Bildung

Mit den folgenden Betrachtungen sollen Wechsel- und Spannungsverhiltnisse, in
denen sich Zeit und Bildung zueinander befinden, ndher beleuchtet werden. Diese
gehen weit iiber triviale chronologische Beziehungen (z.B. als lineare Verldufe von
Bildungsprozessen in einem Vorher-Nachher) oder chronometrische MaBstébe (z.B.
als méglichst effiziente zeitliche Ausrichtung von Bildung) hinaus und zeugen da-
von, dass der Bildungsbegriff, wie wir ihn heute kennen, sich iiberaus vielschichtig
entwickelt hat. Dartiber hinaus gibt das gesellschaftliche Begreifen von Zeit (ver-
gangenheitsbezogen, gegenwartsgestaltend, zukunftsorientiert, rekursiv, zyklisch,
linear usw.) wichtige Hinweise auf unterschiedliche Geltungsbestimmungen von
Bildung. Das Aufkommen des Bildungsbegriffs driickt auch ein verdndertes Be-
greifen von Zeit aus: Im Ubergang vom passiven Erleben der Zeit mit einem unge-
wissen Schicksal zu einer aktiven Gestaltungsabsicht und moralischen Verpflich-
tung entstehen mit der sogenannten ,,Neuzeit™ vielféltige erzieherische Schriften
zum verantwortungsvollen Umgang mit der eigenen Lebenszeit.

Man hat es also mit einer Vielzahl, auch widerspriichlicher Zeitphinomene und
Zeitlichkeiten im Kontext von Bildung zu tun. Uber zwei miteinander verschriinkte
Analyseebenen soll diese Vielschichtigkeit herausgearbeitet werden: historisch-
zeitdiagnostisch bzw. problemgeschichtlich exegetisch (Stichwort: Bildung in der
Zeit) und temporal-semantisch bzw. systematisch geltungstheoretisch (Stichwort:
Zeit(en) in der Bildung). Dabei stehen diese beiden Ebenen keinesfalls trennscharf
zueinander. Zeit ist gleichsam ,,geschichtlicher Kontext®, in dem sich bildungstheo-
retische Auslegungen firmieren, wie auch Bildung ,,semantisches Medium* ist, in
dem je spezifische Zeit(en) Eingang finden. Zeigt die zweite Perspektive, wie sich
im Bildungsbegriff sich wandelnde Zeitnormen, -funktionen und Zeitmodalitéten
ausdriicken, so verweist die erste Perspektive auf problemgeschichtlich wechselnde
Diskurse um Bildung im Wandel der Zeit. Zusammengenommen bieten sie zeit-
theoretische Fluchtlinien, in denen sich gleichzeitige Ungleichzeitigkeiten von Ent-
wicklungen fiir das Konzept von Bildung zeigen, die weder monokausal noch li-
near verlaufen.
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Zunéchst ist Bildung als Ereignis in der Zeit historisch geprégt durch das ge-
sellschaftliche Begreifen und Auslegen von Zeit selbst (vgl. Schmidt-Lauff2012).
Neben der zu beantwortenden klassischen Frage, ab wann in der Geschichte As-
pekte von Bildung zu finden sind, interessiert hierbei insbesondere, ob und wie be-
stimmte Epochen Bildung z.B. zukunftsfixiert, gegenwartsdominiert oder vergan-
genheitsorientiert verstehen und welche unterschiedlichen Folgen sich daraus fiir
ein Bildungsverstindnis ergeben.

