1. Bildungsideen im zeitgendssischen Diskurs -
drei Problematisierungen

An drei zeitgendssisch bedeutsamen bildungstheoretischen Konzepten im
deutschsprachigen Raum sei im Folgenden ein Problem vorgetragen, das als
die »artikulationstheoretische Liicke« im Bildungsdiskurs bezeichnet werden
kann. Es geht dabei weniger darum, die drei Positionen im Einzelnen einer Kritik
zu unterwerfen, als vielmehr darum, mit dieser problematisierenden Diskussion
zu begriinden, warum es fruchtbar sein konnte, Bildungstheorie auch aus ge-
netischer Perspektive zu betrachten (vgl. Kapitel 4) und die anthropologischen
und erkenntnistheoretischen Grundlagen einer solchen Betrachtungsweise (vgl.
Kapitel 3 bis 5) zu explizieren. »Genetisch« betrachten soll hier so viel heissen wie:
den Prozess der Bildung zu verstehen versuchen.

Die drei bildungstheoretischen Positionen werden anhand der Autoren und Au-
torinnen Hans-Christoph Koller (Perspektive 1), Krassimir Stojanov (Perspektive 2)
und Alfred Schifer sowie Christiane Thompson und Gabriele Weiss (Perspektive
3) erliutert. Die erste Perspektive betrifft das derzeit viel diskutierte transformato-
rische Bildungsverstindnis, die zweite kann als argumentationstheoretisch orientiertes
Bildungsverstindnis und die dritte als paradoxales oder widerspruchstheoretisches
Bildungsverstindnis bezeichnet werden. Ziel der Darstellung und Diskussion ist
es, bedeutsame Gemeinsamkeiten und Unterschiede der Perspektiven im Hinblick
auf drei Gesichtspunkte hervorzuheben. Diese beziehen sich auf das jeweilige Mo-
dell des Bildungsprozesses (1), auf die anthropologischen Grundannahmen (2) und
auf die Bedeutung der Sprache und des Ausdrucks von Erfahrung (3) (vgl. Kapitel
1.4).

(1) Zur bildungstheoretischen Arbeit gehort es m.E., ein (mehr oder weniger kon-
kretes) Modell des Bildungsprozesses vorzustellen. Erstaunlicherweise scheint
aber keines der drei Verstindnisse, die im Folgenden diskutiert werden, tat-
sichlich zu explizieren, wie sich — aus der jeweiligen theoretischen Perspektive
— der Prozess von Zustand A (einer konkreten Variante des Selbst- und Weltver-
haltnisses) nach Zustand B (einer verdnderten konkreten Variante dieses Selbst-
und Weltverhiltnisses) vorstellen lisst.
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(2) Zudem werden die anthropologischen Grundannahmen oder Fokussierungen
des Bildungssubjekts in den drei bildungstheoretischen Perspektivierun-
gen wenig expliziert oder problematisiert. Sie sind aber bedeutsam. In der
transformatorischen Perspektive ist der Mensch primir Bewiltiger biografisch
bedeutsamer Probleme und Ereignisse. In der argumentationstheoretischen
Perspektive ist das Bildungssubjekt primir ein der rationalen Argumentation
fihiges Wesen, das sich im »Raum der Griinde« zu verorten sucht. In der
widerspruchstheoretischen Perspektive ist der Mensch ein Grenzginger, der
seine Erfahrungen als letztlich nicht benennbare ertragen lernen muss. Jeder
dieser Aspekte scheint mehr oder weniger iiberzeugend zu sein.

(3) Dabei stellt sich die Frage, ob trotz der unterschiedlichen Deutungsmuster ein
gemeinsames »minimalanthropologisches« Moment erkennbar ist, vor dessen
Hintergrund diese Aspekte verstanden und gedeutet werden konnen. Dieses
besteht darin, dass der Mensch in allen drei bildungstheoretischen Perspek-
tiven (mehr oder weniger implizit) als Ausdruckswesen aufgefasst wird. Seine
Bildsambkeit scheint dabei wesentlich in den Méglichkeiten (und Grenzen) zu
liegen, artikulieren zu kénnen.

Bildungsprozesse bediirfen der Artikulation und fallen mit ihr sogar zusammen.
Dass es fruchtbar ist, diese These — also die artikulationstheoretische Interpretation
des Bildungsprozesses — zu vertiefen, soll zunichst anhand der Probleme und Lii-
cken, aber auch der Stirken und Einsichten der drei Perspektiven deutlich gemacht
werden.

1.1  Bildung als Transformation? (Hans-Christoph Koller)

Hans-Christoph Koller will Bildung »anders denken« (2012) indem er das Kon-
zept eines transformationstheoretischen Verstindnisses von Bildungsprozessen
expliziert. Inspiriert ist seine Theorie von Rainer Kokemohrs Arbeiten, in denen
die Bedeutung der Erfahrung des Fremden im Zentrum steht. Die erschiitternde
Kraft von Fremdheitserfahrung verunsichert Kokemohr zufolge das bisher Selbst-
verstindliche und kann Anlass zu einer Verinderung bestehender Selbst- und
Weltdeutungen sein. Die Aufgabe und Bemithungen, mit solchen Erfahrungen
umzugehen, erfordern Prozesse des Umlernens, die eine Transformation des bis-
herigen Selbst- und Weltverstindnisses tiberhaupt wahrscheinlich und denkbar
machen (vgl. Kokemohr 2007). Kokemohr schligt vor, Bildung auf diesen Erfah-
rungsbegrift zu beziehen, d.h. die damit verbundenen Transformationsprozesse
als Bildungsprozesse zu verstehen. Kollers transformatorische Bildungsprozess-
theorie situiert sich vor dem Hintergrund dieses Erfahrungsbegriffs:
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»Bildung (also das, was padagogisches Handeln erméglichen und beférdern soll)
kann als Prozess grundlegender Transformationen der Art und Weise verstanden
werden, in der Menschen sich zur Welt und zu sich selbst verhalten. Dabei ist
davon auszugehen, dass Bildung im Sinne solcher Transformationen sich immer
dann vollzieht (oder besser: vollziehen kann), wenn Menschen Erfahrungen ma-
chen, zu deren Bewaltigung ihre bisherigen Mittel und Méglichkeiten nicht aus-
reichen. Anders formuliert: Bildungsprozesse bestehen in der Entstehung neu-
er Formen, neuer Figuren des Welt- und Selbstverhaltnisses in Auseinanderset-
zung mit Problemen, zu deren Bearbeitung die bisherigen Figuren des Welt- und
Selbstverhiltnisses nicht ausreichen.« (Koller 2007, S. 50)

Im Folgenden seien einige problematisierende Fragen an dieses zentrale Zitat ge-
richtet. Es besteht aus drei Sitzen, die Kollers Verstindnis von Bildung als Trans-
formation gut zusammenfassen.

»Bildung (also das, was padagogisches Handeln erméglichen und beférdern soll)
kann als Prozess grundlegender Transformationen der Art und Weise verstanden
werden, in der Menschen sich zur Welt und zu sich selbst verhalten.«

Abgesehen von der Frage, ob pidagogisches Handeln Bildungsprozesse als »grund-
legende« Transformationen zu ermdglichen imstande sei, was durchaus skeptisch zu
beurteilen ist, interessieren an diesem Satz zwei Formulierungen und damit ver-
bundene Unklarheiten:

Erstens: was bedeutet das Wort »grundlegend« in diesem Zusammenhang? Ist
diese Bestimmung, dieses Adjektiv, eine Spezifikation? Wird damit impliziert, dass
es auch »nicht grundlegende« Transformationen gibt? Und wenn ja, sind diesel-
ben dann nicht als Bildungsprozesse zu qualifizieren? Koller scheint genau davon
auszugehen. Im Sinne Piagets konnte man also vermuten, nur Akkommodations-
prozesse (Verinderungen der Struktur des Verstehens) wiirden das Attribut »Bil-
dungsprozess« verdienen, wihrend »blosse« Assimilationsprozesse nicht in diese
Gunst kommen (vgl. Piaget 2003). Diese Hierarchisierung erscheint so problema-
tisch wie unnoétig. Es stellt sich wiederholt die Frage, was »grundlegend« heisst:
Wie grundlegend ist »grundlegend«? Geht es um eine Art Metamorphose so, wie
am Schmetterling letztlich kaum noch zu erkennen ist, dass er einmal Raupe war?
Sind »grundlegende« Transformationen als massive Identititsbriiche zu verstehen?

Zweitens fasst Koller Bildungsprozesse als Transformationen der Art und Wei-
se auf, wie sich Menschen zur Welt und zu sich selbst verhalten. Immer wieder
wird mit Humboldt auf Selbst- und Weltverhiltnisse verwiesen. Diese Terminolo-
gie, so weit verbreitet sie mittlerweile ist, wird in der vorliegenden Arbeit kritisch
betrachtet; sie scheint ungenau zu sein. Genauer wire es, zu sagen, dass sich das
Verstindnis der Selbst- und Weltverhiltnisse verindert. Die sozialen, riumlichen,
okonomischen und auch viele andere Verhiltnisse mégen sogar so stabil sein, dass
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sie vorerst gar nicht zu verindern sind; aber unser Verstindnis von diesen Verhalt-
nissen, in denen wir leben, unsere Deutung und Distanz dazu mdgen sich in einer
Weise verindern, die man zu Recht als Bildungsprozess bezeichnet. In diesem Zu-
sammenhang erscheint es allgemein problematisch, itberhaupt von »Verhalten« zu
sprechen und nicht eher von Verstehen, Deuten oder Interpretieren.

Nun sei der zweite Satz dieser Passage betrachtet:

»Dabei ist davon auszugehen, dass Bildung im Sinne solcher Transformationen
sich immer dann vollzieht (oder besser: vollziehen kann), wenn Menschen Erfah-
rungen machen, zu deren Bewdltigung ihre bisherigen Mittel und Méglichkeiten
nicht ausreichen.«

Auch diese konsenserheischende Formulierung ist kritisch zu kommentieren. Die
Formulierung, wonach »sich« Bildung »vollziehe«, ist der erste Punkt. Dies ent-
spricht der gleichen Art von Rede, die Koch (2002) und Reichenbach (2014) kri-
tisieren, wenn es um das »neue« Verstindnis des Lernens aus der Perspektive der
Hirnforschung geht. Bildung, die »sich vollzieht, scheint hier plotzlich einem na-
tirlichen Vorgang zu entsprechen. Dies mag aus sozialisationstheoretischer Per-
spektive eher wenig irritieren, ist aber aus bildungstheoretischer Sicht durchaus
zu problematisieren. Wie bei der Rede von »kognitiven Prozessenc, die irgendwie
»ablaufen«, wird hier, um es mit Lutz Koch zu sagen, »der Titer eliminiert«, das
»Tun« in ein »Geschehen« verwandelt (Koch 2002, S. 85).! Dass Bildung immer als
Selbstbildung verstanden werden soll, bedeutet nun aber nicht, dass sie sich wie
»von selbst« ereignet. In dieser Arbeit wird daher nicht von einem quasi-anony-
men Geschehen ausgegangen, sondern es wird vielmehr versucht, den Spuren der
Titerschaft zu folgen. Bildungsprozesse haben wahrscheinlich mehr mit Anstren-
gung, Bemiihen und Verstehenwollen zu tun als mit blossen Geschehnissen. Daher der
Titel der vorliegenden Untersuchung: Die Arbeit am Ausdruck.

Der zweite Punkt betrifft die »Bewdltigung von Erfahrungen«, die Menschen
»machen« witrden. Doch was heisst das, eine »Erfahrung machen«? Und was be-
deutet es, dieselbe zu »bewiltigen«? Auch hier bleiben viele Fragen offen, die Koller
zwar an anderen Orten (z.B. Koller 2012) angeht, etwa indem er auf den Erfah-
rungsbegriff von Bernhard Waldenfels (1990) rekurriert. Dennoch erfihrt die Lese-
rin nicht, was »Bewiltigung von Erfahrung« bedeuten soll. Angemerkt sei an dieser
Stelle nur, dass der Ausdruck »Bewiltigung« zwar im Sinne eines psychologischen
Copings durchaus Sinn macht, aber bildungstheoretisch dennoch zu befragen wi-
re.

1 »Der Psychologismus der Lerntheorie und Lernforschung besteht darin, dass der Tater elimi-
niert wird und das Tun in ein Geschehen verwandelt wird[...]« (Koch 2002, S. 85).
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Im dritten Satz kommt nun das »Neue« ins Spiel, ohne welches ein - iiber-
spitzt formuliert — Pathos der Transformation offensichtlich nicht zu iberzeugen
vermag:

»Anders formuliert: Bildungsprozesse bestehen in der Entstehung neuer Formen,
neuer Figuren des Welt- und Selbstverhiltnisses in Auseinandersetzung mit Pro-
blemen, zu deren Bearbeitung die bisherigen Figuren des Welt- und Selbstver-
héltnisses nicht ausreichen.«

Interessant ist auch hier die scheinbar naturalistische Redewendung bzw. passive
Formulierung: »Entstehung«. Doch woher kommt nun das »Neue« in den Men-
schen, die »neuen Formen« und »neuen Figuren« seines Welt- und Selbstverhilt-
nisses? Wenn doch die bisherigen Mittel offenbar nicht ausgereicht haben? Auch
hier erfihrt die Leserin leider nicht viel iiber diesen Prozess.

Wie bereits erwihnt, méchte Koller Bildung als Transformation und nicht bloss
als »Aneignung neuen Wissens oder neuer Informationen« verstanden wissen, son-
dern als »grundlegende Verinderung der Art und Weise, wie solche Informationen
bzw. solches Wissen verarbeitet werden« (Koller 2007, S. 50). Dieses Verstindnis,
Bildung und Lernen einander derart entgegenzusetzen, ist der Problematisierung
wiirdig (vgl. dazu z.B. Meyer-Drawe 2008). Etwas salopp kénnte an Richard Ror-
ty erinnert werden, der das Hirn einmal mit der Hardware und die Kultur mit der
Software verglichen hat (vgl. Rorty 2004). Koller scheint es vor allem um die Ver-
inderungen der »Hardware« zu gehen. Landliufig wiirde man Bildung aber auch
mit »Software« (Aneignung von Kultur) in Verbindung bringen wollen. Nun ist klar,
dass Computer ohne Software wenig brauchbar sind, gewissermassen inhaltslos,
weltlos. Diesen Eindruck macht auch die Rede von Bildung als Transformation: Es
fehlen die Inhalte, das Material.

In menschlichen Transformations- und Anpassungsprozessen geht es aber im-
mer um konkrete Inhalte, Widerfahrnisse, Gegenstinde und Sachverhalte: Von ei-
nem Bild irritiert zu sein, von einem Aufenthalt in einem fremden Land faszi-
niert zu sein, von seinem Partner verlassen zu werden, in einer Korperfunktion
beeintrichtigt zu sein, einen Gerichtsprozess zu verlieren, zum ersten Mal von
der Systemtheorie zu horen. Das scheinen ganz unterschiedlich gelagerte Situa-
tionen zu sein. Man wiirde wohl kaum bestreiten wollen, dass sie alle Anlass zu
Bildungsprozessen sein kénnen (aber natiirlich nicht miissen). Doch ist es iiber-
zeugend, die damit verbundenen und moglicherweise notwendigen Lernprozesse,
die vielleicht noch keine grundlegende Transformation des Welt- und Selbstver-
hiltnisses bedeuten, nicht als Bestandteil des Bildungsprozesses aufzufassen? Die
scheinbar nicht »grundlegenden« Lernprozesse sind meist so zentral fiir den Bil-
dungsprozess, dass sie im Grunde nicht als »blosse« Aneignung, »blosses« Material
oder »blosse« Voraussetzung zu denken sind — vielmehr scheinen sie zur Substanz
jener Prozesse des menschlichen Lernens und Erfahrens zu gehoren, denen wir
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die Qualitit der Bildung zuschreiben. Zwar vermag die analytische Differenz von
Prozess und Produkt, Bildung und Lernen, Aneignung und Transformation unter
bestimmten theoretischen Pramissen zu iiberzeugen. Doch wenn es um das Verste-
hen von Bildungsprozessen geht, kann die Gesamtkonstellation, die Gemengelage
des menschlichen Lebens, nicht ohne Weiteres in ihre einzelnen Momente aufge-
teilt oder zergliedert werden. Koller betont aber geradezu, dass Bildungsprozesse
im Sinne einer Transformation grundlegender Figuren des Welt- und Selbstver-
hiltnisses eine »hoherstufige« Art von Lernprozessen darstellen wiirden, da es —
dies sei wiederholt — nicht wie bei Lernprozessen »um die Aneignung neuen Wis-
sens oder neuer Informationen geht, sondern um eine grundlegende Verinderung
der Art und Weise, wie solche Informationen bzw. solches Wissen verarbeitet wer-
den« (Koller 2007, S. 50).

111 Transformation: Ein angemessenes Verstandnis
des Bildungsprozesses?

Koller versteht den so skizzierten Begriff von Bildung als rein deskriptiv, insofern
er nur besage, »dass Bildungsprozesse transformatorischen bzw. innovatorischen
Charakter haben, also dass in ihnen Welt- und Selbstverhaltnisse sich grundlegend
andern und neue Figuren, neue Welt- und Selbstentwiirfe hervorgebracht werdenc,
aber keine Kriterien dariiber »enthalte«, »welcher Art diese Transformationen sein
bzw. welche Richtung die Verinderung einschlagen sollen« (Koller 2007, S. 51). Ob
diese fehlende oder reichlich »schwache« Normativitit ausreicht, konnte diskutiert
werden. Koller weist aber darauf hin, »dass angesichts des immer rascheren gesell-
schaftlichen Wandels und einer immer komplexer werdenden Welt Menschen im-
mer hiufiger mit Problemen konfrontiert werden, zu deren Bearbeitung ihre bis-
herigen Méglichkeiten nicht mehr ausreichen, und dass deshalb Bildungsprozesse
im skizzierten Sinne notwendig sind« (ebd.). Damit wird zumindest implizit eine
Normativitit des Faktischen beansprucht und Bildungsprozesse sowie Bildungstheo-
rie werden umstandslos an einen behaupteten allgemeingesellschaftlichen Wandel
gekoppelt. Allerdings verzichtet Koller auch darauf, diese Gesellschaft des Wandels
niher zu beschreiben und daraus beispielsweise pidagogisch oder bildungstheo-
retisch relevante Aspekte und Argumente hinsichtlich einer transformatorischen
Bildungstheorie herzuleiten. Auch im 2012 erschienenen Buch Bildung anders den-
ken — Einfithrung in die Theorie transformatorischer Bildungsprozesse wird dieser Punkt
nicht angesprochen. Vielmehr geht es hier — nun normativ auf wissenschaftsstra-
tegische Weise — darum, dass diese bildungstheoretischen Uberlegungen »auch
anschlussfihig an die (qualitativ-)empirische Untersuchung von Bildungsprozes-
sen sein sollten« (Koller 2012, S. 17). »Eine solche Konzeption miisste«, so schreibt
Koller, »erstens eine Theorie der Struktur jener Welt- und Selbstverhiltnisse enthalten, die
den Gegenstand transformatorischer Bildungsprozesse darstellen« (ebd.). Zweitens sei
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»eine Theorie jener Problemlagen oder Krisenerfahrungen erforderlich, die dem
skizzierten Grundgedanken zufolge den Anlass fiir transformatorische Bildungs-
prozesse darstellen« (ebd.). Und drittens sei die Frage zu untersuchen, »wie im
Zuge von Transformationen Neues entsteht, wie also neue Grundfiguren des Welt-
und Selbstverhiltnisses hervorgebracht werden, die nicht einfach aus den bishe-
rigen Figuren ableitbar sind« (S. 18). Es geht Koller also darum, theoretische Kon-
zepte ausfindig zu machen, die es erméglichen sollen, Bildung diesem (seinem)
Verstindnis nach zu beschreiben. Die Perspektive, dass transformatorische Bil-
dungsprozesse als wahrnehmbar neue und grundlegend andere Figurationen von
Selbst- und Weltverhiltnissen verstanden sein sollen, bestimmt dabei das Vorge-
hen.

