SAGGI

Der Begriff der Bildung in Deutschland. Zwischen Philo-
sophie und Pidagogik.

Jutta Breithausen, Rita Casale, Andreas Dérpinghaus, Giancarla Sola,
Egbert Witte'

1. Zur Deutung der Bildung: Riickblicke, Untersuchungen und Projektionen
(Giancarla Sola)

1.1. Was ist Bildung? Welche Bedeutung hat dieses Wort? In welcher Kul-
turtradition findet sie ihren Ursprung? Was stellt sie in der zeitgendssischen
philosophischen und pddagogischen Diskussion dar? Ist es noch aktuell oder
tiberholt zu Beginn des 21. Jahrhunderts tiber Bildung zu sprechen? Und fer-
ner: warum soll man Bildung als Problem denken? Diese Fragen fithren die
Thematik der in diesem Artikel versammelten Beitrége ein, die zwischen phi-
losophischen und pddagogischen Diskursen verortet sind. Die Beitrage der
Verfasser stiitzen sich auf unterschiedliche Interpretationen von Bildung zwi-
schen Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft des deutschen Bildungsbegrif-
fs erortern die Konturierung seiner Identitat.

Jede Bemiithung, den Begrift Bildung (wieder) zu interpretieren, steht in einem
spezifischen historischen Kontext. Gerade im deutschsprachigen Raum, in dem
der Begriff Bildung seinen semantischen Ursprung hat, unterliegt er dem stetigen
kulturellen Wandel. Trotz dieses Bewusstseins kann auf die historische Rekon-
struktion nicht verzichtet werden. Im Widerhall der Vergangenheit spiegelt sich
die Gegenwart und ertont die Zukunft. Diese Verortung von Bildung in einer
zeitlichen Dimension, die von der Zusammengehorigkeit von Vergangenheit und
Zukunft ausgeht, ist vor allem an eine zweifache Erkenntnis gebunden: das Men-
schenbildungsproblem begleitet die Geschichte des Denkens, der Wissenschaft
und der Kultur(en); die letzte bedeutende Renaissance des Humanismus ist in
der westlichen Geschichte mit dem deutschen Bildungsbegriff eng verbunden.

Die Geographie des Bildungsbegriffs erstreckt sich von Deutschland
bis nach Osterreich und der Schweiz. Hier hat die Bildungsgeschichte ihren
Ursprung (vgl. Gennari, 1995). Ihre Entwicklung ist von der Ideengeschichte
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von “Mensch”, “Menschenwiirde”, “Menschlichkeit” und “Humanismus” ge-
pragt. Das Verb bilden und das Hauptwort Bild sind mit dem Bildungsbegrif,
der in Meister Eckharts metaphysischer Mystik seinen semantischen Ursprung
findet, etymologisch verbunden. So ist Bildung vor allem Bild: die Formung
des Menschen erfolgt durch den Glauben, dass sich der Mensch das “Bild”
Gottes aneignet. Bildung - als mystische Erfahrung aufgefasst — ermogliche
eins mit dem ,,Bild“ zu werden. Aber Meister Eckharts Bildungsauffassung,
die einen entscheidenden Moment des langen mittelalterlichen Zeitalters dar-
stellt, sollte in den neuzeitlichen Welt-, Mensch- und Gottesanschauungen in
Frage gestellt werden. Im sechzehnten Jahrhundert spiegeln sich die politi-
schen, sozialen und 6konomischen Folgen der lutherischen Reformation in der
Bildungsidee wider. Die protestantische Ethik veranlasst die Annahme neuar-
tiger Lebensstile und neuer Bediirfnisse. Zusammen mit diesen dndert sich
auch die Bildungsbedeutung der Leibniz'schen barocken Gesellschaft, die der
Suche nach einer harmonischen Ordnung entspricht und von Gerechtigkeits-
und Freiheitskriterien geleitet, von Barmherzigkeits- und Liebesgefiihlen be-
legt und auf die Erreichung eines gliicklichen Lebens ausgerichtet ist.

1.2. Mit dem Aufstieg des kaufmannischen und industriellen Biirger-
tums im 17. bzw. 18. Jahrhundert erfihrt der Bildungsbegrift eine weitere
Wendung. Die Vernunfts-, Wissenschafts- und Fortschrittsideen sind nun
vorherrschend. So scheint Bachs Barockmusik, in deren Harmonie religiose
Spannung und Menschengefiihl zusammentreffen, eine Epoche zu schlief3en.
Das 18. Jahrhundert ist das Zeitalter der Aufklarung. Die Vernunft wird zur
bevorzugten Welterkenntnis zur Befreiung des Menschen von (Aber)glau-
ben und religiésem Fanatismus. Die Aufkldrung eréffnet das sprichwortliche
“Padagogische Jahrhundert”. In dieser hochsten Glanzzeit der Bildung, in der
Zeitspanne von 1700 bis 1800, ist das Identitétsprofil der neuhumanistischen
Bildung von Kants Ethik, von Lessings, Herders und Humboldts humanisti-
schen Philosophien und, insbesondere, von Goethes und Schillers Dichtun-
gen geprigt. Innerhalb dieses Blickfelds — das sicherlich vielféltiger und be-
ziehungsreicher ist als es hier aus Platzgriinden zu beschreiben méglich ist
- soll auch an Novalis, Holderlins, Schlegels und Jean Pauls Beitrage erinnert
werden und an die Bedeutung von Schleiermachers, Frobels und Pestalozzis
Schriften. Kultur und Harmonie sind die Begriffe, die die deutsche neuhuma-
nistische Bildung kennzeichnen. Sie schlief3t Rationalismus, Idealismus, Na-
tur und Geist, Gefithl und Vernunft, Utopie und Universalitat, aber auch das
Irrationale, das Imaginére, das Magische und das Marchenhafte, Mystik und
Religion, Kunst, Dichtung und Musik ein. Bildung in der Aufkldrung erhalt
und stiftet zugleich einen vielschichtigen Humanismusgeist, der zu einem
Wendepunkt im Verhéltnis von Kultur und Zivilisation fithrt. Die neuhuma-
nistische Bildung gibt — durch die Begegnungen der Einheit mit dem Ganzen
und des Endlichen mit dem Unendlichen - eine Menschlichkeitsidee wieder,
in der die harmonische Formung des Menschen notwendigerweise den Le-
bens-, Denk- und Bildungsstilen eines industriellen Biirgertums widerspricht,
das zur gleichen Zeit damit beschaftigt ist, sich dem Geschéft und dem Profit
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zu widmen und das Kapital zu mehren. Die Kultivierung des Geistes und die
Suche nach der inneren Harmonie stellen die klassischen und romantischen
Ideale dar, die nicht mehr den Erwartungen des modernen Menschen der
Frithindustrialisierung entsprechen. Bildungs- und Erziehungsideen verdn-
dern sich demzufolge und werden schrittweise in Unterrichtung und Au-
sbildung tibersetzt, die sich auf Fertigkeiten, Techniken und den Erwerb von
bedarfsgerechten Qualifikationen stiitzen. All dies tragt zur Verdnderung der
Beziehung zwischen Bildung und Sittlichkeit bei und zur fiir den modernen
Menschen kennzeichnenden Anpassung.

In der zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts bestimmt der wissenschaftliche
Positivismus den Vorrang der Naturwissenschaften gegeniiber den Geisteswis-
senschaften und das Primat der wissenschaftlichen Erkldrung gegeniiber der
Auslegungskultur. Methode, Messbarkeit und Quantifizierbarkeit werden zu
Wissenschaftsparadigmen, wo nur das “gtiltig” und “real” ist, was der wissen-
schaftlichen Beobachtung untergeordnet werden kann. Im Unterschied zur Au-
sbildung respektive zum Erlernten ist die Menschenbildung aber nicht messbar.
Das klassische Bildungsideal geht seinem Untergang entgegen. Auch die Hu-
manismusgeschichte erreicht in dieser Phase ihren Wendepunkt: von der gri-
echisch-klassischen Paideia und romisch-lateinischen Humanitas ausgehend,
durch die mittelalterliche Perfectio und der Dignitas hominis des Umanesimo
und des Rinascimento hindurch, gelangt sie zum Menschen-, Menschlichkeits-
und Menschenwiirdeidee bekraftigenden Bildungsbegriff des 18. und 19.
Jahrhunderts. Die gesamte theoretische Konstellation verdndert sich: die Be-
griffe von Kultur-, Bildung- und Menschheit werden durch Zivilisation, Lernen
und Individuum ersetzt. Im zwanzigsten Jahrhundert wird diese Entwicklung
der Bildungsauflésung von jiidischen und deutschen Intellektuellen - Ador-
no, Arendt, Benjamin, Buber, Cassirer, Horkheimer, Kracauer, Lowith, Scheler,
Simmel, Stein und Mosse — umfassend kritisiert. Aber diese Worte sollen, auch
nach dem Nationalsozialismus und nach Shoah-Tragodie, zumeist wirkungslos
bleiben. So stellen die philosophischen Diskussionen eine Wissens- und Men-
schenidee dar, die droht, inaktuell zu erscheinen, da sie die neuhumanistische
Bildungsbedeutung hervorhebt und die Beziehung zwischen Mensch, Kultur
und Bildung unterstreicht. Dem stehen heute rein funktionalistische Deutun-
gen von Bildung entgegen, die unter einem umfassenden 6konomischen, politi-
schen, sozialen und medialen Einfluss stehen.

1.3. Im Vergleich zur Vergangenheit befindet sich die gegenwirtige
Bildungsphilosophie in Deutschland in einer spezifischen kulturelle Lage. Die
analytische Philosophie der angloamerikanischen Lander hat die ,,kontinentale®
Philosophie schrittweise ersetzt. Diese Kulturentwurzelung hat eine lange philo-
sophische und metaphysische Tradition, in der Phdnomenologie und Hermeneu-
tik eine zentrale Rolle gespielt haben, in den Schatten gestellt. In der epistemolo-
gischen Debatte registriert man die deutlichsten Auswirkungen dieses Wechsels
im Gebiet der Geisteswissenschaften, die eine nebensachliche Rolle im Vergleich
zu den Naturwissenschaften spielen. Wenn auch die Philosophie immer mehr
als Sprachphilosophie und/oder als Philosophy of mind dekliniert wird, so wird
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die Padagogik heute vorwiegend als eine praxisorientierte Lernwissenschaft
gefasst, deren Gegenstand das Unterrichtswesen und Lernprozesse sind. Die
Bildungsphilosophie hat scheinbar ihre humanistische Tragweite verloren. Jo-
achim Bischoffs Finanzmarkt-Kapitalismus (vgl. 2006) ist ja schon Wirklichkeit
geworden, und das nicht nur in Deutschland. Die europiische und deutsche Kul-
turidentitét spiegelt nicht mehr den humanistischen Bildungskanon wider - wie
Manfred Fuhrmann betont (vgl. 2002) — da der gegenwirtige Bildungsbegriff
andere Bedeutungen angenommen hat: Erziehung, Unterrichtung, Lernen und
auch professionelles Training. Obwohl Bildung in historischer Hinsicht keiner-
lei Verwechslung mit Wissen, Information oder Kommunikation zulésst (siehe
dazu Hartmut von Hentig vgl. 1996) — kann man dennoch nicht leugnen, dass
die veranderte Beziehung zwischen Kultur und Philosophie zu einer «Krise und
Zukunft der Bildung» fithrt (Heinrich, 2006: 107). Von Bildung zur Unbildung
durch Halbbildung: das ist, in engster Zusammenfassung, der historische Uber-
gang an dem wir, auch nach Konrad Paul Liesmann (vgl. 2006: 50), teilnehmen.
Die politische, soziale und mediale Diskussionen scheinen das zu bestitigen. In
der gegenwirtigen Publizistik driicken Werke wie Dietrich Schwanitz Bildung.
Alles, was man wissen muf$; Bildung? Bildung!, von Andreas Schliiter und Pe-
ter Strohschneider herausgegeben (vgl. 2009); Manfred Spitzers Medizin fiir die
Bildung. Ein Weg aus der Krise (2010), Heinz Budes Bildungspanik (vgl. 2011) und
Julian Nida-Riimelins Philosophie einer humanen Bildung (vgl. 2013) die seman-
tische Pluralitdt im Gebrauch des Bildungsbegriffs aus. Bereits in den 1970er Jah-
ren legt Jiirgen-Eckhadt Pleines mit seinen Bildungstheorien das breite Spektrum
an unterschiedlichen theoretischen Zugédngen dar, in dem er u.a. Arbeiten von
Adorno, Fink, Gadamer, Habermas, Horkheimer, Petzelt und Schelsky versam-
melt. Heute umfasst der Bildungsbegriff eine kaum noch zu tiberschauende Plu-
ralitdt an Deutungen bis hin zur Beliebigkeit.