Einige historische Analysen schauen zuriick bis in die Antike und fassen erste
Ansitze fiir einen ,,Bildungsauftrag bereits im Paideia-Gedanken: ,,Nicht die iiber-
zogene Forderung der intellektuellen Féhigkeiten und das &uferliche Obsiegen im
Disput, sondern das sich Gebunden-Wissen in der Verantwortung vor sich selbst,
vor der Gesellschaft und vor dem Gotte stellen den innersten Kern des Bildungs-
auftrages dar.“ (Ruprecht 1985: 10) Das ,,Hier und Jetzt“ (ebd.) sind der Ort und
die Zeit, an denen sich die Norm fiir menschliches Handeln in der Polis ausdriickt.
Trotzdem blieb die gesellschaftliche ,,Wirklichkeit* zugleich auch gespeist und ori-
entiert an ,,Jdeen”, sodass Bildung sowohl eine zentrale Gegenwartsfunktion (,,flir
die Entfaltung von Staat und von Individuum®), als auch iiber die konkrete raum-
zeitliche Struktur hinaus weiterreichende Entfaltungsfunktion erhielt (,,Sinndimen-
sion®). Es entspricht den gesellschaftlichen Verhéltnissen jener Zeit, dass diese Kon-
zeption nur fiir die Fiihrungseliten entworfen war und die Masse des Volkes aus-
schloss (ebd.: 11).

Mit dem Nahen der Frithaufklarung finden sich etymologische Hinweise auf
weitere vormoderne Bildungsvorstellungen in einem anders gearteten Gegenwarts-
verstdndnis, der christlichen Imago-Dei-Lehre. Im Versténdnis einer Gotteseben-
bildlichkeit ging es hier um das ,,Einbilden Gottes in die Seele des Menschen*
(Pongratz/Biinger 2008: 111). Erst mit dem Ubergang zur Neuzeit entwickelte sich
ein Verstdndnis, in der das irdische Leben nicht mehr allein als Vorbereitung auf das
ewige Leben verstanden wird und Bildung nicht mehr auf , Nachbildung in der
Nachfolge Christi“, sondern auf ,,Hervorbringung™ setzt (ebd.). Dabei steht das friih-
aufkldrerische Denken fiir ein aus heutiger Sicht naives und positiv iiberhéhtes
lineares Denken im Glauben an die Emanzipation der Menschheit. In Johan Amos
Comenius’ (1592-1670) Pampaedia spiegelt sich das ,,neu heraufziehende Zeitalter*
(ebd.: 112), indem er eine moderne, mit beinah utopischem Zug anmutende Vor-
stellung iiber ein Lernen fiir alle Lebensstufen des Menschen entwirft: ,,Wie fiir
das ganze Menschengeschlecht die Welt eine Schule ist, vom Anbeginn der Zeit
bis zu ihrem Ende, so ist auch fiir jeden einzelnen Menschen sein ganzes Leben
eine Schule, von der Wiege bis zur Bahre.” (Comenius, zit. n. Schifer 2007: 35)
Problemgeschichtlich eingebettet sind es die ,,Wirren der Zeit* (Dreiligjédhriger
Krieg), die Erfahrung gesellschaftlicher Umbriiche und mangelnder Orientierung,
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die Comenius dazu veranlassen, das Ziel von Bildungsarbeit unter anderem im
,fundamentalen Anliegen” zu verorten, ,,ein Ordnungswissen in den Subjekten auf-
zubauen, das ihnen erlaubt, in den Lauf der Dinge ordnend einzugreifen (Pongratz/
Biinger 2008: 113).

Nach der frithaufklarerischen Aufbruchsstimmung, die gekennzeichnet ist durch
die emphatische Hoffnung auf ein lineares Fortschreiten und Lésen von Krisen
bzw. gesellschaftlichen Umbriichen in eine bessere Zukunft hinein, verdichtet man
auf dem ,,Zenit des biirgerlichen Bildungsdenkens* Bildung zu einer ,,iiberindivi-
duellen Lebensform®: Gerade weil gesellschaftliche Umbriiche sich derart ,,be-
schleunigen®, dass ,,zukiinftige Entwicklungen der Vorstellungskraft entgleiten®,
werden Bildungsprozesse ,,offen fiir eine Vielzahl von noch unbestimmten Zu-
kunftsprojektionen. Entsprechend gewinnt die Idee der Bildung einen zugleich
abstrakten und dynamischen Grundzug™ (ebd.).

