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Bildung als Wechselspiel von Dezentrierung

und Zentrierung

Einführende Überlegungen

Ruprecht Mattig & Marvin Giehl

Wir leben in einer von vielfältigen Dezentrierungen gekennzeichneten Zeit. Das

wohl markanteste Sinnbild dafür ist der menschengemachte Klimawandel, der

uns zunehmend ins Bewusstsein bringt, wie sehr die verschiedenen Teile dieser

Welt miteinander verbunden sind. Auch wenn es durchaus regionale Unterschie-

de gibt, so lässt sich doch kein klares Zentrum weder für die Verursachung des

Klimawandels noch für seine Folgen und schon gar nicht für eine konstruktive

Reaktion auf ihn ausmachen. So sieht der Club of Rome in den globalen Fehlent-

wicklungen seit der Industrialisierung „die kollektive Zukunft der Menschheit“

aufs Spiel gesetzt (Dixson-Decleve et al. 2022, S. 9). Aber auch auf anderen Ebe-

nen sindDezentrierungen zu beobachten.DieMigrationsbewegungen, die unse-

re Gesellschaften prägen, sind immer Bewegungen fort vom (bisherigen) Lebens-

zentrum. Die in letzter Zeit sich zunehmenden Zulaufs erfreuenden Bewegun-

gendesVegetarismusundVeganismus fordern,dass derMensch sich in ethischer

HinsichtnichtmehralsdenMittelpunktderWelt ansehen,sondernauchTierebe-

rücksichtigen soll (vgl. Giehl 2021). Die Dezentrierungen sind allerdings oft auch

mit Formen der Zentrierung bzw. Re-Zentrierung verbunden. So ist die Globali-

sierung der letzten Jahrzehnte mit der Corona-Pandemie (die auch eine Art der

Dezentrierung darstellte) und dann auch mit dem Ukraine-Krieg Russlands an-

scheinend an eine Grenze gestoßen, so dass viele Länder Strategien der De-Glo-

balisierungentwickeln.DieaktuellenReflexionenüberdasVerhältnis vonMensch

und Tier oder vonMensch undMaschine fordern letztlich auch neue Reflexionen

über den Begriff des Menschen heraus, so dass der Mensch sich, über die Aus-

einandersetzungmit ,Nicht-Menschlichem‘, zu sich selbst in ein neues Verhältnis

setzen muss. Schließlich wirft auch die Klimakrise den Menschen auf sich selbst

zurück, denn die sie bestimmende Eigenschaft ist ja, dass sie eben menschen-

gemacht ist. Auch sie verlangt nach neuen Bestimmungen des Verhältnisses des

Menschen zu sich selbst und zur Welt und damit nach einer anthropologischen

Selbstbesinnung.

Der vorliegende Band nimmt derartige ökonomische, gesellschaftliche, geo-

graphische, kulturelle, ökologische und anthropologische De-Zentrierungen aus

bildungstheoretischer Sicht in den Blick. Der Begriff der Bildung wird hier im

7



Anschluss an das Konzept der Transformation von Selbst- und Weltverhältnis-

sen verstanden (z.B. Marotzki 1990; Nohl 2006; Koller 2018). Demnach basieren

Bildungsprozesse auf Lernschritten, die im Ergebnis dazu führen, dass das Sub-

jekt die Welt und sich selbst gleichsam mit neuen Augen sehen lernt und sich

damit auch neue Erfahrungs-,Denk-, Gefühls- undHandlungsmöglichkeiten er-

schließt.

