2. Bildungsdenken im Anschluss an Humboldt

2.1 Einleitung

Dieses Kapitel war zunichst als eine Einfithrung in die verschiedenen bildungstheo-
retischen Auseinandersetzungen angelegt, in der einige zentrale bildungstheore-
tische Problematisierungen und Thematisierungen einfithrend und ohne (dekon-
struktiven) Fokus auf sekundarisierte oder vernachlissigte Themen vorgestellt wer-
den sollten. Wie bereits in der Einleitung beschrieben, hat sich diese Einfithrung im
Laufe des Prozesses zu einer ausfithrlicheren Dekonstruktion und Kritik entwickelt,
in deren Zentrum einerseits der oder eher ein bestimmter bildungstheoretischer
Umgang mit Humboldts Schriften und andererseits die auffillige Zentrierung des
Bildungsbegriffs steht. Diese irgendwie zunichst banale Auffilligkeit war unter an-
derem durch einen sich im Laufe und auch parallel zu dieser Arbeit sich formieren-
den Blick in den Fokus geraten. Diese Formierung entstand insbesondere durch die
Gleichzeitigkeit oder den Widerspruch einer bildungstheoretischen Kritik an dem
Kreisen um Bildung (Schifer 2011a, Ricken 2006) und dem trotzdem stattfindendem
Vollzug dieses Kreisens in den benannten Arbeiten (ebd.). Weitere wichtige Elemen-
te fur die Formierung des (dekonstruktiven) Blicks waren die Auseinandersetzun-
gen mit postkolonialen Arbeiten in Seminaren und Verdffentlichungen (Jasova und
Wartmann 2020; Wartmann 2021), der Austausch mit Michaela JaSova, welche ins-
besondere die Verschrinkung zwischen Bildung und Nation beforscht (2021) und
die Kontroversen um das Humboldtforum (vgl. Ha 2014).

2.2 Bildung diesseits der Macht

Norbert Rickens bildungstheoretische Arbeiten im Anschluss an Foucault und ins-
besondere der Text Die Ordnung der Bildung (2006, im Folgenden OdB) lassen sich als
zentrale und viel rezipierte Arbeiten zu Foucault in der Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaft kennzeichnen. Die Ordnung der Bildung wurde hier jedoch insbesonde-
re ausgewdhlt, da ihr der Verdienst zugesprochen werden kann, ausfithrlich »die
Verbindung von >Bildung« und >Subjektivierung« [zu untersuchen]« und »die Be-
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schreibbarkeit von Bildungsprozessen an die Theorie der Gouvernementalitit [zu
riicken]« (Schifer 2011a, 137). Mit Balzer liefen sich Rickens Arbeiten sogar als Teil
eines »Neu-anfang([s] der pidagogischen Rezeption Foucaults« markieren (Balzer
2004, 31), in dem es darum gehe, Bildung diesseits von Macht lesbar zu machen, oh-
ne dieses Verhiltnis als ein deterministisches zu verstehen, nachdem eine repressi-
ve Macht die Bildung einseitig durchdringen und bestimmen wiirde (vgl. ebd., 31).

Vielmehr versucht Ricken, Bildung mithilfe eines macht- und subjektivie-
rungstheoretischen Blicks selbst als eine machtvolle, aber auch kontingente und
historische Konstellation in den Blick zu bekommen. Im Zentrum von Die Ordnung
der Bildung steht neben einer Auseinandersetzung mit zentralen Arbeiten zum
Machtbegriff (Studie I) und der Einordnung, Erarbeitung wie Diskussion des wis-
senschaftlichen Zugriffs der historischen Diskursanalyse (Studie II, A; 187) eine
macht- und subjektivierungstheoretische »Interpretation« der »Macht der Bil-
dung« und Bildungsgeschichte (OdB, 211). Diese Interpretation wird mithilfe einer
Durchquerung durch wichtige historische und diskursive Angelpunkte (beispiels-
weise Aufklirung, Neuhumanismus), in Bezug zu relevanten Texten (beispielsweise
von Herder, Humboldt und Fichte), zentralen Strukturtypen (beispielsweise das
individuelle Allgemeine) und Technologien (beispielsweise Beichte, Priifungen)
ausbuchstabiert und plausibilisiert (Studie II, B/C).

Fiir den Einstieg in die machttheoretische Interpretation der Bildungsgeschich-
te lasst sich hier zunichst konstatieren, dass >Bildung« schon im klassischen Bil-
dungsdenken etwas mit >Macht« zu tun hatte. Zudem war es nach Ricken iiber die
Erziehungs- und Bildungswissenschaft hinaus schon vor Rickens Arbeit »unum-
stritten« und »geteilter Konsensc, dass Bildung etwas mit Macht zu tun hat (OdB,
151). Ricken iiberschreibt diesen Konsens mit Heinz-Joachim Heydorns Formulie-
rung »Bildungsfragen sind Machtfragen« (Heydorn 1979, 337; zit.n. OdB, 9.) und
stellt dieses Zitat auch seiner Arbeit Die Ordnung der Bildung in Komplizenschaft mit
einem Foucault-Zitat' voran (OdB, 9). Die Verschrinkung zwischen Macht und Bil-
dung scheint damit auf den ersten Blick zunichst keine Neuigkeit zu sein.

Auch scheinen die beiden dem Text Die Ordnung der Bildung vorangestellten Zi-
tate zunichst auf eine verséhnliche Geste in Bezug auf die immer wieder gegen-
einander ins Feld gefithrten theoretischen Stromungen unter den Bezeichnungen

1 »Maybe the most certain of all philosophical problems is the problem of the present time,
and of what we are, in this very moment. Maybe the target nowadays is not to discover what
we are, but to refuse what we are. [..] We have to promote new forms of subjectivity through
the refusal of this kind of individuality which has been imposed on us for several centuries.«
(Foucault 1998, 394; zit.n. OdB, 9) Die deutsche Variante: »Das zentrale philosophische Pro-
blem ist wohl das der Gegenwart und dessen, was wir in eben diesem Moment sind. Wobei
das Ziel heute weniger darin besteht, zu entdecken, als vielmehr abzuweisen, was wir sind.
[..] Wir miissen neue Formen der Subjektivitat zustandebringen, indem wir die Art von Indi-
vidualitat, die man uns jahrhundertelang auferlegt hat, zuriickweisen.« (Foucault 1994, 250)
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Frankfurter Schule und Poststrukturalismus zu verweisen. Doch bereits in der Ein-
leitung und in spiteren Beziigen zu Heydorn wird deutlich, dass die bildungstheo-
retischen Machtfragen Heydorns fiir Ricken als Abgrenzungsfolie fiir eine subjekti-
vierungs- und machttheoretische Perspektive im Anschluss an Foucault dienen.