Diese starke These, fast konnte man sagen: dieser Imperativ des »Neuen« und
»grundlegend Anderen« scheint das Hauptproblem dieser gegenwirtig breit re-
zipierten Bildungsidee zu sein. Dies zeigt sich u.a. im Umgang mit den jeweils
diskutierten Theorien, welche das Buch entsprechend den oben genannten drei
Leitfragen strukturieren. Ausgewihlte Theorieansitze werden jeweils kurz skiz-
ziert und dann auf ihre Eignung hinsichtlich des Modells der transformatorischen
Bildungstheorie verarbeitet: Das geht von Pierre Bourdieu iiber Jacques Lacan zu
Judith Butler (mit denen die »Struktur von Welt- und Selbstverhiltnissen« beleuch-
tet wird), von Giinther Buck und Bernhard Waldenfels zu Jean-Frangois Lyotard
(mit denen Anlisse transformatorischer Bildungsprozesse diskutiert werden) und
schliesslich zu Karl R. Popper, Thomas Kuhn, Charles S. Peirce, Ulrich Oevermann,
Hans-Georg Gadamer und Jacques Derrida (mit denen die »Entstehung des Neuen
in transformatorischen Bildungsprozessen« aus wissenschaftstheoretischen, in-
teraktionstheoretischen, hermeneutischen und/oder dekonstruktivistischen Per-
spektiven erhellt werden soll). Dabei stehen die jeweiligen Konzepte, beispielswei-
se zur Struktur von Welt- und Selbstverhiltnissen, eher wie allgemeine Vorschlige
losgel6st nebeneinander. Eine iibergeordnete kritische Diskussion oder Synthese
einer theoretischen Fassung von Welt- und Selbstverhiltnissen hinsichtlich einer
dezidiert transformatorischen Bildungstheorie wird am Ende hingegen nicht ge-
leistet.

Fir diese vielfiltigen Perspektiven bzw. diese eklektische Vorgehensweise
konnte sprechen, dass die transformatorische Bildungstheorie eben einen hohen
Allgemeinheitsgrad beanspruchen miisse, was sogar als attraktiv erscheinen kén-
ne. Dabei ist m.E. aber gerade dieser Aspekt besonders problematisch. Macht eine
Bildungstheorie (auch eine transformatorische) nur derart allgemeine Angaben
iiber das zu Transformierende sowie iiber den Prozess der Transformation selbst,
so bleibt der charakteristische Zusammenhang von Transformation und Bildung
— eben das Spezifische einer Transformation, die sich als Bildungsprozess aus-
zeichnet — unklar; es konnte sich auch um Transformationen handeln, die man
gerade so gut oder sogar noch iiberzeugender aus sozialisations- und/oder ent-

https://dokorg/10:14361/9783839460344-002 - am 14.02.2026, 06:12:48. https://wwwlniibra.com/ds/agb - Open Access -

25


https://doi.org/10.14361/9783839460344-002
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

26

Die Arbeit am Ausdruck

wicklungstheoretischer bzw. entwicklungspsychologischer Perspektive beleuchten
kann. Was hier »Bildung« meinen kénnte, scheint sich in einem entsprechend
unbestimmt konzipierten Transformationsbegrift’ geradezu aufzulésen. Eine so
allgemeine Vorstellung, welche die Selbst- und Weltverhiltnisse derart unspezi-
fisch fasst und letztlich zum beliebigen Gegenstand von Transformation macht,
lasst am Ende auch die Rede von »allgemeiner« Bildung tiberfliissig werden.

Koller selbst witrde diesem Argument vielleicht entgegenhalten, dass Bildungs-
theorie und Bildungsforschung unterschiedliche Formen des pidagogischen Wis-
sens darstellen. Im Unterschied zur Bildungstheorie, innerhalb derselben Koller in
eine reflexive und eine handlungsorientierte Version unterscheidet und mit Lyo-
tard als unterschiedliche wissenschaftliche Diskursarten versteht, werde in der
empirischen Bildungsforschung »Bildung nicht mehr als hypothetischer Gegen-
stand bzw. als Moglichkeitskategorie behandelt [..], sondern vielmehr als empi-
risch identifizierbarer und d.h. prinzipiell in der Wirklichkeit auffindbarer Sach-
verhalt« (Koller 2012, S. 146). Im Unterschied zur empirischen Forschung mit quan-
titativer Methodik, die durch ein identifizierendes Denken gekennzeichnet sei,
erhebe die qualitative Bildungsforschung den Anspruch, das quantitativ Nicht-
Identifizierbare, also »die interaktiven Prozesse und diskursiven Vorginge zu re-
konstruieren, d.h. interpretativ zu erschliessen« (S. 147). Dennoch zielt auch die
Diskursart der qualitativen Bildungsforschung auf empirisch vorgefundene Wis-
sensformen und erhebt den Anspruch, Bildungsprozesse oder ihre Resultate empi-
risch zu erfassen. Damit steht sie potenziell im Widerstreit zu den bildungstheo-
retischen Diskursarten des handlungsorientierenden und des reflexiven Wissens.

Kollers sorgfiltige Differenzierung der Diskursarten des bildungstheoreti-
schen Zugangs einerseits und der Bildungsforschung andererseits erhellen seinen
eigenen Text m.E. dennoch nur teilweise. Sind transformatorische Bildungspro-
zesse als Gegenstand einer »anderen« oder »neuen« Bildungstheorie zu verstehen?
Oder handelt es sich eher um ein Konzept transformatorischer Bildungsforschung
in bildungstheoretischem Gewand? Moglicherweise ist dieser Punkt nicht so
bedeutsam. Es sollte damit dem méglichen Vorwurf begegnet werden, hier wiirde
ein Rechtsstreit praktiziert, wo tatsichlich ein Widerstreit vorliegen kénnte (um
gemiss Koller und seiner Lyotard-Lektiire zu argumentieren). Dennoch: Legiti-
miert das Motiv der empirischen Anschlussfihigkeit, hinter bildungstheoretische
Reflexionen und Diskursbestinde zuriickzufallen, ohne zumindest ein Problem-
bewusstsein fiir die (vielleicht iibergangene) Komplexitit anzuzeigen? Die Frage
scheint berechtigt, da Koller mit der transformatorischen Bildungstheorie explizit
beansprucht, an bildungstheoretische Traditionen anzukniipfen und diese zu-
gleich gegenwartstauglich, d.h. empirisch anschlussfihig zu machen. Das scheint
attraktiv zu sein, jedenfalls ist die Rezeption der transformatorischen Bildungs-
theorie nach Koller innerhalb der Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung
zurzeit ganz beachtlich.
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1.1.2  Kollers Selbstkritik

Eine fundamentale Kritik an Kollers Bildungsidee ist an dieser Stelle weder vor-
gesehen noch wire sie insgesamt angemessen. Das Konzept von Koller dient hier
vielmehr als eine von drei theoretischen Ausgangslagen fiir die weitere bildungs-
theoretische Reflexion. Zudem bietet der Autor im Kapitel »Probleme und Perspek-
tiven der empirischen Erforschung transformatorischer Bildungsprozesse« selbst
ein kritisches Weiterdenken an. Er stellt fest, dass es bisher kaum gelungen sei,
transformatorische Bildungsprozesse zu rekonstruieren:

»AbschliefRend soll eine besondere Schwierigkeit bei den bislang unternomme-
nen Versuchen derempirischen Erforschung transformatorischer Bildungsprozes-
se erortert werden, die darin besteht, dass es bisher eher selten gelungen ist, er-
folgreich vollzogene Transformationen des Welt- und Selbstverhiltnisses zu re-
konstruieren. Im Mittelpunkt der bisherigen empirischen Studien zu Bildungs-
prozessen standen vielmehr eher Phanomene, die als Bildungsprobleme oder Bil-
dungspotentiale gefasst werden kénnen. Mit Bildungsproblemen sind solche Situa-
tionen gemeint, in denen etablierte Welt- und Selbstverhiltnisse in Frage gestellt
werden, wihrend der Begriff Bildungspotentiale Ressourcen bezeichnet, auf die in
Transformationsprozessen zuriickgegriffen werden kann.« (Koller 2012, S.168.)

Es scheint, dass Koller auf Kritik vorbereitet war, denn forschungspraktisch vertritt
er die Haltung,

»dass eine empirische Bildungsforschung, die ihrem Gegenstand Bildung gerecht
werden will, selbst als transformatorischer Bildungsprozess angelegt sein—d.h. in
der Auseinandersetzung mit ihrem Gegenstand offen bleiben sollte fiir Irritatio-
nen und Fremdheitserfahrungen, die zur Transformation des eigenen Welt- und
Selbstverhaltnisses bzw. zur Reformulierung der eigenen Kategorien und Voran-
nahmen theoretischer, methodischer oder sonstiger Art herausfordern.« (Koller
2012, S.152)

Die Irritation oder Enttiuschung seinerseits besteht in der Feststellung, dass selbst
dort, wo Transformation in einem starken Sinne aufgezeigt werden konnte, iiber
das Transformationsgeschehen selbst, d.h. itber den Bildungsprozess als solchen,
nichts gesagt werden kann:

»Und selbst dort, wo es moglich war, grundlegende Veranderungen von Welt- und
Selbstverhaltnissen empirisch aufzuzeigen, beschrinkte sich der Nachweis auf
den Vergleich einer bestimmten Konfiguration des Welt- und Selbstverhiltnisses
vor und nach der Transformation, wihrend das Transformationsgeschehen selbst
(also die Frage, wie sich die Veranderung vollzog) im Dunkeln blieb.« (Koller 2012,
S.168f)
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Hier zeigt sich m.E. jene Leerstelle, die Kollers Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse insgesamt hinterlasst und die auch nicht leicht mittels konzeptuel-
ler oder methodologischer Modifikationen behoben werden kann. Angezeigt wird
sie von Koller selbst, allerdings als Klammerbemerkung: Transformatorische Bil-
dungsforschung kann Transformation erstens selten nachweisen, und wenn, dann
kann sie diese zweitens nur feststellen (vgl. Koller 2012, S. 169). Fiir das Verstindnis
aber, wie Bildungsprozesse vollzogen werden, ist damit wenig bis nichts gewonnen.
Angesichts dieses Befundes stellt Koller nun folgende Uberlegungen an: Méglicher-
weise seien zu hohe theoretische Anspriiche an die Qualitit von Bildungsprozessen
formuliert worden, »die nur in Ausnahmefillen erfiillt werden kénnen« (ebd.). Das
Konzept miisse dann moglicherweise modifiziert werden, sodass Bildung nicht
weiter wie ein insgesamt unwahrscheinlicher Vorgang erscheine. Oder es liege an
den Mitteln der qualitativen biografischen Forschung, die noch unzureichend sein
kénnten, um transformatorische Bildungsprozesse verlisslich zu erfassen, d.h. an-
dere methodische Verfahrensweisen wiren gefragt (vgl. ebd.). Uberraschenderwei-
se (und auch sympathischerweise) relativiert Koller mit dieser Uberlegung seine
bisherigen Ausfithrungen in erstaunlichem Ausmass. »Vielleicht«, so schreibt er,
»besteht Bildung ja weniger in dem abgeschlossenen Vorgang der Ersetzung eines
etablierten durch ein neues Welt- und Selbstverhiltnis als vielmehr in einem un-
abschliessbaren Prozess der Infragestellung oder Verfliissigung bestehender Ord-
nungen und eines Anderswerdens mit offenem Ausgang« (ebd.). Damit zeigt Koller
die Moglichkeit an, dass mit der Zuriicknahme eines radikalen Transformations-
begriffs Bildung moglicherweise angemessener gefasst werden kann. Allerdings
finden sich bei Koller selbst keine theoretischen Ansitze, um diese Uberlegungen
weiterzufithren.

Das Wie, obwohl als eine der drei zentralen Fragen angekiindigt — »[...] wie
im Zuge von Transformationen Neues entsteht, wie also neue Grundfiguren des
Welt- und Selbstverhiltnisses hervorgebracht werden, die nicht einfach aus den
bisherigen Figuren ableitbar sind« (Koller 2012, S. 18) —, kann Koller am Ende nicht
zeigen. Wohl hatte er sich von seinen Untersuchungen mehr versprochen, als sie
leisten kénnen. Erstaunlich ist dies m.E. nicht, ist doch die Anlage von Fragestel-
lung und Methode darauf ausgerichtet, Transformation aufzuzeigen und nach-
zuweisen, und nicht darauf, den damit verbundenen Prozess zu verstehen und
nachzuvollziehen. Vielmehr wurde von bereits »abgeschlossenen« (Bildungs-)Pro-
zessen ausgegangen, die anhand narrativer biografischer Interviews rekonstruiert
und als je vollzogene identifiziert werden sollten. Als Auswertungskriterien dienten
beispielsweise sprachliche Eigenheiten, die auf ein mégliches Transformationsmo-
ment hinweisen wiirden und anhand derer eine Transformation vermutet oder so-
gar identifiziert werden konne. Solche empirischen »Ergebnisse« sind daher eher
als performative Konstruktionen zu sehen, die als Transformationen gedeutet wer-
den.
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1.1.3  Liicken und Fragen

Die hier festgestellten Liicken sind jedoch nicht allein der empirischen Ausrich-
tung dieser Bildungstheorie zuzuschreiben. So hat sich Krassimir Stojanov (vgl.
1.2) der Aufgabe verschrieben, den Begriff der Bildung — die Frage nach dem Ein-
tritt des Neuen — argumentationstheoretisch zu kliren. Auch hier dhnelt die Re-
de von Transformation am Ende einer vergleichsweise leeren Formel. Diese Be-
fiurchtung und damit die hier vertretene Einschitzung scheinen nicht so leicht zu
entkriften zu sein, weder bei Koller noch bei anderen Vorschligen, mit denen Bil-
dung letztlich als eine Art Innovation verstanden und - so scheint es — gewisser-
massen popularisiert, jedenfalls aber anschlussfihig gemacht werden soll. Diese
kritische Anmerkung zielt hier aber weniger auf konkrete bildungstheoretische
Modelle; vielmehr soll damit an Fragen erinnert werden, die fiir die erziehungs-
wissenschaftliche Theoriebildung m.E. zentral sind und auch bleiben sollen:

- Wie sind Bildungsprozesse zu verstehen? (Und nicht primir: zu »erfassenc...)

«  Was tut der Mensch, der sich bildet? (Und nicht: Was »geschieht« mit thm/in
ihm...)

- Welche Mittel stehen ihm zur Verfiigung, um diesen Prozess voranzubringen?

«  Was motiviert ihn @iberhaupt dazu? (Erfahrungen miissen vielleicht weniger
»bewiltigt« als zunichst »ausgedriickt« werden...)

Bildungstheorie, auch (und gerade) jene in der Fassung »grundlegender Transfor-
mation von Selbst- und Weltverhiltnissen«, bedarf der Reflexion und Diskussion
des Prozesses der Bildung und woméglich seiner individuellen, sozialen und situa-
tiven Ermoglichungsbedingungen. Bedeutsam ist allein schon eine grundlegende
Klirung der Frage, was denn gemeint ist, wenn so selbstverstindlich von »Welt-
und Selbstverhiltnissen« die Rede ist. Es geht m.E. darum, begrifflich konsistente
und anschaulich tiberzeugende Vorstellungen zu entwickeln, die es itberhaupt er-
lauben, auf eine differenzierte und auf Unterschiede abzielende Weise von Bildung
als Prozess oder Transformation zu sprechen. Von Bildung auf eine bestimmte -
bildungstheoretische — Art und Weise zu sprechen, verlangt, diesen Prozess oder die-
se Transformation nicht als ein allgemeines Geschehen, sondern als eine spezifische
menschliche Praxis zu verstehen. Ohne diese vorgingige (bildungs-)theoretische
Selbstverstindigung gerit dasjenige, was den Prozess charakterisieren kénnte, von
Anfang an zur Blackbox, deren Inneres auch dann nicht beleuchtet wiirde, wenn
(empirisch) gezeigt werden konnte, dass sich ein Verhiltnis A offenbar in ein Ver-
hiltnis B gewandelt hat. Das Wie des Vollzugs lisst sich am Ende in einer qualita-
tiven Untersuchung und Beurteilung nicht ermitteln, es zeigt sich nicht einfach.
Wenn aber die Genese und Verinderung von Verhiltnissen in bildungstheoreti-
scher Hinsicht interessiert, dann ist es entscheidend, mit kohidrenten Begrifflich-
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keiten ein differenziertes und angemessenes Verstindnis jener Praxen zu explizie-
ren, die den Verlauf solcher Entwicklungsginge, die als Bildungsprozesse gedeutet
werden, strukturieren. Dass das »Transformationsgeschehen« selbst bzw. der Ent-
wicklungsvollzug auf qualitativ-empirische Weise nicht gezeigt werden kann, im-
pliziert moéglicherweise, dass sich Bildungsprozesse sowie ihre Beschreibung den
Kriterien empirischer Bildungsforschung ginzlich oder weitgehend entziehen. Da-
mit wire aber keineswegs auch impliziert, dass sich iiber den Prozess der Bildung
nichts sagen liesse.

1.1.4  Die Bedeutung des Prinzips der Selbsttétigkeit

Bildungstheoretisch enthilt der Topos »Selbst- und Weltverhiltnis« eine Auffas-
sung des Menschen, die zunichst allgemein mit »Selbstbestimmung« bzw. »Selbst-
tatigkeit« bezeichnet werden kann. Idealiter bestimmt der Mensch die Regeln der
Orientierung fiir sich selbst und schafft damit die Struktur seines Selbst- und Welt-
verhaltnisses. Durch die Orientierung an bestimmten Regeln ergeben sich Stand-
punkte, die wiederum die Perspektiven auf Sachverhalte strukturieren. Bezeichnet
man mit »Horizont« das Spektrum der Moglichkeiten des Selbst- und Weltbezugs,
erweist sich der eingenommene Standpunkt sowohl als er6ffnend als auch als be-
grenzend (sowie begrenzt). Um neue Moglichkeiten des Selbst- und Weltverhiltnis-
ses zu erschliessen, ist es aus dieser Sicht also notwendig, den eigenen Standpunkt
zu verandern. Wire es in diesem Fall iiberzeugend, von »grundlegender Transfor-
mation des Welt- und Selbstverhiltnisses« zu sprechen? Hier sind Zweifel ange-
bracht.

Die Vorstellung, dass die grundlegenden Regeln der Orientierung in toto ersetzt
werden (kénnen/sollen), kommt dem dramatischen Bild einer Personlichkeitssto-
rung relativ nahe. Ein sach- bzw. domdnenspezifisches Verstindnis hinsichtlich der
Prozesse der Entstehung, Aufrechterhaltung und Transformation von Ordnungen
des Selbst- und Weltverhiltnisses scheint dagegen iiberzeugender zu sein. Men-
schen stehen, wenn es um Bildungsprozesse geht, vielleicht in Situationen grund-
legender Transformationen in einem bestimmten Bereich ihres Lebens (z.B. Bezie-
hung, Glaube, Beruf, Ausbildung, Politik etc.). Das wiirde bedeuten, dass wesent-
liche (»grundlegende«) Regeln der Orientierung — und damit ihre strukturierende
Kraft - trotz veranderter Verhiltnisbestimmung nicht notwendigerweise aufgelost
oder iiberwunden werden (miissen). So erdrtert Thoms Rucker in seiner komplexi-
titsanalytischen Untersuchung von zeitgendssischen Bildungstheorien einleuch-
tend:

»Dies kénnen Regeln sein, die von grundlegender Art sind, so dass sie von der
Transformation einer Regel nicht erfasst werden. Oder es handelt sich um Regeln,
die andere Sachverhalte betreffen. So muss sich beispielsweise eine veranderte
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religiose Orientierung nicht zugleich verandernd auf das politische Selbst- und
Weltverhiltnis eines Menschen auswirken und umgekehrt. Jede Entstehung und
Transformation von Ordnungen des Selbst- und Weltverhiltnisses ist eingebettet
in Strukturen, die selbst nicht transformiert werden.« (Rucker 2014, S. 70)

Es kommt hinzu, dass das Aufzeigen oder Nachweisen von grundlegenden Trans-
formationsprozessen und der Entstehung neuer Figuren von Selbst- und Welt-
verhiltnissen kein eindeutiges Indiz fur Bildung darstellt. Es ist diesbeziiglich in
gewisser Weise sogar unerheblich, wie »grundlegend« Verinderungen sind, denn
»der Umstand, dass in Bildungsprozessen Ordnungen des Selbst- und Weltverhilt-
nisses entstehen, aufrechterhalten und verindert werden, ist letztlich kein hin-
reichendes Kriterium zur Unterscheidung von Bildung und anderen Sachverhal-
ten« (ebd.). Mit Bezug auf Alfred Schifer argumentiert Rucker, dass Ordnungen
des Selbst- und Weltverhiltnisses entstehen, erhalten und sich verindern kénnen,
auch ohne durch Stellungnahmen der Person vermittelt zu sein. In diesen Fillen han-
delt es sich nicht um selbsttitige Auseinandersetzungsprozesse (im bildungstheo-
retischen Sinne), sondern um nicht-reflektierte Sozialisationswirkungen oder der
Person nicht transparente psychologische und biologische Entwicklungsprozesse.