Aufbauend auf diesem Verständnis wird hier in heuristischer Absicht vorge-

schlagen,denBildungsbegriffmit Bezug auf die BegriffeDezentrierungundZen-

trierung zu fassen. Einige Beispiele mögen zeigen, was damit gemeint ist: Wenn

ein Kind lernt, eine Landkarte zu lesen, transformiert es dadurch sein Verhältnis

zur Welt. Aus der bislang auf die sinnliche Wahrnehmung, und damit gleichsam

auf das Subjekt, zentrierten Sichtweise wird eine Sichtweise, die die sinnliche

Wahrnehmung überschreitet undmit Bezug auf die Abstraktionen der Landkarte

einen ungleich weiterenHorizont gewinnt, welcher esmöglichmacht, auch Rou-

ten in unbekannte Gebiete zu planen. Die Transformation des Verhältnisses des

Kindes zurWelt lässt sich in diesemSinne als eineDezentrierung verstehen.Ähn-

lich verhält es sich bei Bildungsprozessen in Auseinandersetzung mit Literatur

wieDichtung,Romanen oder Biographien: Die lesende Person bekommt ,fremde‘

Perspektiven aufgezeigt, identifiziert sich unter Umständen mit den dargestell-

ten Figuren, versetzt sich in sie und ihre Lebenslagen hinein – und entfernt sich

dabei imaginativundgedanklich von sich selbst.BislangungekannteErfahrungs-

strukturen, moralische Bewertungsmaßstäbe, historische Kontexte etc. werden

dem Subjekt zugänglich, so dass seine bisherigen Sichtweisen auf den Prüfstand

gestellt und eventuell auch relativiert werden. Auch hier liegt das eigentlich Bil-

dende dieses Prozesses in der Dezentrierung. Das geradezu klassische Beispiel

für Bildungsprozesse im Sinne der Transformation von Selbst- undWeltverhält-

nissen ist aber das Erlernen von fremden Sprachen: Ausgehend von der Annah-

me, dass in Sprachen spezifische Zugänge zurWelt eröffnet werden – und damit

jede Sprache, wie Wilhelm von Humboldt sagt, durch eine eigene „Weltansicht“

geprägt ist – eröffnet das Erlernen einer fremden Sprache die Möglichkeit, eine

Weltansicht zu gewinnen, die von der ,eigenen‘ Sprache verschieden ist (vgl. z.B.

Koller 2018, S. 11 ff.; Trabant 2018). Das lernende Subjekt nimmt in sprachlicher

Hinsicht einen neuen Standpunkt ein und verlässt damit in gewissemMaße sei-

nen durch Enkulturation angeeigneten Standpunkt. Auch hier haben wir es mit

einer BewegungderDezentrierung zu tun.Diese hat einenumfassendenCharak-

ter insofern als sich die „Weltansicht“ einer Sprache sowohl auf Sinnliches (wie

die Laute und die ,Melodie‘) als auch auf Kognitives (wie Grammatik und Seman-

tik) der Sprache bezieht. Ein letztes Beispiel macht diesen umfassenden Charak-

ter der Bildung als Dezentrierung noch deutlicher: Wenn gesagt wird, dass Rei-

sen bildet, dann ist damit in sehr konkreter Hinsicht gemeint, dass das reisende

Subjekt seinen Lebensmittelpunkt verlässt und sich neue ,Welten‘ erschließt. In

fremden Kulturen und Ländern ist vieles anders, vom Essen über die alltäglichen
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Gewohnheiten, dasWetter und die Landschaft bis hin zu grundlegendenWerten

und Normen (vgl. Mattig/Wegner 2021, S. 211 ff.). Die kulturelle und räumliche

Dezentrierung kann so total sein, dass sie das Subjekt – zumindest zeitweise –

überfordert, wie der Begriff des Kulturschocks deutlich macht.

Spätestens an dieser Stelle stellt sich die Frage nach dem Verhältnis von

Dezentrierung und Zentrierung. Im Diskurs um das Reisen wird diese Frage

– allerdings in anderen Begriffen – schon seit der Renaissance thematisiert.