Ausgehend von diesem kurzen Uberblick ist es also médglich einige Schliis-
se zu formulieren. A) Kapitalistisch-finanzielle Voraussetzungen bestim-
men (nicht nur) die Wirtschaftspolitik, sondern beeinflussen auch (vor allem
in Deutschland) das gegenwirtige Bildungs- und Erziehungssystem B) Der
Bildungsbegriff ist heute kaum noch mit dem Ideal einer Menschen bekrifti-
genden, inneren Harmonie humanistischer Tradition zu verbinden. C) Die Be-
deutungsvielfalt des Ausdrucks Bildung umfasst heute die unterschiedlichsten,
teilweise kontraren Ansitze. D) Bildung und Ausbildung beschreiben nicht
mehr per se andere Sinnhorizonte, sondern bedingen sich oft theoretisch und
praktisch gegenseitig. E) Der Bildungsbegrift ist zu einer passe-partout Katego-
rie geworden, zu einer Hochwertformel, die sich auf Schule, Unterricht, Kultur,
Erziehung und nur noch bedingt auf humanistische Menschenbildung bezieht.

Der Verlauf der Geschichte hat ganz Europa und Mitteleuropa, seine Ge-
sellschaften und jeweiligen Kulturen verandert. Die Bildungsbegriffssemanti-
ken sind ein Abbild dieser Geschichte. Es handelt sich aber um Widerspiege-
lungen, die vielleicht dramatische Auswirkungen auf das Leben des modernen
Menschen haben kénnen.

Saggi



DER BEGRIFF DER BILDUNG IN DEUTSCHLAND
2. Bildung und die negative Empirie der Erfahrung (Andreas Dorpinghaus)

2.1. Bildung ist eine begriftliche, hermeneutisch-kritische Fihigkeit, die zu
unserer quasi natiirlichen Ausstattung gehort, das heifdt, die wir mit unserem
Menschsein in der Regel verbinden. In diesem Verstdndnis antwortet Bildung
als begriffliche Fahigkeit des Verstehens auf das Phanomen, dass wir im Leben
Erfahrungen machen und Bildung Kern des reflexiven Gehalts der Erfahrung
ist. Dabei ist allerdings ein spezifisches Verstandnis von Erfahrung vorausge-
setzt: Erfahrungen sind diejenige Form der Erkenntnis, mit der der Mensch
die immer schon fungierenden bildungstheoretischen Grunddimensionen
der menschlichen Selbst-, Sozial- und Weltverhiltnisse allererst thematisiert.
Erst durch die begrifflichen Fihigkeiten begegnen wir unseren bildungsthe-
oretischen Grunddimensionen reflexiv. Nur durch sie haben wir eine refle-
xive Empfinglichkeit fiir Fragen nach Sinn und Bedeutung, kurzum fiir das
Verstehen. Bildung macht als begriffliche Fahigkeit das reflexive Moment der
Erfahrung aus. Damit wird zugleich herausgehoben, dass Erfahrung eben ein
Modus der Erkenntnis ist. Bildung deckt sich also nicht mit Erfahrung, sie
markiert vielmehr die Weise, wie eine prireflexive leibliche Dimension der
Erfahrung und damit eine existentielle Grunddimensionen des Menschen
tiberhaupt erst selbst reflexiv werden kann. Bildung ist darin dann die Be-
dingung dafiir, dass eine Erfahrung tatsachlich tiberhaupt erst gemacht und
so unsere Erfahrung werden kann. Bildung wire so, betrachtet als begriffliche
Fahigkeit, immer schon Teil der Erfahrung. Damit ist die wichtige Mogli-
chkeit des Menschen, eben Erfahrungen zu machen, keineswegs unabhin-
gig von Bildung in ihrer begrifflichen Signatur. Wenn dieser Befund trégt,
wire Bildung eine wesentliche Voraussetzung ihrer eigenen Moglichkeit als
Erfahrung- ein padagogischer circulus vitiosus, der eine mitunter frithe For-
derung begrifflicher Fahigkeiten unabdingbar machte.

2.2. Es kann keinen Begrift von Bildung geben, der nicht gleichzeitig an-
zugeben wiisste, welches Verhiltnis er zur Erfahrung hat, wie er quasi empi-
risch auf die Erfahrung anzuwenden wire. Durch die konstitutive Bindung
an die Erfahrung ist Bildung selbst nicht Teil eines bloflen empirisch-nomo-
logischen Bereiches. Die Erfahrung gehort insgesamt zu einem reflexiven
Raum des Sinns und der Bedeutung, der nicht mit dem des Empirisch-No-
mologischen kompatibel ist. Daher hat Bildung tiber die Erfahrung einen ihr
eigentiimlichen empirischen Gehalt. Es gibt gute Griinde, diese beiden Modi
der Auskunft iiber Welt, den empirisch-nomologischen und den begrifflich-
reflexiven, d.i. negativ Empirischen, zu unterscheiden, um ihr Verhaltnis und
den empirischen Status von Bildung und Erfahrung sichtbar zu machen. Er-
fahrungen - und mit ihnen in der Folge Bildungsprozesse —, verweisen auf
einen empirischen Gehalt, der nicht nomologisch, kausalanalytisch verstan-
den werden kann. Der Raum des Sinns, der Erfahrung und der Bildung sind
also keineswegs als ein Gegenentwurf zum Empirischen zu verstehen, wie es
auf den ersten Blick den Anschein haben kénnte. Vielmehr wird durch diesen
insgesamt begrifflichen Raum, in dem sich Bildungstheorien bewegen miis-
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sen, eine spezifische Form des Empirischen sichtbar, die sich aber einem na-
turwissenschaftlich inspirierten Begriftf des Empirischen entziehen muss und
sich in einem reflexiven Bereich des Begrifflichen griindet, mit dem wir fiir
Fragen nach Sinn und Bedeutung von Phianomenen und Prozessen empfian-
glich sind und der sich in symbolischen Formen des Ausdrucks artikuliert.

2.3.In einer Trennung des Sinnlichen vom Intelligiblen, und zwar bei glei-
chzeitiger Reduktion des Sinnlichen auf den Raum eines Empirischen, der nur
noch nach quasi naturwissenschaftlichen Gesetzen formiert denkbar wird,
bleibt das Intelligible als Raum des Sinns zwangsldufig auf sich allein gestellt,
es hitte lebensweltlich-sinnlich keinerlei wirksame Anbindung. Bildung wire
eine Art missgliickte Metaphysik ohne Bindung an die Erfahrung. Zugleich
wire aber andererseits auch die Sinnlichkeit im Raum des blof3 Empirischen
nur noch zu einem nomologischen Modell des Reizes und der Reaktion de-
gradiert, das dann wiederum keinerlei Bedeutung mehr fiir die Reflexivitat
des Denkens und den Bildungsprozess hitte.

Die Empirie der Bildungsforschung i.e.S. kann nur eine negative Empirie
sein, die sich als direkter, unmittelbarer Forschungsgegenstand in seiner Re-
flexivitdt der Erfahrung wissenschaftstheoretisch versagt. Dieser Entzugscha-
rakter ist konstitutiv fiir den Bildungsbegrift. Das heif3t, es gibt in der systema-
tischen Bildungsforschung nur einen negativ empirischen Gehalt in dreifacher
Hinsicht, wobei diese Hinsichten miteinander verwoben sind:

Es geht um die Bedingungen der Moglichkeit von Bildung, also um die
analytisch-begrifflichen und sinnlich-leiblichen Implikationen, Inferenzen
und Voraussetzungen von Bildungsprozessen. Mit anderen Worten: Gegen-
stand ist nicht die Erforschung von Bildung in einer naturwissenschaftlichen
Positivitdt denn das ist wissenschaftstheoretisch ausgeschlossen, da sie darin
niemals Gegenstand der Forschung sein kann, sondern um die transzenden-
tale Negativitdt ihrer empirischen Ermoglichung, z.B. durch die Erforschung
der Bedeutung der Zeit fiir Bildungsprozesse.

Ferner stehen historische und soziokulturelle Forschungen im Mittel-
punkt, die nach den gesellschaftlich faktischen Mdglichkeiten von Bildung fra-
gen, also danach, welche Strukturen und Umwelten Bildungsprozesse befor-
dern oder verhindern konnen. Der Bildungsbegriff ist hier eine Art regulative
Idee, die faktische Wirklichkeiten nicht affirmativ, sondern kritisch begleitet,
um Moglichkeiten im Wirklichen zu 6ftnen.

Schliefllich steht die Empirie in ihrer Versagung, in ihrer Negativitit
selbst auf dem Spiel. Diese negative Empirie ist im Kern der Gehalt von
Bildungsprozessen, in denen die Erfahrung selbst zum Tribunal wird. Aller-
dings darf nicht tibersehen werden, dass Bildung und mit ihr die begrifflichen
Fahigkeiten grundlegend an dieser erfahrungsbezogenen ,,Stérung” der ei-
genen Weltzugewandtheit, an dem Widerfahrnis beteiligt sind. Das fungie-
rende Begriffliche wird gewissermaflen durch die begriffliche Distanzierung
suspendiert. Die Erfahrung kann nur zu einem Tribunal, d.i. zu einem ver-
meintlichen Widerfahrnis werden, dadurch dass wir eine Sensorik fiir das Be-
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griffliche haben, um der Erfahrung selbst iiberhaupt unsere Aufmerksamkeit
widmen zu konnen, sie selbst im Tribunal thematisch, sie quasi selbst zum
Gegenstand werden zu lassen. Diese Aufmerksamkeit, diese Distanz zu un-
seren fungierenden Begriffen macht uns empfianglich fiir das Nichtselbstver-
standliche, das Nachdenkliche, fiir Kritik und Skepsis.