Bildungstheoretisch ist demzufolge das Prinzip der Selbsttditigkeit grundlegend.
Dasselbe ist konstitutiv fiir die Qualifizierung von Transformationen als Bildungs-
prozesse. »Selbsttitigkeit mit bildungstheoretischem Bedeutungsindex meint
nicht nur, dass der einzelne Mensch im Prozess der Bildung nicht hintergehbar
und insofern nicht ersetzbar ist, sondern auch, dass ein Mensch sich im Verhiltnis
zu sich selbst und zur Welt selbst bestimmt.« (Rucker 2014, S. 66) »Selbsttitig« ist
der Mensch, wenn er von den ihm verfiigbaren Moglichkeiten Gebrauch macht,
um sich explizit und explizierend, d.h. reflexiv auf seine Lebensverhiltnisse zu
beziehen, und sich damit bemiiht, die Verhiltnishaftigkeit seines Selbst zu arti-
kulieren. Im Zentrum steht weniger eine grundlegende Transformation, sondern
das bewusste Selbstbemithen um eine reflektierte Relationalitit: Selbsttatigkeit in
Bezug auf die Gestaltung seiner Selbst- und Weltverhiltnisse als individuelle Akte
oder Bemithungen der Selbstbestimmung bei gleichzeitig vielfachem, relationalem
Eingebundensein in das Leben. Bildungstheoretisches Denken, das sich fiir diese
Vollziige — fuir den Bildungsprozess — interessiert, kommt daher ohne eine explizite
Verstindigung iber die Moglichkeiten des »Tatigseins« nicht aus. Es verbleibt
sonst in der allgemeinen Rede von Geschehnissen, wie die transformatorische
Bildungstheorie Kollers.
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1.1.5 Die Bedeutung und Schwierigkeit des Verstehens von Welt-
und Selbstverhéltnissen

Ohne ein theoretisch expliziertes Verstindnis der Struktur und Genese des
menschlichen Welt- und Selbstverhiltnisses vermag die Transformationsthese
letztlich nicht zu iiberzeugen, da sie nicht zum Verstehen von Bildungsprozessen
beitrigt. Kurz: Es ist m.E. unzureichend, Bildungsprozesse mit Transformationen
von Selbst- und Weltverhiltnissen gleichzusetzen bzw. als ebensolche zu bestim-
men. Der hohe Allgemeinheitsgrad von Kollers Bildungstheorie fithrt dazu, dass
die aufgerufenen theoretischen Konzepte, welche das Modell weiter unterfiittern
sollen, letztlich wenig diskutiert werden. Exemplarisch zeigt sich dieses Vorgehen
in der Auffassung von und im Umgang mit Giinther Bucks hermeneutischem
Verstehens- und Erfahrungsbegriff.

Koller rezipiert Buck im Zusammenhang mit der Frage nach den Anlissen
transformatorischer Bildungsprozesse. Bucks leitende Fragestellung, nimlich »in-
wiefern die Hermeneutik, d.h. die Theorie des kunstmifig geiibten Verstehens,
als eine Theorie der Bildung gelten kann« (1981, S. 19), interpretiert Koller so, dass
es Buck darum ginge, »herauszufinden, inwiefern das Verstehen selbst eine Voll-
zugsform von Bildung ist« (2012, S. 73). Buck seinerseits bezieht sich auf Wilhelm
Dilthey, der den Prozess des »kunstmissigen« Auslegens und Verstehens von Le-
bensidusserungen als die geisteswissenschaftliche Form der Erkenntnisgewinnung
beschreibt. Hermeneutik als Methode und elaborierte Form des Verstehens meint
aber nicht (nur) ein wissenschaftliches Privileg. Sie basiert vielmehr auf grundle-
genden Erfahrungen des Menschen im tiglichen Lebenszusammenhang.

Die Radikalisierung dieser Position (u.a. durch Heidegger und Gadamer), die
darin besteht, das Verstehen als die spezifische Weise menschlichen In-der-Welt-
Seins itberhaupt zu begreifen, legt es nahe, Verstehen intentional auf menschliche
Lebensiusserungen insgesamt zu beziehen. Aus diesem Grund erschopft sich Kol-
ler zufolge die Bedeutung der Hermeneutik fiir die Bildungstheorie auch nicht dar-
in, Einsichten iiber wissenschaftliche Erkenntnisvorginge per Analogieschluss auf
Bildungsprozesse zu iibertragen. Denn mit der Ausweitung ihres Gegenstandsbe-
reichs bezieht sich, so Koller, »die Hermeneutik sozusagen direkt auf den mensch-
lichen Welt- und Selbstbezug selber, als dessen wesentlichen Modus sie das Ver-
stehen bestimmt« (ebd.).

Koller fragt nun, was die hermeneutische Beschreibung von Verstehenspro-
zessen zur Einsicht in die Struktur transformatorischer Bildungsprozesse und zu
deren theoretischer Erfassung beitragen kann (ebd.). Allerdings steht fiir ihn die
Moglichkeit der Transformation bestehender Selbst- und Weltverhiltnisse bereits
fest. Man konnte umformulieren: Ihn interessiert, ob und wie sich die Verinde-
rung nachweisen lisst, denn vollzogene Transformation begreift er ja als Ausdruck
des Bildungsprozesses. Wie bereits gesagt ist sein Verstindnis vom Anspruch und
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der Intention geleitet, eine Theorie transformatorischer Bildungsprozesse fiir sozi-
alwissenschaftliche Methoden anschlussfihig zu machen. Kollers allgemeine Ein-
sichten und Bemerkungen zum hermeneutischen Verstehensbegrift zeigen zwar
den Ansatz an, fithren ihn jedoch nicht aus.

Folgte man hingegen der Uberlegung, dass Verstehensprozesse konstitutiv
fiir menschliche Selbst- und Weltbeziige sind und die Formation (Gestaltung,
Bewusstheit, Reflexivitit) dieser Beziige (und nicht primir deren Transformation)
fur Bildungsprozesse zentral ist, wire es folgerichtig, dem Prozess des Verstehens
nachzugehen. Diesen besser zu verstehen, so kann vermutet werden, wiirde es er-
lauben, zumindest besser tiber die Moglichkeit von Bildungsprozessen informiert
zu sein. An dieser Stelle wire es dann angebracht, mit der Transformationsthese
noch zuriickhaltend zu sein. Denn vor der These der Transformation und Konver-
sion der (Selbst- und Welt-)Verhiltnisse wire dann die Frage nach der Maglichkeit
eines verstehenden Umgangs (des Selbst- und Weltverhiltnisses) zu erdrtern.

Diese bildungstheoretisch bedeutsame Liicke, die hier stellvertretend auch fir
andere Autoren bei Koller identifiziert worden ist, soll im Verlauf der vorliegen-
den Arbeit mit Rekurs auf die einschligigen Analysen und Vorschlige von Autoren
wie Otto F. Bollnow, Georg Misch oder Matthias Jung wenigstens ein Stiick weit ge-
schlossen werden. Insofern geht es weniger um die Arbeit am Bildungsbegriff, auch
nicht um die Beschreibung oder gar Erfassung von Bildungsprozessen, als vielmehr
um das Verstehen der Mdglichkeit von Bildsamkeit und Bildungsprozessen. Dazu
reicht es nicht aus, erneut festzuhalten, dass Menschen offenbar bildungsbediirftig
und bildungsfihig sind. Vielmehr soll gezeigt werden, dass es gewinnbringend ist,
die Moglichkeit der Bildsamkeit im Zusammenhang mit der Notwendigkeit und
Fihigkeit des Menschen, Erfahrungen auszudriicken, um sie zu verstehen zu versuchen,
zu betrachten.

Diese anthropologische Priamisse ist weniger selbstverstindlich, als sie
zunichst klingen mag. Bildung wird aus dieser Perspektive bescheidener zu
verstehen sein, nimlich als Bemithung, unterschiedliche Zuginge zu den Selbst-
und Welt-Verhiltnissen zu finden und ihnen Ausdruck zu verleihen. Dazu miissen
die Moglichkeit und potenzielle Fihigkeit unterstellt werden, sich iiberhaupt in
ein Verhiltnis zu seinen Verhiltnissen setzen zu kénnen. Die Arbeit am Ausdruck als
Bemithung um die Deutung, Bedeutung und das Verstehen der Lebensverhiltnisse
erweist sich vielleicht als Voraussetzung und Ergebnis bildender Prozesse, die
eben - und dies im Unterschied zu Kollers Vorstellung — ganz unterschiedlich
starke oder eben schwache transformatorische Momente aufweisen konnen.
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1.2 Den Bildungsbegriff klar definieren? (Krassimir Stojanov)

Krassimir Stojanov legte im »Forum fir Erwidgungskultur«, der Zeitschrift Erwigen
— Wissen — Ethik, eine analytische Rekonstruktion der Bedeutungsdimensionen des
Bildungsbegriffs vor (Stojanov 2014).% Die Rekonstruktion dieses aus der Perspek-
tive der analytischen Philosophie verfassten Bildungsbegriffs sei hier dargestellt
und kritisch kommentiert. Stojanovs Position steht exemplarisch fiir ein bestimm-
tes Verstindnis von Wissen und Wissenschaft, mit welchem der Bildungsbegriff
m.E. in enge logozentrische Schranken verwiesen wird. Mit der Kritik dieser Per-
spektive lassen sich hingegen die Komplexitit eines angemessen erscheinenden
Bildungsbegriffs aufzeigen und Aspekte beleuchten, die fiir die vorliegende Arbeit
als bedeutungsvolle Pramissen diskutiert werden konnen.

Stojanov stellt seiner Rekonstruktion, die den Titel »Bildung: Zur Bestimmung
und Abgrenzung eines Grundbegriffs der Humanwissenschaften« trigt, eine
scharfe Kritik am gegenwirtigen humanwissenschaftlichen Diskurs im Umgang
mit der Katgeorie der Bildung voran. Er behauptet eine marginale Stellung der
Bildungskategorie im humanwissenschaftlichen Diskurs, die der uberwiegen-
den Zuordnung zur Erziehungswissenschaft geschuldet sei, was die Kategorie
der Bildung »von anderen humanwissenschaftlichen Fichern und vor allem der
Philosophie [separiere]« (Stojanov 2014, S. 204). Das sei problematisch, weil der
Bildungsbegriff damit »in ein Wissenschaftsgebiet abgedringt wird, das in einem
hohen Masse inkompatibel mit seinem spezifischen Charakter ist« (ebd.). Die
Diagnose lautet insgesamt, dass eine Trivialisierung des Bildungsbegriffs in und
mit der Erziehungswissenschaft zu beobachten sei; teilweise werde die Kate-
gorie an und in diesem Ort sogar abgelehnt: Selbst Erziehungswissenschaftler
(die in der Disziplin tatsichlich »Bildungstheoretiker« genannt werden), »die
grundsitzlich positiv gegeniiber der Bildungskategorie stehen, buchstabieren
diese oft in einer trivialisierenden, nicht hinreichend differenzierten Art und
Weise aus, ohne dabei notwendige analytische Distinktionen zwischen unter-
schiedlichen Bedeutungszuschreibungen von Bildung vorzunehmen« (S.205).
Eine solche Beschreibung stelle daher ein Desiderat dar und sei vornehmlich die
Aufgabe der (Bildungs-)Philosophie. Denn die »Rekonstruktion des reichhaltigen
und sehr komplexen Bedeutungsgehalts der Bildungskategorie erfordert den
Einsatz von feinjustierten begriffsanalytischen Mitteln, die ein Fremdkérper in
der Erziehungswissenschaft geblieben sind« (S. 206).

2 In dieser halbjahrlich erscheinenden Zeitschrift erscheint jeweils ein Hauptartikel, der von
zahlreichen eingeladenen Kritikern diskutiert wird. Der Autor des Hauptartikels hat dann
unter der Rubrik »Replik« auf die Kritik einzugehen. Im vorliegenden Fall (Heft 2 aus dem
Jahre 2014) nahmen liber 50 Erziehungswissenschaftler/innen, Sozialwissenschaftler/innen
und Philosoph/innen Stellung.
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Es verwundert wenig, dass Stojanovs Generalkritik innerhalb der erziehungs-
wissenschaftlichen Reflexion umgekehrt als polemische Trivialisierung des Pro-
blembewusstseins der Disziplin kritisiert wurde. Dies ist einer Vielzahl der kri-
tischen Repliken auf Stojanovs Entwurf zu entnehmen. So weist Thomas Rucker
darauf hin, dass Stojanovs Versuch, die benannte Trivialisierung exemplarisch bei
Wolfgang Klafki vorzufithren, tatsichlich etwas Anderes zeige:

»Er selbst namlich trivialisiert pidagogische Beschreibung von Bildung. Hier-
durch wird ein bildungstheoretisches Problembewusstsein innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft suggeriert, das so minimal ist, dass es ein leichtes ist, dieses
philosophisch zu iiberbieten.« (Rucker 2014, S. 316)

Auf eine ausfiihrliche Darstellung dieser Diskussion wird an dieser Stelle verzich-
tet, da die Befragung von Stojanovs Analyse des Bildungsbegriffs im Zentrum
stehen soll. Diese kritische Nachfrage ist bildungstheoretisch und -philosophisch
positioniert und sieht sich zugleich einer pidagogischen Perspektive verpflichtet.
Grundsitzlich teilt sie den Zugang der philosophischen Theorie- und Begriffsbil-
dung, kritisiert aber methodisch den ausschliesslich sprachanalytischen Zugriff,
weil ihm zentrale pidagogische Problemstellungen deutlich zu entgehen schei-
nen. Damit wird infrage gestellt, ob ein rein analytisch-sprachphilosophisches
Verstindnis von Bildung tatsichlich beanspruchen kann, den »komplexen Bedeu-
tungsgehalt der Bildungskategorie« zu erfassen.

1.2.1 Ein »essentially contested concept«

Bildung sei, so Stojanov, ein allgegenwirtiges Wort in der Alltagssprache und »je-
der Mensch hat Erfahrungen mit Bildung und jeder Mensch hat Meinungen oder
zumindest Intuitionen dazu, was Bildung ist und wie sie sein soll« (Stojanov 2014,
S. 206). Bildung sollte daher als ein »essentially contested concept« aufgefasst wer-
den. Solche »essentially contested concepts« sind »leidenschaftlich und hart um-
kimpft, weil sie eine zentrale Orientierungsfunktion fiir das Handeln jedes Ein-
zelnen sowie fiir das gesellschaftliche Zusammenleben haben« (ebd.). In dieser La-
gebeschreibung sieht Stojanov den Ausganspunkt und die Herausforderung der
Definition von Bildung. Es gelte, die alltiglichen Intuitionen in einer begrifflich-
propositionalen Form zu artikulieren und zu priifen, ob die diesen Intuitionen zu-
grundeliegenden Annahmen begriindet seien (vgl. ebd.). Im Lichte einschligiger
Theorien miisse gezeigt werden, welche Aussagen Allgemeingiiltigkeit beanspru-
chen kénnten. Die Plausibilitit der Theorien sei dann gegeben, »wenn sie Alltagsin-
tuitionen zum thematisierten Begriff in sich aufnehmen und verarbeiten« (ebd.).
Als Methode nennt Stojanov das »reflexive equilibrium«, das in den Humanwis-
senschaften durch die Sprachtheorie von Noam Chomsky und die Gerechtigkeits-
theorie von John Rawls bekannt geworden ist (ebd.). »Das Kernstiick dieser Metho-
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de ist das >Equilibrieren< zwischen Intuitionen und Theorien, das darauf abzielt,
einen Begriff (wie etwa denjenigen der Gerechtigkeit bei Rawls, oder denjenigen
der Bildung in diesem Aufsatz) widerspruchsfrei, moglichst vollstindig und allge-
meingiiltig zu fassen.« (Ebd.)

Dazu erste kritische Uberlegungen: Stojanov charakterisiert den Bildungsbe-
griff als ein »essentially contested concept«. Die von Stojanov selbst attestierte Cha-
rakterisierung der Bildungskategorie als »leidenschaftlich und hart umkimpft«
konnte die Uberlegung nahelegen, dass diese Umstrittenheit wesentlich zum Ge-
halt des Begriffs bzw. der Idee von Bildung gehort. Zumindest kénnte diese »Tatsa-
chenfeststellung« in Teilen in die analytische Rekonstruktion selbst eingehen. Dies
wiirde dem genannten Kriterium der Theoriebildung entsprechen, die dann plau-
sibel sei, »wenn sie Alltagsintuitionen zum thematisierten Begriff in sich aufneh-
men und verarbeiten« kénne (Stojanov 2014, S. 206). Stojanov berithrt aber diese
Frage nicht, wohl da er die begriffliche Unschirfe bzw. Umstrittenheit durch das
»bloss« alltigliche, das »bloss« intuitive Verstindnis von Bildung verursacht sieht.
Die Methode des »Equilibrierens« verspricht nach Stojanov hingegen, dass sich
der Begriff der Bildung auf alle Fille »wissenschaftlich« bzw. »theoretisch«, d.h.
begrifflich-propositional, beschreiben und allgemeingiiltig fassen lasse.

Wissenschaftstheoretisch scheint aber einiges dafiir zu sprechen, die erkennt-
nistheoretische Dimension von »essentially contested concepts« zu beachten und
den Anspruch einer (unstrittigen) Begriffsbestimmung mit Allgemeingiiltigkeits-
anspruch infrage zu stellen. Stojanovs analytische Rekonstruktion, so Schifer, sei
»eher als eine performative Konstruktion zu betrachten, die die Vorgingigkeit
des Konstruierten vor eben dieser Konstruktion als Begriindung nachtriglich
postuliert« (Schifer 2014, S.320f.). Mit Gallie wiren derartige Rekonstruktions-
bemithungen essentiell umstrittener Konzepte allenfalls als »Grenzbestimmung
philosophischer Vergewisserungen, die einen Allgemeingiiltigkeitsanspruch be-
haupten wollenc, zu verstehen (ebd., Hervorh. A.P.). Ahnlich kritisiert auch Elmar
Anhalt Stojanovs Anspruch und Verfahren. Anhalt sieht im Argumentationsgang
Stojanovs sogar schon exemplarisch das Vorgehen einer petitio principii, »weil dieser
durchgingig die Voraussetzungen schafft, die er fiir seine Begriindungen vorzufin-
den meint« (Anhalt 2014, S. 213). Das bedeutet, dass »grundlegende Einsichten aus
Wissenschaftstheorie und Wissenschaftsforschung in z.B. erkenntnis-, begriffs-,
disziplin- und gegenstandstheoretischen Problemstellungen unberiicksichtigt
bleiben« (ebd.).

Es scheint, als nehme Stojanov die Feststellung, dass Bildung ein umkimpfter
Begriff ist, in der analytischen Rekonstruktion theoretisch nicht auf. Es handelt
sich ihm zufolge bei dieser Umstrittenheit des Begriffs lediglich um ein alltags-
theoretisches Problem, das sich durch diszipliniertes Nachdenken auflosen l4sst.
Nimmt man sie aber ernst, so muss man fragen: »Wie soll ein fundamental strit-
tiges Konzept widerspruchsfrei, vollstindig und allgemeingiiltig gefasst werden?«
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(Reichenbach & Park 2014, S. 309) Schifer plidiert sogar dezidiert dafiir, die Um-
strittenheit solcher Konzepte in ihre Definition aufzunehmen: »lhre soziale Be-
deutsambkeit, d.h. nicht zuletzt auch ihr Anspruch auf Verbindlichkeit hingt nicht
zuletzt daran, dass sie eben gerade nicht eindeutig bestimmt werden kdénnen.«
(2014, S. 321)

1.2.2  Bildung versus Erziehung, Sozialisation und Lernen

Stojanov anerkennt die alltagsweltliche Differenzierung, die darin besteht, Erzie-
hung von Bildung zu unterscheiden:

»Werden Menschen in der Regel nur wiahrend ihrer Kindheit und ihrer Jugend er-
zogen, ist ihre Bildung hingegen ein nicht-abschlief3barer, lebenslanger Prozess.
Nicht von ungefihr spricht man von >Erwachsenenbildungs, nicht aber von >Er-
wachsenenerziehungz. In diesem Sinne deckt sich Bildung mit dem gesamten Pro-
zess der Personlichkeitsentwicklung des menschlichen Individuums, die lebenslang
stattfindet.« (Stojanov 2014, S. 206)

Der Unterscheidung von Erziehung und Bildung ordnet Stojanov zudem zwei For-
men von Wissenserwerb zu: »Verbindet man Erziehung vor allem mit der Kulti-
vierung von Charaktereigenschaften und Tugenden beim Zogling, wird Bildung
meist mit dem Erwerb von Wissen assoziiert.« (Ebd.) Dies kommt ebenso in der
folgenden Passage zum Ausdruck:

»Delegiert man die Aufgabe der Kultivierung von solchen verhaltensformenden
Charaktereigenschaften ausschliefilich an die Erziehung, so ordnet man Bildung
im Umkehrschluss lediglich dem Bereich der Aneignung von >abstrakten< Kennt-
nissen (zu), die keine unmittelbare und direkte Relevanz fiir das Verhalten und das
Handeln des Einzelnen haben, und deshalb oft (und oft genug abwertend) als>Bii-
cherwissen< bezeichnet werden. Das>Biicherwissens, das hier als der eigentliche
Gegenstand von Bildung angesehen wird, stammt nicht aus den Erkenntnissen
und Erfordernissen desspraktischen Lebens, so wie es durch die aktuelle soziale
Umgebung des Educanden bestimmt wird, sondern aus Wissenschaft, Literatur
und Kunst.« (Stojanov 2014, S. 206f.)