Bei Wilhelm von Humboldt (1767-1835) ist Bildung als moglichst umfassende
Entfaltung menschlicher Entwicklungspotenziale auf die Auseinandersetzung des
Menschen mit einer ,,Welt ausser sich selbst* angewiesen: ,,Der wahre Zweck des
Menschen — nicht der, welchen die wechselnde Neigung, sondern welchen die
ewig unverénderliche Natur ihm vorschreibt — ist die hdchste und proportionirlichste
Bildung seiner Krifte zu einem Ganzen.* (Humboldt, zit. n. Koller 2012: 11) Zeit-
diagnostisch befindet sich die humanistische Bildungstheorie jedoch bereits an ih-
rem Scheitel- oder Umkehrpunkt im Kontext zunehmend problematischer werden-
der Gegenwartserfahrungen sich beschleunigender und entfremdender Moderni-
sierungsschiibe und gesellschaftlicher (Um-)Briiche.

Am Ideal einer allseits gebildeten Persdnlichkeit hélt das Biirgertum allerdings
bis in das 20. Jahrhundert fest ,,— auch dann noch, als es ldngst briichig zu werden
begann“ und der ,,grofe bildungstheoretische Entwurf Humboldsts [...] im Schutt des
Dritten Reichs* untergeht (Pongratz/Biinger 2008: 114). In der historischen Folge
finden sich im Nachkriegsdeutschland grof3e kritische Gegenentwiirfe, die sich in
anachronistischer Weise zwar klar vom ,,abgewirtschafteten Bildungsidealismus des
19. Jahrhunderts* abgrenzen, zugleich aber am Bildungsgedanken selbst festhal-
ten. In Theodor W. Adornos (1903-1969) Kritik an einem zwar geféhrlichen Be-
wusstseinszustand ,,sozialisierter Halbbildung* steckt zugleich die klare Forderung,
,an Bildung festzuhalten, nachdem die Gesellschaft ihr die Basis entzog™ (ebd.).
Adornos Begriff der Halbbildung verweist im Kontext einer rasant bedeutsamer
werdenden 6konomischen (Ver-)Wertungslogik und zunehmend wirtschaftlichen
(neo-liberalen) Anforderungen auf eine ihr eigentiimliche Zerrissenheit in ,,die An-
passung an das gesellschaftlich Benétigte (Qualifikation) und die ohnméchtige Welt
des schonen Scheins (Kultur)“ (ebd.). Mitthematisierte Zeitaspekte wie Dynamik,
Kontingenz, pausenlose Unruhe sind temporal problematische Modalitéten, die Bil-
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dungsauseinandersetzungen, ihre Verwendungsweisen wie ihr Selbstverstandnis
bis heute prigen. Wo sich globale Transformationen auf allen Ebenen (6kologisch,
o6konomisch, sozial, individuell) derart beschleunigen, dass zukiinftige Entwick-
lungen der Vorstellungskraft immer mehr entgleiten, werden vielfach Forderungen
laut, Bildungsprozesse zu universalisieren und zu formalisieren, evidenzbasiert zu
gestalten und zielgerichtet zu steuern. Bildung im klassisch emanzipatorischen und
miindigkeitsorientierten Verstindnis widersetzt sich aber immer wieder und ,,bis
heute der stindigen Versuchung, den Menschen als Mittel zu irgendwelchen Zwe-
cken zu ge- und missbrauchen, sie ist als menschenmdogliche Praktik der Freiheit
ein unverlierbares Recht des Menschen® (Ddrpinghaus/Uphoff 2012: 114).

