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1. Einleitung

1.1 Thematische Verortung und Ziel

Vorliegende Publikation ist im sexualpidagogischen Diskurs zu verorten, also
in der wissenschaftlichen Beschiftigung mit Fragen der Bildung und Erziehung
im Kontext von Sexualitit. Innerhalb dieses Diskurses lisst sich seit der Jahrtau-
sendwende eine zunehmende Diskussion um sexuelle Bildung verzeichnen, die
zum Teil als neues Paradigma gehandelt wird (Sielert, 2015; Valtl, 2008). Ange-
stoRRen durch die Aufdeckung, Aufarbeitung und Praventionsbemithungen im
Kontext von sexualisierter Gewalt in pddagogischen Einrichtungen (u. a. Thole et
al., 2012; Andresen & Heitmeyer, 2012; Retkowski et al., 2018), die ca. 2010 began-
nen, hat sie sich mittlerweile an vielen Stellen deutlich verbreitert und vertieft,
wie sich an zahlreichen thematisch einschligigen Sammelbinden ablesen lisst
(u.a. Timmermanns & Bohm, 2020; Thuswald & Sattler, 2021; Bohm et al., 2022;
Henningsen & Sielert, 2023; Siemoneit et al., 2023). Zentrale wiederkehrende
Diskursthemen sind bspw. pidagogische Beziehungen und Emotionalitit im
Kontext von sexueller Bildung, z. B. Scham und Intimitit (u.a. Dérr, 2019; Blu-
menthal, 2023), pidagogische Professionalitit (u. a. Retkowski, 2021; Siemoneit,
2021; Thuswald, 2022; Niemeyer, 2023), der Themenkomplex Difterenz/sexuelle
Vielfalt/ Diskriminierung und Intersektionalitit (u. a. Debus, 2021; Busche et al.,
2022; Hoblich, 2023; Thuswald, 2022; J. Hartmann, 2013, 2024; Timmermanns,
2023b), Digitalisierung und Medien (u. a. Alexandra Klein, 2017; Tillmann, 2018;
Doring, 2019), historische Beziige und Entwicklungen der Sexualpadagogik (u. a.
M. Baader & Friedrichs, 2023; A. Hartmann & Windheuser, 2023), spezifische
Zielgruppen und spezifische pidagogische Kontexte (u. a. Linke, 2020; Ortland,
2020; Anne Klein, 2023; Heck, 2023) und sexualisierte Gewalt (u. a. Wolff, 2018;
Efler & Rusack, 2020; Micus-Loos, 2023).

Dieser breite Diskurs berithrt an vielen Stellen auch bildungstheoretische
Fragen im engeren Sinne. Zum Beispiel analysiert Antje Langer (2023) den Be-
grift der Selbstbestimmung und das Verhiltnis des Subjekts zur Gesellschalft,
und Jutta Hartmann (2002, 2013, 2024) entwirft mit der ,Pidagogik vielfiltiger
Lebensweisen“ ein Konzept, das, aufbauend auf der erziehungswissenschaftli-
chen Geschlechterforschung sowie den Queer Studies, vielfiltige Ableitungen
fiir sexualitits- und geschlechtsbezogene Bildungsprozesse generiert. Allerdings
ist das Konzept Jutta Hartmanns eine Ausnahme. In der Regel bleiben viele
der Kernfragen der philosophischen Bildungstheorie, z. B. der Bildungsprozess
iberwiegend unberithrt oder werden nur skizziert. Insofern lisst sich festhal-
ten, dass aktuelle, systematische und breite Auseinandersetzungen mit diesen
Themen fehlen. Bildungstheoretische Konzepte werden zum Teil zwar in den



Raum gestellt, aber entweder nicht theoretisch aktualisiert, um an aktuelle Theo-
riebildung anschlussfihig zu sein, oder nicht inhaltlich und in ihrer Bedeutung
fir sexuelle Bildung betrachtet. Zum Beispiel wird von unterschiedlichen Au-
tor:innen vorgeschlagen, sexuelle Bildung im Sinne eines transformatorischen
Bildungsverstindnisses (Koller, 2018) zu verstehen (Beck & Henningsen, 2018;
Thuswald, 2022). Inwieweit dieses Bildungsverstindnis zu sexuellen Bildungs-
prozessen passt, genauer gesagt sie fassen kann, und was ein solches Verstindnis
des Prozesses genau bedeutet, wird jedoch nicht ausgefiihrt. Das Gleiche gilt fiir
weitere konzeptionelle Vorschlige (Kapitel 4.4).

Ahnlich zu einem Fazit in der Sozialpidagogik (Sting, 2016; Walther, 2014) ist
festzuhalten, dass der Diskurs zur sexuellen Bildung in der Sexualpidagogik an
vielen Stellen eher bildungspolitisch, praxisorientiert und programmatisch ge-
fithrt wird, als systematisch bildungstheoretisch. Zu einem solchen Urteil kommt
bspw. Marion Thuswald (2022) im Blick auf den Text von Karlheinz Valtl (2015). Ei-
ne theoretisch begriindete Unterscheidung zwischen normativen Vorgaben und
ihrer Umsetzung einerseits und bildungstheoretischen Analysen von Bildungs-
prozessen andererseits findet entsprechend selten statt.