Damit werde auch ersichtlich, so Stojanov, dass der Bildung »immer ein Moment
der Uberschreitung der sozialen Umwelt« innewohne, d.h., dass die Einfliisse des
Sozialen auf die Entwicklung des Individuums relativiert werden miissten oder —
anders formuliert — Bildung von Sozialisation zu unterscheiden sei (Stojanov 2014,
S. 207).

Im Unterschied dazu sei die Differenz von Bildung als Wissenserwerb und Ler-
nen weniger leicht ersichtlich, da der »Erwerb von Wissen (...) ohne Zweifel eine
zentrale Domine auch des Begriffs des Lernens« sei (ebd.). Man konne aber zwi-
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schen einem »lernbezogenen und einem bildungsbezogenen Wissenserwerb« un-
terscheiden (ebd.). Bildung sei dann eine bestimmte Form von Wissenserwerb, der
Erwerb von ausgezeichnetem Wissen, das einen Einfluss auf die eigene Lebensfith-
rung habe, indem es deren Horizont erweitere, also der sogenannten Persénlich-
keitsentwicklung diene (vgl. ebd.).

Die Frage bleibt bestehen, ob es sich bei der Unterscheidung von Bildung und
Lernen um analytisch sinnvolle Unterscheidungen handelt oder eher um die Set-
zung einer vielleicht problematischen Dichotomie. Dass die Trennung von Lernen
und Bildung als problematisch erachtet werden kann (und muss), wurde bereits in
der Auseinandersetzung mit Hans-Christoph Kollers Bildungstheorie thematisiert
(vgl. Kapitel 1.1). Wie bei Koller gewinnt man auch bei Stojanov den Eindruck, dass
»blosses« Lernen (im Unterschied zur »wahren« Bildung) letztlich als weniger be-
deutsam betrachtet, stellenweise fast etwas negativ konnotiert wird. So diskutiert
Stojanov Lernen im Rahmen dieser Unterscheidung u.a. am Beispiel der Situati-
on, in welcher »umfangreiche Kenntnisse mit dem ausschliefilichen Ziel angeeig-
net werden, eine Priifung zu bestehen, ohne sie mit personlichem Sinn zu ver-
binden« (Stojanov 2014, S. 207). Die »Kenntnisse werden nach der Priifung sofort
herausgeworfen, ohne dass sie irgendwelche Spuren in den Personlichkeiten der
Studierenden hinterlassen« (ebd.).

Auch das Verstindnis von Sozialisation erleidet mit Stojanovs Bemithung, ei-
nen gehaltvollen Begriff von Bildung zu postulieren, gewisse Deformationen. So
ist zu fragen, ob es so etwas wie eine unmittelbare bzw. direkte Vermittlung oder
Prigung durch die soziale Umgebung iiberhaupt geben kann. Schifer wendet da-
zu ein, dass ein solches Determinationskonzept der Vergesellschaftung fragwiir-
dig sei, insbesondere, wenn man auf Figuren der problematischen Perspektiven-
ibernahme zuriickgreife oder sich der Problematik des hermeneutischen Zugangs
bewusst sei: »Es scheint immer eine Differenz zwischen der eigenen und der >an-
derenc Perspektive zu geben, zu der man sich verhalten muss, will man itberhaupt
als kommunikationsfihig gelten.« (Schifer 2014, S. 321) Die Vorstellung einer »un-
mittelbaren« Kultivierung mit »direkter« Relevanz fiir das Handeln sei nicht iber-
zeugend. Zum Sozialisationsprozess gehore,

»dass in diesem immer ein Verhiltnis des Individuums zu den eingelibten Denk-,
Urteils- und Handlungsmustern eingelibt wird. Dass dieses zu Uberschreiten
selbst wiederum sozial erfordert ist, wenn sich soziale Konstellationen veran-
dern, dass dafiir wiederum Begriindungen und Rechtfertigungen zu erzeugen
sind, durfte auch sozialisationstheoretisch noch verarbeitbar sein.« (Schifer 2014,
S.321)

Zudem stellt sich die Frage, inwiefern die Kultivierung von verhaltensformenden
Charaktereigenschaften, die Stojanov der Erziehung zuordnet, und die sogenann-
te Personlichkeitsentwicklung, die vornehmlich Bildung auszeichnet, itberzeugend
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unterschieden werden kénnen. Unterscheidungen, die keinen gehaltvollen Unter-
schied nach sich ziehen, konnten, so liesse sich einwenden, als hinfillig erachtet
werden.

1.2.3  Bildung als Selbsttransformation

Von »blosser« Sozialisation méchte Stojanov seinen Bildungsbegrift sicher zu
Recht abgrenzen, um einen »starken« Begriff von Bildung als Selbsttransformati-
on zu gewinnen. Dabei ist fiir Stojanov die Unterscheidung von sozialisatorisch
vermittelter (bei ihm zu verstehen als »verursachter«) Entwicklung und bildungs-
bezogener selbsttransformierender Personlichkeitsentwicklung zentral. Dies
versucht er iiber die Signifikanten »verniinftige und/oder individuelle Autonomie«
zu realisieren, die er korrelativ zur Moglichkeit »begrifflich-objektivierender
Selbst-Artikulation« konzipiert (Stojanov 2014, S.211). Die Objektivitit des Be-
grifflichen sei dabei durch den »Referenzrahmen aller wahrheitsbeanspruchenden
Wissensbestinde« (S. 208) gegeben. An dieser Stelle wird Stojanovs Hervorhebung
des »Biicherwissens« verstindlich. Die Moglichkeit zur Selbsttransformation
bedarf der Befassung mit ideellen und iberindividuellen Inhalten, die einem
transkulturellen Wahrheitsanspruch entsprechen. Im Sinne der »Methode« des
»Uberlegungs-Gleichgewichts« (reflective equilibrium) will Stojanov »die Bedeu-
tungszuschreibung >Personlichkeitsentwicklung« mit den (bildungstheoretisch
relevanten) Bedeutungszuschreibungen wie »sinnstiftender Wissenserwerb,
»Uberschreitung des unmittelbar Gegebenen« und »individuelle Autonomie« in
Einklang bringen (S. 207). Aspekte wie biologische Reifung oder Sozialisation, also
Determination durch externe natitrliche oder soziale Faktoren, entzégen sich der
Freiheit und Autonomie des Einzelnen (S. 207f.). Denn:

»Esistja offensichtlich, dass vereinzelte Gegebenheiten und Gegenstinde, die nur
hier und jetzt, in der unmittelbaren Umwelt des Einzelnen gegeben sind, und nur
fiir sich gelten, diesen Anforderungen nicht geniigen. Vielmehr besteht die >ob-
jektive Seite«<der Bildung aus begrifflichen Inhalten, die nicht in partikularen Um-
welten, sondern in der Welt als (ibergreifenden Referenzrahmen aller wahrheits-
beanspruchenden Wissensbestinde beheimatet sind.« (Stojanov 2014, S. 209)

Die subjektive Erfahrung habe sich an der begrifflichen Begriindung zu bewahren,
die sich dadurch auszeichne, dass sie eine allgemeine Giiltigkeit zu beanspruchen
imstande sei. Stojanov bezieht sich mit diesem Kriterium besonders auf Robert
Brandom:

»Robert Brandom hat in den letzten zwei Dekaden auf eine bahnbrechende Art
und Weise gezeigt, dass man dann (und nur dann) begriffliche Inhalte wahrnimmt
und mitihnen interagiert, wenn man sich an den Begriindungspraktiken beteiligt,
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in welchen diese Inhalte eingebettet sind. Generell gesprochen vollzieht sich die
>»Kontaktaufnahme«mit und das Verstehen von begrifflichen Inhalten seitens des
menschlichen Individuums im Rahmen seiner Teilnahme am Spiel des Gebens von
und Verlangens nach Griinden.« (Stojanov 2014, S. 209)

Erfahrungen, die einen Bildungsprozess hervorrufen, zeichnen sich Stojanov zu-
folge dadurch aus, dass sie in das Selbst-Bewusstsein des Individuums gelangen:

»Solche Erfahrungen 16sen nur dann eine Selbst-Transformation aus, wenn ich mir
Rechenschaft dariiber gebe, was sie fiir mich bedeuten, d.h. welche Bediirfnisse
sie von mir ausdriicken und welche Konsequenzen sie fiir mein weiteres Handeln
haben. (..) Dies bedeutet jedoch nichts anderes, als dass solche bildungsstiften-
den Erfahrungen inferentiell, d.h. als begriffliche Inhalte artikuliert werden, die
auf bestimmte Pramissen zuriickverweisen und als Griinde fir weitere begriffli-
che Inhalte in der Gestalt von bewussten, propositional ausdifferenzierten Hand-
lungsentscheidungen dienen.« (Stojanov 2014, S. 210)

Stojanov meint den kantischen Dualismus zwischen subjektiven Neigungen und
universellen Vernunftprinzipien auflosen zu konnen, wenn er mit Hegel argumen-
tiert, dass der subjektive Wille in sich Objektivitit gewinne, indem

»das Subjekt diese Neigungen und Ideale allgemein-verstindlich artikuliert und
sie vor dem Hintergrund von sittlichen Normen reflektiert, die selbst zu einer
begrifflichen Form gebracht sind. Der sich-bildende Mensch artikuliert (und mo-
difiziert) begrifflich seine Begierde, Wiinsche und Ideale, indem er oder sie sich
an Reflexions- und Argumentationsdiskursen (iber zentrale Werte- und Weltdeu-
tungsmuster beteiligt.« (Stojanov 2014, S. 211)

Und er prizisiert:

»Damit ist gemeint, dass der Einzelne seine lebensweltlichen Ideale und die da-
hintersteckenden Weltbilder und Wertevorstellungen propositional ausdifferen-
ziert, sie nach ihrerintersubjektiven Begriindbarkeit befragt, und ihre Konsequen-
zen fiir sich selbst und fiir die Mitmenschen expliziert. Voraussetzung dafiir ist,
dass das bildende Subjekt sich mit iiberindividuellen Wissensbestanden befasst
und sie in ihren inferentiellen Zusammenhangen untereinander versteht — und
dieses Verstehen setzt wiederum voraus, dass das Individuum diese Wissensbe-
stinde, die normalerweise in simtlichen wissenschaftlichen und kiinstlerischen
Disziplinen beheimatet sind, mit seinen lebensweltlichen Erfahrungen und Intui-
tionen in Verbindung setzt.« (Stojanov 2014, S. 211)
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1.2.4 Ein logozentrisches Verstandnis von »bildenden Erfahrungen«

Soll von »bildender« Erfahrung bzw. selbstbewusster bildungsrelevanter Erfahrung
nur gesprochen werden, wenn ihre Bedeutung fiir die Person von dieser auf ihre
zugrundeliegenden Primissen hin expliziert werden kann? Kann von Bildung nur
gesprochen werden, wenn die Person den glisernen »Raum der Griinde« betritt?
Oder ist auch von Bildungserfahrungen auszugehen, deren Artikulations- und Er-
scheinungsformen sich der Logik der Griinde entziehen? Gibt es bildungsrelevante
Erfahrungen, die vielleicht »am besten« oder gar iberhaupt nur in der Poesie, der
Malerei, der Musik oder anderen Artikulationsformen ausgedriickt werden kén-
nen? Und wire der damit verbundene Einsatz der Person ohne Selbstbewusstsein?

Natiirlich ist die logozentrische Verengung des Stojanov’schen Bildungsden-
kens auch Thema etlicher Kritiker. So schreibt beispielsweise Wolfgang Sander em-
phatisch:

»So einleuchtend die Metapher der>Augenéffnung fir den Raum der Griinde« zu-
nachst auch ist, man gerat mit ihr in Schwierigkeiten, wenn man das Feld (oder
den Raum) der ausschlieflich logischen Argumentation verlasst, ja sogar bereits,
wenn man in diesem Raum durch die Fenster nach draufien blickt. Allein schon der
hohe Stellenwert von Emotionen fir die Urteilsfindung von Menschen in konkre-
ten Entscheidungssituationen (...) bereitet hier die ersten Schwierigkeiten, denn
er flihrt unweigerlich zu der Frage, ob es auch so etwas wie Bildung im Sinne der
Kultivierung der Emotionen geben kann. Weiter gefragt: Wie verhilt es sich mit
dem potenziellen Bildungswert von Inhalten aus Musik und Kunst, Literatur und
Film? Stojanov wiirde ihn wohl nicht bestreiten — aber sind diese Inhalte dann
in jedem Fall begriffliche Inhalte, mit denen man sich im >Raum der Griinde« aus-
einandersetzt? Selbst wenn man die Worte >begrifflich< und >Griinde« so weit fas-
sen wollte, dass sie auch den sprachlichen Ausdruck von persénlich berithrender
Leseerfahrung und dsthetische Urteile (iber ein Kunstwerk umfassen — wire das
dann noch der gleiche Raum der Griinde wie der, in dem man iiber den Geltungs-
anspruch der Evolutionstheorie oder (iber ein mathematisches Problem verhan-
delt? Muss nicht der Bildungsbegriff gerade den multiperspektivischen Umgang
mit sehrverschiedenen Formen von Rationalitiat er- und umfassen?« (Sander 2014,
S.319)

Die kognitiv-rationalistische Normativitit korreliert bei Stojanov mit der ebenfalls
nicht weiter problematisierten Annahme eines zur verniinftigen Autonomie fihi-
gen Wesens des Menschen. Dies entspricht einer traditionellen idealistischen und
politisch geforderten Unterstellung, die aber pidagogisch und bildungstheoretisch
seit Langem und profund kritisch diskutiert wird. In diesem kritischen Diskurs
steht Bildung eher fiir eine historische Problemfassung als fiir ein tatsichlich po-
sitiv einlgsbares Versprechen und eine entsprechend einlésbare Norm (vgl. Schifer
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2014, S. 321). Bei Stojanov ist von einem problematisierenden Vernunftgebrauch
jedoch nichts zu lesen, vielmehr ist hier der »objektive Geist« das »dialektische
Mediumc, das zwischen subjektiven Bediirfnissen und Leidenschaften erfolgreich
vermittelt. Dass der Vernunftgebrauch sich gerade vor die Schwierigkeit gestellt
sieht, eine solche Vermittlung zu denken bzw. zu leisten, wird nicht beleuchtet.

Stojanov sieht Personlichkeitsentwicklung als Bildung ganz »klassisch« im Zu-
sammenhang mit dem Ideal der (verniinftigen) Autonomie. Diese meint bei ihm
so viel wie ein souveriner Umgang mit den lebensweltlichen, sozialisationsbeding-
ten (individuellen) Verhiltnissen, die es zu iiberwinden bzw. zu transformieren
gilt. Wirklich und verniinftig kann dies nur geschehen, wenn das Wirre und wo-
moglich Irrationale der Alltagsintuitionen iberwunden wird, d.h. »Klarheit« ge-
schaffen wird. Die Fahigkeit zu diesem »klaren Denken« liegt in der Aneignung
ausgezeichneten wissenschaftlichen, literarischen und kiinstlerischen Wissens be-
griindet. Der Prozess der Bildung, den Stojanov zu beschreiben oder fassen ver-
sucht, gleicht im Grunde seinem Vorgehen bei der Bestimmung des Bildungsbe-
griffs selbst.

Stojanovs gleichwohl interessante Begriffsdefinition ist so abstrakt wie logo-
zentrisch bzw. kognitivistisch (vgl. Reichenbach & Park 2014, S. 309ff.). Auch er-
fahrt die Leserin an keiner Stelle etwas iiber die Dominenspezifizitit: Bildung der
Gefiihle, politische Bildung, religiose Bildung, dsthetische Bildung, moralische Bil-
dung, technische Bildung, ékonomische Bildung — sind sie alle am Schluss einer
hegelianischen Perspektive zu unterwerfen? Gerade an der dsthetischen Dimensi-
on der Bildung, die Stojanov nur implizit mit seinem schénen Bergsteigen-Beispiel
erdrtert, zeigt sich, wie schwierig es ist, Bildung »als die Entwicklung der spezi-
fisch menschlichen Fihigkeit zur Selbst-Transformation durch begrifflich-objekti-
vierende Artikulation der Wiinsche, Bediirfnisse, Werte und Ideale der Person im
Zuge ihrer verstehenden Befassung mit tiberindividuellen wissenschaftlichen und
kinstlerischen Wissensinhalten zu verstehen [...]« (Stojanov 2014, S. 211). Wahrend
dieses scheinbar umfassende Verstindnis zunichst gleich bejaht werden maéchte,
verweist die Orientierung an der »begrifflich-objektivierenden Artikulation« viel-
mehr auf das generelle Problem der Logozentrizitit und der Begrenztheit dieser
Sichtweise — es fehlt bezeichnenderweise jede (theoretische) Sicht auf »romanti-
sche« Motive und Kritikpunkte an der rein vernunftorientierten Interpretation von
Bildung und Bildungsprozessen.

1.2.5 Bemerkungen zum Konzept der Selbsttransformation

Zwischen »eine Erfahrung machen« oder »Erfahrung haben« und dem Artikulieren
der damit verbundenen Bedeutungen, der darauf zuriickzufithrenden Primissen
sowie deren Implikationen fiir weitere Handlungsentscheidungen - alles im Mass-
stab begrifflich-propositionaler Begriindungslogik — dringen sich viele Fragen auf.
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Erfahrungen werden gemiss Stojanov ermdglicht, wenn die Person zunichst etwas
aus einem Bediirfnis oder einer Neigung heraus anstrebt und praktisch umsetzt
(Stojanov nennt fir seine eigene Person die Titigkeiten des Wanderns, Bergstei-
gens und Alpinkletterns). Erfahrungen liegen mit solchen oder anderen Titigkei-
ten »irgendwie« vor — Genaueres fithrt Stojanov dazu nicht aus —, sie haben aber
das Potenzial, »bildungsstiftend« zu sein: nimlich dann, wenn sie als begriffliche
Inhalte artikuliert werden kénnen, die erstens auf bestimmte (bzw. bestimmba-
re) Primissen zuriickverweisen und zweitens als Griinde fiir weitere begriffliche
Inhalte in Gestalt von bewusstem, propositional ausdifferenziertem Wissen fiir
Handlungsentscheidungen zu dienen imstande sind. Stojanov spricht davon, dass
diese Erfahrungen Selbsttransformation »auslésen« kénnen. Es dringt sich u.a.
die Frage auf, welcher Stellenwert dem »Biicherwissen« respektive dem wissen-
schaftlichen Wissen bei diesen »Ausléseprozessen« zukommt. Welche Funktion
oder Rolle spielt die »wissenschaftliche« Methode der rationalen Argumentation
bei der Artikulation der Alltagserfahrung? Stellt objektives Wissen — beispielswei-
se alpinwissenschaftliches oder risikotheoretisches — die Grundlage der konkreten
Handlungsentscheidung dar?

