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Vorwort

»Worte wechseln ist menschlich. «

Octavio Paz

In einem Beitrag tiber neue Strukturmodelle in der Lehrerbildung kritisiert
Werner Helsper (2011) insbesondere drei defizitire Aspekte der Lehrerbildungs-
kultur in der Bundesrepublik Deutschland. Unter »Kultur« verstecht Helsper
ein Netzwerk von Angeboten und Weiterbildungsmoglichkeiten, das den Aus-
zubildenden »Verlisslichkeit der Information und Koordination« (ebd., S. 89)
bietet und zugleich die Probleme der bisherigen Lehrerbildung zu tiberwinden
hilft. Trotz einer » prinzipiell positiven Entwicklung« und trotz der erkennbaren
»Profilierung der Forschungs- und Graduiertenperspektive [...] sei die inhaltli-
che Profilierung der Lehrerbildung selbst« in diesem Diskurs nur »blass und
unscharf« (ebd., S. 81) geblicben. Zudem habe sich ein Wissenschaftsverstindnis
durchgesetzt, in welchem durch Schwerpunktsetzung im Bereich »empirischer
Bildungsforschung« die »Ablésung der Erzichungswissenschaft« (ebd., S. 83)
angestrebt werde. Schlieflich sei auch die »Scharnierstelle zwischen Fach und
Fachdidaktik« (ebd.) durch die neue Organisationsstrukeur der Lehrerbildung
»auf der Strecke« (ebd.) geblieben.

Insgesamt also ein cher von Eintribungen und Widerspriichen geprigtes
Bild. Wihrend sich auf der cinen Seite durch Ausdifferenzierung der an der
Lehrerbildung beteiligten interdiszipliniren Diskurse eine neue Offenheit des
Verstandnisses von »Erzichungswissenschaft« bilden konnte, geht der Konsens
dariiber, was die Kernkonzepte einer »neuen Lehrerbildung« begriinden konn-
te, cher verloren. Probleme der Wechselbezichung zwischen Theorie und Praxis,
aber auch die Bedeutung der Berufsbiographie und des padagogischen Habitus
geraten zunchmend aus dem Blick und werden — wie Helsper sagt — nun »blas-
ser«. Die Tendenz zur Standardisierung von sogenannten »Bildungsprozessen «
in Schulen wird ubiquitir und ist zudem kein deutscher Alleingang, nicht einmal



Vorwort

ein europiischer. In dieser Perspektive ist die Organization for Economic Coope-
ration and Development (OECD) als internationale Expertenorganisation und
als Bezugsrahmen zu schen (vgl. Casale et al,, 2010, S. 50).

Von hier aus wird allerdings auch verstindlich, welche Entleerung die staat-
lichen und foderalen Bildungskonzepte in Kauf nechmen miissen, um sich in
die von der OECD oktroyierten Vorstellungen zu »Bewiltigungsstrategien von
Lebenssituationen« (Zeitler et al., 2010, S. 23), die in der Schule erworben
werden sollen, einzuordnen. Dass der Begriff »Bildung« dann im Kompositum
mit »Standards« beibehalten wurde, kann dabei als die typisch deutsche Aus-
formung in diesem Diskurs verstanden werden. Das Kompositum »Bildungs-
Standards« soll offenbar suggerieren, dass die Diskurse der »empirischen Bil-
dungsforschung« an die fritheren, von der europiischen Aufklirung inspirierten
Ideen anschlussfihig bleiben. Die Fixierungen der Lehrerbildung auf Konzepte
wie »attitudes«, »skills« und »knowledge« kniipfen damit scheinbar bruch-
los an die Konzepte zu »Reflexivitit«, » Urteilsfihigkeit« und »Moralitit« im
klassischen Verstindnis von Menschenbildung an. In einer durch ékonomische
Interessen gesteuerten globalisierten Welt kénnen sich dann Zweckrationali-
tit und Expertentum als oberste »Bildungsziele« durchsetzen, deren mentale
Strukturbildung die nationalen Bildungssysteme durch Bildungsmonitoring zu
kontrollieren haben.