Mit dieser bildungstheoretischen Zuriickhaltung und dem gleichzeitigen
Vorrang fiir Bildungsprogrammatik, Bildungspraxis und Bildungspolitik liegt
die Sexualpidagogik im Trend, zumal die Aufspaltung zwischen einem phi-
losophisch-subjektbezogenen und einem funktional-verwertungsorientierten
Bildungsbegrift die Geschichte der Bildung seit Humboldt begleitet (Bock, 2008;
Walther, 2014). So ist Bildung Gegenstand von zwei Wissenschaftstraditionen:
einer geisteswissenschaftlichen Denktradition, die an Wilhelm von Humboldt
ankniipft und sich bildungstheoretisch verortet, und einer sozialwissenschaft-
lichen Forschungstradition, die Bildung als Qualifikations- oder Kompetenz-
erwerb betrachtet, vorrangig empirisch orientiert ist und das Produkt bzw. die
pidagogische Praxis der Bildung betrachtet (Kron et al., 2013). Diese beiden Tra-
ditionen lassen sich als erginzend, aber auch als konkurrierend verstehen. Vor
dem Hintergrund dieser Unterscheidung ist die vorliegende Publikation stirker
auf der bildungstheoretischen/bildungsphilosophischen Seite verortet. Es geht
entsprechend vor allem um Fragen der Subjektkonstitution, Subjektentwicklung
etc. (Kapitel 2.5). Die Praxis der Bildung hingegen, also programmatische und
normative Ableitungen sowie empirische Perspektiven auf Bildungsprozesse
stehen eher am Rande (Kapitel 8). Das Ziel ist vorrangig die Entwicklung einer
Theorieskizze, die fernerhin zur Reflexion der Bildungspraxis in Sexualpidago-
gik und Sozialer Arbeit genutzt werden kann. Die zentrale Frage lautet: Wie lasst
sich sexuelle Bildung bildungstheoretisch beschreiben?

Der Begrift der Skizze verweist hierbei auf ein erstes qualitatives Kriterium
der Publikation, von denen es drei gibt.

Zum Ersten geht es ,nur“ um die Entwicklung eines ersten Konzepts, das
weder bildungstheoretische noch praxistheoretische Fragen in der Tiefe be-
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trachten oder gar kliren kann und will und auch theoretische Widerspriiche
enthalten darf. Aufgrund der Tiefe der historischen und aktuellen bildungs-
theoretischen sowie praxistheoretischen Debatten — auch in ihrer Verkniipfung
(Budde et al., 2018) — wire alles andere utopisch. Stattdessen geht es im Sinne
einer praxisorientierten Sozialen Arbeit und Sexualpidagogik um eine erste
Auslotung normativer und theoretischer Leitlinien fiir die Gestaltung der Praxis
der sexuellen Bildung. Zum Zweiten besteht dennoch der Anspruch, wichtige
bildungstheoretische Themen zumindest zu tangieren. Daher wird in Kapitel
2.5 aus historischen und aktuellen Bildungstheorien eine Heuristik entwickelt.
Und zum Dritten soll die entstehende Skizze eine gewisse Aktualitit aufweisen.
Es soll entsprechend bspw. vermieden werden, ein ,urspriingliches indivi-
dualisierendes und teleologisches Bildungsideal zu beschworen oder ein nicht
zeitgemifles Verstindnis von Sexualitit zugrunde zu legen. Um eine solche
Aktualitit zu erreichen, wird zum einen mit Hans-Christoph Koller (2018) eine
aktuelle Bildungstheorie herangezogen, um im Rahmen der zu entwickelnden
Heuristik auch zeitgemifle bildungstheoretische Fragen aufzuwerfen, und zum
anderen wird der aktuelle sexual-pidagogische Diskurs hinsichtlich aktueller
Themenfelder und dominierender Verstindnisse, etwa was Sexualitit betrifft,
analysiert, um notwendige Anschliisse zu identifizieren (Kapitel 3 und 4).

Da der Bildungsbegrift auch generell problematisiert wird (zusammenfas-
send Koller, 2009), etwa von Jan Masschelein und Norbert Ricken (2003), welche
die Bildungsidee im Sinne Michel Foucaults als Teil eines strategischen ,Dis-
positiv¢ betrachten, in dessen Rahmen die Individuen als Motor fir soziale
Transformationsprozesse in Gebrauch genommen werden, mochte ich an dieser
Stelle noch kliren, warum ich mich ihm in Form dieser Publikation trotzdem
intensiv zuwende. Zum einen dominiert er den sexualpidagogischen Diskurs
— seine Nutzung ist faktisch gegeben und entsprechend ist eine theoretische
Klirung notwendig, um wissenschaftlichen Anspriichen gerecht zu werden. Fir
mich personlich war es nicht linger tragbar, iiber sexuelle Bildung zu publi-
zieren (Mantey, 2020a), ohne sie theoretisch zu fassen. Zum Zweiten halte ich,
ebenso wie Hans-Christoph Koller (2018) im Allgemeinen, den Bildungsbegriff
im Kontext von Sexualitit fiir einen wichtigen Begriff, weil er es ermdglicht
Juber Legitimation, Zielsetzung und Kritik pidagogischen Handelns methodisch
reflektiert” zu streiten (Koller, 2018). Sinn, Zweck und Realisierung von pidago-
gischen Maflnahmen lassen sich mit ihm theoretisch begriindet hinterfragen -
vorausgesetzt, er ist theoretisch gefiillt. Im Gegensatz zum Erziehungsbegrift
hat der Bildungsbegriff hierbei den Vorteil, dass er in der Betrachtung nicht beim
Erziehenden ansetzt und bspw. Fragen der Intentionalitit auftauchen, sondern
dass er das in den Mittelpunkt stellt, was die zu Erziehenden tun (Koller, 2009).
Dies wiederum schlief3t sowohl an den sexualpiddagogischen Diskurs an, in dem
die Selbsttitigkeit und Selbstbestimmung von Subjekten hoch bewertet wird
(Langer, 2023), als auch an die Theoriebildung der Sozialen Arbeit, in der der
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Subjektivitit und den Handlungen der Subjekte ebenfalls eine grofRe Bedeutung
zukommt, etwa bei Michael Winkler (1988).

