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Prolegomena

Die vorliegende Studie fragt nach dem Bildungsbegriff unter den Bedin-
gungen einer Moderne, die sich zunehmend iiber ihre eigene Rolle hinsicht-
lich der menschlichen Selbstverortung innerhalb eines Ganzen (sei dies
Welt, Kultur, globalisierte Wirtschaft oder anderes mehr) unsicher gewor-
den ist. Wie noch ausfiihrlicher gezeigt werden soll, wird hier ndherhin die
ambivalente Struktur einer Epoche in den Blick genommen, die mit Ver-
nunft die Welt zu verstehen und daraus erwachsend durch Technologie zu
gestalten trachtet, dabei aber auch verniinftiger Einsicht zuwider laufende
Konsequenzen zeitigt oder aber einseitige Entwicklungspfade einschlagen
kann, die dem von Freiheit und Selbstbestimmung der Individuen geprigten
Leitbild der Moderne zuwider laufen.'

Um die in dieser Untersuchung wiinschenswerte semantische Klarheit zu
gewihrleisten, sollen folgende Begriffe fiir ihre Verwendung im Fortgang
der Studie umrissen werden: Lernen verbalisiert hier den Prozess eines
,.kontinuierliche[n] Erwerb[s] von Wissen und Koénnen* (Nohl 2011, 911),
Erziehung beschreibt das normativ-orientierende Verhalten der &lteren Ge-
neration zur jiingeren, Bildung den Prozess der Auseinandersetzung von
Menschen mit sich und dem ihnen Fremden angesichts der Welt sowie den
sich daraus ergebenden Bildern von sich, dem Fremden und der Welt, Er-
ziehungswissenschaft wiederum meint die wissenschaftliche Disziplin, die
sich mit reflexiven wie anwendungsbezogenen Fragen von Erziehung und
Bildung befasst, Bildungstheorie umschreibt die Reflexionsform, die den
Bildungsprozess zu erfassen sucht, Bildungsphilosophie schlieilich ist eine
Konkretisierung der Bildungstheorie mit den Mitteln philosophischer Ana-
lysen, im Rahmen der hier vorgelegten Studien nicht zuletzt in einem An-
satz von eher ,dynamischen Systemen, die sich selbst organisieren
(Waldenfels 2011, 20), statt einem starren Regelsystem der Erkenntnisbe-
wirtschaftung zu folgen.

1 Im Hinblick auf den Begriff der Moderne unterscheidet Helmer die darin enthal-
tene ,,Topoi* von historischen Beziigen ,,zu den Alten”, den Ausdruck einer
»Theorie der eigenen Zeit“ sowie die mit diesem Begriff einhergehende Zu-
kunftsperspektive (vgl. Helmer 1994, 44).
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Herausgefordert sieht sich eine solche Untersuchung durch gleich meh-
rere Anfragen — die an die Moderne als Epoche der Aufklirung, der Eman-
zipation und des Fortschritts, die Anfrage an die Bildung als allzu gewisses
Selbstverstidndnis der Menschen westlicher Kulturen sowie die Anfrage an
die mit dem Bildungskonzept moglicherweise einhergehenden Folgen fiir
die Selbstbilder und -gestaltungen der betroffenen Menschen. Die hier ent-
falteten Uberlegungen verstehen sich demzufolge als bildungsphilosophi-
scher Beitrag in dem Bemiihen, die subjektiven und sozialen Ansatzpunkte,
Prozesse und Konsequenzen von Bildung unter einer spezifischen Perspek-
tive kritisch zu sichten. Insofern werden insbesondere aufklérerischer
Denkformate eingesetzt, um die Tragweite der Aufkliarung — als Haltung in
der Moderne verstanden, nicht blof3 als Epoche (vgl. Foucault 2007, 178) —
zu untersuchen. Somit entsteht eine Selbstanwendung der Aufkldrung auf
die Aufkldrung, um durch diese Einstellung eine Reflexivitit der Darstel-
lung zu gewinnen.

Zu diesem Zweck versucht der hier vorgestellte Text einige voneinan-
der verschiedene Anwege: Moderne als bildungstheoretisches Rahmenkon-
zept soll solcherart verstanden werden, dass sich damit ihr eigener An-
spruch an die Moglichkeiten der Individuen (z.B. Emanzipation) wie an die
strukturellen Formen von deren Vergesellschaftung (z.B. Demokratie, So-
zialstaat) aufweisen lisst. Dabei sollen die entstehenden Wechselwirkungen
individueller und gesellschaftlicher Momente beleuchtet werden (Kapitel I)
und nach einigen der Folgen fiir die sich in diesem Rahmenkonzept Bilden-
den befragt werden (Kapitel II). In einem weiteren Schritt wird sodann die
Auffassung Jan Patockas zu Subjektivitdt und ihren Voraussetzungen dar-
gestellt (Kapitel IIT), um somit eine ebenso macht- wie erkenntniskritische
Position einnehmen zu konnen. Diese doppelte Kritik an Machtstrukturen
und Erkenntnisformen wird gerade deshalb gesucht, weil die leitende Hy-
pothese der vorliegenden Arbeit dadurch gekennzeichnet ist, dass sich aus
kollektiven Perspektiven und damit einhergehenden Hegemonien Konse-
quenzen fiir die Spielriume und Formen moglicher Bildung ergeben. Diese
bildungstheoretischen Konsequenzen sollen abschliefend dargestellt und
ausgelotet werden, um Anhaltspunkte fiir ein selbstkritisches Bildungsver-
standnis zu gewinnen, die moglichst die Gelegenheiten von Bildung offen-
halten, die Grenzen von Bildung benennen und einige Alternativen zu tra-
dierten Bildungskonzepten skizzieren konnen (Kapitel IV).
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Die Auswahl der BezugsautorInnen und -quellen erfolgte unter der um-
schriebenen kritisch-erziehungswissenschaftlichen Auffassung von Bil-
dung, die nach dem Verstdndnis der praktischen Voraussetzungen, Formen
und Konsequenzen von Bildungsanstrengungen in der Moderne, d.h. nach
der Reflexionsform praktischer Bildung fragt (vgl. auch die kritische Re-
konstruktion der Modernisierung von Pddagogik in Binder/Boser 2011). Es
zeigt sich, dass ein solches ,,praxeologisches Verstindnis den ,,normalen
Erfahrung der Sozialwelt” (Bourdieu 1993, 49) zu entsprechen sucht. Ganz
in diesem, an den faktischen sozialen Moglichkeiten und Grenzen anset-
zenden Bildungsverstindnis soll im Folgenden formuliert werden ,.eine
,Theorie der Praxis‘, die die Beziehungen zwischen Strukturen und Subjek-
ten thematisiert und die sich gleichzeitig, angesichts ihrer eigenen Teilhabe,
selbst als ein Moment dieser Praxis thematisieren kann.* (Liebau 2008,
357)°