2.4. Bildung ist eine natiirliche, nicht normativ prafigurierte Fahigkeit
des Menschen, sie ist eine begriffliche Leistung, die in der Erfahrung immer
schon wirksam ist und auch nur dort ihren empirischen Gehalt fungierender
Begriffe im Gebrauch sprachlicher Interpretationsschemata hat. Ihr Ort ist so
ausschliefllich der Raum von Sinn und Bedeutung, fiir den sie als eine begrif-
fliche Fahigkeit empfanglich ist. Der Mensch hat keinen unmittelbaren Zu-
gang zur Welt weder als Erfahrung noch in der Erfahrung. Vielmehr sollten
wir herausstellen, dass jede Erfahrungi.e.S. durch Reflexivitit gekennzeichnet
sein muss. Erfahrungen sind Erkenntnisurteile, also Urteile der begrifflichen
Reflexion, die in der Distanz zur Wahrnehmung dieser gleichwohl verhaftet
bleiben. Thnen entspricht also keineswegs die Exklusivitét begriftlicher Gehal-
te gegentiber oder jenseits einer von der Erfahrung abgelosten Wahrnehmung.
Begriftliche Fahigkeiten, und das ist fiir unseren Zusammenhang der zen-
trale Gedanke, sind eine Art des Sehenkonnens, anderenfalls die Erfahrung
schlichtweg blind wire. Diese begriffliche Fahigkeit des Sehenkonnens wird
aber erst moglich, weil sie eine Leistung des Menschen voraussetzt, die mit
den Begriffen selbst verbunden ist. Sie schaffen Distanz (vgl. dazu auch Blu-
menberg, 2007). Begriftliche Fahigkeiten sind also schlichtweg Fahigkeiten
der Distanz und erlauben einzig und allein darin das Sehenkénnen. Wir tre-
ten in der Erfahrung in Distanz zu ihr, ohne aber ihre Néhe jemals verlas-
sen zu konnen. Die Herausbildung und die Realisierung dieser begriftlichen
Fahigkeit der Distanz sind der Gehalt von Bildung. Bildung ist eine Fahigkeit
der Distanz, und die begrifflichen Fahigkeiten bestehen in nichts anderem
als der Leistung, diese Distanz zu schaffen, und zwar um die Dinge verdin-
dert zu sehen und sie im Horizont und im Lichte unserer Lebenspraxis zu
verstehen. Alle unsere sehr unterschiedlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten
in den Grunddimensionen von Bildung verandern sich in ihrer Qualitdit mit
der Moglichkeit, zu ihnen selbst in Distanz zu treten. So ist Bildung eine
Fahigkeit, nicht nur zur Erfahrung der Welt, sondern zugleich zu den men-
schlichen Vermogen selbst in eine Distanz zu treten. Sie wird zu einer begrif-
flichen Qualitét aller menschlichen Vermogen, die sich in dieser Weise bilden.
Das Begriftliche ist in diesem Sinne als ein Sehenkdnnen, als eine ,,perceptio
per distans® [sic!] (Blumenberg, 2007) das Netz, das Geflecht, in dem sich un-
sere Wirklichkeit am Ende verfingt, das sie einfarbt und zu verstehen sucht.

2.5. Die fir den Bildungsbegrift entscheidende begriffliche Fihigkeit
besteht in einer Distanzleistung, der eine eigene Form der Reflexivitit kor-
reliert. Die Zeit gilt bereits in der Erfahrungskonzeption Kants u.a. als ein
sogenanntes Schema, das Begriff und Anschauung zusammenzudenken er-
laubte. Mit ihr hat das Reflexive gewissermafien einen Fuf8 im Empirischen.
Mit anderen Worten: Die Distanzleistung von Bildungsprozessen trigt die
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Signatur der Verziogerung. Sie ist also diejenige Zeitdimension, die dem Men-
schen als ein reflexives begriffliches Wesen innewohnt. Wir distanzieren uns
in Nachdenklichkeit von den Selbstverstandlichkeiten unseres Horizonts und
unternehmen den Versuch, etwas anders als vorher zu verstehen. In der und
durch die Verzégerung wird also eine andere Ebene der Sicht eroffnet, wird
die Registratur der Begriffe vakant.

Die Verzdgerung markiert so als ein Grenzphianomen den Ubergang von
der blolen Nutzbarmachung und der mit ihr verbundenen Sichtweise im
Kontext einer andringenden Umwelt und Wirklichkeit hin zu der Frage nach
dem Sinn und der Bedeutung von etwas, um das es geht, in Verbindung mit
den Grunddimensionen von Bildung. Mit ihr lernt der Mensch im Sinne des
Begrifflichen allererst zu sehen, indem er auf einen Reiz nicht sofort reagiert,
ihm Widerstand entgegenbringt und so Freiheit schafft (vgl. hierzu auch
Nietzsche, 1988, S.108). Ganz in diesem Sinne wohnt ihr die Kritik inne, da
sie jedes Urteil nicht nur suspendiert, sondern gerade in der Suspension zu
einer neuen Dimension der Sicht und der Praxis fiithrt (vgl. hier mit Bezug auf
Foucault Butler, 2013, S. 250).

Eine nachdenkliche Bildung als Distanzleistung, die Resultat begrifflicher
Fahigkeiten des Menschen ist, findet ihren alleinigen Ausdruck in der Zeit.
Diejenige Distanz, die Bildung ausmacht und die die begriffliche Fahigkeit
impliziert, liegt in einem Temporalspalt, der uns ein Verhiltnis zu unse-
ren bildungsrelevanten Grunddimensionen erlaubt. Mit anderen Worten:
Die Verzogerung der Zeit ist diejenige Form der Distanz, die der Reflexi-
vitit der Erfahrung sowie dem Verstehen innewohnt und die Bedingung
von Bildungsprozessen ist. Erst diese Zeitgestalt erlaubt anzugeben, welches
Verhiltnis Bildung zur Erfahrung hat, wie der Begriff Bildung quasi empirisch
auf die Erfahrung anzuwenden ist. Ohne Zweifel hat jede Erfahrung eine re-
zeptiv-leibliche und nicht einholbare Dimension des Sinnlichen, die aber nur
in Form des Begrifflichen iiberhaupt einen reflexiven Status erlangt. Genau
dieser Ubergang zum Reflexivwerden des Begrifflichen markiert die Verzoge-
rung. Anders und in den Worten Wilhelm von Humboldts (2002) formuliert:
»-Um zu reflectieren muss der Geist in seiner fortschreitenden Thatigkeit ei-
nen Augenblick still stehn® (S. 97). Diese Fahigkeit dieser Verzogerung ist fiir
Humboldt in der Sprache fundiert, insofern sie das Medium der Begriffe und
der Reflexion ist, durch die der Mensch sich umsieht und orientiert (vgl. ebd.,
S. 98, vgl. auch ebd., S. 196). Daher sind insbesondere diejenigen padagogi-
schen Zeitgestalten von Interesse, die Distanzierungen, Pausen, Entlastungen,
neue Freirdume des Zeitlichen, verdnderte Aufmerksamkeiten, gebrochene
Ordnungen, Interessen und Verzégerungen erlauben, ihnen Raum und An-
regung geben, also insgesamt zu einem fragenden Denken fiihren, in dem die
Antworten auf eigene Fragen nicht immer schon bereit liegen. Von hier aus
sind die ,Ndhe-Semantiken® der Pddagogik in hohem Mafle unbegriindet.

Die Pointe des Begrifflichen liegt nun darin, in der ihm eigentiimlichen
Zeitgestalt dem Sinnlichen einen Ort in der reflexiven Rechtfertigungspraxis
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unserer Griinde des Verstehens zu geben. Zugleich ist sie als begriftliche Lei-
stung der Distanzierung das Moment eines empirischen Gehaltes im Reich
des Noumenalen, im Reich des Begrifflichen. Sie ist die empirische Bedingung
der Moglichkeit von Bildungsprozessen und eine Distanzleistung der begrif-
flichen Fihigkeit, die weder reduziert werden kénnen auf eine intentionale
Leistung des Bewusstseins (vgl. Blumenberg, 2007, S. 560) noch auf ein blofles
Widerfahrnis, das etwa ohne begriffliche Fahigkeiten moglich wire.

Diese Zeit betrifft als reflexiver Status des Begrifflichen ein anderes Sehen,
eine andere Sichtweise, ein anderes Bild von Welt. Als Prozess der Distanzie-
rung, als actio per distans, markiert sie den Ubergang vom So-sein-miissen
des Faktischen hin zum Anders-sein-konnen des Moglichen und ist als ein
Tribunal der Erfahrung das Auflerkraftsetzen der bestehenden Logik des
Selbstverstindlichen. Darin ist sie widerstindig und negativ, also eine Un-
terbrechung des bisher Gedachten, eine Brechung des fungierenden begriffli-
chen Horizontes, das produktive Scheitern des Fortgangs einer Gegenwart in
die andere (vgl. Merleau-Ponty, 1966, S. 484-485).

Bildungals eine begriftliche Fihigkeit aufzufassen, fithrt dazu, dass Bildung
iber die mit ihr verbundene Erfahrung empirisch sein muss, eine Erfahrung,
in der die Reflexivitit sinnlich ist, und in der es um das erfahrungsbezogene
Verstehen von Sinn sowie Bedeutungen geht. Die begrifflichen Fahigkeiten
sind dabei ein Vermogen des Menschen, Distanz zu schaffen, um eine ande-
re Ebene der Sicht zu haben, die sich nicht der Nutzbarmachung verschrei-
ben kann. Diese Distanzierung ist als Verzogerung weder einem souveridnen
Subjekt noch einer bloflen Ereignishaftigkeit eines Geschehnisses, dem wir
passiv ausgeliefert sind, geschuldet, sondern einem Tribunal der Erfahrung,
mit dem unsere begrifflichen Fahigkeiten auffallig, unsere Horizonte des Ver-
stehens fragil werden. Es ist diese Distanzleistung als Verzégerung, mit der
der Mensch empfanglich fiir die Welt der Bedeutung ist, eine Welt, die im
Geheimnis ihre Offenheit bewahrt. Diese Fahigkeit ist am Ende das Vermogen
des Verstehens im Kontext hermeneutischer Praxen, Welt zu begreifen, ohne
die Fassungslosigkeit des menschlichen Seins zu verlieren.

3. Bildung und das Erbe des deutschen Idealismus (Egbert Witte)

3.1. Mit diesem Titel ist sogleich ein Problem angesprochen, wie die
nachkantische Philosophie zu bezeichnen sei, ist doch die Bezeichnung
»deutscher Idealismus® erst eine spite Pragung von Friedrich Albert Lange
aus dem Jahre 1866. Mit ihr wird angezeigt, dass diese Epoche allem voran
unter idealistischen, subjekttheoretischen und bewusstseinsphilosophischen
Vorzeichen stehe. Das ist nicht unwidersprochen geblieben, gibt es in der ge-
genwirtigen Debatte um die Epoche zwischen der ,Kritik der reinen Vernunft*
(1781) und dem Tod Hegels (1831) doch Stimmen, die ,realistische’ Gehalte
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ebendieser Philosophie betonen.> Ungeachtet dieses Streits bleibt festzuhalten,
dass diese Philosophie in Kategorien denkt, die theoretische, praktische und
asthetische Sachverhalte zwischen den Polen ,,Subjekt” und ,,Objekt* debat-
tiert. Davon bleibt die Bildungsphilosophie dieser Epoche nicht unberiihrt.
Dies ist auch fiir die heutige Fundierung der Bildungstheorie von Relevanz,
da doch gegenwirtige Ansitze zumeist Anschluss an die idealistische oder
neuhumanistische Bildungsphilosophie suchen.® Die folgenden Uberlegun-
gen mochten die Ambivalenz dieser Erbschaft und Erblast herausstellen.