Erste Bestandsaufnahmen zur Umsetzung »kompetenzorientierter Lernauf-
gaben« (vgl. ebd., S. 35ff.) bei Lehrerinnen und Lehrern sprechen jedoch eine
klare Sprache. An den Versuchsprojekten zur Implementierung von Bildungs-
standards in Schulen lisst sich nimlich ablesen, wie weit diese Konzepte sich
tatsichlich von einem Verstindnis fiir sinnvolle Gestaltung von Unterricht und
fir Formen und Methoden einer zeitgemidflen Lehrerbildung entfernt haben.
Die formative Evaluation und die empirische Bildungsforschung férdern in den
Kopfen von Lehrerinnen und Lehrern — wie empirisch durchaus nachweis-
bar ist — kein praxisbezogenes Denken. Zumindest in den Kernbereichen der
pidagogischen und didaktischen Praxis lassen sich keine bedeutsamen Effekte
erkennen. Lehrerinnen und Lehrer reagieren auf formative Evaluation und Ergeb-
nisse aus dem Bildungsmonitoring mit Kopfschiitteln, Achselzucken oder sogar
mit Motivationsabfall.

Unterricht ist, wie ich im Folgenden darstellen méchte, im Kernbereich im-
mer auch cine mimetische Praxis. Eine Unterrichtsforschung miisste sich daher
zu allen Aspekten und Teilaspekten eines intersubjektiven Geschehens und seinen
ko-kreativen Realisierungen mit einer entsprechenden Forschungsmethodologie
hin 6ffnen konnen. Die »empirische Bildungsforschung« geht davon aus, dass
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Vorwort

sich Unterrichtswirklichkeit im deskriptiven Modus analysieren lisst. Quantitati-
ve oder qualitative Analysen liefern dann allerdings jeweils nur ein Denotat zu
dem, worum es eigentlich in Bildungsprozessen geht. Doch Informationsmuster
zu einem von Formkriften und bewussten und unbewussten Intentionen getra-
genen szenischen Geschehen greifen in die Praxis selbst nicht ein. Weder die
normativen noch die symbolisch-expressiven Aspekte des Unterrichtsprozesses
lassen sich in deskriptiven Diskursen einer objektivierenden Hermeneutik an-
gemessen erschliefen. Jede Unterrichtsstunde entfaltet sich als inzersubjektiver
Gestaltungsprozess mit seiner je eigenen Prozessdynamik in einem schr spezifi-
schen Mikrokosmos, in dem immer auch Ubertragungen und Affektregulierung
auf das Geschehen Einfluss nehmen. Die Erforschung dessen, was auf'der Bithne
und was hinter der Bithne abliuft, erfordert daher nicht nur einen deskriptiven,
sondern immer auch einen geltungskritischen und sinnexplikativen Diskurs, der
als Kompositum seine Wirkung entfalten muss, um »Unterrichtswirklichkeit «
zwischen Subjektivitit und Objektivitit, Theorie und Praxis und Bewusstem und
Unbewusstem zu erfassen und zu verstehen. Dies ist aus praxeologischer Sicht oh-
ne Teilhabe an der Situation nicht méglich.

Ganz herzlich bedanken mochte ich mich an dieser Stelle bei allen Schiile-
rinnen und Schiilern und bei allen Referendarinnen und Referendaren, die mir
durch ihre emotionale Prisenz und durch ihre inspirierte Mitarbeit im Unterricht
und in den Seminaren immer wieder das Gefiihl gegeben haben, dass das, »was
ist« — wie Adorno schon sagte — »nicht alles ist«.

DiefSen am Ammersee, Mai 2016
Heiner Hirblinger
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Einleitung

Praxeologie ist weder eine Theorie im herkdmmlichen Sinne noch ein Sammel-
begriff fiir Alltagstheorien, der den Pragmatismus der Akteure im Alltag ihrer
Routine reprisentieren soll. Durch das Postulat der Einheit von deskriptiver, nor-
mativer und sinnexplikativer Reflexivitit in Bezug auf Praxis folgt Praxeologie in
ihren Konzeptualisierungen einem Rationalititstyp, der in der Tradition der Auf-
klirung begriindet wurde. Reflexivitit und Erfahrung bilden in der Praxeologie
eine unaufhebbare Einheit, die letztlich in der Weltverbundenheit alles mensch-
lichen Erlebens begriindet ist, und in der sich Begriffe, Konzepte und Theorien
nur in einem Erfabrungsraum konzeptualisieren lassen, der durch die Pole Sub-
Jektivitit und Objektivitit, Theorie und Praxis sowie Bewusstes und Unbewusstes
im Sinne eines nie abgeschlossenen Erkenntnisprozesses konstituiert wird. Pra-
xeologie lasst sich daher auch nur als offerne Diskursformation darstellen.