Eine solche Verstidndnisform subjektiver ebenso wie gesellschaftlicher
Momente und deren jeweiliger Verwicklung konnen allerdings keinem An-
spruch auf vollstdndige, umfassende Abbildung einer einzigen Wirklichkeit
gentigen. Die Wirklichkeiten der Menschen, Sozialformen und ihrer wech-
selseitigen Prozesse sind wohl derart vereinzelt und unkalkulierbar, dass ei-
ne auf Absolutheit der Darstellung dringende Untersuchungsform sogleich
scheitern miisste. Dass damit die Praxis menschlicher Beziige nicht ebenso
Abstand von unbedingten Positionen nimmt, ist bereits beschrieben worden
(vgl. Ruhloff 2000). Dennoch ist der padagogische Eingriff einerseits von
seiner kritisch-differenzierenden Reflexion zu unterscheiden; andererseits
bleibt die Frage, ob der ,,status eventualis* (ebd. 117) nicht ebenso sehr das
praktische Handeln prigt, jedoch dort mitunter nicht genauso offenkundig
vor Augen tritt wie im diskursiven Erwigen praktischer padagogischer In-
teraktionen. Gleichwohl ist vor dem Hintergrund einer briichig gewordenen
Selbstbegriindung der Vernunft einer Position zuzustimmen, die fiir die Er-
ziehung — hier: eine solche nach Auschwitz — forderte, ,,den Habitus des
Tastens, des Suchens nach Erkldrungen [...] gegeniiber fixen Antworten®
(Kunert 1997, 83) zu betonen. Diesem Anliegen einer nicht totalitdren bil-

2 Zur Subjektivitdt als gemeinhin selbstbewusster Individualitit vgl. unldngst
Frank 2012, 29 ff. Schrodter wird noch detaillierter, wenn er auf ,Ich-
Bewusstsein, Handlungsintentionalitit, Identitdt und Reflexivitat (2011, 1586)

als Kategorien von Subjektivitit verweist.



12 | DISKRETE DIFFERENZEN

dungstheoretischen Reflexion sind auch die in diesem Band vorgelegten
Analysen im Sinne einer Theorie sich fraglich gewordener Moderne ver-
pflichtet.

Daher bedienen sich diese der Form der Bricolage (vgl. Lévi-Strauss
1989, 29 ff.), um durch eine ,,ethnologische* Perspektive auf verschiedene
Diskurse (traditionelle Bildungstheorie, Phidnomenologie, Subjektkritik
u.v.m.) Verflechtungen aufzeigen zu konnen, die sich zwar nicht mehr im
Sinne von Lévi-Strauss einer grundlegenden Struktur kultureller oder bil-
dungstheoretischer Ordnungen zuschreiben lieBe, die jedoch deutlich
macht, an welchen Stellen des Bildungsdiskurses Ansatzstellen fiir eine
Umstrukturierung der bisherigen Verstindigungsformen moglich werden
(vgl. dazu mit Blick auf Erziehungsaspekte Langer 2011 sowie hinsichtlich
der Frage nach dem Subjekt Waldenfels 2008, 255 f.). Hierbei wird eine
Perspektive der Aufkldrung eingenommen, die verschiedene Stationen kul-
turgeschichtlicher Bildungssemantik aufnimmt (zu einigen semantischen
Spielrdumen des Bildungsbegriffs vgl. Schaarschmidt 1965 [erstmals be-
reits 1931] sowie Rahut 1965, ferner jiingst Prondczynsky 2009 und Witte
2010), freilich ohne sdmtliche umfassend darstellen zu wollen (zur struktu-
rellen Unvollkommenheit des erkennenden Subjektes vgl. Reichenbach
2001). Stattdessen soll durch die kritische Sichtung einiger Positionen
schlieBlich ein Standpunkt gewonnen werden, der ebenso rational wie ma-
terial, ebenso verniinftig wie praktisch werden kann, um den Hinweisen
von materialistischen KritikerInnen (vgl. Bollenbeck 1994, 97 f.) des Kul-
turbegriffs sowie des dabei mitlaufenden Bildungsverstindnisses Rechnung
zu tragen und eine konstruktive Aufhebung dieser Antithese im ,,politisch-
6konomischen Bewihrungsfeld (ebd. 101) zu erméglichen. Deshalb sind
ebenso wenig ,,Niitzlichkeit, Wohlfahrt und Gliickseligkeit* als Ziel einer
Piadagogik der Aufkldarung wie ,,Zweckfreiheit und Selbstkultivierung, der
Individualitidt und Totalitdt* als womdglich nicht hintergehbare Alternati-
ven anvisiert (ebd. 145;3 zur Konsequenz humanistisch argumentierender
Bildungsdiskurse vgl. auch kritisch Ruhloff 1989, 32).