Mit Recht kann man in Humboldts ,Bildungsfragment’ eine Konzeption
entdecken, die wie ein Nukleus nahezu simtliche Bestandstiicke der ideali-
stischen Bildungsphilosophie umfasst: Der Bildungsprozess oszilliert in ei-
ner ,Wechselwirkung zwischen Subjekt und Objekt, oder wie Humboldt
fichteanisch formuliert: zwischen ,Mensch® und ,NichtMensch®; er bein-
haltet kraft sinnlicher Wahrnehmung, Einbildungskraft und Denken theo-
retische und vermittels Bearbeitung der dufleren Natur und Handeln auch
praktische Momente. Konstitutiv fiir Bildung ist ein positiv aufgefasster, kon-
stitutiver Entfremdungsprozess, in dem der sich Bildende sich auf Fremdes
einldsst, ohne sich hierin verlieren zu diirfen. Dieser Prozess zielt auf die Ver-
vollkommnung der Weisheit, Tugend und Bildung des Einzelnen, der seine
Bildung in einem intergenerationellen Akt an Nachfolgende weiterreicht, so
dass der Bildungsprozess eine optimistische geschichtsphilosophische Wei-
tung erfdhrt. Es geht um die ,,h6chste und proportionirlichste Bildung seiner
[scil. des Menschen, EW] Krifte zu einem Ganzen®.

Ungeachtet der Behauptung, innerhalb der Wechselwirkung seien Subjekt
und Objekt im Bildungsprozess ebenbiirtig, zeigt indes der Neologismus
»NichtMensch®, dass Humboldt das Objekt einzig abgeleitet vom Subjekt ver-
stehen will und dass er hier in Termini der Fichte’schen Wissenschaftslehre
denkt.” Die Vormachtstellung des Subjekts gegentiber dem Objekt zeigt sich
zudem in der verwendeten Priagemetaphorik, wenn Bildung und Arbeit so
beschrieben sind, dass dem Stoft die Gestalt des Geistes aufgedriickt wird.
Bildung begreift sich somit als vom sich Bildenden initiiert, intendiert und
bestenfalls vollendet. Diese Bildungskonzeption prolongiert eine hyper-
trophe Subjektkonzeption, wie sie kennzeichnend fiir viele Vertreter des
deutschen Idealismus ist. Fiir die Bildungstheorie hat dies zur Konsequenz,

*  Fur die erste Position steht die sog. Konstellationenforschung der Gruppe um Dieter

Henrich, fiir die zweite Walter Jaeschke und Andreas Arndt, die bewusst auf die o.g.
Kennzeichnung verzichten und diese Epoche ,Die klassische deutsche Philosophie nach
Kant® nennen. (Henrich 2004, 684ft., 1196f.; 1709; Jaeschke/Arndt 2012, 72; Arndt 2013, 21f.)
*  Hierfiir stehen so bekannte Namen wie Klafki, Buck, Mollenhauer, Heydorn uv.m. -
»~Humanismus® ist eine spite Wortschépfung Niethammers aus dem Jahre 1808. (vgl. Witte
2015a)

4+ Humboldt (1792), S. 64.

> Fichtes Zentralkategorien zeigen sich vor der Veréffentlichung der ,Wissenschaftslehre’
in seiner Aenesidemus-Rezension 1792.

Saggi



DER BEGRIFF DER BILDUNG IN DEUTSCHLAND

dass das Subjekt in eins zur causa efficiens und zur causa finalis wird: Der
Bildungsprozess werde vom sich Bildenden in Gang und mdglichst auch zum
Ziel gebracht. Intersubjektive Momente mit dem oder den Anderen geraten
allein als Relationierungen mit ,,Objekten® in den Blick; Voraussetzungen des
Bildungsprozesses bleiben invisibilisiert.

Schaut man sich gegenwirtige deutschsprachige Bildungstheorien an, die
Bildung als Transformation des Selbst beschreiben, dann kann man hier ei-
nen Anschluss an Humboldts Verstindnis einer Veranderung des Selbst er-
kennen, wenngleich jene Transformationsprozesse psychoanalytisch, post-
strukturalistisch und postmodern gebrochen erscheinen.® Daneben zeigen
sich Bildungstheorien, die Bildung mit dem Moment von Negation amal-
gamieren.” Auch diese Theorien kniipfen an den deutschen Idealismus an,
insbesondere an Hegel.?

3.2. Ein Blick auf die Dialektik Hegels kann jedoch den gegeniiber dem
deutschen Idealismus erhobenen Vorwurf relativieren.” Bereits in seiner
,Phinomenologie des Geistes’ bestimmt Hegel, dass Bildung in einem kon-
stitutiven Zusammenhang mit Entfremdungserfahrungen steht. Damit teilt
»Bildung® das, was dem Geist generell widerfahrt, kennzeichnet diesen doch
eine Struktur, wonach das einzelne Subjekt in einem komplexen Verhéltnis zu
der ihm vorausliegenden, jedoch auch durch es hervorgebrachten Substanz,
kurz: in einer vermittelnden Selbstbeziehung, steht. Der Strukturzusammen-
hang beinhaltet folglich eine unausweichliche Entfremdung, insofern dieser
eine Relation des einzelnen Geistes zu seiner Substanz als einem Anderen ist.

Indes bleibt die ,Wissenschaft von den Erfahrungen des Bewusstseins™
nicht hierbei stehen, sondern diese Entzweiung zwischen dem Selbstbewusst-
sein und seiner fremden Welt ist zu iiberwinden. Hier zeigt sich das Kern-
stiick von Hegels Idealismus, der in ein Identitdtsdenken miindet, welches das
Andere und Fremde einzig als das Andere und Fremde seines Denkens kennt.
Und doch beinhaltet Hegels ,,Bildung” Momente, welche die Auseinander-
setzung mit seinem Gegenstand herausstellen. So verdanken wir Hegel doch
grundlegende Einsichten, denen zufolge der Bildungsprozess keineswegs line-
ar, bruchlos, eine harmonische Entfaltung der Personlichkeit oder allein das
Produkt des sich bildenden Subjekts ist. Hegels Gymnasialreden fordern, dass
Unterricht einen Bruch mit dem Vertrauten heifit. ,Fiir die Entfremdung,
welche die Bedingung der theoretischen Bildung ist, fordert diese nicht diesen
sittlichen Schmerz, nicht das Leiden des Herzens, sondern den leichteren Sch-

¢ Peukert, Marotzki, Kokemohr, Koller.

7 Buck, Benner.

Zur Rubrizierung gegenwirtiger Bildungstheorien siche Nohl/von Rosenberg/Thomsen
2015. - Die holzschnittartige Entgegensetzung von ,,Transformation® vs. ,Negativitat* ist
zu relativieren, da Transformationsprozesse per se vormalige Formationen negieren und
Bildung als Negation bisherige Selbstverstindnisse stets umformt.

°  Zu weiteren idealistischen Bildungskonzeptionen Witte (2015a).

1 So der Untertitel der ‘Phdnomenologie’.

8

Saggi

65



66

JUTTA BREITHAUSEN, RITA CASALE, ANDREAS DORPINGHAUS, GIANCARLA SOLA, EGBERT WITTE

merz und Anstrengung der Vorstellung, sich mit einem Nicht-Unmittelba-
ren, einem Fremdartigen, mit etwas der Erinnerung, dem Gedachtnisse und
dem Denken Angehorige zu beschéftigen.“ (S. 321) Damit widerspricht Hegel
padagogischen Ansitzen, welche die Lebensndhe zum didaktischen Prinzip
erheben. Gegeniiber bornierten Gewohnheiten fordert Hegel: ,Der Jugend
muf zuerst das Sehen und Horen vergehen, sie muf8 vom konkreten Vorstel-
len abgezogen, in die innere Nacht der Seele zuriickgezogen werden, auf die-
sem Boden sehen, Bestimmungen festhalten und unterscheiden lernen.“ (He-
gel, Gutachten, S. 413) Negation des Vertrauten und entfremdende Befassung
mit etwas oder dem Fremdem sind konstitutiv fiir den Unterricht, diirften
aber auch fiir Bildungsprozesse das zentrale Charakteristikum sein. ,,Dieser
notwendige Zusammenhang von Selbstentfremdung und bildender Arbeit
scheint mir auch die Uberlegenheit des hegelschen Bildungsbegriffs iiber den
asthetischen Bildungsbegrift zu begriinden, der seit Schiller die Zeitgenos-
sen beschiftigt und die Mifllichkeiten der philosophischen und vulgéren
Bildungskonzeption im ganzen 19. Jahrhundert nach sich ziehen wird. Denn
Hegels Begriff der bildenden Arbeit bezieht sich offenbar auf einen sehr all-
gemeinen Bereich lebenspraktischer Vollziige und erlaubt es damit im Unter-
schied zum &sthetischen Begrift der Bildung, ,Bildung’ als ein umfassendes,
mitten in der Praxis beheimatetes und keineswegs exklusives Phdnomen zu
verstehen und moglicherweise sogar padagogisch nutzbar zu machen.“ (Buck
1984, S. 188).

3.3. Dass diese Deutung Bucks ihre Giiltigkeit besitzt, kann ein Blick in die
Herrschaft-Knechtschaft-Dialektik belegen, in der sich die Vermittlung des
einen Subjekts (Herr) mit dem dinglichen Objekt nur vermittels eines ande-
ren, arbeitenden Subjekts (Knecht) vollzieht (S. 150f.), zeigt sich aber auch in
einer nachfolgenden Passage, in der die lebendige Sprache als intersubjektiv
geteiltes Allgemeines zwischen der Subjekt- und der Objektseite vermittelt:
»Sprache und Arbeit sind AuBerungen, worin das Individuum nicht mehr an
ihm selbst sich behalt und besitzt, sondern das Innere ganz aufler sich kom-
men ldf3t und dasselbe Anderem preisgibt.” (S. 235)

Fiir Hegels Bildungskonzeption ldsst sich abschliefend festhalten, dass er
gegeniiber der Position des jungen Humboldt" via Arbeit und Sprache eine
intersubjektivitatstheoretische Weiterung vornimmt und auch dem Fremden
im Bildungsprozess deutlich mehr Gewicht verleiht. Und doch bleibt auch
ihm gegeniiber der Vorwurf aufrecht zu erhalten, dass am Ende Subjekt und
Substanz im absoluten Geist in eins fallen, die Vorherrschaft des Subjekts ge-
geniiber dem Objekt ungebrochen bleibt.