Bildungstheoretisch ist dabei Rousseau besonders interessant, der meinte, nur

diejenigen könnten mit (Bildungs-)Gewinn reisen, die zuvor einen festen mo-

ralischen Standpunkt in ihrer Heimat entwickelt hätten. Ansonsten bestehe die

Gefahr, dass sie nur aus Vergnügungs- oder Prahlsucht reisen. Die Reisenden

sollen sich nicht in der Fremde verlieren, sondern mit den durch das Reisen

hinzugewonnenen kulturellen, politischen und sozialen Anregungen wieder in

die Heimat zurückkehren und dort fruchtbar wirken (vgl. Mattig 2022). Man

muss Rousseau nicht in allen Punkten zustimmen, um zu sehen, dass Bildung

unvollständig konzeptionalisiert wäre, wenn man nur auf den Begriff der De-

zentrierung abstellen würde. Bildung, so meinen wir, muss vielmehr als ein

Wechselspiel von Dezentrierung und Zentrierung verstanden werden. In diesem

Wechselspiel wird nie ein fester Punkt oder ein Endpunkt zu bestimmen sein,

Bildung bedeutet eine unabschließbare Pendelbewegung zwischen diesen beiden

Polen, die damit auch als grundlegendmiteinander verschränkt anzusehen sind.

Am Beispiel des Reisens und der Auseinandersetzung mit ,fremden‘ Kulturen

ausgeführt: Wer eine Weile in einer fremden Kultur gelebt hat, wird diese ir-

gendwann auch als ,eigene‘ ansehen. Gleichzeitig wird die frühere ,eigene‘ Kultur

in diesem Prozess ,fremd‘, was letztlich zu einem grundlegenden Gefühl der

,Selbstfremdheit‘ führen kann. Letztlich kann also das Selbst nicht ganz ver-

standen werden und trägt immer auch ,fremde‘ Züge an sich (vgl. z.B. Wimmer

2014). Rousseaus Reflexionen zum Reisen machen darüber hinaus auch darauf

aufmerksam, dass Bildung immer auch in gesellschaftlich-politischen Zusam-

menhängen gedacht werden muss. Dezentrierung und Zentrierung implizieren

dabei auch kritische sowie konstruktive Momente hinsichtlich der Reflexion und

Gestaltung von Gesellschaft, Kultur und Politik.

Anthropologisch gesehen lässt sich der wechselseitige Prozess vonDezentrie-

rung und Zentrierung mit dem von Helmuth Plessner geprägten Begriff der „ex-

zentrischen Positionalität“ des Menschen in Verbindung bringen (vgl. Plessner

1965: 262 ff.; Plessner 1976; Rathmayr 2013, S. 49 ff.; Müller 2002). Der Mensch ist

demnach einerseits in seinem Leib zentriert und lebt damit im Hier und Jetzt;

gleichzeitig kann der Mensch sich aber im Bewusstsein, mit Hilfe des Denkens

und der Einbildungskraft, vomHier und Jetzt lösen und damit auch zu sich selbst

in Distanz gehen: „Es ist das Wissen um sein eigenes Zentrum, das den Men-

schen zugleich über dieses Zentrum hinaushebt“ (Rathmayr 2013, S. 57). Damit

kommt eine grundlegende Doppelheit des Menschen in den Blick, die nicht auf-
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gelöst werden kann, sondern eine Unruhe hervorbringt, die nicht zum Stillstand

kommt. Der Mensch muss sein Leben – das ja im Sinne der Zentriertheit unmit-

telbar gelebt wird – führen–und sich und seinen Lebenswandel dabei immer auch

von außen betrachten (vgl. ebd., S. 60). Das hier vorgeschlagene Verständnis von

Bildung als Pendelbewegung zwischenDezentrierungundZentrierung knüpft an

diese anthropologischen Überlegungen an und versteht Dezentrierung und Zen-

trierung als zwei untrennbar miteinander verknüpfte Dynamiken, in denen sich

Selbst- und Weltverhältnisse entfalten, wobei körperliche, intellektuelle, imagi-

native, mimetische, emotionale und moralische Aspekte eine Rolle spielen. Aus

bildungstheoretischer Sicht eröffnet das Konzept der exzentrischen Positionali-

tät Fragen danach, wie weit die Dezentrierung getrieben werden kann, wie viel

Dezentrierungwünschenswert ist und inwelchemVerhältnis Dezentrierung und

Zentrierung zueinander stehen bzw. stehen sollten.