3 Zur Genealogie moderner Individualitit und deren anthropologischer Verweis-
strukturen vgl. die Beitrige in Diillmen 2001 sowie 1998. Auf die besondere Be-
deutung des Erasmus von Rotterdam fiir die Ausbildung moderner Formen des
Individualismus bereits im 16. Jahrhundert macht Griinenberg 2006, 43 auf-

merksam.
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Dass solche semantischen Zusammenhinge im Bildungsbegriff der
Aufkldrung jedoch nicht unhinterfragt, gar utopisch oder wissenschaftskri-
tisch genutzt werden konnten (vgl. zur Verwendung des Bildungsbegriffs
Tenorth 1997), wurde auch durch die epochalen Umbriiche des 20. Jahr-
hunderts eroffnet. Stellten bereits Horkheimer/Adorno (1997) unter dem er-
schiitternden Eindruck des NS-Regimes und seiner Griueltaten die Dialek-
tik dieser Sichtweise heraus, betonten Autoren wie Baudrillard (z.B. 1982),
Bourdieu (z.B. 2001, 1993, 1987), Deleuze/Guattari (z.B. 2005, 1981), Der-
rida (z.B. 1997), Gramsci (1991 ff.), Lyotard (z.B. 1999, 1989, 1988) oder
auch Foucault (z.B. 2008, 1994a) auf jeweils unterschiedliche Weise die
Beschrinktheit der Spielrdume einer individuellen Verstandesleistung fiir
die Ausgestaltung individueller biografischer Prozesse. Fiir die erzie-
hungswissenschaftlichen Debatten blieb dies nicht ohne Folgen, wie die im
Folgenden vorgelegten Teilstudien deutlich machen sollen.

FORSCHUNGSFRAGE

Folglich lautet die hier bearbeitete Forschungsfrage: Wie ist Bildung als
Subjektivierung kritisch zu verstehen — und wo zeigen sich die Grenzen des
Subjektivititsparadigmas?

Im Sinne des zuvor dargestellten Bricolage-Konzeptes sollen zu dieser
Frage ausgesuchte Autoren herangezogen werden. Dabei wird dem drohen-
den Eklektizismus dadurch Abhilfe geschaffen, dass die Auswahl der her-
angezogenen ebenso wie der nicht beriicksichtigten Theoriebestinde im
Kontext der Forschungsfrage begriindet wird. Deshalb fehlen ausfiihrliche
Rezeptionen bestimmter Autorlnnen (z.B. Bourdieu, Deleuze, Derrida,
Foucault, Levinas, Lyotard, Mouffe, Rorty, Vattimo). Die einen fehlen,
weil sie die forschungsleitende Perspektive bereitstellen und nicht der Ana-
lyse unterzogen werden, sondern gewissermafien die Rahmung dieser Ana-
lysen vermitteln sollen. Zu diesen zéhlen etwa Bourdieu oder auch
Foucault, die das Unbehagen an der Moderne ebenso bereithalten wie sie
den Bezug auf eben deren Vernunftauffassung leisten. Die anderen Auto-
rInnen fehlen schlicht aus Griinden der inhaltlichen Begrenzung.
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STRUKTURELLES

Mit Blick auf die skizzierten Entwicklungen versteht sich auch die vorlie-
gende Arbeit als Antwortversuch auf die jiingeren geistes- und kulturge-
schichtlichen Entwicklungen. Denn die Selbstverstindigung der Allgemei-
nen Erziehungswissenschaft fult auf den materiellen, historischen, sozia-
len, kulturellen und politischen Gegebenheiten ihrer Gegenwart, um durch
Bezug auf deren Moglichkeiten und Grenzen die jeweiligen Vor- und
Nachteile erzieherischen und bildenden Handelns zu beschreiben und zu
begriinden. Demzufolge ist die gegenwirtige Erziehungswissenschaft her-
ausgefordert, sich iiber die Spielrdume einer Vernunft zu verstindigen, die
sich ihrerseits selbstkritisch (vgl. Lyotard 1999, 1989; Lepenies 1996,
1996a) untersucht — und nicht zuletzt von Erfahrungen beeinflusst wird,
welche die normierende Funktion kultureller und gesellschaftlicher Struktu-
ren zu spiiren bekommt (vgl. zur Doppeldeutigkeit von Reflexivitit und
Subjektivation Reckwitz 2010a, 16 f., Rieger-Ladich 2004; zu den Mog-
lichkeiten eines nicht-normativen Bildungsbegriffs vgl. Ruhloff 2000). So
wiederum ldsst sich im Zuge der hier zu entwickelnden Analyse erzieheri-
sches und bildendes Handeln in seinen materiellen, historischen, sozialen,
kulturellen und politischen Zusammenhéngen als begrenzt rational und sol-
cherart aufkldrbar ausweisen.

Auch die Ambivalenz einer sich als selbstkritsch gebdrdenden Haltung
soll jedoch nicht unterschlagen werden. In diesem Sinne formuliert Lepe-
nies:

»Selbstkritik® ist ein tduschendes Wort, dessen Bedeutungsfallen uns durch seine
Karriere im kommunistischen Sprachgebrauch deutlich geworden sind. Die Vokabel
klingt bescheiden, schligt aber leicht ins Uberhebliche um, sobald sich die Kritik
nach auflen abschottet und als ein Privileg des Selbst versteht. Die europdische
Selbstkritik hat etwas Selbstgefilliges an sich, denn stets bestimmte Europa allein
die Grenzen seiner Wirksamkeit, die Europier selbst legten fest, wie weit sie die Eu-
ropdisierung der Welt treiben wollten. Gerade weil sie sich — bei aller Rhetorik der
Selbstzerknirschung — gegeniiber aulereuropéischer Kritik weitgehend immunisier-
ten, sind die europdischen Gesellschaften Belehrungskulturen geblieben. Thre Zu-
kunft wird nicht zuletzt von ihrer Fihigkeit und ihrer Bereitschaft abhingen, zu

