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Anderen grundlegende
Bewegungen zeigen.
Padagog*innenbildung
als Praxis (der Lehre) von
Bildungsbewegungen?

Abstract ¢ Der Beitrag kniipft an die europdische Ideengeschichte zu Bildung an und
wendet diese kritisch-materialistisch fiir den Kontext von Padagog*innenbildung. Die-
se kann sonach als Einliben einer spezifischen Bewegung dargestellt und — kritisch-re-
flexiv gelesen — die Bewegungslogik dieser Bildungspraxis ndher bestimmt werden.
Dabei zeigt sich ihre Angemessenheit fiir eine Bildung der Zukunft angesichts aktuel-
ler Herausforderungen von Mensch und Welt: z. B. im Hinblick auf Diversitat, bezlg-
lich ihrer Materialitat, Vulnerabilitdat und Limitationen oder auch vor dem Hintergrund
inklusiv-demokratischer Lebensformen.

Schlagworte/Keywords e Bildungsbewegung, Praxis und Re-Prasentation,
Bildsamkeit, Bildung und demokratische Lebensform(en)
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Orientierende Krafte von Veranderungsprozessen

Uber Bildung miisste auch in diesem Kontext vieles gesagt werden —
nicht bloR, um ihre Qualitat als , Kontingenzformel”“ (Luhmann, 2002,
S.187) von Erziehungs- und Bildungssystemen oder sie als ,,[b]estimmt
unbestimmt[en]“ (Ehrenspeck & Rustemeyer, 2023, S. 368) Begriff
und ,Leitmetapher der erziehungswissenschaftlichen Reflexionstheo-
rie” (ebd., S. 384) fiir die Fragestellung hier aufzunehmen, sondern
sie zudem als ,problematisch(e)” (Benner & Briiggen, 2004, S. 174)
Chiffre eines genuin menschlichen Antwortversuchs von ,Selbst- und
Weltdeutung” (ebd.) darzulegen. Eine differenzierte Klarung ist hier
nicht moglich. Ich versuche dennoch, in gebotener Kiirze die Perspek-
tivierung des Beitrags zu umreiRen.

Schon die einleitenden Zitate zeigen, dass Bildung sich wesentlich in
den Spharen der , Kategorie Moglichkeit” (Bloch, 19854, S. 258) veror-
ten lasst; ihre ,transzendierende Qualitdt“ (Gamm, 2017, S. 74) entfal-
tet sich an der oben genannten Grenze von menschlichen Subjekten
und (ihrer) Welt — nicht zuletzt an ihnen bzw. durch die Versuche, die-
se zu Uberschreiten oder jedenfalls Grenzrdume zu etablieren (Mol-
lenhauer, 2008, S. 78-113). Schon von daher ist die Beschaftigung mit
Bildung immer auch ,ein Stiick Metaphysik“ (ebd., S. 90). Nicht zuletzt
darauf verweist Blumenbergs (2016, S. 24-25) bekannter Aphorismus,
der fiir die StoRrichtung meiner Uberlegungen geradezu paradigmati-
schen Charakter hat — der Philosoph schreibt: ,Bildung ist, was Ubrig
bleibt (...) [sie] ist kein Arsenal, Bildung ist ein Horizont."