Kontrér zeigen sich aber auch deutliche Ablehnungen des Bildungsbegriffs, der
abwertend als pddagogisches Projekt der Moderne bezeichnet wird, weil er fiktiv
auf ein ,,zukiinftiges Wirkliches* (Ehrenspeck/Rustemeyer 1996: 369) hin orien-
tiert sei (s.u.). Bildung markiere genau die problematische ,,Differenz von Virtu-
ellem und Realem und codiert diese temporal als je gegenwartiges Versprechen
auf Zukunft* (ebd.: 369). Entsprechend 16sen Dérpinghaus und Uphoff (2012) den
Bildungsbegriff aus der klassisch-kulturgeschichtlichen Logik von Aufkldrung —
wonach die Freiheit des Menschen im Intelligiblen und damit auBerhalb der Zeit
liege — und verorten ihn neu als ,,eine Freiheit des Menschen in der Zeit™ (ebd.:
114). Sie fordern fiir Bildung ein Verstdndnis von Zeit, ,,das sich der Rationalitts-
form der irreversiblen Linearitét [...] versperrt™ (ebd.: 121). Bildung stellt sich dann
gegen eine {iberhohte (linear fortschreitende) Zukunftsglaubigkeit und gegen eine
reine Vernutzung. Zugleich bleibt die Kontingenz im Bildungsbegriff als offener
Moglichkeitsraum akzeptiert und konstitutiv.

Wo Bildungsrezeptionen der Gegenwart immer ,, Traditionslinien im Riicken*
haben (Ehrenspeck/Rustemeyer 1996: 371) —sich von diesen abgrenzen oder eben
genau auf sie beziehen —, zeigt sich dies im inhaltlich iberdauernden, wie hetero-
nomen Kern der Auseinandersetzungen als Minimalkonsens von Subjekt-Welt-
Relationen wie auch im tradierenden Duktus von Begriffen wie ,,Emanzipation*,
Freiheit”, . Miindigkeit“ und ,,Verantwortung*. Die gegenwartige Zeitsozietit spie-
gelt sich vor allem in relationierenden Beziigen zum Lernbegriff wider, in trans-
formatorischen Modalitdten von Bildung oder in theoretischen wie bildungspoli-
tisch (global) steigenden Einflussnahmen. Bildung als widerstindiger wie stabiler
»Substratbegriff (Tenorth 1997: 976) wird wieder zukunftsfahig im Zusammen-
hang einer ,,reflexiven Selbstiiberschreitung der Moderne. [...] Ein zeitgeméifBes, kri-
tisches Bildungsverstindnis entspringt nicht einfach dem Bruch mit aller bisheri-
gen Bildungsgeschichte, sondern nimmt deren Herkunft in verwandelter Form mit*
(Pongratz/Biinger 2008: 112).
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Fiir Ehrenspeck und Rustemeyer (1996) hingegen bergen ,,semantische Tradi-
tionen“ eine ,,fixierende Gefahr in institutionellen Ausdifferenzierungen wissen-
schaftlicher Disziplinen, indem sie ,,kontingenten Sinn in bestimmten transformie-
ren”: ,,.Der Bildungsbegriff pragt unter Abstiitzung auf Theorieelemente der Auf-
klarungsphilosophie seit etwa zweihundert Jahren die Selbstreflexion der Péddago-
gik, wobei er sie auf ein Erkenntnis- und Handlungsprogramm konditioniert, das
auf der Differenz von Subjekt und Objekt, Individuum und Gesellschaft, Reflexion
und Vollzug basiert und das zugleich die Aufhebung dieser Differenz qua ,Bil-
dung® verspricht™ (ebd.: 368). Zeittheoretisch nicht uninteressant sind die behar-
rende Kraft (vergangenheitsbezogen) und der zugleich ,,utopische Akzent” (gegen-
warts- und zukunftsorientiert) dieser ,,differenzfixierten Reflexionssemantik (ebd.).
Hatte Bildung in padagogischen Texten der 1990er Jahre eigentlich gar keine Zu-
kunft mehr, weil sie iibersehen, nicht behandelt oder scheinbar ausreichend for-
muliert worden war, so zeigt sich dies seit einiger Zeit wieder anders. Zwar bleibe
| kJaum ein pddagogischer Grundbegriff[...] so strittig wie der der Bildung* (Pon-
gratz/Biinger 2008: 110), doch muss man ihn mit Tenorths Worten ,,bei strengeren
theoretischen und methodischen Anspriichen [...] nicht etwa meiden, nur ist doch
immer notwendig, ihn zu prézisieren* (1997: 972).