Die Disziplinen der Psychoanalyse und Pidagogik haben aus praxeologischer
Sicht zunichst nur das gemeinsam, dass sie beide Theorien aus der Praxis fiir die
Praxis sind. Seitens der Psychoanalyse hat Fiirstenau (1977) fiir diesen »Theo-
rietyp« bereits den Begriff »Praxeologie« geprigt. Und in eben diesem Sinn
sprechen Derbolav (1975) und Bollnow (1978) von der Dignitit der pidagogi-
schen Praxis, in der sich Theorie aus der Praxis fiir die Praxis bewihren muss.
Theoriebildung kann sich dabei nur situationsbezogern (nicht situationsenthoben)
im konkreten Praxisfeld entfalten und bleibt nach Genesis und Geltung letztlich
immer auf den Rahmen fir diese Situation bezogen.

Subjektives und Objektives, Theorie und Praxis, Bewusstes und Unbewusstes
begriinden in der Praxeologie einen Typus des Denkens, in dem sich Einsichten
entwickeln kénnen, welche die Praxis leiten. Die methodische Verschrinkung
dieses Theorie-Praxis-Kontinuums ist bereits in Diltheys »Erlebnisbegriff« an-
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Einleitung

gebahnt und wurde von Heidegger in dessen »Radikalisierung der >Hermeneu-
tik<« (vgl. Apel, 1976a, S. 276ft.) weitergedacht. Die Grundfigur im Modus des
Verstehens ist in der Praxeologie das »Erlebnis«, das als das »von innen ver-
stindliche menschliche Leben, hinter das nicht zurtickgegangen werden kann, die
kartesianisch-kantische Subjeke-Objekt-Trennung immer schon iibergreift« und
daher nur aus » seinem Selbstverstindnis ausgelegt werden kann« (ebd., S. 282).
Solche »radikale Hermeneutik« ist aus psychoanalytisch-padagogischer Sicht
immer Teilhabe, Verstehen und Gegentibertragungsanalyse i einem. Die Analyse
der »inneren Welt« ist die Bedingung der Moglichkeit dafiir, dass sich die Mo-
dalititen der Subjekt-Objekt-Verschrinkung, die das Theorie-Praxis-Kontinuum
begriinden, aufkliren lassen, bevor ein subjektives Urteil iiber den Erkenntnisge-
genstand Geltung beanspruchen kann. Diese Struktur der Reflexivitir begriindet
jenen Typus der Rationalitit fiir Verstchen und Handeln, um den es in der
Praxeologie geht.

Der Konstruktivismus in den derzeitigen Diskursen tiber Pidagogik und All-
gemeine Didakeik erneuert daher eine erkenntnistheoretische Position, von der
man glauben konnte, dass sie cigentlich lingst tiberwunden sei. Der radikale
Zweifel an tiberkommenen Meinungen und Wahrheiten soll, wie dies schon Des-
cartes in seinen »Mediationen « gezeigt hat, ein neues, auf Klarheit des Denkens
bauendes Weltverhilenis begriinden. Sowohl das Subjekt als auch das Objekt der
Erkenntnis muss dann als »Konstrukt« behandelt werden, damit sich das »Ich
denke« jenseits aller sinnlichen Unmittelbarkeit durch methodischen Zweifel
Gewissheit verschaffen kann.

»Nicht ich male, sondern mein Geist malt«, soll ein australischer Aborigine
einmal gesagt haben, als er die Hohlenmalerei seiner Vorfahren restaurierte. Der
Satz wird in dem Film Die Hohle der vergessenen Triume von Werner Herzog
zitiert, in dem die grof8artige Hohlenmalerei der Chauvet-Hohle im Tal der Arde-
ge wieder lebendig wird. Vergleicht man den Satz des Ureinwohners Australiens
mit dem die Rationalitit der europiischen Moderne begriindenden » cogito ergo
sum«, so weht einen vielleicht eine erste Ahnung davon an, welche Aspekte im
Verstandnis der Wechselbeziehung zwischen dem Subjektiven und Objektiven
in den Erlebnismodi unserer Kultur offenbar eine grundlegende Transformation
erfahren haben: Das Malen eines Bildes, durch das sich die rituelle Weltverbun-
denheit mit dem Geist der Ahnen erneuern soll, ist aus der Sicht des australischen
Aborigines der Verfiigbarkeit seines rationalen Ich weitgehend entzogen. Nicht
sein Ich malt, sondern der Geist. Der kiinstlerische Akt findet in einem Bereich
jenseits des Ich statt, der auch in Bezug auf das Selbsterleben in anderen Erfah-
rungsmodi verankert ist. Natiirlich kennt auch der Aborigine ein Alltags-Ego,
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also ein Ich, das zur Lebensbewiltigung dient und aktiv wird. Doch im Akt des
Malens, also in der Kontinuitit und Erneuerung der Kultur seiner Vorfahren, legt
der Kiinstler dieses Alltags-Ego ab und fiihlt sich von einem anderen Geist erfiillz.
Subjektives und Objektives vermischen sich in diesem Modus auf andere Weise
als im Alltags-Ego.