Fazit: Der Rekurs auf idealistische Ansitze in gegenwirtigen Bildungs-
theorien ldsst andere mogliche Anschliisse vergessen: So konnte ein Blick

" Dass man aber auch die sprachphilosophischen Arbeiten des spateren Humboldts im

Sinne einer intersubjektivititstheoretischen Weiterung lesen kann, habe ich andernorts zu
zeigen versucht (2010, 2015b).
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auf hochmittelalterliche oder frithneuzeitliche Bildungskonzepte einen
Bildungsprozess jenseits einer hypertrophierten Subjektivitit denken lassen.'?
Die Dichotomie von ,Subjekt — Objekt’ erlaubt erstens nicht, zwischen ,etwas
und ,jemand‘ zu unterscheiden: der Andere wird kategorisiert wie das Ande-
re. Zweitens erlauben Dichotomien nur umwegig, Einsichten in Zwischenbe-
reiche und Verflechtungen zwischen aktiv — passiv, Leib — Geist und Subjekt
— Objekt zu oftnen. Positiv zu vermerken bleibt, dass Selbstentfremdungen
und Krisenerfahrungen konstitutiv sind fiir Bildung als fundamentalen
Wandel des eigenen Selbstverhiltnisses; mit dem notwendigen Selbstbezug
unterscheidet ,,Bildung“ sich von ,Lernen®, ,Wissen®, , Information - eine
Grenze, die in der momentan grassierenden Rede von ,,Bildung® innerhalb
der Bildungspolitik, aber auch innerhalb einiger erziehungswissenschaftli-
cher Diskurse mitunter ignoriert wird.

4. Der Bildungsbegriff nach 1945: vom Biirgerrecht zum Gemeingut (Rita
Casale)

4.1. Die Geschichte des Bildungsbegriffs nach 1945 ist von der Krise sei-
ner gesellschaftlichen und erkenntnistheoretischen Bedingungen geprégt.
Der gegenwirtig inflationdre Gebrauch des Wortes Bildung kann als eine Re-
aktion auf die normative Krise des Begrifts aufgefasst, zugleich aber auch als
ein Indiz dafiir betrachtet werden, dass trotz der Krise seine suggestive Kraft
nicht ganz verloren gegangen ist. Bildung scheint noch mit einem bestimmten
Versprechen verbunden zu sein, dem Versprechen der Freiheit, der Mogli-
chkeit einer wie auch immer postmodern relativierten Selbstbestimmung,
Autonomie oder - wie man heute zu sagen pflegt — der Subjektwerdung, der
Moglichkeit zur gesellschaftlichen und politischen Teilhabe.

Das Wort Bildung evoziert ein Versprechen, das mit einer bestimmten po-
litischen, kulturellen und gesellschaftlichen Tradition eng verkniipft ist — der
Tradition der Moderne. Deren nicht erfiillte, dennoch weiter wirkméchtige
Versprechen legen die Betrachtung von Bildung als Chiffre der Moderne nahe,
die systematisch in der idealistischen Revision des kantischen Transzenden-
talismus begriindet und sozialgeschichtlich von der kulturellen Hegemonie
des Biirgertums getragen wurde.

Die Analyse des Bildungsbegriffs, der Moglichkeit von Bildung und ihrer
Krise, fithrt zu einer Auseinandersetzung mit der Moderne und ihrem Erbe,
sie verlangt, eine Haltung zu diesem Erbe einzunehmen. Es geht dabei nicht
allein um ihre Rezeption oder Tradition, auch nicht um eine einfache Tradie-
rung. Im Unterschied zu einer Tradition, in der man sozialisiert wurde, der
man angehort, impliziert der Akt des Erbens eine Einwilligung, d. h. einen
Aneignungsprozess, der zu einer Verschiebung, zu einer Differenz gegeniiber
dem Uberlieferten, zu einer verschobenen Verortung des Uberlieferten fiih-

2 Witte 2010.
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ren kann. Der Unterscheid zwischen Hermeneutik und Dekonstruktion, zwi-
schen einem geisteswissenschaftlich inspirierten Historismus und einem epi-
stemologisch vermittelten Zugang zum Bildungsbegrift, besteht darin, dass
es sich im ersten Fall um Tradierung, im zweiten Fall um Aneignung des
durch kontrafaktische Auslegung und Erorterung Geerbten handelt. Verlegen
ist die Haltung der Tochter und S6hne unserer Zeit gegeniiber diesem Erbe,
sie lehnen es weder ab noch nehmen sie es an. Sie verpulvern es, ohne es zu
wollen. Eine verschiebende Verortung der Moderne - hier in Bezug auf den
Bildungsbegriff - verlangt eine Analyse ihrer Krise.

4.2. Diagnosen einer Krise der Bildung, wie auch die begriffsgeschichtliche
oder ideengeschichtliche Analyse einer solchen Krise sind nicht neu. Neu ist
die gegenwirtige Qualitdt der Bildungskrise. Sie betriftt die Krise ihrer kate-
gorialen Begriindung, des reprisentativen Charakters der Institutionen, d. h.
des sittlichen Charakters im Sinne der hegelschen Rechtsphilosophie, die sie
verkorperten und die fiir sie als Garant galten, sie betrifft die Lebensfithrung,
die das neuzeitliche, moderne Verstindnis von Bildung mit sich brachte. Die-
se neue Qualitdt der Krise oder der Verinderung moderner Normativitts-
formen ist auf das Ende des Systems der Reprisentation (Casale 2015, 2016)
zuriickzufithren, welches das moderne Verstindnis von Institutionen und
die neuzeitliche transzendentale Wissensbegriindung pragte. Panajotis Kon-
dylis spricht diesbeziiglich von einer Erosion der biirgerlichen, synthetisch-
harmonisierenden Denkfigur zugunsten einer postbiirgerlichen, analytisch-
kombinatorischen Denkfigur. Eine explizite Kritik und Auseinandersetzung
mit dem Repriasentationsprinzip der Moderne wurde Ende der sechziger Jah-
re des letzten Jahrhunderts sowohl von den sogenannten Philosophien der
Differenz als auch von den Sozialbewegungen gefiihrt. Desavouiert wurde in
dieser Kritik die kategoriale Subsumtion des Wissens in ontologischer oder
geschichtsphilosophischer Perspektive. Fiir ideologisch erklart wurde der An-
spruch auf allgemeine Reprisentativitét biirgerlicher Institutionen (Familie,
Staat, Schule/Universitat).

Die Verbindung zwischen moderner erkenntnistheoretischer Normativi-
tat, der politischen und kulturellen Hegemonie des Biirgertums und der ka-
tegorialen Begriindung von Bildung erweist sich von zentraler Bedeutung fiir
die Geschichte des Bildungsbegriffs, insofern Bildung das biirgerliche Selbst-
verstindnis sowohl in wissenschaftlicher als auch in habitueller Hinsicht dar-
stellt. Bildung war biirgerlich verstanden nichts anderes als Wissenschaft als
Lebensfithrung.

Dem engen Verhiltnis von Biirgertum und Bildung sind zwei inzwischen
klassisch gewordene Werke zum Bildungsbegriff gewidmet worden: H.-J.
Heydorns Uber den Widerspruch von Bildung und Herrschaft (1970) und G.
Bollenbecks Bildung und Kultur. Glanz und Elend eines deutschen Deutungs-
musters (1996). Heydorns und Bollenbecks Texte unterscheiden sich hinsicht-
lich ihres theoretischen bzw. methodologischen Zugangs zur Problematik so-
wie hinsichtlich der historischen Kontextualisierung und Datierung der Krise
der biirgerlichen Rationalitat. Heydorns und Bollenbecks Analyse stimmen
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jedoch darin iiberein, dass der Bildungsbegriff im Idealismus — als biirgerliche
Philosophie betrachtet — erkenntnistheoretisch begriindet ist. Dariiber hin-
aus erkldren sich beide die gesellschaftliche Relevanz von Bildung aus deren
Institutionalisierung. Bildung wurde zum einen aus 0konomischen Griinden
institutionalisiert. Das kapitalistische Wachstum fiihrte, so Heydorn, zu einer
hoheren Qualifizierung der Arbeitskraft. Bildung wurde zum anderen in po-
litischer Hinsicht institutionalisiert, indem sie zur Bedingung eines liberalen
Staates gemacht wurde.

Dieser Analyse ist hinzuzufiigen, dass das Schicksal eines liberalen Staates
von Humboldt {iber Hegel und Lorenz von Stein bis zu Dahrendorf von der
Moglichkeit des Rechts auf Bildung abhidngig gemacht wird. Entsprechend
dem sittlichen Charakter der Institutionen - d.h. ihrem Verstindnis als Ver-
objektivierung, als geschichtliche Konkretisierung des Allgemeinen - wird
Bildung als Form einer Individualitdt begriffen, die fihig ist, das Allgemeine
zu denken. Die Bildung des Menschen wird dadurch zum Fundament biir-
gerlicher Staatlichkeit. Der Zusammenhang zwischen Individualitdt und In-
stitutionen als vertretende Instanz des Allgemeinen wird in dieser Perspek-
tive nicht instrumentell, funktionell, wie bei den Philanthropen, sondern
geschichtsphilosophisch, spekulativ vermittelt. Aus diesem Grund galten
Philosophie, Geschichte und Philologie als diejenigen Facher, in denen diese
Vermittlung begriindet und zugleich erschlossen werden konnte. Der Punkt,
an dem sich Heydorns und Bollenbecks Analysen unterscheiden, betriftt
die Datierung der Krise der hier geschilderten Rationalititsform. Heydorns
Gleichsetzung von biirgerlicher Philosophie und Bildungstheorie geht so weit,
dass der Niedergang der ersten — der biirgerlichen Philosophie - die Krise der
zweiten — der Bildungstheorie — auslost. Der Zerfall der biirgerlichen Philoso-
phie wird von Heydorn weder mit dem Nationalsozialismus (wie bei Bollen-
beck) noch mit ’68 in Verbindung gebracht (Casale 2015, 2016). Der Antiintel-
lektualismus aller Spielarten machte sich fiir Heydorn schon im Kaiserreich
gegen das Spekulative und dem damit verbundenen Bildungsbegriff in unter-
schiedlich pragmatischer Hinsicht stark.

In seiner Geschichte der Bildung als deutschem Deutungsmuster kommt
Bollenbeck beziiglich ihrer Krise zu anderen Ergebnissen. Das liegt daran,
dass im Fokus seiner begriffsgeschichtlichen Rekonstruktion eher das kom-
munikative Handeln der Trdgerschicht von Bildung und die kulturalistische
Absetzung des deutschen Deutungsmusters vom franzosischen Zivilisa-
tionsbegrift stehen, nicht die erkenntnistheoretische Dimension des Begrif-
fs. Gezeigt wird die paradoxale Entwicklung dessen, was Bollenbeck einen
deutschen semantischen Sonderweg nennt. Wihrend die kulturalistische
Ausrichtung von Bildung zu ihrem gesellschaftlichen Erfolg beigetragen
habe, fithre der reaktionire Modernismus, dessen Genese erst im Kontext
des deutschen Sonderwegs zu verstehen sei, zu ihrer Zerstorung. In der Na-
chkriegszeit findet, Bollenbeck zufolge, nur eine voriibergehende Reakti-
vierung des Bildungsbegriffs statt. Der Begrift habe gesellschaftlich seine
politische Bedeutung und erkenntnistheoretisch seine strenge kategoriale Be-

Saggi

69



70

JUTTA BREITHAUSEN, RITA CASALE, ANDREAS DORPINGHAUS, GIANCARLA SOLA, EGBERT WITTE

stimmung verloren. Im gesellschaftlichen Kontext werde dem Bildungsbegrift
ausschliefllich eine moralische Bedeutung gegeben. Wissenschaftlich werde er
lediglich zu einer Angelegenheit der philosophischen Fakultdten: , Innerhalb
der akademischen Wissensbestinde gehen die idealistisch imprignierten
Bedeutungen jedoch nicht verloren. Sie werden von der Philosophie und der
Pddagogik bewahrt und neuen Deutungen unterzogen. Aber sie pragen kein
ideatives Bewuf3tsein, das Endzwecke setzen kann, und ihnen fehlen stabili-
sierende Institutionen. Heute sind die alten Begrifte, leger formuliert, akade-
mische Pflegefalle” (Bollenbeck 1996, S. 307).

