit im
Sinne von Kants transzendentalphilosophischem Konstrukt. Basierend
auf seinen Lektiiren von Kants Werken (vgl. Frank 1989: 106; Schiitze
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1993: 72ft.) erkennt Schiller, dass das Asthetische mit der Frage nach der
Moglichkeit der menschlichen Freiheit verbunden ist. Kants Antwort
auf diese Frage impliziert eine Dichotomisierung des Verhiltnisses von
Natur und Freiheit, die mit der Einfithrung einer dualistischen Anth-
ropologie einhergeht. Kant beschreibt den Menschen als Biirger zweier
Welten. Das heifit der Mensch ist unfrei als ein empirisches Lebewe-
sen, das der Kausalitdt von Naturgesetzen unterworfen ist. Zugleich
ist er frei als verniinftiges Wesen, das spontan handeln und kausale
Beziehungen stiften kann (vgl. KrV A 444/B 472). Praktische Freiheit
ist gerade jene Freiheit, die dem Menschen als verniinftigem Wesen zu-
kommt. Aber wie wird diese praktische Freiheit in der sinnlichen Welt
realisiert, wenn der Mensch gleichzeitig den Zwéngen derselben un-
terworfen ist? Mit Blick auf die Uberwindung dieser Dichotomisierung
postuliert Kant einen Ubergang zwischen Natur und Freiheit durch
das Schone als vermittelnde Instanz (vgl. KU BA XIX, XX). Der Uber-
gang setzt eine , strukturelle Analogie” (Ehrenspeck 1998: 43) zwischen
dem reinen Geschmacksurteil und dem moralischen Urteil voraus (vgl.
ebd. A 253, 254/B 257).

Die Analogie bringt die Freiheit und Allgemeinheit als Struktur-
momente asthetischer und moralischer Urteilsformen in Verbindung.
Analog zum reinen Geschmacksurteil, das sich als ein subjektiv-allge-
meines Urteil reflexiv und frei von materiellen Bestimmungen und er-
kenntnistheoretischen Anspriichen artikuliert (vgl. KU BA 29), sieht
das moralische Urteil von jeglichen empirischen Bedingungen ab und
lasst sich deshalb verallgemeinern (vgl. ebd. A 256, 257/B 260). Auf-
grund dieser Analogie kann das Schone als subjektiv-allgemeines Ge-
fiihl die sittliche Freiheit symbolisieren bzw. indirekt darstellen (vgl.
ebd. A 253, 254/B 257). Die dsthetische Symbolisierung oder indirekte
Darstellung des Sittlich-Guten bedeutet jedoch noch keine Realisierung
der Freiheit in der sinnlichen Welt. Denn das Schone verweist letztend-
lich auf keine empirische Realitdt, sondern nur auf das ,freie[] Spiel[]
der Erkenntnisvermogen” (ebd. BA 29), das a priori — d.h. vor aller Er-
fahrung — bei transzendentalen Subjekten vorausgesetzt wird.

In seinen Briefen iiber die dsthetische Erziehung des Menschen tiber-
nimmt Schiller zwar Kants These, dass das Schone bzw. Asthetische
mit der Freiheit verbunden ist. Kants Dichotomisierung von Natur
und Freiheit umschreibt er dennoch mit einer Reihe weiterer Dualis-
men wie ,,Wilder” und , Barbar”, ,,Gefiihle” und , Grundséatze” (NA 20:
318), , Leben” und ,Gestalt” (ebd.: 355) oder ,Stofftrieb” und , Form-
trieb” (ebd.: 349). Aus Schillers Sicht besteht der Mensch aus einer
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~gemischte[n] Natur” (ebd.: 373): Er ist zwischen zwei entgegengesetz-
ten und im Widerstreit stehenden Grundtrieben eingespannt, ndm-
lich zwischen Stoff- und Formtrieb (vgl. ebd.: 344ff.). Die Dominanz
einer der beiden Triebe fiihrt zu einem Ungleichgewicht, das sich ent-
weder als ,Verwilderung” — {iberméflige Sensualitdt — oder , Erschlaf-
fung” — tiberméflige Rationalitat — ausdriickt (vgl. ebd.: 319). Im Rah-
men dieser Trieblehre greift Schiller Kants Postulat des Ubergangs auf
und konstruiert eine vermittelnde Instanz, den ,Spieltrieb” (vgl. ebd.:
353), der das Gleichgewicht beider Triebe mdglich macht. Im spieleri-
schen Umgang mit dem Schonen bzw. Asthetischen kann der Mensch
in einen , dsthetischen Zustand” (ebd.: 379) treten, in dem weder Stoff
noch Form dominiert. Somit steht das Gleichgewicht fiir ein positiv-
stabilisierendes Moment im asthetischen Erfahrungsvollzug. Daraus
resultiert die , dsthetische Freyheit” (ebd.: 376). Diese ist von der prak-
tischen Freiheit im Sinne Kants zu unterscheiden. Sie ist nicht a priori
mit der Vernunft gegeben, sondern erscheint erst im Spiel. Aber wel-
ches Spiel ist hier gemeint? Das freie Spiel der Erkenntnisvermogen
(Kant) oder das Spiel als menschliche Praxis? Diesbeziiglich ist Schil-
lers Ansatz mehrdeutig. Zum einen bleibt die &sthetische Freiheit an
den ,transzendentale[n] Weg” (ebd.: 341) gebunden, und zwar als not-
wendiges Resultat des Gleichgewichtes von Sensualitdt und Rationa-
litat, das der Spieltrieb in diesem Konstrukt ermdglicht. Zum anderen
gibt Schiller resigniert zu, dass ein solches Gleichgewicht nicht mdg-
lich ist (vgl. ebd.: 360). Schiller stofit also auf das ,, Zeugnify der Erfah-
rung” (NA 26: 175): Der Mensch schwankt durchaus zwischen den Ex-
tremen von Sensualitdt und Rationalitét (vgl. Parmentier 2004).

Der zweite Freiheitsbegriff greift jene Freiheit auf, die sich in der
Erfahrung manifestiert. Diese Freiheit erscheint erst im Spiel mit dem
Schonen bzw. Asthetischen. In diesem Sinne weicht Schiller von Kants
Konstrukt ab und wendet sich dem &sthetischen Erfahrungsvollzug
mit Blick auf das Erscheinen asthetischer Objekte zu. Seine Uberle-
gung in den Kallias-Briefen ist, dass das Schone ,,objektiv” erscheinen
muss, um in der Erfahrung wirken zu konnen. Das Schone kann erst
dann erscheinen, wenn es sich als konkretes Objekt gibt, mit dem man
umgehen kann (vgl. Frank 1989: 109). Das Verhailtnis von Freiheit und
Schonheit bringt Schiller (NA 26: 183) daher in einer pragnanten These
auf den Punkt: Schonheit ist , Freiheit in der Erscheinung”. Diese These
bedeutet nicht nur, dass das, was als frei erscheint, schon ist. Sie impli-
ziert auch, dass die Freiheit erst im Umgang mit dem Schonen erfahren
werden kann.
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Die Wirkung des Schénen bzw. Asthetischen — und damit der Um-
gang mit ihm — ist allerdings alles andere als eindeutig. Das vermeintli-
che Gleichgewicht von Sensualitat und Rationalitat erweist sich nur als
eine ideale Moglichkeit innerhalb des Kant’schen Konstruktes. Denn
das Schone bzw. Asthetische in der Erfahrung kann sowohl positiv-
stabilisierend als auch negativ-destabilisierend wirken. Diese ambiva-
lente Wirkungsweise des Schonen verweist auf die Figur der doppelten
Wirkung der Schonheit (vgl. NA 20: 361; NA 26: 305). In Schillers Ter-
minologie meint diese Figur Folgendes: Einerseits wird die Schonheit
als ,schmelzende Schonheit” (NA 20: 362) erfahren, d.h. sie 16st das
Spannungsverhaltnis von Stoff- und Formtrieb auf und lasst ein po-
sitiv-stabilisierendes und harmonisches Zusammenspiel beider Triebe
entstehen. Andererseits wirkt die Schonheit als ,,energische Schonheit”
(ebd.: 361), d.h. sie setzt Stoff- und Formtrieb in Spannung, wobei ne-
gativ-destabilisierende bzw. disharmonierende Momente zum Vor-
schein kommen (vgl. ebd.). Letzteres ist gerade als die Wirkungsweise
des Erhabenen zu verstehen.? In der Schrift Uber das Erhabene, die Schil-
lers Theorie der asthetischen Erziehung und Bildung erginzt (hierzu
NA 21: 53), wird deutlich, dass das Erhabene bzw. die Erhabenheit als
Korrektiv des Schonen bzw. der Schonheit funktioniert (vgl. Noetzel
2006). Tatsdchlich erscheint die dsthetische Freiheit in der Erfahrung
der energischen Schonheit bzw. des Erhabenen ,,plotzlich und durch
eine Erschiitterung” (NA 21: 45). Wenn das Schone als etwas erscheint
und wirkt, das uns in ,der sinnlichen Welt [...] gern immer gefangen
halten mochte”, steht das Erhabene fiir einen ,, Ausgang” aus diesem
Gefangen-sein (vgl. ebd.). Zugespitzt formuliert: Das Erhabene lasst
das sehen, was das Schone verstellt.

Im Folgenden nehme ich Schillers heuristische Kategorien des Scho-
nen und Erhabenen als Ausgangspunkt fiir die kurze Analyse eines
Beispiels, an dem die Ambivalenz asthetischer Phanomene bzw. Ob-
jekte und Erfahrungen gezeigt werden soll.

3 Asthetische Naturerfahrung zwischen dem Schénen
und Erhabenen

Schillers Kategorien des Schonen und Erhabenen schlieffen sich nicht
gegenseitig aus, sondern stehen in einem spannungsreichen Verhalt-

3 Kant folgend unterscheidet Schiller Varianten des Erhabenen, die hier nicht weiter
verfolgt werden sollen (vgl. NA 20: 171ff.).
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nis zueinander. Es ist also nicht so, dass &sthetische Erfahrungen ent-
weder positiv-stabilisierend beim Schonen oder negativ-destabilisierend
beim Erhabenen wirken. Asthetische Erfahrungen entfalten sich eher
im Modus der Ambivalenz. Diese fundamentale Einsicht mdchte ich an
einem Beispiel asthetischer Naturerfahrung priifen. Die Beschreibung
der Beispielsituation ist wie folgt:

Ich bin am Strand. Der Tag ist sonnig und schwiil. Der Sand brennt.
Ich schwitze. Es weht ein warmer und feuchter Wind. Das Meer ist ru-
hig und einladend, das Wasser warm genug zum Schwimmen. Andere
Leute gingen schon ins Wasser. Die umgebende Vegetation spendet
Schatten, wo es sich schon kiihl anfiihlt und ich gerne verweile. Diese
knappe Beschreibung nehme ich als Anlass dazu, auf positive und ne-
gative Momente einer nicht ungewohnlichen &sthetischen Naturerfah-
rung hinzuweisen.

Einerseits erlebt das Ich aus der Beschreibung die Natur als Land-
schaft. Die Natur wird als Landschaft objektiviert. Der Strand erscheint
als ein schones und angenehmes dsthetisches Objekt, das von einem
,,sicheren” Ort aus (Schatten) frei und genieflend betrachtet wird. Die
Haltung des Subjekts gegeniiber der Natur ist hauptsédchlich hedo-

.y S

Abbildung 1: Strand in Oaxaca, Mexiko (Foto: Carlos Willatt)
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nistisch-kontemplativ. Im verweilenden Genuss der Strandlandschaft
wird das Subjekt zum bloflen Betrachter der Natur, ohne an ihr zu par-
tizipieren. Das Subjekt kann jedenfalls das positive Gefiihl haben, zur
richtigen Zeit am richtigen Ort zu sein. Die Ruhe des Ortes ladt zum
Entspannen und Verweilen ein. Der Strand kann als vielfaltiger Ort er-
scheinen: als Ort des Ausgleichs, der Erholung, der Sinnlichkeit, aber
auch des Uppigen und Exotischen, des Erotischen und der Leichtigkeit
des Lebens. Konstitutiv fiir diese Landschaftserfahrung ist eine Distanz
zwischen dem erfahrenden Subjekt und dem betrachteten Objekt Na-
tur. Der objektivierte Raum der Landschaft wird aus der natiirlichen
Umgebung und ihrer unmittelbaren Nutzung zeitweise herausgeldst
(vgl. Ritter 1963).

Andererseits lasst sich die beschriebene Naturerfahrung als Erfah-
rung eines erhabenen bzw. sublimen Phinomens verstehen, das die
Faszination des Schonen teilweise unterlauft. Damit meine ich die as-
thetische Erfahrung des Wetters. Oder konkreter: die &sthetische Er-
fahrung der Hitze. In der Beschreibung der Strandsituation ist standig
von Hitze die Rede: die Sonne, der brennende Sand, der Schweifs, der
warme Wind, das warme Wasser. Die Hitze, so wie der Sand, der Wind
und das Wasser, ist Bestandteil der Stranderfahrung. Sie 16st eine leib-
lich-sinnliche Grenzerfahrung aus, die das Subjekt in eine wortlich sub-
lime Position — aus dem Lateinischen: knapp unter (sub) der Grenze
bzw. Schwelle (limes) — bringt (vgl. Viehhauser 2020). Die Wirkung der
Hitze als dsthetischem Objekt ist nicht irgendeine Wirkung, von der
man sich einfach distanzieren kann. Sie hat einen eigentiimlichen Auf-
forderungscharakter, indem sie das erfahrende Subjekt dazu zwingt,
etwas zu tun, um sie unter der Schwelle des Unertrédglichen zu halten.

Aber die Hitze geht iiber das Menschliche hinaus. Sie lasst nichts
unberiihrt, weder menschlich noch nicht menschlich (vgl. Horn 2017).
Die asthetische Erfahrung der Hitze erweist sich als Ausdruck dessen,
was Timothy Morton (2013) ein ,,Hyperobjekt” nennt, namlich die glo-
bale Erwarmung bzw. den Klimawandel. Hyperobjekte erlauben keine
Distanz, weil sie zu nah sind. Sie sind uniiberschaubar grofs und méch-
tig, zeitlich und raumlich massiv verteilt. Der Klimawandel als Hyper-
objekt duflert sich in einem dramatischen Temperaturanstieg, der alle
Lebensformen auf dem Planeten bedroht. In diesem Zusammenhang
kann die asthetische Erfahrung der Hitze an einem Strand negative
Momente der Angst, der Ohnmacht und der Frustration auslosen. Da-
mit vollzieht sich eine Verschiebung von einer eher &sthetizistischen
Haltung, die das Naturschone als Landschaft verabsolutiert, hin zu ei-
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ner existenziellen oder sogar ethischen Auseinandersetzung mit der
Wirkung der Hitze als spiirbarer Manifestation des Klimawandels. Im
besten Fall konnte diese Erfahrung Bildungsprozesse anstofien, die zu
einer Veranderung des Umgangs mit dieser bzw. unserer ,,Natur” fiith-
ren.

4 Das asthetische Ich als Vernachldssigung des Positiven

Angesichts des obigen Beispiels konnte man meinen, dass dsthetische
Erfahrungen durchaus eine Bedeutung fiir die Aufrechterhaltung bzw.
Bestarkung von personaler Identitdt haben. Eine negative Erfahrung
konnte auch als Negativfolie bestatigen, dass man z.B. ein ethisches Le-
ben hinsichtlich des Klimawandels fiihrt — Reisen ohne Flugzeug, nach-
haltiges Konsumverhalten usw. Das Verhiltnis von Identitdtsfragen
und asthetischen Erfahrungen ist jedoch spétestens seit Klaus Mollen-
hauers einflussreichen Arbeiten im deutschsprachigen padagogischen
Asthetikdiskurs umstritten. Mollenhauers Ansatz gilt nach wie vor als
einen der zentralen Bezugspunkte in einfithrender Literatur (vgl. Diet-
rich /Krinnigner / Schubert 2013; Laner 2018; Zirfas et al. 2021) sowie
in jiingsten Debatten iiber Moglichkeiten und Grenzen dsthetischer Er-
ziehungs- und Bildungsprozesse (vgl. Brinkmann / Willatt 2019; Weif3
2021). In der Traditionslinie von Kants Asthetik stellt Mollenhauer die
polemische These auf, dass genuin dsthetische Erfahrungen — in Mol-
lenhauers Terminologie: ,exterritorial[e]” Erfahrungen (Mollenhauer
1990a: 492) — nicht in die , pddagogische Kiste” (Mollenhauer 1990a:
484) passen. Die These setzt bereits eine Privilegierung asthetisch-ne-
gativer Momente voraus. Denn gerade das Exterritoriale ist nicht ohne
Krisen in und Briiche mit dem Territorium alltagspraktischer und
zweckrationaler Lebenszusammenhinge zu denken. Das heifst dstheti-
sche Erfahrungen lassen sich Mollenhauer zufolge nicht ohne Verlust in
gangige padagogische Theorien, Praxen und Institutionen iiberfithren,
deren Interesse , am Verstandesgebrauch” (ebd.: 484) und ,an Hand-
lungskompetenz” (ebd.) liegt. Diesbeziiglich stellen &sthetisch-thera-
peutische Ansédtze sowie das , kritisch gemeinte Projekt” (Mollenhauer
1990b: 4) der &dsthetischen Alphabetisierung eher ,positive” Formen der
Aufrechterhaltung und Stabilisierung von gesellschaftlich-kulturellem
Wissen und Kénnen im Zusammenhang mit Prozessen der Personlich-
keitsbildung dar. Davon grenzen sich exterritoriale dsthetische Erfah-
rungen radikal ab, und zwar als Differenzerfahrungen im Vorzeichen
des Negativen.
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Um seine These der Exterritorialitdt zu belegen, bringt Mollenhauer
ein prominentes Beispiel aus dem Bereich der europdischen Kunst
ein. Er bezieht sich auf Hugo von Hofmannsthals Vortrag Der Dich-
ter und diese Zeit (1907). In dem Vortrag wird das dsthetische Erlebnis
beim Lesen eines Gedichtes beschrieben, welches sich ohne Weiteres,
so Mollenhauer, auf andere Kunsterfahrungen tiibertragen lasst (vgl.
Mollenhauer 1990a: 483). Das Gedicht wirkt bei dem*der Leser*in so,
dass er*sie in ein Verhaltnis zu ,sein[em bzw. ihrem] Ich” (ebd.) tritt
und dabei das Gefiihl hat, ,,sicher zu schweben im Sturze des Daseins”
(Hofmannsthal 1957: 464). Mit Blick auf diese Passage behauptet Mol-
lenhauer, dass das &sthetische Ich, das im &asthetischen Erlebnis auf-
taucht, kein Wesen, keine Eigenschaft und keine Praxis eines Subjektes
ist. Es ist vielmehr

jeder Praxis kontrastiert, ein fliichtiges Konstrukt, ein fragiles Fragment inner-
halb der so gesichert scheinenden Beschreibungen von Bildungs- und Iden-
titatsfindungsverlaufen, exterritorial, das Subjekt nur seines eigenen Spiirens.
Sein einziges, aber im Wortsinne utopisches Territorium ist jenes Ich-Selbst-
Verhiltnis, das nur in der Beschreibung der &sthetischen Wirkung auch fiir an-
dere da ist. (Mollenhauer 1990a: 492)

Diese Charakterisierung des asthetischen Ich schlieft offenbar positiv-
bildende Momente aus. Das Ich-Selbst-Verhaltnis existiert nicht jen-
seits seiner Versprachlichung und des Gefiihls, , sicher zu schweben
im Sturze des Daseins”, ist schlechthin negativ. Daraus ergibt sich die
Grundannahme, dass das asthetische Ich lediglich im Modus des Ne-
gativen und in strikter Abgrenzung zum Positiven erscheint. Unter-
scheidet sich aber das &sthetische Ich so sehr von anderen bzw. nicht
dsthetischen Identitdtsfiguren? In diesem Zusammenhang ist daran
zu erinnern, dass Mollenhauer Kants Trennung von theoretischen,
praktischen und dsthetischen Bereichen aufnimmt. Hinsichtlich der
Kant'schen Urteilsformen lassen sich jedoch Ahnlichkeiten zwischen
diesen Bereichen feststellen (vgl. Hellekamps 1992). In seiner Rezep-
tion von Kant iibersieht Mollenhauer diesen Aspekt. Es gibt zwar einen
Unterschied zwischen asthetischen und moralischen Urteilen — erstere
sind interesselos, letztere nicht, und zwar aufgrund des Interesses am
sittlichen Gesetz. Gleichwohl gibt es eine strukturelle Analogie zwi-
schen den beiden Urteilen, da sie Freiheit und Allgemeinheit implizie-
ren (siehe Abschnitt 2). Von dem Kant’schen Konstrukt abgesehen ist
es auch moglich zu erkennen, dass dsthetische Erfahrungen die Praxis-
orientierung und Zweckrationalitit der Lebenszusammenhénge nicht
zwingend unterlaufen, wie das Strandbeispiel suggeriert.
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Dartiiber hinaus sind zumindest zwei weitere Aspekte zu nennen,
die Mollenhauers These der Exterritorialitdt fragwiirdig machen. Ers-
tens setzt Mollenhauer dsthetisches Erlebnis und dsthetische Erfahrung
gleich. Diese Gleichsetzung im Stile von Kant lauft auf eine proble-
matische Subjektivierung der asthetischen Erfahrung hinaus, die u.a.
auch den Status asthetischer Objekte undeutlich werden lasst (Gada-
mer 1990: 48ff.). Im Unterschied zum isolierten Erlebnis steht Erfah-
rung in einem tiiber das Subjektive hinausgehenden Kontinuum von
Erleben und Erfahren, das vorangegangene individuelle und soziale
Erfahrungen mit und an &sthetischen und nicht dsthetischen Objekten
voraussetzt (vgl. Vogt 2002). Zweitens reduziert Mollenhauer die Plu-
ralitat der dsthetischen Erfahrungen auf die Erfahrung von hochkultu-
rellen europaischen Kunstwerken, ohne ihre historischen, sinnes- und
gattungsspezifischen Merkmale zu relativieren. Insgesamt privilegiert
Mollenhauer das Sehen und Horen am Beispiel traditioneller Kunst-
formen wie z.B. klassische Musik, bildende Kunst und Dichtung. Von
Hofmannsthals Beschreibung zeugt bereits als neoromantisches Werk
vom Scheitern der Vernunft im Vorzeichen des Negativen. Damit ge-

raten positive dsthetische Alltags- und Naturerfahrungen vollig aus
dem Blick.

5 Schlussbemerkungen

Im Verlauf dieses Beitrags habe ich versucht die These zu belegen, dass
das Asthetische ein moglicher Bereich ist, in dem Bildungsprozesse
stattfinden, die sich weder eindeutig noch zwingend als krisenhafte
Veranderungen bzw. Transformationen von Selbst- und Weltverhalt-
nissen bestimmen lassen. Diese These mag zwar kontrovers bleiben,
solange der padagogische Asthetikdiskurs dazu tendiert, dsthetische
Erfahrungen vornehmlich im Vorzeichen des Negativen zu verstehen.
In diesem Zusammenhang tragt Schillers Theorie der &sthetischen Bil-
dung dazu bei, diese Tendenz zu relativieren und die konstitutive Am-
bivalenz &dsthetischer Phdnomene bzw. Objekte und Erfahrungen noch
einmal hervorzuheben. Die Figur der doppelten Wirkung erlaubt es ge-
wissermafsen, dsthetische Bildungsprozesse in einem Zwischenbereich
von Erfahrungen des Schonen bzw. Erhabenen zu verorten, um reduk-
tionistische Bestrebungen zu problematisieren. Es ist jedoch notwen-
dig, tiber diese Schiller’sche Figur hinauszugehen, um Perspektiven auf
die Pluralitat und Komplexitét dsthetischer Bildungsprozesse zu erdff-
nen. Dies bedeutet nicht nur, die Heterogenitat und Qualitédt dstheti-
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scher Alltags-, Natur- und Kunsterfahrungen sowie ihrer Objekte in
den Blick zu nehmen. Die komplexen Verschrankungen zwischen posi-
tiven und negativen Momenten sollen ebenfalls in den Mittelpunkt der
theoretischen Bemiithungen riicken, damit deutlich wird, dass das as-
thetische Ich mehr ist als das blofse Residuum einer permanenten Krise.
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Bildung in Prozessen der Erziehung. Perspektiven
einer diskursiven Theorie der Bildung

Jorg Schlomerkemper

In der Planung des vorliegenden Bandes wurde zur Diskussion aufge-
rufen iiber die Frage, ob ,Bildung” unter einem anspruchsvollen Ver-
standnis , Transformationen” erfordert, die durch Krisen, und nur
durch diese hervorgerufen werden. Demgegeniiber solle gepriift wer-
den, ob ,Bildung” auch ,jenseits von Krisen” gefdrdert und entwickelt
werden kann und ebenfalls hohen Giitemafistaben gerecht wird (vgl.
ausfiihrlich Lipkina 2021).