Lernkulturen zu werden.” (Lepenies 1996, 55)
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Dabher ist keine irrationale Sichtweise angezielt, die womdglich als allein
aussagefidhige dargestellt werden sollte, vielmehr sollen mit Hilfe der ratio-
nalen Reflexion einige ihrer Grenzen gesucht (vgl. auch Schnédelbach
1987, 72 f.) und deren Verlauf sodann fiir die Theorie der Bildung, genau-
er: fiir deren Reichweite und mogliche Arrangements, ausgewertet werden.
Eine in diesem Sinne selbstkritische Moderne ist somit darauf verwiesen,
die Prozessstruktur aufgeklidrten Denkens wiederzugeben:

,In diesem Sinne ist ,Aufkldarung‘ eine Revolution des Lernens, das sich auf offene
Erfahrungen einstellen mufl und nicht linger fiir abstrakte Gewissheiten kalminiert
werden kann.* (Oelkers 1992, 14; vgl. ebenso, wenn auch in kritischer Absetzung
der Lesart von Aufkldrung als Synonym fiir Padagogik, Tenorth 1999, insbes. 134
ff.)

In diesem Zusammenhang erfahren gerade die Moglichkeiten ,,didaktischer
Steuerung* (Oelkers 1992, 14) des Lernens besondere Aufmerksamkeit, als
sie die rational ausgewiesene Prozessstruktur abzubilden versuchen (zur In-
dividualitdt im Kontext der Moderne — und damit des modernen Lern- und
Bildungsverstindnisses — vgl. van Diilmen 1997, 131 ff.). Zugleich kom-
men die selbstkritischen Aspekte der Aufkldrung zum Tragen, sofern mate-
riell, historisch, sozial, kulturell und politisch bedingte Konkretisierungen
der Handlungsfreiheit Beriicksichtigung finden konnen.

Auf diese Weise konnen in der vorliegenden Schrift einige Chancen
ebenso wie manche Grenzen der Moderne fiir die Erziehungswissenschaft
dargestellt, interne Briiche aufgespiirt und als Konsequenz ein Beitrag zum
Selbstverstindnis des modernen bildungstheoretischen Denkens formuliert
werden. Dabei wird indes nicht erwartet, dass eine kritische Haltung wiede-
rum zu einer ,,selbstverantwortliche[n] Identitdt” (Gaugl/Zierer 2007, 202)
fiihren konnte. Keine Riickkehr in die Autonomie der Einzelnen ist die
Maligabe dieser Untersuchung, sondern vielmehr eine Distanzierung von
allzu selbstverstiandlich formulierten Zumutungen einer Einordnung in ge-
gebene Normativititen, so dass eine ,reflektierte Unfiigsamkeit* (Foucault
1992, 15) zumindest die leichtfertige Affirmation des Bestehenden er-
schwert.

Eine mogliche Verengung modernen Denkens wird gerade darin kennt-
lich, dass solche Denkversuche ihre normativen Beschrinkungen darstellen
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und zugleich deutlich wird, inwiefern die darin nicht gelosten Konflikte
zwischen dem, was ist, und dem, was bildungstheoretisch werden soll, nicht
aufgelost, sondern vielmehr transformiert und daher auf anderer Ebene
fortgesetzt wurden (vgl. bereits Ballauf 1966, 233 ff. sowie Wimmer 1994,
114 f., jiingst Nohl 2011). Es wird deutlich: Bildungstheoretisches Denken
denkt iiber sich nach — ohne damit den Anspruch auf vollige reflexive
Selbstiiberschreitung zu erheben. Auch die Fragen nach Kategorien
menschlichen Erkennens oder auch den Moglichkeiten und Formen von
Freiheit (Kant) sollen nicht widerspruchslos zum zentralen Punkt des Fra-
gens erhoben werden — gerade um im Zuge dessen nicht ,,dem Cartesisch-
Kantischen Subjektivititsbegriff mit seiner Amalgamierung von Subjektivi-
tdat, Ratio, Wissenschaft und Herrschaft® (Herkert 1987, 9) das Wort zu re-
den. Denn im Verlauf einer selbstkritisch werdenden Moderne werden die
Zusammenhinge von ,,Subjektivitit, Ratio, Wissenschaft und Herrschaft*
zunehmend problematisch, da der Mensch sich als denkendes Subjekt aus
den Beziigen zur Welt herauszuziehen trachtete, wie noch zu zeigen ist. Zu-
riick blieb eine Vernunft, die sich klar strukturiert sieht und befreit von ma-
teriellen, historischen, sozialen, kulturellen und politischen MaB3gaben — je-
doch verlassliche Erkenntnis zusehends nur noch in sich selbst zu finden
vermochte. Menschen oder auch Dinge in der Welt, letztlich die Welt selbst
finden fiir die Herausbildung moderner Subjektivitit immer weniger Beach-
tung.

In dieser paradoxen Situation einer Aufkldrung, die sich den klaren
Blick auf die Welt verstellt, setzt der hier geschilderte Prozess der Selbst-
kritik bildungstheoretischer Vernunft an, um die Suche nach Alternativen
einzuleiten. Die Suche nach solchen Alternativen scheint gerade deshalb
geboten, weil eine an der Vernunft orientierte Bildungstheorie sich dieser
Vernunft offenkundig nicht mehr sicher sein kann: Deren Struktur, Reich-
weite, insbesondere aber auch gesellschaftliche Wirkungen sind durch die
Untersuchungen ,,postmoderner” Autorlnnen auf eine Weise in die Kritik
geraten, dass ein verniinftiger Umgang der Vernunft mit sich selbst gerade
auch deren verlorenen Ort in der Welt thematisieren und zu revidieren
trachten muss. Insofern soll im Rahmen dieser Gesamtstudie eine Alterna-
tive zu einer sich transzendental auf sich selbst beziehenden Vernunft ge-
sucht werden.