Der griechische Ursprung horizon bezeichnet den Gesichtskreis bzw.
das Blickfeld und damit Gemeinsam-geteiltes ebenso wie Ab- und Be-
grenztes. Dieser Metapher bedient sich auch Kant (Was heifst: sich im
Denken orientieren?), was Mittelstral® (2002) aufgreift und Bildung vor
allem in ihrer Qualitdt als ,Orientierungskompetenz” entfaltet. Mir
scheint das kein Zufall zu sein, dass Bieri (2017) just ,,Bildung als Welt-
orientierung” (ebd., S. 8) als ersten Aspekt anfiihrt. Sie durchzieht
samtliche weitere Aspekte davon, ,,auf eine bestimmte Art und Weise
in der Welt zu sein” (ebd.) — das Thema von Bildung —, und erhellt
zudem, warum Bieri Gber Bildung im Konjunktiv nachdenkt. Die vom
Bildungsbeddrfnis ausgelosten und durch sie fassbaren Verdnderun-
gen werden an der Grenze von Wirklichem und Moglichem getdtigt
und legen ,dort’ einen neuen Zwischenbereich frei. Im europaischen
Urmythos (Platon, 2019b) entfalten Prozesse ihre Form auf dreifache
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Weise, wobei die ,dritte Form (...) des Werdens” (ebd., S. 85) von
herausragender Bedeutung ist: Es ist dies das die Veranderung , Auf-
nehmende” (ebd., S. 91) und jener ,Helfer” (ebd., S. 95), der alle As-
pekte von Sich-Bewegenden zu integrieren vermag — eine Kraft. Die-
se kritisch-reflexive Lesart von Prozessen wird im Kontext ,Mensch’
(und Bildung) bei Leibniz wiedererinnert und in Humboldts (2010)
,Bruchstiick” als eben solche naherhin bezeichnet: als ,allgemeins-
te(n), regeste(n) und freieste(n) Wechselwirkung.” (ebd., S. 235-256)
Kritische Bildungstheorie (z. B. Gamm, 2017) knlipft an diese Tradition
an, wenn sie diese ,Selbsthilfe” (Heydorn, 2005, S. 289) in der (Kor-)
Relation von Subjekten bzw. Personen und Gesellschaft verortet, um
eine ,inhaltlich verdnderte Welt durch gegenseitige Hilfe schon jetzt
beginnen” (ebd., S. 295) zu lassen.

Padagog*innenbildung — so ein erstes Zwischenfazit — zielt so besehen
primar darauf ab, eigene und ,fremde’ Veranderungsprozesse erken-
nen und (ein-)ordnen zu kénnen — sie als das, was sie sind (und sein
konnten), in den Blick zu bekommen, auBerdem diese mit- und nach-
vollziehen und dabei (auch) in Sprache bringen zu kdnnen. Und: Diese
Bewegung setzt ein Staunen Uber ihre wirkliche ,Schénheit’ voraus.
Auf diese Weise werden wir als Fragende ,geboren’ und affektiv auf
Dialog eingestellt (Platon, 2019a; Bieri, 2017).

Bildungsbewegungen in dialogisch strukturierter
Aufgabengemeinschaft

Diese Zusammenhadnge haben vor dem Hintergrund von inklusiver
und diversitatssensibler Bildung zentrale Bedeutung, wie allgemein-
padagogische Reflexionen zeigen. Fiir Rekus (2016) bilden Dialog und
Reziprozitdt von individuellen Bildungsbemiihen die wesentlichen An-
spriiche von Inklusion, die dann als ein ,,Einschluss in die gemeinsame
Bildungsarbeit (...) und zwar in einer Aufgabengemeinschaft mit ge-
genseitiger Hilfe und Unterstiitzung” (ebd., S. 50) begriffen wird. Die-
ser Gedanke steht tief in der europaisch-birgerlichen Tradition, tiber
Lehr-/Lernprozesse und Bildung nachzudenken, wobei die Doppelung
,Lehren/Lernen” auf die praxeologische und dialektische Tradition
(z. B. Benner, 2005; Mollenhauer, 2008) verweisen soll, den Bezug von
Mensch(en) und Welt als Erfahrung zu ,denken’. Gemeint ist damit ein
spezifischer Umgang mit Dingen, , die auf bestimmte Weise mitein-
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ander interagieren” (Dewey, 2007, S. 18) und zudem als ,,das, was er-
fahren wird [d. h. ...] die Art, wie Dinge erfahren werden” (ebd.). Schon
Klafki (2007) greift diesen kritisch auf und reformuliert ihn ,,fir unsere
Zeit” (und die ,unsere’ erst recht). Er nennt folgende bestimmenden
Elemente: ,als Bildung fiir alle” (ebd., S. 40) ziele Allgemeinbildung
auf die oben angefiihrte Orientierungskompetenz — eine umfassende
Fahigkeit, sich in eine miindige Lebensfliihrung einzuiiben und inso-
fern ein gelingendes bzw. geglicktes Leben zu fihren; sie sei auBer-
dem ,kritische Auseinandersetzung mit einem neu zu durchdenken-
den Geflige des Allgemeinen, als des uns alle Angehenden” (ebd.) und
nicht zuletzt ,Bildung aller uns heute erkennbaren Fahigkeitsdimen-
sionen des Menschen” (ebd.). Eben dies ist als Bildungsaufgabe zwar
von Subjekten zu bewaltigen, die sich aber der Unterstiitzung ande-
rer sicher sein konnen und erst in dieser wechselseitigen Sorgearbeit
(gemeint ist eine Hilfestellung, die die Adressat*innen jedoch nicht
ihrer Subjekthaftigkeit entzieht) die Bedingung der Méglichkeit sich zu
bilden vorfinden und realisieren. Paddagog*innenbildung, die darauf
vorbereitet, alle Kinder und Jugendlichen bei der Bearbeitung ihrer
Bildungsaufgaben begleiten zu kénnen, sie dazu ermuntert, dies im
Medium des Gemeinsamen zu wagen und dabei alle humanen Kom-
petenzen der jungen Menschen adressiert, wird nicht umhinkdnnen,
diese Bewegungslogik selbst zu einzuliben und dabei immer wieder
ihr Allgemeines freizulegen und kritisch im Blick zu behalten. Was
bedeutet dann also Demokratie als Lebensform und das Humanum
angesichts der Herausforderung von padagogischer Professionalisie-
rung bzw. Expertise oder dem , professionellen Selbst” (Bauer, 2005,
S. 75ff)?