In der seit einiger Zeit zunehmend intensiv gefiihrten Diskussion zu
dieser Frage erweist es sich nach meinem Eindruck als schwierig, eine
einigermaflen verbindliche und weithin akzeptierte Position zu entwi-
ckeln. Es ist zwar durchaus sinnvoll, ,Bildung” mit anspruchsvollen
Erwartungen zu verbinden und damit an die etablierte Tradition em-
phatischer Umschreibungen anzukniipfen. Es ist aber kaum moglich,
solche Anspriiche konkret zu fassen oder gar als Messverfahren zu
operationalisieren. Nicht zuletzt driickt sich dies in den Debatten da-
riiber aus, ob es sinnvoll oder aber irrefithrend ist, Bildung als ,Kom-
petenzen” fassen zu wollen (vgl. u.a. Eder 2021; Burk/Stalder 2022).

Vermutlich beruhen diese Schwierigkeiten darauf, dass in der eta-
blierten Tradition, die u.a. mit Platon, Comenius oder Humboldt mar-
kiert werden kann, um idealisierende Perspektiven gerungen wird, nach
denen die ,,Hoherentwicklung der Menschheit” geférdert werden soll
und/oder herrschende Machtverhiltnisse {iberwunden werden kon-
nen. Das ist zweifellos immer wieder wichtig, weil es dem Denken und
auch dem praktischen Handeln Orientierung geben kann. Es wird aber
héufig ausgeblendet, die Bedingungen zu klaren, unter denen sich ent-
sprechende Praxen entwickeln kénnten oder dies eben nicht tun.

Im Folgenden méchte ich Uberlegungen zur Diskussion stellen, mit
denen iiber Bildung auch in Hinblick auf die konkreten Prozesse der
Erziehung sowie auf kulturelle und gesellschaftliche Verhiltnisse re-
flektiert werden kann. Dies ist nicht zuletzt ein Versuch, das, was ich
unter dem Titel ,, Padagogische Diskurs-Kultur” (2021) in Hinblick auf
Erziehung und eine Theorie der Schule entwickelt habe, ausdriickli-
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cher auf Fragen der Bildung zu beziehen und zu priifen. Ein zentraler
Ansatz ist dabei der Vorschlag, padagogische Prozesse nicht mit vorab
definierten normativen Kategorien zu konfrontieren, sondern zunachst
moglichst ohne Wertungen zu beobachten, was in Feldern und Formen
padagogischer Prozesse tatsdchlich geschieht, und erst dann zu fragen,
was dies konkret fiir die Entwicklung der betroffenen Personlichkei-
ten bedeutet und ob Bildung dazu im engeren Sinne beitrégt bzw. dies
eben nicht tut.

Der Kiirze halber kann ich in diesem Beitrag nicht die aktuelle Dis-
kussion referieren und zu einzelnen Vorschldgen Stellung nehmen.
Die Beitrdge des vorliegenden Bandes tun dies in vielfaltiger Weise.
Auf drei hier zur Diskussion gestellte zentrale Begriffe mochte ich aber
kurz eingehen:

Transformation

,Transformation” ist zu einem Modewort geworden: Alles, was irgend-
wie als problematisch gilt, miisse nicht nur verdndert oder verbessert
werden, sondern radikal einer Transformation unterzogen werden —
geradezu in einer Steigerung von ,,unschon” iiber , problematisch” bis
zu ,transformationsbediirftig”. Alles miisse anders werden, damit es
besser werden kann. Dabei werden vorgeschlagene Anderungen und
Neuerungen mit hohen und scheinbar sicheren Erwartungen verbun-
den. Offen bleibt dabei haufig, welche Entwicklungen konkret ge-
fordert oder erwartet werden (vgl. u.a. Koller 2018; Park 2022). Jeder
kann damit verbinden, was jeweils als wichtig herausgestellt werden
soll. Dabei bedeutet Transformation im Wortsinne lediglich, dass ei-
nem Material eine andere Form gegeben wird, ohne es selbst in sei-
ner Substanz zu verdndern. Mdoglicherweise wird dann der ,Rede von
Bildung” (Tenorth 2020) mit neuen bzw. reaktivierten Leitbegriffen le-
diglich eine weitere Variante hinzugefiigt, die problematische Aspekte
verdeckt, ohne Bildung in ihren moglicherweise , verborgenen” Aspek-
ten (s.u.) zu verandern.

Krisen

Dies gilt fiir Krisen in dhnlicher Weise: Sie konnen emotional belasten
und/oder intellektuell so iiberfordern, dass ein bereits erreichter Ent-
wicklungsstand als Regression riicklaufig wird. Andererseits konnen
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Krisen geradezu begriifit und angenommen werden, weil bzw. wenn
sich darin neue Perspektiven andeuten, die zu einer besseren Orien-
tierung fithren konnten (vgl. Erikson 1964/2017). Dies wére auch bei
jenen Ansétzen zu bedenken, auf die sich die Beitrdge zu diesem Band
beziehen. Es wird eine positive Entwicklung der Personlichkeit , jen-
seits von Krisen” in kontinuierlichen Verldufen fiir moglich oder sogar
fiir wiinschenswert gehalten. Aber auch und gerade persistente, anhal-
tend wirkende Prozesse konnen sich verfestigen zu einem Insistieren
darauf, dass alles so bleiben soll, wie es als gut, als hinreichend oder
eben als nicht danderbar empfunden wird. Das kann zu einem beque-
men ,,Schlendrian” fithren (der nach Herbarts Diktum von 1802 ,ewig
gleichformig verfahrt”) wie auch zu Orientierungen, die sich emotional
verfestigen und sich emotional und kognitiv zufriedengeben mit in sich
selbst kreisenden Deutungen.

Bildung

Der Bildungsbegriff ist terminologisch keineswegs eindeutig (vgl. z.B.
Rucker 2014; Tenorth 2020; Koerrenz 2022). Es wird in der Regel unter-
stellt, dass sich Gesprachspartner*innen unter ,Bildung” etwas , Gutes,
Wahres, Schones” vorstellen und dieses selbstverstandlich fiir erstre-
benswert halten. Unter padagogischer Zielsetzung — also im Interesse
der Heranwachsenden wie auch der Gesellschaft — gilt es als unver-
zichtbar, den Bildungsbegriff mit anspruchsvollen Forderungen und
Erwartungen zu verbinden: dass sowohl die Individuen wie auch die
Gesellschaft oder gar die Menschheit und ihre Kultur sich immer hoher
entwickeln und zur Entfaltung von Humanitét beitragen.

Eine solche emphatische Engfiihrung ist allerdings fiir die Analyse
alltdglicher Prozesse problematisch, weil alles, was solchen Ansprii-
chen nicht gerecht wird, eben nicht als ,Bildung” bzw. als eine min-
derwertige Variante zu bewerten wére (vgl. zur aktuellen Problematik
Rieger-Ladich/Brinkmann/Thompson 2022). Unter einem begrenzten
Verstdandnis gerdt dann aus dem Blick, was im Verlauf des Aufwach-
sens sozusagen ganz normal ohne Wissen und/oder ausdriickliches
Wollen der Beteiligten die Entwicklung der Heranwachsenden beein-
flusst (vgl. Bittner 2011; Walper/Kuger/Rauschenbach 2021). Es wiirde
vieles ausgeblendet, was im Alltag und in der Schule tagtédglich statt-
findet und was gerade im Blick auf einen anspruchsvollen, ganzheit-
lichen Bildungsprozess bedacht werden sollte: das implizite Lernen
durch verborgene Einfliisse, bewusst intentional gestaltete (aber impli-
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zite) Einfliisse, intentional geleitetes (aber explizites) Einwirken in der
Vermittlung von Wissen und praktischem Konnen und nicht zuletzt
die eigenen Bemiithungen der Lernenden im Sinne ihrer Selbst-Erzie-
hung. Bei alledem sollte erkennbar werden, ob und wie die vielfdltigen
und keineswegs einheitlichen Einfliisse und Einwirkungen aus dem
sozialen Umfeld (im weiten wie im engen Sinne) sich positiv oder ne-
gativ auf die Entfaltung von Bildung auswirken kénnen.

In der Diskussion iiber Bildung wird primar an die individuelle Be-
gegnung und Auseinandersetzung mit dem kulturellen Angebot ge-
dacht. Ungekldrt oder allenfalls kontrovers diskutiert ist dabei, wie
sich dies zu dem verhalt, was unter dem Begriff Erzichung diskutiert
wird (und was auflerhalb der deutschsprachigen Diskussion z.B. als
»education” gefasst wird). Zur begrifflichen Klarung wie auch fiir ein
umfassendes Verstandnis von Bildung ist es naheliegend, sie auf Pro-
zesse der Erziehung zu beziehen und sie dort zuzuordnen. Beide Be-
griffe sind dabei zundchst aus géangigen und héufig abgrenzenden
Engfiihrungen zu befreien und ohne normative Fiillungen sozusagen
als Raume zu verwenden, in denen Prozesse des Aufwachsens beob-
achtet werden konnen. Dabei sind auch Prozesse einzubeziehen, die
als Sozialisation diskutiert werden (vgl. ahnlich Ludwig 2020 unter der
Leitkategorie des , Lernens” und die bei Feldmann et al. (2022) disku-
tierten ,Schliisselbegriffe der Allgemeinen Erziehungswissenschaft”).

In einer so erweiterten und geodffneten Fassung konnen diese drei
zentralen Begriffe in ihren Beziehungen zueinander gedeutet werden.
Als iibergeordneter, rahmender Begriff bietet sich vergleichsweise sinn-
voll der Begriff Erziehung an, weil bzw. wenn damit in einem weiten
Sinn alle Prozesse angesprochen werden, die im Verlauf des Aufwach-
sens und der Personlichkeitsentwicklung in irgendeiner Weise pad-
agogisch bedeutsam sind bzw. sein konnen (vgl. auch Benner 2014).
Bildung leistet dazu unter ihren besonderen Orientierungen und mit
ihren eigenen Inhalten und Themen einen spezifischen Beitrag, sodass
Bildung als Erziehung im Medium der Kultur verstanden werden kann.

In dhnlicher Weise sind dann auch Prozesse, die als ,,Sozialisation”
gedeutet werden, zuzuordnen: Die Vielfalt der latenten, vor allem ge-
sellschaftlichen Einfliisse wie auch intentional anspruchsvolle Deutun-
gen (vgl. z.B. Bauer/Hurrelmann 2015) konnen als spezifische Beitrdge
im Prozess des Aufwachsens gedeutet werden, sodass Sozialisation als
Erziehung im Medium der Gesellschaft verstanden werden kann. In dieser
weiten Orientierung konnen péddagogisch relevante Prozesse in ,Fel-



Bildung in Prozessen der Erziehung 211

dern” der Personlichkeitsentwicklung und in , Formen” der erzieheri-
schen Begleitung bedacht werden.

Felder der Personlichkeitsentwicklung

Zur begrifflichen Klarung scheint es mir sinnvoll, die Entwicklung ei-
ner Personlichkeit in fiinf ,,Feldern” zu beobachten, ohne deren Bezie-

hungen zueinander aus dem Blick zu verlieren (vgl. Schlémerkemper
2021: 68ff.):

— Die Kérperlichkeit ist bedeutsam, weil darin grundlegend angeregt
und beeinflusst wird, in welcher Weise und in welcher Intensitat
jemand sich als leibliche Person versteht und sich von anderen ab-
grenzen und unterscheiden kann (vgl. Meyer-Drawe 1984/2001;
Brinkmann/Tiirstig/ Weber-Spanknebel 2019).

— In der Emotionalitit entwickelt sich die psychische Konstitution ei-
nes Menschen, die bedeutsam ist fiir auf sich selbst wie auf andere
bezogene Empfindungen und nicht zuletzt auch fiir sachbezogene
Interessen und Motive (vgl. Huber/Krause 2018).

— Kognitive Kompetenzen sind nicht nur im engeren Sinne des Wissens
wichtig, sondern auch fiir die Reflexion in den vier anderen Feldern
der Personlichkeit (vgl. z.B. Eder 2021; Burk/Stalder 2022).

— Sozial-ethische Haltungen konnen in anspruchsvollem Sinn verstan-
den werden als das, was durch Erziehung und Bildung (nach Kant
(1803/1984) im Sinne von , Moralisierung”) den Umgang mit ande-
ren, aber auch in der Verantwortung fiir sich selbst bestimmen sollte
(vgl. z.B. Kergel 2021; Nohl 2022).

— Als dsthetische Achtsamkeit sollen alle Prozesse des Umgangs mit
sich selbst (insbesondere in der Korperlichkeit und der Emotiona-
litdt) und in der Interaktion mit anderen bedacht, kritisch gepriift
und konstruktiv gestaltet werden (vgl. z.B. Rittelmeyer 2014; Zirfas
2015).

In diesen Feldern gibt es nur wenige kontinuierlich verlaufende Pro-
zesse. Die Dispositionalitdt des Menschen (s.u.) ermdoglicht vielfdltige
Muster, in denen diese Felder konkret gefiillt werden konnen. Dabei
haben sowohl Kontinuitdten wie auch Transformationen eine wichtige
Funktion: IThr Wechselspiel in den unterschiedlichen Auspragungen
dieser Felder halt den Prozess der Entwicklung zwischen Assimilation
und Akkomodation (vgl. Piaget 1983/2016) in Bewegung und mehr
oder weniger in Balance. Welche Dispositionen dabei in welcher Inten-
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sitat von sich aus wirksam werden bzw. bewusst aktualisiert werden
konnen, unterliegt den situativen Einfliissen und Einwirkungen, die im
Umfeld miteinander oder gegeneinander wirksam werden konnen.

Formen der Erziehung
(und der Bildung und der Sozialisation)

Prozesse der Erziehung tragen zur Entwicklung in diesen Feldern in
unterschiedlicher Weise bei. Deren ,,Formen” konnen in vier Varianten
differenzierend beobachtet und gedeutet werden (vgl. Prange/Strobel-
Eisele 2015)

Verborgene Einfliisse des sozialen und kulturellen Umfelds (traditio-
nell ,,Sozialisation” im engeren Sinne) werden in idealisierender Sicht
auf Bildung und Erziehung héufig ausgeblendet bzw. als unvermeidli-
che Nebenwirkungen bedauert. Diese Einfliisse sind aber fiir Bildungs-
prozesse im Sinne von Kontinuitdten wie und auch als Irritationen und
Wandel nicht zu unterschétzen. Sie sollten deshalb kritisch bedacht
werden (vgl. z.B. Bernfeld 1925; Zinnecker 1975).

Intentional gestaltete Einfliisse sollen auf die zu Erziehenden dadurch
wirken, dass ihre Umgebung bewusst so gestaltet wird, dass sie sich
am ,Modell” der Bezugspersonen und deren alltaglichen Praktiken
orientieren konnen, ohne dass ihnen die damit verbundenen Ziele aus-
driicklich benannt werden bzw. (noch) nicht benannt werden kénnen
(vgl. z.B. Dragan 2022). Ob die erhoffte Wirkung tatsachlich eintritt, ist
davon abhéngig, wie gegebenenfalls konkurrierende Einfliisse wahr-
genommen werden.

Durch intentional leitendes Einwirken wird versucht, die Heranwach-
senden in transparenter Weise zu vertiefenden Auseinandersetzungen
insbesondere mit Kultur anzuregen und herauszufordern. ,Leitend”
soll dieses Einwirken sein, weil den zu Erziehenden zwar bewusst
angeboten wird, sich mit Kultur auseinanderzusetzen, ihnen aber zu-
gleich nahegelegt wird, dies zunehmend in eigener Verantwortung
und durchaus kritisch zu tun (vgl. z.B. Prange 2011; Berdelmann/Fuhr
2020).

Eine Selbst-Erziehung der Heranwachsenden beginnt im weiten
Sinne schon sehr frith, wenn sie in der Interaktion mit Bezugsperso-
nen auf diese Einfluss nehmen (wollen). Dies wird zunehmend als Ver-
antwortung fiir die eigene Entwicklung und das soziale Verhalten be-
wusst. Sie konnen zwischen Einfliissen ihrer Umgebung wahlen oder
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durch gezieltes Lernen auf ihre Dispositionen (s.u.) einwirken (vgl. z.B.
Bonsch 2015; Konrad 2019).

Welche padagogisch relevanten Bedeutungen diese Prozesse in der
Personlichkeitsentwicklung haben, ist vorab und allgemeingiiltig nicht
zu bestimmen oder vorherzusagen. Die Beteiligten (die Erziehenden
wie die zu Erziehenden selbst) verfolgen mehr oder weniger bewusste
Intentionen und setzen gegebenenfalls zwischen verschiedenen Wiin-
schen, Bediirfnissen und Orientierungen eigene und situative Priorita-
ten. Ob dabei z.B. eher freilassende oder eher engfiihrende Ziele verfolgt
werden, ist offen. Bildungstheoretische oder bildungsphilosophische
Kriterien, Erwartungen und Hoffnungen sollen der suchenden Beob-
achtung nicht vorangestellt werden, sondern erst in der Deutung der
vielfaltigen moglichen ,Wirksamkeiten” (s.u.) zum Zuge kommen.

Das gilt auch und gerade fiir die in diesem Band diskutierte Frage,
ob (nur) Prozesse der Transformation zu Bildung in anspruchsvol-
lem Sinne fiihren. — Dies ist vorab nicht zu entscheiden. Und ebenso
offen ist die Frage, welche Rolle Kontinuitat in der Entwicklung der
Heranwachsenden spielt: Beides kann normativ positiv oder negativ
zu beurteilen sein. Allgemein: Bildung macht den Menschen nicht un-
bedingt wertvoller, denn es ist u.a. offen, welche Emotionen wirksam
sind, zu welchen Zwecken erworbene Kompetenzen verwendet wer-
den und wie mit dsthetischen Mitteln umgegangen wird. Nicht zu-
letzt ist es bedeutsam, in welchen Gruppierungen jemand vereinnahmt
wird und sich an deren Zielen orientiert. Wenn mit Transformation da-
fiir pladiert wird, tradierte bzw. verengende Sicht- und Weltdeutun-
gen infrage zu stellen oder gar zu iiberwinden, dann ist damit sicher-
lich gemeint und erhofft, dass dies zum Guten geschieht, es ist aber
nicht vorhersehbar, wohin Emotionen, Kompetenzen und Haltungen
etc. sich wandeln oder gewandelt werden.

Dispositionalitat

Wie ist diese relative Offenheit und die Vielfalt dieser Prozesse zu ver-
stehen? Wie kommt es zu den vielféltigen Moglichkeiten und wie und
warum gehen Menschen damit verschieden um?

Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen ist die Annahme, dass
Menschen sich von anderen Lebewesen durch eine herausragende
Lernfahigkeit unterscheiden (vgl. Herrmann 2020) und dass sie (an-
ders als es bei Tieren und Pflanzen zu vermuten ist) sich selbst als den-
kende und handelnde Person wahrnehmen und beurteilen konnen
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(vgl. Plessner 1982/2003). Dies kann in einer doppelten Weise als ihre
,,Dispositionalitat” verstanden werden: Zunéachst (aber auch immer
wieder) wird alles, was tiber die Sinne auf das Gehirn einwirkt, dort als
,,Disposition” gespeichert, also im weiten Sinne , gelernt”. Die so ent-
wickelten Moglichkeiten sind dann in unterschiedlicher Starke und in
wechselnden Kombinationen verfiigbar. Sie werden unbewusst aktiv,
z.B. bei Gefahr, bei Muskelaktivititen oder beim Sprechen, sie konnen
aber auch willentlich aufgerufen werden wie beim Denken und im in-
tentionalen Handeln.

Diese Prozesse sind nicht als lineare Vorher-Nachher-Abfolgen
zu verstehen. Das Gehirn wird nicht zunédchst vollstandig gefiillt, um
dann abgerufen zu werden, sondern die Dispositionalitit bleibt in bei-
den Richtungen offen, sie ist sozusagen selbst disponibel: Nach Erfah-
rungen, Erfolgen und Misserfolgen, die Menschen erleben, konnen
Dispositionen durch wiederholende Nutzung gefestigt, durch andere
iiberlagert oder durch Ignorieren vergessen werden. Was dabei in an-
spruchsvoller Zielsetzung als Bildung und im antizipierten Interesse
der Heranwachsenden ein , Unterstiitzen” nahelegt oder aber ein , Ge-
genwirken” erfordert (vgl. Schleiermacher 1826/2004), ist in konkreten
Situationen neu zu erdrtern.

Dispositionalitét ist nicht nur fiir intellektuell-kognitive Prozesse,
sondern fir alle Felder der Personlichkeit bedeutsam (s.o.). Es ist des-
halb in padagogischer Perspektive — wenn es um die fiirsorgliche Be-
gleitung des Aufwachsens geht — wichtig, nicht nur an Bildung in ei-
nem engen Verstandnis zu denken, sondern die Vielfalt der genannten
Felder in den Blick zu nehmen. Eine so weite Fassung kann im Sinne
der nach Wilhelm von Humboldt vielzitierten Formel verstanden wer-
den, dass die Bildung des Menschen , die hochste und proportionir-
lichste Bildung seiner Krafte zu einem Ganzen” (Benner 1990: 48) zum
Ziel haben soll. Dies wird in der gédngig gewordenen engen Verwen-
dung des Bildungsbegriffs etwa in der Bildungspolitik oder bei Bil-
dungsgerechtigkeit ausgeblendet. Ob die haufige Kombination von

, Erziehung und Bildung” dies einlost, ist zumindest fraglich. Auch dass

Kant die Erziehung (und nicht etwa Bildung) als das gewiirdigt hat,
durch das allein der Mensch zum Menschen wird (vgl. Prange 2010:
74), wird haufig auf die Vermittlung oder gar Durchsetzung von herr-
schenden Verhaltensnormen reduziert — und , Erziehung” dann pau-
schal abgelehnt.
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Mogliche Wirksamkeiten

Dass sich Dispositionen in grofser Vielfalt entwickeln und in unter-
schiedlicher Weise aktiviert werden (kdnnen), ist zum erheblichen Teil
zufillig (kontingent). Was das Gehirn lernt und wie Dispositionen im
Denken und Handeln wirksam werden, ldsst sich nicht eindeutig be-
stimmen oder vorhersehen. Gleichwohl kann man in der theoretischen
Deutung und im praxisbezogenen Diskurs nach mdoglichen ,Wirksam-
keiten” fragen, die bei der Formung der Dispositionen und bei deren
Aktivierung eine Rolle spielen kénnen. Solche Wirksamkeiten vollzie-
hen sich auch dann, wenn sie (noch) nicht als solche wahrgenommen
und durchschaut werden. Sie bekommen in der Interaktion in dem
Mafie Bedeutung und Wirkung, wie die Beteiligten sie fiir giiltig erach-
ten und sich daran orientieren. Ihre Machtigkeit wird aber auch unbe-
wusst gestarkt, wenn die Beteiligten sie geschehen lassen oder nutzen,
weil sie z.B. ihren Bediirfnissen und Vorstellungen entsprechen. Wenn
solche Prozesse (besser) verstanden und gegebenenfalls bearbeitet
werden sollen, liegt es nahe, mogliche Wirksamkeit differenziert und
in ihrer Vielfalt zu bedenken. Sechs Varianten kénnen (idealtypisch)
unterschieden werden: Etwas kann verstanden werden als anthropolo-
gisch oder materiell ,,gegeben”, als historisch ,geworden”, als bewusst
~gestaltet”, als begrifflich ,,benannt”, als intentional ,,gewollt” oder als
»verheimlicht bzw. verdrangt” (vgl. ausfiihrlicher Schlomerkemper
2021: 154f.).