Der Band möchte aber nicht nur darüber reflektieren, wie Bildung im Rah-

men von Prozessen der Dezentrierung und der Zentrierung gedacht werden

kann, sondern vor allem auch dazu anregen, das Bildungsdenken selbst in diese

Prozesse zu stoßen. Denn auch wenn die beschriebene Denkfigur der Bildung

in unterschiedlichen Varianten in der Erziehungswissenschaft zu finden ist,

ruht sie doch auf einem relativ feststehenden wissenschafts- und erkenntnis-

theoretischen Fundament, das als eine ,westliche‘ Tradition bezeichnet werden

kann. Mitunter wird der Bildungsbegriff gar als ein „deutsches Deutungsmus-

ter“ beschrieben (z.B. Bollenbeck 1994). Aus dieser Perspektive erscheint der

Bildungsbegriff also wiederum zentriert, was dazu anregt, über Anlässe und

Möglichkeiten nachzudenken, bildungstheoretische Positionen selbst zu dezen-

trieren. SiehtmanBildung als ein deutsches oder auch ,westliches‘ Konzept an, so

liegt es nahe, hier eine ethnozentrische Perspektive zu vermuten, eine Perspekti-

ve also, die eine bestimmte kulturelle Weltansicht für selbstverständlich gegeben

hält und damit andere Perspektiven tendenziell ausblendet oder gar gering-

schätzend diskriminiert. Genau dies widerspricht aber dem humanistischen,

an Offenheit orientierten Grundgedanken der Bildung. Gleichzeitig jedoch ver-

weist gerade der humanistische Aspekt des Bildungsbegriffes, so sympathisch

er auch sein mag, wiederum auf eine Zentrierung, die sich mit dem Begriff des

Anthropozentrismus fassen lässt: Tatsächlich beziehen sich Überlegungen zur

Bildung immer auf die Bildung des Menschen – Tiere oder Pflanzen spielen da

höchstens als Gegenstände, nicht aber als Subjekte der Bildung eine Rolle, ja,

ihre mögliche Bildung wird nicht einmal in Betracht gezogen. Die Frage, wie der

Begriff der Bildung sich in diesem Zusammenhang de-zentrieren ließe, führt zu

dem paradox anmutenden Anliegen, den Anthropozentrismus der Bildung zu

überwinden, ohne dabei ihren ,humanistischen‘ Charakter aus den Augen zu ver-

lieren.Die Paradoxie löst sich allerdings auf, wennman bereit ist, den Begriff des

Humanistischen entsprechend der Dezentrierung neu zu justieren. Damit sind
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wir wieder bei der Grundfigur einer nie abzuschließenden Wechselbewegung

zwischen Dezentrierung und Zentrierung.

Mit Ethnozentrismus und Anthropozentrismus sind zwei Dimensionen be-

nannt, die auf eine allzu feste Zentrierung des traditionellen Bildungsdenkens

verweisen. Der vorliegende Bandmöchte in diesem Sinne verschiedene Richtun-

gen ausloten, in die derBildungsbegriff dezentriertwerdenkann.Auf dieseWeise

möchtenwir zu einemAnders-Denken der historisch gewachsenen und größten-

teils noch immer imDiskurs etablierten und reproduzierten Setzungen anregen.

Gleichzeitig ist aber im Sinne der Zentrierung immer auch zum Gehalt des Bil-

dungsbegriffes reflexiv zurückzukehren,umzwischen den ,neuen‘ und den ,alten‘

Perspektiven zu vermitteln.