Gleichwohl ist die Transzendentalitidt der Aufkldrungsphilosophie kein
auBergewohnlicher Kritikpunkt, da sie den Ubergang, den transcensus aus
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den Verhaftungen mit der Welt wagt; dies tun — mit ebenso guten Griinden
— auch spidtmoderne Ansitze wie diejenigen von Martin Heidegger, Eugen
Fink oder Jan Patocka, um die Leistungsfihigkeit der Vernunft auszuloten.
Zu kritisieren ist vielmehr, dass das modern aufgekliarte Denken dabei nir-
gends anders anzukommen weil3 als bei sich selbst. So argumentiert selbst
Fichte — trotz aller Kritik an der Transzendentalphilosophie Kants — von ei-
nem solcherart ,,hohern Gesichtspunkte aus* (Fichte 1975, 21; zur diesbe-
ziiglichen Differenz von Fichte und Humboldt vgl. Benner 2003, 93), da er
die Setzung des Objekts durch das Ich zu erkennen trachtet. Solche denke-
rischen Uberstiege jedoch haben mindestens drei problematische Konse-
quenzen:

1. Das Subjekt wird herausgeltst aus den unterschiedlichen Beziigen mit
der Dingwelt. Als verniinftiges ,,Zentrum der Welt“ aber iibernimmt es
sich an seinem eigenen Anspruch, wie die bereits angefiihrten Uberle-
gungen auf je unterschiedliche Weise angedeutet haben.

2. Die Frage nach der Aufkldrung des Menschen verdeckt die Frage nach
der rationalen Selbstverstdndigung und -ordnung der Menschen (vgl.
etwa GoBling 2004, 979). Aufkldrung kann daher nicht allein als Pro-
jekt des Individuums angesehen werden, wenn sie in ihrer gesamten
Tragweite ausgelotet werden soll. Vielmehr miissen genauso die mate-
riellen, historischen, sozialen, kulturellen und politischen Vorausset-
zungen der Aufkldrung beriicksichtigt werden, um zu einer umfassen-
deren Einschétzung des Bildungsbegriffs der Moderne zu gelangen.

3. Mittels verniinftiger Kritik der eigenen Vernunft wird mitunter ein
Uberblick iiber sich selbst angezielt, der sich nicht selten als eine Kri-
tik an der Metaphysik duflert, die ,.hinter der Welt* Entitéten, Struktu-
ren und Ordnungen annimmt. Eine solche Metaphysikkritik vermag
dann lediglich die Grenzen der Vernunft abzuschreiten, um durch diese
kritische Sichtung der Urteilskraft deren Reichweite wie Tragfahigkeit
zu beschreiben.” Wo aber ein solcher Uberstieg ankommt, kann sich

4 ,Die zeitliche Unsterblichkeit der Seele des Menschen, das heif3it also ihr ewiges
Fortleben auch nach dem Tode, ist nicht nur auf keine Weise verbiirgt, sondern
vor allem leistet diese Annahme gar nicht das, was man immer mit ihr erreichen
wollte. Wird denn dadurch ein Ritsel gelost, dass ich ewig fortlebe? Ist denn

dieses ewige Leben dann nicht ebenso ritselhaft wie das gegenwirtige? Die Lo-
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bestenfalls phinomenologisch schildern und vernunftkritisch abgren-
zen lassen. In einer solchen Weise sind denn auch die ,,Formen sinnli-
cher Anschauung” (Kant KrV B 36, A 22) sowie die Kategorien im
Erkenntnisprozess (vgl. ebd. B 106, A 80) zu interpretieren. Allerdings
bekommen diese Konzepte nunmehr lediglich eingeschrinkten Spiel-
raum, da die selbstkritische Vernunft nur noch darlegen kann, in wel-
chen Bereichen des Denkens sie wirken. Das Ergebnis solcher Unter-
suchungen konnte demzufolge entweder ein Areal unterschiedlichster
Selbstbilder und -erfahrungen sein — oder aber das wittgensteinsche
Schweigen von dem, ,,wovon man nicht sprechen kann* (Wittgenstein
2004, Nr. 7). Diese Alternative der Ausrichtung bildungstheoretischer
Vernunft bedarf der weiteren argumentativen Aufkliarung, um sich
dem Anspruch der Moderne stellen zu konnen, sich des ,eigenen Ver-
standes zu bedienen‘. Ein solches Denken soll im Folgenden die Dar-
stellung prédgen, gerade weil so deutlich wird, welchen Beschrinkun-
gen sich dieses Denken ausgesetzt sieht.

Weiter zu beriicksichtigen ist hinsichtlich der Frage nach der sich selbst er-
hellen wollenden Vernunft: ,,Aufkldrung ist totalitir. (Horkheimer/Adorno
1997, 22) Mit der vorliegenden Studie ist jedoch eine nicht-totalitire Ein-
sicht als ,,bildungstheoretische Aufkldrung der Aufkldrung* anvisiert. Statt
die Welt aufkldrend durchschauen zu wollen und sich solcherart ihrer Viel-
schichtigkeit und teilweisen Undurchschaubarkeit zu entledigen, soll hier
aufkldrend dariiber nachgedacht werden, wie die Welt als ,,das Andere im
Denken* zugleich auf das Verstindnis von Menschsein riickwirkt. Damit ist
der Prozess der Aufklirung gerade nicht ,,von vornherein entschieden®
(ebd. 41), sondern stellt sich mit dem kantisch angefiihrten ,,Sapere aude!*
des Horaz (vgl. Kant 1998 VI, 53) dem Wagnis mit ungewissem Ausgang,
die eigenen Fihigkeiten an sich selbst so lange zu erproben, bis sich Schei-
tern einstellt oder potentielle Ubergiinge zwischen Denken und Welt auftun.
Insofern kann die selbstkritisch agierende Vernunft sich ihrer Reichweite
und Moglichkeiten versichern, ohne in ein zirkuldres Dilemma der Ver-
niinftigkeit einer Vernunftkritik zu verfallen, wie dies den herangezogenen
Gewihrsleuten fiir die Reflexion auf eine beschrinkte Rationalitidt mitunter