Padagog*innenbildung ist auch Allgemeinbildung: Sie befragt und
fihrt in die Theorie und Praxis von ,,Bildungsbewegung” (Mollenhau-
er, 2008, S. 103) ein. Dabei werden die Studierenden mit Entwiirfen
von und Erwartungen an ihre kiinftige berufliche Rolle konfrontiert,
die sie individual-biografisch bewaltigen und als Bildungsaufgabe ge-
meinsam bearbeiten, was immer auch heiRt, zugleich ihre Subjekti-
vitat bewahren zu missen. Aber nicht alleine das: Die zu leistenden
Bewegungen werden nicht bloR an der Grenze von Subjektivitdt und
Intersubjektivitat affiziert, sondern auch durch die Entwirfe der Zu-
kunftsfahigkeit (m)einer Lebensform angetrieben — eines gesellschaft-
lich wie individual-biografischen Anspruchs einer moglichen (besse-
ren, jedenfalls guten) Wirklichkeit (Mollenhauer, 2008) als ,wirklich
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Mogliche” (Bloch, 1985a, S. 274). Dieses ,,Noch nicht” (ebd., S. 360)
ist insofern ein totales und tbergreifendes, indem es die beruflichen
wie personlichen, die individuellen wie gesellschaftlichen, die fernen
und nahen Hoffnungen zusammenfiihrt, um ,die Welt (...) gedank-
lich verfiigbar zu machen, Leben und Bewusstsein zu verbinden, die
Welt denkend noch einmal aus sich selbst hervorzubringen® (Gamm,
2017, S. 87); eben auch den Ausschnitt einer beruflichen Welt. Auch
wenn Padagog*innenbildung dazu insbesondere institutionalisierte
und spezifisch kultivierte Bereiche menschlicher Lebensformen frag-
mentieren muss, so scheint mir dies doch zu sein, was am Beginn des
europaischen Bildungsdenkens ,Selbsterforschung” (Platon, 2009,
S. 38) genannt wurde. Diese Haltung zum eigenen Leben war schon
damals gepragt von einem Bewusstsein fiir die Gesellschaftlichkeit
des menschlichen Lebens und der Dialogizitat ihrer Praxis.