Angesichts der vielféltigen und keineswegs eindeutigen Einfliisse,
die in den Dispositionen verfiigbar geworden sein konnen, ist zu er-
warten, dass diese sich in den soeben genannten Feldern und Formen
in vielfaltiger Weise auswirken (konnen). Eigene Erfahrungen und Be-
diirfnisse konnen untereinander sowie mit sozialen Erwartungen des
Umfelds in Spannung zueinander stehen. So kann z.B. etwas, das , ge-
wiinscht” wird, unter den ,gegebenen” oder ,gewordenen” Bedin-
gungen nicht oder allenfalls mit Einschrankungen realisierbar sein.
Auch , gestaltete” Konstellationen konnen dem entgegenstehen. Umge-
kehrt konnen etablierte Strukturen und eingespielte Rituale Wiinsche
anstofSen, die sich erst in der Erwartung einer moglichen Umsetzung
regen. Ahnliches ist fiir ,verborgene” oder ,verheimlichte” Bedtirf-
nisse zu sagen, wenn diese nicht bewusst werden sollen oder nicht arti-
kuliert werden diirfen, weil sie zwar individuell , gewtiinscht”, aber im
sozialen und kulturellen Kontext nicht ,geworden” sind. Dann wird es
z.B. bedeutsam, wie Sachverhalte, Zielsetzungen etc. benannt werden.
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Worte konnen beschonigen, ablenken oder umdeuten. Wirksamkeiten
konnen also in vielféltiger Weise neben-, mit- oder gegeneinander in
Beziehungen stehen und wirken.

Antinomische Be-Deutungen

Die Vielfalt und Offenheit solcher Wirksamkeiten kann als antinomisch
verstanden werden (wobei man den Wortsinn im Sinne von Gesetzen,
gr. ,nomos”, nicht zu eng nehmen muss). Beziehungen koénnen als an-
tinomisch verstanden werden, wenn zwei (oder mehrere) Wirksamkei-
ten zugleich bedeutsam sind, obwohl sie sich der Sache nach oder gar
logisch mehr oder weniger ausschlieflen (vgl. u.a. Helsper 2016; Schls-
merkemper 2017; Binder/Kronig 2021; Duncker 2021; Wocken 2021).

Dabei ist durchaus zu erwarten, dass bestimmte Wirksamkeiten
bereits in sich selbst uneinheitlich oder gar widerspriichlich sind. So
konnen z.B. Wiinsche ein Sowohl-als-auch mehrerer (positiver oder
negativer) Optionen beinhalten, die aber nicht gleichzeitig erfiillt bzw.
vermieden werden konnen. Je differenzierter diese Vielfalt und ihre an-
tinomischen Wirkungen transparent werden, desto besser kénnen kon-
krete Situationen und Entwicklungen verstanden und gegebenenfalls
auch bearbeitet werden.

Wie Menschen mit auftretenden Spannungen und Irritationen um-
gehen, kann so verschieden sein wie die mdglichen Wirksamkeiten
selbst. Prinzipiell konnen folgende Varianten fiir einen Umgang mit Anti-
nomien beobachtbar sein:

— Man kann sich von vornherein eindeutig an bestimmten Wertsetzun-
gen orientieren, sein Selbstwertempfinden darauf aufbauen und so
konsequent wie moglich nur mit Menschen und Gruppen umgehen,
von denen eine Bestdtigung der eigenen Orientierung zu erwarten
ist.

— Man kann klare Priorititen setzen, ohne andere Wiinsche und Erfor-
dernisse ignorieren zu wollen. Was nicht zur gleichen Zeit moglich
ist, kann vielleicht zwischen jetzt und spater geteilt werden.

— Man kann etwas als antinomisch Erlebtes und theoretisch Durch-
schautes bewusst als unvermeidlich akzeptieren und die begleitenden
emotionalen, kognitiven sowie mdgliche ethische Probleme als nun
einmal nicht d&nderbar hinnehmen.

— Man kann die Dominanz herrschender Orientierung im sozialen
und kulturellen Kontext kritisch beurteilen und daran arbeiten
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(wollen), dass als unterdriickt empfundene Orientierungen zumindest
als gleichberechtigt anerkannt werden oder sogar die kritisierten Ver-
héltnisse verandern.

Der Umgang mit Antinomien ist also keineswegs von vornherein als re-
pressiv oder als produktiv zu verstehen. Die Wahrnehmung antinomi-
scher Prozesse und Strukturen kann Krisen auslosen, wenn Irritationen
(emotional und kognitiv) angenommen werden und z.B. bewusst wird,
dass in einer einseitig voreiligen Entscheidung etwas Bedeutsames ver-
sdaumt wurde. Deshalb ist keineswegs eindeutig zu bestimmen, ob und
wie sich Bildung in Transformationen mit Krisen bzw. ,jenseits von
Krisen” ohne Transformationen entfalten kann. Wenn Krisen nicht pro-
duktiv aufgegriffen werden (kdnnen), kann sich dies zum Nachteil ent-
wickeln, wenn z.B. fragwiirdige Deutungen eben nicht transformiert
werden, sondern in ihrer Einseitigkeit geradezu verfestigt bleiben. Eine
eindeutige Kldrung ist so alternativ ausschliefllich kaum moglich und
vielleicht auch gar nicht wiinschenswert. Entscheidend ist, dass Erzie-
hende wie Heranwachsende sich selbst und miteinander intensiv mit
moglicherweise widerspriichlichen Intentionen auseinandersetzen und
versuchen, konstruktive Perspektiven zu entwickeln.

Etwas konkreter kann dies noch einmal am Bildungsbegriff deut-
lich werden: Dessen antinomische Bedeutung wird erkennbar, wenn
man z.B. ndher betrachtet, was mit Bildungsgerechtigkeit gemeint ist:
Als gerecht wird in der bildungspolitischen Diskussion gefordert, dass
alle Heranwachsenden (unabhéngig von ihren 6konomisch-kulturellen
Lebensbedingungen) die gleiche Chance haben, anspruchsvolle Kennt-
nisse und Fertigkeiten und entsprechende Zertifikate zu erwerben. Mit
diesem Recht auf Bildung korrespondiert aber ein Recht durch Bildung,
ndmlich der Anspruch, die erworbene Bildung in entsprechenden be-
ruflichen und sozialen Positionen umsetzen zu kénnen. So sehr auf der
einen Seite ein gleiches Recht fiir alle als selbstverstdandlich propagiert
wird, so sehr ist auf der anderen Seite weithin akzeptiert, dass unter-
schiedliche Grade der Bildung bzw. der erworbenen Zertifikate im so-
zialen Wettbewerb mit ungleichen Berechtigungen und damit auch so-
zialen Lebensmoglichkeiten verbunden bleiben.

Es ist also nicht vorherzusehen, in welcher Weise sich Bemiihungen
um Bildung in der Entwicklung der Personlichkeiten auswirken. Die
Auseinandersetzung mit Kultur kann so vielféltige Auspragungen an-
regen, wie diese in der kulturellen und sozialen Umwelt etabliert sind
und sich présentieren. Das ist in aller Regel kein Entweder-oder, son-
dern ein breites, unterschiedlich strukturiertes Spektrum zwischen z.B.
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instrumentellen (,,extrinsischen”) Orientierungen (,,Bildung zahlt sich
aus!”) und ,zweckfreier” (,intrinsischer”) Vertiefung in Themen, die
man um ihrer selbst willen bearbeitet. Dieser Doppelcharakter wird in
der bildungstheoretischen Diskussion kaum artikuliert, wenn vor al-
lem versucht wird, Bildung als idealisierende Leitkategorie zu fassen.

Eine diskursive Theorie der Bildung

Es ist also fiir die Interpretation konkreter Prozesse der Erziehung und
Bildung wenig hilfreich, vorab inhaltlich eindeutig kldaren und festle-
gen zu wollen, wann und mit welchen Merkmalen von Bildung gespro-
chen werden kann und nur gesprochen werden sollte. Es ist konzep-
tionell und theoretisch engfiihrend, diesen Begriff in anspruchsvoller
Orientierung lediglich positiv zu fassen. Heranwachsende (aber auch
Erwachsene) werden in ihrem jeweiligen Lebensraum durch Kultur in
vielfaltiger, uneinheitlicher und mehr oder weniger irritierender Weise
angesprochen. Dabei geht es nicht nur darum, zu sich selbst und zur
Lebenswelt eine konstruktive Haltung zu entwickeln, sondern auch
darum, sich im sozialen Wettbewerb durch ,niitzliche” und nach ,,ver-
bindlichen” Mafistdben messbare Kenntnisse und Fertigkeiten zu be-
haupten. Das eine muss das andere nicht ausschlielen, aber in einer
,realistisch” orientierten Analyse von Bildungsprozessen sollte aus-
driicklich alles einbezogen werden, was in den Feldern und Formen
der Personlichkeitsentwicklung (s.o.) Einfluss haben kann — und nicht
allein in gewtinschter oder geforderter Weise, sondern auch in laten-
ten Einfliissen oder auch unter gegenldufigen Intentionen. Die Viel-
falt solcher Prozesse hat Heinrich Roth in den beiden Banden seiner
,Péadagogische[n] Anthropologie” (1966/1984) systematisch aufberei-
tet und die Bedeutung fiir eine , Entwicklungspadagogik” ausfiihrlich
und anregend dargelegt.

Eine Theorie der Bildung sollte also nicht in idealisierender Weise
festschreiben, in welcher Gestalt der Mensch ,die hochste und pro-
portionirlichste Bildung seiner Kréfte zu einem Ganzen” auszubilden
hat. Sie sollte aber auch nicht eindeutig feststellen wollen, dass unter
den bestehenden Verhiltnissen eine anspruchsvolle Bildung gar nicht
moglich ist (vgl. Siinker 2022). Zwischen solchen Extrempositionen
kann ein antinomie-sensibler Diskurs zu einem differenzierenden Um-
gang mit Prozessen der Bildung und Erziehung anregen. Mogliche, ge-
gebenenfalls auch extreme Deutungen miissen sanktionsfrei vorgetra-
gen werden konnen und als Anregungen willkommen sein, sich aber
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letztlich auch im Lichte jener ,Wirksamkeiten” rechtfertigen konnen
und gegebenenfalls auch relativieren lassen, die im Diskurs als giiltig
anerkannt werden (vgl. Schlomerkemper 2021: 105ff.). Zusammenfas-
send konnen die grundlegenden Merkmale einer diskursiven Theorie der
Bildung thesenformig herausgestellt werden:

Eine Theorie der Bildung in antinomie-sensibler Deutung

.. verortet Bildung in einem umfassenden Verstandnis von , Erziehung”

.. analysiert bildende Prozesse der Erziehung in allen Dimensionen
moglicher ,Wirksamkeiten” als gegeben, geworden, gestaltet, begrif-
fen und benannt, gewiinscht, verborgen/verheimlicht und sie arbei-
tet deren Zusammenspiel als mogliche , Antinomien” heraus

.. legt es nahe, unvereinbar erscheinende Interpretationen zentraler
theoretischer Begriffe und praxisbezogener Konzepte zu verstehen
als Pole in antinomischen Beziehungen

.. zeigt auf, dass Begriffe und Konzepte , handhabbar” werden, wenn
die ihnen innewohnenden engfiihrenden oder freilassenden Orien-
tierungen als mogliche Alternativen transparent werden, sodass Al-
ternativen erkennbar und Prioritdten vereinbart werden konnen

.. legt es nahe, die Entwicklung der ,Personlichkeit” in einer Balance
zwischen , Individualitat” und , Sozialitat” zu verstehen, die mit Kri-
sen einhergeht und doch zu einer subjekthaften Identitét fithren soll

.. pladiert dafiir, ,Bildung” nicht als Alternative zu ,Erziehung” zu
verstehen, sondern als , Erziehung im Medium der Kultur” und ,So-
zialisation” als , Erziehung im Medium der Gesellschaft”

.. macht bewusst, dass , Erziehung” bezogen ist (bzw. sein soll) auf fiinf
Felder der Personlichkeit: auf Korperlichkeit, auf Emotionalitdt, auf
kognitiv-intellektuelle Kompetenzen, auf sozial-ethische Haltungen
und auf dsthetische Achtsamkeit

.. zeigt auf, dass die ,Personlichkeitserziehung” in verborgenen Ein-
fliissen erfolgt, in intentional gestalteten Einfliissen, in intentional lei-
tendem Einwirken sowie in Selbst-Erziehung.

Auf dem Hintergrund dieser konzeptionellen Kldarungen ergibt sich:
Eine Theorie der Bildung in antinomie-sensibler Deutung erarbeitet und
benennt Dimensionen, in denen Intentionen, Prozesse und Wirkungen
der Erziehung (des Lernens und Lehrens) unbewusst oder bewusst in
Spannungen zueinander stehen konnen, sie macht aufmerksam auf die
wahrscheinliche, im Prinzip unvermeidbare , antinomische” Bedeutung
solcher Wechselwirkungen und regt dazu an, diese in einem professio-
nellen Diskurs offen zu erértern und konstruktive Perspektiven fiir eine
gelingende Praxis zu erarbeiten.
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Kurze Bilanz

Es erweist sich als eine wenig hilfreiche Option, (anspruchsvolle) Bil-
dung ausschliefilich an Krisen binden zu wollen, aber ebenso als unzu-
reichend, ihre Moglichkeiten allein im Sinne von Kontinuitit zu suchen.
Beide Dimensionen sind bedeutsam, aber sie klaren allein noch nicht,
in welcher Weise und mit welchen Wirkungen sie zur Entfaltung einer
Personlichkeit beitragen. Das eine wie das andere ist in den Wirkungen
kaum vorhersehbar (kontingent) und unter den kulturellen und gesell-
schaftlichen Bedingungen, aber auch angesichts der Dispositionalitat
(s.0.) des Menschen in sich mehr oder weniger widerspriichlich. Konti-
nuitdt und Transformationen kénnen positiv anregen, aber auch prob-
lematisch begrenzen. Was dies in konkreten Situationen fiir die jeweils
beteiligten Personen und nicht zuletzt fiir Inhalte und Themen der Bil-
dung bedeutet, ist nicht universell zu bestimmen. Erst ein offener und
genauerer Blick auf die Felder der Personlichkeitsentwicklung und die
Formen erzieherischer Einfliisse und Einwirkungen kann transparent
und nachvollziehbar machen, was da jeweils geschieht. Erst dann ist im
Diskurs herauszuarbeiten, wie dies als Einfluss und/oder Einwirkung
auf die Entwicklung von Personlichkeiten (ihre Erziehung) zu beur-
teilen ist. Bildung bleibt als Medium im Prozess des Aufwachsens und
der Erziehung ein Abenteuer, dessen Ausgang in einer offenen Gesell-
schaft und ihrer vielfaltigen Kultur ungewiss bleibt und dies auch blei-
ben sollte.
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Bildung jenseits von Krisen und im Kontext
sozialer Ungleichheit. Eine
artikulationstheoretische Fassung von
Bildung auf dem Priifstand

Julia Lipkina

1 Einleitung

Das Konzept der Bildung impliziert einen Universalisierungsanspruch,
der besagt, dass jede Person, dazu in der Lage sei, sich zu bilden. Damit
geht es in Bildungstheorien um Subjekte ,,im Sinne einer allgemeinen
theoretischen Abstraktion” (Klika 2004: 35) und nicht um ,konkrete
empirische ,Subjekte’” (ebd.). Mit den Mitteln sozialwissenschaftlicher
Biographieforschung ist es moglich, den tatsachlichen Verldufen und
(subjektiven und objektiven) Bedingungen von Bildung auf die Spur zu
kommen sowie danach zu fragen, ob wirklich jeder iiber die gleichen
Moglichkeiten verfiigt, sich zu bilden.

Als Grundlage fiir empirische Rekonstruktionen hat sich hierbei
die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse durchgesetzt (vgl.
Marotzki 1990; Nohl 2006; Koller 2012), die Bildung als grundlegende
und umfassende Verdanderungen von Selbst- und Weltreferenzen kon-
zipiert. Als Ausloser werden vor allem krisenhafte Erfahrungen in den
Blick genommen, welche die Selbstverstandlichkeit von etablierten
Selbst- und Weltentwiirfen herausfordern. Obwohl mit diesem Kon-
zept beansprucht wird, sich von normativen Anspriichen der traditio-
nellen Bildungstheorie zu distanzieren und durch eine formale Kon-
zeptualisierung auf normative Begriindungen zu verzichten, zeichnen
sich zum Teil nicht explizierte normative Implikationen ab, die eine
Engfiihrung der empirischen Analysen zur Folge haben (vgl. Krinnin-
ger/Miiller 2012; Fuchs 2015; Tenorth 2016).

Diese fiihren u.a. dazu, dass nur bestimmte Bildungsbewegungen
und Ausdrucksformen in den bildungstheoretisch interessierten Blick
geraten und dadurch bei manchen Personen keine Bildungsprozesse
rekonstruiert werden kénnen. Dabei kann man davon ausgehen, dass
die Bereitschaft, etablierte Selbst- und Weltverhaltnisse infrage zu stel-
len und (radikal) zu transformieren, dufSerst voraussetzungsreich und
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an bestimmte biographische Erfahrungen, Fahigkeiten und Ressourcen
(vgl. Straub 2019) gebunden ist (vgl. dazu auch die Beitrdge von Anke
Wischmann und Sabine Maschke in diesem Band), sodass eben nicht
jeder iiber die gleiche Bereitschaft verfiigt, sich zu verdandern.

Entgegen der Annahme, Transformationen seien lediglich auf einen
von auflen kommenden Impuls angewiesen, kann (beispielsweise im
Anschluss an Bourdieu oder anerkennungstheoretische Perspektiven)
auf unterschiedlich ausgepragte Neigungen fiir Veranderung verwie-
sen werden, wobei Bildung umso unwahrscheinlicher zu sein scheint,
je prekarer die soziale Position ist, womit mit dieser engen Bildungs-
heuristik in der Analyse von Biographien zu einer Reproduktion so-
zialer Ungleichheit beigetragen wird (vgl. Wischmann 2010; El-Mafaa-
lani 2012; Niestradt/Ricken 2014).

An diese Problematisierung ansetzend soll im vorliegenden Beitrag
ein Konzept von Bildung als Artikulation im Anschluss an Charles
Taylor skizziert werden, das sowohl die Konstitution, die Aufrechter-
haltung als auch die Veranderung von Selbst- und Weltverhaltnissen
fokussiert. Als Anlass von Bildungsprozessen kénnen dabei nicht nur
Krisen in Betracht gezogen werden, sondern auch — einem inneren Be-
diirfnis nach Selbstverwirklichung entspringende — Versuche des Ent-
wurfs der Identitdt und seiner positiven Bestdarkung in der sozialen
Praxis. Damit kann der Zusammenhang von Bildung und Transfor-
mation weiter gefasst werden und gegebenenfalls eher unterschiedli-
chen sozialen Lebenslagen gerecht werden, als das enge Konzept von
Bildung, wie es derzeit im erziehungswissenschaftlichen Diskurs Ver-
wendung findet. Gleichzeitig stellt sich die Frage, ob sich Artikulati-
onen von Menschen ungleicher sozialer Herkunft unterscheiden und
wie im Rahmen dieser Konzeption Effekte sozialer Ungleichheit reflek-
tiert werden konnen. Um diesen Fragen nachzugehen, werden sechs
lebensgeschichtliche Erzahlungen von jungen Menschen aus privi-
legierten und nicht privilegierten Milieus kontrastiert. Nach der Kla-
rung der theoretischen Grundlagen (Abschnitt 2) und des methodi-
schen Vorgehens (Abschnitt 3) wird ein Einblick in die Ergebnisse der
Rekonstruktion gegeben (Abschnitt 4) und diskutiert, welchen Beitrag
der artikulationstheoretische Zugang zur Klarung der Beziehung von
Bildung und sozialer Ungleichheit leisten kann (Abschnitt 5).
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2 Bildung als Artikulation

Fiir ein Verstandnis von Bildung als Artikulation ist zunachst die An-
nahme von Taylor (1994) grundlegend, dass Selbst- und Weltverhalt-
nisse durch die Bindung an Werte und Ideale bestimmt werden, die
vorderhand auf einer impliziten Ebene in Form von moralischen Ge-
fiihlen existent sind. Die Bindung an Werte vollzieht sich durch Riick-
griff auf kollektive moralische Orientierungen, vor dem Hintergrund
derer Menschen eine Vorstellung dariiber gewinnen, was fiir eine Per-
son sie sind und sein mochten. Dies erfolgt dabei nicht blof$ vermittelt
iiber Tradition und Autoritédt, sondern ist das Ergebnis einer evaluati-
ven Positionierung des Subjekts zu den kulturellen Gegebenheiten sei-
ner Umwelt.

Nach Taylor werden die Wertungen, die sich primér auf der Ebene
des emotionalen Ausdrucks verorten lassen, zudem immer wieder in
Akten der Artikulation explizit zum Ausdruck gebracht. Denn Men-
schen verspiiren das Bediirfnis nach , expliziten und reflexiven Selbst-
deutungen” (Rosa 1998: 86), indem sie fragen, ,was eine Situation
wirklich fiir sie bedeutet, was sie wirklich wollen, was wirklich gut oder
wichtig ist etc.” (ebd.; Herv.i.O.) Auf diese Weise werden die Werte
nicht nur konkret(er), sondern kénnen auch einer Evaluation unterzo-
gen werden, sodass von unterschiedlichen Ebenen der Interpretation
gesprochen werden kann. Bereits die Bindung an bestimmte Werte
vollzieht sich als Interpretation intersubjektiver kultureller Giiter, in-
des in der Artikulation diese Bindung einer Interpretation unterzogen
und schliefllich eine Artikulation selbst der Evaluation zugefiihrt wer-
den kann.

Als Medium der Artikulation sind unterschiedliche mediale Ex-
pressionsmoglichkeiten denkbar (wie beispielsweise korperliche oder
kiinstlerische Ausdrucksformen), die jeweilig andere und eigenlogi-
sche Optionen der Verwirklichung und Formung der Identitit ermog-
lichen. Das individuelle Ausdrucksvermogen lésst sich entsprechend
hinsichtlich seines Reflexionsgrades differenzieren, wobei in Anschluss
an Jung von einem ,expressive[n] Kontinuum” (2005: 131) ausgegan-
gen werden kann, ,,das sich von den spontanen leiblichen Ausdrucks-
bewegungen {iiber lebensweltliche Artikulationen bis hin zu explizi-
ter Metareflexion tiber Expressivitdt spannt” (ebd.), indes ein , reife[s]
Selbst” (ebd.: 134) iiber die ,gesamte Palette expressiver Moglichkei-
ten” (ebd.: 131) verfiigt. Auch wenn Sprache als ein mogliches Medium
neben anderen erscheint, erhalt sie zudem eine unersetzbare metare-
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flexive Funktion. Artikulationen konnen reflexiv oder meta-reflexiv
sein: , als reflexive Wertungen artikulieren sie unsere Orientierungen
am Guten, als metareflexive die Selbstverstandigung iiber unserer Ori-
entierung am Guten” (Schlette 2013: 144). In welchem Mafle dabei die
Fahigkeit zur Metareflexion tatsachlich virulent wird, hdangt von , kon-
tingenten kulturellen und sozialisatorischen Faktoren ab” (ebd.: 145).