1.2 Vorgehen und Aufbau

In Kapitel 2 wird zunichst eine bildungstheoretische ,Heuristik“ entwickelt.
Hierzu werden drei Bildungstheorien aus unterschiedlichen zeitlichen Epochen
ausgewertet. Das Ziel ist es, herauszuarbeiten, auf welche Fragen Bildungstheo-
rien ,iiblicherweise“ antworten, um diese Fragen als Rahmen fir die Entwicklung
der Theorieskizze zu nutzen. Zugleich dienen sie zur Reflexion des zur sexuellen
Bildung gegebenen Forschungsstandes (Kapitel 4). Betrachtet werden die Bil-
dungstheorien Wilhelm von Humboldts, Wolfgang Klafkis und Hans-Christoph
Kollers. Erginzend wird der Diskurs um Bildung in der Sozialen Arbeit umris-
sen, um auch Fragen aufzuwerfen, die speziell aus der Perspektive der Sozialen
Arbeit im Kontext von Bildung entstehen, z.B. die sozialen Dimensionen von
Bildung (Sting, 2016). Hiermit soll eine Anschlussfihigkeit an die Soziale Arbeit
sichergestellt werden.

In Kapitel 3 wendet sich die Arbeit einem erweiterten Forschungsstand zu: den
sexualpddagogischen Diskurs dominierenden und in den vergangenen 20 Jahren
entstandenen zentralen Themen im Kontext von Sexualitit. Sie werden herange-
zogen und kurz zusammengefasst, da anzunehmen ist, dass ein Konzept, wel-
ches das Feld sexueller Bildung hinreichend beschreiben will, auch an die sexu-
alpidagogischen Diskurse zu Sexualitit allgemein ankniipfen konnen muss. Bei-
spielsweise wire eine Theorieskizze sexueller Bildung, welche von einem biniren
Geschlechtermodell ausgeht oder Sexualitit als Naturphdnomen betrachtet, vor
dem Hintergrund der erziehungswissenschaftlichen Geschlechterforschung und
den Diskursen der Queer Studies (Kapitel 3.2 und 3.3), die auch in der Sexual-
pidagogik breit rezipiert werden, als nicht zeitgemif? zu betrachten. Weitere im
sexualpiddagogischen Diskurs stark vertretene Themen sind Sexualitit und Iden-
titdt, Sexualitit im Lebenslauf, Sexualitit und gesellschaftliche Entwicklung, Se-
xualitit und Korper, Sexualitit und sozial-emotionales Erleben, Sexualitit und
Gewalt sowie Sexualitit und Medien.

In Kapitel 4 wird mit einem Blick auf Publikationen, die sexuelle Bildung
konzeptualisieren, ein engerer Forschungsstand betrachtet. Die jeweiligen Kon-
zepte, von Karlheinz Valtl (2008/2013), der aufgrund seiner Pionierleistung und
besonderen Stellung im Diskurs ausgewédhlt wird, Uwe Sielert (2015, 2023b), der
stellvertretend fiir die aktuelle emanzipatorische Sexualpidagogik herangezo-
gen wird, und Jutta Hartmann (2002, 2013), die explizit bildungsphilosophische
Fragen mit den Themen der Queer Studies verkniipft, werden zusammengefasst
und anhand der im ersten Schritt entwickelten Heuristik betrachtet. Hiermit
soll geklart werden, welche Kernthemen der Bildungstheorie bislang bearbei-
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tet wurden und welche Leerstellen existieren. Hierbei geht es auch darum, die
Notwendigkeit der vorliegenden Theorieskizze darzustellen.

In Kapitel 5 wird das Konzept der transaktionalen Bildung (Allert & Asmus-
sen, 2017; Asmussen, 2020) zusammenfassend vorgestellt, welches dem hier ent-
wickelten Konzept der transaktionalen sexuellen Bildung zugrunde liegt, und es
wird dargelegt, warum es als Vorlage fiir die vorliegende Theorieskizze genutzt
wird. Die Anschlussfihigkeit an die in Schritt zwei dargestellten Themen wird
aufgezeigt. Unter anderem wird deutlich, dass es in der Lage ist, auch die korper-
lichen Aspekte sexueller Bildung aufzugreifen, dass es an die poststrukturalisti-
schen Vorstellungen von Subjektivierung ankniipft und es auch an das Primat des
Handelns anschlief3t, wie es z. B. im Kontext von doing gender im sexualpidagogi-
schen Diskurs virulent ist.