Konzeptionelle Bausteine von Bildung
als Bewegungslehre

Basierend auf den Uberlegungen der beiden vorangegangenen Ab-
schnitte werden einige Aspekte von Lehrer*innenbildung dargestellt,
sofern diese sich als Einliben von Bildung als Praxis und Reflexion
dieser Bewegung(en) begreift. Ausfihrlichere Darstellungen zur Kon-
zeption habe ich andernorts (z. B. Schneider-Reisinger, 2022, 2024) zu
geben versucht. Dem Ansatz Pddagog*innenbildung als Bewegungs-
lehre ist eine Uberlegung wesentlich, die schon friih in einer — da-
mals noch als Integrationspadagogik bezeichneten — Pdadagogik bzw.
Didaktik der Vielfalt vorgelegen hat, sofern diese sich als human und
demokratisch sowie bias- und diskriminierungssensibel versteht. Mit-
unter wird zu dieser Zeit das Einliben und Kultivieren derartig ange-
messener Lehr-/Lernprozesse als ,Entwicklungsdidaktik” (Bintinger
et al.,, 2002) bezeichnet. Diese lasst sich als , Antwort” (Wilhelm,
2012) auf sozial- und kulturgeschichtlich zunehmende und vielfaltige
Individualisierungs- (und Differenzierungs-)prozesse bei zugleich be-
stehendem Inklusionsgebot in Gesellschaft(en) und Institutionen be-
greifen. Padagog*innen kommt dabei primér die Rolle und Funktion
als ,,Expertinnen (... fiir) die optimale Entwicklung des Individuums*
(ebd.) zu. Wird diese Einsicht von Lehr-Lernlogiken auf Padagog*in-
nenbildung rickgefiihrt und angewandt, dann liegt der Schluss , Ent-
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wicklungsdidaktik — Didaktik entwickeln” (ebd.) und dessen Konkreti-
sierung nahe: Bildung von Lehrer*innen sei sonach insbesondere die
»Entwicklungsbegleitung” (ebd.) der Studierenden zum ,,[s]ubjektiven
theoriegeleiteten didaktischen Konzept” (ebd.). Die dabei zu leistende
Theoriearbeit kann mit Berger (2014) als ,,Philosophieren” bezeichnet
werden — ndherhin als Erzahlen, Fragen, Verstehen und Begreifen so-
wie Ordnen und Ubersetzen und zwar, um ,,die Auflésung von gedach-
ten und realen Erstarrungen und ihre Uberlieferung in Bewegungen“
(ebd., S. 21) zu Uberfiihren. Mit Blick auf die Konzeption von Bildung
als Bewegung sind auch die Aspekte , Koexistieren”, ,Anfangen” und
,Gehen” zu nennen — und nicht zuletzt: das Darstellen als ,eine Ta-
tigkeit zugleich der Intensivierung und Extensivierung” (ebd., S. 208),
die ,quer zum Gegensatz zwischen Schaffen und Rezipieren” (ebd.,
S. 210) liegt.

Vorhin hatte ich das — der europdischen Ideengeschichte folgend —
als ,Selbsterforschung” (Platon, 2009, S. 33) bezeichnet; Sokrates
nennt das auch (praktische) , Aufsuchung der Weisheit” (ebd.). Uber
diese ,Denkerfahrung” (Dewey, 2000) und (s)eine angemessene Me-
thod(ologi)e als ,,parteiische Weisheit” (Bloch, 1985b, S. 224) — partei-
isch mit dem konkret sich bildenden Menschen und seiner optimalen
Entwicklung — schreibt Bloch (ebd.): ,[D]ie Bestimmung der Weisheit
ist der so unaufdringliche wie unvermeidliche Gesichtszug durchgebil-
deter, einheitlicher, auf Praxis bezogener Philosophie“. Die weise Bil-
dungsbewegung ,verhinder[t demnach], dass eine [Bewegung] routi-
niert und praktizistisch wird. Sie [halt] das Wissen in Bewegung, eben
damit es vor neuen Situationen nicht hilflos und subaltern reagiert.”
(Ebd.) Hier ,trifft’ sich diese Padagog*innenbildung mit dem Ansinnen
Philosophischer Praxis. Und doch wird diese Bildungsarbeit iber das
Philosophieren als Lebenshilfe hinausgehen (mussen), sofern die ,, Ten-
denz” von Padagog*innenbildung die Integration zunehmender Diffe-
renzierung/Konkretisierung eines professionellen Selbst im Rahmen
der Gestaltung einer individuellen Berufsbiografie als ein Aspekt der
Bewaltigung individual-biografischer Entwicklungsaufgaben ist. Dies-
beziiglich kann die rhythmische Logik von Bildungsbewegungen eine
Nahe zu therapeutischen Prozessen aufweisen. Vermutlich liegt dies
nicht zuletzt daran, dass es nicht bloB um das EintGiben und ,,Aneignen
von“ geht, sondern all diese Prozesse von einem befreienden Moment
grundiert sind — und auf dieses zulaufen. Diese Form und Qualitdt von
Bildungsarbeit kennzeichnet der brasilianische Befreiungspadagoge
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Freire (1979) als befreiende Praxis, die immer ,wirkliches Wort“ (ebd.,
S. 71) und ,,Einheit von Reflexion und Aktion” (ebd., S. 53) ist; ihre
»richtige Methode liegt im Dialog” (ebd., S. 52), dessen Konkretisie-
rung wird ,problemformulierende Bildung” (ebd., S. 68) genannt —
eine ,,Bewegung, die den Menschen (...) engagiert” (ebd., S. 69).