Dabei lassen sich sowohl positive Erfahrungen mit unseren Arti-
kulationen machen, in welchen sie bestétigt und anerkannt werden —
ebenso denkbar ist aber auch die Kritik anderer, Gefiihle der Entfrem-
dung und anders gelagerte Erfahrungen der Negativitit, die dazu
fithren konnen, die Fraglichkeit einer Artikulation oder des dahinter
liegenden Wertes bewusst werden zu lassen und dazu anzuregen, sie
zu iiberdenken. Ohne Erfahrungen der Bestarkung sind Artikulationen
mit Taylor nicht moglich — nur im Dialog mit anderen und in der An-
erkennung der Artikulationen ist die Genese und Stabilisierung von
Identitat denkbar. Diese Bindung der Artikulation an die Notwendig-
keit der Anerkennung im sozialen Raum setzt der individuellen Inter-
pretation kultureller Giiter Grenzen und macht Artikulationen revi-
dierbar und niemals abgeschlossen. Einer Revision unterzogen werden
kann zum einen die ,, Addquatheit unseres Vokabulars” (2017: 370) und
zum anderen die starken Werte selbst, also ,Normen, Ideale und Tu-
genden” (ebd.), die unsere Identitdt bestimmen.

Im Anschluss an Taylor wird deutlich, dass bereits der Entwurf der
Identitat transformative Momente enthalt. Das artikulierte Erfahrungs-
produkt findet seine Darstellung und Verdinglichung erst in einer kon-
kreten mediatisierten Form. Dabei bringt jedes Medium andere Refle-
xionspotenziale mit sich (vgl. auch Schwemmer 2005; Jorissen 2012/13).
Durch Artikulation wird das Selbst- und Weltverhaltnis — da alle media-
len Artikulationen als reflexiv zu bezeichnen sind — reflexiv zugang-
lich und erfahrt eine Stellungnahme, weil in der Explikation auch ge-
klart und gestaltet wird. Der Akt der Artikulation meint damit sowohl
eine Entdeckung, Bestirkung als auch eine Formung von Wertungen,
im Zuge dessen Implizites in Explizites umgewandelt wird (vgl. Taylor
2017: 359). Denn erst im Akt der Veroffentlichung konnen Werte zu ei-
nem wirklichen Antriebsmotor des Handelns werden, sodass Artikula-
tionen trotz ihres reproduktiven Momentes in einem neuen Verhaltnis
zum bereits Bekannten miinden (vgl. auch Buck 1981: 60).

Der Gebrauch der Sprache ermdoglicht indes das Erreichen eines ho-
heren Grades der Transformation. Im Medium der Sprache sind ,,Um-
lernprozesse” (Kiinkler 2019: 49) moglich, die dazu verhelfen, ,,die mo-
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ralische Landkarte zu entdecken, in die wir unweigerlich gestellt sind”
(ebd.) und die es erlauben, ,,sich zu sich selbst in ein anderes Verhalt-
nis zu setzen [...] bzw. eine starke Umwertung vorzunehmen” (ebd.).
Gleichzeitig sind mit Taylor auch widerstandige Erfahrungen denkbar,
wie beispielsweise das Erleben der Unangemessenheit der Artikulation
im Dialog mit anderen oder aber die Erkenntnis, dass die reflektierte
Interpretation nicht den eigenen moralischen Intuitionen und Gefiih-
len entspricht. Schliefilich spricht Taylor auch von der (wenn auch eher
unwahrscheinlichen) Moglichkeit einer radikalen Wandlung, in der
nicht nur die Artikulationen, sondern die ihr zugrundeliegenden Wer-
tungen selbst auf dem Spiel stehen.

Anders als in erziehungswissenschaftlichen Debatten angenommen,
kann man schlieSlich davon ausgehen, dass nicht nur diskontinuierli-
che Erfahrungen dazu beitragen, sich mit sich selbst auseinanderzu-
setzen und nicht nur Krisen mit dem Kriterium der Reflexivitat und
sprachlicher Verfiigbarkeit iiber den eigenen Wandlungsprozess im
Zusammenhang stehen miissen (vgl. Koller 2012: 16). Auf diese Weise
konnen verschiedene biographische Prozesse mit unterschiedlicher
transformatorischer Qualitat' als Bildungsprozesse rekonstruiert wer-
den, ohne sich auf eine ,,,Sonderklasse’” (Tenorth 2016: 53) von Erfah-
rungen beschréanken zu miissen.

3 Artikulationen junger Menschen und Fragen sozialer
Ungleichheit

Im Anschluss an diese Uberlegungen stellt sich die Frage, inwieweit
sich mit dieser Bildungskonzeption unterschiedliche soziale Lebensla-
gen berticksichtigen lassen und welche Rolle der Aspekt sozialer Un-
gleichheit im Kontext von Bildung als Artikulation spielt. Dazu wurden
sechs lebensgeschichtliche Erzdhlungen von jungen Menschen aus pri-
vilegierten und nicht privilegierten Elternhdusern vergleichend analy-
siert und mit dem Integrativen Basisverfahren ausgewertet (vgl. Kruse
2014; Lipkina 2017). Drei Interviews stammen aus dem Sample mei-
nes Dissertationsprojektes (vgl. Lipkina 2016). Es handelt sich dabei um
leitfadengestiitzte, biographisch ausgerichtete Interviews mit jungen
Menschen aus akademischen Elternhdusern, die sich zum Zeitpunkt

1  Wobei es nicht darum geht, einen Modus der Transformation als besonders bildsam
hervorzuheben, sondern alle moglichen Bildungsbewegungen und Wandlungen als
Momente von Bildung zu verstehen.
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der Untersuchung im Lehramtsstudium befanden und in Hinblick auf
ihr Selbstverstdndnis sowie in Bezug auf bedeutsame schulische und
auflerschulische Erfahrungen befragt wurden. Mit demselben Leitfa-
den wurden 2017? Interviews mit jungen Menschen durchgefiihrt, die
aus nicht akademischen Elternhdusern entstammen, von denen drei in
die Analyse einbezogen worden sind.> Zum Zeitpunkt des Interviews
befanden sich die Befragten entweder gerade am Anfang ihres Studi-
ums, im Abitur oder in einer Ausbildung.

Zunichst kann festgehalten werden, dass sich in allen Interviews
Spuren von Bildung zeigen, die sich vor allem als positive Erfahrun-
gen der Bestdarkung (vgl. auch Lipkina 2021) rekonstruieren lassen.
Als bedeutsamer Bildungsanlass kann dabei wie es Alkemeyer und
Buschmann (2016) beschreiben vor allem das Eintauchen in eine neue
Welt rekonstruiert werden: ,,Indem Menschen immer tiefer in eine be-
stimmte soziale Welt eintauchen, lernen sie, die Dinge anders zu sehen
und zu tun; sie stellen sich anders dar, werden von den anderen an-
ders gesehen, sehen sich in der Folge selbst auch anders” (ebd.: 130).
Im Rahmen solcher Erfahrungen kommt es zu einer Erprobung von
Artikulationen und der Bestadtigung und Konsolidierung starker Werte.

Nichtsdestotrotz zeigen sich Unterschiede in den Artikulationen: So
gelingt es den Befragten aus akademischen Elternhédusern eher, ihre
starken Werte in Handlungsziele zu iibersetzen und argumentativ zu
verdeutlichen, dass sich ihr Leben nach konkreten Idealen orientiert. In
der Artikulation zeigen sich dabei Reflexionen familiarer Orientierun-
gen als bejahende Positionierung, aber nicht als blofle Reproduktionen,
sondern als gebrochene und abgewandelte Variationen. Jenseits des fa-
milidren Gefiiges werden auch Institutionen und Praktiken in Hinblick
auf ihre Moglichkeiten der authentischen Selbstverwirklichung be-
leuchtet und durchaus ihre Legitimitdt und Bedeutung abgesprochen,
sofern sich diese nicht als passformig zu starken Wertungen erweisen.
Diese Treue zu sich selbst basiert auf der Kumulation anerkennender,
bestdarkender Erfahrungen, die insbesondere in primarkindlichen, fa-
milidren Gefiigen begriindet liegen. Dariiber hinaus verweisen die In-
terviews auf die Moglichkeiten der Vertiefung und Prézisierung von

2 Die Interviews wurden an der Universitit Siegen von einer studentischen Hilfskraft
durchgefiihrt. Im Fokus des Erkenntnisinteresses stand die Frage nach der Bedeu-
tung sozialer Ungleichheit bei der Identitdtsentwicklung von Heranwachsenden.

3 InBezug auf die hier im Beitrag interessierende Frage nach Differenzen in Artikulatio-
nen konnte mit sechs Interviews bereits eine Sattigung erreicht werden.
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Artikulationen und das Erreichen hoherer Reflexivitatsgrade durch
Prozesse der ,Selbstverstaindigung” (vgl. Giesinger 2010) im Unter-
richt, im Gesprach mit Gleichalterigen oder signifikanten Anderen.
Solche Artikulationserfahrungen fithren zu einem stdrkeren Bewusst-
sein iiber eigene Pragungen und Relevanzen und verhelfen den Befrag-
ten, ihre Werte in bestimmte Handlungen zu iibersetzen aber auch ar-
gumentativ im Interview begriinden zu kénnen.

Bei den Befragten aus nicht akademischen Elternhausern zeigt sich
ebenso ein klares Gespiir fiir ihre zentralen Werte, indes sie gleichzeitig
weniger deutlich dazu in der Lage sind, dies sprachlich zu artikulieren.
Zudem ist ihre Lebensfiihrung starker durch Anpassungszwénge ge-
kennzeichnet, die Artikulationen einschranken. Dies fithrt dazu, dass
Lebensweisen von Familienmitgliedern kaum kritisch in den Blick ge-
nommen werden und sich in den Artikulationen nur geringe Verschie-
bungen in der Reproduktion familidrer Werte aufweisen. Weil ihnen
auflerhalb des familidren Gefiiges weniger gesellschaftlich anerkannte
Artikulations- und Erprobungsraume zu Verfiigung stehen, sind die
Erzdhlungen vor allem um die Moglichkeit zentriert, {iberhaupt (ir-
gend-)einen Identitatsanspruch jenseits der Familie durchzusetzen.
Und selbst hier zeigen sich Einschrankungen, wenn die Artikulation
mit dem Wunsch nach sozialem Aufstieg und familidren Orientierun-
gen kollidiert. Wahrend die Befragten aus akademischen Elternhau-
sern schulische Inhalte als Moglichkeit der Selbstverstandigung nut-
zen, empfinden jene aus nicht akademischen Elternhdusern die Schule
als Ort der Disziplinierung und Unterordnung. Aufgrund der star-
ken Ausrichtung an formellem Bildungserfolg werden schulische In-
halte als neutrale Sachthemen interpretiert, ohne dass ein personlicher
Bezug hergestellt wird und damit ohne, dass diese als Artikulations-
rdume genutzt werden konnen.*

Diese Befunde sollen nun anhand von zwei kontrastierenden Fall-
beispielen exemplarisch illustriert werden und dann in Hinblick auf
Fragen sozialer Ungleichheit beleuchtet werden.

4 An dieser Stelle wére es ebenso sinnvoll zu fragen, inwieweit schulische Praktiken
und Interaktionen Artikulationsmoglichkeiten bereitstellen und wer sich wie artiku-
lieren kann.
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4.1 Der Fall Sven

Insgesamt verweist die lebensgeschichtliche Erzahlung von Sven auf
komplexe Artikulationen, in denen er unterschiedliche Erfahrungen in
einer kohérenten Darstellung vereint. In Eigentheorien, Positionierun-
gen und der Artikulation der Absichten und Entscheidungen verdeut-
licht er, wer er ist, wie er gesehen werden will und welche Werte- und
Orientierungsmuster er préaferiert. Diese Werte sind die Grundlage fiir
die Ausrichtung seiner Lebenspldne und -entscheidungen sowie fiir
die Priifung und bedachte Ubernahme von Rollen und Identitétsange-
boten. Seine lebensgeschichtliche Erzahlung verweist insgesamt auf ein
realisiertes Gleichgewicht zwischen dem gelebten Leben und seinen
Zielsetzungen und Idealen eines guten Lebens. Charakteristisch ist da-
bei eine elaborierte, {iber einen hohen Reflexivitatsgrad verfiigende Er-
zahlung mit zahlreichen Perspektiviibernahmen, argumentativen und
evaluativen Passagen sowie {iberwiegend aktiven Agency-Konstrukti-
onen. Dabei findet er ohne Probleme in die Erzdhlung und tritt als pro-
fessioneller Erzdhler (vgl. Przyborski/Wohlrahb-Sahr 2008: 97) auf. Es
gelingt ihm nicht nur, explizit darzulegen, anhand welcher Mafistébe
er sich definiert, sondern auch, wie es dazu gekommen ist und welche
biographischen Erfahrungen und sozialen Kontexte dabei eine zentrale
Rolle gespielt haben.

Seine lebensgeschichtliche Erzahlung kreist thematisch um das
Ideal der freien Entfaltung, das in einem Streben nach Authentizitat
und Selbstverwirklichung zum Ausdruck kommt: , dass ich einfach also
das leben was ich halt leb, dass ich dass mir das GEFALLT” (289f.). Sven
folgt in seinem Leben dem Prinzip, seinen Strebungen und Bedtirfnis-
sen nachzugehen und sich weniger von Verpflichtungen und Zwangen
leiten zu lassen, sondern sein Leben so zu gestalten, dass es ihm Freude
und ein inneres Wohlbefinden bereitet, ebenso dass er sich als Urheber
seiner Handlungen und Entscheidungen empfinden kann: ,dass man
dass man das GEFUHL hat man MUSS jetzt irgendwas bestimmtes machen
um anerkannt zu werden, [mhm] dann fiihl ich mich auch nicht wohl” (852f.).

Er wichst, wie er es immer wieder betont, dufSerst behiitet und in
einem harmonischen Umfeld auf und prasentiert sich als familienver-
bundener Mensch. Das Verhaltnis zu seinen Eltern und seiner Schwes-
ter wird als herzlich und innig beschrieben. Er verweist auf emotionale
Geborgenheit, gemeinsame Aktivitdten, und ein ausgepragtes Zusam-
mengehorigkeitsgefiihl sowie einen partnerschaftlichen, offenen und
ungezwungenen Umgang untereinander, der die Entwicklung seiner



Bildung jenseits von Krisen und im Kontext sozialer Ungleichheit 235

Selbstbestimmung und -verwirklichung unterstiitzt: , meine eltern haben
UNS sehr viel erzihlt, wir haben ihnen sehr viel erzihlt, und man hat einfach
sehr viel zusammen gemacht; joa; das einfach ja also ein schones familienleben
so” (114-117).

Seine Beziehungen auflerhalb der Familie gestaltet Sven entlang sei-
ner zentralen Orientierungen. So lebt er seine authentische Art auch in
seinem Freundeskreis aus und positioniert sich als in ein dichtes Netz
von Gleichaltrigen eingebunden. Der aufrichtige Umgang miteinan-
der, den er in seiner priméren Sozialisation erfdahrt, zeigt sich auch im
Peerkontext als wirksam. Sven ist zudem seit seiner frithen Kindheit
ein aktives Mitglied in Sportvereinen. Dort kann er sich als Jugend-
trainer profilieren und entwickelt eine Freude daran, mit Kindern zu
arbeiten, weshalb er auch den Wunsch ausbildet, Grundschullehrer
zu werden. Seiner Uberzeugung und Erfahrung nach bietet gerade
diese Schulform grofStmogliche Entfaltungsmoglichkeiten und scheint
gut geeignet, um mit Kindern ,ECHT kreativ arbeiten” (396f.) zu kon-
nen und Prozesse der Selbstbildung anzuregen. So wird auch in sei-
nem Berufswunsch eine Orientierung an der freien Entfaltung deutlich,
indem er sich das Ziel setzt, Kinder in ihrer Frithentwicklung — , diese
ersten schritte” (391) — die durch eine natiirliche Neugierde und das in-
trinsische Interesse bestimmt sind, zu fordern und zu begleiten. Das
Lernen am Gymnasium empfindet Sven hingegen stark an Leistungs-
druck und Anpassungszwange gebunden: , man hat auch das gefiihl dass
man vielleicht weniger da is um wirklich was beigebracht zu bekommen, son-
dern um bewertet zu werden” (437-439). Die weiterfiihrende Schule er-
scheint fiir ihn deshalb nur noch {iberwiegend aufgrund der freund-
schaftlichen Beziehungen zu seinen Klassenkameraden als sinnhafte
Zeit ,sie ist einfach die institution, und was man halt mit den leuten da erlebt”
(476f.). Obwohl er die Leistungsanforderungen ohne Probleme bewal-
tigt, stellt er gleichzeitig klar, dass dies als Verpflichtung erfolgt, ohne
dass er sich intrinsisch motiviert fiihlt. Lediglich der Philosophieunter-
richt erscheint sinnstiftend, da dort eine ungezwungene Atmosphére
herrscht und den Schiilern die Moglichkeit gegeben wird, ihre Position
frei zu artikulieren; ,wir waren eigentlich eine ziemlich freie gruppe [...]
man hat zwar auch mit texten gearbeitet, aber man hat sehr viel einfach ihm
(.) ja im freien redefluss halt einfach miteinander geredet” (490-500). Insge-
samt stofst er aber im Rahmen der schulischen Realitét seinem Ideal der
freien Entfaltung an seine Grenzen und muss sich eingestehen, dass es
nicht iiberall denkbar ist, bedingungslos nach seinen Prinzipien und
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Maf3staben zu handeln, was ihn jedoch nicht davon abhélt, an seiner
Orientierung festzuhalten.

4.2 Der Fall Amir

Amir artikuliert sich eher zuriickhaltend und wortkarg. Es miissen
mehr Aufrechterhaltungs- und Nachfragen gestellt werden, um das Ge-
sprach am Laufen zu halten. Es zeigen sich mehr metasprachliche Au-
Berungen, Verzogerungsphdanomene, Anzeichen der Verunsicherung
oder auch Aushandlungsstrategien. Die knappen Erzdhlungen weisen
auflerdem eher passive Agency-Konstruktionen, kollektive Sprecher-
positionen und einen starken Fokus auf Normalisierungen und Ver-
weise auf selbstverstandlich giiltige soziale Regeln und Ordnungsprin-
zipien auf. Argumentative Passagen finden sich insgesamt deutlich we-
niger, es dominieren eher kurze Erzahlungen und Beschreibungen.

Das zentrale Motiv seiner lebensgeschichtlichen Erzdhlung ist das
Streben nach Erfolg und herausragender Leistung und der Wunsch,
sich auf diese Weise als aufSergewdhnliche Person zu entwerfen. Dies
zeigt sich einerseits in seinem Bemiihen um Bildungsaufstieg, ande-
rerseits in dem Ziel, ein erfolgreicher Sportler zu sein: ,ih ich will auf
jeden fall medizin studieren (.) und dh in leichtathletik und dann mdochte ich
auch gerne zu den dh zu den grofSten wettkimpfen” (1291.). Zentral fiir die
Erzdhlung ist dabei eine sich vollzogene Transformation: Er beschreibt,
dass die Ausiibung des Kraftsportes ihm dabei geholfen habe, sich in
unterschiedlichen Lebensbereichen zum Positiven zu entwickeln: , da-
vor hab ich halt nur zu hause gechillt (.) nix gro grofSartiges unternommen, (.)
und als ich dann endlich ein hobby gefunden hab und auch dann erfolge sah (.)
ja hat das wie ich (..) sage mein leben verdndert” (10-12). Er macht kennt-
lich, dass im Gegensatz zu seinem friitheren Leben, das durch Ziellosig-
keit und Banalitdt gekennzeichnet war, er sich nach einer langen Suche
nach Selbstverwirklichungsmoglichkeiten durch den Kraftsport als am-
bitionierte und auflergewohnliche Person entwerfen kann.

Obwohl sich Amir als dufSerst familienverbundener Mensch positio-
niert, finden sich insgesamt nur knappe Passagen zu seiner Kindheit
und Familie. Vieles wird nur subtil angedeutet und nicht expliziert.
Wahrend sein Name darauf schlieflen lasst, dass er einen tiirkischen
Migrationshintergrund hat, wird die kulturelle Herkunft nicht thema-
tisiert. Es findet sich auch dazu wieder nur ein kurzer Hinweis, wenn
er {iber die Erziehung seiner Eltern spricht: ,dhm (.) autoritire erziehung
((lacht)) nein spaf$ [hm] ((lacht)) doch teilweise, ist ja immer so bei auslindern



Bildung jenseits von Krisen und im Kontext sozialer Ungleichheit 237

(.) dhm ((lacht)) () (42f.). Im Interview deutet sich aulerdem an, dass
seine Eltern geschieden sind und er neben seinen vier Geschwistern,
zwei Halbgeschwister hat. Ausfithrungen dazu finden sich ebenfalls
nicht — man kann einerseits vermuten, dass eine Scheidung im tiirki-
schen Kulturkreis aufgrund des Traditionsbruches ein Tabuthema ist
oder andererseits der Verweis auf familidre Probleme aus seiner Per-
spektive mit Stigmatisierung behaftet ist und sein Ringen um Ansehen
und Status und seine Artikulation in den Augen der/des Interviewer*in
infrage stellen konnte.

Die familidre Atmosphdre, in der er aufwéchst, beschreibt er als au-
toritdr und gewaltsam, aber ebenso als liebevoll und grofiziigig. Da-
bei macht er deutlich, dass Abweichungen von familidren Orientierun-
gen von seinen Eltern nicht geduldet und mit harten erzieherischen
Mafsnahmen bestraft werden: ,ih gewalt spielt da schon en bisschen ne
rolle,[hm] = so wenn du dein zimmer nicht aufridumst gibts (.) pantoffeln an
deinen kopf ((lacht))” (48f.). Die Erziehung wird dabei nicht weiter pro-
blematisiert und von ihm als legitime erzieherische Mafinahmen der
Grenzsetzung interpretiert: , wie auch normale eltern auch sein sollten ei-
gentlich” (106). Amir macht im Interview immer wieder deutlich, dass
es ihm wichtig ist, den Erwartungen seiner Eltern zu entsprechen: ,, dass
die eltern gliicklich sind ist auch ganz wichtig” (160f.) — was sich einerseits
in seiner Orientierung am schulischen und beruflichen Erfolg, anderer-
seits in der starken Loyalitdt gegeniiber seiner Familie und der Orien-
tierung an familidr vorgelebten, traditionellen Werten wie Gehorsam,
Hoflichkeit, Achtung vor den Eltern zum Ausdruck kommt. Dabei
zeigt sich, dass ein Entwurf als aufiergewdhnliche Person im familia-
ren Rahmen nicht geduldet wird, indes sein Aufbegehren gegen elter-
liche Erwartungen in der Kindheit und Adoleszenz zu Konflikten und
Auseinandersetzungen fiithrten: , ich war ziemlich frech damals, = hatte oft
stress mit meinem eltern als ich immer so frech war” (1771.).