Der Begriff der Transformation ist schon in der Auseinandersetzung mit Kol-
ler ausfithrlicher problematisiert worden (vgl. Kapitel 1.1). Bei Stojanov zeigen sich
die Probleme ihnlich und iiberdies verschirft, da er mit dem Prifix Selbst die Ver-
fiigbarkeit tiber das Transformationsgeschehen dem »Bildungssubjekt« zuordnet
und klar anzugeben kénnen meint, wann von dieser Verfiigbarkeit die Rede sein
kann: nimlich immer dann, wenn Erfahrung im »Raum der Griinde« objektiviert
wird. Der Gebrauch der Metapher des Raumes impliziert bei Stojanov klare Gren-
zen. Bildung wird denn auch als eine Art positivierbare Selbstvermittlung vorge-
stellt. Dazu argumentiert Stojanov ganz »hegelianisch«: »Durch diese Arbeit der
Bildung ist es aber, dass der subjektive Wille selbst in sich Objektivitit gewinnt, in
der er seinerseits allein wiirdig und fihig ist, die Wirklichkeit der Idee zu sein.«
(Stojanov 2014, S. 210) Schifer kritisiert diesen Punkt, indem er moniert, dass die
»Wirklichkeit der Idee« eine Geltungsebene einziehe, »die als solche nicht nur eine
Differenz zur zu bearbeitenden Subjektivitit, sondern auch zur gesellschaftlichen
Wirklichkeit markiert« (Schifer 2014, S. 321). Stellte man die Moglichkeit eines sol-
chen Standpunkts (des absoluten Wissens der Phdanomenologie des Geistes) infrage,

»dann ergibt sich nicht nur die Perspektive auf einen endlosen Prozess der Selbst-
transformation, sondern auch jene der unméoglichen Verfligung iiber diesen Pro-
zess. Eine Selbsttransformation zu konstatieren, ist—unabhdngig davon, ob man
sie als Entwicklung oder als Bruch erzdhlt — nur als nachtrigliche Rekonstruktion
moglich, die das vorgingige Ich von einem Standpunkt aus stilisiert, der gerade
nicht mit diesem identisch ist.« (Schafer 2014, S. 322)
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Die fiir den transformationstheoretischen Ansatz bereits konstatierten Probleme
eines starken Transformationsverstindnisses kommen auch bei Stojanovs Konzep-
tion zum Vorschein.

Die Idee der Transformation, auch der Selbsttransformation, bezeichnet zu-
nichst ein abstraktes Prozessgeschehen. Ob sich dieser Prozess iiber das Konzept
der Selbst-Artikulation konkretisieren lisst, ist infrage zu stellen. Gleichwohl
scheint Stojanov diesen Weg zu wihlen, wenn er das Transformationsgeschehen
in der Praxis der Selbst-Artikulation realisiert sieht. Diese Version von Arti-
kulation versteht er ausdriicklich in Abgrenzung zum Artikulationsverstindnis
von »einschligigen Autoren«, die »diesen Aspekt des Bildungsbegriffs >Selbst-
Transformation« wohl kaum mit Argumentationspraktiken, sondern eher mit
narrativen und poetischen Praktiken des Sich-selbst-neuerfindens und Sich-
selbst-neubeschreibens« verbinden (Stojanov 2014, S. 209). Das Selbst artikuliert
sich bei Stojanov also — explizit im Gegensatz zu Kollers Vorstellung — »argumen-
tativ« und »begriftlich-objektivierend«. In dieser Form der Artikulation sieht er
den direkten Bezug zur Selbst-Transformation.

Allerdings ist auch bei Stojanov die Beziehung von Artikulation und Transfor-
mation keineswegs geklirt. Mit der zusitzlichen Emphase auf das »Selbst« wird
zwar die bei Koller als fehlend monierte Dimension der selbsttitigen Praxis be-
riicksichtigt (oder eher behauptet), allerdings auf eine problembehaftete Weise,
die auf einen im weitesten Sinne transzendentalen Subjektbegriff zuriickzufithren
ist. Insgesamt erweist sich die Emphase auf »Selbst-Artikulation« in Kombination
mit einem starken Transformationsbegriff als wenig tiberzeugend. Das zeigt sich
auch in folgender Passage:

»Durch den so umrissenen Bildungsprozess einer dynamischen begrifflich-objek-
tivierenden Selbst-Artikulation werden zentrale identitdtsstiftende Elemente der
Personlichkeit wie Ideale, Werte, Wiinsche und Bediirfnisse einer permanenten
Transformation unterzogen. In gewissem Sinne erfindet sich das menschliche
Individuum durch diese Transformation stets neu, was heifdt, dass es sich iiber
die sozialisatorischen Pragungen der unmittelbaren Umwelt, in der es aufwéchst,
oder in der es aufgewachsen ist, hinwegsetzt, bzw. die Pragungen kritisch reflek-
tiert, und dadurch seine Autonomie und Freiheit verwirklicht.« (Stojanov 2014,
S. 211)

Es wird in dieser Passage nicht klar, ob die Transformation bloss ein »Neben-
produkt« der begrifflich-objektivierenden Selbst-Artikulation darstellt. Dann wi-
re aber die dominante Rede von Selbst-Transformation wenig plausibel, da das
Transformationsgeschehen eher als Wirkung der Artikulation verstanden werden
miisste. Die Problematik lisst sich an einem Beispiel der Selbst-Thematisierung
Stojanovs verdeutlichen:

https://dokorg/10:14361/9783839460344-002 - am 14.02.2026, 06:12:48. https://wwwlniibra.com/ds/agb - Open Access -


https://doi.org/10.14361/9783839460344-002
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

1. Bildungsideen im zeitgendssischen Diskurs - drei Problematisierungen

»S0 zum Beispiel entwickelte ich durch die Tatigkeit des Bergwanderns nach und
nach ein Selbst-Verstindnis von mir als>Gipfelstirmers, der gleichwohl nicht ver-
bissen ist und um jeden Preis seine Ziele erreichen mochte, wenn die Umstéan-
de dies nicht erlauben. Zudem entwickelte ich durch diese Tatigkeit ein differen-
ziertes Gefiihl fiir meinen Kérper und insbesondere fiir die Art und Weise, wie
dieser auf die andauernde physische Belastung reagiert. Und es war ein richtiger
biographischer Sprung fiir mich und ein wirklicher Akt der Selbst-Transformation
von mir, als ich vor einigen Jahren vom Bergwandern zum Bergsteigen und Alpin-
klettern libergegangen bin. Denn dadurch konnte ich mich allméahlich alsjemand
erfassen, der bewusst Risiken kalkulieren und mit komplexer Technik umgehen
kann — und dies war wahrlich eine komplett neue Selbst-Eigenschaft von mir.«
(Stojanov 2014, S. 210)

Schifer sieht m.E. richtig, dass es sich bei den Begriffen »richtig«, »wirklichc,
»wahrlich« um »Authentifizierungsstrategien« fiir ein Selbst handelt, dessen
Transformation nachtriglich rekonstruiert wird (vgl. Schifer 2014, S.322). Fir
die Frage nach der Selbst-Transformation bedeutet dies, dass »zwischen einer
rhetorischen Rationalisierung und Wahrheit kaum zu unterscheiden ist« (ebd.).
Aber genau auf diese Auffassung von Artikulation, die er als bloss poetische und
narrative Praktiken ablehnt, zielt Stojanov ja gerade nicht; vielmehr miissten es
Argumentationspraktiken sein, die sich an der Rationalitit begrifflich-analytisch
rekonstruierbarer Primissen orientieren, damit sie die Objektivitit der Bildung
garantieren.

Der Fokus auf »inferentielle« Artikulation und Begrifflichkeit von bildungsstif-
tenden Erfahrungen ist zwar nicht abwegig, aber in seiner Ausschliesslichkeit ins-
gesamt nicht iberzeugend. Warum soll Bildung ausschliesslich als argumentative
Begriindungspraxis verstanden werden? Und wie kdnnte begriindet oder gezeigt
werden, dass dies immer oder meistens moglich ist? Die Bedeutsambkeiten des in-
dividuellen Erlebens und der direkten Interaktion kénnen woméglich nicht einfach
argumentativ begriindet bzw. symbolisch »verfliissigt« werden, vielmehr gehen sie
»wohl in symbolischen Sprachgebrauch konstitutiv ein und werden umgekehrt von
ihm geformt. Dennoch markieren sie harte Grenzen symbolischer Transparenz
und Bestimmbarkeit.« (Jung 2009, S. 480) Jung, der sich in seiner Anthropologie
der Artikulation (vgl. Kapitel 4) wie Stojanov ebenfalls und ausfiihrlich auf Bran-
dom bezieht, schreibt pointiert: »Expressive Vollstindigkeit im Sinne Brandoms
ist (...) zwar eine logische, aber keine anthropologische Méglichkeit.« (Ebd.)

Bildungstheoretisch bedeutsam bleibt m.E. — und hier lisst sich (im weitesten
Sinne) an Stojanov anschliessen —, dass Erfahrung immer der - selbsttitigen —
Artikulation bedarf, um als solche fiir die Person selbst und fiir andere iiberhaupt
bewusstseinsfihig zu werden. An dieser Stelle deutet sich die Notwendigkeit eines
komplexen Artikulationsbegriffs an, der die anthropologisch fundamentalen Még-
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lichkeiten und Grenzen der Ausdruckspraxis untersucht und bildungstheoretisch
zu deuten versucht.

1.3 Die Beschworung des Unverfiigharen

Nach der kritischen Auseinandersetzung mit den im deutschsprachigen Raum der-
zeit oft rezipierten bildungstheoretischen Positionen von Hans-Christoph Koller
(Kapitel 1.1) und Krassimir Stojanov (Kapitel 1.2) sei nun eine dritte Position be-
trachtet und kommentiert, die von unterschiedlichen Protagonisten, mehrheitlich
aus dem bildungsphilosophischen Bereich, mehr oder weniger dezidiert vertreten
wird. Diese Vertreterinnen und Vertreter nehmen innerhalb der Erziehungswis-
senschaft bildungstheoretische Positionen ein, die insbesondere das Verhiltnis des
padagogischen und philosophischen Nachdenkens systematisch zum Ausgangs-
punkt nehmen, um die Kategorie der Bildung grundsitzlich kritisch zu diskutie-
ren. Mit der Orientierung an der These, dass Piadagogik immer auch mit ihren
eigenen Grenzen konfrontiert sei, wird ein Motiv fokussiert, das unter dem Stich-
wort der »Negativitit« ein konstitutives Moment in der geisteswissenschaftlichen
Tradition des pddagogischen Denkens darstellt. Die entsprechende »Einsicht« be-
steht darin, dass pidagogischen Prozessen immer eine Widerstindigkeit innewoh-
ne, »welche durch die Grenzen der Machbarkeit, der Verfugbarkeit, der Steuerung
und ihrer Bestimmung greifbar wird« (Thompson & Weiss 2008, S. 8). Aus dieser
Perspektive verfehlen Konzepte - seien sie pidagogischer, philosophischer oder so-
zialwissenschaftlicher Provenienz —, in denen die Widerstindigkeit als Topos keine
Aufnahme findet, eine fiir die pidagogischen Kategorien entscheidende Dimensi-
on. Diese Nichtberiicksichtigung bedeute eine theoretisch nicht angemessene Ver-
kiirzung und Ignoranz gegeniiber der Komplexitit des Pidagogischen. Es gelte
aber, die Aufmerksamkeit auf Zusammenhinge und Voraussetzungen zu richten,
»auf deren Basis beispielsweise >Bildung« zuallererst zu einer Frage, zu einer Her-
ausforderung oder vielleicht sogar zu einem Problem wird« (S. 7£.).

Im Folgenden seien zentrale Momente dieser Positionen dargestellt. Diese in-
teressieren aus zwei Griinden: einerseits, weil die Positionen wichtige Problem-
stellungen artikulieren, die jede bildungstheoretische Arbeit zu beachten hat; an-
dererseits, um die darin enthaltenen Schlussfolgerungen kritisch zu befragen und
vielleicht dariiber hinauszugehen. Auch hier sollen die Ausfithrungen keinesfalls
als Generalkritik an der Position oder gar an ihren Vertreterinnen und Vertretern
missverstanden werden. Vielmehr geht es darum, die zugrundeliegenden Voran-
nahmen dieser Positionen und ihrer charakteristischen Argumentationen hervor-
zuheben und sie auf ihre systematischen Grenzen hin zu befragen. Uber die ver-
schiedenen bildungstheoretischen und philosophisch orientierten Ansitze hinweg
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interessiert hier vor allem die grundlegende Weichenstellung, die mit dem Topos
der »Unverfiigbarkeit« einherzugehen scheint.

1.3.1 Das Paradigma der kategorialen Unverfiigbharkeit

In threm Sammelband Bildende Widerstinde - Widerstindige Bildung. Blickwechsel zwi-
schen Pidagogik und Philosophie skizzieren Christiane Thompson und Gabriele Weiss
(2008) im einfithrenden Beitrag die systematischen Grundannahmen einer solchen
bildungsphilosophischen Perspektive, die sowohl dem idealistischen Bildungsden-
ken alter Schule als auch der Verwissenschaftlichung und Objektivierung von Bil-
dung zu entrinnen versucht. Die Autorinnen postulieren:

»Die kategoriale Unverfligbarkeit von>Bildung<ist aus moderner Sicht Programm:
denn mit dem Bestreben durch>Bildung<einen Gegenhalt gegen die Versuche so-
zialer Normierung anzugeben, einen Gegenhalt, der selbst keinen Referenzpunkt
jenseits der sozialen Ordnung besitzt, ergab sich die Frage nach der Moglichkeit,
diesen Gedanken zu fassen, ohne einer naiven Metaphysik anheim zu fallen.«
(Thompson & Weiss 2008, S.10.)

Und weiter:

»Die vielerorts dominierende Cegeniiberstellung einer Bildungsrhetorik im >Jar-
gon der Eigentlichkeit« gegeniiber einem Bildungsbegriff, der den Anspriichen
von Empirizitit und Operationalisierbarkeit geniigt, traigt dem Gedanken der
Widerstandigkeit, wie erim modernen Bildungsgedanken prasent ist und gegen-
wartig weiter verfolgt wird, nicht Rechnung; denn sowohl in der subjektivistisch-
idealistischen Uberhohung als auch in der objektivierenden Erhebung von >Bil-
dungc< erscheint der Bezug zur Realitit als (zu verbessernder oder festzustellen-
der) Bestimmtheit ungebrochen, wihrend sich doch gerade die Unmdoglichkeit
von Bestimmtheit als wesentliches Motiv des Bildungsgedankens aufweisen
|dsst.« (Thompson & Weiss 2008, S. 10f.)

Die Bildungsphilosophinnen berufen sich u.a. mit Alfred Schifer — ganz normativ
— auf eine fundamentale Andersheit des Menschen gegeniiber der ihn definieren-
den sozialen Ordnung:

»Der Paddagogik geht es also aus moderner Sicht um einen Widerstand gegen so-
ziale Integrationsbemiihungen. Unter der Verwendung von Kategorien wie Sub-
jekt, Identitdt, Autonomie etc. konstituiert sie einen gegeniiber sozialen Normie-
rungen transzendenten Raum, der nicht als wirklich behauptet werden kann, der
sich jedoch fiir dsthetische Inszenierungen eignet, z.B. hinsichtlich des Wandels
von Selbst- und Weltverhaltnissen oder hinsichtlich padagogischer Einflussnah-
me.« (Thompson & Weiss 2008, S. 14)
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Die Moglichkeit bildender Erfahrung wird insgesamt infrage gestellt, d.h. rein ne-
gativ als Grenzerfahrung betrachtet:

»Bildende Erfahrungen sind, anders gesagt, Erfahrungen, bei denen das Ich an
die Grenze seiner Erfahrungsfihigkeit gefiihrt wird. Angesichts dieser Grenzen
der Erfahrung und der Erfahrungsfahigkeit stellt sich die Frage, inwiefern bilden-
de Erfahrungen iiberhaupt als méglich verstanden werden kénnen. Der bildende
Charakter erscheint in der Widerstandigkeit gegen die Wirklichkeit dieser Erfah-
rung verbiirgt, da es sich eben um Erfahrungen handelt, die das Ich (iber seine
Perspektiven hinaus verweisen.« (Thompson & Weiss 2008, S.10)

Die ethische Bedeutsamkeit eines starken Votums fiir ein Denken der Alteritit hin-
sichtlich eines humanen Subjektbegriffs, und sei es iiber die Konzepte der Wider-
stindigkeit und Unverfiigbarkeit, ist m.E. anzuerkennen. Allerdings kann gefragt
werden, ob die aus dieser Perspektive gezogenen Schlussfolgerungen nicht auch
zu radikal ausfallen kénnen. Dies scheint mit einer Konzeption »bildender Erfah-
rung, die sich ganz im begrifflichen Denkspiel der Grenzziehung a la Derrida ver-
fingt, der Fall zu sein.®> Wihrend damit reduktionistische oder auch triviale Auf-
fassungen von Erfahrung sowie rein pragmatisch-funktionale Erfahrungskonzepte
iberzeugend problematisiert werden, kann die im Umbkehrschluss postulierte »bil-
dende Erfahrung« als »unverfiigbare Erfahrung« theoretisch als eine allzu deutli-
che (und nicht tiberzeugende) Engfithrung kritisiert werden. Das Problem dieser
Engfithrung méchte ich hier als »Beschwérung des Unverfiigbaren« bezeichnen.

Zunichst seien das Problembewusstsein und die theoretischen Grundelemente
der kritischen Bildungstheorie exemplarisch und eher deskriptiv dargestellt.

1.3.2 Grenzen der Autonomie (Alfred Schafer)

Ein differenziertes Problembewusstsein gegeniiber der »Nichtherstellbarkeit« ei-
ner padagogisch vermittelten Autonomie und die Kritik an naiven Vorstellungen
eines souveranen Subjekts sind sicherlich zwei zentrale und bedeutsame Einsich-
ten spitmoderner Bildungsphilosophie und ihrer Theoriebildung. Zu diesen hat im
deutschsprachigen Raum Alfred Schifer mit seinen Arbeiten besonders beigetra-
gen. Ausgehend von Schifers Einfiihrung in die Erziehungsphilosophie (Schifer 2017)
seien zentrale Elemente seiner kritisch-systematischen und poststrukturalistisch
informierten Bildungsphilosophie hervorgehoben, welche fir die damit verbunde-
nen und daran anschliessenden Diskurspositionen und Schlussfolgerungen grund-
legend sind und die es im Anschluss kritisch zu diskutieren gilt.

3 Vgl. etwa den Vortrag »Eine gewisse unmogliche Moglichkeit, vom Ereignis zu sprechen«
(Derrida 2003).
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Schifers Hauptkritik richtet sich gegen ein frithneuzeitliches Selbstverstindnis
in der Philosophie, welches in der Periode der Aufklirung die Idee der Selbstbe-
stimmung zur zentralen Figur gemacht habe. Im Anschluss daran formierte und
legitimierte sich die Pidagogik als (zunichst geistes-)wissenschaftliche Disziplin
und bis heute legitimiere sich pidagogische Praxis durch die Vorstellung, dass sie
die Entwicklung der Autonomie des Subjekts ermdglichen solle und vor allem auch
konne. Die Dekonstruktion der Figur autonomer Subjektivitit und der Nachweis
der Grenzen menschlicher Selbstbestimmung sind Schifers Anlass und Grundla-
ge, die an der Leitidee >Autonomie« orientierten Konzepte von Erziehung, Bildung
und Sozialisation kritisch zu befragen.

Anhand ethnografischer Beobachtungen sozialer Praxen der Bevolkerungs-
gruppe der Dogon in Mali und der Batemi in Tansania, insbesondere im Umgang
mit Kindern und der Kinder untereinander, beschreibt Schifer, dass darin ein
implizites Verstindnis fiir die Differenz von sozial artikulierbarem und damit zu
erwartendem Wissen und Verhalten einerseits und einem Sein jedes Menschen,
das der Artikulation entzogen bleibe, andererseits zum Ausdruck komme (vgl.
Schifer 2017, S. 32ff.). Das zeige sich bei den Dogon etwa daran, dass diese viel
Wert darauf legen wiirden, die Formen zu vermitteln, wie die verschiedenen Per-
sonen ihrer sozialen Position und Rolle gemiss anzusprechen und zu behandeln
seien. Zugleich gebe es Hinweise darauf, dass durchaus ein Bewusstsein fiir die
Existenz eines Bereichs jenseits der »sozialen Identitit« vorliege. Dies zeige sich
in einer tibergeordneten Form des Respekts, der darin bestehe, den Anderen nicht
mit Erwartungen zu konfrontieren, die iiber dessen soziale Position hinausgehen
und ihn unter Begriindungs- und Rechtfertigungszwang setzen wiirden. Das sei
die Art und Weise, mittels welcher die Dogon mit dem Problem umgingen, dass es
fir das »Innere« der Person keine soziale Ausdrucksform gebe oder sie sich nicht
als geschlossene Einheit gegeniiber dem Sozialen begreifen lasse (S.36). »Das
>Innere« ist kein Gegenstand sozial artikulierbaren Wissens«, so Schifer (ebd.),
der damit darauf aufmerksam machen will, dass man die Bedeutung dessen, was
iiber die soziale Identitit hinausgeht und was wir in unseren Kulturkreisen mit
»Individualitit« und »Personlichkeit« bezeichnen, auch anders verstehen kann.
An den Beispielen der Dogon und Batemi zeige sich die Moglichkeit, »Individua-
litit, die >personliche Identitit< als etwas (...) [anzunehmen], was letztlich nicht
erfassbar ist — auch fiir den iiber sich Nachdenkenden nicht« (S. 42).