Der Begriindungsformel fiir die Rationalitit der europiischen Moderne ist
irgendwie dieser andere Geist, mit dem das Ich sich verbunden fiihlt, sich dabei
selbst verliert und auf andere Weise wiedergewinnt, im Bereich der Theorie-
bildung und Forschung abhandengekommen. Der Fisch ist aus dem Wasser
gesprungen und glaubt sich im Trockenen sicherer.

Der Rationalismus Descartes mit seiner Unterstellung einer reinen, von al-
len emotionalen Anmutungen freien Sphire der subjektiven Selbstgewissheit
fordert in der Erzichungswissenschaft allerdings einen hohen Preis. Aus der
Sicht der konstruktivistischen Didaktik, wie sie etwa von Reich (2008) vertre-
ten wird, zerfallen Erfahrungsprozesse in disperse Muster, die sich im Ergebnis
immer weiter aufspalten miissen. Es gibt in der konstruktivistischen Didak-
tik keinen gemeinsamen psychischen Raum, keine Matrix eines gemeinsamen
Erlebens oder der emotionalen Verbundenheit. Dies alles wiirde das oberste
Lernziel sogenannter objektiver Erkenntnis stéren oder zumindest beeintrich-
tigen. Der Erhalt einer reinen, von allen emotionalen Anmutungen befreiten
Sphire subjektiver Selbstbehauptung im epistemischen Habitus hat oberste Prio-
ritit. Die Reinheit des Intellekts und die Objektivitit der Erkenntnis fordern im
Gefolge solcher Konzeptualisierungen der Praxis in schulischen Lernprozessen
Modi der Subjektivierung, die einem ganz bestimmten Typus von Rationalitit
verpflichtet bleiben.

Pongratz (2005) und Dérr (2010) haben zur Frage nach der Inkompatibilitit
einer konstruktivistisch-systemischen Padagogik mit der Allgemeinen Pidagogik
und insbesondere mit der psychoanalytischen Pidagogik schon vor Jahren We-
sentliches gesagt. Durch den objektivistischen und quasi-kybernetischen Subjeke-
begriff verstricke sich die konstruktivistische Pidagogik in schwer aufzulsenden
Paradoxien der Subjektivitit und organisiert Bildung als Anpassung (vgl. Dérr,
2010, S. 95). Die Modi der Subjektivierung bleiben im Dunklen und setzen sich
so als strukturelle Gewalt hinter dem Riicken der Subjekte durch. Die objektivis-
tisch ausgerichtete Forschung gegen vages Meinen und unklares Denken fordert
einen Erkenntnishabitus, der auf emotionale Erfahrungen und systemkritische
Reflexion verzichten zu kénnen glaubt. Zentrale Konzepte einer psychoanaly-
tischen Pidagogik, also zum Beispiel das vom » potentiellen Raum« oder vom
»Containment« lsen sich in unklaren Vorstellungen von einer »Driftzone«
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(ebd., S. 89) auf. Fragen der »Intentionalitit«, »Intersubjektivitit« oder des
»szenisches Verstehens« im Unterricht konnen im konstruktivistischen Para-
digma nicht mehr beantwortet werden. Technizistische Konstrukte zu einer
pidagogischen Praxis setzen daher letztlich Formen der De-Subjektivierung in
Bildungsprozessen durch, die eigentlich seit der Aufklirung lingst fragwiirdig
geworden sind.