Ricken positioniert Heydorns Bildungsdenken im Anschluss an die Geisteswis-
senschaftliche Pidagogik Wilhelm Flitners, mit dem wie im alltiglichen Sinne zu-
nichst eher die Begriffe Erziehung und Macht in Verbindung gebracht werden. Er-
ziehung schlief8t nach Flitner die »Ausiibung von Macht iiber Menschen«* mit ein
und »das erziehende Verhiltnis« kann als »eins der Machtiibung«’ verstanden wer-
den. Diese Machtausiibung ist nach Flitner unverzichtbar*, jedoch nur »sittlich«®
oder ethisch vertretbar, wenn »sie zum Aufbau selbstindigen Lebens hilft, zum Ge-
brauch von Vernunft, zum Eingang in die Wechselwirkung mit anderen miindigen
Personen, zum Verstehen ihrer Sprache und Lebensordnungen, zur Teilnahme an
ihrer Wertsicht«®. Die fremdbestimmende und machtausiibende Erziehung fiihrt
hier zur Freiheit, Selbstbestimmung, Selbststindigkeit und Miindigkeit (vgl. ebd.).

Diese Kopplung von Fremdbestimmung und Selbstbestimmung ist nach Ricken
in Bezug auf den Bildungsbegriff »lingst klassisch geworden« (OdB, 151). Bildung
ist das Ziel der Erziehung und steht damit nicht im einfachen Gegensatz zur Erzie-
hung, sondern der Bildungsbegriff im klassischen Sinne teilt den gleichen Diskurs
des Aufwachsens mit dem Erziehungsbegriff. Die fremdbestimmende Erziehung
und selbstbestimmende Bildung verweisen wechselseitig aufeinander; Erziehung
ist »qua Bildung« auf ihr Gegenteil bezogen (OdB, 151) und die selbstbestimmen-
de Bildung basiert auf der erziehenden und fremdbestimmenden Erzeugung der
Selbst-Bildung und des Bildungs-Selbst, welches Selbstbestimmung »qua Bildung«
vollziehen kann. Diese spezifische Verschrinkung zwischen Bildung und Erziehung
sowie zwischen Bildung und Macht unterstreicht Ricken wiederum mit Heydorn:
»Im Begriff der Bildung kommt die Erziehung zu sich selbst« (Heydorn 1980, 9; zit.n.
OdB, 152).

Ricken positioniert seine subjektivierungs- und machtheoretische Interpreta-
tion der Bildung gegen die kritische Erziehungswissenschaft, die er vorrangig mit
Joachim Heydorn identifiziert. »Bildungsfragen sind Machtfragen« verweist bei
Heydorn nicht auf die Macht der Bildung im Foucault’schen Sinne, sondern auf die
klassische Kopplung von selbstbestimmender >Bildung« und der Selbstbestimmung
anvisierenden und fremdbestimmenden >Erziehungsmachtc, wobei >Bildung« in

2 Flitner 1989a, 56; zit.n. OdB, 151. Fiir eine bessere Lesbarkeit wurden die Verweise hier in die
Funoten verschoben.

Flitner1989a, 61; zit.n. OdB, 151.

Vgl. Flitner 1989b, 191; zit.n. ebd.

Flitner1989b, 190; zit.n. ebd.

Flitner 1989b, 191; zit.n. ebd.

o AW
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dieser Perspektive gegen die Selbstbestimmung einschrinkende fremdbestimmen-
de >Herrschaft< kritisch gewendet werden kann (vgl. Heydorn 1979; n. OdB, 325).

Nach Ricken fithrt diese Fassung von Bildung dazu, dass innerhalb dieses bil-
dungstheoretisch-kritischen >Nachdenkens« Bildung selbst nie ins Visier der Kri-
tik gerit (vgl. OdB, 325). Die Bildungstheorien liefern einerseits selbst die Kriteri-
en der Kritik (siehe z.B. bei Dammer 2015, 29; Lenzen 2014) und andererseits kom-
men nur der »Verfall, die beispielsweise 6konomische »Instrumentalisierung« ei-
ner »empathischen Idee« oder die »Verkehrung [der Bildungsidee] in der Wirklich-
keit«” in den Blick und werden »beklagt« (OdB, 325). So ist die gegenwirtige Bildung
aufgrund der staatlichen, »nationalpolitisch motivierten« (ebd., 23) oder kapitalis-
tischen Herrschaft immer nur eine entfremdete oder instrumentalisierte Version
der eigentlichen und guten sowie Miindigkeit und Kritik bedingenden Bildung: ein
suneingeldstes Versprechen«< (Peukert 1988; n. OdB, 151) oder eine (noch) nicht ver-
wirklichte emanzipative Idee.

Fir die kritische Bildungstheorie (zumindest in der Spur Heydorns) fithrt so-
mit kein Weg an Bildung vorbei und der Forschungsgegenstand und die Losung na-
mens Bildung werden dann beispielsweise durch den Kapitalismus immer wieder
vereinnahmt, verkehrt oder verunméglicht. Bildung ist damit automatisch immer
wieder »iiberholt« wie sohnmichtigs, aber eben auch [...] sunvermeidbar« (OdB, 24;
vgl. Gruschka 2001). Und selbst wenn Foucault innerhalb dieses >Nachdenkens«ver-
wendet wird und beispielsweise bei Karl-Heinz Dammer das Verhiltnis zwischen
Inklusion und Neoliberalismus (2015) problematisiert und Inklusionsdiskurse mit
einer Erziehung zur Selbststeuerung und Selbstbestimmung als Fremdbestimmung
markiert werden, wird bei Dammer der Verlust des Begriffs der Bildung beklagt und
das kritische Potential des Bildungsdenkens im Anschluss an Humboldt ausgewie-
sen (Dammer 2015, 29).