In Kapitel 6 wird das Konzept der transaktionalen Bildung in ein Konzept der
transaktionalen sexuellen Bildung tibertragen, sexualititsbezogen konkretisiert
und erganzt. Zunichst wird das zugrundeliegende Verstindnis von Sexualitit als
Praxis skizziert. Im Anschluss wird transaktionale sexuelle Bildung im relatio-
nalen Gefiige von Gesellschaft und Subjekt verortet und als sozial, material und
raumlich verwobenes Handeln charakterisiert, das in Riumen der Unbestimmt-
heitentstehen kann und neuartige sexuelle Handlungsvollziige beinhaltet. Ergin-
zend werden Leerstellen und offene Fragen geklart. Unter anderem wird das ur-
spriingliche Konzept der transaktionalen Bildung um die Norm der sexuellen Ge-
sundheit erweitert (Kapitel 6.3) und die gesellschaftlichen Bedingungen einer so
verstandenen transaktionalen sexuellen Bildung werden niher konkretisiert (Ka-
pitel 6.4).

Im Kapitel 7 schlie3t sich der Bogen, indem die in Kapitel 6 entstandene Theo-
rieskizze anhand der in Kapitel 2 entwickelten Heuristik zusammengefasst und
mit den zentralen Ideen der dargestellten Bildungstheoretiker:innen sowie den
Themen des sexualpidagogischen Diskurses kontrastiert wird.

In Kapitel 8 werden auf Basis der theoretischen Skizze erste Uberlegungen zur
Gestaltung und Erforschung der pidagogischen Praxis abgeleitet.
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2. Bildungstheoretische Heuristik

Vor dem Hintergrund des Ziels, eine Theorieskizze der sexuellen Bildung zu ent-
werfen, stellt sich in diesem Kapitel zunichst die Frage, was eine solche Theorie-
skizze auszeichnet und woriiber sie Auskunft geben sollte. Diese auf den ersten
Blick einfache Frage stellt sich hinsichtlich von Bildung komplex dar, zumal sich
Theorien, Konzepte und Texte, welche Bildung thematisieren, sehr stark unter-
scheiden, etwa hinsichtlich der Inhalte oder der theoretischen Reichweite und
Tiefe.

Um eine Antwort zu finden, werden im Folgenden drei — auch zeitgeschicht-
lich — unterschiedliche, aber qua Rezeption breit anerkannte Bildungstheorien
kurz aufgegriffen und hinsichtlich ihrer thematischen Inhalte befragt. Gefragt
wird, worauf diese Theorien eine Antwort geben, um diese zu gewinnenden Fra-
gen an eine Theorieskizze sexueller Bildung anzulegen.

Herangezogen werden die Bildungstheorien Wilhelm von Humboldts
(1960-1981), Wolfgang Klafkis (1985/2007) und Christoph Kollers (2018). Wil-
helm von Humboldts Bildungskonzept wird herangezogen, weil sein Konzept
als Ausgangspunkt und noch immer Fluchtpunkt vieler Bildungstheorien gelten
kann. Dies zeigt sich z. B. daran, dassviele einfithrende Texte zum Thema Bildung
bei Wilhelm von Humboldt ansetzen (Koller, 2009; Pongratz & Biinger, 2008; Rai-
thel et al., 2009) und auch aktuelle Theoretiker:innen, wie Hans-Christoph Koller,
sich zu Humboldt in ein Verhiltnis setzen (Koller, 2010). Wolfgang Klafki wird als
Vertreter des spaten 20 Jahrhunderts herangezogen, weil er bereits die nach dem
2. Weltkrieg formulierten Kritiken am humanistischen Bildungsideal aufnehmen
konnte und entsprechend bspw. die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen von
Bildung mafigeblich thematisiert hat. Hans-Christoph Koller wird erginzt, weil
er als Bildungstheoretiker des 21. Jahrhunderts bereits postmoderne Entwick-
lungen der Bildungstheorie nachvollziehen konnte, etwa die Infragestellung des
Subjekts.

Da die vorliegende Arbeit auch an die Soziale Arbeit anschlief}en mochte und
sexuelle Bildung zum Teil auch in der Praxis der Sozialen Arbeit empirisch zu ver-
orten ist, wird anschlief3end ein Blick in den Diskurs um Bildung in der Sozialen
Arbeit geworfen (u. a. Sting, 2018), um hier vorfindliche Perspektiven in die Heu-
ristik aufzunehmen.
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2.1 Wilhelm von Humboldt

Der 1767 in Potsdam geborene Wilhelm von Humboldt ist zugleich Bildungstheo-
retiker und Schulreformer. Er gilt als der zentrale Vertreter des pidagogischen
Neuhumanismus. Als Neuhumanist wendet er sich gegen eine Erziehung zu
gesellschaftlicher Brauchbarkeit und beruft sich bei seiner Bestimmung der
Bildungsziele weder auf religiése und politische Autorititen noch auf aktuelle
gesellschaftliche Erfordernisse der Zeit (Koller, 2009). Bezugspunkte sind statt-
dessen die inneren Anlagen der Menschen, seine ,ewig unveranderliche Natur,
die sich im Entwicklungsprozess individuell entfalten soll (Koller, 2009; Raithel
etal., 2009).