Neben dem Moment der Befreiung sind fiir Bildung als Bewegung
auBerdem kennzeichnend: der mimetische Aspekt als Knotenpunkt
von Sozialem und Kulturellem, der mit Waldenfels (2002) vier Be-
deutungen umfasst: Vorstellung, Vergegenwartigung, Darstellung und
Stellvertretung. Auf die padagogische Relevanz des Zusammenhangs
von Prasentieren und Reprasentieren als strukturiertes Zeigen (und
die Auswahl des zu Zeigenden) hat Mollenhauer (2008) hingewiesen.
Zeichen stellen demnach nicht blof8 etwas dar, sondern das Abbilden
selbst wird zur Produktion einer verdinderten (Zeichen-)Beziehung, die
bzw. das dann wiederum Neues bzw. andere Ordnungen freizusetzen
vermag. Das Mimetische der Bildungsbewegung verweist auRerdem
auf die anthropologischen Voraussetzungen der Menschen (etwa Posi-
tionalitat, aber auch Vulnerabilitat) und zugleich auf die damit zusam-
menhdngenden Dimensionen des Sozialen und Relationalen. Diese
Bewegungen sind insofern evolutionar und im Hinblick auf Sozialisie-
rung und Kultivierung von Praktiken und Techniken hochst bedeutsam;
der Konnex von Vor- und Nachahmung ist aulerdem eingebettet in die
Grunderfahrung der Reziprozitdt — Bildungsbewegung hat immer mit
(dem) Anderen (und mir Selbst als einem Anderen) zu tun. Daran kann
ein weiterer Aspekt von Bildungsbewegung anschlieRen: Bildung als
Resonanzerfahrung und ,Mittel wider die (Selbst-)Entfremdung (Jaeg-
gi, 2016). Im Kontext von Bildung hieRe das, jener Logik entgegenzu-
wirken, die (lebendige) Beziehungen dort vortauscht, wo es sich um
,Beziehung[en] der Beziehungslosigkeit” (ebd., S. 20) handelt — um
Bezlige zu ,einer als gleichgiiltig und fremd erfahrenen Welt gegen-
Uber” (ebd., S. 21). Demgegeniber sind Bildungsbewegungen, so sie
resonatorisch sind, ,bezogene Beziehung[en]“ (Rosa, 2016, S. 305), de-
ren Eintiben die Kultivierung eines ,,menschliches Grundbedirfnis[es]
und eine[r] Grundfahigkeit” (ebd., S. 293) adressiert. In diesem Sinn
kann Bildung als Praxis durch vier Momente charakterisiert werden
(ebd., S. 83ff), die wechselseitig fiir beide Pole der Relation und die-
se selbst gelten: Bildungsbewegungen haben Antwortcharakter und
bezeichnen ein Berlhrt-werden, sie sind Erfahrungen von Selbstwirk-
samkeit, dabei transformatorisch und bleiben stets unverfigbar. Als
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letztes Moment moéchte ich das Entwickeln von utopischer Kompetenz
bzw. eines ,Mdoglichkeitssinn[s]“ (Musil, 2014, S. 16) erwahnen. Ge-
meint ist damit der Sinn fur das ,Noch-Nicht” (Bloch, 1985a, S. 224ff),
d. h. das Mogliche, das im Wirklichen der Welt enthalten ist; dieser
,Prozess [...] alle[n] erst Partial-Bedingten” (ebd., S. 225) konkretisiert
sich und ,,seine Tendenz aufs Erfiillende [wird] desto stdrker, je mehr
die Aufgaben, die es sich stellt, objektiv I6sbare geworden sind.” (ebd.,
S. 360f) Es handelt sich mithin um eine ,Fahigkeit” (Musil, 2014, S. 16),
die das Mogliche im Wirklichen spiiren und erkennen ldsst und dabei
zugleich den Willen férdert, jene Umstdnde zu verandern, die Mog-
liches im Wirklichen zur Un-Mdglichkeit binden und dazu isolieren
(ebd.,S.244-247). Darin liegt nun ein ,Vergessene[r] Zusammenhang”
des Kernkonzepts Bildsamkeit (Herbart, 2003, S. 11f) birgerlicher Bil-
dung, der ,kinetisch-pddagogisch” gehoben werden kann und dieses
dabei jedenfalls nicht ent-wertet: ,[D]ie Herausforderung durch den
Entwurf dessen, der ich sein kdnnte, bringt eine Bildungsbewegung
hervor, (...) die Bedingung dafiir [ist], dass Bildsamkeit als Méglichkeit
zur Wirklichkeit wird.” (Mollenhauer, 2008, S. 103)