Zwar hitte Ricken tiber die Nihen zwischen Foucault und der kritischen Theo-
rie gerade in Bezug auf die Dialektik der Aufklirung (Adorno und Horkheimer 2008)
und die darin problematisierte Dialektik des souverdnen Selbst eine versohnliche-
re Bewegung vollziehen konnen, gerade mit Blick auf die Adorno-Rezeption Kollers
(1999) und Schifers (2004; 2011a); trotzdem lisst sich hier zunichst Ricken in seiner
kritischen Diagnose zustimmen: Denn in der Spur Heydorns scheint das neuhu-
manistische Bildungsdenken und die »bildungsbiirgerliche Option« (Schifer 2016,
22) bei vielen Bildungsdenker:innen wie beispielsweise Karl-Heinz Dammer, Dieter
Lenzen oder auch bei Alfred Schifer im Antlitz der entfremdeten oder entleerten
Bildung durch den Neoliberalismus, Staat und Empirismus eine kritische Farbe zu
erhalten, zumal Bildung immer wieder als eine zentrale Bedingung fiir Kritik und
neuhumanistisches Bildungsdenken als Kritikkriterienreservoir aufgerufen wird.
Und dies geschieht, obwohl es in der Bildungsphilosophie geteilter Konsens zu sein

7 Jager & Tenorth 1987, 89; zit.n. OdB, 325.
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scheint, dass nach dem Faschismus nicht mehr bruchlos oder rein affirmativaufdie
neuhumanistischen Bildungsdiskurse oder Humboldt'schen Schriften zugegriffen
werden kann. Die jeweils aus-gemachte Bildung der klassischen Bildungsdiskurse
wurde lingst und vielfach als »humanistische Illusion«entlarvt und problematisiert
(OdB, 122; in Bez. zu Schifer 1996).

Die Kritik an der Reinhaltung und Abgrenzung der eigentlichen Bildungsidee
von Herrschaft bezieht sich bei Ricken nicht nur auf die kritische Erziehungswis-
senschaft im Anschluss an Heydorn, sondern auch auf das Bildungsdenken im An-
schluss an den Poststrukturalismus. Die alteritits-, differenz-, und sprachphiloso-
phischen Kritiken, Rekonstruktionen, Fortsetzungen, Neujustierungen und Refor-
mulierungen im Anschluss an Humboldt, die in Bezug zum Poststrukturalismus
»explizit« nicht einen »individualtheoretischen Bezugsrahmen zu entwerfen« ver-
suchen und auch die Macht diesseits der Bildung verorten, unterschitzen nach Ri-
cken »die kategorial-konzeptionelle sMacht der Bildung« (OdB, 24). Allein die he-
gemoniale Rezeptionsgeschichte Humboldts zeige, dass die »Humanititsidee und
>praformistische Metaphysik der Individualitit« (Buck 1984, 227) [weit mehr] das
bestimmt hat, was im Anschluss an Humboldt als Bildung Geltung beanspruchen
konnte« (OdB, 265) als die differenz-, sprach- und alterititstheoretischen Momente
in seinem Bildungsdenken. So wird das neuhumanistische Bildungsdenken zwar,
wie spater bei Koller, Schifer und Wimmer noch deutlich wird, teils sehr deutlich
kritisiert und gerade mit den identititslogischen und totalisierenden Tendenzen
des Humboldt’schen Bildungsdenkens gebrochen, doch scheinen diese (meistleisen
und kaum wahrgenommenen) Kritiken (vgl. OdB, 24) systematisch nicht zu einer
Abkehr vom Bildungsbegriff oder zu einer grundlegenden »Revision des Bildungs-
begriffs« (Wimmer 1996, 127; zit.n. OdB, 24.), sondern meist nur zu einer alteri-
tits- und sprachtheoretischen Rekonstruktion zu fithren (vgl. Koller 2012, Schifer
2011a).

Die benannten Bildungsskandale, sei es beispielsweise mit Lyotard die Quali-
fizierung der Bildungstheorie als pidagogische Variante der grofien Erzihlungen
(Koller 1997, 47), scheinen, wie auch Wimmer spiter bemerkt, mit dem Uberschrei-
ten der Kritiken durch differenz-, sprach- oder alterititstheoretische Bildungsre-
konstruktionen, -konstruktionen, -16sungen und -updates entskandalisiert worden
zu sein (2016, 357). In dieser Perspektive auf die Geschichte der Bildungstheorie ste-
hen dann schonlange nicht mehr die durch die poststrukturalistischen Importe ent-
standenen Irritationen, Kritiken und Skandale im Vordergrund, die den identiti-
ren Kern der Erziehungs- und Bildungswissenschaft und mindestens einen zentra-
len erziehungswissenschaftlichen Grundbegriff berithren. Vielmehr scheinen die in
Komplizenschaft mit unter anderem poststrukturalistischen Denker:innen getitig-
ten Uberwindungsversuche dieser Irritationen und die damit in Umlauf gebrachten
Bildungsverstindnisse die hegemonialen Diskurse der kritischen Erziehungs- und
Bildungswissenschaft zu bestimmen.
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Der spezifisch klassischen (Flitner 1989a, 1989b) und kritischen (Heydorn 1979)
Art und Weise der Verschrinkung von Bildung und Macht stellt Ricken eine an-
dere Verschriankungslogik gegeniiber, die sich schon bei Niklas Luhmann findet
(Luhmann 1980, 1981) und in Die Ordnung der Bildung macht- und subjektivie-
rungstheoretisch mit Foucaults Instrumentarium und Vokabular ausbuchstabiert
wird. Luhmann zeigte nach Ricken in seiner Interpretation vom Neuhumanismus
(Luhmann 1981), dass die »anthropologische Grundstruktur der Moderne« mit
einem »selbstbeziiglichen Selbst« und der »Nichtzugehorigkeit (als Moglichkeits-
er6ffnung und gesellschaftliche Bedingung von Selbstbestimmung)« identifiziert
werden kann (OdB, 247). Der Bildungsbegriff verweist in dieser Interpretation auf
eine moderne, auf Selbstbeziiglichkeit basierende anthropologische Grundstruktur
und der »Bildungsbegriff bezeichnet die >innere Forms, die das Individuum sucht
und annimmt« (Luhmann, zit.n. OdB, 163).