Seine Theorie allgemeiner Bildung sieht entsprechend von realistischen An-
forderungen der Ausbildung ab und thematisiert primir den Prozess der Bildung
der Individuen, nicht das gesellschaftliche Produkt (Raithel et al., 2009). Vor die-
sem Hintergrund denkt Wilhelm von Humboldt Bildung nicht als Privileg ein-
zelner weniger, sondern als Bildung fir alle und entwirft ein fiir alle einheitliches
Schulsystem (Koller, 2018; Raithel et al., 2009). Zugleich riumt er der allgemeinen
Bildung einen Vorrang gegeniiber spezieller Bildung, etwa der Berufsbildung, ein
(Koller, 2018).

Der Ausgangspunkt von Humboldts Uberlegungen ist die Frage nach dem
Zweck des Menschen, genauer gesagt nach seiner Bestimmung (Koller, 2009;
Raithel et al., 2009) — auf welche er folgende Antworten formuliert:

,Der wahre Zweck des Menschen — nicht der, welchen die wechselnde Neigung,
sondern welchen die ewig unverinderliche Natur ihm vorschreibt — ist die hochste
und proportionierlichste Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen“ (Humboldt, 1980,
S. 64).

,Im Mittelpunkt aller besonderen Arten der Thitigkeit nemlich steht der Mensch, der
ohne alle, auf irgendetwas einzelnes gerichtete Absicht, nur die Krifte seiner Natur
stirken und erhéhen, seinem Wesen Werth und Dauer verschaffen will“ (Humboldt,
1980, S. 235).

Ziele der Bildung sind aus Humboldts Sicht also ebenso wenig eine soziale
Nitzlichkeit, wie eine bestimmte berufliche Qualifikation, sondern die mog-
lichst weitreichende Entwicklung der Menschen zu reflexiven und vielseitigen
Personlichkeiten (Raithel et al., 2009). Die dem Menschen innewohnenden Mog-
lichkeiten sollen moglichst umfassend und so weit wie moglich verwirklicht
werden (Koller, 2009). Eine Grenze nach oben wird nicht gezogen, aber ein
harmonisches Gesamtbild soll entstehen und die Krifte des Menschen sollen
gleichmifig entwickelt werden. Nicht nur der Verstand, sondern bspw. auch
die Fantasie, sinnliche Anschauung und Wahrnehmungsfihigkeiten sollen ent-
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wickelt werden (Koller, 2009). Der Anspruch Humboldts an die individuellen
Entwicklungsprozesse ist es, dass der Einzelne ein moglichst wiirdiger Re-
prasentant der Menschheit wird. Und es kommt noch ein weiterer Anspruch
hinzu: die Individualitit, der sich bildenden Menschen, ist im Bildungsprozess
zu beriicksichtigen (Humboldt, 1980; Koller, 2009). Es wird beziiglich dieser
Anforderungen allerdings die Frage aufgeworfen, wie ein einzelner Mensch zu-
gleich seine Individualitit ausbilden und die Gattung in ihrer Breite bestmoglich
verkorpern soll (Koller, 2009). Die Lésung Humboldts fiir diesen Widerspruch
findet sich in der Idee der nur gesamtgesellschaftlich moglichen Verwirklichung
des Ideals. ,Der Einzelne kann (und soll) zwar versuchen, die Gesamtheit der
menschlichen Moéglichkeiten so weit wie moglich in seiner Person zu realisieren,
doch gelingen wird ihm dies immer nur unvollkommen, bruchstiickhaft“ (Koller,
2009, S. 79). Bildung bei Humboldt ist also kein ausschliefilich individueller
Vorgang, sondern ein gesellschaftlicher Prozess, der auf die Verschiedenheit
der Menschen angewiesen ist und die Vervollkommnung der Gattung und des
Einzelnen zum Ziel hat.

Es stellt sich die Frage, wie der Prozess der umfassenden und gleichmaf3i-
gen Bildung aller Krifte zu einem Ganzen abliuft. Humboldt denkt diesen Pro-
zess, als Entfaltung von innen, aber nicht als nach aufien abgeschlossenen Pro-
zess im Inneren der Individuen (Koller, 2009). Fiir den Bildungsprozess benétigt
der Mensch die Welt aufer sich. Er gelingt ,allein durch die Verkniipfung unsres
Ichs mit der Welt zu der allgemeinsten, regesten und freiesten Wechselwirkung“
(Humboldt, 1980, S. 235). Bildung ist also auf eine moglichst umfassende Ausein-
andersetzung des Menschen mit der Welt angewiesen (Koller, 2018).

Die angestrebte Wechselwirkung von Welt und Ich wird durch Humboldt in
drei Richtungen konkretisiert (Koller, 2009; Raithel et al., 2009): Zum Ersten soll
sie frei sein. Die Menschen sollen einen moglichst freien Zugang zu vielfiltigen
Aspekten von der Welt haben, der bspw. nicht durch Standesrecht eingeschrinke
ist. Zum Zweiten soll die Wechselwirkung rege ausfallen. Beiden Seiten — Welt
und Ich — kommt hierbei eine aktive Rolle zu: Das Ich ist keinesfalls passiv re-
zeptiv, sondern eignet sich die Welt aktiv an und auch die Welt — die nicht auf
die gegenstindliche materielle Umwelt reduziert ist, sondern auch bspw. andere
Menschen beinhaltet — ist als aktive Instanz gedacht. Zum Dritten soll die Wech-
selwirkung durch mannigfaltige Situationen gepragt sein: Dem Menschen soll ein
abwechslungsreiches Umfeld zur Verfiigung stehen.