sung des Ritsels des Lebens in Raum und Zeit liegt auflerhalb von Raum und
Zeit.” (Wittgenstein 2004, Nr. 6.4312).
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vorgehalten wurde (vgl. Habermas 1993 sowie daran anschliefend Riihling
2002, 246 f.). Die vorliegende Studie zielt also nicht darauf ab, im her-
kommlichen Sinne eine einmal formulierte Arbeitshypothese zu validieren
oder durch eine revidierte zu ersetzen. Vielmehr nutzt sie die Mischung un-
terschiedlicher Argumente, um sie auf ihre wechselseitige Belastbarkeit hin
zu iiberpriifen und etwaige Problemfelder abzustecken.

Durch die selbstkritische Einstellung der sich fraglich gewordenen Mo-
derne entsteht auch fiir die vorliegende Untersuchung ein Fragen nach dem
Fragen, ein Bedenken des Denkens und nicht selten ein scheiterndes Su-
chen nach Antworten. Damit kann der Mensch nicht mehr der hoheitliche
Agent des reinen Geistes oder auch blof3 der pragmatischen Einsicht in das
Giinstigere sein, sondern wird der ,unsichere Kandidat® offener Wechsel-
spiele mit der ihn umgebenden Welt (vgl. Adorno 1997 VI, 187). Kern
(2003) macht deutlich, dass die von Adorno angesetzte Aporie zwischen
Erfahrung eines Objekts und begrifflichem Beschreiben dessen nicht zwin-
gend sein muss; vielmehr sei denkmoglich eine ,,Kategorie einer verniinfti-
gen Fihigkeit, durch sinnliche Erfahrung zu erkennen, wie die Dinge sind*
(ebd. 81). Auf diese Weise sind subjektive Leistung als begriffliches Be-
schreiben und objektive Widerstindigkeit als Grundanliegen der ,,Negati-
ven Dialektik* miteinander vermittelt.

Diese begrenzte und sich ihrer Begrenztheit bewusst gewordene Selbst-
deutung der Menschen in der Form der Subjektivitit kann das Aufgaben-
spektrum der Aufkldrung wahrnehmen:

»Das Projekt der Aufkldrung [...] braucht bewuBte, selbstbewulite Subjekte, denn
wer sollte es sonst vorantreiben?* (Schnddelbach 2000, 206)

Freilich werden keine erschopfenden, systematisch ausgestalteten und ge-
nerell wie liberzeitlich giiltigen Strukturen zum Vorschein kommen kon-
nen. Bildungstheoretische Vernunft als Projekt der selbstkritischen Moder-
ne wird sich bescheidener ausnehmen miissen, wenn sie mit ihrem eigenen
Ansatz beschrinkter Selbstverstdndigung ernst machen mochte.
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METHODISCHES

Rene Descartes war im 17. Jahrhundert bestrebt, durch die Festlegung me-
thodischer Wege eine klare und bestimmte Erkenntnis sicherzustellen.
Wurden die bisherigen metaphysischen Ordnungen zugunsten subjektiv
giiltiger (vgl. Descartes 1990) aufgegeben, so liegt es nahe, die entstehende
Unsicherheit aufgrund fehlender ,,ewiger MaBstibe® dadurch anzugehen,
dass subjektiv gestaltete Verfahren vereinheitlicht werden (vgl. auch
Welsch 2012; Schifer/Thompson 2010, 150). Sind die MaBstibe nicht
mehr auBlerhalb der Subjekte zu finden, werden sie in deren Inneres ge-
sucht. Statt der Verfahren iiberindividueller Ordnung entsteht infolgedessen
eine Ordnung iiber individuelle Verfahren.

Fiir die Gegenwart gilt, dass die von Descartes eingeleitete Selbstabsi-
cherung der Vernunft nicht mehr ohne weiteres akzeptiert wird.

,.Man gewinnt [vielmehr; Anm. A.B.] den Eindruck: Der gefeierte Vater der Aufkla-
rung ist zum Dé@mon ihrer Dialektik geworden, und seine Imago nimmt die Moderne
zum AnlafB3, mit der Neuzeit und damit mit sich selbst abzurechnen. Der Zeitgeist ist
antiCartesianisch [...].“ (Schniddelbach 2000, 186)

Durch das Offenkundigwerden der ,,Kehrseite* der Vernunft, ihre Tendenz
zur Verallgemeinerung des Einzelnen etwa (vgl. Adorno 1997 VI), ihre in-
strumentelle Unterwerfung von Menschen und Dingen (vgl. Horkhei-
mer/Adorno 1997) und manches mehr wird insbesondere fraglich, wie sich
noch eine Ordnung unter den MaBigaben der Vernunft rechtfertigen ldsst.
Die Selbstkritik der Vernunft wird auf den Plan gerufen und prégt die ge-
samte, mit ihr aufgekommene Epoche. Die Moderne wird selbstkritisch.’