4.3. Mitte der sechziger Jahre, vor '68, dessen Folgen sowohl ideenge-
schichtlich als auch gesellschaftlich erst in den letzten Jahren untersucht und
erdrtert werden, und nach der Offnung der Universitit fiir eine grofiere Zahl
von Studierenden, die nicht aus den Reihen des Biirgertums kamen, findet
in Deutschland einer der letzten Versuche statt, den Bildungsbegriff in ei-
ner liberalen Tradition zu rehabilitieren. In Bildung als Biirgerrecht (1965)
unterstreicht Ralf Dahrendorf die politische Bedeutung von Bildung fiir die
Existenz eines liberalen Staates. Gegen den von Georg Picht in Die deutsche
Bildungskatastrophe (1964) sehr eng ausgefithrten Zusammenhang von
Bildung und Wachstum betont Dahrendorf die 6ffentliche Bedeutung von
Bildung unabhéngig von ihrer Wirkung auf die Ausbildung von zukiinftig
qualifizierten Arbeitskraften. In seinem Pladoyer zur politischen bzw. zur
offentlichen Bedeutung von Bildung legt der Soziologe Argumente vor,
die sowohl in Humboldts Staatsschrift (1792) als auch in Lorenz von Steins
Verwaltungslehre (1868) bereits nachzulesen sind. Die offentliche Bedeu-
tung von Bildung wird implizit in ein hegelsches Verstindnis des Charakters
staatlicher Institutionen eingebettet. Der sittliche Charakter des Staates, sei-
ner Institutionen und Bildungseinrichtungen, liegt in seiner reprasentativen
Funktion, die darin besteht, im Medium des Rechtes und der Wissenschaft
das Allgemeine zu vertreten. Von Bildung als Biirgerrecht war schon die
Rede in Lorenz von Steins Verwaltungslehre (1868). Als Biirgerrecht reichte
fiir ihn allerdings nicht, was heute als Literalitdt, als allgemeine Grundlage
bezeichnet wird, sondern erst die Allgemeinbildung, die als Abschluss der
Bildung gesehen wird. Unter dem Begriff der allgemeinen Bildung wird die
Gesamtheit derjenigen geistigen Giiter aufgefasst, welche nicht mehr fiir ei-
nen bestimmten Erwerb und Beruf dienen sollen.

Ein solches Biirgerrecht wird auch von Dahrendorf als soziales Grun-
drecht interpretiert. Zu ihm gehore die notwendige Grundqualifikation, die
den Biirger u.a. befdhigt, sich stindig weiter zu qualifizieren. Obwohl fiir
Dahrendorf das symbolische Ziel einer aktiven Bildungspolitik die Erh6hung
der Abiturientenzahl ist, betrachtet auch er die Méglichkeit eines Univer-
sitdtsstudiums als Biirgerecht. Darauf diirfe man, unabhidngig von der so-
zialen Herkunft, Anspruch erheben. Zur Verwirklichung des Anspruchs sei
eine aktive Bildungspolitik notwendig, deren Ziel u.a. die Reform der For-
schung, d. h. des Verhiltnisses von Bildungsplanung, Bildungsforschung und
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Bildungspolitik sei. Die 6konomische Sphire in einer liberalen Gesellschaft
benétige keinen Plan, sie konne sich auf die freien Krifte des Marktes verlas-
sen, das gelte jedoch nicht fiir die Bildung, fiir das Bildungswesen, das erst
das Fundament fiir die Moglichkeit einer solchen Freiheit abgebe. Hier sei
Planung notwendig.

Das Verhiltnis von Staat, Bildung und Markt wird von Dahrendorf nicht
anders als in der liberalen Tradition Kants, Humboldts oder Hegels gedacht.
Die Unterschiede von Dahrendorfs Ansatz zu dieser Tradition werden da-
gegen in der Bestimmung des Verhiltnisses von Politik und Forschung, von
Bildungspolitik und Bildungsforschung markant. Hier wird deutlich, inwie-
fern Dahrendorfs Bildungsbegrift rein politisch legitimiert wird. Eine Begriin-
dung seiner Legimitation wird nicht fiir notwendig erachtet, sie wird vielmehr
als unangefochtene Rationalitdt der Modernitét vorausgesetzt: Bildung ist der
Weg zur Freiheit, d.h. zu einer modernen aufgeklarten Welt, die sich von allen
»ungefragten Bindungen® befreit hat.

Bildete die philosophische Fakultit im kantischen Sinn den Ort der Be-
griindung fiir die unterschiedlichen Legitimationsformen, die der wissen-
schaftlichen Forschung und politischen Handlung zugrunde liegen, wird sie
in Dahrendorfs Argumentation implizit zum Ort der Pflege und der Tradie-
rung eines spezifischen Fachwissens. Stellte das Facherspektrum der philo-
sophischen Fakultit selbst das Medium der Bildung dar, indem es den Zu-
gang zu der in der Sprache vermittelten und konstituierten Allgemeinbildung
ermoglichte, wird es bei Dahrendorf im besten Fall zum Gegenstand kulti-
vierter Gelehrsamkeit.

Damit verdndert sich nicht nur sachlich die Bedeutung von Bildung, son-
dern auch das Verhiltnis bzw. die Hierarchie der unterschiedlichen Facher
beziiglich ihrer gesellschaftlichen Relevanz. Nicht mehr Bildung als Kultur ist
das Deutungsmuster, das hegemonial eine synthetisierende Funktion erfiillt,
sondern eine Bildungsforschung, die sich auf Okonomie, Psychologie und So-
ziologie stiitzt. Dahrendorf hilt an dem liberalen Verstindnis von Bildung als
Biirgerrecht fest, zugleich aber entzieht er dieser Tradition durch seine Auffas-
sung von Bildungsforschung ihre erkenntnistheoretische Begriindungsform.
Das liberale Fundament der Moderne, die Freiheit, wird vorausgesetzt, aber
deren transzendentale Begriindung nicht mehr fiir notwendig gehalten.

Die Frage, die es fiir die gegenwirtige Weiterentwicklung der Bildungsthe-
orie und Bildungsphilosophie zu bearbeiten gilt, ist: Inwiefern kann Freiheit
als Fundament biirgerlicher Staatlichkeit gelten und Bildung als ihre Voraus-
setzung fungieren, wenn Bildung ihren vermittelnden Charakter im Prozess der
Vermittlung des Besonderen mit dem Allgemeinen verliert?

Dahrendorfs Kritik an der normativen Begriindung von Bildung dhnelt
der postmodernen Kritik an den sogenannten spekulativen und emanzipati-
ven Erzdhlungen der Moderne. Hier wie dort werden Geschichtsphilosophie
und transzendentale Begriindung fiir obsolet gehalten. Der Unterschied be-
steht nur darin, dass Vertreter des Denkens der Differenz die Folgen einer sol-
chen Kritik konsequent ziehen, indem sie die erkenntnistheoretische Begriin-
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dung nicht von der politischen Legitimation trennen. Ein liberaler Begriff
von Bildung als Biirgerrecht ldsst sich demnach ohne das liberale Verstindnis
von Institutionen und ihrer inhdrenten Wissensform nicht begriinden. Wenn
die Verbindung zwischen Bildung und Institutionen unreflektiert erhalten
bleibt, bekommt sie einen rein technokratischen, instrumentellen Charakter.
Betrachtet man die enorme Wirkung von Dahrendorfs Kritik an der gei-
steswissenschaftlichen Fundierung von Bildung sowie seiner Auffassung von
Bildungsforschung auf das gegenwirtige Verstandnis von Bildungsforschung
und Bildungspolitik und beriicksichtigt man den Einfluss postmoderner
Dekonstruktion der geschichtsphilosophischen modernen Begriindungsfor-
men auf den gegenwirtigen konstruktivistischen Begriindungsmodus auch in
den Geistes- und Kulturwissenschaften, konnte man die historische Konstel-
lation des modernen Bildungsbegrifts als abgeschlossen betrachten.

4.4. Dagegen ldsst sich zurzeit eine Gegentendenz zu der geschilderten
Krise beobachten. Der wachsenden Distanzierung von einer rein kulturali-
stischen und konstruktivistischen Auffassung von Wissen und der Kritik an
der selbstreferentiell begriindeten Logik der fortschrittlichen Modernisierung
scheint eine noch sehr unbestimmte Renaissance der Frage nach dem Allge-
meinen zu folgen. Das geschieht bisher im Bereich der politischen Philosophie
und Erkenntnistheorie. Das konnte aber auch zu einer neuen Konjunktur des
Bildungsbegrifts fithren, unter der Voraussetzung, dass eine explizite Ausei-
nandersetzung mit dessen Tradition und Erbe gefiihrt wird.

Als Ausgangspunkt mogen zwei gegenwirtige Versuche dienen, die Fra-
ge nach dem Allgemeinen als Frage nach dem Gemeinsamen zu begreifen.
Der erste Versuch betrifft die institutionelle Ebene der Problematik und ist
bekannt geworden als Diskussion iiber die sogenannten commons, gemeine
Giiter. Als Bezugspunkt dienen hier die Arbeiten der Juristen Stefano Rodota
(2014) und Ugo Mattei (2011), die sich mit der Moglichkeit einer rechtlichen
Grundlage der gemeinen Giiter befassen, und die Studie des Wissenssoziolo-
gen Franco Cassano (2004) zur Bildung als gegenwirtige Voraussetzung fiir
eine neue Form von Zivilitit jenseits der Dichotomie von Markt und Staat. Als
gemeine Giiter wird eine Reihe von Gegenstidnden betrachtet, deren Relevanz,
Produktion und Existenz nicht rein empirisch untersucht bzw. bestimmt wer-
den konnen, insofern sie Existenzbedingungen bilden, die von den Menschen
geteilt werden (Wasser, Erde, Stddte), oder die Ergebnisse von geplanten,
aber auch nicht geplanten Kooperationen (Kultur, Wissenschaft, Technolo-
gien) menschlicher Arbeitsprozesse sind. Der rechtliche Umgang mit solchen
Glitern setze eine Veréinderung des Verstindnisses von Institutionen voraus,
das tber die Alternative Markt oder Staat, privat oder offentlich hinausweise.
Staatliche Institutionen konnten in dieser Perspektive nicht mehr als Vertre-
ter eines Allgemeinen verstanden werden, sondern miissten als Verwalter des
Gemeinsamen aufgefasst werden.