Solange sich pidagogische und didaktische Forschung und Theoriebildung,
wie dies eben am Paradigma des Konstruktivismus angedeutet wurde, in einen Be-
reich des reinen Denkens zuriickzichen mochte, der jenseits aller Verstrickung in
eine — sicher immer auch schmerzhafte — Erfahrungspraxis wesentliche Aspekte
der psychischen und sozialen Wirklichkeit verleugnet, wird sich auch pidago-
gisches Denken nur im Horizont einer cartesianischen Rationalitit entfalten
konnen. Es spricht scheinbar immer noch vieles dafiir, dass sich Pidagogik als
Wis.vemchﬂﬁ nur in einem Schonraum jemeits von Praxis entwickeln kann, um
dann von hier aus mit einer dem Handeln angeblich tiberlegenen Theorie der
praktischen Vernunft auf die Spriinge zu helfen.

Auch Bourdieu (1998) vertritt diesen Standpunkt noch, wenngleich seine
Schlussfolgerungen bereits eine ganz andere Richtung des Denkens andeuten:

»Um sich wirklich in dieses Universum hineinbegeben zu kénnen, in dem Ge-
danken und Worte produziert werden, die von Zwingen und Begrenzungen der
besonderen historischen Umstinde befreit — consext free — sind, muss man tber
Zeit verfugen, skholé, und aufferdem jene Disposition zum Spielen von abgehobe-
nen Spielen mitbringen, die in den Situationen der skholé erworben und verstirke
wird, etwa die Neigung und die Fahigkeit, spekulative Probleme um des Vergniigens
ihrer Lésung willen zu stellen, und nicht weil sie, oft mit aller Dringlichkeit von den
Notwendigkeiten des Lebens gestellt werden, die Sprache nicht als Instrument zu
behandeln, sondern als einen Gegenstand der Kontemplation, des Genusses, oder
der Analyse usw.« (ebd., S. 204f.).

Bourdieu kntipft hier zunichst an die Idee einer Kontemplation an, die sich
seiner Auffassung nach nur in spielerischer Enthobenheit jenseits der Bedring-
nisse durch Praxis entwickeln kann. Er formuliert dann jedoch Konturen einer
»praktischen Vernunft«, die das praxeologische Paradigma in den Blick nch-
men. Die im »scholastic view« generierten Theorien lassen sich nach Bourdieu
niamlich nicht wie eine » Grammatik« auf die Welt der Objekte anwenden; eine
kontextfreie Forschung gibt es letztlich auch in praxisenthobenen akademischen
Universen nicht. Die Realpolitik der praktischen Vernunft muss sich immer auch
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mit den Rahmenbedingungen auscinandersetzen, welche die »Sache der Ver-
nunft« (ebd., S.218) weiterbringen sollen:

»Ich meine in der Tat, dass der Fortschritt der Vernunft, wenn man nicht gerade an
Wunder glaubt, nur von einem politischen Handeln zu erwarten ist, das sich rational
auf die Verteidigung der gesellschaftlichen Bedingungen der Ausiibung der Ver-
nunft richtet, von einer permanenten Mobilisierung aller kulturellen Produzenten,
die durch kontinuierliche und bescheidene Kleinarbeit das Thre zur Verteidigung

der institutionellen Grundlagen der geistigen Arbeit beitragen miissen« (ebd.).

Es scheint mir wichtig, diese Uberlegungen, die auch fiir Fragen des Bildungs-
systems und des in diesem Bildungssystem generierten Habitus der Pidagogen
von zentraler Bedeutung sind, etwas genauer zu betrachten. Der fiir eine prak-
tische Vernunft aus der Sicht Bourdieus so grundlegende »scholastic view«
unterstellt zwar im Bildungssystem eine Zweckfreiheit der Schule, die durch die
magische Formel »Schule = skholé¢ = Mufle« gerechtfertigt erscheint. Doch
die Schule ist als Ort des Lernens und der Erfahrungsbildung nicht so sehr
Ort der »Mufle«, sondern immer auch Ort der Eintibung in zweckrationalen
Kompetenzerwerb und in einen damit assoziierten Habitus der Lernenden. Die
padagogische Theoriebildung im Sinne einer praktischen Vernunft wird daher
diese Kontextbedingungen bedenken miissen. Die in akademischer Distanz zu den
emotionalen Aspekten der pidagogischen Situation und zu den verdeckten un-
bewussten Verstrickungen der Akteure gewonnenen Theorien konnen zwar den
Habitus der Akteure empirisch beschreiben — verstehen werden sie ihn nicht. Die
von Bourdieu reklamierte »Realpolitik der Vernunft« hat daher nicht nur zu tun
mit dem Kampf um einen den Sachzwingen enthobenen akademischen Raum
der skholé, sondern immer auch mit der Aufklirung des akademischen Habitus,
der sich in diesem Raum von innen her bildet.