Dies ermoglicht bereits mit Luhmann eine Humboldtrezeption (vgl. OdB, 319),
nach der es mit Bildung um eine moderne und liberale Transformation von Ge-
sellschaft geht. Die Selbstbestimmung garantierende Bildung werde bei Humboldt
nicht gegen die (staatliche, kapitalistische oder nationalpolitisch motivierte) Herr-
schaft gewendet (wie bei Heydorn), sondern Humboldts Bildungsdenken ermog-
licht eine Versdhnung »von >Eigenthiimlichkeit« und >Allgemeinheit« (ebd.) wie von
»Freiheit des Menschen« und »Zwang des Staates« (Humboldt 1789, 54; zit.n. OdB,
319), indem der »Staat im Menschen selbst« praktiziert wird (OdB, 319; i. Bez. zu
Luhmann 1981, 164).%

Mit dieser Perspektive lisst sich die »Vermenschlichung der Macht« (Heydorn)®
durch eine bestimmte »Menschenfassung« (Seitter)® als eine Verinnerlichung
der Herrschaft verstehen. Anders als bei Heydorn lisst sich Bildung nicht gegen
die fremdbestimmende Herrschaft richten, sondern ganz im Gegenteil: Der mit
Bildung verschrinkte »Staat im Menschen« und die mit Bildung anvisierte und
vollzogene innere »Form [..] erzieht« (Luhmann, zit.n. OdB, 151) und erzeugt ein
auf Selbstbeziiglichkeit basierendes Selbst, sodass Bildung und Selbstbestimmung
nicht blof3es Ziel von Erziehung sind, sondern der Begrift Bildung »bezeichnet die
>innere Forme, die selbst einen machtausiibenden und erziehenden Charakter hat
(ebd.).

Ricken identifiziert mit unter anderem Luhmann und Foucault die klassische
Bildungsidee und ihre Fortschreibungen und Reformulierungen mit einer mo-

8 Dies gilt analog auch fur die in der kritischen Bildungsphilosophie gepflegte kritische Oppo-
sition von Bildung und Kapitalismus.

9 Heydorn 1980, 7; zit.n. OdB, 153.

10  Seitter198s; zit.n. OdB, 313.
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dernen und problematischen oder eher problematisierten Subjektivitit™. Die bil-
dungstheoretischen Fortschreibungen und Reformulierungen konnen laut Ricken
dadurch nicht Kritik erméglichen und kénnen auch nicht gegen die herrschenden
Normen gewendet werden, sondern sie reproduzieren und stiitzen eine typisch
deutsche und moderne Herrschaftsform (vgl. OdB, 18f., 321-326). Der Bildungsbegriff
und die mit ihr verschrinkte moderne Subjektivitit miisse somit (in Foucault'scher
Spur) als kritikuntauglich ausgewiesen werden (vgl. OdB, 9) oder zumindest be-
stehen deutliche Zweifel daran, dass der Bildungsbegriff gegen seinen historischen
Ballast noch fur Kritik in Anschlag gebracht werden kann (ebd., 347).

Das >Bleigewicht« Bildung (vgl. OdB, 163) rekonstruiert und interpretiert Ricken
unter anderem mit der machttheoretischen Sprache Foucaults und zeigt, dass Bil-
dung, die vielfach weiterhin »als >Entdeckungs, gar >Erfindung« menschlicher Sub-
jektivitit und Selbsttitigkeit verstanden und gefeiert wird«, eine »bestimmte Form
und Formierung menschlicher Subjektivitit« bedingt (ebd., 320). Damit16st sich die
klassische Verschrinkung und Gegeniiberstellung von Erziehung und Bildung auf
(ebd., 151). Bildung scheint in dem Richen’'schen Zugriff selbst auf eine Art Erzie-
hungstechnologie zu verweisen.

Was ist nun Bildung bei Ricken? In der subjektivierungs- und machttheoreti-
schen Interpretation der Bildung Rickens ist Bildung zunichst vieles zugleich: Bil-
dung ist eine anthropologische (OdB, 320) und »anthropolitische Matrix«, ein »kul-
turelles >Deutungsmuster«, ein >Dispositiv, eine >Anthropo-Logik« (ebd., 26), eine
»anthropolitische Technologie« (ebd., 18), eine »spezifisch moderne Form der Sub-
jektivation« (ebd., 205; vgl. 2019, 96), ein sMechanismus der Subjektivierung« (ebd.,
27), eine »spezifische >Technologie des Selbst« (ebd., 192), ein >Regime« oder >Sub-
jektivierungsmuster< (Ricken 2015, 206).