Diese Unverfuigbarkeit und Unzuginglichkeit des eigenen Selbst bezeichnet
Schifer als eine »Logik der Nachtriglichkeit« (ebd.). Sie besagt, »dass man tiber
die eigene Identitit, iiber das[,] was man jenseits sozial definierter Positionen ist,
nur sehr begrenzt verfiigen kann, weil man nicht tber alle Bestimmungsgriinde
des eigenen Selbst, iiber das, was den Menschen zu etwas veranlasst, Bescheid
weifS« (Schifer 2017, S. 42f.). Zwar kénne man durchaus Griinde fiir all die Din-
ge, die man tut, angeben, diese Griinde glichen aber Standardbegriindungen, die

https://dokorg/10:14361/9783839460344-002 - am 14.02.2026, 06:12:48. https://wwwlniibra.com/ds/agb - Open Access -

49


https://doi.org/10.14361/9783839460344-002
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

50

Die Arbeit am Ausdruck

man angebe und die in bestimmten sozialen Beziigen akzeptiert wiirden, »aber
iber den sletzten Grunds, iiber das, was einen >im Innersten< motiviert, verfiigt
man nicht. Man bleibt sich letztlich ein Ritsel.« (S. 43) Unser von der Aufklirung
geprigtes Selbstverstindnis sei — so Schifer — dieser »Logik der Nachtraglichkeit«
diametral entgegengesetzt: »Es geht nicht nur von der Méglichkeit der Transpa-
renz, der Erfassbarkeit des eigenen Selbst aus, sondern zusitzlich davon, dass wir
uns auf dieser Grundlage auch mithilfe der Vernunft selbst bestimmen kénnen.«
(Ebd.)

Wiahrend das Individuum in archaischen Gemeinschaften nicht zu beschrei-
ben war und primir oder gar ausschliesslich in seiner Bedeutung und Funktion
im sozialen Zusammenleben wahrgenommen werden konnte, ist die Idee eines
selbstbestimmten bzw. -bestimmbaren Subjekts konstitutiv fiir funktional diffe-
renzierte (moderne) Gesellschaften und ihre Institutionen. Damit geht eine fun-
damentale Verinderung der Selbst- und Fremdauffassung des Individuums einher.
Individuum und Gesellschaft werden nun als essenziell unterschiedlich konzipiert,
einander sozusagen entgegengestellt (anders als die Beziehung zwischen Gemein-
schaftsmitglied und Gemeinschaft). Die Selbstauffassung des Menschen als ein au-
tonomes Individuum vervollstindigt in der Lesart Schifers die Funktionslogik und
Mechanismen moderner Gesellschaft. Derselben geht es um die Selbst- bzw. Sys-
temerhaltung und nicht etwa darum, ob die zugrundeliegenden Annahmen auch
jenseits ihrer Funktionalitit iiberzeugen, bzw. ob sie begriindet sind. Konzepte wie
»Freiheit«, »Gleichheit« und »Individualitit« werden hauptsichlich zugeschrieben,
unterstellt und sollen beansprucht werden. Jede Kritik, die sich auf >Autonomie,
eine Freiheit von der Gesellschaft und ihren Verpflichtungen beruft (was im Funk-
tionssystem der Dogon kaum denkbar ist, weil dazu auch keine Begrifflichkeiten
zu existieren scheinen), erweist sich dabei gerade als funktionale Voraussetzung von
moderner Gesellschaft. Denn

»[...] was man mit seiner erweiterten Autonomisierung fordert, lasst sich durchaus
verstehen als Anspruch, noch besser in das Selbstverstandnis dieser Gesellschaft
eingepasstzuwerden. In diesem Selbstverstindnis wire also der Anspruch auf die
Autonomie des freien und gleichen Individuums nichts anderes als der Anspruch
auf die Unterwerfung unter die idealisierten Funktionsbedingungen dieser Ge-
sellschaft.« (Schifer 2017, S. 64)

Gesellschaftskritik und die Forderungen nach Freiheit und Gleichheit richten sich
damit nur scheinbar gegen die Gesellschaft und ihre Funktionsbedingungen. Tat-
sichlich weisen sie sich aber als innergesellschaftliche Verhaltensweisen aus. Am
Ende konne so kaum unterschieden werden, was Forderungen des Individuums
und was die Erwartungen der Gesellschaft seien. »Wo ist, so fragt Schifer, »die
Grenzlinie zwischen Individuum und Gesellschaft, zwischen dem Standpunkt des
Kritikers und dem Erfiillungsgehilfen eines sozialen Erwartungsraumes?« (Schifer
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2017, S. 65) Kritik entpuppe sich als performativ-affirmative Herstellung dessen,
was gesellschaftlich von Individuen gefordert wird: »Sie ist Darstellung jener Au-
tonomie, die vertragsfihige Subjekte auszeichnet. Kritik kann dann als eine ausge-
zeichnete soziale Verhaltensweise angesehen werden.« (Ebd.) Der Kritiker bleibt,
solange er an der Voraussetzung von Gleichheit und Freiheit festhilt, in die gesell-
schaftlichen Erfordernisse verstrickt. Er muss sich immer unsicher sein, ob er mit
seiner Kritik nun einen tatsichlich autonomen, eigenverantwortlichen Standpunkt
einnimmt — also einen jenseits der kritisierten Gesellschaft — oder damit gerade
besonders gut mit dem gesellschaftlichen Standpunkt iibereinstimmt (vgl. S. 66).
»Diese Unsicherheit«, so Schifer, »lisst die Betonung jener Autonomie gegeniiber
der Gesellschaft, jene ausschliefiliche Selbstbestimmung, wie sie die Aufklirung
fordert, duflerst fragwiirdig erscheinen.« (Ebd.)

1.3.3 Erkenntniskritik und Selbstkritik

Nicht mit Sicherheit kliren zu kénnen, ob eine sich als selbstbestimmt verstehende
Kritik der Verhiltnisse tatsichlich einen autonomen Akt darstellt oder doch nur ei-
nem gesellschaftlich-normativen Selbstverstindnis entspricht, verweist den Men-
schen auf Fragen erkenntniskritischer Qualitit. Die Erfahrung der Instabilitit ge-
sellschaftlicher Selbstverstindlichkeiten im Spannungsverhiltnis von Autonomie
und sozialer Integration stellt das Individuum vor die Aufgabe, »fiir diese Wahr-
nehmung eine Sprache zu finden, die das Auseinandergebrochene nicht wiederum
nur entproblematisiert dadurch, dass man es als selbstverstindliche Normalitit
ausdriickt« (Schifer 2017, S. 70). Es muss mit dem Dilemma umgehen, dass eine
einfache Kritik der »Falschheit« der Verhiltnisse die Funktionslogik der Verhaltnis-
se gerade stabilisieren konnte, da es nicht sicher wissen kann, welchen Standort
es innerhalb der Verhiltnisse genau einnimmt und ob es seine Kritik von einem
»wahreren« Bezugspunkt aus artikuliert. Daher hat der Kritiker selbstkritisch zu
sein, d.h. »kritisch auch noch bezogen auf die Inhalte seiner Kritik, weil er seinen
eigenen Standpunkt gegeniiber der sWahrheit« nicht angeben kann« (S. 71).

Einen exemplarischen Umgang mit dem Dilemma des Kritikers sieht Schifer
bei Adorno realisiert. Dessen mittlerweile gefliigelte Sentenz, wonach es kein rich-
tiges Leben im falschen geben konne, driicke aus, dass sich auch der Kritiker nicht si-
cher sein konne, ob seine Annahme der »Falschheit« gesellschaftlicher Verhiltnisse
»wahr« sei. Adorno gehe es aber darum, so Schifer, die gesellschaftliche Abhin-
gigkeit der Menschen zu kritisieren, wihrend sie sich gerade fiir autonom halten
wiirden (vgl. S. 72). Dieser Zug Adornos sei strategisch motiviert:

»Er hofft auf den provokativen Effekt seiner Behauptung von der Ohnmacht der
Kritik, auf eine Auseinandersetzung mit seiner Kritik der Gesellschaft, von der er
weifs, dass es fiir sie keinen anderen Grund gibt als die selbstkritische Fortset-
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zung der Kritik, die vielleicht endlose Auseinandersetzung mit der Verstrickung
in soziale Verhaltnisse, die man vor dem Hintergrund des neuzeitlichen Selbst-
verstandnisses nicht akzeptieren kann.« (Schafer 2017, S. 72f.)

Angesichts dieser Befunde fragt Schifer: Wo »[...] ist unter dieser Voraussetzung,
dass das autonomisierte Individuum wichtiger Bestandteil der Gesellschaft ist,
noch ein Ort fiir jene Autonomie, die jenseits und zugleich in der Gesellschaft sein
soll?« (Schifer 2017, S. 73f.)

Adornos immanente Kritik zeige, dass die vermeintliche Autonomie des kriti-
schen Subjekts immer schon gesellschaftlich vermittelt sei, wobei der die gesell-
schaftliche Funktionalitit sprengende Bezugspunkt dieser Kritik darin bestehe,
sichtbar zu machen, »dass die Gesellschaft ihre eigenen Massstibe nicht erfiillt«
(S. 74). Eine solche Kritik verldsst den gesellschaftlichen Erwartungshorizont nicht,
aber sie nehme »das in ihm postulierte Versprechen von Freiheit und Gleichheit
ernster, als es der gesellschaftlichen Wirklichkeit lieb ist« (ebd.). Schifer, so kénnte
man vermuten, scheint die Idee einer radikal verstandenen Autonomie in gewisser
Weise auch gegen die skeptische Argumentation Adornos nicht aufgeben zu wol-
len und nagelt »die Gesellschaft« quasi auf ihr »falsches« Versprechen fest. Dieses
gesellschaftliche Versprechen ist letztlich auch das Versprechen der Bildung, dass
namlich ein individuelles Leben in Freiheit und Autonomie méglich sei. Vor die-
sem Hintergrund adressiert Schifer seine Kritik an die Pidagogik insgesamt und
spezifisch an das Konzept der Bildung.

1.3.4  Kritik I: Autonomiepadagogik

Das theoretische Problem, dem sich Schifer zu stellen sucht, ist die »pidagogische
Steuerung der Menschwerdung des Menschen als eines autonomen Wesens, die
Erméglichung eines Menschen, der, obwohl (nachtrigliches) Ergebnis von Fremd-
bestimmung, dennoch als Ursprung seiner selbst angenommen werden kann [...]«
(Schifer 2017, S. 133). Schifer geht es darum, zu zeigen, dass eine »Autonomiepid-
agogik«, wie etwa Kant sie artikuliere, gegen sich selbst argumentieren miisse. Die
Legitimitit ihres pidagogischen Handelns werde von der von ihr beanspruchten
Begriindungsfigur der autonomen Subjektivitit grundlegend infrage gestellt. Pid-
agogik sehe sich der »Illusion von Autonomie« verpflichtet; statt sich aufklirerisch
in ein kritisches Verhiltnis zu den modernen Disziplinierungs- und Normalisie-
rungsprozessen zu setzen, »hilt (...) das moderne pidagogische Selbstverstind-
nis an seiner Verpflichtung auf das Ideal eines autonomen Subjekts fest« (S. 108).
Damit habe Pidagogik am gesellschaftlichen Disziplinierungs- und Normalisie-
rungsprozess, der im Namen der Selbstverantwortlichkeit erfolge, erheblichen An-
teil (S. 106). Schifer folgt hier der Argumentation Foucaults, welcher die pidagogi-
sche Praxis primir als Moment eines gesellschaftlichen Disziplinierungsprozesses

https://dokorg/10:14361/9783839460344-002 - am 14.02.2026, 06:12:48. https://wwwlniibra.com/ds/agb - Open Access -


https://doi.org/10.14361/9783839460344-002
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

1. Bildungsideen im zeitgendssischen Diskurs - drei Problematisierungen

sieht, der auf die Autonomie eines fiir sich selbst verantwortlichen Subjekts aus-
gerichtet ist: Die Pidagogik

»achtet im Namen der Selbstverantwortlichkeit und Eigenstandigkeit, die als
>normaler Zielpunkt< menschlicher Entwicklung in entstehenden psychologi-
schen Entwicklungstheorien angesetzt werden, darauf, dass das von ihr in seiner
Eigenart beobachtete und beurteilte Individuum Fortschritte auf diesem Weg
macht. Wissenschaft schafft Vorgaben fiir Normalitat und Abweichung, fiir rich-
tige Zeitpunkte und Verzégerungen von Entwicklungsschritten —und dies immer
schon vor dem Hintergrund jener imaginaren Vorstellung >des Taters hinter dem
Tun<.« (Schafer 2017, S.106)

Die unter diesen »Normalvorgaben« unterstellte Selbststindigkeit sei aber die
»(kantische) Autonomie eines reinen Vernunftsubjekts, das die MaRstibe des Rich-
tigen jenseits jeden sozialen Einflusses nur in sich selbst findet« (Schifer 2017,
S.107). Pidagogik behauptet dennoch, diese kritische Subjektivitit befordern
zu konnen, wihrend sie nur an den Disziplinierungsprozessen einer kritischen
Haltung beteiligt sein kann. Mit Schifer ausgedriickt: »Die kritische Haltung
ist das, was gesellschaftlich gewollt und mithilfe von Disziplinierungsprozessen
hervorgebracht wird.« (Ebd.) Diese kritische Haltung wird dann als blosse Haltung
verdichtig, da es sein kann, dass sie sich entsprechend der sozialen Erwartung
als kritische inszeniert und nicht wirklich im Individuum begriindet ist. Sie kann
dann »ein blosses Mittel einer isthetischen Selbstdarstellung sein — Theater«
(ebd.).

Urspriinglich, so beanstandet und mahnt Schifer, habe Pidagogik mit ihrem
in der Aufklirung verwurzelten Selbstverstindnis nicht auf eine kritische Haltung,
sondern auf ein »kritisches Subjekt« gezielt. Im Rahmen ihrer aufklarerischen Am-
bitionen ist sie aber konstitutiver Teil moderner Disziplinierungs- und Normali-
sierungsprozesse geworden und hat dennoch am Ideal eines autonomen Subjekts
festgehalten. Dies miindet in die Paradoxie, dass das erklirte Ziel der Pidago-
gik — die Ermoglichung des selbstbestimmten Subjekts — gegen Padagogik selbst
argumentieren miisste. Denn »auch eine pidagogisch ermoglichte Selbstbestim-
mung ist keine Selbstbestimmung. Auch eine piddagogisch ermdglichte Selbstbe-
stimmung kann als disziplinierende Hervorbringung einer bloss kritischen Hal-
tung verstanden werden.« (S. 108) Schifer konstatiert: »Eine im Licht des neuzeit-
lichen Selbstverstindnisses >wahre« Pidagogik kann es dann nur dort geben, wo es
keine Pidagogik gibt.« (Ebd.) Die pidagogische Wirklichkeit basiert Schifer zufol-
ge auf einer imaginiren Konstruktion.

Neben dem Nachweis der Vergesellschaftung des pidagogisch nur vermeint-
lich autonomen Subjekts betrachtet Schifer die Individualgenese des Menschen
zusitzlich aus einer ansatzweise ontogenetischen Perspektive. So zeige der indivi-
duelle Entwicklungsprozess, dass die gesellschaftliche Ordnung zwar einen allge-
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meinen Rahmen fiir das individuelle Selbstverstindnis abgebe, Individualitit aber
nicht in der gesellschaftlichen Ordnung aufgehe (Schifer 2017, S. 75). Er expliziert
das an der Genese des Ich-Bewusstseins, dem ein urspriinglich ungeschiedenes
»In-der-Welt-Sein« zugrunde liege. Voraussetzung des Ich-Bewusstseins ist ein Di-
stanzierungsprozess, der diesem vorgelagert ist. Schifer sieht die Sprache als das
Mittel, mit dem der Mensch einen Begriff fiir sich als »Ich« in Differenz zur »Welt«
gewinnt. Zwei Punkte werden dabei von ihm hervorgehoben.

Erstens werde eine Unterscheidung geschaffen, die vorher nicht da war, denn
»Ich« und »Welt« seien vor der sprachlichen Benennung nicht gegeben, die Un-
terscheidung selbst werde also mithilfe der Sprache hervorgebracht (Schifer 2017,
S. 8of.). »Ich« und »Welt« sind daher sprachlich vermittelte Momente. Nach ihrer
Einfithrung lisst sich ein »Davor« als eine unvermittelte Einheit von Selbst und
Welt zwar denken, aber nicht mehr erfahren. Die Moglichkeit, diesen Unterschied
iberhaupt zum Thema zu machen, verdankt sich eigentlich nur der Markierung,
welche die Sprache als Unterschied zu dieser Einheit eintrigt. Wir kénnen unse-
ren »ausser uns liegenden« Grund, die unserem »Ich« vorausliegende Einheit von
Selbst und Welt, zwar thematisieren, aber nicht erreichen (S. 83f.). Unser Grund
bleibt uns entzogen.

Zweitens ist diese Unterscheidung Teil eines allgemein geteilten symbolischen
Ordnungssystems und das sprachliche Ordnungssystem ist daher gerade nicht in-
dividuell: »Man kann die individuelle Situation in ihm nur mithilfe allgemeiner,
von allen in ihrer Bedeutung geteilter Begriffe ausdriicken.« (Schifer 2017, S. 81)
Damit werde insgesamt fragwiirdig, ob ein »Ich«, das von sich durch Sprache ei-
nen Begriff gewinne, iiberhaupt Individualitit auszudriicken vermége, da es sich
ja einer (symbolischen) Ordnung bedienen miisse, die nicht die eigene sei: »Man
kann sich also fragen, ob unter diesen Voraussetzungen eine authentische Identitit
mit sich selbst, in der >Ich< im Verhiltnis mit sich und nicht mit sozialen Erwar-
tungsmustern identisch ist, itberhaupt méoglich ist.« (S. 84)

Dennoch habe das Individuum so etwas wie einen privilegierten Zugang zu
sich selbst. Aber, so der Einwand Schifers, der lisst sich nur schwer fassen, weil
dazu eben Sprache, also allgemeine Begriffe vorausgesetzt seien (vgl. ebd. S. 86).
Daher hat er grosste Zweifel an der Ausdrucksmoglichkeit des Individuums, das
sich immer in einer nicht-individuellen Sprache ausdriicken muss. Der Zugang be-
stehe hochstens »darin, dass das Individuum merkt, dass es in seinen sprachlichen
Auflerungen nicht aufgeht, dass es sich sich selbst und anderen gegeniiber in der
Sprache nicht hinreichend fassen kann« (S. 86). Wie zeigt sich dem Individuum,
dass es »merkt«? Es sind die Begriffe, Adjektive und Typisierungen, die Schifer zu
Folge immer zu allgemein bleiben und die subjektiv-intuitiv erfasste Bedeutung
nicht geniigend ausdriicken (vgl. ebd.). Nie kénne man sagen, was man meine,
und »die je individuell-konkrete Bedeutsambkeit des Gesagten ergibt sich gleichsam
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als negativer Effekt aus der wahrgenommenen Unméglichkeit ihrer Mitteilbarkeit«
(S. 86f.).

Wihrend Schifer hier natirlich zu Recht bemerkt, dass die sprachlichen Be-
griffe immer oder oft nur anniherungsweise subjektiv Empfundenes und Gemein-
tes auszusagen vermogen, geht er nicht darauf ein, dass dieses »Merken« nicht nur
»bemerkt«, sondern auch artikuliert werden kann. In derartigen Artikulationsbe-
mithungen zeigt sich der Mensch als ein Wesen, dem dies merkwiirdig erscheint;
und wenn er auch keinen Begriff dafiir hat, was in der sprachlichen Mitteilung
eben nicht auf einen Begrift zu bringen ist, so vermag er diesen Umstand sehr
wohl — »bemerkend« — auszudriicken, und zwar sprachlich oder mit andersweiti-
gen Artikulationsmitteln. Die Aussage, dass sich das »wirklich« Gemeinte nur als
negativer Effekt der wahrgenommenen Unméglichkeit seiner Mitteilbarkeit zeigt,
ist aus der Perspektive des Artikulationsbegriffs, wie an spiterer Stelle herausge-
arbeitet werden soll, weit weniger negativ bzw. »tragisch« zu bewerten, und zwar
auch ohne die von Schifer gedusserte Problematik zu ignorieren. Dabei geht es
besonders darum, den Umstand der »Unmoglichkeit der Mitteilbarkeit« fiir den
Zusammenhang von Bildung und Artikulation anders zu gewichten.