Die Auswahl der jeweiligen konkreten Gegenstinde von Welt ist danach zu
treffen, inwieweit sie zur umfassenden und gleichmiRigen Entwicklung aller
menschlichen Potenziale beitragen konnen (Koller, 2009). Dabei kommt der
Sprache in der Theorie Humboldts eine herausragende Bedeutung zu. Sie ist fiir
ihn das zentrale Medium der aktiven Auseinandersetzung des Menschen mit
der Welt und fungiert als Vermittlerin sowohl zwischen Ich und Welt als auch
zwischen Ich und Du (Koller, 2009, 2018). Humboldt versteht die Sprache als
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bildendes Organ, mit dem Gedanken produziert werden. Das Erlernen neuer
Sprachen stellt fiir ihn einen wesentlichen Aspekt von Bildung dar, da durch jede
neue Sprache eine neue Weltsicht gewonnen wird (Koller, 2018, S. 13; Koller, 2009,
S. 86).

Kritik und offene Fragen

Zumal Humboldt als Fluchtpunkt vieler Bildungstheorien fungiert, etwa bei
Hans-Christoph Koller (2018), existieren viele Kritiken, differenzierte Analysen
und Weiterentwicklungen seines Bildungsverstindnisses. Wie folgt werden
zentrale Themen aufgegriffen, die zwar auch von Wolfgang Klafki und Hans-
Christoph Koller kritisch produktiv aufgegriffen werden, sich aber in Kontrast zu
Wilhelm von Humboldt am deutlichsten nachzeichnen lassen.

Als ein zentrales Problem der Bildungstheorie, fiir das Humboldt hiufig als
Paradebeispiel genannt wird, gilt die ,Dialektik der Bildung“. Dies meint das
,Umschlagen der Idee der Bildung in die Formen ihrer Materialisierung als
Aneignung von Wissen und Fertigkeiten (Kron et al., 2013, S. 66). Im Hinblick
auf die Unterscheidung von Bildung als Prozess und Bildung als Produkt wird
ersichtlich, dass Bildung auf beiden Seiten eine andere Qualitit aufweist (Kron et
al., 2013). Anhand der Lebensgeschichte Humboldts, der sowohl eine Bildungs-
theorie entworfen hat als auch im Rahmen seiner Schulreform die pidagogische
Praxis der Bildung gestalten konnte, wird die Notwendigkeit deutlich, Bildung
nicht nur als Prozess zu fassen, sondern auch die gesellschaftlichen Manifesta-
tionen von Bildung, als auch den Ubergang vom einen zum anderen im Auge zu
behalten (Kron et al., 2013).

Seit dem Nationalsozialismus wird zudem die Vorstellung einer linearen
Fortschrittsgeschichte der Emanzipation der Menschheit hinterfragt, wie sie bei
Humboldt angelegt ist (Pongratz & Biinger, 2008). Mit Theodor W. Adorno (2003)
wird seit Auschwitz eine reflexive Selbstiiberschreitung der Moderne gefordert,
ein zeitgemifies, selbst- und gesellschaftskritisches Bildungsverstindnis.

Ein weiteres Problem des humboldtschen Bildungsverstindnisses wird im
Widerspruch des Verhiltnisses von Selbstbestimmung und Gesellschaft und der
gleichzeitigen Angewiesenheit auf Gesellschaft gesehen. Bildung bei Humboldt,
aber auch in anderen Bildungstheorien, beinhaltet mit dem systematischen
Kern der Selbstbestimmung bzw. mit dieser emanzipatorischen Dimension
immer einen kritischen Impetus gegeniiber staatlichen Steuerungsanspriichen
und gesellschaftlichen Bedingungen, welche die Moglichkeiten der Menschen
einschrinken (Pongratz & Biinger, 2008). Daher verneint Bildung das, was sie
bedingt. ,Denn die Integration in gesellschaftliche Zusammenhinge, die mit
der Vermittlung von Wissen und dem Einiiben von Kénnen einhergeht, bedeu-
tet stets auch, sich gesellschaftlichen Erfordernissen anzupassen und fremden
Anspriichen zu unterwerfen® (Pongratz & Biinger, 2008, S. 118). Wahrend klas-
sische Bildungstheorie davon ausging, dass sich dieser Widerspruch mit dem
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Fortschritt der Menschheitsgeschichte eriibrigt, gilt diese Problematik heute als
Ausgangspunkt moderner Bildungstheorie (Pongratz & Biinger, 2008).