Trotz dieser zunichst aufscheinenden Unschirfe lisst sich in Die Ordnung der
Bildung eine Bildung markieren und fixieren, die im Anschluss an Foucault auf eine

11 Ricken verwendet »ausnahmslos den Begriff der>Subjektivitatc statt des>Subjekts«. In dem
Begriff Subjektivitit komme »sowohl der differentielle als auch praktische Charakter deutli-
cher zum Ausdruck« (SukK, 175). Die »Ablehnung des Begriffs des >Subjekts« [dient zudem]
zur Markierung dieses Problemhorizonts von >Gegeben/Aufgegeben« oder Selbstbestim-
mung/Fremdbestimmung. Und der Begriff soll auf das Wechselspiel zwischen Kontingenz
und Bestimmung der Subjektivitat verweisen. »Der von Waldenfels und Meyer-Drawe in An-
lehnung an Foucault gelegentlich benutzte Begriff der >Subjektivation« beriihrt dieses Ver-
standnis von >Subjektivitidt« und akzentuiert dessen prozessualen Charakter« (ebd.). Ricken
iibernimmt mit >Subjektivation« eine »Ubersetzungsmoglichkeit von >Subjektivierungswei-
sen<und>Selbsttechnologien«, die Waldenfels »eingefiihrt« hat und auch Kite-Meyer Drawe
verwendet (ebd., 168). In dem spateren Text Von der Kritik der Disziplinarmacht zum Problem
der Subjektivation von 2007 verweist Ricken zur Verwendung des Subjektivationsbegriffs hin-
gegen auf The Psychic Life of Power: Theories in Subjection (1997 (2001)) von Butler (Ricken 2007,
164).
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spezifisch moderne Form der Subjektivitit verweist. Bildung lisst sich auf diese
Verweisung jedoch nicht reduzieren (vgl. Ricken 2019). Generell wird bei Ricken
>Bildung« mit vielen >Momenten« in Verbindung gebracht: mit >Wissensformen,
>Machtpraktikens, >Selbsttechnologiend* (OdB, 205), >kulturellen Deutungsmus-
tern<®, der >Etablierung der Humanwissenschaften< oder der Entstehung eines
bestimmten >Verhiltnisses< zwischen »Individuum, Gesellschaft und Staatsmacht«
(ebd., 205). Auch erginzt er diese >Momente« um die Dispositivelemente Foucaults:
»Diskurse, Institutionen, architekturale Einrichtungen, reglementierende Ent-
scheidungen, Gesetze, administrative Mafdnahmen, wissenschaftliche Aussagen,
philosophische, moralische oder philanthropische Lehrsitze< [Foucault 1978, 119f.]«.
Alle diese Elemente konnen jeweils teilweise wiederum unter dem Begriff >Bildung«
laufen oder mit diesem verschrinkt werden (ebd., 192).

Jedoch erst die spezifische >Kombinatorike, >Ordnungs, »Formy, >Matrix< oder
das >Verhiltnis¢, das >Netz< zwischen den sMomenten«< und »unterschiedlichen he-
teronormen Verwendungsweisen« (ebd., 164), d.h. die Gesamtformation oder das
>Dispositivc* als »heterogene Gesamtheit« dieser >Momente« scheint den »Inbegriff
der Bildung« (Tenorth 1997, 975; zit.n. OdB, 164) oder die »Eigenheit« der modernen
(Selbst-)Bildung auszumachen. Zumindest spricht fir Ricken vieles dafiir, dass
>Bildung« »in einer spezifischen Kombination [...] [von] verschiedenen Momente[n]
ihre Eigenheit hat« (ebd., 205; vgl. Ricken 2019, 102f.).”%

12 Bildungist zwar nicht blo »eine Art von>Technologie des Selbst« (OdB, 205), kann aberof-
fensichtlich<auch als »eine spezifischesTechnologie des Selbst«<markiert werden« (ebd., 192).
Zu>sTechnologien des Selbst<vgl. Foucault 2005, 966-999.

13 Der von Bollenbeck entlehnte Begriff des >kulturellen Deutungsmusters< scheint teilweise
synonym mit dem Matrix- und Dispositivbegriff verwendet zu werden (vgl. OdB, 26). Der Be-
griff des Deutungsmusters scheint mir aber doch eher ein>Moment«des Dispositivs oder der
Matrix zu sein, wenn Ricken schreibt, dass mit »Bildung«[...] ein kulturelles sDeutungsmus-
ter<[markiert werden kann] (Bollenbeck), das eine iiberaus spezifische und nicht universelle
Weise impliziert, sein »eigenes Leben« (Beck) zu leben, und zwar unter interpretativen Vor-
gaben, die gerade dem eigenen Zugriff doch weitgehend entzogen sind.« (Ebd.)

14 »Bildung<istinsofern ein —spezifisch modernes —>Dispositiv« (Foucault), das die Weise, sich
zu sich selbst, anderen und der Welt in ein Verhiltnis zu setzen, in eine besondere Form
bringt und so als >Formation von Subjektivitatc (Meyer-Drawe) fungiert.« (OdB, 26)

15 »Unstrittigist [..], dass»>Bildung<insgesamt als eine historisch an die Etablierung der biirger-
lichen Gesellschaft in Deutschland gebundene und insofern spezifisch moderne Form der
Subjektivation verstanden werden kann, die sich sowohl auf Wissensformen (Weltverhalt-
nis), Machtpraktiken (Anderenverhiltnis) wie Selbsttechnologien (Selbstverhaltnis) bezieht
und diese miteinander in einem>Dispositiv<verkniipft. Es ist aber genealogisch nicht hinrei-
chend, >Bildung«blof »als eine Art von sTechnologie des Selbsts, >ein padagogisch-psycholo-
gisches Mittel fur den Selbstentwurf und die Selbsterkenntnis< (Marchand 1997, 337) zu se-
hen; vielmehr ist es entscheidend, >Bildung<auch im Kontext einerspolitischen Technologie
der Individuen< (Foucault 1993, 169) als Neuinszenierung des Verhdltnisses von Individuum,
Gesellschaft und Staatsmacht auszulegen und mit der zeitgleich sich vollziehenden Etablie-
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2. Bildungsdenken im Anschluss an Humboldt