Im Anschluss an theorie- und begriffsgeschichtliche Auseinandersetzungen wird
Bildung zum ,,Anstof3 zu einem Leben und Denken, das sich der modernen Erfah-
rung der Vorliufigkeit und Uberholbarkeit aussetzt (Pongratz/Biinger 2008: 117).
Der Wert von Bildung und ihre Wirkungen leiten sich aus ihrer kritischen wie ho-
listischen Relevanz ab, indem ,,Bildung als Uberschreitung bedeutet, sich nicht in
den Ruinen der eigenen Vergangenheit einzurichten, sich nicht im Identititspanzer
eines festgefiigten Selbst zu verschlieBen® (ebd.). Bildung kennt Uberginge ebenso
wie die Bewiltigung des Wandels als ,,Lernprozesse hoherer Ordnung® (Koller
2012), die iiber die Be- und Verarbeitung ,.krisenhafter” Erfahrungen eine Bewil-
tigung von Problemlagen und in Folge verdnderte Selbst- und Weltentwiirfe ermdg-
lichen. Es wire aber simplifizierend, im Uberschreiten ein im traditionellen Bil-
dungsdenken grundsétzlich angelegtes Besser oder Hoher zu verorten, das zugleich
Gefahr lauft, eine gewisse Finalitét bereits in sich zu tragen. Vielmehr ist auf ein
changierendes statt normatives Moment zu setzen. In der Aufldsung substanzieller
Potenzialitéit geht es nicht um das eindeutige Losen von Irritationen oder Krisen zu
einem bestimmten Zeitpunkt und als Fortschritt. Stattdessen sind perpetuierende
Bildungsbewegungen und relationale Zeitmodalitéiten anzunehmen.

Bildung zeigt sich in gegenwirtigen Vergangenheiten (z.B. semantische Tra-
ditionen und biografische Spuren), ebenso wie in der Gegenwart der Zukunft (z.B.
Emanzipationsgedanke und lebensentfaltendes Lernen), der Zukunft der Zukunft
(z.B. Utopie und Selbstfindung) oder der Gegenwart der Gegenwart (Verantwor-
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tung und Eigensinn). Dabei kann Bildung ,,dem Fragmentarischen der modernen
Existenz nicht ausweichen. Die Erfahrung mit gebrochener Identitit ist schmerzlich;
doch bringt sie ein Moment von Freiheit ins Spiel, das aller kritischen Bildung
unterliegt: das Recht, ein anderer zu sein, das Recht auf Nichtidentitét, das Recht
auf Differenz (Pongratz/Biinger 2008: 117). Vielleicht ist es auch eine Frage des
Blickwinkels, ob ich im Aktuellen nur den Wandel, die Kontingenz und das Sich-
Auflosende erkenne oder auch Kontinuititen und Dauer ausmachen kann. Bildung
betont darin offene Moglichkeitsrdume und die menschliche Leistung eines sich
entwerfenden Denkens.

Als interferierende Beziige von Mensch, Welt und Selbst intendiert Bildung
einen Zustand (hier eher als Prozess denn als Absicht) auf Verdnderung innerhalb
gesellschaftlicher Institutionen, der Distanz-, Emanzipations- wie Miindigkeitsan-
spriiche fordert und befordert. Bildung kann darin als Gegenstand einer kulturellen
Form der Nachhaltigkeit und Achtsamkeit auch Grenzziehungen ermdglichen.

Sabine Schmidt-Lauff
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