Ebenfalls als problematisch wird die in der Theorie Humboldts angelegte Su-
che nach Einheit und Verséhnung von Gesellschaft und Individuum betrachtet
(Pongratz & Biinger, 2008). Problematisiert wird der Zusammenhang von Frei-
heit und Vernunft. Mensch und Welt sollen durch Bildung héher entwickelt wer-
den und in diesem Prozess schlief3t sich die Freiheit der Individuen mit der All-
gemeinheit der Vernunft zusammen. Es wird also vorausgesetzt, dass Bildungs-
prozesse Vernunft geleitet sind und sich die Freiheit der Individuen hier einzu-
fiigen hat (Pongratz & Biinger, 2008). ,Aus vernunft- und modernititskritischer
Perspektive negiert diese Vorstellung subjektiver Autonomie die Unhintergehbar-
keit individueller Freiheit. Denn die Unterwerfung unter die Zumutung der Ver-
nunft bricht mit der radikal gedachten Freiheit der Individuen® (Pongratz & Biin-
ger, 2008, S. 119). Und aus heutiger Sicht ist das verniinftige Miteinander eine
Ilusion, da sich empirisch erkennen lisst, dass eine Einheit von ,individueller
Selbstbestimmung und einer als human, verniinftig oder moralisch verstandenen
Allgemeinheit nicht notwendig entsteht, sondern kontingent bleibt“ (Pongratz &
Biinger, 2008, S. 120).

Die Vorstellung einer Hoherentwicklung der Menschen wirft ein weiteres
Problem auf, welches mit den Begriffen ,Identitit und Differenz* gefasst werden
kann (Pongratz & Biinger, 2008): Die Idee einer Integration von Welt im Rahmen
von Aneignungsprozessen und einer hierdurch ablaufenden Hoéherentwicklung
blendet eine Erfahrung von Menschen aus, nimlich die Erfahrung von, dem
eigenen Selbst- und Weltbild Widerspriichlichem. In der Theorie Humboldts er-
fordern solche Erfahrungen Horizonterweiterungen, Bildung erscheint als Mittel
der Identititssicherung, und Spannungen oder Differenzen erscheinen lediglich
als zu iberwindende Defizite. ,Zur Selbsterfahrung moderner Individualitit
gehort jedoch, dass sie sich weder vollig durchsichtig ist, noch werden kann“
(Pongratz & Biinger, 2008, S. 121). Und auch die Andersheit des Anderen, das,
was sich dem Subjekt nicht fiugen will, wird im Aneignungskonzept negiert und
auf die Zwecke der Selbstanreicherung des Subjekts verkiirzt. Wihrend das Sub-
jekt also souverdn gedacht wird, wird der oder das Andere zum beherrschbaren
Objekt degradiert (Pongratz & Bilnger, 2008). Entsprechend suchen aktuelle Bil-
dungsansitze ,nach Alternativen zum Selbstbehauptungsmodell des souverdnen
Subjekts“ (Pongratz & Biinger, 2008, S. 121-122). Bildung wird unter anderem
nicht mehr als Steigerung von Souverinitit konzipiert, sondern als ,dezentrie-
rende Erfahrung von unaufhebbarer Differenz*, die automatisch eine ethische
Dimension enthilt: eine Haltung, welche das Unverstandene nicht abwertet,
sondern als Differenz zur Kenntnis und gleichfalls ernst nimmt (Pongratz &
Biinger, 2008, S. 122-123).

Unter anderem ausgehend von den dargestellten Widerspriichen und Leer-
stellen des (humanistischen) Bildungsideals sehen Pongratz und Biinger (2008)
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die Notwendigkeit, ebendiese Widerspriiche nicht zu negieren, sondern zu
thematisieren und somit Bildungstheorie als kritische Bildungstheorie bzw. als
Kritik der Bildung zu verstehen. Zugleich sollen die bestehende Bildungspolitik
und -praxis hinterfragt werden, um die gesellschaftlichen Verhiltnisse nicht ein-
fach zu reproduzieren. Bildungstheorie soll also zugleich sowohl Begriffskritik
itben und Ideale hinterfragen als auch mit einer empirischen Bildungsforschung
gekoppelt werden (Pongratz & Biinger, 2008). Diese Verkniipfung von Bildungs-
theorie und empirischer Bildungsforschung fordert auch Hans-Christoph Koller
(Koller, 2018) ein und wirft die Frage auf, wie die Theorie Wilhelm von Humboldts
mit den Bedingungen realer Bildungsverhaltnisse verkniipft werden kann, zumal
sie als ,Musterbeispiel eines idealistischen Bildungsverstindnisses“ gesehen
wird, welches als Zielvorstellung fungieren kann, aber den realen Bedingungen
zu wenig Beachtung schenkt (Koller, 2018, S. 14-15).

Zusammenfassend lassen sich folgende Kernthemen identifizieren, die an ei-
ne Theorieskizze sexueller Bildung herangetragen werden koénnen.

Zum Ersten verweist Wilhelm von Humboldt auf die Notwendigkeit, das Bild
vom Menschen zu thematisieren — das Subjekt in seiner Beschaffenheit. Charak-
teristisch fiir die Rezeption der Bildungstheorie Wilhelm von Humboldts ist dies-
beziiglich die bis heute dominierende Idee des Menschen, als mit individuellen
Potenzialen ausgestattet, die es durch Bildung zu entfalten gilt. Damit zusammen
hingt zum Zweiten die Frage nach dem Verhiltnis der individuellen Entwicklung
zur gesellschaftlichen Entwicklung bzw. der in der Theorie Humboldts angeleg-
ten Suche nach Einheit und Versohnung von Gesellschaft und Individuum. Zum
Dritten ist hiermit zugleich die Frage nach der Norm und dem Ziel von Bildung
angesprochen. Wird mit Bildung das Ziel der menschlichen Héherbildung ver-
folgt? Und zum Vierten verweist die Theorie Wilhelm von Humboldts auf die Frage
nach dem Prozess der Bildung. Zu fragen ist nach den beteiligten Akteuren und
den Verldufen von Bildungsprozessen, die bei Wilhelm von Humboldt als linear
und kontinuierlich beschreiben werden.