Ricken positioniert den Beginn der zu kritisierenden und richtenden Bildung
auf das Ende des 17. und den Anfang des 18. Jahrhunderts (OdB, 273), wobei sich
dieser Anfang mit Blick auf verschiedene diskursive Herkiinfte — Initiationsriten,
die platonische Hohle, Imago-Dei-Lehre (Schifer 2011a), die Spur des Bildes »iiber
>Bildbarkeit« und >Bilden« (OdB, 274)*, theologische Diskurse (OdB, 95; 2007, 172;
vgl. Wimmer 1996, 148) oder die Antike (Assmann 1993, 10-20; Wimmer 2009, 138)
— auf andere Anfinge verschieben lassen diirfte. Der Neuhumanismus stellt nicht
diereine Geburtsstunde des modernen Bildungsbegriffs dar, kann aber als entschei-
dende Wegmarke markiert werden, mit dem sich die Verschrinkung zwischen Bil-
dung und einer spezifischen »Menschenfassung« (Seitter 1985)" vertieft und Bildung
zu einer wirkmachtigen »anthropolitischen Technologie« wurde (OdB, 18). Mit dem
Einsatz Rickens wurden nicht nur »Lieben, Strafen, Heilen, Irren [...] um 1830« zum
»Gegenstand des Wissens, des Erkennens und Erforschens und gerieten in die Mith-
len und Riderwerke der eigens dafiir geschaffenen Erkenntnisprozeduren und -in-
stitutionen, deren Produkt wir heute als Psychiatrie, Medizin, Gefingnis, Psycho-
analyse, Pidagogik usw. kennen« (Paris 1979, 12f.). Mit der machtheoretischen In-
terpretation Rickensist es auch die Ordnung der Bildung und die neuhumanistische
Bildungskonzeption, die mensch'® zu den vielen Anfingen des modernen Subjekts
(zumindest in Deutschland) hinzufiigen konne.

»Bildungc<ist einhistorisches Bleigewicht« (Jeismann) — fast ohne gleichen: trotz
ihreralltagssprachlich festen Verankerung und Selbstverstindlichkeit entziehtsie
sich einer leichtfertigen Handhabung, ist >Bildung« doch — wie kaum ein anderer
(nicht blof}) padagogischer Begriffim deutschsprachigen Diskurs —elementar mit
der Konstitution der Moderne verwickelt.« (OdB, 163)

rung der Humanwissenschaften zu verkniipfen. Vieles spricht sogar dafiir, dass >Bildung« ge-
rade in einer spezifischen Kombination dieser verschiedenen Momente ihre Eigenheit hat, so
dass spezifische Weltverhiltnisse und Wissensformen von Selbst- und Anderenverhiltnissen
nicht nur nicht getrennt werden kénnen, sondern —wie verschwiegen auch immer —jeweilig
mit gesagt sind, wenn in>Bildung< von bestimmten — zumeist (selbst)reflexiv gedachten —
Wissensformen und deren individueller Aneignung die Rede ist.« (OdB, 205)

16  In Bezug auf das Worterbuch der Gebriider Grimm 1984, 8—24.

17 Zit. n. OdB, 313; vgl. Ricken 2019, 103f.

18  Anstatt >manc< wird smensch< benutzt, wobei der Begriff nach Foucaults Problematisierung
des Menschen auch diskussionswiirdig ist und nicht die geeignetste Wahl zu sein scheint,
sodass ich ansonsten im Anschluss Kittlers, wenn méglich, den Begriff Menschen durch Leu-
te ersetze (vgl. Winthrop-Young 2005, 16). In dieser Arbeit wird an die Stelle des Menschen
der Begriff der Leute gesetzt, womit die Foucaultsche Problematisierung des Menschen im
Schriftbild materialisiert werden soll.
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Die moderne Ordnung der Bildung l4sst sich exemplarisch an Rickens Humboldtre-
zeption verdeutlichen, welche in Bezug auf Humboldts staatstheoretische Texte™
und mit dem Instrumentarium Foucaults macht- und gouvernementalititstheo-
retisch gegen einen beispielsweise differenz- und alterititstheoretisch gelesenen
Humboldt in Stellung gebracht wird: »Humboldts politische >Ideen< erlauben ei-
ne [..] Prizisierung der >Idee der Bildung« als einer »anthropologischen Matrix«
(ebd., 320).

In einem ersten Schritt positioniert Ricken »Humboldts bildungspoliti-
sche[n][...] Einsatz« (ebd., 314) mit einem Zitat von Fichte in einer kritischen
Gegenbewegung zum »irgste[n] und dritkkendste[n] Despotismus« der abso-
lutistischen Ordnung (Humboldt 1791, 83; zit.n. OdB, 314), welcher »in alle die
Schlupfwinkel [verfolgt werden muss], durch das ganze System unseres Wissens,
in die er sich versteckt hat, bis er von der Erde vertilgt, und zur Hoélle zuriickgekehrt
sey, daher er kam« (Fichte 1965, 8f.; zit.n. OdB, 313).

Das Bildungsdenken Humboldts ist, dhnlich wie auch Schillers Briefe zur dsthe-
tischen Erziehung des Menschen, jedoch nicht nur als blofie Kritik an der als proble-
matisch identifizierten gesellschaftlichen Ordnung zu verstehen, sondern die bil-
dungspolitischen Uberlegungen visieren »einen produktiven Weg gesellschaftlicher
Transformation«an (OdB, 314). Bildung sei von Humboldt, das ist die zentrale These
dieser Ricken'schen Lesart, von vornherein nicht zweckfrei, sondern als politisches
Mittel utilitaristisch gedacht und positioniert worden (vgl. ebd., 315).

Diesen Weg der gesellschaftlichen Verinderung mithilfe der Bildung entwarf
Humboldt in Abgrenzung zur politischen Strategie der Revolution, die Humboldt
fir kontraproduktiv hielt. Die Revolution enthielt nach Humboldt weiterhin den
Keim des Vorherigen und damit »den Keim neuer Unterdriickung« (ebd., 314), da
sie das Individuelle der Menschen missachtet und dem Menschen nur eine neue
Maxime von oben aufpfropfen will, »wie Schésslinge auf Biume« (Humboldt 1791,
80; zit.n. OdB, 314). Humboldt versucht jedoch nicht, eine Ordnung zu denken,
die in Abgrenzung zum Top-Down-Modell des Absolutismus »die Freiheit des
Menschen mit dem Zwang des Staates« horizontal anordnet (Humboldt 1791, 55;
zit.n. OdB, 314). Denn dann miisste (beispielsweise in einer Riterepublik) dieser
Widerspruch zwischen Zwang und Freiheit des Einzelnen »immer wieder neu
balancierend und abwigend« >beantwortet< werden (ebd.). Humboldt versucht
vielmehr in liberaler Tradition, das >Top< und >Down¢ auszutauschen oder das Top
im Down zu implementieren (Humboldt 1791, 69; zit.n. OdB, 314).