Der Band geht aus einer Ringvorlesung hervor, die im Sommersemester 2022

an der TU Dortmund stattgefunden hat. Den Beitragenden sei an dieser Stelle

ein herzlicher Dank für ihre anregenden Vorträge und die intensiven anschlie-

ßenden Diskussionen ausgesprochen. Die Beiträge sind in ihrem Duktus hete-

rogen: Während einige sehr differenziert als Aufsätze ausgearbeitet wurden, ha-

ben andere weitgehend den Stil des mündlichen Vortrages bewahrt. Wir verste-

hen dieseHeterogenität auch im Sinne einer Dezentrierung der Gepflogenheiten

wissenschaftlichenPublizierens.ZudemverzichtetderBandauf eineZentrierung

hinsichtlich des Umgangsmit gendersensibler Sprache.Den Autorinnen und Au-

toren war es freigestellt, auf welche Weise sie in ihren Texten gendern, so dass

hier eine Breite an Ausdrucksweisen zu finden ist, die wir angesichts des bis heu-

te ungelösten Problems des Genderns in der deutschen Sprache für angemessen

halten.

Malte Brinkmann weist in seinem Beitrag darauf hin, dass nicht nur die

Dezentrierung, sondern auch die Zentrierung in Form des Übens für Bildungs-

prozesse elementar ist. Damit zeigt er eine Alternative zu der im gegenwärtigen

bildungstheoretischen Diskurs prominenten und weitläufig vertretenen Ansicht

auf, nach der Bildungsmomente häufig durch negative Erfahrungen oder Kri-

sen initiiert werden. Anhand von geistigen Übungen in China und der Antike

und mit dem Verweis auf Forschungsergebnisse aus der Neurophänomenologie

verdeutlicht Brinkmann, dass auch routinisierte und repetitive Tätigkeiten von

bildungstheoretischer Relevanz sind. So führt der Beitrag letztlich zu dem Plä-

doyer, dem Üben als elementarer pädagogischer Praxis offen und neugierig zu

begegnen und es nicht auf der ständigen Suche nach neuen (äußeren) Reizen zu

marginalisieren.

Während Brinkmann Zentrierung undDezentrierung in temporaler Hinsicht

thematisiert, nimmt Yuzo Hirose in seinem Beitrag den Raum in den Blick. im

Anschluss an Immanuel Kant legt er dar, welche Rolle der Geographieunterricht

imKontext vonGlobalCitizenshipEducation,WeltbürgertumundKosmopolitismus

spielen kann. Dezentrierung findet für Hirose demnach durch die Vermittlung

und Aneignung vonWissen über geographische Gegebenheiten sowie eines wei-
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ten undmöglichst umfassendenBlicks auf dieWelt statt. In diesenÜberlegungen

zeigt sich eine dezentrierte gedankliche Figur hinsichtlich der Positionalität des

Menschen in derWelt.

Was hat Dezentrierung mit Wohlbefinden zu tun? Und was mit den Er-

gebnissen der noch immer viel diskutierten und polarisierenden PISA-Studie?

Jeremy Rappleye geht diesen Fragen in seinem Beitrag nach. Er zeigt, dass Deu-

tungshoheiten und Ethnozentrismen in breit angelegten, quantitativen Studien

zu problematischen Ergebnissen und Schlussfolgerungen führen können. Der

Autor lädt dazu ein, bestehende, kulturell hochgradig aufgeladene Forschungs-

paradigmen und Begründungslogiken zu hinterfragen. Er zeigt anhand von

Forschungen zum Thema Wohlbefinden in Japan auf, dass diese Studien eigene

Perspektiven entwickeln, woraus er eine Differenzierung zwischen Independence

(Selbst-Zentrierung) und Interdependence (De-Zentrierung) rekonstruiert.