Der zweite Versuch, an dem die Frage nach einer neuen Bestimmung des
Allgemeinen ankniipfen konnte, betriftt die philosophischen Arbeiten von Je-
an-Luc Nancy iiber den Sinn der Welt und einer geteilten Logik des Singuldren
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(2002, 2005). Voraussetzung der letzten Arbeiten von Nancy ist die Kritik an
der kulturalistischen Gleichsetzung postmoderner Theorien von Sinn und
Bedeutung. Der konstruktivistischen Auffassung von Bedeutung stellt Nancy
nicht eine transzendentale Begriindungsform gegeniiber, sondern er leitet den
Uberschuss des Sinnes gegeniiber der Bedeutung aus der gegenwirtigen spe-
zifischen geschichtlichen Erfahrung der conditio humana, der menschlichen
Endlichkeit, die sich dank oder infolge der Globalisierung als Erfahrung in ei-
ner geteilten, interdependenten Welt erweist. Paradoxerweise konnte man mit
Nancy behaupten, dass erst mit der Globalisierung eine Welt als gemeinsam
geteilte Welt erschaffen wurde.

Aus dieser Perspektive konnte Bildung heute die Erschlieffung einer Lo-
gik des Gemeinsamen beinhalten, die weder die geschichtsphilosophische
Subsumtion der Moderne voraussetzt noch bei der Disjunktion, bei den in-
kommensurablen, kulturalistisch gefassten Differenzen der Postmoderne
stehen bleibt. Bildung wére dann als Aneignung einer geteilten Welt in ihrer
historischen Konkretion, d.h. in ihrer pluralen Gestaltung zu begreifen.

5. Bildung und Widerstreit. Anmerkungen zur bildungsphilosophischen Be-
deutung von Skepsis und Kritik im 20. Jahrhundert (Jutta Breithausen)

5.1. Die Verankerung von Skepsis und Kritik im bildungsphilosophi-
schen Diskurs nimmt nicht erst seit der Umbenennung der Pidagogik in
Erziehungswissenschaft bzw. seit deren ,realistischer Wende® in den 1960er
Jahren einen eher marginalen Status ein. Insgesamt sind Skepsis und Kritik
in den philosophischen Grundlegungen von Pddagogik ,,selten und zumeist
nur schwach ausgepragt” worden (Ruhloft 1999b, 177). Dennoch lassen sich,
jenseits der bis Ende der 1960er Jahre dominanten geisteswissenschaftlichen
Pddagogik, in der Bildungsphilosophie des 20. Jahrhunderts zwei Denklinien
erkennen, in denen Skepsis und Kritik zentrale Momente sind.

Die erste Linie bildet sich als Weiterentwicklung neukantianisch-
transzendentalphilosophischer Ansétze heraus, nimmt jedoch Abstand von
deren Suche und Formulierung letztbegriindeter Prinzipien. Zu ihr zéhlen
die skeptisch-transzendentalkritische Padagogik Wolfgang Fischers und
deren Weiterfithrung durch Jorg Ruhloft in der Bildungstheorie des proble-
matisierenden Vernunftgebrauchs. Darin werden u.a. Anregungen der an-
tiken Skepsis, der docta ignorantia im Renaissance-Humanismus und der
zeitgenossischen skeptischen Bildungslehre Theodor Ballauffs aufgegriffen.
Themenspezifisch konkretisiert wird diese erste Linie beispielsweise in der
skeptischen Sexualpddagogik Walter Miillers, in einem transzendental-kriti-
schen Konzept von Allgemeiner Padagogik, wie es von Ines Breinbauer vertre-
ten wird, in einer Revision von Didaktik und Schulpadagogik, wie sie von Al-
fred Schirlbauer expliziert und, enger an die Philosophie Kants ankniipfend,
in den Analysen von Lehren und Lernen von Lutz Koch.

Die zweite und prominentere Linie kann unter der Bezeichnung kritisch-
emanzipatorische Erziehungswissenschaft zusammengefasst werden. Auf ihre
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zahlreichen Varianten kann hier nicht eingegangen werden. Fiir die folgende
Darstellung bedeutsam sind solche Positionen, die das Attribut ,emanzipato-
risch® nicht im Sinne eines durch Erziehung zu bewirkenden Ergebnisses ver-
stehen und damit die kritisierten Erziehungsphdanomene lediglich durch neue
Affirmationen ersetzen (vgl. hierzu Ruhloft 1972, 72-74). Die kritisch-emanzi-
patorische Linie fithrt primér auf die die Kritische Theorie, vor allem auf die
Arbeiten Theodor W. Adornos und Max Horkheimers, und auf deren Modifi-
zierungen durch Jirgen Habermas” zuriick. Damit steht sie in der Tradition
der kritischen Auseinandersetzung mit der Philosophie Hegels und der Gesell-
schaftstheorie von Marx, beriicksichtigt in ihrer sozialphilosophischen Analyse
aber auch Aspekte der Psychoanalyse Freuds. Zu ihren prominenten Vertre-
tern, die die Frage nach Bildung auch und entgegen der Umdeutung von Pada-
gogik in Erziehungswissenschaft aufrecht erhalten, zahlen mit jeweils eigenen
Akzentuierungen Heinz-Joachim Heydorn, Gernot Koneftke, Jochen Gamm,
Klaus Mollenhauer, Herwig Blankertz, Andreas Gruschka und Peter Euler.

Die Differenzen beider Denklinien, die bereits im Bezug auf verschiedene
philosophische Traditionen angelegt sind™, spiegeln sich u.a. darin, dass sie
im bildungstheoretischen Diskurs eher isoliert voneinander betrachtet werden
und die gegenseitige Rezeption insgesamt eher selten ist'> (vgl. Ruhloff 1999a).
Diese Differenzen sollen hier jedoch nicht dargelegt werden. Herausgehoben
und skizziert werden im Folgenden vielmehr die bildungstheoretisch relevan-
ten Gemeinsamkeiten beider Denklinien.

Eine erste und grundlegende Gemeinsamkeit besteht hinsichtlich der
Grenzen und Moglichkeiten der Bestimmung des Bildungsbegriffs. Diese ist
ein Prozess, der nach dem Allgemeinen des Begriffs sucht, dabei jedoch kei-
nen Anspruch auf Vollstindigkeit und Letztgiiltigkeit erhebt. Ausdriicklich
zuriickgewiesen wird jede ,,Definition® von Bildung. Bereits in seiner Im-
matrikulationsrede zum Wintersemester 1952/53 bemerkt Horkheimer zum
Bildungsbegrift, dass das Substanzielle in Begriffen sich nur ,,anmeldet®. Es
gehe folglich darum ,,des ihnen innewohnenden Lebens, ihrer Spannungen

13 Peukert sieht die Position Habermas’, vor allem dessen ‘Theorie des kommunikativen

Handelns’, als einflussreichste fiir die Pddagogik an, erortert dies aber vor allem mit Blick auf
Erziehung, auf Anerkennung und auf Selbstreflexion im Prozess der Interaktion sowie auf
entwicklungspsychologische Aspekte (s. Peukert 1983, insb. 206-209). Fiir die Bestimmung
eines philosophisch angelegten Bildungsbegriffs sehe ich demgegeniiber, u. a. aufgrund ihrer
expliziten Ausrichtung an Negativitit, die frithe Phase der Kritischen Theorie, vertreten
durch Adorno, Benjamin, Horkheimer, Marcuse et al., als die maf3gebliche an.

" Hier bleibt zu berticksichtigen, dass trotz aller erkennbarer philosophischer Beziige
eigene Dbildungstheoretische Fragerichtungen entwickelt und eigene padagogische
Problemkonstellationen entfaltet werden (vgl. hierzu auch Borrelli 1993, Vorwort; Fischer
1982/1989, 43).

5 Zu den seltenen Ausnahmen ausdriicklicher Bezugnahmen lassen sich Schafer 2000,
S. 320; Benner 2000; in kritischer Erorterung: Ruhloff 1983 zdhlen. Einen eher auf die
Differenzen abhebenden Vergleich transzendentalphilosophisch-skeptischer Ansitze und
Kritischer Theorie unternimmt Witte 2011.
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und Mehrdeutigkeiten inne zu werden. [...] Definitionen mogen widerspru-
chslos sein, die Wirklichkeit aber, in der wir leben, und die von den Begrif-
fen getroffen werden soll, ist widerspruchsvoll.“ (Horkheimer 1953, 14-15; s.
a. Heydorn 1974; Adorno 1957, 66, 1966). Dieser Einspruch gegen statische
und widerspruchsfreie Fassungen des Bildungsbegriffs wird von skepti-
scher Seite geteilt. Durchgdngiger Konsens ist, ,die Geschichtlichkeit der
Bildung® (Ballauft 1987, 68, s. a. 1993,1-2) ernst zu nehmen und ihre ,,Me-
taphysikfunktion® zurtickzuweisen (Fischer 1987, 12f, s. ferner 1996, 23;
Heydorn 1974; Horkheimer 1953, 19; Ruhloft 1996, 148-149). Als Beispiele sol-
cher Metaphysikfunktionen kénnen die bereits fiir die Antike nachweisbare
Aufstellung eines propddeutischen Facherkanons, der auf Hoheres vorbereitet
(vgl. Fischer 1987, 12), oder das teleologische Bildungsverstindnis Humboldts
genannt werden, welches den Bildungsbegriff ,,dogmatisch beglaubigt® (vgl.
Ruhloft 1996, 149). Aktuellere metaphysische Funktionalisierungen liegen
u.a. in der Koppelung von Bildung und Herrschaft oder in der mit der Indu-
strialisierung einsetzenden Transformation von Bildung in Ausbildung und
den damit verbundenen Erfolgsversprechen' (vgl. Blankertz 1972; Heydorn
1974). Jenseits definitiver metaphysischer Setzungen geht es aus skeptischer
wie aus kritischer Perspektive darum, ,in den tiberkommenen Begriffsge-
brauch etwas einzutragen, was dessen Inauguratoren nicht bereits gesehen
haben bzw. nicht sehen konnten oder aus ihm etwas zu streichen, was uns
heute nicht mehr haltbar erscheint.” (Ruhloff 1996, 148-149). Derartige Be-
stimmungen beriicksichtigen nicht nur die Kontextualitit des Bildungsbe-
griffs, sie machen zugleich die eigenen Grenzen und die stets nur vorlaufige
Geltung bewusst (vgl. Fischer 1982a, 1982b, 1996; Blankertz 1971; Ballauft
1993; Ruhloff 1996). Dieses Bewusstsein bildet geradezu die Voraussetzung
und den Ausgangspunkt padagogischer Skepsis und Kritik. Der Zuriickwei-
sung begrifflicher Zementierungen korrespondiert die von beiden Denklinien
angefithrte Prozessualitit und Unabschliefibarkeit von Bildung insgesamt.
(vgl. Heydorn 1974, Ballauft 2004).