Die Einschrinkung durch Gesetze und die Beschrinkung der Bildung auf eini-
ge privilegierte Menschen sei schidlich, da neben der Herabwiirdigung grof3er Tei-
le der Bevolkerung »mancherlei Fihigkeit und Geschiftigkeit sunniitz« bliebe >oder

19 Der zentrale Text Ideen zu einem Versuch, die Grinzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen
wurde nicht zu Humboldts Lebzeiten veroffentlicht (vgl. Trabant 2012, 21f.).
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gar nachtheilig werde« (ebd., 315). Der Biirger diirfe sich somit nicht dem Staat oder
Firsten und seiner Zwecke unterordnen, sondern der Zweck des Biirgers als Mensch
liege im Menschen (vgl. Humboldt 1791, 76; zit.n. OdB, 315) und dies erhebt Hum-
boldt zum »Princip alles Naturrechts, aller Erziehung und Gesezgebung« (ebd.). Die
»Staatsvereinigung ist bloss ein untergeordnetes Mittel, welchem der wahre Zwek,
der Mensch, nicht aufgeopfert werden darf« (vgl. Humboldt 1809a, 180; zit.n. OdB,
319); nur die »Entwikkelung der Krifte der einzelnen Biirger in ihrer Individuali-
tit« stellen den »wichtigste[n] Gesichtspunkt des Staats« dar (Humboldt 1809b, 232;
zit.n. OdB, 315).

Der Staat ist in dieser anvisierten Ordnung dann »nichts, als ein Mittel, die-
se Bildung [des Biirgers als Menschen] zu beférdern« (Humboldt 1789a, 69; zit.n.
OdB, 314). Die Selbstbegrenzung des Staates, seine instrumentelle Unterordnung
unter die Entfaltung und Bildung der Biirger iiberantwortet auch die Aufgaben des
Gemeinwohls auf alle einzelnen Biirger (vgl. OdB, 319). Die Ersetzung des Fiirsten
durch alle Menschen, die dann selbst fiir ihr Gliick, das Wohl, soziale Band und
die Gestaltung der »Staatseinrichtung zu Erreichung ihrer individuellen Absichten«
sorgen sollen, hat zur Folge, dass die neue Ordnung auf hohe Geistesbildung und
Aufklirung aller beruhe (Humboldt 1789a, 69; zit.n. OdB, 314).

Der zentrale Einsatz der Ricken'schen Rezeption ist die Stiitzung der These, dass
die Humboldt'sche Bildung auch »ein >Mittel [...] politischen Handelns« sei (ebd.,
315), welche »die Moglichkeit einer gesellschaftlichen Transformation durch indivi-
duelle Formation bietet« (ebd., 316). Oder mit Rickens Humboldtbeziigen: Bildung
ist nicht nur>Entfaltungs-<, sondern auch Staats- und »Bindungsmittel« (Humboldt
1792, 200; zit.n. OdB, 319).

Angesichts »absolutistischer Sackgassen« und »revolutionirer Irrwege« ist nach
Humboldt >Bildung« und die Umkehrung des Staatszwecks zur »Reform unsrem
Zeitalter so angemessen« (Humboldt 1792, 101; zit.n. OdB, 315). Denn Bildung rer-
6ffne einen Horizont« in Bezug zur »aus dem Gefiihle des Mangels« resultierenden
»Sehnsucht nach Freiheit« (ebd., 100). Bildung als Staatsmittel wire nicht von den
»immer nachtheilige[n] Folgen« einer jeden »Staatsrevolution« betroffen (ebd.).
>Freiheitssehnsucht« und >Selbsttitigkeit« lassen sich nicht vom Staat ausschalten.
Nehmen die Herrschenden diese Momente jedoch in den Zweck des Staates auf und
ordnen den Staat diesen Momenten unter, dann >vermeidet< mensch den »aktiven
oder passiven [...] Widerstand« der Biirger (OdB, 317).

Diese Vermeidung des Widerstands versucht Humboldt dadurch zu erreichen,
dass er >Eigenthiumlichkeit< und >Allgemeinheit, >Freiheit« und >Zwang, >Entfal-
tung< und >Bindung« nicht gegeneinander wendet, sondern miteinander in einem
>Strukturtyp« des >individuellen Allgemeinen« verschrinkt (vgl. Wimmer 2009, 66).
Das im klassischen Sinne von den Herrschenden unterdriickte Individuelle richtet
sich nicht in revolutionirer Weise gegen den Staat, sondern der Staat hat das
Individuelle zum Zweck, jedoch mit dem Ziel, dass dieser Strukturtyp sowie die

hitps://dot. - Open Access - [{=) I

45


https://doi.org/10.14361/9783839471241-007
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

46

Robert Wartmann: Bildung dekonstruieren

staatliche Ordnung verinnerlicht wird (vgl. Humboldt 1792, 118; zit.n. OdB, 317).
Nochmal in den Worten Luhmanns: Es geht darum, den »Staat im Menschen«
auszubilden (vgl. Luhmann 1981, 164; zit.n. OdB, 319). Die liberale Umdrehung
des absolutistischen Top-Down-Modells scheint somit wiederum nur Mittel zum
Zweck der Verschrinkung von Top und Down im Inneren des Menschen zu sein.
Diese Lesart ldsst sich anhand einer Typologie Humboldts weiter stiitzen, in der
er drei Mittel, wie der Staat seinen Zweck umsetzen kann, markiert (vgl. OdB, 317).