Janina Loh markiert eine weitere Dimension der Dezentrierung. Hier geht

es nun nicht um internationale und globale Dynamiken und Phänomene, son-

dern um Technologien des human enhancements, die im Trans- und Posthumanis-

mus diskutiert werden.Virulentwerden dabei ethische und bildungstheoretische

Aspekte desMenschseins im Zeitalter von Digitalität, Cyborgs, Robotern und des

nicht erst seit Aufkommen desMetaverses prominenten Lebens in virtuellen Wel-

ten. Bei der Frage nach der Position und Rolle des Menschen in diesen Kontexten

geht Loh insbesondere auf die FragenachdemmenschlichenKörper indenunter-

schiedlichen trans- und posthumanistischen Denkströmungen ein. Im Zuge der

posthumanistischen Infragestellungvongesellschaftlichundkulturell etablierten

Dichotomien gelangen dabei auch Aspekte der Gender-Studies in den Blick.

Wenn Bildung als Dezentrierung beinhaltet, sich mit nichtmenschlichen En-

titäten reflexiv auseinanderzusetzen, dann drängt sich neben der Technik auch

die Frage nach demVerhältnis vonMenschen und nichtmenschlichen Tieren auf.

Reingard Spannring und Tomaž Grušovnik nehmen die Lesenden mit auf eine

gedankliche Reise durch den Zoo und markieren dabei zentrale Aspekte moder-

ner tierethischer Strömungen. Anhand der Critical Animal Pedagogy arbeiten sie

Schnittstellen und Wechselwirkungen zwischen pädagogischer Praxis und den

gesellschaftlich vorherrschenden Umgangsweisenmit nichtmenschlichen Tieren

heraus. Schließlich zeigt der Beitrag auch auf, inwiefern im tierethischenDiskurs

selbst Uneinigkeiten und Kontroversen bestehen, worin sich auch die Frage nach

der Möglichkeit des Verständnisses des ,Fremden‘, in diesem Fall nichtmensch-

licher Tiere, dokumentiert. Somit wird hier schließlich die Überlegung virulent,

wie weit Dezentrierung gehen kann.

Christoph Wulf stellt in seinen Überlegungen zu Alterität, Transkulturalität

und dem Zeitalter des Anthropozäns dar, inwiefern der Umgang des Menschen

mit seiner Umwelt nicht nur ethische Implikationen hinsichtlich des Verhältnis-

ses zu anderen Tieren hat, sondern auch den Fortbestand der eigenen Spezies

betrifft. Bildung erhält im Anthropozän dann die zentrale Aufgabe, sich gegen-
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über dem eigenen Handeln kritisch und reflexiv zu verhalten und, im Sinne der

Dezentrierung, ökologische Auswirkungen ernsthaft und handlungspraktisch in

den Blick zu nehmen.

Auch Kocku von Stuckrad geht Fragen nach der Bezüglichkeit des Menschen

zu der ihn umgebenden Natur nach. Er stellt heraus, dass auch Wissensformen

und Epistemologien abseits des ,etablierten‘ Bildungskanons – wie Spiritualität

und Esoterik – bildungstheoretische Relevanz besitzen und entsprechende An-

erkennung verdienen. Dezentrierung bedeutet für von Stuckrad dann auch, eta-

blierte undwomöglich auch zentrierendwirkendeKlischees, Stereotype undVor-

urteile kritisch und gegebenenfalls subversiv zu hinterfragen. Dabei spielen die

von ihm alsNaturspiritualität rekonstruiertenwiederkehrenden Bezüglichkeiten

der Menschen zur Umwelt eine zentrale Rolle.