Padagog*innenbildung
als Praxis von Bildungsbewegungen

Anfangs war Bildung als Antwort- und Bestimmungsversuche umris-
sen worden, die mit der menschlichen Suche nach guten Lebensfor-
men einhergehen. Nunmehr kann den abschliefenden Reflexionen
vorangestellt werden, dass diese letztlich unbestimmt bleiben mis-
sen, um sich als Bewegung(en) erhalten zu kénnen; das gilt auch fir
spezielle Domanen der Bildung, wie etwa jene von Padagog*innen
in ihrer Funktion als berufliche Rolle und deren je besonderem pro-
fessionellen Selbst. Paddagog*innenbildung ist zu allererst — wie jede
Bildung (im dargestellten Sinn) — eine Praxis, d. h. sie intendiert und
ist Handeln und Tatigkeit. lhr ,Ort’ Idsst sich an der Grenze (eigentlich:
im Grenzbereich) von Moglichem und Wirklichem erfahren. Parado-
xerweise setzt diese Praxis etwas voraus, was eigentlich erst in ihrem
Vollzug erlangt werden soll: Orientierung. Padagog*innenbildung, die
das ernst nimmt, wird Lernende als situierte Subjekte begreifen, die
zuallererst erfahren, verstehen und erkennen sollten, ,wo’ sie stehen
und dass ,ihre’ Welt perspektiviert ist. Bildung meint insofern recht
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eigentlich das Einliben von Perspektivenwechsel und die dazu noétige
Bewegung; sie kultiviert und starkt eine Kraft, die es den Akteur*innen
ermoglicht, beweglich zu bleiben und ,die Welt als ein Pluriversum
von Moglichem zu sehen. Das angesammelte Arsenal der Bildungs-
wissenschaften stellt in diesem Sinn nicht bloR Inhalte fiir diese Be-
wegungen zur Verfligung — schon gar nicht primar, um angeeignet zu
werden. |hr eigentlicher Sinn besteht in der Orientierungsleistung im
Rahmen der Bestimmungsversuche von Padagog*innen, ihr pddagogi-
sches Arbeiten (z. B. als Lehrer*in) zu konkretisieren. So sehr dies eine
Aufgabe ist, die von Subjekten angesichts ihrer jeweils individuellen
Entwicklungsgeschichte zu bewaltigen ist, so sehr bedeutet dies eben
auch ein Abmiihen an einem Allgemeinen. Dessen inklusiv-demokra-
tische Bedeutung zeigt sich, wenn Fragen wie diese gestellt werden:

e Worin besteht der Kern (das Exemplarische —auch Elementare und
Fundamentale) der Tatigkeit von Padagog*innen?

e Wie kénnen Fahigkeiten, gar Talente und Begabungen der Lernen-
den in den institutionalisierten Aneignungsprozessen des Arsenals
Anerkennung finden sowie wirksam und fir die (spatere) Bildungs-
arbeit zur Wertschopfung werden?

e Wie konnen die Lernenden einander zu Bewegungspartner*in-
nen werden — jedenfalls aber zur wechselseitigen Voraussetzung
eigener, steter Bewaltigungsarbeit im Rahmen von (Aus-)Bildungs-
prozessen? Und was bedeutet das fiir eine Bildungspraxis, die sich
letztlich in/an einer gemeinsamen Welt ausdriickt und dort ihre
Spuren hinterlasst — oder anders formuliert: Wie lasst sich die Er-
fahrung der Multiperspektivitdt von Welt und ihre Strukturiertheit
als ein Pluriversum didaktisieren und methodisch ,einfangen‘?