1.3.5 Kritik II: Bildung und Erfahrung

Die zweite Kritik, die hier diskutiert sei, bezieht sich auf die Thematik der Bil-
dung. Ganz im Lichte seiner Analysen zur (Un-)Méglichkeit von Autonomie, erlau-
tert Schifer: »[...] wihrend pidagogische Theorien eher den paradoxen Charakter
von sich verleugnenden technologischen Konzepten haben, sind Bildungstheori-
en eher als Moglichkeitstheorien fiir Selbstbildung zu verstehen« (Schifer 2017,
S.164). Orientiert am Bildungsverstindnis Wilhelm von Humboldts fithrt Schifer
aus, dass die Idee der Bildung eine freie und selbstgestaltete Auseinandersetzung
mit der Welt mit dem Ziel der Auspragung der Individualitit jedes einzelnen Men-
schen beinhalte. Dies sei — zumindest im Sinne Humboldts — nur in der freien
Auseinandersetzung mit einer Mannigfaltigkeit von Situationen und Gegenstin-
den moglich: »Die Zielvorstellung ist die Einheit der individuellen Person, die To-
talitit einer bestimmten Individualitit, zu der diese iiber Auseinandersetzung mit
der Welt gekommen ist und die sich als Einheit in ihrem Umgang mit der Welt
ausdriickt.« (S.166) Am Duktus dieser Passage deutet sich an, dass sich Schifer
an der scheinbar harmonischen Bildungsidee Humboldts stosst und auch daran,
dass Selbstkonstitution #iber aneignende Auseinandersetzung mit Welt mdéglich
sein soll (vgl. S. 167).

Es ist an dieser Stelle weder moglich noch notwendig, vertieft der Frage nach-
zugehen, ob Schifer Humboldt etwas einseitig liest. Folgende Aussage weist in
diese Richtung: »Individualitit, die individuelle Bewiltigung der Welt bedeutet
— fiir Humboldt wie schon fiir Leibniz — nicht Konflikt« (ebd.). Hier muss der
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Hinweis geniigen, dass das Vollkommenheitsideal bei Humboldt in eine grossere,
menschheits- und kulturgeschichtliche Entwicklungsperspektive gestellt ist, inter-
essiert er sich doch fir den Zusammenhang zwischen der »Idee der Menschheit«
(Gesellschaft) und der Bildung und Entwicklung des einzelnen Menschen. Den in-
dividuellen Auseinandersetzungsprozess zwischen »Ich« und »Welt« beschreibt er
keineswegs als reibungslos, sondern als widerstindige Auseinandersetzung, im
Laufe derer die individuellen Krifte Ausdruck finden.*

Schifer intensiviert seine Kritik anhand der Interpretation von Hegels Erfah-
rungsbegriff, der eine Nihe zu Humboldts Bildungskonzept aufweise. Hegels Er-
fahrungsbegriff konstituiere sich durch »deviante« Formen des Umgangs mit der
Welt, welche eigentliche Erfahrung gerade verhindern wiirden. Im ersten Fall wird
subjektivistisch vorgegangen: »Man halt sich die Welt dadurch vom Hals, dass man
sie in die eigene bisherige Weltsicht zwingt.« (Schifer 2017, S. 170) Im zweiten Fall
verfihrt man objektivistisch: »Alles, was man iiber die Welt sagt, mag ja stimmen,
aber es hat doch mit der eigenen subjektiven Wirklichkeit nichts zu tun.« (Ebd.)
Damit wird ex negativo definiert, was — nach Hegel — gelingende Erfahrung aus-
macht. Es gehe darum, »dass das Individuum bereit ist, seine Sicht der Dinge und
damit sich selbst in Frage zu stellen angesichts einer neuen Situation« (ebd.). He-
gel bezeichnet diesen Prozess als Entfremdunyg; sie ist die Voraussetzung von Erfah-
rung, d.h. die Bedingung der Moglichkeit, sich und die Welt neu und anders wahr-
zunehmen. Lisst sich das Individuum auf diesen Prozess ein, erfihrt es sich und
die Welt (moglicherweise) anders als bisher. Es verlisst die Situation als »verin-
derter Mensch« und kehrt zu sich selbst als einem anderen zuriick (ebd.). Dieses
Konzept beschreibt Bildung als einen gelingenden Prozess und als ein am Ende
souverines Unterfangen. Zwar ist die Entfremdung gegeniiber sich selbst Voraus-
setzung fir Erfahrung und damit fir Bildung, sie ist aber nur voriibergehend, denn
schliesslich kehrt das Individuum sozusagen gestirkt zu sich selbst zuriick:

»Die zeitweise Unterwerfung unter die Fremdheit der Weltdientin diesem Modell
dazu, die eigene Autonomie zu steigern. [..] Das Modell sieht keine Situation vor,
in der man aus der Fremdheit bzw. der Selbstfremdheit nicht wieder als strahlen-
der Sieger hervorgeht. Das Individuum behalt hier immer die Kontrolle dariiber,
ob und wie weit es sich Fremdheit zumutet.« (Schafer 2017, S. 171)

Die Konzepte einer sich sukzessive entfaltenden Individualitit durch die Verkniip-
fung von Ich und Welt bei Humboldt und/oder der Erweiterung der Subjektivitit
bei Hegel verfithren nach Schifer dazu, den Verfiigungsfantasien eines souveri-
nen, sich selbst und die Welt kontrollierenden Subjekts zu verfallen (Schifer 2017,
S. 174).

4 Siehe bspw. Koller, H.-C. (1999). Bildung und Widerstreit. Zur Struktur biographischer Bildungs-
prozesse in der (Post-)Moderne. Miinchen: Wilhelm Fink.
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Diesem affirmativen, neuhumanistischen Bildungs- und Erfahrungsbegriff
stellt Schifer Adornos Figur der doppelten Differenz von Erfahrung, die eigent-
lich Bildung auszeichnen wiirde, entgegen: »Nur wenn in einer Erfahrung diese
doppelte Differenz wahrnehmbar ist, handelt es sich [...] um Bildung« (ebd.). Der
Hintergrund dieses Denkens ist die von Adorno und Horkheimer in der Dialektik
der Aufklirung formulierte Dekonstruktion des neuzeitlichen Wissenschaftsver-
stindnisses. Das von Adorno so genannte »identifizierende Denken« trete mit
dem Anspruch der Selbst- und Weltbeherrschung auf. Diese Einstellung setze
voraus, dass Wirklichkeit nur beanspruchen kénne, was objektiv beschreibbar sei.
Das, was die Welt nicht rational errechenbar und damit verfiigbar mache, miisse
als storend empfunden werden (vgl. Schifer 2017, S.175). »Damit«, so Schifer,
»sind auch Verpflichtungen fiir das sich dieser Wirklichkeit nihernde Subjekt
angegeben. Es muss jede andere Einstellung zur Wirklichkeit als diejenige, sie
sich im Begriff verfiigbar machen zu wollen, in sich ausschliessen.« (Ebd.)

Der Erfahrungsbegriff, welcher der negativen Dialektik entspreche, enthilt
das Konzept der doppelten Differenz. Schifer bezeichnet diese mit Adorno als
den zweifachen Vorrang des Objekts (vgl. Schifer 2017, S. 176). Der erste Vorrang
des Objekts meint die unhintergehbare Nachtriglichkeit des Subjekts. Diese Figur
wurde von Schifer schon fiir die Individualgenese von Ich und Welt beansprucht.
Dasselbe gelte auch fiir die Erfahrungen des Subjekts, welche immer nur in der
symbolischen Ordnung der Sprache erfasst werden und somit nur im gesell-
schaftlichen Rahmen erfolgen kénnen. Dieser Rahmen ist nie ganz prisent zu
machen; er liegt dem Subjekt als symbolischer Horizont gesellschaftlicher Ver-
stindigung immer schon voraus. »Der >Vorrang des Objekts< meint also in diesem
Fall die Unméglichkeit fiir das Subjekt, hinter die es ermoglichenden (-objektiven)
Bedingungen zuriickgehen zu kénnen.« (Ebd.)

Der zweite Vorrang des Objekts bezieht sich auf die Nichtidentitit des Objekts
mit seiner im Rahmen der symbolischen Ordnung erfolgten Bestimmung.

»Die ldentitit, unter die man die Welt begrifflich zu bringen versucht, ist unse-
re, von Menschen unter kulturellen Vorgaben hergestellt: >die< Welt aber hat im-
mer noch andere Seiten, sie bleibt jedem Versuch ihrer Identifikation zugleich ein
Nichtidentisches. Nie geht sie in den Begriffen, mit denen wir sie erfassen wol-
len, auf. Sie bleibt uns ebenso fremd, ein Rétsel, wie wir uns selbst jenseits unse-
rer Selbstbestimmung mithilfe sozialer Kategorien immer fremd bleiben werden.
Das — und damit ein anderes Verhdltnis zur Welt wie zu uns selbst in ihr, ein Ver-
hiltnis, das nicht auf einer Selbst und Welt verdinglichenden Selbstbehauptung
beruhen wiirde — wére fiir Adorno das Kennzeichen einer gelingenden, einer bil-
denden Erfahrung.« (Schifer 2017, S.177)

Die Kritische Theorie hat in Schifers Bildungskritik eine zweifache Funktion. Ei-
nerseits dient sie als Hintergrund, um das neuzeitliche Subjektverstindnis und
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damit die idealistischen Bildungsvorstellungen gelingender Erfahrung zu kritisie-
ren. Andererseits sieht Schifer im Erfahrungsbegriff Adornos das moderne Bil-
dungsdenken an die Grenze gefithrt. Er sieht darin eine bildungstheoretische Auf-
fassung formuliert, die eine kritische Einschitzung der Moglichkeit von Bildung
und Erfahrung bedeutet. Insgesamt werden die Erziehungs- und Bildungskonzep-
te nach Schifers Dekonstruktion zu hochst problematischen Kategorien, d.h. Ka-
tegorien, die auf dem Geriist des frithneuzeitlichen Subjektverstindnisses errich-
tet worden sind, welches sich als »untragbar« erwiesen habe. Mit Adorno versucht
Schifer aufzuzeigen, was diesem Verstindnis entgehe: ein Sinn fir das Andere,
das Nichtbegriffliche. Genau dies sei es aber, was unter Bildung »eigentlich« ver-
handelt werden solle und diesen Begriff iiberhaupt verdiene. Alles andere sei blos-
ser Ausdruck von Vergesellschaftungsprozessen, von Unterwerfung unter rationale
Kontrolle und Herrschaft.

In seiner Schlussbetrachtung macht Schifer deutlich, was nach seiner Kritik
noch unter dem Stichwort »Bildung« verhandelt werden kénne. Immer noch stehe
das »Subjekt« im Zentrum des Nachdenkens. Allerdings gehe es um jene Aspekte
des Subjekts, welche die Moglichkeiten des Symbolischen sprengen. Bildung be-
ginnt (und endet?) mit Schifer an der Grenze der symbolischen Ordnung unse-
rer fiir selbstverstindlich gehaltenen Selbst- und Weltverstindnisse (vgl. Schifer
2017, S. 217). »Diese muss als Grenze des Symbolischen, des Fassbaren, respektiert
werden, wenn man der Singularitit des Einzelnen gerecht werden will.« (ebd.)
In dieser Diskussion des Bildungsbegriffs wird deutlich, dass es scheinbar kein
affirmatives Verstindnis von Bildung geben kann, da dieses letztlich auf einem
»idealistischen Bildungssubjekt« beruhe. Es handelt sich um ein Subjekt das sich
hauptsichlich fiir eine Welt als funktional erweise, deren Beschaffenheit und ge-
sellschaftliche Bedingungen auf idealistischen Versprechungen beruhen wiirden,
die aber nicht haltbar seien und daher insgesamt als unmenschlich gelten kénnten.
Individualitit, Autonomie und Freiheit seien hier Versprechungen unter falschen
Voraussetzungen.

Ein solcher Ansatz operiert mit einem fundamental oppositionellen Verstind-
nis der Begriffe Gesellschaft und Individuum. Allerdings behilt sich Schifer vor,
jenseits dieser Verhiltnisse durchaus vom Individuum auszugehen, allerdings nur
im Modus einer unwahrscheinlichen Moglichkeit. Bildungssubjekte haben es al-
so doppelt schwer, soll heissen: Ihnen bleibt nicht nur der Zugriff auf sich selbst
und die Welt verwehrt, auch ihre vermeintliche Subjektivitit erweist sich als blosse
Wirkung sozialer Michte. Verstindlicherweise kann dann von Bildung nur »jen-
seits« oder »abseits« dieser Verhiltnisse gesprochen werden, ja, Bildung ermog-
liche und/oder erfordere deren Uberschreitung. Das Problem, das sich aus die-
ser radikalen und letztlich ausweglosen Perspektive ergibt, ist m.E., dass Bildung
dann zwar noch denkbar, aber nicht oder kaum beschreibbar ist, geschweige denn
als realisierbarer Prozess erscheint. Im Gegenteil: Jeder »positive« Ausdruck von Bil-
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dung steht unter dem Verdacht des Motivs, das Unverfiigbare verfiigbar machen
zu wollen, und verfehlt aus dieser Sicht die entscheidende »Pointe der Bildung,
wie Schifer sie verstanden haben mochte.

Die Kategorie des Unverfiigbaren dient dabei zur Kritik an einer bestimmten
Rationalitit, der es sich zu entziehen gelte. Zugleich erweist sich aber diese Ratio-
nalitit als konstitutiv fiir diese Grenzziehung, da jeglicher symbolische Ausdruck
mit ebendieser Rationalitit identifiziert wird. Es dringt sich der Gedanke auf, dass
hier moglicherweise ein performatives Moment negativer Affirmation vorliegt. Ein
so starker Unergriindlichkeitsbegriff konstituiert moglicherweise gerade das, wo-
gegen er sich abgrenzen will, und verleiht ihm dadurch eine zusitzliche, wahr-
scheinlich nicht intendierte Bedeutungsmacht. Das Vorgehen kann auch als eine
Strategie normativer Sprachregelung beurteilt werden, wobei diese unter ande-
rem mit der Ethik eines Alterititsdiskurses zu iiberzeugen versucht. Exemplarisch
soll dieses Vorgehen an einer bildungsphilosophischen Reflexion des Begriffs der
Erfahrung gezeigt werden, die in ihren theoretischen Grundannahmen auf den
Argumentationen Schifers beruht.

1.3.6  Verabsolutierung der Grenzen der Erfahrung?

Christiane Thompson, die Bildung als einen zu spezifizierenden »Erfahrungspro-
zess« (Thompson 2009, S. 16) versteht, greift mit »Erfahrung« auf einen sowohl fiir
die neuzeitliche als auch fiir die nachmetaphysische Moderne zentralen Begrift zu-
riick, mit dem das komplexe Verhiltnis von Ich und Welt reflektiert werden konne.
Exemplarisch soll anhand zentraler Momente dieser bildungstheoretischen Argu-
mentation gezeigt werden, was als »Beschworung des Unverfiigbaren« bezeichnet
und problematisiert werden kann.

Thompsons Anliegen ist es, mit Rekurs auf die basalen »Grenzen der Erfah-
rung« zu zeigen, dass auch das Konzept der Bildung durch tiefgreifende, »uniiber-
windbare« Grenzen geprigt sei (ebd.). Dieser Ansatz, der »das Thema der Grenze
bis in das Innerste der Bildung« (Thompson 2009, S. 21) hineintrage, liefere so am
Ende die Primissen fiir eine Bildungstheorie, die weder den Bildungsbegrift gene-
rell verabschieden noch am klassischen Bildungsbegriff festhalten wolle. Vielmehr
gehe es darum, die konstitutive »Widerstindigkeit der Bildung« (ebd.) zu entfal-
ten.

Mit der Betonung des Unbestimmten und der Grenzen von Verfiigbarkeit und
Erfahrung wird, ganz allgemein gesagt, aus der Perspektive einer Ethik der Alteri-
tit argumentiert. Diese bezieht ihre Argumente im vorliegenden Fall vornehmlich
aus der Dialektik der Kritischen Theorie, und es geht ihr darum, die Nichtidentitit
von Ich und Welt als regulative Einsicht fiir die Bildungskategorie zu nutzen. Die
Vehemenz, mit der die Unverfiigbarkeit und Grenzbestimmungen postuliert wer-
den, richtet sich dabei gegen »die gesellschaftliche Funktionalitit des neuzeitlichen
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menschlichen Selbstverstindnisses als allgemeinen, titigen und selbsttransparen-
ten Subjekts« (Thompson 2009, S. 140). Da Bildung die »Erfahrung einer Entzo-
genheit von Selbst und Welt fest[hilt], die nicht iiberwunden werden kann«, werde
sie zur »Ritselkategorie fiir unser Verhiltnis zur Welt und zu uns selbst« (S. 144).
Damit gehe keine Absage an das Denken einher, sondern es bestehe die Moglich-
keit der verstehensmissigen Auseinandersetzung mit den Grenzen der Rationa-
litdt und ihren imperialistischen Ziigen (vgl. S. 145). Die Aufmerksambkeit gilt hier
insgesamt der Etablierung des sich selbst entzogenen und fiir Erfahrung nicht ver-
fiigbaren Subjekts.

Die »Selbstentzogenheit« dieses Subjekts plausibel zu machen und zu vertei-
digen, darauf richtet sich, dhnlich wie bei Schifer, die gesamte Energie der Stoss-
richtung von Thompsons Ansatz. Die Idee des Selbstentzugs bei Adorno (der zwei-
fache Vorrang des Objekts) scheint insofern noch tiberboten (bzw. auch subversiv
unterwandert) zu werden, da Subjektivitit mit Foucault als blosse Wirkung sozia-
ler Macht konzipiert und das (klassische) Bildungsmotiv der Selbstwerdung damit
letztlich als Farce entlarvt wird. Die Argumentation Thompsons ist dabei sehr dif-
ferenziert; so analysiert sie ihre Rekonstruktionsbemithung zur Moglichkeit von
Erfahrung wie folgt:

»Eine Grenzerfahrung, die das Subjekt von sich selbst losreifit, wurde mit einer
Umkehr der Machtverhiltnisse in Verbindung gebracht. Foucault ist jedoch weit
davon entfernt, diese Erfahrung als Realitat zu behaupten. Die Aura einer —fiir ein
Subjekt verbindlichen — Erfahrung wird dort als massiv entlarvt oder zerstort, wo
Foucault die Realitdt der Erfahrung einklammert. Es ist vorliegend argumentiert
worden, dass es sich bei der Grenzerfahrung um eine Leerstelle handelt, einen
nicht-identifizierbaren Ubergang; denn auf welcher Grundlage sollte ein solcher
Ubergang identifiziert werden?« (Thompson 2009, S. 211)

Und weiter:

»Wenn nun die Erfahrung im Hinblick auf das sich auf diese Erfahrung verste-
hende Subjekt in Bewegung gerat, dann ldsst sich die bildende Erfahrung kaum
noch im Sinne von Identifikation und Zuschreibung verstehen. Der Versuch, ein
Ceschehen zu identifizieren, durch das ein Individuum sein Selbst-, Welt- und
Fremdverhiltnis wandelnd hindurchgegangen sein soll, scheitert an der Unmit-
telbarkeit der Selbstbeziehung, die bei diesem Geschehen vorausgesetzt werden
misste. Wenn das Subjekt der Bildung auch und gerade der Effekt von Macht-
verhdltnissen ist und wenn Macht keine reine Identifikationsarbeit, sondern ein
Herausarbeiten der widerstandigen, fluktuierenden Machtverhiltnisse darstellt,
ist es sinnlos, vom Subjekt als Ausgangspunkt bildender Erfahrung auszugehen.«
(Thompson 2009, S. 211)

https://dokorg/10:14361/9783839460344-002 - am 14.02.2026, 06:12:48. https://wwwlniibra.com/ds/agb - Open Access -


https://doi.org/10.14361/9783839460344-002
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

1. Bildungsideen im zeitgendssischen Diskurs - drei Problematisierungen

Auch wenn es nicht Thompsons Anliegen sein mag, stellt sich angesichts dieser
Schlussfolgerungen die Frage, inwiefern tiberhaupt noch auf sinnvolle Weise am
Bildungsbegriff festgehalten werden kann oder soll. Jedenfalls scheint die Idee ei-
nes zur Erfahrung und damit zu Bildung fihigen Menschen nur noch einer utopi-
schen Kategorie anzugehoren.