Jenseits der Familie erscheint der schulische peerkulturelle Kontext
als Moglichkeitsraum der Erprobung seines Identitdtsentwurfs als au-
BergewoOhnliche Person. Hier verwirklicht er sich jedoch vor allem im
Rahmen abweichender und gewaltbereiter Orientierungen: ,als kleines
kind hatte ich viele schligereien” (199). Gewalt erscheint nicht nur im fa-
milidren Kontext als legitime Durchsetzungs- und Selbstbehauptungs-
strategie, sondern findet auch in der Peergroup Anerkennung. Die
Selbstverwirklichung als besondere Person in der Peergroup bedeutet
fiir ihn gleichzeitig den Verzicht auf die Identitdtsbehauptung auf in-
stitutionalisierten Wegen: , damals (.) hab ich immer mit fa falschen freun-
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den gechillt und war halt immer unterwegs und hab halt nie was fiir die schule
getan” (185-187). Von Lehrenden wird er — trotz seiner Intelligenz und
zum Teil guter Leistungen — ,, wenn ich wollte hitte ich war auch manchmal
im einser bereich” (219f.) — nur als problematischer Schiiler adressiert,
sodass er seine Moglichkeitsraume der Selbstverwirklichung im Kon-
text schulischen Lernens als eingeschrankt empfindet und gegen Ab-
wertungen und Stigmatisierungen — , lehrer die mich nicht leiden konnten
oder mich auf dem kieker hatten” (290) — kampfen muss, was eine Kom-
pensation {iber deviante Verhaltensweisen begiinstigt. Die Zeit von der
Grundschule bis zur Pubertét ist geprdgt durch normabweichendes
Verhalten, in welcher er seine Stirke und Uberlegenheit zu demons-
trieren versucht, was jedoch zu Leistungseinbriichen und zweifachem
Sitzenbleiben fiihrt. Als schliefSlich der Schulverweis droht, werden
Gesprache mit der Schulleitung gefiihrt, wobei er sich anschlieffend
der elterlichen und schulischen Autoritat fiigt und auf die Identitdtsbe-
hauptung durch Gewalt verzichtet, was gleichzeitig mit einer Distanz
zur Peergemeinschaft und Einzelgdngertum einhergeht: , und zwar auf
der hauptschule sind viele dumme menschen, ((lacht)) (.) und hm (.) ja (.) da
hat man sich schon als intelligenter men:sch alleine gefiihlt” (275£.).

Waihrend sein Wunsch, sich als besondere Person zu entwerfen, ei-
nerseits mit der familidren Orientierung an Unterordnung und Loya-
litat kollidiert und in seinen Artikulationsformen der aggressiven und
abweichenden Orientierungen im Peerkontext nicht als bildungsfor-
derlich erscheint, ist es der Entwurf als ambitionierter, disziplinierten
Sportler, der es ihm ermoglicht, Anerkennung nicht nur im Sport, son-
dern auch in weiteren Lebensbereichen erfahren zu konnen und posi-
tive Bestarkung seiner Identitdt zu erfahren: ,weil krafttraining dndert
ja auch (.) allgemein das (.) leben eines sportlers; also:; seinem lifestyle und
so weiter, = man muss ja (.) allgemein auf die erndhrung achten, (.) das was
man tut; (.) auch ih (2.0) ja wie soll ich sagen? konsequent durchfiihrt um
auch seine ziele zu erreichen” (12-16). Der sportliche Eifer, der zwar zu-
néchst mit der Vernachldssigung schulischen Lernens einhergeht, hat
schliefilich eine positive Wirkung auf seine Disziplin und das Verfol-
gen von Zielen, was sich dann auch auf schulischen und beruflichen
Erfolg tibertragt. In der Selbstverwirklichung als disziplinierter Sport-
ler realisiert er eine Balance® zwischen dem Wunsch nach Selbstver-
wirklichung und Anerkennung in der Familie.

5 Vgl. dazu auch Falldarstellung und Uberlegungen von Anke Wischmann und Mar-
vin Jansen in diesem Band.
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4.3 Artikulationen und soziale Ungleichheit

Die Rekonstruktionen zeigen im Einklang mit Befunden sozialer Un-
gleichheitsforschung, dass nicht nur Bildung als Wandlung von Selbst-
und Weltverhéltnissen in prekaren Lebenslagen unwahrscheinlich er-
scheint, sondern dass sich soziale Ungleichheiten bereits auf der Ebene
des Entwurfs der Identitdt niederschlagen (vgl. Vogt 2000; Kaufmann
2005). So zeigt sich am Beispiel der zwei Fille, dass Kreativitat und Ab-
weichung in Artikulationen in Abhangigkeit zu jeweiligen Lebensbe-
dingungen zu betrachten sind, die Artikulationsmodalitdten beschnei-
den konnen.

Bereits im familidren Nahraum wird dabei unterschiedlich viel Raum
fiir kreative Neuschopfungen und Originalitdt gewahrt. Eine an biirger-
lichen Idealen orientierte Erziehung scheint dies eher zu begiinstigen,
weil in den Erziehungspraktiken der Familien die Férderung von Ei-
genstandigkeit sowie der Einbezug in Entscheidungen, im Sinne einer
,Kindzentrierung” im Mittelpunkt stehen (vgl. Hummrich 2011). Die
schicht- bzw. milieuspezifischen Unterschiede in familidren Orientie-
rungen und Erziehungsmustern (vgl. Laureau 2003; Bauer 2013) las-
sen sich auf soziookonomische und ethnische bzw. kulturelle Faktoren
zurlickfithren, die miteinander konfundieren kénnen (vgl. Otyakmaz
2007). Im Falle von Amir zeigt sich der Wunsch nach Bildungsaufstieg
in Kombination mit einem Festhalten an traditionellen kollektivisti-
schen Werten, was seine Versuche der Artikulation stark einschrankt
(vgl. auch El Mafalaani 2012). Besonders der Wunsch nach 6konomi-
scher Absicherung und gesellschaftlichem Aufstieg fiihrt zu einer Un-
terordnung unter die Skonomistische Optimierungsnorm als ,kul-
turelle Leitvorstellung” (King 2014: 283) und hat Auswirkungen auf
familidre Beziehungskonstellationen.

Ebenso ungleich fallen Moglichkeiten der Erweiterung von Artiku-
lationen im auflerfamilidren Kontext aus: So kénnen bei den Befrag-
ten aus privilegierten Milieus zahlreiche Artikulationserfahrungen re-
konstruiert werden, die zu einer Vervielfaltigung des Selbst beitragen.
Hier spielen 6konomische Ressourcen eine zentrale Rolle: Sie haben
Einfluss auf den Zugang zu kulturellen Angeboten und sozialen Netz-
werken, indes die Befragten aus privilegierten Milieus rein quantitativ
mehr Erprobungsmoglichkeiten ihrer Artikulationen haben (vgl. auch
BMEFSEF] 2005). Die Befragten aus benachteiligten Milieus gehen weni-
ger institutionell gestiitzten Aktivitatsformen nach und nehmen Bil-
dungsangebote aufierhalb des schulischen Pflichtprogramms weniger
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wahr (vgl. Maedler/Witt 2014). Die personlichen Interessenssphéren
und Anerkennungsmoglichkeiten aufserhalb der Familie der benach-
teiligten Gruppen sind deutlich reduzierter. Ihre Freizeit verbringen
sie entweder iiberwiegend im familidren Nahraum oder sie gehen eher
informellen Aktivitdten nach, die sich weniger stark iiber bestimmte
Interessen und Werte definieren.

Die Knappheit 6konomischer Ressourcen befdrdert zudem eine
Uberfokussierung von Fragen der Anwendbarkeit und limitiert nicht
zweckfreie Bewertungen, die auf asthetischen und theoretischen Er-
wagungen basieren (vgl. El Mafaalani 2012). Niitzlichkeitserwagungen
schranken nicht nur den Zugang ein, sondern beziehen sich auch auf
die Wahrnehmung von kulturellen Angeboten fiir Praktiken der Re-
flexion, Selbstverstandigung und Prézisierung von Artikulationen (vgl.
Jiinger 2010: 177). Finden sich wenig Moglichkeiten zur Erprobung der
Identitat (wie im Fall von Amir) wird auf den Korper bzw. auch ge-
waltférmige Korperprasentationen als Moglichkeit Anerkennung und
Bestarkung der Identitdt zuriickgegriffen (vgl. auch Honneth 2013;
Moller 2014).

Abweichendes Verhalten ist dabei nicht nur Ausdruck von (gesell-
schaftlich nicht anerkannten Formen) der Selbstbehauptung, sondern
ist auch als Resultat mangelnder Anerkennung zu verstehen (vgl. Sut-
terluety 2002). Neben Differenzen im Zugang zu potenziellen Anerken-
nungsraumen werden auch Unterschiede in der Nutzung deutlich. So
erfahren Artikulationen, die sich als eigensinniger Ausdruck milieube-
zogener Bildungsaneignung verstehen lassen, (insbesondere im schu-
lischen Raum) weniger Wertschatzung (vgl. Wiezorek/Grundmann
2013). Bekannt ist auch, dass milieuspezifische Bildungserfahrungen
eher anerkannt werden, wenn sie sich als passend zu den Anforde-
rungen der Bildungsinstitutionen erweisen. Aufgrund der Kumulation
von Erfahrungen der Missachtung und Exklusion erscheint der Ver-
zicht auf Anerkennung als bedrohlich und zeigt sich im Umgang mit
dem familidren Erbe und inwiefern neue Perspektiven erprobt werden
konnen (vgl. King 2004: 28ff.). In Ubereinstimmung mit den Befunden
anderer Studien wird damit deutlich, dass hohere Reflexivitats- und
Transformativitdtsgrade vorangehende stabilisierende Anerkennungs-
erfahrungen erfordern (vgl. Wischmann 2010: 92). Die Befragten aus
nicht akademischen Elternhdusern sind indes mit deutlich mehr Er-
fahrungen der Geringschatzung und Stigmatisierung konfrontiert und
miissen sich anders als die privilegierten Interivewpartner*innen star-
ker gegen negative Zuschreibungen behaupten (vgl. Wellgraf 2014).
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Dabei zeigt sich ein komplexes Zusammenspiel zwischen den prima-
ren Anerkennungserfahrungen in der Familie, Peer-Zusammenhén-
gen und Schule (vgl. Helsper/Sandring/Wiezorek 2005: 203; Sandring
2013) die zu einer Anerkennungsbediirftigkeit und einem standigen
Kampf um Anerkennung fithren. Damit stehen die Befragten aus nicht
akademischen Elternhdusern starker unter Druck, sich anzupassen,
um ihre Artikulationen annerkennungsfahig zu machen, was mit einer
verminderten Kritik an sozialen Verhaltnissen und schliefslich niedri-
geren Reflexivitat und Tansformativitatsgraden einhergeht. Diese han-
gen also mit einem — wie es Ricceur (2006) beschreibt — Gefiihl befriedeter
Anerkennung zusammen, welches erlaubt, einen potenziellen Verzicht
auf Anerkennung zugunsten einer Treue zu sich selbst aushalten und
beispielsweise gesellschaftliche Konventionen oder familidre Normen
infrage stellen und tiberschreiten zu konnen.

5 Schluss

Bildung als Artikulation schérft den Blick fiir subtilere Bildungsbewe-
gungen und sukzessive Transformationen, sodass sich in allen sechs
Interviews Spuren von Bildung zeigen. Gleichzeitig offenbaren sich je-
doch auch Unterschiede in den Artikulationen, die in verschiedenen
Graden der Transformativitat und Reflexivitdt zum Ausdruck kommen
und auf sozial ungleiche Lebensbedingungen zuriickgefiithrt werden
konnen. Nicht jeder verfiigt, so zeigen die Befunde, tiber die gleichen
und notwendigen Ressourcen, sich auf vielfaltige Art und Weisen in
den Facetten seiner Selbst auszuprobieren, nicht jedem erdffnen sich
gleich viele und gleichrangig anerkannte soziale Reflexionsraume, um
Identitdtsentwiirfe zu erproben, zu reflektieren und zu vielschichti-
gen, komplexen Artikulationen zu gelangen. Das , reife Selbst”, das ein
»Maximum an Pragnanz” (Jung 2005: 134) und hohere Grade der Arti-
kuliertheit erreichen kann, erscheint als ein Ideal, das nur bestimmten
(privilegierten) Subjekten vorbehalten bleibt. Die Entwicklung metare-
flexiver Fahigkeiten ist — wie die Befunde gezeigt haben — vor allem an
einen biirgerlichen Habitus gebunden, der von den Lasten der 6kono-
mischen Existenzsicherung bis zu einem gewissen Grad befreit ist.
Anstelle dieser (normativen) Setzung kann man jedoch (vielleicht
auch mit Taylor) deutlich starker fiir eine (Anerkennung der) Multi-
modalitdt von Bildungsprozessen argumentieren, wobei nicht sprach-
liche Formen der Artikulation nicht nur als Bildung in Biographien in
den Blick geraten sollten, sondern auch zu iiberlegen wire, inwieweit
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sich Bildung auch jenseits narrativ-biographischer Interviews, die be-
stimmte sprachliche Fahigkeiten (vgl. Dieminger/Schnarr/Wiezorek
2013: 156) voraussetzen, erfassen lasst. Damit stellt sich fiir empirische
Analysen nicht nur die Frage, wie Bildung jenseits von Krisen, sondern
auch jenseits sprachlicher Verfiigbarkeit (vgl. bspw. Wulf/Zirfas 2006)
noch besser in den Blick kommen kann.
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Transformation oder auch nicht. Uberlegungen zu
Bildung aus Perspektive einer rassismuskritisch
ausgerichteten Migrationsgesellschaftsforschung

Manuel Peters

1  Einleitung

Der vorliegende Beitrag kritisiert das weitgehende Fehlen von Refle-
xionen iiber die normativen Ziele, die sich auf das Konzept der Trans-
formation beziehen, in vielen gegenwartig bedeutenden Theorien
transformatorischer Bildungsprozesse. Dabei dient diese Kritik als
Ausgangspunkt, um mithilfe einer Perspektive, die durch Rassismus-
kritik informiert ist und die Migrationsgesellschaftsforschung ein-
schliefit, {iber Bildung nachzudenken. Bevor ich im Folgenden die an-
gesprochene Kritik und ihre Relevanz fiir die Diskussion um Bildung
etwas genauer vorstelle und argumentiere, dass Bildung weit explizi-
ter politisch verstanden und dadurch zum Gegenstand der Diskussion
gemacht werden sollte, mochte ich — in Kiirze — auf die Perspektive
der Migrationsgesellschaftsforschung eingehen. Daran anschliefsend
diskutiere ich Aspekte der Verwobenheit von Bildung und Koloniali-
tat, die u.a. Bildung als eng verbunden mit dem biirgerlichen Subjekt
und dessen relationaler Konstitution in Abgrenzung von , Anderen’
Klassen und Races verorten kann. Vor diesem Hintergrund kann eine
erste Problematik der Fokussierung auf Transformationen, hervorge-
gangen aus Krisen, betont werden. Diese Art der Artikulation birgt die
Gefahr einer Verwechslung zwischen abstrakter und konkreter Fremd-
heit, was potenziell zu einer Perpetuierung rassifizierter Subjektivie-
rungsprozesse in der Forschung fithren kann. In einem abschlieflenden
Ausblick versuche ich einige Konsequenzen der Diskussion fiir einen
rassismuskritisch informierten Blick auf bildungstheoretische Orien-
tierung zu ziehen, indem ich die vorgebrachten Kritiken noch einmal
aufgreife und weitergehende Uberlegungen zu Zielen von Bildung an-
stelle.
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2 Migrationsgesellschaftsforschung als leitende
Perspektive

Migrationsgesellschaftsforschung ist durch drei wesentliche Ziele ge-
kennzeichnet (vgl. Mecheril 2020: 66). Sie ist (1) daran interessiert, wie
sich in natio-ethno-kulturell codierten Zugehorigkeitsordnungen, die
von Herrschaftsstrukturen geprégt sind, Subjekte konstituieren und
unter welchen ,Voraus-Setzungen” (Mecheril et al. 2013: 17). Subjekt-
konstitution und ihre Voraussetzungen sind in natio-ethno-kulturell
codierten Zugehorigkeitsordnungen wesentlich mit Prozessen der
Rassifizierung' verwoben (vgl. auch Foucault 2014: 88ff.; Hall 2018).
Wie Mecheril (2016: 15) andernorts genauer ausfiihrt, stehen die ,,Kon-
zepte der Nation, Ethnie/Ethnizitdt (und Rassekonstruktionen) sowie
Kultur (und Religion)” in hdufig verschwommener Art und Weise mit
der Herstellung von mehr und weniger Zugehorigkeit und mit spe-
zifischen Dominanzverhéltnissen und Ressourcenverteilungen in Ver-
bindung. Migrationsgesellschaftliche Machtverhéltnisse, die ungleiche
Verteilung von Zugehorigkeit und Ressourcen, ist an die Logiken des
Deutens und Handelns gebunden und wird in Prozessen der Subjek-
tivierung verinnerlicht, aber auch herausgefordert (vgl. Mecheril 2020:
65). Anders ausgedriickt, lieffe sich — doppeldeutig — schreiben, ,Ras-
sismus bildet” (Broden/Mecheril 2014) Subjekte. Vor diesem Hinter-
grund analysiert die Migrationsgesellschaftsforschung (2) die Herr-
schaftsstrukturen, ,,die Menschen im Hinblick auf die Moglichkeit ei-
ner freieren Existenz behindern, ihre Wiirde einschrianken und sie ent-

1  Es sei an dieser Stelle angemerkt, dass Rassismus nicht nur als biologischer Rassis-
mus zu verstehen ist, sondern — wie am Beispiel des ,Neo Racism” (Balibar 1991)
deutlich wird, dem Kultur als Synonym fiir ,Race” dient — als wandelbar verstanden
werden muss und potenziell eine ganze Reihe kultureller, biologischer und/oder re-
ligioser Referenzen als Marker rassifizierter Differenz heranziehend und miteinan-
der artikulierend (vgl. Lentin 2008: 489). Die Begriffe der Rassifizierung (Attia 2017)
oder auch der Rassialisierung (Leiprecht 2016: 228) werden synonym verwandt. Sie
weisen auf die , soziale Konstruktion von ,Rassen’” sowie auf die ,Prozesse und Ide-
engebdude” hin, die Rassismen hervorbringen. Wie Khakpour et al. (im Vorwort
zu Hall 2020) argumentieren, ist die Bezeichnung ,Rasse” im Deutschen durch ihre
besondere historische Definition im deutschen Faschismus bis heute belastet, wah-
rend ,Race” demgegeniiber im angelsdchsischen Raum widerspriichlicher besetzt
ist. ,Race” konne demnach einerseits als Bestandteil rassistischer Ideologien und an-
dererseits als Teil der Selbstdefinition emanzipatorischer Bewegungen verstanden
werden. Im deutschen Wort , Rasse”, so argumentieren die Autor*innen, wiirde die
Konnotation mitschwingen, dass es ,Rassen” tatsachlich gébe. Aus diesem Grund
verwende ich im Artikel wenn, dann ebenfalls den Terminus Race.



Transformation oder auch nicht 249

miindigen” (Mecheril 2020:66) sowie die Praktiken ihrer Legitimierung,
die beispielsweise zu finden sind in der , Universalisierung (des Par-
tikularen); Naturalisierung (des Kulturellen); Vernotwendigung (des
Kontingenten); Normativierung (des Empirischen); Essentialisierung
(des Relationalen)” (ebd.). Drittens (3) stehen , die Analyse von Mog-
lichkeiten und Formen der Verschiebung und Veranderung von Zu-
gehorigkeitsordnungen und Herrschaftsstrukturen, sowie des Wider-
stands gegen sie und in ihnen” (Mecheril 2020: 68) im Fokus. Ich werde
auf diese Perspektive im Laufe des Beitrags immer wieder, mal mehr,
mal weniger explizit, zurlickkommen.

3 Von Bildung als Transformation vor dem Hintergrund
von Krisenerfahrungen zu Bildung als strategischem
Einsatz und Streitformel

Prominent wird eine Verbindung von Bildungstheorie und Bildungs-
forschung derzeit in Anschluss an die Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse betrieben. ,Transformation von Figuren des Selbst- und
Weltverhiltnisses infolge von Krisenerfahrungen”, so etwa Thomas
Rucker und Elmar Anhalt (2017: 52; siehe auch Thompson/Jergus 2014:
14), ist mittlerweile zu einer ,bildungstheoretischen Konsensformel”
geworden. Wie bereits in der Selbstbezeichnung anklingt, kennzeichnet
es diese Ansitze, Bildung als Transformation von Selbst-, Fremd- und
Weltverhdltnissen zu konzeptualisieren, die vor dem Hintergrund von
Krisenerfahrungen stattfindet (vgl. Koller 2012). Dieser Ansatz wird
von verschiedenen Autor*innen aufgegriffen und anhand unterschied-
licher Referenztheorien und Problemlagen (weiter) ausgearbeitet, u.a.
existenziell-phdnomenologisch (Marotzki 1990), diskurstheoretisch
(vgl. u.a. Koller 1999; Felden 2003; Rose 2012), pragmatistisch-wissens-
soziologisch (u.a. Nohl 2006) und habitustheoretisch (vgl. u.a. Geimer
2010; von Rosenberg 2011). Je nach zu Grunde liegender Theorie diffe-
rieren dabei die Verstiandnisse dessen, was Selbst-, Fremd- und Welt-
verhéltnisse ausmacht und woher Krisen bzw. Anlésse fiir Transforma-
tionsprozesse genau kommen mogen. Ich mdchte an dieser Stelle nicht
weiter auf die Diversitat dieser Ansétze eingehen, die von Hans-Chris-
toph Koller (2012) im Sinne einer iibergreifenden Theorie transforma-
torischer Bildungsprozesse zusammengebracht und etwa von Thors-
ten Fuchs (2011) oder Sarah Thomsen (2019) ausfiihrlicher vorgestellt
und, von letzterer, kritisch vor dem Hintergrund von deren haufig im-
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plizit verbleibender Normativitit diskutiert werden.? Vielmehr mochte
ich eine Kritik, die sich am — konsensuellen — Fokus auf Transformati-
onsprozesse entziindet und auf die nicht nur Thomsen hinweist, zum
Anlass nehmen, um tiiber Bildung aus rassismuskritischer Perspektive
nachzudenken.?

Norbert Ricken (2019: 109) problematisiert, dass durch den Fokus
auf Transformationsprozesse des Welt- und Selbstverhiltnisses die
,weniger ,reine Seite’ der Bildung, also ihr Macht-, Unterwerfungs-
und insofern Formationscharakter [...], eher abgeblendet” werde. Dies
sei zwar nicht per se geltend zu machen, treffe aber zu, wenn Kon-
zepte nicht als , historisch, kulturell etc. spezifische [...] Muster solcher
Wandlungs- und Konstituierungsprozesse” (ebd.) sichtbar gemacht
wiirden. Zwar nicht an Ricken ankniipfend, aber doch in dhnlicher
Weise bemerkt Julia Lipkina (2017: 140), dass die Ausrichtung an nur

2 Im Klappentext seines Buches ,Bildung anders denken” schreibt Koller (2012), diese
Theorie erméogliche die Erforschung ,tatsdchlicher” Bildungsprozesse. Auch wenn
dies vermutlich auf die klassische Bildungstheorie verweist, die sich eben nicht mit
empirischen Bildungsprozessen beschiftigt(e), impliziert diese Formulierung auch
die Echtheit der ,Bildung” und die Moglichkeit ihrer Erforschung. Eine Annahme,
die von anderen Autor*innen so nicht geteilt wird (vgl. etwa Schafer 2011a, 2011b;
Wigger 2014). Wigger (2014: 415) schreibt beispielsweise von der , Empirie des Un-
moglichen” und fiithrt aus, dass es einer solchen Forschung nicht darum gehen kénne,
»~das Unmogliche sichtbar zu machen und unumwunden als etwas Gegebenes on-
tologisch auszuweisen, sondern allenfalls als etwas anders Mogliches denkbar zu
machen bzw. an dem, was erfahrbar und darstellbar ist, die Spur einer Abwesenheit,
von etwas Nicht-Identifizierbarem, Unbestimmten, Nicht-Fixierbaren und also Un-
darstellbarem weniger zu erkennen als vielmehr durch vorschnelle Benennungen
oder sprachlich eindeutige Fassungen nicht zu verwischen oder zu verkennen.”