¢ Zu beachten gilt in diesem Zusammenhang die ebenfalls gemeinsame Abkehr von
unreflektierten Gleichsetzungen wie der von dasthetischer Produktivitit mit Bildung
einerseits und der von auf Wirksamkeit zielende Produktivitit mit ,unedle[r] Zivilisation®
andererseits. ,Ich mochte Sie davor warnen - und diese Warnung ist vielleicht ein Stiick
Bildung - mit solchen Gegensitzen allzu rasch zu hantieren; das eindringliche Verstdndnis
in die sich ungleichartig entfaltenden Momente geschichtlicher Strukturen ldf3t sich durch
keine schematische Klassifikation ersetzen. Es wird gerade zur Bildung gehéren, [...] daf}
Sie sich solcher handlicher Antithesen entschlagen und nicht so denken als wiren die
wichtigsten Dinge unter verniinftigen Menschen ohnehin langst ausgemacht.“ (Horkheimer
1953, 19). Diese Argumentation wird noch haufiger aufgegriffen und fortgesetzt, u.a.
in Heydorns und Blankertz nicht grundsitzlich technik-kritischen oder ausbildungs-
feindlichen Erlduterungen zum Bildungsbegriff (vgl. Blankertz 1972; Heydorn 1979), in
Ballauffs Einwand gegen die undifferenzierte Gegeniiberstellung von Allgemeinbildung und
Berufsbildung (vgl. Ballauff 1987) oder in Ballauffs (vgl. ders. 1962, 135) und Eulers Frage
nach den bildenden Momenten der Naturwissenschaften (vgl. ders. 2005).
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5.2. Die Negierung definitorischer Setzungen, die die Antagonismen und
Mehrdeutigkeiten und das Nichtwissen einfach ausblenden, etwa zugunsten
einer Orientierung an Problemldsung, hingt untrennbar mit der bereits an-
gedeuteten Infragestellung der liickenlosen Erkenntnis von Wirklichkeit zu-
sammen. Das fithrt auf einen zweiten gemeinsamen Nenner von Skepsis und
Kritik zuriick, der in der Auffassung von Wissenschaft besteht. Beiderseits
problematisiert wird ein positivistisch gepragtes Wissenschaftsverstandnis,
das der empirischen Forschung den Vorrang oder gar die Alleingiiltigkeit
einrdaumt. Ohne generelle Geringschitzung der Bedeutung der Empirie (vgl.
u.a. Adorno 1959; Ruhloff 1993, 180)" zeigen beide Denklinien die Begrenz-
theit empirischer Forschung auf, und heben die zentralen Unterschiede zwi-
schen Theorie und Empirie hervor. ,Bildungstheoretischer Entwurf und
erziehungswissenschaftliche Forschung stehen zueinander im Verhiltnis ei-
nes definierten Widerstreits, der keine Schlichtung zuldsst und der in Gang
und fruchtbar bleibt, sofern beide padagogischen Fragerichtungen etwa glei-
chstark ausgeprigt sind.“ (Ruhloff 1993, 180). Abgelehnt wird damit ein Wis-
senschaftsverstindnis, das allein auf formallogisch korrekten Aussagen iiber
statistische Zusammenhénge und kausalistische Schlussfolgerungen beruht.
Denn damit werden die zu untersuchenden Gegenstinde von vorn herein
objektiviert und reduziert auf den Mafistab der Untersuchungsmethode. In
seiner Auseinandersetzung mit dem Kritischen Rationalismus, den Adorno
selbst nur fiir eine Variante positivistischer Wissenschaft halt, wendet er sich
scharf dagegen, ,.eine Sache durch ein Forschungsinstrument zu untersuchen,
das durch die eigene Formulierung dariiber entscheidet, was die Sache sei®
und verweist auf die nur vorgetauschte und zirkulir bleibende ,wissenschaf-
tliche [..] Redlichkeit® der empirischen Methode, die den ,selbstgeniigsa-
men Forschungsbetrieb vors Erforschte“ schiebt (Adorno 1957, 86; vgl. auch
Casale 2011). Denn mit der Ausrichtung an vorab bestimmten Indikatoren
und Faktoren werden alle nicht operationalisierbaren Phanomene von vorn
herein ausgeschlossen. Eine derart enggefithrte Untersuchungsmethode ist
dogmatisch, da sie zugunsten der Datenerhebung und -interpretation die
Wabhrheitsfrage, der im Unterschied zur vermeintlichen Erfassung der Wirkli-
chkeit die Frage nach dem Widerspriichlichen und nicht Bedachten inhérent

7" Ruhloff spricht sich fiir eine gleichberechtigte Koexistenz und gegenseitige Befruchtung

von Theorie und Empirie in den transzendentalkritisch-skeptischen Anséitzen aus.
Die Kritische Theorie vertrat eine ,wissenschaftstheoretische Position, die sich scharf
sowohl gegen den geldufigen Positivismus wie gegen rein hermeneutische Verfahren einer
geisteswissenschaftlichen Kulturtheorie abgrenzte. (vgl Peukert 1983, 198). Die Verbindung
der Kritischen Theorie mit dem Frankfurter Institut fiir Sozialforschung verdeutlicht
dennoch die Fruchtbarkeit einer Zusammenfithrung von Theorie und Empirie. Auch
Adornos Plidoyer am Ende seiner ,, Theorie der Halbbildung®, seine Uberlegungen empirisch
iiberpriifen zu miissen, spricht gegen die generelle Geringschatzung empirischer Forschung
(vgl. ders. 1959, 192).
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bleibt, ausschaltet (vgl. Ruhloft 1980, 127-128)*. Ein grundlegend kritisches
Wissenschaftsverstandnis, das in skeptischer wie kritischer Bildungstheo-
rie aufgehoben ist, gewdhrt demgegeniiber die Aufrechterhaltung der Diffe-
renz zwischen Wirklichkeit und Wahrheit (vgl. Heydorn 1974; Ballauff 1993,
16; Ruhloff 1993, 175-176). Das hebt die besondere, von empirischen Daten
unabhéngige Bedeutung von Theorie hervor. Weder die skeptische noch die
kritische Bildungstheorie lassen sich aus empirischer Forschung ableiten
(vgl. Adorno 1957, 1959; Blankertz 1971; Casale 2011). Hierauf kann an die-
ser Stelle nicht ndher eingegangen werden. Ruhloft fasst das Verhaltnis von
Bildungstheorie und Wissenschaft wie folgt zusammen und kennzeichnet da-
mit ein Theorieverstindnis, das fiir skeptische wie kritisch-emanzipatorische
Ansitze bezeichnend ist: demnach ist ,,Bildungstheorie als Dauerinstallation
des revolutiondren Zugs von Wissenschaftlichkeit®, als ,jeder Zeit“ prasente
»institutionalisierte Anomalie“ zu verstehen (Ruhloff 193, 178; in dhnlicher
Weise: Adorno 1959; Blankertz 1972; Heydorn 1974, 301; Ballauff 1993).

5.3. Vollziehen sich der Widerspruch gegen die Erfassung von Wirklichkeit
und das Festhalten am Wahrheitsanspruch zunéchst ex negativum, und liegt
die Aufgabe skeptischer wie kritischer Bildungstheorie primir in der ,De-
maskierung“ von zweifelhaften Verhdltnissen und Behauptungen (Fischer
1982, 61), so dass auf konkrete programmatische und inhaltliche Festlegun-
gen verzichtet wird, stellt sich allerdings die Frage, inwiefern die ,,skeptische
Methode [...] pddagogisch nicht entbehrt” werden kann (ebd., Kursivsetzung
JB), und warum ,an Bildung festzuhalten® ist, nachdem die Gesellschaft ihr
die Basis entzog“ (Adorno 1959, 192)?

Antworten hierauf sind von Vertretern beider Denklinien gegeben worden.
Sie stimmen, trotz unterschiedlicher Gewichtungen und Nuancierungen, da-
rin {iberein, Sinn und Aufgabe von Bildung als Moglichkeiten zu formulieren,
deren Art und Weise der Erfiillung oder Verwirklichung jeweils zu ermessen
sind. In diesem Zusammenhang lassen sich als zentrale Forderungen fiir bei-
de Denklinien identifizieren: erstens ein problematisierender Gebrauch von
Vernunft (Fischer 1982b; Ruhloft 1996, 1999b), der auch als Selbstandigkeit im
Denken (Ballauff 1986) oder als spezifisches Bewusstsein (Adorno 1959, 1966;

'8 Die formallogische Priifung beriihrt die Sachhaltigkeit von Wahrheitsanspriichen nicht.

Sie setzt ungepriift voraus, dafl Aussagen etwas bedeuten, geht aber dieser Bedeutung nicht
nach. Sie geht bei tiberzogenen Anspriichen nur ihrer eigenen, dogmatisch unterstellten
These nach, daf} in den Aussageformen und den formalen Beziehungen alleine schon der
Wabhrheitsanspruch fundiertist. [...] Die Grenze der formalen Logik ist da, wo die zu priifende
Sache selber nicht formallogischer Art ist, oder anders gesagt: Der formallogische Verstand
bleibt in der formalen Logik. Seine Stirke liegt in der berechnenden Priifung der formalen
Widerspruchsfreiheit von Aussagegefiigen. Das ist schitzenswert, aber nicht alles. [...] Er
ist gleichgiiltig gegen den Sinn und die Berechtigung sachhaltiger Wahrheitsanspriiche.
Bleibt er in seinen Grenzen, so kann er manches aufweisen, was ohne ihn nicht zu sehen ist.
Uberschreitet er seine Grenzen, so kann er vieles zudecken und unsichtbar machen, indem
er beliebigen inhaltlichen Unsinn mit dem scheinbaren Geist der Widerspruchslosigkeit zu
konfirmieren vermag.“ (Ruhloft 1980, 127-128).
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Horkheimer 1952, Heydorn 1974, Blankertz 1972) bezeichnet werden konnte.
Ein solches Denken bietet die Grundlage fiir eine zweite Forderung, das ist
die nach einer bestimmten Art der Sachlichkeit, die einem Phanomen gerecht
zu werden versucht, ohne dass es dieses durch ontologische Feststellungen
oder rationalistisch-technische, auf Verwertbarkeit zielende Gesichtspunkte,
objektiviert (Adorno 1966, Ballauft 1962, 1986, 1987, 1993; Horkheimer 1954,
Ruhloff 1993, 1996; Euler 2005). Damit zusammen hingt drittens die Uber-
windung unwiirdiger Verhéltnisse zugunsten von Menschlichkeit respekti-
ve Humanitit, die gerade keine anthropologischen Gegebenheiten darstellen
und die, trotz mehr oder minder starker rechtlicher Verankerungen, immer
wieder verletzt werden (Adorno 1959; Horkheimer 1952; Ballauff 1986, 1993;
Ruhloff 1993, Fischer 1988).

Diese Forderungen und die aus ihnen hervorgehenden, dem skeptischen
und kritischen Bildungsbegrift verbundenen padagogischen Aufgabenstellun-
gen sind darauthin zu iiberpriifen, ob sie sich zumindest vorlaufig und ohne
Absolutheitsanspruch als legitime Maf3gaben' ausweisen lassen. Das schlief3t
ein, dass auch sie selbst Gegenstand von Skepsis und Kritik bleiben. In die-
sem Sinne sind kritische wie skeptische Theorie ,,blof3 ein bifichen Prinzip, in
Griinden zu legitimieren versucht, restringier- und revidierbar in besseren®
(Fischer 1988). Nur unter dieser Voraussetzung hat die Formulierung konkre-
ter Aufgaben von Bildung ihre Berechtigung. Stets dem Vorwurf der unver-
meidlichen Normativitdt ausgesetzt, bieten sie gerade durch ihren Verzicht
auf absolute Geltungsanspriiche — und darin liegt ihre aktuelle Bedeutung
mehr denn je - eine echte Alternative zu dogmatischen Vereinnahmungen des
Bildungsbegrifts einerseits und seiner Preisgabe an die vollige Beliebigkeit der
Deutungen andererseits.
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