5 Es ist unbestritten, dass auch vorherige Phasen des der Aufkldrung verpflichte-
ten Denkens Selbstkritik geiibt haben; nicht ohne Grund sind etwa die ,,Kriti-
ken* Kants in dieser Weise betitelt. Gleichwohl soll an dieser Stelle die These
vertreten werden, dass sich in der ,,selbstkritisch gewordenen Moderne diese
Kritik nicht allein auf bestimmte Formate der Vernunft, sondern auf deren Pra-
xis ebenso wie auf die sich ergebenden materiellen, historischen, sozialen, kultu-

rellen und politischen Gegebenheiten bezieht.
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Dieser Hinweis motiviert mit Blick auf die methodischen Schrittfolgen
der vorliegenden Untersuchung, im Ringen um ,,den Menschen* und das
Verstehen seiner Bildung differenziert vorzugehen. Somit gilt:

,,Rationalitit selbst wird in steigendem Mafle more mathematico dem Vermogen der
Quantifizierung gleichgesetzt. So genau das dem Primat der triumphierenden Na-
turwissenschaft Rechnung trigt, so wenig liegt es im Begriff der ratio an sich. Ver-
blendet ist sie nicht zuletzt darin, daf sie gegen die qualitativen Momente als ein
seinerseits verniinftig zu Denkendes sich sperrt. Ratio ist nicht blol cuvaywyn, Auf-
stieg von den zerstreuten Erscheinungen zu ihrem Gattungsbegriff. Ebenso fordert
sie die Fahigkeit des Unterscheidens.* (Adorno 1997 VI, 53; verweist auf Ed. Zeller)

Mochte eine Untersuchung daher im Sinne dieser Unterscheidung die ,,zer-
streuten Erscheinungen® nicht bloB rational vereinheitlichen, sondern nach-
gerade in ihren Besonderheiten zum Tragen kommen lassen, so muss sie
die Liicken der Vernunft ebenso wie die Hiirden des leiblichen Zugangs
zum Anderen sowie im menschlichen Umgang mit den Dingen diskursiv
abschreiten und deren ,,tote Winkel“ (Waldenfels) markieren. Erst damit
ndmlich kann sich die Vernunft ihrer Aussagekraft versichern und ihre
Aussagen fiir die Besonderheiten der ,,zerstreuten Erscheinungen® rational
rechtfertigen.

Dies wiederum hat Konsequenzen fiir das methodische Vorgehen. Un-
terscheidung wird von Adorno in seinem angefiihrten dictum gefordert. Dif-
ferenzierung ndmlich zwischen der ,Sache‘ angemessenen und weniger ge-
eigneten, weil etwa lediglich Uneinheitliches vereinheitlichender Verfah-
ren. Die hier zur Diskussion stehende ,Sache® ist die Frage nach dem Bil-
dungsbegriff. Bildung als Prozess der Selbstbestimmung von Menschen in-
nerhalb ihrer materiell, historisch, sozial, kulturell und politisch gepréigten
Verhiltnisse kann jedoch aufgrund ihrer Vielschichtigkeit, Individualitét
und Begrenztheit nicht allein mit quantifizierenden Methoden (,,more ma-
thematico*) untersucht werden, sondern bedarf ebenso sehr der qualifizie-
renden Verfahren, mit deren Hilfe verschiedene Formate des Bildungspro-
zesses von Menschen eingeschitzt werden konnen.

Dadurch hat eine die erscheinenden Dinge schildernde, dementspre-
chend phidnomenologische Darstellung menschlicher Praktiken nicht allein
die Aufgabe, die relevanten ,,Sachen* auszumachen und in den Blick zu
nehmen. Vielmehr muss eine solche Untersuchung zugleich die Ambiguitit
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dieses eigenen Blicks gewirtigen. Was sich dem Blick auf die Erfahrung
zeigt, zeigt sich jeweils einem Okular, dessen Einstellung zwischen Prizi-
sion und Triitbung schwankt — und nach modernen Vorgaben schwanken
muss, wenn eben auch dem leiblichen Anspruch auf Zusammenhang mit
dem Erfahrenen und dessen kontingenten Folgen entsprochen wird. In rati-
onaler Perspektive bleibt der Leib als das Andere der Vernunft im Men-
schen stets ,Stein des AnstoBes® fiir den Anspruch auf Transparenz.

Insofern obliegt der vorliegenden Schrift die Aufgabe, unter der gege-
benen Perspektive relevante Aussagen zur allgemeinen Struktur von Bil-
dung im Hinblick auf Genese, subjektive Anteile und Ergebnisse des Pro-
zesses zu formulieren. Aufgrund dieses Blickwinkels soll die Untersuchung
davon frei gehalten werden, etwaige Einzelheiten um ihrer selbst willen zu
schildern, um dann an ihnen das Besondere des Gesonderten darlegen zu
konnen. Es sollen keine idiografischen Darstellungen vorgelegt (Windel-
band, Rickert), keine hermeneutischen Einzel-Schilderungen mit dem er-
kenntnisleitenden Interesse des Verstehens erarbeitet (Dilthey) und erst
recht keine Wesensschau des im Untergrund eines Phidnomens gegebenen
Allgemeinen (der frithe Husserl) erwirkt werden. Vielmehr sollen Phino-
mene geschildert und problematisiert werden, um an ihnen Aspekte der
Dynamiken von Bildung ablesen zu konnen. Dabei kann zugleich dasjenige
diskursiv umschrieben werden, was sich als das nicht Sagbare, weil dem
Denken Entzogene erweist. Die folgenden Untersuchungen mochten sich
also nicht ,des Nichtbegrifflichen im Begriff versichern® (vgl. Adorno 1997
VI, 23), sondern mit Hilfe der Begriffe auch einige Aspekte der Trennlinien
dartun, an denen sich der Entzug des im geschilderten Sinne ,Unsichtbaren’
jeweils abspielt.