3 Koller (2016) diskutiert vor dem Hintergrund von kritischen Nachfragen die Nor-
mativitdt der Ansétze der Theorie transformatorische Bildungsprozesse. Er gesteht
zu, dass diese in der Regel implizit bleibe, argumentiert aber, dass sich sehr wohl
normative Kriterien finden lieSen, auch wenn es sich eher um ,, minimale normative
Kriterien” (ebd.: 160) handele und dass diese zudem zumeist auf einer impliziten
Ebene verbleiben und sich vornehmlich aus der Subjektkonzeption der jeweils an-
gelegten Theorie herleiteten. Koller (2016: 156ff.) fiihrt zur Verdeutlichung Winfried
Marotzkis strukturale Bildungstheorie an, dessen Konzept der Transformation nor-
mativ aufgeladen sei, weil es darauf zielt, individuelle Reflexivitit zu steigern. Da-
bei verzichte dieser aber auf eine Begriindung dieses normativen Zieles. Was fiir das
Beispiel Marotzkis gelte, sei auch fiir die anderen Arbeiten der Theorie transforma-
torischer Bildungsprozesse geltend zu machen, seine eigenen Arbeiten eingeschlos-
sen. Das bestatigt auch Sarah Thomsen (2019), die sich dezidiert und umfanglich mit
Normativitdt in Ansatzen der Theorie transformatorischer Bildungsprozesse ausei-
nandersetzt und feststellt, dass diese durchgehend von einer ethisch-normativen Zu-
riickhaltung gekennzeichnet sind sowie das zugrunde liegende Motiv der Transfor-
mation nicht reflektieren (Thomsen 2019: 83ff.)
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einem moglichen Subjektverstandnis, eben eines Subjektes, welches
sich selbst transformieren miisse, die tatsachliche Normierung, die im
Gebot der Selbsttransformation zu finden sei, so sie diese Normativitat
nicht zum Gegenstand der Diskussion mache, verschleiere.

Anders und doch &dhnlich, weil die Bedeutung der normativen Di-
mension von Bildungskonzeptionen weiter ausfithrend, argumen-
tiert Markus Rieger-Ladich (2020), dass bildungstheoretische Inter-
ventionen ,als strategische Spielziige im fortwéahrenden Ringen um
Deutungshoheit eines disziplindren Diskurses” verstanden werden
miissten. Diese wiirden sichtbar in den unterschiedlichen normativen
Vorstellungen, die Bildungsverstandnissen zugrunde liegen:

ODb Friedrich Schleiermacher Bildung als eine besondere Form der Geselligkeit
zuriickbindet oder Wilhelm von Humboldt sie als Geschehen der individuel-
len Selbstvervollkommnung beschreibt, ob Theodor W. Adorno auf ihre Ver-
strickung in Schuldzusammenhénge hinweist oder Pierre Bourdieu die Instru-
mentalisierung des Bildungswesens durch gesellschaftliche Eliten freilegt — in
allen Fallen wird deutlich, dass die Beitrdge zur Rede von Bildung den herr-
schenden Verhiltnissen gegeniiber nie indifferent sind. (Ebd.: 17)

Diesem Zitat folgend ist es keinem Ansatz einer bildungstheoretisch
konzipierten Bildungsforschung moglich, sich des Normativen zu
enthalten. Stattdessen beinhalten alle, implizit oder explizit, eine ge-
wisse Vorstellung davon, was Bildungsprozesse bzw. in diesem Fall
Transformationsprozesse sein sollen und welchem (gesellschafts-)po-
litischen Zweck sie dienen. Ein , normativer Standpunkt [...] [ist dem-
nach] nicht einfach zu negieren” (Bergold-Caldwell 2020: 64). Gerade
darum scheint es wichtig, ,sich in den Streit um Bildung als einem
Streit um die Zukunft unserer Gesellschaft einzumischen und ,Bildung’
als diskursive ,Streitformel’ zu bewahren” (Ricken 2007: 35).

Auch Thorsten Fuchs (2015) hebt hervor, dass Bildungsverstand-
nisse immer mit der Frage nach einem (oder mehreren) spezifischen
Ziel(en) von Bildung in Zusammenhang stehen, Ziele, die sich immer
auch auf die Gestaltung gesellschaftlicher Verhaltnisse beziehen. Wie
Fuchs es ausdriickt, ist ein Nachdenken iiber Konzepte der Bildung da-
her immer auch mit Fragen zum , guten Leben” verbunden:

Da der Bildungsbegriff aber ,fiir Deutungen von Menschlichkeit und fiir die
Wege, auf denen diese Deutungen erfiillt werden konnen” (ebd.), steht, lasst
sich nicht sinnvoll die Frage ausklammern, inwieweit das erfolgreich trans-
formierte Welt- und Selbstverhéltnis auch das in einer konkreten historischen
oder biographischen Situation Bessere bzw. Angemessenere, Sinnvollere, Giil-
tigere ist. Demnach ist ,Bildung’ auf Uberlegungen zu beziehen, die Aussagen
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dariiber treffen, was das menschliche Leben gut oder zumindest besser macht

—und das beinhaltet notwendigerweise Kriterien, die auf einen tibergeordneten
Horizont verweisen (vgl. Stojanov 2006: 74ff.). Oder m.a.W.: ,Wer tiiber Bil-
dung nachdenkt, muss Fragen zum guten Leben beantworten” (Meyer 2011,
Klappentext). (Fuchs, 2015: 25)

Das Argument von Fuchs ist fiir den vorliegenden Beitrag bedeutsam:
Nicht nur kann oder soll bildungstheoretisch ausgerichtete Forschung
,Fragen zum guten Leben” beantworten, sie ,muss” es sogar. Dieses
Argument auf die Spitze getrieben konnen, in Lothar Wiggers (2019:
196) Worten, Ansitze, die normative Zuriickhaltung in Hinsicht auf die
Zielvorstellung von Bildung iiben, nicht als bildungstheoretisch be-
zeichnet werden.

Bildung und die Art der Vermittlung zwischen Bildungsforschung
und Bildungstheorie ist insofern immer verbunden mit einer bestimm-
ten Gesellschaftsvorstellung und der Entwurf eines Bildungsverstand-
nisses dem Anliegen und Zeitpunkt seines Entwurfs gegeniiber nie
neutral. Wie Alfred Schafer (2011a: 114ff.) zeigt, sind vielmehr Bil-
dungsversprechen (als Gegenkonzept gegen Vergesellschaftung) und
das Feld der Politik seit dem 19. Jahrhundert eng — wenn auch ,,antago-
nistisch” (ebd.: 120) — aufeinander verweisende Felder und ist Bildung
als funktionale Voraussetzung der biirgerlichen Gesellschaft entwor-
fen worden. Bildung als Streitformel ist zugleich mit der Schwierigkeit
konfrontiert, dass, wie Schifer ausfiihrt,

[d]ie (traditionelle) Abgrenzung des Bildungsversprechens auch gegeniiber
des politischen Raums [...] als eine zu verstehen [ist], die den Streit um das
Bildungsversprechen aus den sozialen Auseinandersetzungen und deren sym-
bolischer Ubersetzung in den Raum des Politischen heraushalten soll. (Ebd.)

Die bis hierhin gefiihrte Diskussion, die das ,Politische” der Bildung
als unumgehbar hervorhebt und dessen Explikation einfordert, mochte
ich im Folgenden nutzen, um Bildung aus rassismuskritischer Perspek-
tive etwas genauer zu beleuchten (Abschnitt 4). AbschliefSend werde
ich einige Schlussfolgerungen fiir eine sich vor diesem Hintergrund
ausrichtende, bildungstheoretisch konzipierte Bildungsforschung zie-
hen (Abschnitt 5).
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4 Bildung und Zugehorigkeit: Schlaglichter auf Bildung
aus rassismuskritischer Perspektive

Any theory that seeks to address the question of ,,how we live in the world”
cannot treat as irrelevant the historical construction of that world.
(Bhambra 2019: 4)

Das Konzept der Bildung war und ist aus rassismuskritischer Perspek-
tive in lokale, regionale und globale Prozesse der ungleichen Verteilung
von Ressourcen und Arbeitskraft involviert. Denn wird Bildung histo-
risch kontextualisiert, so ldsst sich wie ich weiter oben in Anschluss
an Schéfer getan habe, argumentieren, dass sie im Zusammenhang mit
einer bestimmten Klasse oder — genauer gesagt — mit der Herausbil-
dung der biirgerlichen Subjektform im Laufe des spaten 18. und frii-
hen 19. Jahrhunderts steht (vgl. etwa Schéfer 2011a: 114ff.). Fiir diese
Zeit waren (nicht nur) in Europa die Bildung von Nationalstaaten, das
Projekt der Aufklarung, Kolonialismus sowie die industrielle Revolu-
tion wesentlich, Entwicklungen, mit denen die biirgerliche Subjekt-
form verwoben war, die sie ermdglichte und durch die sie ermdglicht
wurde (vgl. Heron 2007: 29f.). Zur Legitimierung ihrer Hegemonie, in
Abgrenzung von anderen Klassen, diente vor allem ein Riickgriff auf
kulturelle Praktiken, auf ,Bildung”, im Sinne eines , Gegensatz zwi-
schen Moralischem und Amoralischem” (Reckwitz 2006: 249). ,Zivili-
siertheit” (ebd.) wurde zum moralischen Leitschema und biirgerliche
Subjektivitat im Gegensatz zu ,,that which was uncivilized, lower class
(ebd.) definiert. In Zusammenhang mit einer zunehmend hegemonia-
len Stellung des biirgerlichen Subjekts und der globalen Ausbeutung
im Kolonialismus wird diese Vorstellung von Bildung zu einem legi-
timatorischen Moment des Kolonialismus, die Bildung der ,ungebil-
deten” ,,Anderen” zum , Burden of the white [wo]man” (etwa Piller
2011)*. Gebildetsein wurde dann gleichsam zu Ausdruck und Legiti-
mation der biirgerlichen Subjektform, und zu einer Praxis der relatio-
nalen kulturellen Distinktion von anderen Klassen und Races (vgl. He-
ron 2007; Knobloch 2020: 250). Der Kolonialismus ist insofern also, wie
auch Maria do Mar Castro Varela (2016: 153) schreibt, eine Gewalt, die
»direkt mit der Wissensproduktion und auch -vermittlung in Verbin-

7

4 Die Einfligung ,woman” ist hier bedeutsam, da sich, wie Heron (2007: 32) zeigt,
Frauen in erheblichem Mafie am kolonialen Projekt, etwa in der missionarischen Ar-
beit in den Kolonien betidtigten, auch und insofern es hier um ,Hilfe” ging.
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dung steht”.> Denise Bergold-Caldwell und Eva Georg (2018: 73) heben
in diesem Zusammenhang als bedeutend fiir heutige Diskussionen um
Bildung hervor, dass diese ,,hegemoniale Idee von Bildung, verbunden
mit einer Trennung in ,wir’ und ,die’ [...] bis heute fort[besteht] und
[...] Menschen in je unterschiedliche Positionen [subjektiviert].” Des-
halb ist es auch nach Knobloch (2020: 250) wichtig, die , Kolonialitit der
Bildung” in Bildungstheorie und -forschung zu beriicksichtigen:

Von einer Kolonialitdt der Bildung kann demnach insofern gesprochen werden,
als der Verweis auf Bildung (und auf Bildungsunterschiede) seit dem Beginn
des (modernen, europédischen) Kolonialismus dazu verwendet wird, asymmet-
rische (koloniale) Macht- und Herrschaftsverhaltnisse zu legitimieren. Werden
Bildungsdefizite diagnostiziert, miissen aber auch entsprechende kompensato-
rische Bildungsmafinahmen folgen. Sind diese erfolgreich, verbreitet sich die
Weltsicht der Méachtigen auch unter den Kolonisierten. Genau dies ist laut Mig-
nolo (2012) insofern geschehen, als mittlerweile nahezu weltweit ein Verstand-
nis der Moderne vorherrscht, das auf der kolonialen Differenz aufbaut und die
Moderne in Abgrenzung zur Kolonialitat konturiert. Entscheidend ist hierbei,
dass diese Vorstellung von Moderne mit dem ,Westen’ assoziiert wird, wah-
rend die ,dunkle Seite der Moderne’, die Kolonialitédt, auf die ,nicht-westliche
Welt!, auf den ,Rest’, verweist. Dieses Weltbild beruht demnach auf einer bi-
nédren Weltordnung, die strikt zwischen modernen (aufgeklédrten, emanzipier-
ten, demokratischen) und nicht-modernen (nicht-aufgeklarten, nicht-eman-
zipierten, nicht-demokratischen) Weltregionen, Landern, Kulturen, Vélkern,
Ethnien und letztlich Menschen (und deren Lebensstilen und Weltanschauun-
gen) differenziert, und damit die koloniale Differenz entlang des Musters Mo-
derne/Kolonialitat bis in die Gegenwart hinein reproduziert. (Ebd.)

Die vorherrschende Vorstellung von Bildung verweist aus dieser Per-
spektive (in einer sicher zu kurz gegriffenen Aufzéhlung) auf eine be-
stimmte Ordnung (nationalstaatlich, kapitalistisch®, kolonial) und auf
eine bestimmte Klasse (die biirgerliche) sowie auf einen bestimmten
geographischen Ort (Europa/der Westen). Demgegeniiber wurden
und werden als nicht biirgerlich und nicht westlich markierte Andere
in Prozessen der Rassifizierung defizitar verortet. Diese Prozesse der
Rassifizierung scheinen eng verwoben mit dem Konzept der Bildung
und der Legitimation vergangener und aktueller sozio-6konomischer

5 Zu diesem Absatz siehe dhnlich Peters (2022: 84ff.), der*die Leser*in moge bei Inter-
esse dort weiterlesen.

6 Es muss angefiigt werden, dass, wenn auch anders, weil ambivalenter, die ehema-
lige , zweite Welt” ebenfalls von Kolonialitdt und imperialen Ambitionen gepragt
war (vgl. Trzeciak/Peters 2022; Peters 2023).



Transformation oder auch nicht 255

Figurationen (zu denen natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeitsordnun-
gen zdhlen). Benjamin Jorissen, bemerkt in einer Reflektion seiner Be-
schaftigung mit Bildung vor dem Hintergrund von Kooperationen mit
Wissenschaftler*innen des Globalen Siidens diese Verortung der Bil-
dung wie folgt:

Dies [die Erfahrung der Diskussion von Bildung mit Wissenschaftler:innen
des globalen Siidens] fiihrt (mich) zu der Frage, ob nicht nur Bildung, wie von
Bourdieu (1982) aufgezeigt, mafigeblich {iber ihre distinktive Funktion Aus-
schliisse produziert, sondern ob unser Denken tiber Bildung, unsere Bildungs-
theorien also, in ihrer Tiefenstruktur gleichsam Denkmuster aufweisen, die
sich letztlich — mittelbar — kolonialen Weltverhéltnissen verdanken. Die Frage
irritiert, denn der darin zum Ausdruck kommende Verdacht ist zugegebener-
maflen weit hergeholt. Geographisch betrachtet sogar sehr weit; ich hole ihn
her aus Stidamerika, aus Subsahara-Afrika und aus Ozeanien. (Jorissen 2019)

Nun ist eine kritische Einstellung gegeniiber sozio-6konomischen For-
mationen im Kontext von Bildungsdiskussionen natiirlich nicht neu.
Ansétze der kritischen Erziehungswissenschaft (vgl. etwa Siinker/Krii-
ger 1999) kritisieren ebenfalls die ,kapitalistischen Unterdriickungs-
und Ausbeutungsverhaltnisse” (McLaren 1999: 30) und machen deren
Kritik zum Ziel/Gegenstand von pddagogischen Bemiihungen. Die
Kolonialitdt der Bildung sowie die Geschichte und Gegenwart der Ras-
sifizierung von Menschen und Gesellschaften (im und nach dem Ko-
lonialismus), die eng mit der Geschichte und Gegenwart des globalen
Kapitalismus verbunden ist (vgl. Harrison 2002), d.h. auch der Legi-
timation globaler Arbeitsteilung (vgl. Wallerstein 1987; Quijano 2007)
und/oder den Ein- und Ausschliissen von Rechten (vgl. Boatca/Roth
2016) ist als solche allerdings eher selten Gegenstand der Diskussion
um Ziele von Bildung.

Wird diese konstitutive Verbindung von Bildung, Rassismus und
sozio-6konomischen Figurationen nicht thematisiert, kann sie sich
aber selbst in kritischen Ansédtzen der Bildung fortschreiben. Nicht
zuletzt ldsst sich dies am Beispiel des Umgangs mit dem Konzept der
Fremdheitserfahrung in einigen Ansétzen der Theorie transformatori-
scher Bildungsprozesse verdeutlichen, die, wie Nadine Rose (2012: 78)
zeigt, Prozesse des kulturalisierenden Othering reproduzieren, indem
sie etwa Konzepte des abstrakten Fremden mit konkreter Fremdheit,
der empirisch angenommenen und in Rassialisierungsprozessen her-
vorgebrachten kulturellen Differenz, verwechselten. , Fremdkulturel-
ler Kontakt” werde dadurch zum Archetyp der ,transformierende”
Bildungserfahrungen anstofsenden ,Krise”. Die damit verbundene
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Problematik, das sollte die vorangehende Betrachtung gezeigt haben,
liegt darin, dass auf vorherrschende Vorstellungen des Anderen, wel-
che Macht- und Herrschaftsverhaltnisse legitimieren, zuriickgegriffen
und diese wieder mit hervorgebracht werden. Es scheint mir an die-
ser Stelle bedeutsam, darauf hinzuweisen, dass ,Bildung, oder der Ruf
nach Bildung” (Bergold-Caldwell/Georg 2018: 69) ein zentrales und
ubiquitares Moment in Debatten um Migration und Zugehorigkeit ist,
womit Fremdheit, Andersheit und die Anpassung an ,,uns” in der Re-
gel wieder aufgerufen wird.

5 Ausblick: Bildung aus rassismuskritischer Perspektive
konzeptualisieren

Ich mochte abschlieffend zunédchst noch einmal auf das Konzept der
,Transformation” zuritickkommen. Dies, so habe ich eingangs argu-
mentiert, scheint, wenn unproblematisiert, ein (zu) unspezifischer (un-
politischer) Topos zu sein, um eine Forschung bildungstheoretisch zu
fundieren. Neben der Vermeidung des Streits um mit diesen Konzep-
ten verbundene Bildungsziele lduft ein unproblematisierter Fokus auf
Transformation (vor dem Hintergrund von Krise) zudem Gefahr, Pro-
zesse des rassifizierenden Othering aufzugreifen und zu bestétigen,
wenn etwa in klassischer Manier Krisen mit , Fremdheitserfahrungen”
in Verbindung gebracht werden und dabei aus abstrakten Konzepten
der Fremdheit konkrete Fremdheit wird. Dies ist rassismuskritisch be-
deutsam, weil vorherrschende — konkrete — Vorstellungen des und der
Anderen wesentlich mit der Legitimation sozio-6konomischer Verhalt-
nisse und Ein- und Ausschliissen von Zugehorigkeit in natio-ethno-
kulturellen Zugehorigkeitsordnungen verbunden sind. Es liefse sich
zudem die, ebenfalls mit rassifizierten Ordnungen in Verbindung ste-
hende, Frage stellen, wie sich das Motiv der Transformation zu der in
postmodernen kapitalistischen gesellschaftlichen Verhiltnissen an die
Subjekte gestellten Forderung der umfassenden Flexibilitét (vgl. Fraser
2003) verhalt, welche Ordnung sie beférdert und wer diese in welchen
Zusammenhingen wie gut oder schlecht erfiillen kann, wie also Bil-
dung als Transformationsprozess vorherrschenden, kapitalistisch und
rassifiziert ausgerichteten, Differenzordnungen zuarbeiten mag und
ob dies so gewollt ist.

Die Perspektive der Migrationsgesellschaftsforschung weist auf
diese Einschreibung von (nicht nur) rassifizierter Differenz in die so-
zialen Felder aber auch in die Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungs-
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weisen hin, eine Einschreibung, die selbige Differenz legitimiert und
reproduziert. Rassifizierte Ordnungen finden sich daher auch in den
Selbst-, Fremd- und Weltbeziigen der Subjekte wieder, indem Indivi-
duen in diesen Ordnungen zu Subjekten werden (vgl. Broden/Meche-
ril 2014). Deshalb ist es bildungstheoretisch bedeutsam die historisch
gewachsenen und global verflochtenen Bedingungen der Uber- und
Unterordnung zu berticksichtigen, welche sich in den Subjekten, ihren
Moglichkeiten und Erfahrungen nachzeichnet. Aus rassismuskritischer
(und auch generell machtkritischer) Sicht ist das

Subjekt [...] gepragt von globalen Verflechtungen, die auch noch in gegenwér-
tigen Situationen wirken, und [...] in seiner Unter- und Uberordnung durch
jene hervorgebracht [wurde]. [...] Wenn wir uns globale Verflechtungen und
das Geworden-Sein dieser Welt anschauen, so stellen wir fest, dass sich dieses
Geworden-Sein auch immer in den Subjekten nachzeichnet, sie erfahren es als
Geschichte, sie erfahren als Biographie, sie erfahren es in der Genealogie ihrer
Vernetzung mit der Welt. Bildung, wie ich sie verstehe, muss deswegen nicht
nur Gesellschaft als solche im Blick haben, sie muss auch, um Bedingungen der
Unter- und Uberordnung auffangen zu kénnen, deren Gewordenheiten sicht-
bar machen kénnen. (Bergold-Caldwell 2020: 164f.)

In diesem Sinne sollten neben subjektiven Aneignungsweisen dieser
Verflechtungen in Form von Selbst-, Fremd- und Weltbeziigen, eben-
falls die vorherrschenden Verstandnisse derselben, zu denen sich die
beforschten , Subjekte” relational ins Verhiltnis setzen und von denen
sie ins Verhaltnis gesetzt werden, Gegenstand der bildungstheoretisch
orientierten Forschung sein. Ich betone dies, weil Florian von Rosen-
berg (2011: 65) vor dem Hintergrund einer fehlenden Theoretisierung
von Weltverhéltnissen auch auflerhalb der Akteursperspektive die
,Weltvergessenheit” vieler Ansdtze der Theorie transformatorischer
Bildungsforschung beanstandet hat. Das bedeutet auch, dass es einer
theoretischen Sensibilisierung dafiir bedarf, was das spezifische rassi-
fizierender Gewalt ausmacht, wie sie im Bereich der Bildung wirksam
wird und wie sie der*die Forscher*in in und durch die Forschung re-
produzieren mag, um sie sodann iiberhaupt empirisch thematisierbar
machen zu konnen. Da ich soeben etwas plotzlich von Gewalt geschrie-
ben habe, was iiberraschen mag, mochte ich an dieser Stelle Teresa Ko-
loma Beck (2019: 13) anfiihren, die darauf hinweist, dass zu den ,,cha-
rakteristischen Merkmalen [moderner Gesellschaft] die Vorstellung
[zahlt], das Problem der Gewalt iiberwunden zu haben”, was es schwer
macht, die strukturelle Einschreibung rassistischer Gewalt zu themati-
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sieren, die in westdeutschem’ Selbstverstdndnis eher als {iberwunden
gilt (vgl. etwa Rose 2012: 184; Peters 2023).