I. Unmittelbare Mittel des Staates (Gesetz und Strafe)
II. Mittelbare Mittel des Staates (Lage und Handeln begiinstigen)
I11. Neigung der Biirger in Ubereinstimmung mit dem Zweck des Staates bringen

Die erste Moglichkeit ist die repressive Variante. Die Staatsmacht nutzt >unmittel-
bar« Gesetzte, Zwang und Strafen wie auch Belohnungen, um den Staatszweck zu
erreichen. In der zweiten Variante der Zweckdurchsetzung wird der Zweck >mittel-
bar<und indirekt itber »Begiinstigung< oder sHinderung« erzeugt, um ein bestimm-
tes Handeln hervorzurufen. Die dritte Methode basiert auf der Gleichschaltung der
>Neigungen« der Biiger:innen mit dem Zweck des Staates. Der Staat versucht, auf
»ihren Kopf oder ihr Herz zu wirken« (Humboldt 1792, 112; zit.n. OdB, 317).

Ahnlich wie bei Foucaults >Typologie der Macht« lisst sich festhalten, dass sich
die klassische Einschitzung von Wirkung und Gewalttitigkeit verschiedener politi-
scher Zweckdurchsetzungsstrategien umkehrt. Nicht die repressive Variante stellt
die grofite >Einschrinkung« fiir die Leute da. Vielmehr ist »die Wirkung der Ein-
schrinkung im ersten Falle am kleinsten, im zweiten grésser, im dritten am gros-
sesten« (ebd.). Denn im »ersten Falle bestimmt [...] [der Staat] zunichst nur einzelne
Handlungen;im zweiten schon mehr die ganze Handlungsweise; im dritten endlich
Charakter und Denkungsart« (ebd.). Zwar geht es darum, den >Charakter< und die
»Denkungsart< zu beeinflussen und »diesem eine Richtung zu geben« (ebd., 245),
»ohne aber in diesen blof3 svon aussen« einzugreifen« (OdB, 317). Die Selbsttitigkeit
scheint bei Humboldt selbst zum >Zweck< und >Mittel< oder >Mediumx« fiir den Staat
zu werden. Der Staat schrinkt in dieser Perspektive nicht von >aufienc die >Selbst-
titigkeit« oder >Eigentiimlichkeit« wie im ersten Fall und zweiten Fall ein, sondern
fordert sie und positioniert sie (eher von innen) als Zweck des Staats.*

20 In Bezug zu Foucault: Der moderne Staat wird »nicht als eine >Entitat« [betrachtet] [...], >die
sich unter MiRachtung der Individuen entwickelt [...]< (Foucault 1994, 249), sondern >im Ge-
genteil als eine sehr raffinierte Struktur< (ebd.) [...], die Individuen zu integrieren< [vermag].
>Individualitat [wird] in eine neue Form gebracht [...]J< (ebd.)« und »der moderne Staat [wird]
auch [neben der Souveranitits- und Repressionsmacht] als neuesIndividualisierungs-Matrix«
(ebd.) verstanden.« (OdB, 96)
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Indieser Spur lassen sich andere Textstellen in den Schriften Humboldts, indem
es rein um die Entwicklung und Entfaltung des Selbst geht, anders lesen.

»Das hochste Ideal des Zusammenexistierens menschlicher Wesen wire mir das-
jenige, indemjeder nuraussich selbst und um seiner selbst willen sich entwickel-
te« (Humboldt 1792, 138; zit.n. Ricken 2015, 44).

Ricken markiert mit seiner Humboldtrezeption eine Verstellung der sozialen und
politischen Dimension der Bildungsidee in hegemonialen Diskursen. Die »Ehr-
furcht fur die Individualitit selbstthitiger Wesen« (Humboldt 1792, 245; zit.n.
0dB, 318) und das »Plidoyer fiir den >Menschen schlechthin« >verdunkeln« wie
sverbergenc die utilitaristisch-politische Ausrichtung des Bildungsdenkens Hum-
boldts (OdB, 318) und die damit einhergehende »subtil implizierte spezifische
»Menschenfassung« und Subjektivierungsweise (ebd.).

2.3 Ein an radikaler Heterogenitat orientierter Bildungsprozess

Bei Christoph Koller lisst sich wie bei Norbert Ricken (vgl. Kapitel 3.2, 4.2) ei-
ne rahmende kritische Gegeniiberstellung von Identitits- und Differenztheorie
ins Zentrum der bildungstheoretischen Iteration riicken, doch werden der Bil-
dungsbegriff und auch die Schriften Humboldts bei Koller nicht einer der beiden
Seiten (Identitit/Differenz) zugeordnet, sondern Koller geht, wie Ricken auch
bemerkt, von den »jeweiligen Widerspriichlichkeiten wie inneren Spannungen der
Uberlegungen Humboldts« aus (Ricken 2006, 265). Koller wendet die sprach- wie
differenzphilosophischen Texte und Momente in Humboldts Bildungsdenken ge-
gen die vereinheitlichenden und totalisierenden Tendenzen in seinen Schriften.
Hierfuir verschrinkt Koller unter anderem Jiirgen Trabants, Tilman Borsches und
Rainer Kokemohrs sprachphilosophische Humboldtrezeptionen und Lyotards
Sprachphilosophie (1999, im Folgenden BW) und verbindet diese in seiner Aktua-
lisierung und Fortschreibung der Theorie transformatorischer Bildung (2012, im
Folgenden Bad). Mit Ricken liefRe sich hier die Irrelevanz solcher sprachphilosophi-
schen Bildungsdiskurse fiir den hegemonialen Raum markieren (vgl. Ricken 2006,
265) oder Kollers Bildung als Selbst-Bildung (ungerechtfertigter Weise) verknappen
(Ricken 2019, 108; vgl. ebenso Heinemann und Mecheril 2018, 249).

Gegen diese Abwertungen mdchte ich Kollers sprachphilosophische Neujustie-
rung der Theorie transformatorischer Bildung als eine weitere wichtige bildungs-
theoretische Intervention bemithen, welche, wie noch zu zeigen ist, ebenso dem
poststrukturalistischen Plidoyer fiir Differenz folgt und ohne weiteres selbst Kri-
tikkriterien liefert, mit denen die macht- und subjektivierungstheoretische Inter-
pretation der Bildung Rickens kritisiert werden kann.
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