RuprechtMattig schließt denBandmit der Frage nachden anthropologischen

Grenzen der Dezentrierbarkeit. Er verbindet das Konzept der Global Citizenship

Educationmit den Überlegungen des Historikers Dipesh Chakrabarty zur Unter-

scheidung zwischen Globalem und Planetarischem. Dabei zeigt er, dass Ansätze

der Global Citizenship Education bislang im Rahmen des Globalen verbleiben und

damit einem anthropozentrischen Denken verhaftet sind. Um diese Begrenzung

zu überwinden, entwickelt Mattig das Konzept einer Planetarischen Bildung,

macht dabei aber auch darauf aufmerksam, dass dieses Konzept auf kaum zu

überwindende anthropologische Grenzen stößt.

Literatur

Bollenbeck, Georg (1994): Bildung und Kultur: Glanz und Elend eines deutschen Deutungsmusters.

Frankfurt amMain: Insel.

Dixson-Decleve, Sandrine; Gaffney, Owen;Ghosh; anders, Jorgen; Rockstrom; Stoknes, Per Es-

pen(2022): Earth for All. Ein Survivalguide für unseren Planeten. Der neue Bericht an den Club

of Rome, 50 Jahre nach „Die Grenzen desWachstums“. Aus dem Englischen von Rita Seuß und

Barbara Steckhan.München: oekom verlag.

Giehl,Marvin (2021): Speziesismus (v)erlernen:Haltungsgenesenund-transformationengegenüber

Tieren.Eine bildungswissenschaftliche Perspektive. In:Horstmann,Simone (Hrsg.): Inter-spe-

zies Lernen: Grundlinien interdisziplinärer Tierschutz und Tierrechtsbildung. Bielefeld: tran-

script. S. 133–157.

Koller, Hans-Christoph (2018): Bildung anders denken: Einführung in die Theorie transformatori-

scher Bildungsprozesse. 2., aktualisierte Aufl., Stuttgart: Kohlhammer.

Marotzki, Winfried (1990): Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie. Biographietheoretische

Auslegung von Bildungsprozessen in hochmodernen Gesellschaften. Weinheim: Deutscher

Studien Verlag.

Mattig, Ruprecht (2022): Bildung zum Kosmopolitismus. Reisen als anthropologische Methode bei

Rousseau, Kant und Wilhelm von Humboldt. In: Knobloch, Phillip D. Th.; · Drerup, Johannes;

Dipcin,Dilek (Hrsg.): On the Beaten Track. ZurTheorie der Bildungsreise im Zeitalter desMas-

sentourismus. Berlin: J.B.Metzler, S. 43–56.

13

https://katalog.ub.tu-dortmund.de/search?q=AU:Owen%20Gaffney
https://katalog.ub.tu-dortmund.de/search?q=AU:Jorgen%20Randers
https://katalog.ub.tu-dortmund.de/search?q=AU:Per%20Espen%20Stoknes
https://katalog.ub.tu-dortmund.de/search?q=AU:Per%20Espen%20Stoknes


Mattig,Ruprecht;Wegner,Axel (2021): EthnografieundBildung:Einehistorisch-systematischeDar-

stellung. In:Kergel,David;Heidkamp-Kergel,Birte; August,Sven-Niklas (Hrsg.):Handbuch In-

terdisziplinäre Bildungsforschung.Weinheim und Basel: Beltz Juventa, S. 201–218.

Müller, Hans-Rüdiger (2002): Exzentrische Positionalität. Bildungstheoretische Überlegungen zu

einem Theorem Helmuth Plessners. Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 5. Jg., Beihert 1,

S. 53–61.

Nohl, Arnd-Michael (2006): Bildung und Spontaneität: Phasen biographischer Wandlungsprozesse

indrei Lebensaltern.EmpirischeRekonstruktionenundpragmatistischeReflexionen.Opladen:

B. Budrich

Plessner,Helmuth (1965):DieStufendesOrganischenundderMensch.Berlin/NewYork:deGruyter.

Plessner, Helmuth (1976): Die Frage nach der Conditio humana. Aufsätze zur philosophischen An-

thropologie. Frankfurt amMain: Suhrkamp.