Um nicht bei dieser Kritik stehen zu bleiben: Qualitatives Merkmal
von Bildung, d.h. Bildungsziel, so mochte ich erneut an Geipel und
Mecheril (2014: 53) ankniipfend vorschlagen, kann die Orientierung an
Weniger an rassifizierende Gewalt reproduzierenden ,Bedingungen
[sein], die es Menschen moglich machen, soziale Anerkennung immer
weniger um den Preis des Ausschlusses Anderer zu gewinnen und im-
mer weniger dem Zwang des Selbst-Versagens anderer Moglichkeiten
gehorchen zu miissen”. Das bedeutet aber etwa auch, dass Transfor-
mation und Krise nicht per se angemessene ,Voraus-Setzungen” fiir
bildungstheoretisch informierte Forschungen sein konnen, sondern,
dass dies kontextbedingt zu bestimmen ist und unter Umstanden gar
als Zumutung, weil Reproduktion rassifizierender Verhiltnisse, ver-
standen werden sollte.®

Skepsis scheint vor dem Hintergrund seiner Geschichte angebracht,
wenn eine , universelle” Theorie der Bildung, beispielsweise als Trans-
formationsprozess entworfen wird. Zum einen, weil die Geschichte des
Bildungskonzeptes mit der Behauptung ihrer Universalitdt verbunden
ist, eine Universalitat, die andere Wissensformen abwertete und weiter
abwertet. Karen Geipel und Paul Mecheril (2015: 53) verdeutlichen an-
hand einer kritischen Diskussion von Judith Butlers Vorschlag, , Post-
souverdnitdt” als generelles Bildungsziel auszuweisen, exemplarisch
diesen wichtigen Aspekt, indem sie zeigen, wie universelle Ansitze
der Bildung dem Fortwirken von Strukturen rassifizierter sozialer Un-
gleichheit zuarbeiten mogen. Vor dem Hintergrund verschieden gela-
gerter Moglichkeiten zur Souveréanitét, von welchen sich sodann post-
souverdn distanziert werden konne, so Geipel und Mecheril, sei dieses
Ziel nicht per se angemessen. Denn

[d]ort wo Préasouverénitat die Erfahrungen und Selbstweisen von Menschen
mafgeblich strukturiert, ist ein Bildungsziel, das vorsieht, die eigene Sou-

7 Die Einfligung ,Westdeutsch” ist von Bedeutung wie Fatima El-Tayeb (2016: 85) in
ihrer Betrachtung der verflochtenen ,Zusténde” des Postsozialismus, Postfaschis-
mus und Postkolonialismus zeigt, wo sie argumentiert, dass (und wie) diesen ,Zu-
standen” diskursiv unterschiedliche Bedeutung fiir die gegenwartige ,nationale
Identitat” zugeschrieben werde (wird).

8 Ich hoffe, an dieser Stelle wird deutlich, dass ich mich keineswegs grundsatzlich
gegen die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse ausspreche, deren Ansatz
bzw. Versuche der Vermittlung zwischen Bildungstheorie und -forschung ich befiir-
worte.
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verdnitat zu verlieren, nicht nur paradox (wie kann ich etwas verlieren, was
ich nicht besitze?), sondern auch zynisch. Da, wo (Biirger-)Rechte stark ein-
geschréankt sind und informelle Ausschliisse signifikant wirksam sind (Flucht
und Migration), lautet eine Aufgabe von Bildung wohl auch: Raume schaffen,
in denen Menschen ein Gespiir und eine Sprache dafiir entwickeln, dass ihnen
das Recht auf das zusteht, was theoretisch unterkomplex und wohl auch irre-
fiihrend Selbstbestimmung genannt wird. (Geipel/Mecheril 2014: 53)

Wie es bereits Stojanov (2006: 76f.) kritisch angemerkt hat, fithrt daher
die rassismuskritische Perspektive, wie sie hier vorgestellt wurde, auch
zu der Notwendigkeit, unterschiedliche Ausgangslagen fiir Bildungs-
prozesse zu bertiicksichtigen.

Zum anderen, und gleichzeitig, kann nur schwerlich eine allgemeine
Aussage dartiber getroffen werden, was die rassifizierende Gewalt von
Zugehorigkeitsordnungen empirisch jeweils bedeutet, wie sie agiert,
empfunden wird usw., denn wie Barth et al. (2020: 2) argumentieren,
entsprache dies einem , positiven Gewaltbegriff”, bei dem , Gewalt-
verstdndnis und die moralische Orientierung der Forschenden dem
Selbstverstandnis der Akteur*innen {ibergestiilpt” (ebd.) werden. Dass
,.,freiere Existenz’, [weniger] ,Behinderung’, [mehr] ,Wiirde’ und [we-
niger] ,Entmiindigung’” (Mecheril 2020: 66) in rassismuskritischer
Ausrichtung wichtige Ziele von Bildung sind, sollte einleuchten. Was
sie aber konkret bedeuten, muss als nicht fest gefiigt begriffen werden.
Oder wie es Grossberg fiir die Cultural Studies formuliert hat, ist es
eine empirische Frage und Aufgabe, ,nachzuspiiren, wie Macht in die
Moglichkeiten der Menschen, ihr Leben auf wiirdige und sichere Art
zu verbringen, eindringt, sie beschneidet und sich ihrer bemaéchtigt”
(Grossberg 1999: 62). Dass soziale Ungleichheit im Generellen und ras-
sifizierende Ein- und Ausschliisse im Speziellen immer Effekte fiir die
Betreffenden’ haben und dass sie von ihnen agiert und gefiihlt werden,
darauf weist eine Vielfalt an bestehenden Forschungen hin (vgl. u.a.
Kooroshy/Shure/Mecheril 2018). Was aus diesen Effekten wird, wel-
che (politische) Richtung sie zeitigen, das ist nicht notwendig vorge-
geben (vgl. u.a. Ahmed 2013; Eribon 2016), kann aber einen wichtigen
Ankniipfungspunkt bildungstheoretisch orientierter Forschungen bie-
ten. Insbesondere vor dem Hintergrund der Geschichte des Rassismus
und dessen Fortschreibung in subjektiven Selbst-, Fremd- und Welt-

9 Es ist wichtig, darauf hinzuweisen, weil es oft vergessen wird, dass Rassismus als
»strukturelle Gewaltform” auf ,alle Subjekte innerhalb einer rassistischen Gesell-
schaft” wirkt (Wollrad 2010: 142; Herv.i.O.).
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beziigen in Verbindung mit sozio-dkonomischen Verhiltnissen sowie
des Erstarkens rechtsnationalistischer (und) menschenverachtender
Tendenzen, sollte Ziel von Bildungstheorie und -forschung sein, zu
Formen des gesellschaftlichen Miteinanders beizutragen, die in demo-
kratischere, weniger Gewalt hervorbringende Bahnen weisen. Die Bil-
dungstheorie und -forschung wirkt, wie etwa Theodor Schulze (2020:
141f.) argumentiert, orientierend auf die (gesellschaftliche und pada-
gogische) Praxis. Deshalb sollte Wissenschaft im Generellen — und bil-
dungstheoretisch orientierte Forschung im Speziellen — als soziale Pra-
xis der Welterzeugung die , Effekte ihrer [Theorien und] Methoden
kritisch reflektieren” (Koloma Beck 2019: 18) und aktiv(er) mit ihrer
politischen, weil gesellschaftsformenden Rolle umgehen.
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Bildung als Balanceakt zwischen Transformation
und Stabilisierung

Anke Wischmann und Marvin Jansen

In dem Beitrag wird ein Verstandnis von Bildung entwickelt und an-
hand eines empirischen Beispiels diskutiert, das Bildung nicht — oder
zumindest nicht nur oder in erster Linie — als ein (mehr oder weniger)
lineares Transformationsgeschehen begreift, das aus Krisen hervorgeht,
die das Subjekt dazu bringen, sich neu zu positionieren (vgl. Koller
2018). Das heifit, dass der transformatorische Bildungsbegriff kritisch
auf seine Grenzen hin befragt und fernab des Krisenbegriffs modifi-
ziert wird. Hierzu werden zunéchst theoretische Beziige verkniipft, die
sich dazu eignen, die Relationalitdt von Bildung empirisch anschluss-
fahig zu fassen und gleichzeitig die Bedeutung der Krise als auslosen-
des Moment in und fiir Bildungsprozesse zu relativieren. Wir gehen
davon aus, dass sich das Subjekt immer wieder ent- und unterwerfen
muss, sodass Subjektbildung auch als Stabilisierung oder Konsolidie-
rung von prekdren Welt-Selbst-Verhéltnissen jenseits von unmittelba-
ren Krisenerfahrungen verstanden werden kann.

Bildungsprozesse, insbesondere unter Bedingungen sozialer Be-
nachteiligung und im Angesicht struktureller Diskriminierung, kon-
nen weniger stark als Transformationsprozesse verstanden werden,
sondern eher als Stabilisierungsprozesse, die die (Wieder-)Herstellung
der Handlungsfahigkeit ermoglichen konnen und die damit als Ergan-
zung zur Transformation wirken (vgl. Wischmann 2010). Das Subjekt
bildet sich also relational. Es ist ein Ringen um Handlungsfahigkeit
erkennbar, das sich in unterschiedlicher Weise vollziehen kann (vgl.
ebd.).

Bildung kann somit nicht als ein rein individueller Prozess verstan-
den werden, sondern muss immer als in spezifische gesellschaftliche
Bedingungen eingebetteter, mit ihnen verwobener verstanden werden
(vgl. etwa Heydorn 1970). Es wird also im Folgenden darum gehen,
Bildung als relationalen Prozess zu verstehen, der eine Balance herzu-
stellen bestrebt ist zwischen subjektiven und strukturellen Momenten,
sodass sich das intelligible Subjekt als handlungsfahig zu entwerfen
vermag (vgl. Wischmann 2021). Diese Handlungsfahigkeit auflert sich
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im Kontext sozialer Ungleichheit u.a. in der Bewdltigung strukturell
wie auch individuell bedingter Herausforderungen, sodass die spezi-
fische soziale Positionierung des sich bildenden Subjekts ins Verhalt-
nis zur Idee der Bildung gesetzt werden muss, an die es herangetragen
wird.

1 Das relationale Subjekt

Das Subjekt wird hier (poststrukturalistisch) relational gedacht, ndm-
lich verwoben mit sozialen Strukturen und abhangig von anderen, die
es als Subjekt anerkennen miissen (vgl. Butler 2015). Das sich bildende
Subjekt wird also nicht als autonome Entitdt gedacht, sondern als sich
permanent positionierende Instanz, die Handlungsfahigkeit erlangen
und diese Handlungsfahigkeit immer wieder aufrechterhalten und sta-
bilisieren muss, um Intelligibilitdt zu erlangen (vgl. ebd.). Wenn in die-
sem Beitrag von Bildung die Rede ist, dann geht es dabei um die Kon-
stituierung und Re-Konstituierung einer intelligiblen Subjektposition,
die sich beispielsweise anhand biographischer Selbstdarstellungen re-
konstruieren lasst. Das Subjekt muss dabei in seiner Bezogenheit re-
konstruiert werden.

Das Verhiéltnis von Bildung und Subjektivation ist in der bildungs-
theoretischen Debatte durchaus umstritten (vgl. Rucker 2014). Wir ver-
stehen Bildung als eine Form der Subjektivation und folgen somit der
Einschadtzung Rickens (2006), dass Subjektivations- und Bildungspro-
zesse nicht distinkt sind. Zentral ist hier die grundlegende Verkniip-
fung subjektiver und struktureller Bedingungen und Mechanismen
in bestehenden Machtverhaltnissen, die auch in der empirischen Bil-
dungsforschung berticksichtigt werden miissen (vgl. Wigger 2009; Kol-
ler/Wulftange 2014).

Bettina Dausien (2016) hat diese Notwendigkeit biographietheo-
retisch begriindet und dafiir pladiert, die , Gesellschaftlichkeit der Bil-
dungsgestalt” (ebd.: 38; Herv.i.O.) verstdarkt in den Blick zu nehmen.
Dies, so Dausiens Kritik, werde in der bildungstheoretisch orientierten
Biographieforschung oft nicht hinreichend umgesetzt. Dabei sei ,,eben
jene Vermittlung zwischen den subjektiven Re-Konstruktionen biogra-
phischer Erfahrungen und den gesellschaftlichen Bedingungen und
Prozessen der Strukturierung von Biographien” (ebd.: 23) zentral. ,Sie
konnten fiir die in der bildungstheoretischen Biographieforschung ge-
fiihrten Diskussionen z.B. zum Verhaltnis von ,Selbst und Welt’ unmit-
telbar bedeutsam sein” (ebd.).
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Methodisch und methodologisch hat sich die bildungstheoretisch
orientierte Biographieforschung am Paradigma der interpretativen So-
ziologie ausgerichtet (vgl. Brock et al. 2009). Gleichzeitig hat sie dabei
jedoch einen Schwerpunkt auf das sich bildende Subjekt gelegt, was,
so der Vorwurf, zu einer ,Weltvergessenheit” (Wigger 2009) der Bil-
dungsforschung gefiihrt habe (siehe hierzu auch die Beitrdage in Kol-
ler/Wulftange 2014). Auch Messerschmidt (2007, 2017) kritisiert mit Be-
zug auf den foucaultschen diskursiven und produktiven Machtbegriff
das in der Erziehungswissenschaft {iberwiegend positiv gestimmte
Bild eines emanzipierten Bildungsbegriffes und somit eine Art Verges-
senheit repressiver Herrschaftsverhéltnisse. Stattdessen pladiert sie im
Sinne eines kritischen Bildungsverstindnisses fiir eine machttheore-
tische Auseinandersetzung, die gesellschaftliche Unterdriickungsme-
chanismen (wieder) starker fokussiert (vgl. Messerschmidt 2007: 47f.).
Am Beispiel politischer Bildung im Kontext von Alltagsrassismus be-
schreibt Messerschmidt, wie ideologische Grundstrukturen trotz ge-
setzlicher Verdnderungen verdeckt und {iiber lange Zeit fortbestehen
beziehungsweise nachwirken konnen (zum Fortbestehen benachteili-
gender Strukturen am Beispiel von Homophobie vgl. Wagner 2014: 21).
Mechanismen sozialer Ungleichheit wiirden dadurch teilweise oder
eben auch grofitenteils unsichtbar bleiben und daher im Kontext von
Bildungsprozessen unberiicksichtigt bleiben (vgl. Messerschmidt 2017:
218ff.).

Dausien (2016) spricht hier von einer ,halbierten Rezeption” (ebd.:
20) der Methodologie der Biographieforschung. Diese Kritik wurde
und wird aufgegriffen und es wird mithilfe unterschiedlicher theore-
tischer Konzepte versucht, den Welt- und Gesellschaftsbezug stiarker
zu beriicksichtigen (vgl. etwa Koller 2016). Was allerdings bis dato im
Kontext einer dezidiert empirisch ausgerichteten qualitativen Bildungsfor-
schung selten erfolgt, ist eine Rekonzeptualisierung des Bildungsbe-
griffs (und mit ihr des Weltbegriffs, vgl. Spieker/Wischmann 2022)
selbst (vgl. Lipkina 2021). Eine solche miisste zweierlei leisten: 1. Ein
Verstdandnis von Bildung als gesellschaftliches und historisches Kon-
strukt und 2. eine empirische Anschlussfahigkeit, die sich der Bias re-
flexiv gewahr ist, die sich aus der gesellschaftlichen Einbettung ergibt.
Der erste Punkt soll mit Bezug auf eine dezidiert kritische Lesart des
Bildungsbegriffs aufgenommen werden, namlich die Arbeiten Heinz
Joachim Heydorns (vgl. Heydorn 1970, 1972) und der zweite mit Bezug
auf die neueren Arbeiten Rainer Kokemohrs (Kokemohr 2007, 2014a,
2021). Dies kann an dieser Stelle sicher nur kursorisch und eben ex-
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emplarisch erfolgen. In unserer Rekonzeptualisierung von Bildung
schlagen wir vor, Bildung als Balanceakt zu verstehen. Dabei ist es un-
ser Anspruch diese Rekonzeptualisierung theoretisch und empirisch
fruchtbar zu machen.

2 Bildung als Balanceakt

Um Bildung relational zu verstehen, werden im Folgenden die be-
reits skizzierte Subjekttheorie Butlers mit Annahmen einer kritischen
Bildungstheorie im Anschluss an die Arbeiten Heydorns und Messer-
schmidts (2017) mit poststrukturalistischen Konzepten verkniipfend
zusammengebracht und mithilfe der Uberlegungen Kokemohrs em-
pirisch anschlussfahig gemacht. Ausgegangen wird also von der But-
ler’schen Figur des sich gleichsam unterwerfenden und ent-unterwer-
fenden Subjekts (vgl. Butler 2015). Es gilt also, nach dem Subjekt der
Bildung zu fragen, danach, Wer oder Was sich bildet. Im postmodernen
und poststrukturalistischen Diskurs wird das Subjekt im Gegensatz zu
essentialistischen oder auch phédnomenologischen Perspektiven nicht
als eine gegebene, vorgéangige Instanz verstanden, sondern als eine sich
in permanent verschiebenden Strukturen konstituierende, fragile Po-
sition markiert, die diesen einerseits unterworfen ist und andererseits
iiber sie hinausweist (vgl. Reckwitz 2021). Dabei ist das Subjekt immer
symbolisch vermittelt, es entwirft sich innerhalb sprachlicher Struktu-
ren, es figuriert sich erzdhlend (vgl. Ricceur 2007).

Butler (2015) bezieht sich in ihren Ausfithrungen zum Subjekt auf
Foucault, Derrida, Freud und Lacan. Butler geht davon aus, dass das
Subjekt bestehenden (Macht-)Strukturen unterworfen ist, dass aber
eben diese ihm auch Handlungsfahigkeit ermoglichen. Die Subjektiva-
tion sei paradox, denn sie sei Unterwerfung und Subjektwerdung zu-
gleich. Als Beispiel kann hier die genuine Sprachlichkeit des Subjekts
dienen: Das Subjekt ist immer schon sprachlich verfasst, es kann der
Sprache nicht vorausgehen, denn dann kdnnte es weder selbst ,,ich” sa-
gen noch angesprochen sein. Es ist der Sprache unterworfen. Indem es
jedoch tiber Sprache verfiigt — die niemals seine und doch seine einzige
ist (vgl. Derrida 2003) —, handelt es und nimmt so Einfluss auf die Spra-
che und die Diskurse (der Macht). Dass die Sprache fiir die Subjektiva-
tion konstitutiv ist und das Subjekt gleichzeitig notwendigerweise in
einem Verhiltnis zum Anderen steht, in einem intersubjektiven Kon-
text, wird deutlich in Butlers Ausfithrungen zur Anrufung durch den
Anderen, wobei sie sich auf Althusser bezieht. Das Subjekt wird ange-
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rufen, angesprochen als solches. Indem es reagiert, unterwirft es sich
der Anrufung, aber es hat gleichzeitig die Moglichkeit, seine Reaktion
zu variieren. Damit es aber variieren kann, damit es sprechen und han-
deln kann, muss es sich der Struktur der Sprache und den Regeln der
Interaktion unterwerfen, erst dann kann es sie — bis zu einem gewis-
sen Grad — verwerfen. Die Macht, die das Subjekt zunachst unterwirft,
der es sich unterwirft, wird Bedingung der Subjektivation, der Bildung
eines handlungsfdahigen Subjekts. Butler spricht von einer Wendung,
aus der das Subjekt hervorgeht, die als Moment jedoch unbestimmbar
bleibt, denn was dem Subjekt vorausgeht, ist nicht sagbar. Das Subjekt
geht aber nicht nur aus der Unterwerfung hervor und lasst sie dann
quasi hinter sich, sondern bleibt ihr immer , leidenschaftlich verhaftet”
(Butler 2006: 13). Die Unterwerfung des Kindes ist immer an eine Bin-
dung gekoppelt, womit das Subjekt immer potenziell ausbeutbar und
ohnmachtig ist (vgl. auch Elster 2007). Das Subjekt begehrt, begehrt zu
werden, und ist damit gleichsam verletzlich, weil es auf andere ange-
wiesen ist. Damit lasst sich konstatieren, dass Butler ein Moment der
Anerkennung an den Prozess der Subjektivation koppelt, der para-
doxerweise das Subjekt konstituiert als ein handlungsfdhiges und es
gleichzeitig verletzlich macht. Hier zeigt sich also nicht nur die Relatio-
nalitdt des Subjekts, sondern auch die Ambivalenz dieser Relationalitat
(vgl. Vehse 2020: 89).

Der kritische Bildungsbegriff nach Heydorn begreift das Subjekt
nicht direkt als determiniert, aber durch gesellschaftliche Bedingungen
und Erfordernisse innerhalb seiner Bildungsprozesse kontrolliert und
normiert. Da sich das Subjekt jenen gesellschaftlichen Kraften nicht
entziehen kann, miisse Bildung immer im historischen Kontext von
Produktionsfahigkeit und Effizienz verstanden werden. Sein bildungs-
theoretischer Ansatz schliefst stark an die allgemeine marxistische Ka-
pitalismuskritik an. Bildung werde in Hinblick auf ihre Produktivitat
quantitativ messbar gemacht, sodass der Wert der Bildung anhand ih-
rer 0konomischen Brauchbarkeit bemessen werde (vgl. Heydorn 1971:
92ff.). Diese Verankerung findet sich bereits friih in allen Bildungsin-
stitutionen, weshalb Heydorn auch das dreigliedrige Schulsystem kri-
tisiert, das seiner Auffassung nach die Dreiklassengesellschaft vorlau-
fend produziere (vgl. Heydorn 1969).

Das Subjekt benétige Bildung als Instrumentarium, um handlungs-
fahig zu werden und die Welt mit ihren Machtstrukturen kritisch-ana-
lytisch zu entschliisseln, die eigene Welt zu ordnen, anstatt lediglich
Anpassungsfahigkeiten zu erlernen (vgl. Heydorn 1971: 100). Im Sinne
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von Butler unterwirft sich das Subjekt somit (zunéchst) auch einer (oft
impliziten) Idee von Bildung, kann (bestimmte Aspekte) diese(r) je-
doch auch wieder verwerfen und sich dieser widersetzen. Bildung als
Offnungs- und Befreiungsprozess (vgl. ebd.: 100, 104) helfe dem Sub-
jekt dabei, ein Bewusstsein tiber die gesellschaftliche Fremdbestim-
mung zu erlangen, sich von jenen gesellschaftlichen Zwéngen zu be-
freien, das eigene Leben zu verstehen und sich seiner Selbst bewusst zu
werden (vgl. Heydorn 1969).

Der Mensch soll seine eigene Welt bewaltigen, aus seiner Determiniertheit zur
Identifikation gelangen, handlungsbevollméchtigt werden. (Heydorn 1971: 98)

Messerschmidt (2007) setzt an der kritischen Bildungstheorie nach Hey-
dorn an und betont, dass sich das Subjekt durch die Dialektik aus Un-
terwerfung und Befreiung bilde bzw. so seine Miindigkeit und Hand-
lungsfahigkeit erlange, weshalb eine kritische Bildungstheorie immer
die gesellschaftlichen Bedingungen, denen das Subjekt ausgesetzt ist,
mitberiicksichtigen miisse (vgl. ebd.: 48).

Im Bildungsprozess vollziehen sich gleichzeitig die Einfiigungen in beste-
hende Ordnungen und die Einspriiche gegen dieselben, weil erst durch Bil-
dung als reflektierter Urteilsfahigkeit die Voraussetzungen geschaffen werden,
fiir Freiheit jenseits von zwanghaften Leitbildern einzutreten. (Ebd.: 47)

Somit erscheint der Kritische Bildungsbegriff anschlussfahig an die
Butlersche Subjekttheorie und ldsst mit ihr Bildung als relationalen,
ambivalenten Prozess beschreiben, der das Ziel hat, Handlungsfahig-
keit zu generieren, die wiederum die Moglichkeit fiir Widerstandigkeit
und damit soziale wie subjektive , Befreiungsprozesse” eroffnen kon-
nen. Sowohl das Subjekt der Kritischen Bildungstheorie als auch das
Butlersche stellen die sozial-strukturelle Verwobenheit und Angewie-
senheit desselben heraus. Dezidiert ist hier nicht die Rede von Krisen,
die Bildung herausfordern miissen (vgl. Koller 2018). Vielmehr legt
diese Perspektive nahe, Welt-Selbst-Verhéltnisse als Praktiken des Aus-
balancierens unterschiedlicher Strukturen, Diskurse und Beziehungen
zu verstehen, aus denen sich spezifische Anforderungen ergeben. Dies
muss subjektiv bewiltigt, aber nicht notwendig transformiert werden.
Ahnlich wie Andreas Walther lasst sich (Lebens-)Bewiltigung als Er-
halt, Erweiterung oder Wiedergewinnung biographischer Handlungs-
fahigkeit verstehen, insbesondere bei der subjektiven Bewiltigung bio-
graphischer Uberginge (vgl. Walther 2014: 41; 2015). Anders als Wal-
ther gehen wir davon aus, dass sich Bildungsprozesse vollziehen, auch
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wenn das Subjekt tiber kein reflexives Bewusstsein tiber seine Bewalti-
gungs- und Handlungsfahigkeiten mit und in der Welt verfiigt.