Uberdies stellen sich aus den Theorien Wilhelm von Humboldts eine Reihe
an weiteren Fragen, die jedoch aufgrund ihrer inhaltlichen Ausrichtung oder ih-
rer Tiefe weit iiber den Rahmen der hier angestrebten Theorieskizze hinausge-
hen und daher hier nicht bearbeitet werden. Beispiele sind die Rolle des Staates
tiir Bildung, das Verhiltnis von unterschiedlichen Bildungsbereichen zueinander
oder die Differenzierung individuumsbezogener Ebenen von Bildung (Verstand,
sinnliche Anschauung etc.).

2.2 Wolfgang Klafki

Der 1927 geborene Wolfgang Klafki gilt als einer der wichtigsten Vertreter der kri-
tischen Erziehungswissenschaft (Koller, 2009). Er entwickelte sein Bildungskon-
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zept ausgehend von und im Kontrast zum humanistischen Bildungsideal (Koller,
2009; Kron et al., 2013).

Die Besonderheit seiner Neubestimmung des Bildungsbegriffs besteht einer-
seits im Anspruch, den Anforderungen einer modernen Gesellschaft kritisch re-
flexiv gerecht zu werden und andererseits, ebenso wie Humboldt, Bildung als All-
gemeinbildung zu konzipieren (Koller, 2009).

Zentrales Thema und Ausgangspunkt seiner Bildungstheorie ist die — aus
der Perspektive der Bildungstheoretiker:innen der zweiten Halfte des 20 Jahr-
hunderts — in der klassischen Bildungstheorie vernachlissigte Reflexion des
Zusammenhangs von Bildung und Gesellschaftsstruktur. Er reagiert in seiner
Konzeption in Ankniipfung an die Kritische Theorie Horkheimers und Adornos
auf die Kritik der individualistischen Verkiirzung des humanistischen Bildungs-
begriffs (Koller, 2009). Als Problem gilt in diesem Kontext, dass gesellschaftliche
Verhaltnisse nicht nur die Méglichkeiten von Bildung forcieren, erweitern oder
blockieren kénnen, sondern sie auch im Sinne anderer Interessen vereinnah-
men bzw. funktionalisieren kénnen (Pongratz & Bilnger, 2008) und somit die
Geschichte der Bildung nicht von der Geschichte gesellschaftlicher Herrschaft
zu trennen ist. Zwar werden historisch betrachtet mittels Bildung zunichst feu-
dale Herrschaftsstrukturen aufgeldst, aber in der Folge entsteht der Anspruch,
durch Bildung die Reproduktion der biirgerlichen Gesellschaft sicherzustellen.
Bildung wird hierdurch zu einem Angebot, ,dass [sic!] die Gesellschaftsmit-
glieder um ihrer Selbsterhaltung willen nicht ausschlagen kénnen. Eben darin
driicket sich der Umschlag der antifeudalen Befreiungsbewegung in die biirger-
liche Herrschaftsgesellschaft aus“ (Pongratz & Biinger, 2008, S. 124). Und in der
biirgerlichen Gesellschaft behilt Bildung zwei Gesichter: Bildung, ergo unter
anderem Abstraktionsvermégen, Kreativitit, kognitive Leistungen, werden nicht
nur im Dienste der menschlichen Entwicklung und menschlichen Freiheit, son-
dern auch zur Steigerung der Produktivitit angestrebt und somit funktionalisiert
(Pongratz & Biinger, 2008, S. 125). ,Emanzipationsprozesse und Unterwerfungs-
strategien werden auf diese Weise miteinander verkoppelt: Bildung ist ein ebenso
michtiges Instrument der Verinderung, wie sie Instrument von Stabilisierung
ist“ (Pongratz & Biinger, 2008, S. 125).

Als eine erste Konsequenz aus dieser Problematik bestimmt Wolfgang Klafki
Bildung als ,Zusammenhang dreier Grundfihigkeiten“, nimlich der Fihigkei-
ten zur Selbstbestimmung, zur Mitbestimmung und zur Solidaritit (Klafki,
1985/2007, S. 52). Bildung soll nicht nur auf individuelle Entwicklungsprozesse
beschrinkt bleiben, sondern die aktive Auseinandersetzung mit gesellschaftli-
chen Schliisselproblemen durch die Menschen zum Inhalt haben.

Auch Wolfgang Klafkis Verstindnis von Bildung als Allgemeinbildung greift
auf normative Weise die Verkniipfung von Gesellschaft und Bildung auf. Zentral
fiir sein Verstindnis von Bildung als Allgemeinbildung ist die Aufschliisselung,
worin das ,allgemeine“ von Bildung unter den gegenwirtigen gesellschaftli-
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