Rathmayr, Bernhard (2013) Die Frage nach den Menschen. Eine Historische Anthropologie der An-

thropologien. Leverkusen-Opladen: Barbara Budrich Verlag.

Trabant, Jürgen (2018): Befreundung. Für eine gebildete europäische Mehrsprachigkeit. In: Mattig,

Ruprecht; Mathias,Miriam; Zehbe, Klaus (Hrsg.): Bildung in fremden Sprachen? Pädagogische

Perspektiven auf globalisierte Mehrsprachigkeit. Bielefeld: transcript, S. 171–193.

Wimmer,Michael (2014): Eigenes und Fremdes. In:Wulf, Christoph; Zirfas, Jörg (Hrsg.): Handbuch

Pädagogische Anthropologie.Wiesbaden: Springer VS, S. 687–696.

14



Bildende Wiederholung

Zentrierung und Dezentrierung mit Geistigen Übungen

Malte Brinkmann

1 Geistige und mentale Übungen – Hinführung

EineMeditierende sitzt imLotussitz.Sie atmet ruhig. IhreKonzentration richtet sich

auf den Atem. Aber dann schweifen ihre Gedanken ab. Ihr fällt eine Begebenheit des

letzten Tages ein und ihre Gedanken beginnen, darum zu kreisen. Plötzlich bemerkt

sie, dass die Konzentration auf den Atemstrom verloren gegangen ist. Sie versucht

sichwieder auf den gegenwärtigenMoment zu fokussieren und zugleich angespannt

und entspannt zu atmen, um zur konzentrierten, fokussierten Atmung zurückkeh-

ren zu können. Sie beginnt von Neuemmit der Übung.

DiesesBeispiel,das ich andenBeginnmeinerAusführungen stellenmöchte, zeigt

wichtige Elemente einer geistigen odermentalen Übung (vgl. Brinkmann 2021a).

Im antiken Griechenland hießen diese Übungen asketische Übungen, im euro-

päischenMittelalterwerden sie Exerzitien genannt. In der Philosophie heißen sie

Meditationen. Auch fernöstliche Meditationspraktiken im Yoga, Zen oder im Tai

Chi (vgl. Suzuki 2000) sind in erster Linie als geistigeÜbungen zubezeichnen. Ihr

Ursprung liegt in rituellen oder spirituellen wiederholenden Praktiken, wie sie in

archaischen Gesellschaften ausgeübt wurden und werden (vgl. Renger/Stellma-

cher 2018).

Geistige odermentale Übungen sind immer auch Leibesübungen. Denn auch

geistige oder meditative Übungen basieren auf einem Tun, auf Atmen, Sitzen,

Gehen oder Schreiben. Dabei ist der Leib immer beteiligt. Bewegungsübungen

sind umgekehrt keineswegs nur auf motorische Fertigkeiten beschränkt (vgl.

Brinkmann/Giese 2021). In allen Übungsformen werden geistige bzw. mentale

Fähigkeiten und leiblich-körperliche gleichermaßen ausgeprägt, jeweils mit

unterschiedlicher Schwerpunktsetzung. Im Üben verbinden sich Wissen und

Können, Leibliches und Geistiges (vgl. Brinkmann 2012).

Geistige odermentale Übungenwerden körperlich ausgeführt, betreffen aber

Phänomene des Bewusstseins, meist Fähigkeiten der Aufmerksamkeit, der Kon-

zentration, der Polarisation, der Achtsamkeit –wie im obigen Beispiel. Üben hat

also immer einen Inhalt, eine Sache oder ein Korrelat (vgl. Buck 2019). Es wird

immer etwas Bestimmtes geübt. Im Zen fungiert das Atmen als leibliches Me-

dium, im Yoga sind es gymnastische Übungen, in den philosophischen Medita-

tionen Ideen, Gedanken oder Vorstellungen, die sich auf Fragen oder Probleme
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