Bourdieu deutet dabei die Komplexitit des Problems bereits an: dass namlich
das Habitusproblem immer zwei Seiten hat. Die prireflexive Dimension des Ha-
bitus wird zwar durch soziale Kontexte von auffen geprigt. Die Fixierungen der
psychischen Struktur und die dadurch in sozialen Feldern generierte Mentalitit
16st sich jedoch nicht automatisch auf, wenn der externe Zwang wegfillt. Eine
Realpolitik der Vernunft ist daher nicht nur auf die »Verteidigung der institutio-
nellen Grundlagen« (ebd., S. 218) angewiesen, sondern auch auf die miihevolle
Kleinarbeit an der Hermeneutik des Subjekss. Die Rationalitit des akademischen
Habitus ergibt sich eben nicht automatisch durch Betreten eines von unmittelba-
ren Zwingen befreiten Feldes, sondern nur durch eine im epistemischen Habitus
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verfigbare, verinnerlichte Reflexions- und Symbolfunktion des Denkens, die in
praktischen Kontexten wirksam werden kann. Solche verinnerlichte Reprisen-
tanzenwelt und Strukturbildung muss die Kraft haben, symbolische Rationalitit
in konkreten Handlungssituationen zu realisieren.

Damit aber verindert sich — genauer: kebrt sich um — die Wechselbezichung
zwischen Theorie und Praxis in den Settings fiir Lehrerbildung, die diesen epis-
temischen Habitus unterstiitzen und férdern soll.

Die in einer durch iiberkommene Plausibilititen und Gewissheiten gesicher-
te topische Metaphorik von einem »akademischen Raum«, der als einziger
das »ernste Spiel« im Interesse der Wahrheitsfindung sichern soll und die Fra-
ge nach dem ecigentlichen Strukturzusammenhang von Theorie und Praxis, von
Subjektivem und Objektivem, von Bewusstem und Unbewusstem in einer prak-
tischen Vernunft muss neu gestellt werden. Weder bemisst sich die »Fihigkeit
des Schens« wie Bourdieu (1987) dies in Die feinen Unterschiede darstellt, an
den »Begriffen, den Wortern«, die »gleichsam Wahrnehmungsprogramme «
(ebd., S. 19) erzeugen. Noch ist es aus dem Vertex ciner psychoanalytische-pid-
agogischen Praxeologie sinnvoll, »Einfiihlung als Anwendung eines kognitiven
Vermégens « und eines »kulturellen Codes« (ebd., S. 20) zu deuten. Ein interak-
tives Verstindnis von padagogischer Wahrnehmung in konkreten Situationen hat
hier ginzlich andere Primissen zu beachten. Empathie erschépft sich nicht in ko-
gnitiven Urteilsakten. Der wirkliche Freiraum fiir den von Bourdieu postulierten
akademischen point of view ergibt sich aus psychoanalytisch-padagogischer Sicht
in konkreter Praxis erst durch »Zeit fiir Reverie« im Sinne Bions und durch
»szenisches Verstehen « im Sinne Lorenzers; also durch Wahrnehmungsakte, die
sich auch zu Traumbildern, Narrativen und symbolisch generierten Modi der
Erkenntnis hin 6ffnen, um jenseits der Fixierung auf Zweckrationalitit padago-
gische Praxis humaner zu gestalten.

Was also ist Bildung in der Lehrerbildung? Was miisste sie sein? Was konnte
sie werden?

Unter Bildung und Erzichung maéchte ich im Folgenden ein Geschehen ver-
stehen, das sich nur in konkreten Situationen zwischenmenschlicher Interaktion
entfalten kann. Bildung ist im Kernbereich weder identisch mit Informations-
erwerb oder Kompetenzentwicklung, sondern verankert im Erleben, Denken,
Reflektieren und Handeln der Akteure und dabei stets in der ganzen Person be-
griindet. Sie ist, wie Koller (2012) schr treffend gesagt hat, zu verstehen als »Pro-
zess der Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstverstindnisses
in Auseinandersetzung mit Krisenerfahrungen, die die etablierten Figuren bishe-

riger Welt- und Selbstbeziige in Frage stellen« (ebd., S. 16).
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