Ralf Beuthan stellt in seiner Besprechung von Thompsons Arbeit fest:

»Der Gedankenfigur von >Selbstentzug« [...] und >Selbstiiberschreitung« verpflich-
tet, stellt Thompson mit Adorno dies>Erfahrung des Scheiterns unserer verstehens-
mafigen Zugriffe« [...] heraus und konzipiert Bildung als einen >subversiven Be-
griff, der Unsicherheitin unser Verhaltnis zur Welt und uns selbst bringt<[..] —eine
Subversivitit, die mit Foucault zu Ende gedacht wird: Bildung wird von dem klassi-
schen Motiv der>Selbstwerdung«[..] auf der Basis einer Theorie, die Subjektivitat
als Machteffekte konzipiert und pluralisiert, abgel6st. Die Diagnose des >Selbst-
entzugs< wird zum Programm einer >Entsubjektivierung«[...] erhoben.« (Beuthan
2010, S.2)

Das Motiv, diesen radikalen Schritt zu gehen, sei bei Thompson — wie auch an-
deren Bildungstheoretikerinnen und -theoretikern, die mit dem zeitgendssischen
Bildungsdiskurs hadern - einerseits nachvollziehbar. Es folge der verstindlichen
Beobachtung, dass Bildung heute oft auf instrumentelle, funktionale Verhiltnis-
se verkiirzt werde. Doch so vertraut das Motiv auch sein moge, so fithre dieser
Schritt doch nur zu einer negativen Bestimmung von Bildung. Sie wird vor allem
in scharfem Kontrast zu instrumentell-funktionalen Vorstellungen gedacht. Mit
der Primisse der stets zu iiberschreitenden Machtverhiltnisse und der aufdring-
lichen Logik des Entweder-Oder (z.B. funktional vs. dysfunktional) werde Bildung
am Ende trotz der zunichst vielversprechenden Erweiterung zur »bildenden Er-
fahrung« vor allem als das thematisiert, was sie nicht sein diirfe (vgl. ebd.).”
Zusammenfassend lisst sich sagen, dass die skizzierten bildungsphilosophi-
schen Konzepte idealistische Bildungsverstindnisse kritisieren, die — scheinbar —
auf der Moglichkeit einer souverinen, sich selbst verfiigbaren Subjektivitit basie-
ren. Die entsprechende Dekonstruktion basiert auf erkenntniskritischen Primis-
sen einerseits sowie auf gesellschaftskritischen Annahmen andererseits, wobei vor-
nehmlich der Argumentation der Kritischen Theorie Adornos und den Machtana-

5 »Wenn es ein Volk von Gottern gabe, wiirde es sich demokratisch regieren. Eine so vollkom-

mene Regierung passt fiir Menschen nicht, schrieb Rousseau im Contrat Social (Rousseau
2008, S.74).
Das Problem des hier kritisierten Bildungsbegriffs l4sst sich analog zu Rousseaus kritischer
Feststellung gegentber der Moglichkeit einer (ideal gedachten) Demokratie beschreiben
und damit vergleichen: Waren wir von Gottern als Bildungssubjekte vorgesehen, so wiirden
wir uns bilden kénnen. Doch ein so vollkommenes Konzept der Selbstgestaltung ist uns Men-
schen nicht gegeben.
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lysen Foucaults gefolgt wird. Zudem geht es ihnen darum, einem (rein) funktio-
nalistischen und positiv-empirischen Bildungsverstindnis Widerstand zu leisten.
Bildung soll mehr sein als etwas, das gesellschaftlichen Anspriichen oder wissen-
schaftlichen (eigentlich: empirisch-quantitativen) Kriterien geniigt. Gesellschaftli-
che und wissenschaftliche Brauchbarkeit des Bildungsdenkens scheint storend zu
sein, weil darin »der Bezug zur Realitit als (zu verbessender oder festzustellender)
Bestimmtheit [als] ungebrochen [erscheint], wihrend sich doch gerade die Un-
moglichkeit von Bestimmung als wesentliches Motiv des Bildungsgedankens auf-
weisen lisst« (Thompson & Weiss 2008, S. 11).

Die iberzeugende und ernst zu nehmende Kritik der Selbstverfiigbarkeit
des Subjekts erteilt der Rede von Autonomie eine klare Absage, denn der Hand-
lungsraum des Bildungssubjekts ist ja immer schon konventionell geordnet und
bestimmt, in symbolischer und sozialer Hinsicht.® Bildung sei daher von gesell-
schaftlichen und wissenschaftlichen Bestimmungen und Funktionen abzuheben,
ja sogar als Kategorie des Widerstands gegen die soziale Ordnung zu charakteri-
sieren. Zugleich wird aber auch die Méglichkeit solchen Agierens infrage gestellt.
Unter der Verwendung von Kategorien wie Subjekt, Identitit und Autonomie
werde hingegen — so der Vorschlag der sich als modern verstehenden Pidagogik
- »ein[] gegeniiber sozialen Normierungen transzendente[r] Raum [konstituiert],
der nicht als wirklich behauptet werden kann, der sich jedoch fiir dsthetische
Inszenierungen eignet, z.B. hinsichtlich des Wandels von Selbst- und Weltverhalt-
nissen oder hinsichtlich pidagogischer Einflussnahme« (Thompson & Weiss 2008,
S.14).

Die Frage dringt sich auf: Wird mit solchen dramatischen Schlussfolgerungen
nicht das »Kind der Bildung« mit dem Badewasser der Kritik ausgeschiittet? Wih-
rend die Kritik an der Bestimmbarkeit eines idealistischen wie auch rein operativ-
funktionalistischen Bildungsverstindnisses in vielerlei Hinsicht iiberzeugt und vor
allem grundlegend erscheint, ist die Aufgabe jedes Realititsbezugs zugunsten eines
rein diskursiven und dsthetisch-transzendenten »Moglichkeitsraumes« kritisch zu
befragen. Ist dieser Raum letztlich nichts anderes als ein imaginirer Ort, an dem
genau jene essenzielle Idee der Bildung doch noch verhandelt werden soll, die ja
abgelehnt wird? Handelt es sich um einen Raum, in welchem von den Attributen
des starken Subjekts und dem unaussprechlichen und nicht benennbaren »ganz
Anderen« getriumt werden kann? Ist man in diesem Raum von den mithsamen Be-
ziigen der Realitit des menschlichen Alltags endlich befreit? Soll in diesem Raum

6 Hier ist auf Kate Meyer-Drawes Analyse Illusionen von Autonomie. Diesseits von Ohnmacht und
Allmacht des Ich hinzuweisen. Die Absage an ein absolut souverines Verstandnis des autonom
verstandenen Subjekts impliziert umgekehrt nicht eine absolute Ohnmacht des Menschen
(Meyer-Drawe 1990).
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die Eigentlichkeit des Selbst und der Bildung, wenn sie schon nicht gerettet wer-
den kann, wenigstens aufbewahrt werden? Zu welchem Preis soll dies geschehen?
Wie gut sind die Griinde fir die Annahme, es sei sinnlos oder nicht mehr moglich,
vom Subjekt als Ort bildender Erfahrung auszugehen? Die alltiglichen Bemithun-
gen personlicher, biografischer, aber auch pidagogischer Praxis kénnen aus der
Perspektive dieses Raumes wohl nur belichelt werden. Das normale »Bildungs-
subjekt« ist allenfalls noch zur Halbbildung a la Adorno fihig, doch die »wahre«
Bildung hat mit unserer Welt offenbar nichts zu tun.

Ganz abgesehen davon konnte gefragt werden, ob es strategisch geschickt und
theoretisch tiberzeugend ist, eine derart radikale Einschitzung zu vertreten. Die
bildungsphilosophische Perspektive ist ja hauptsichlich durch die Kritik an einem
(nicht dem!) sogenannten »neuzeitlichen Selbstverstindnis« motiviert und stark
subjektphilosophisch geprigt. Die (postmoderne?) Einsicht in die Grenzen der
Selbstbestimmung und die Absage an das (neuzeitliche) Ideal einer souverinen
Selbstbegriindung sind mittlerweile ja unbestritten zentrale und konstitutive
Momente spitmoderner bildungsphilosophischer Reflexion und Theoriebildung.
Dennoch: Subjektphilosophie und Bildungsphilosophie fallen nicht einfach zu-
sammen. Die subjektkritische Perspektive fiithrt die bildungsphilosophische
Theoriebildung an eine zweifelhafte Grenze, wenn mit ihr argumentiert wird,
dass das Individuum, die Person als das schlicht »ineffable« (Unaussprechbare)
verstanden werden miisse. Bei Thompson (2009), Thompson & Weiss (2008) so-
wie Schifer (2017), so wurde aufzuzeigen versucht, wird diese Grenze zu einer
ethisch-normativen Sprachregelung, die in die Restriktion miindet, iiber bildende
Erfahrungen des Subjekts liesse sich nichts sagen, da diese unverfiigbar seien.
Dies kann als Beschworung des Unverfiigbaren bezeichnet werden.

Auch wenn man die »Unmoglichkeit von Bestimmtheit als wesentliches Motiv
des Bildungsgedankens« (Thompson & Weiss 2008, S. 10) ernst nimmt und ihr im
Grundgedanken zustimmt, kann die Frage gestellt werden, ob die Unmoglichkeit
»bildender Erfahrung« aufgrund der »Unmoglichkeit einer identifikatorischen
Selbstbestimmung oder objektivierenden Vereinnahmung« (Thompson 2009,
S.220) eine solche Grenzziehung notwendig macht. Fithrt »Bildung« in Anbe-
tracht ihrer konstitutiven Grenzen in ein »informiertes« Schweigen, in welchem
die Grenzen der Erfahrung und des Wissens bzw. Nicht-Wissens zwar vorbehalten
werden, aber nicht weiter auszuformulieren sind?

1.4 Resiimee und Zwischenbilanz

Die drei exemplarisch skizzierten und kritisch kommentierten bildungstheoreti-
schen Konzepte sollten das Problembewusstsein fiir die Fragestellung dieser Ar-
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beit schirfen, aber auch der Komplexitit des Gegenstandes Rechnung tragen. Die
Befragungen zeigten Folgendes:

Mit der transformatorischen Bildungstheorie versucht Koller Bildung als Pro-
zessgeschehen zu begreifen. Das Konzept einer starken Transformation, in und mit
welcher sich die Selbst- und Weltverhiltnisse grundlegend verindern, iberzeugt
dabei bildungstheoretisch nicht. Es stellt sich die Frage, ob es sich dabei iber-
haupt um einen bildungstheoretischen und nicht vielmehr sozialisationstheoreti-
schen Ansatz der Transformation handelt. Allerdings sensibilisieren die kritische
Rezeption und Analyse sowie Kollers Selbstkritik dafiir, dass der Frage nach den
»Vollzugsformen« nachzugehen ist, wenn man Bildungsprozesse verstehen méch-
te. Damit riickt die Frage nach den konkreten Praxen, d.h. nach den Moglichkeiten
von Bildungsprozessen, itberhaupt erst in den Blick.

Stojanov versteht diesen Prozess als eine (positive) Dialektik verniinftiger Arti-
kulation zwischen subjektiver Erfahrung und objektivierender Begriindungspra-
xis. Dieses enge, eher wissenschaftlich orientierte »klassisch-idealistische« Ver-
stindnis des gelingenden Artikulationsprozesses erweist sich als ebenso logozen-
trisch und reduktionistisch wie auch normativ geschlossen. Dies wird spitestens
dann deutlich, wenn es mit Fragen eines nicht-souverinen menschlichen Selbst-
und Weltbezugs konfrontiert wird bzw. mit Fragen nach dem Verhiltnis von Erfah-
rung und sprachlich-diskursiven Artikulationsformen sowie iberhaupt mit nicht
primir begriffssprachlich-diskursiven Artikulationsformen. Wie bei Kollers Vor-
schlag stellt sich auch hier die offene bzw. kaum behandelte Frage nach den Voll-
zugsformen menschlicher Bildungsprozesse. So zeigt die kritische Befragung des
von Stojanov eingefithrten Begriffs der Artikulation, dass fiir eine Verstindigung
tiber die Struktur des menschlichen Selbst- und Weltbezugs eine moglichst sorg-
faltige Beschreibung der charakteristischen Momente eben dieses Artikulations-
prozesses theoretisch gefordert ist.

Im Unterschied zu den ersten beiden Perspektiven steht die dritte Position ei-
ner positiven Bestimmbarkeit der Kategorie Bildung grundlegend kritisch gegen-
iber. Gegen einen starken Transformationsbegrift oder den souverinen Umgang
mit Erfahrung hat sie unbedingte Vorbehalte. Diese griinden vornehmlich in der
Hinterfragung individualtheoretisch justierter pidagogischer Grundbegriffe (vgl.
Thompson & Weiss 2008, S. 14). Die Vertreterinnen und Vertreter dieser Perspek-
tive stellen das Konzept eines transparenten und souveridnen Subjektbegriffs und
damit ein unmittelbar validierbares Selbstverhiltnis infrage und betonen die inter-
subjektive Struktur menschlicher Existenz. Zudem betonen sie die notwendige Un-
bestimmtheit modernen pidagogischen Denkens, das sie mit zwei Momenten des
Widerstindigen identifizieren, die als konstitutiv fiir ihre pidagogische Perspekti-
ve zu verstehen sind. Das erste Moment betriftt die Form der Erfahrung, die dann
als bildungstheoretisch bedeutsam erachtet wird, wenn sie mit Irritation, mit Ver-
unsicherung verbunden, im weitesten Sinne widerstindig ist und den Menschen
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mit seinem Nicht-Wissen, seinen Vorurteilen und blossen Meinungen konfrontiert.
Hierbei steht nicht ein bestimmter Inhalt im Vordergrund, sondern vielmehr die
Erfahrung des Verlusts des Bestimmbaren.” Das zweite Moment schliesst an diese
Einsicht an: Die Erfahrung der Negativitit kann nur in einem »unbestimmten« Sin-
ne relevant sein; was als Bildung gelten konne, sei daher auch etwas Unbestimmtes
(vgl. S. 13).

Unter drei Gesichtspunkten sollen nun etwas systematischer zusammenge-
fasst bedeutsame Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Positionen
verdeutlicht sowie ihre spezifischen Eigenheiten hervorgehoben werden:

1) Modell des Bildungsprozesses: Die drei dargestellten und diskutierten Positionen
zeichnen sich m.E. durch eine (negative) Gemeinsambkeit aus: das Fehlen eines Mo-
dells des Bildungsprozesses, man konnte auch sagen: das Fehlen einer genetischen
Perspektive. Keines der drei Verstindnisse expliziert, wie man sich den Prozess
von Zustand A (eine konkrete Variation des Selbst- und Weltverhiltnisses) nach B
(eine verdnderte konkrete Variation dieses Selbst- und Weltverhiltnisses) aus der
jeweiligen theoretischen Perspektive vorzustellen hat bzw. vorstellen kénnte.

2) Anthropologische Grundannahmen: Keine der drei Positionen - eine weitere, hier
negativ formulierte Gemeinsamkeit — expliziert auf problematisierende Weise die
anthropologischen Primissen oder Grundannahmen der favorisierten Perspektive.
Dabei ist es natiirlich nicht so, dass das jeweilige Bild des Bildungssubjektes in
den drei Positionen sozusagen »anthropologisch neutral« ausfillt.

In der transformatorischen Perspektive ist der Mensch als Subjekt seiner Bil-
dung primir ein Bewiltiger biografisch bedeutsamer Probleme und Ereignisse. Als
solcher ist er von einem »blossen« Sozialisationssubjekt kaum zu unterscheiden.

In der argumentationstheoretischen Perspektive ist das Bildungssubjekt pri-
mir ein der rationalen Argumentation fihiges Wesen, das sich im »Raum der Griin-
de« zu verorten sucht.

In der widerspruchstheoretischen Perspektive ist der Mensch ein Grenzginger,
der seine Erfahrungen als letztlich nicht benennbare ertragen lernen muss.

Die drei »Menschenbilder« — Bewiltiger, rationaler Argumentierer und Grenz-
ginger — treffen sicherlich einen je zentralen Aspekt der bildungstheoretischen
Moglichkeiten und Anliegen. Was aber zu fehlen scheint, ist jeweils eine Selbstver-
stindigung der impliziten anthropologischen Grundannahmen. Dies wilrde eine
Perspektive ermoglichen, aus welcher diese Aspekte verstanden bzw. vergleichend
gedeutet werden konnen. Diese Perspektive fehlt allerdings in keiner der drei Po-
sitionen vollstindig, vielmehr taucht sie an manchen Stellen auf: die Perspektive

7 Dieses Momenterinnert natiirlich ganzan die Bedeutung der Negativitit mancher sokratisch
bzw. platonisch inspirierter Ideen zur Bildung.
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des Menschen als Ausdruckswesen, dessen Bildungsprozesse der Artikulation nicht
nur bediirfen, sondern im Grunde mit den Artikulationsbemithungen zusammen-
zufallen scheinen. Aber keine der drei Positionen expliziert ein jeweils in Anspruch
genommenes anthropologisches Konzept von Artikulation und Artikulierbarkeit.
Dieses zeigt sich vielmehr jeweils implizit als Differenz in der Beurteilung dessen,
wie die Moglichkeiten der Artikulation normativ bestimmt werden.

3) Bedeutung der Sprache und des Ausdrucks von Erfahrung: In allen diskutierten Positio-
nen ist der sprachliche Ausdruck (von Erfahrung) zentral, was bildungstheoretisch
natiirlich nicht verwunderlich ist.

In der transformatorischen Perspektive geht es primir um die biografische Re-
konstruktion von - im weitesten Sinne — Lebensbewiltigung. Diese Perspektive
konnte narrationstheoretisch vertieft werden.

In der argumentationstheoretischen Perspektive wird die bildungstheoretische
Bedeutung der Sprache bzw. des Ausdrucks von Erfahrung letztlich ausschliesslich
diskursiv-logisch verstanden. Dieses Bemithen um Klarheit muss mit dem hohen
Preis der logozentrischen Verengung des Bildungsverstindnisses bezahlt werden;
was nicht der Logik der Griinde unterzogen werden kann, fillt aus der Betrachtung
weg.

In der widerspruchstheoretischen Perspektive schliesslich wird diese Engfiih-
rung abgelehnt, da hier der Sinn fiir das diskursiv nicht Einholbare bzw. fur die
Grenzen des Diskursiven, sofern es um Ausdruck und Artikulation von Erfahrung
geht, sehr ausgeprigt ist. Allerdings wirkt die Grenze zwischen dem Aussagbaren
und dem Nicht-Aussagbaren in dieser Perspektive nahezu absolut gesetzt. Sie ist
eine Folge der begrifflichen Kritik an subjektphilosophischen Vorstellungen, wel-
che in ihrer »Unméglichkeit« sowohl als nicht haltbar als auch als nicht hintergeh-
bar markiert werden sollen.

In der widerspruchstheoretischen Sicht soll die Idee der Bildung in ihrer Un-
aussprechbarkeit oder Unaussagbarkeit gegen funktionalistische und rationalisti-
sche Vorstellungen bewahrt werden. Daher kann diese Perspektive als eine Art ver-
kappte Romantik betrachtet werden, denn das Eigentliche der Bildung bleibt dem
Subjekt verborgen und ist auch bildungstheoretisch nicht benennbar. Bildung und
Bildungstheorie haben mit einer negativen Transzendenz zu tun, »positiv« aus-
gedriickt mit der Entwicklung des Sinns fiir die Unverfiigbarkeit iiber das, was im
Zentrum der Bildung steht. Diese Probleme kennt die argumentationstheoretische
Perspektive nicht, da sie sich ganz dem rationalen Diskurs verpflichtet sieht. Die
transformatorische Perspektive kennt das Problem der Grenzen des Aussagbaren
und/oder Ausdriickbaren, aber nimmt es nicht als theoretisch konstitutives Mo-
ment in ihre Reflexion auf. Insofern hat sie kein Problem.
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Die dritte Perspektive, verdeutlicht mit Alfred Schifer sowie Christiane Thompson
und Gabriele Weiss, scheint mir daher jene zu sein, deren Problembewusstsein von
den hier diskutierten Positionen am grossten ist. Es wird aber zu zeigen sein, dass
auf eine Beschworung und »Verabsolutierung« der Grenze des Erfahr- und Aus-
sagbaren verzichtet werden kann, ohne zugleich das »Unergriindlichkeitsmoment«
von Bildung aufzugeben. Dazu sollen der Zugriff auf anthropologische Grundein-
sichten Helmuth Plessners (vgl. Kapitel 3) und ein artikulationstheoretisches Ver-
stindnis des Menschen und seiner Bildung (vgl. Kapitel 4 und 5) beitragen.
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