Im Anschluss an das von Rainer Kokemohr (2021) entwickelte Kon-
zept zur empirischen Rekonstruktion von Bildung als sprachlichem Ge-
schehen soll anhand eines biographischen Interviews gezeigt werden,
dass sich Bildung fallspezifisch in konkreten Verweisungszusammen-
hédngen vollzieht, wobei der Verlauf einerseits offen ist, aber anderer-
seits begrenzt durch (soziale, kulturelle, sprachliche) Prafigurationen
sowie durch den bildungstheoretischen Zugriff selbst. Somit kann Bil-
dung auf sprachlicher und damit empirisch rekonstruktiv zugéangli-
cher Ebene nicht nur als Ringen um Handlungsfahigkeit verstanden
werden, sondern auch als Balanceakt (etwa zwischen Transformation
und Stabilisierung, Krise und Routine, Adressierung und Widerstand)
— sowohl des sich bildenden Subjekts als auch auf der Ebene des For-
schungsprozesses. In letzterem muss das Verhaltnis von Theorie und
Gegenstand reflexiv betrachtet werden sowie die Verstrickungen der
Forschenden in der Interviewinteraktion, im Auswertungsprozess und
in institutionellen Kontexten (vgl. King 2004).

Bildung wird als prozessuales und auf sprachlicher Ebene rekon-
struierbares Geschehen verstanden, das durch sich dem Subjekt stel-
lende Herausforderungen oder Problemlagen angestoffen werden
kann, die jedoch nicht in grundlegenden Transformationen bestehen-
der Welt-Selbstverhaltnisse miinden miissen (Kokemohr 2007, 2014a,
2014b, 2021). In diesem Sinne ist Bildung als eine Mdglichkeitskate-
gorie zu verstehen, die sich als Bildungsvorhalt in der biographischen
Selbstdarstellung rekonstruieren ldsst. Es kann davon ausgegangen
werden, dass fiir jede*n die Notwendigkeit besteht, sich zu bilden,
wenn sich Problemlagen einstellen, fiir die bisher keine Losungs- oder
Umgangsstrategien vorhanden sind (Koller 2018). Die Bedingungen
fiir Bildung sind dabei allerdings abhingig von der sozialen Positionie-
rung des Subjekts (vgl. z.B. Wischmann 2010).

Bildung wird somit im Folgenden als biographische Figuration ver-
standen, die hier anhand einer biographischen Selbstdarstellung re-
konstruiert werden soll, wobei die Biographie selbst auf ihre Bedin-
gungen verweist. Der Fall ist ein narratives Interview, das im Rahmen
einer Masterarbeit zum Thema ,,Homosexualitat und soziale Herkunft”
entstanden ist. Es wurde von Marvin Jansen gefiihrt und mithilfe der
fallrekonstruktiven Methode (vgl. Rosenthal 1995) ausgewertet.

Vladimir ist zum Interviewzeitpunkt Mitte Zwanzig und bezeich-
net sich selbst als Deutsch-Russen und als schwul. Er wéchst in einem
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christlich-orthodoxen Haushalt in relativ armen Verhéltnissen auf.
Seine Homosexualitat, insbesondere seine homoromantischen Bediirf-
nisse verdrangt er lange Zeit. Durch zwei Schliisselereignisse in der
Schulzeit beginnt er seine Herkunft, seine Religion und seine Familie
allmahlich kritisch zu hinterfragen.

Es soll nunmehr danach gefragt werden, ob sich in Vladimirs Fall
Bildungsvorhalte identifizieren lassen, die moglicherweise in Bildungs-
prozesse miinden. Bildungsvorhalte lassen sich anhand sprachlicher
Verweise als Moglichkeiten fiir Bildungsprozesse (vgl. Kokemohr
2014a) verstehen, die sich auf der Ebene des Textes zeigen. Verweise
werden in der Rede benétigt, wenn Interpretationshorizonte uneindeu-
tig erscheinen. Hierin zeigt sich ,,das unbestimmte Versprechen des
Bildungsvorhalts in der Verdnderung der Art der Sprachverwendung
selbst” (vgl. Kokemohr 2021: 82). Die Verweisungskontexte sind dabei
von besonderer Relevanz, um die spezifischen sozialen Bedingungen
einzubeziehen. In diesem Sinne wird Bildung als relationales Gesche-
hen gefasst, d.h. dass die im Text sich zeigenden Verweiskonstellatio-
nen, die zur Herstellung von Handlungsfahigkeit beitragen, an soziale
und historische Kontexte gebunden sind, in denen die erlebte Lebens-
geschichte sich vollzog (vgl. Wischmann 2021). Die Biographiefor-
schung ermoglicht die Rekonstruktion von Bildungsvorhalten in Be-
zug zur subjektiven Handlungsfahigkeit und gibt zudem Einblick in
die jeweiligen individuellen Auswirkungen kollektiver Aspekte von
gesellschaftlich-historischen Ereignissen. Biographien werden verstan-
den als intersubjektive Konstruktionen, die immer sozial und histo-
risch situiert sind. Diese grundlegenden Pramissen sozialwissenschaft-
licher Biographieforschung wurden in der Erziehungswissenschaft vor
allem in der gender- und migrationsbezogenen Forschung beriicksich-
tigt, die diese basale Relationalitat einbeziehen (vgl. z.B. Dausien 2004;
Schwendowius 2016; Thon 2016). Dieser Zugang ermdglicht es uns, zu-
néchst offen zu halten, wie genau sich Bildung vollzieht und wie sie
sich zu unserem Forschungszugang verhailt.

3 Der Fall Vladimir

Vladimir wird in Kaliningrad als jiingster von insgesamt drei S6hnen
russisch-kasachischer Eltern geboren. Aufgrund einer lebensbedrohli-
chen Krankheit, die kurz nach seiner Geburt diagnostiziert wird, mig-
riert die Familie nur wenige Monate spater nach Deutschland, um eine
bessere gesundheitliche Versorgung zu erhalten. Die Familie kommt
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zunédchst in einer Unterkuntft fiir Gefliichtete in einer deutschen Grof-
stadt unter. Noch vor seiner Einschulung und der Geburt seiner klei-
nen Schwester zieht die Familie in eine eigene Wohnung. Der Vater
arbeitet als Hilfsarbeiter, die Mutter ist fiir den Haushalt und die Er-
ziehung zustdndig. Da die Ausbildung des Vaters in Deutschland nicht
anerkannt wird, hat die Familie wenig Geld zur Verfiigung. Vladimirs
schulische Leistungen sind tiberdurchschnittlich gut. Trotz der Emp-
fehlungen seiner Lehrer*innen wird er nicht wie seine Freund*innen
auf ein Gymnasium, sondern auf eine Gesamtschule versetzt. Mit den
Jahren zieht die Familie mehrmals innerhalb derselben Stadt um. Zum
Zeitpunkt des Interviews leben die dlteren Briider im Reihenhaus der
Eltern und gehen wie der Vater handwerklichen Tétigkeiten nach. Die
jlingere Schwester wohnt ebenfalls zuhause und besucht die gymnasi-
ale Oberstufe.

Vladimir wéchst in einem religidsen, konservativen Arbeiterhaus-
halt auf. Als schwuler Mann entwickelt er im Laufe seiner Biographie
unterschiedliche Bewaltigungsstrategien, um mit seiner herausfor-
dernden Lebenslage umzugehen, die sich zunéchst aus der Angst er-
gibt, sich vor seiner russischen Familie als schwul zu outen und aus
der Herausforderung, seine Homosexualitdt und seinen Glauben, an
dem er zunéichst festhalten mochte, zu vereinbaren.

Trotz innerem Outing verdrangt Vladimir lange Zeit seine Sexua-
litat, versucht sich an stereotypische Geschlechterrollen anzupassen,
um nicht negativ aufzufallen, und isoliert sich von Freund*innen und
Familie. Emotionale Sicherheit findet er ausschliefilich {iber seinen
Glauben. Wahrend des Philosophieunterrichts in der Schule beginnt
er allméhlich die christlich-orthodoxen und stark daran gebundenen
familidren Konventionen kritisch zu iiberdenken. Inspiriert durch ein
Gefiihl der Freiheit, das Vladimir wahrend eines Schulaustausches
nach Frankreich erlebt, beschlief3t er, etwas in seinem Leben dndern zu
wollen. Er outet sich bei seinen engsten Freund*innen, allerdings als
bisexuell:

mein Coming-out hatte ich [...] bei Freunden und so weiter in der Oberstufe
[...] ahm damals auch bei sehr vielen ist das ja auch irgendwie so n Klassiker
erst mal als bisexuell geoutet so ganz vorsichtig erst mal herantasten ohne das
grofle Wort schwul zu benutzen.

Dass Vladimir sich bei seinen Freund*innen zunachst als bisexuell outet,
begriindet er damit, dass er so den negativ behafteten Begriff ,schwul”
vermeiden kann und er nicht zu stark von der Norm abweichen muss.
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Diese Form des Outings konnte als eine Art des Straight-Passings ver-
standen werden, in der versucht wird, durch angepasste Verhaltens-
weisen oder durch das Benennen einer vermeintlich falschen sexuellen
Orientierung als normal bzw. normaler wahrgenommen zu werden.
Vladimir berichtet von unterschiedlichen biographischen Erlebnissen,
in denen er immer wieder von der Norm abweicht. Sein Bediirfnis des
Normalseins ergibt sich nicht nur aufgrund seiner religiosen Zugeho-
rigkeit und/oder seiner sozialen Herkunft (vgl. auch Wischmann 2020
zu Normalisierungs- und Normierungsprozessen im Kontext von Mig-
ration und Adoleszenz), sondern auch aufgrund seiner nicht normati-
ven Sexualitat und seiner geschlechteruntypischen Verhaltensweisen.
Neben der Befiirchtung also, vor den Freund*innen als zu normabwei-
chend wahrgenommen zu werden, scheint dieser erste Outing-Schritt
insbesondere dadurch befangen zu sein, dass Vladimir davon ausgeht,
bei einem potenziellen Outing vor seiner Familie keine Unterstiitzung
zu erfahren. Im Gegenteil: er glaubt, dass er sich vor verbalen und kor-
perlichen Angriffen der Briider und des Vaters fiirchten miisse. Sein
Outing bzw. die Art und Weise des Outings muss somit relational zu
seinen bisherigen Abweichungserfahrungen und seinen hauslichen
Gegebenheiten begriffen werden.

Nach dem Outing vor seinen Freund*innen, sammelt Vladimir erste
sexuelle Erfahrungen und verliebt sich einige Male. Doch die Bezie-
hungen beendet er jeweils nach nur kurzer Zeit; zu grofs scheint die
Angst vor den Konsequenzen zu sein, sollte die Familie davon erfah-
ren. Nach vielen indirekten Anspielungen zwischen seinen Briidern
und ihm, wird er schliefSlich von einem seiner Briider vor der gesam-
ten Familie fremdgeoutet.

und in der Zeit hatte ich auch mein Coming-out mehr oder weniger freiwillig
[...] also ich hab schon gemerkt dass ich es immer mehr provoziert habe dass
es okay war und dass meine Briider irgendwann davon erfahren so [...] aber
ich wollte auch einfach dass sies rausfinden also fiir mich war dieser ganze
Prozess einfach schon viel zu lange irgendwie ich glaube ich hatte dann auch
irgendwie mittlerweile bewusst wie viel ich durchmachen musste bis zu dem
Punkt einfach [...] einfach ja durch das Umfeld in dem ich gelebt habe.

Wie bei dem Outing vor seinen Freund*innen versucht Vladimir das
Outing bei seiner Familie {iber Umwege anzugehen. Er beschreibt an
mehreren Stellen in seiner biographischen Erzahlung das familidre
Kommunikationssystem, das primér durch indirekte Anspielungen,
kommunikative Umwege und das Verdrangen personlicher Gefiihle
gekennzeichnet ist. Entsprechend bewegt er sich im familidren Outing-
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Prozess innerhalb dieser kommunikativen Strukturen. Er vermeidet
ein konkretes Gesprach mit den Eltern und versucht stattdessen im-
mer wieder Situationen, in denen seine Briider ihn erwischen konn-
ten, — wie er selbst sagt — zu ,, provozieren”, um somit ein Fremdouting
hervorzurufen. Somit bezieht er die Briider in sein Coming-out mit ein.
Es ist nicht Vladimir selbst, der es ausspricht, aber er hat darauf hin-
gewirkt und es sich herbeigesehnt. Es scheint, als wiirde die Thematik
sukzessiv in die Familie getragen, sodass ein grofser Knall, der das Sys-
tem und die familialen Bindungen grundlegend infrage stellen hatte
konnen, ausblieb. So konnte Vladimir nach und nach ausloten — und
ausbalancieren — was moglich ist, ohne dass die Situation eskaliert.

Vladimir zieht nach dem Outing zu einer Freundin und distanziert
sich somit nicht nur emotional, sondern auch raumlich von den Eltern.
Ein sporadischer Kontakt bleibt bestehen. Er hat seine erste feste Lie-
besbeziehung und beginnt sich fiir Theater und die Drag-Szene zu in-
teressieren.

Sein Welt-Selbst-Verhiltnis scheint sich insofern verdandert zu ha-
ben, als dass er in den alternativen, queeren und akademischen Krei-
sen, in denen er nun verkehrt, seine Identitat als schwuler Mann frei
leben kann und er neue kommunikative Ausdrucksformen (z.B. durch
Drag) entsprechend seiner inneren Empfindungen, Bediirfnisse und
Interessen entwickelt (hat). Dieses verdnderte Welt-Selbst-Verhaltnis
lebt Vladimir jedoch ,nur” kontextabhangig, in Milieus oder Spha-
ren (vgl. Nohl 2001: 112ff.), denn das familidre Kommunikationssys-
tem bleibt in seiner Heteronormativitat weiterhin bestehen und wird
nicht weiter infrage gestellt. Obwohl er weiterhin Kontakt zu den El-
tern pflegt, wird seine Homosexualitdt zuhause nicht thematisiert. Er
rationalisiert und rechtfertigt die Einstellung und das Verhalten der El-
tern und mochte sie vor der queeren Lebenswelt schiitzen; sie wiissten
es nicht besser und kénnten mit queeren Themen und Menschen nicht
umgehen.

Immer wieder betont er selbst, dass er die , beiden Welten” — seine
Familie/sein Herkunftsmilieu und sein queeres, frei erkimpftes Leben
- voneinander trennen muss. Dies zeigt sich beispielsweise in der Rede
iiber seine Auftritte als Drag:

auf der Biithne hab da auch bemerkt dass ich am Anfang noch sehr gerne wollte
dass ja, meine Familie im Publikum sitzt und so weiter und irgendwann ge-
merkt habe das sind fiir mich so zwei Welten die dann doch irgendwie nicht
zusammenpassen und auch nicht zusammengehoren und das wiirden die halt
auch nicht verstehen und dass das dann vielleicht ganz gut ist dass ich dann
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das fiir mich habe [...] ganz klar glaube ich auch von zuhause dass dann auch
ganz viel kommt und dann irgendwie auch verinnerlicht wurde ist halt irgend-
wie {iber (.) Probleme auch psychische Probleme auch mal irgendwie offen zu
reden und es mal anzusprechen dhm das hab ich zu Hause halt einfach nie
beigebracht bekommen dass es halt irgendwie was Normales ist dariiber zu
reden 4hm und genauso dann auch ja im Freundeskreis im ja (.) in Kreisen die
irgendwie was mit der Uni mit der Arbeit zu tun haben ganz klar es sind zwei
Welten die da funktionieren aber zusammen eben nicht wirklich und dann
muss man halt dieses und jenes Bild nach auflen tragen.

Diese strikte Trennung wirkt wie ein fortlaufender Stabilisierungspro-
zess, innerhalb dessen er die Agierenden dieser beiden Welten nicht
voneinander in Kenntnis setzt, um sowohl seine Eltern als auch sich
selbst vor Scham und Uberforderung zu schiitzen. Wahrend seiner
Drag-Auftritte versucht er durchaus — wenn auch nur indirekt — seine
Herkunft und seine Religion verkniipfend zu thematisieren: Als Drag-
Namen wihlt er einen typischen russischen Frauennamen und spielt
und provoziert mit russisch-orthodoxen Symbolen. Vladimir verar-
beitet somit seine Differenzerfahrungen als schwuler Mann, der in ei-
nem religios-konservativen Milieu aufwachst. Es gelingt ihm auf diese
Weise — wenn auch nur fiir ihn selbst — diese beiden unvereinbaren Wel-
ten zu verbinden. Obwohl er iiberwiegend offen zu seiner Homosexua-
litat steht, fallt es ihm schwer, sich vor méannlichen Personen direkt zu
outen. So wie er es in seinem Herkunftsmilieu erfahren hat, stuft er alle
heterosexuellen, cisgeschlechtlichen Manner zunachst als homophob
ein. Um sich vor potenziellen Anfeindungen zu schiitzen, versucht er
generell Kontakte zu heterosexuellen Médnnern zu vermeiden. Es wur-
den an dieser Stelle keine konkreten Krisenmomente rekonstruiert,
sondern fortlaufende Unterwerfungsprozesse, innerhalb derer er sich
als vulnerables Subjekt immer wieder zu ent-unterwerfen versucht. Es
kann also keine Krise identifiziert werden, die als Ausloser fiir einen
Bildungsprozess fungieren wiirde (vgl. Koller 2018), was jedoch nicht
zu der Schlussfolgerung fiihrt, dass kein Bildungsprozess stattfindet.
Es entsteht der Eindruck, dass Vladimir im Verlauf seiner Biogra-
phie freier lebt bzw. sich Freirdaume generiert, seine fritheren Einstel-
lungen und Verhaltensweisen reflektiert, neue Ausdrucksformen fiir
das, was ihn bewegt, gefunden hat und offener und selbstsicherer als
Subjekt mit seiner Umwelt kommunikativ interagiert. Dennoch ver-
meidet er es, in akademischen und kiinstlerischen Kreisen tiber seine
Herkunft zu sprechen und prasentiert sein Elternhaus als gutbiirger-
lich und liberal. Bei seinen Elternbesuchen passt er sich immer wie-



Bildung als Balanceakt zwischen Transformation und Stabilisierung 277

der den familidren Konventionen und Kommunikationsformen an, um
nicht von den Eltern verurteilt zu werden. Er spricht im familidren
Kreis gar nicht oder nur indirekt iiber Gefiihle und personliche An-
liegen, teilt wenig aus seinem neuen Umfeld und versteckt in seinem
Herkunftsmilieu somit einen wichtigen Bestandteil seiner Identitat.

Es kann somit festgehalten werden, dass Vladimir eine Strategie
entwickelt hat, mit den widerspriichlichen Anforderungen der Mili-
eus, in denen er sich bewegt, ebenso wie mit den unterschiedlichen
Zuschreibungen durch zeitliche und raumliche Trennung umzugehen
und sie so zu bewaltigen, dass er sich als handlungsfahiges Subjekt po-
sitionieren kann. Die Lebenssituation, die zum Interviewzeitpunkt be-
steht, zeichnet sich dadurch aus, dass Vladimir einen Weg gefunden
hat in zwei Welten zu leben, indem er sie weitestgehend auf Distanz
hélt. Dennoch birgt diese Trennung der beiden Lebenswelten die Ge-
fahr — insbesondere im Herkunftsmilieu — immer wieder in alte Ver-
haltensstrukturen zu verfallen, sodass die Herausforderung, seine
Handlungsfahigkeit fortlaufend zu konsolidieren, weiterhin bestehen
bleiben konnte.

4  Fazit und Ausblick

Anhand des Falls zeigt sich ein permanentes (mehr oder weniger in-
tensives) Ausbalancieren zwischen unterschiedlichen und aus Vladi-
mirs Sicht unvereinbaren Sphédren seines Lebens, das es ihm ermog-
licht, sowohl die Beziehung zur Familie, der er sich — nicht zuletzt vor
dem Hintergrund der Migration, deren Anlass er auf sich selbst zu-
riickfithrt und in deren Folge die Familie einen sozialen Abstiegt erlebt
hat — stark verbunden fuhlt, aufrechtzuerhalten als auch seine Homo-
sexualitdt zu leben. Dies dhnelt den Ergebnissen der Analyse von Lip-
kina in diesem Band, die aufzeigen, dass die soziale Positionierung die
Moglichkeiten der Artikulation rahmt. In der Lebensgeschichte lasst
sich keine konkrete Krisenerfahrung ausmachen, die als Ausloser ei-
nes transformatorischen Bildungsprozesses verstanden werden kann.
Selbst das Outing — auch die Phase des Bewusstwerdens (vgl. Danne-
cker/Reiche 1974; Rauchfleisch 2001; Kleiner 2015) — ist nicht als plotz-
liches Krisenmoment, sondern als langwieriger Prozess und somit als
herausfordernder Bestandteil des Lebensalltags zu verstehen. Es zeigt
sich vielmehr eine sukzessive Zunahme von Widerspriichen, die in ih-
rer Widerspriichlichkeit bewailtigt und zueinander ebenso wie zu sich
selbst als Welt-Selbst-Verhiltnis und in Balance gehalten werden midis-
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sen. Aus der Widerspriichlichkeit von Diskursarten um Homosexua-
litat ergibt sich keine neue Diskursart, wie Koller es im Anschluss an
Lyotard beschrieben hat (vgl. Koller 1999). Vielmehr wird Handlungs-
fahigkeit aufrechterhalten und auch eine Emanzipation von familialen
und auch gesellschaftlichen Zuschreibungen und Erwartungen rekon-
struierbar, die keine grundlegende Transformation eines Welt-Selbst-
Verhiltnisses umfasst, aber dennoch zu einer fiir Vladimir als Verbes-
serung wahrgenommenen Selbstpositionierung fiihrt.

Hieraus lédsst sich schlieflen, dass Bildungsprozesse nicht nur als
Antworten auf Krisen theoretisiert werden konnen, sondern dass ins-
besondere unter Bedingungen sozialer Diskriminierung und der Pre-
karitdt von Anerkennungsverhaltnissen (wie hier in der Familie), auch
Stabilisierungsprozesse als Bildung gelesen werden konnen. In diesem
Fall kann noch konkreter von Bildung als einem Balanceakt gespro-
chen werden.

Fiir die empirische Bildungsforschung und auch die Bildungstheo-
rie heifst das, dass sie, wenn sie nicht vulnerable Subjekte aus dem Blick
verlieren bzw. ihnen ihre Bildsamkeit absprechen will, die angelegten
Bias bzw. Normalitdtserwartungen infrage stellen muss. Bildung muss
sich somit an den (fall-)spezifischen Relationen orientieren bzw. sich
in ihrem Kontext reflektieren. Da Diskriminierungs- und Benachteili-
gungserfahrungen fiir AuSenstehende nicht immer erkennbar sind, ins-
besondere dann, wenn diese aus rechtlicher Sicht nicht mehr bestehen
beziehungsweise entstehen sollten, benachteiligende Strukturen jedoch
lange Zeit fortbestehen und nachwirken (vgl. Wagner 2014; Messer-
schmidt 2017), so muss die Biographieforschung subjektive wie auch
strukturelle Benachteiligungsverhaltnisse durch biographische Erzdh-
lungen und Sinnzuschreibungen sichtbar machen, um Bildungspro-
zesse als Stabilisierungs- und Balanceakte rekonstruieren zu konnen.
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