Die so gemachte Bewegungserfahrung kann insoweit als Irritation der
bisherigen und jeweils aktuellen Situiertheit aufgefasst und vor dem
Hintergrund anderer Entwicklungsanforderungen dieser Lebenspha-
se an angehende Padagog*innen (z. B. selbststdndige Lebensfiihrung
einlben) betrachtet werden. Um den phylogenetischen Charakter
dieser Bildungsaufgaben erfahr- und verstehbar zu machen, eignen
sich Bewegungslogiken, die reziprok strukturiert sind. Sie kénnen
nicht bloR in den Verdnderungsprozessen Sicherheit geben und (ge-
meinsam-geteilter) Ursprung wie Fluchtpunkt der Bewegungen sein,
sondern werden am ehesten dem ,Bezugsgewebe menschlicher An-
gelegenheiten” (Arendt, 2014, S. 225) gerecht.
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Padagog*innenbildung ist sonach das Einlben eines Miteinander
unter Menschen, das eine spezifische Form des (Sich-)Bewegens na-
helegt und dessen Vollzug bedeutet, diese auch anderen Menschen
zeigen zu kénnen und sich mit den sodann Lernenden mitbewegen
zu wollen. Die gemeinte Formgebung wird als Dialog beschrieben,
dessen Wesen dem Grunde nach darin besteht, mit eigener Stimme
sprechen zu kénnen und sich dennoch gemeinsam von einer Sache
zu liberzeugen. Vom ,Ende’ bzw. ,Ergebnis’ her betrachtet, fihrt diese
Padagog*innenbildung zur Etablierung einer subjektiven, theoriege-
leiteten und reflektierten Entwicklungsdidaktik — jener authentischen
und subjektiv als ,stimmig” empfundenen Weise, eigene Bewegungs-
erfahrungen als gattungsspezifische zu erkennen und verstehen und
anderen diese Erfahrung zu zeigen und sie zum (Mit-)Bewegen aufzu-
fordern. Dies ist hier als ein Akt der verdnderten Perspektivengewin-
nung dargestellt worden: ,Die’ Welt wird heller und bunter, sie ver-
vielfaltigt sich, verliert aber jedenfalls an Eindeutigkeit. Zugleich wird
sie lebendiger und damit unverfiigbar; sie ist dann mit ihrer eigenen
Stimme zu horen — gleichsam einem Chor; Stimmen, die dann nicht
mehr ein Antwortarsenal bilden, sondern selbst zu fragen beginnen,
Antworten und Engagement (ein-)fordern. Die Bewegung wendet sich
erneut — nun auf den Bewegungslehrenden: Er*Sie wird zum Lernen-
den und aufgefordert, abermals eigene Bewegungen darzustellen.
Ich denke, dass die Ganzheitlichkeit dieser Prozesse augenscheinlich
ist: Pddagog*innenbildung als Bewegungslehre wird die Korperlich-
keit der Sich-Bildenden ernst nehmen und ihre Situiertheit jeweils
auch als Grenzziehung, -liberschreitungs- und -bewahrungsversuche
begreifen und die Bewegenden als begrenzt anerkennen. Und doch
sind diese Grenzen, das Unverfligbare des Lebendigen ,darin’ und die
unberechenbare Wechselwirkung kein Grund fiir Skepsis oder Erstar-
ren —im Gegenteil: Die Unbestimmtheit kann auch notwendig als Be-
weglichkeit erfahren werden, als Aufforderung zum Hoffen und dazu,
dass das Mogliche im Wirklichen sich zu zeigen beginnt. Diese Praxis
(rationalen) Glaubens, so schreibt Fromm (2016, S. 138ff), sei die ,Vo-
raussetzung (...) der Praxis der Kunst des Liebens” (ebd., S. 138). Was
kdnnte padagogische Praxis denn anderes sein, als sich liebevoll dem
Anderen zuzuwenden — getragen vom unbedingten Wollen, ihm*ihr in
nicht-intimen Beziehungen/im Nicht-Privaten Unterstiitzung bei der
Bewaltigung von (Entwicklungs-)Aufgaben zu sein; Bewegungen dort
zu erahnen, zu ,unterstellen’ bzw. erwarten und anzuerkennen, wo sie
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sich noch nicht (vollstéandig) zeigen kénnen — sie dann auch wahrzu-
nehmen und zu wiirdigen, wenn sie sich freisetzen; im Anderen den
Willen zur Bewegung zu evozieren und mit ihm*ihr den Horizont frei-
machen und ordnen, die Perspektiven wechseln und sich davon erzah-
len —und all das nicht mit der Intention, ,den richtigen’ Weg zu zeigen
und ,die rechte’ Bewegung zur Nachahmung aufzuzwingen, sondern
um die Bewegungsfdhigkeit einer Erfahrung zuganglich zu machen
und Freude an sowie ein Bedurfnis fiir (gemeinsame) Bewegungen zu
,erzeugen’?
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