In diesem Zusammenhang kann auf die Pluralitit der Rationalititen wie
Lebenswelten verwiesen werden, die erfordern, einzelne Phinomene um ih-
rer selbst willen zu schildern und gerade am Exempel einen Begriff fiir die
Dynamik zu gewinnen, die sich zwischen Menschen und Dingen abspielt.
Solche Pluralitit zeugt demzufolge nicht von der womdglich problemati-
schen Auflosung gesellschaftlichen Einklangs, auf die eine Logik der Plura-
litdt die angemessen verklammernde Antwort zu geben hitte. Stattdessen
soll damit einer Sozialitit Rechnung getragen werden, die ,,ausschlieBlich
durch Differenzen strukturiert [ist], die als und in Relationen praktiziert (!)
werden und so ein ,Zwischen® allererst konstituieren* (Masschelein/Ricken
2002, 104, Anm. 11; Hervorh. durch die Autoren).
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Gerade indem diese vorgenannten Bruchlinien der subjektivierten Ver-
nunft auch in der vorliegenden Schrift aufgenommen werden, kann darin
die Frage nach einem Erkennen vor aller Subjektivierung zur Sprache
kommen: Wie verfahren Menschen mit den Dingen, welchen Reiz iiben
Dinge auf die Menschen aus und welche Einsichten lassen sich durch die
Untersuchung dieser Wechselspiele fiir menschliches Verstehen, fiir das
Lernen dieses Verstehens und fiir dessen bildungsspezifische Konsequen-
zen gewinnen? Daraus resultiert: Wie konnen Menschen anhand ihrer Be-
ziige zu Anderen und Anderem ihr Selbst- und Weltbild entwickeln, gestal-
ten und kommunizieren? Somit wird unter methodologischer Hinsicht deut-
lich, dass die konsequente Fortfithrung der Kritik von Vernunft zu bil-
dungstheoretischen Grundfragen fiihrt. Diese Fragen treten nicht erst mit
der Aufkldrung, nun aber an deren Scheidepunkt von in sich verstrickter
Selbst-Analyse und undurchsichtiger Verflechtungen innerhalb der Welt
mit einigem Nachdruck zu Tage.

Zusammenfassend gilt: Mit den vorgelegten Uberlegungen sollen ein
Umschreiben, gelegentliches Erproben und Scheitern des identifizierenden
Denkens versucht sowie ein Ausblick auf alternative Formate bildungstheo-
retischer Rationalitidt gewagt werden. Maf3stab fiir das hier angewandte, auf
Phinomene bezogene Denken des Erscheinenden wie Entzogenen ist die si-
tuierte Beschreibung, die sich aller Versuchung, in blofen Alternativen zu
denken statt verschiedene Eingénge der Philosophie zu wihlen, so weit als
moglich zu enthalten trachtet. Somit ergeben sich auch entsprechende Ver-
hiltnisbestimmungen fiir das methodologische Wechselspiel von Philoso-
phie und Pidagogik: Philosophie — an dieser Stelle insbesondere: Phino-
menologieé — angesichts piddagogischer Fragestellungen wird in der vorge-
legten Untersuchung in zweierlei Hinsicht zur Anwendung gebracht. Zum
einen gilt es, die Phdnomene zu schildern und sich in moglichst Phanomen-
nahen Beschreibungen den ,,Sachen selbst” anzundhern. Phanomenologie
als Arbeitsphilosophie bedeutet folglich zunichst das Beschreiben des im

6 Die hier gewihlte Version der Phinomenologie ist diejenige, die sich auf die
transzendental-phdnomenologischen Entwiirfe Edmund Husserls bezieht. Diese
Einschriankung ist der Tatsache geschuldet, dass die Phinomenologie Jan
Patockas, der im Folgenden besondere Bedeutung zugesprochen werden soll,
sich insbesondere auf dieses Format konzentriert (vgl. diesbeziiglich auch Raba-
nus 2010 und Novotny 2010).
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bildungsspezifischen Handeln Wahrnehmbaren. Zum anderen wird es da-
rum gehen, nach den sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir das Selbst-
und Weltverstehen der Menschen zu fragen. Dergestalt bedeutet Phino-
menologie zu praktizieren, nach den materiell, historisch, sozial, kulturell
und politisch gewachsenen Deutungsmustern der Menschen zu suchen, sie
mit den Phidnomen-nahen Beschreibungen in Beziehung zu setzen und
schlieBlich zu einer begriindet formulierten Auffassung menschlicher
Selbstdeutungen zu finden. Dies eroffnet die Moglichkeit, zu nachvollzieh-
baren Selbstverortungen erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung und
bildungsspezifischen Perspektiven fiir die Praxis der Menschen zu gelan-
gen.

Aufgrund seines Umganges mit sich, den Anderen und den Dingen aus
der sicheren Distanz des identifizierenden Denkens wird nicht selten die
Chance vergeben, die vermeintliche Alternative von Subjekt und Objekt
zugunsten niherer und vielgestaltiger Umgangsweisen zu verlassen. Dabei
scheint der ,,Terror der Identifizierung, Instrumentalisierung oder Teleolo-
gisierung® (Naumann-Beyer 1993, 90) noch immer wirkmichtig. Erst die
offene Haltung der Menschen gegeniiber dem Eigensinn der Dinge er6ffnet
den Ausweg aus der aufklérerischen Selbstverfangenheit zugunsten der in-
spirierenden und zum Handeln motivierenden Verwobenheit mit dem, was
sich hier und jetzt zeigt. Dies darzulegen, im Rahmen des Moglichen ratio-
nal zu rechtfertigen und fiir einen dann asubjektiv formierten Bildungsbe-
griff zu entfalten, ist die Aufgabe der vorgelegten Untersuchungen.7

7 Auch damit wird deutlich, dass der im weiteren Verlauf zur Anwendung gelan-
gende Begriff der Asubjektivitidt bildungstheoretisch in mindestens dreifacher
Weise Verwendung finden kann: als systematischer Begriff, als Modus von Kri-
tik sowie als Beschreibung des Bildungsgeschehens. Alle drei Kategorien ge-

langen in den hier vorgelegten Studien zur Anwendung.





