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JORrRG RUHLOFF

Versuch iiber das Neue in der Bildungstheorie'

Zusammenfassung

In der Bildungstheorie ist der Bildungsbegriff i. d. R. als eine Konstante angesetzt worden, die zwar
Neues zu erfassen erlaubt, als kategorialer Rahmen jedoch keinen Neuerungen unterliegt. Vor
diesem Hintergrund entwickelt der Beitrag die These, daB geschichtlich tatsichlich kategoriale Ver-
anderungen im Bildungsbegriff zu konstatieren sind und daf derartigen, vermutlich stets durch
rhetorische Umstimmung eingefiihrten Neuerungen eine Berechtigung auch nicht von vornherein
abgesprochen werden kann. In der Konsequenz kategorialer Neuerungen liegt es, daB nicht nur die
Rede von der ,.einen Bildungstradition®, sondern auch die gleichwohl fortgesetzt erhobenen Wahr-
heitsanspriiche von bildungstheoretischen Sitzen insgesamt in Frage gestellt erscheinen. Eine Um-
stellung des padagogischen Vernunftgebrauchs auf Problematizitit kénnte geeignet sein, diesem
Dilemma zu entgehen.

L

Der Gegenstand, an dem ich mich versuche, ist geeignet, vor allem ‘Weiteren
schwere Wolken von Bedenken bereits auf die Soliditdt der Themenwahl zu
lenken. Einigen solcher skeptischer Bedenken werde ich tiber eine ziemlich lan-
ge Strecke folgen, nicht zuletzt, weil sie Gelegenheit geben, be griffliche Unter-
scheidungen einzufiihren und die Fragerichtung zu verdeutlichen.!

(1) Ein erster skeptischer Vorbehalt kann etwa so lauten: LaBt sich tber das
Neue im allgemeinen, und sei es auch beschrinkt auf Bildungstheorie, {iber-
haupt etwas Verniinftiges sagen? Ist das ein theoriefihiger Gegenstand? Oder
liegt nicht vielmehr in der Logik des Wortes ,,neu” bzw. ,,das Neue* ebendies,
daB es sich — strenggenommen - aller Theorie entzieht und allenfalls ein Aus-
druck fiir deren Grenze ist? Denn einen Sachverhalt als ,,neu® zu bezeichnen
bedeutet doch wohl, unter anderem zu bekunden, da er ,,unerwartet, iiberra-
schend, unerhort”, verwunderlich, vielleicht auch ,wunderbar” erscheint
(MoLTMANN 1984, Sp. 726), daf er mithin iiberschreitet, was abzusehen war. Das
Neue wire demzufolge dasjenige, was nur mehr nach seinem Eintritt hermeneu-
tisch und historisch-empirisch zu konstatieren wire, woriiber aber nicht im vor-
hinein irgendwie lehrreiche Betrachtungen anzustellen wéren. Das Im-voraus-
sehen-Lassen gehort jedoch zum Begriff von Theorie. Das ,Neue® hingegen
wiire die Bezeichnung fiir etwas, worauf Theorien zwar im allgemeinen gefat
sein mogen, aber doch nur in dem Sinne eines bestimmten Ausdrucks fir das,
was im Unbestimmten bleibt und der Sache nach gerade kein Gegenstand vor-

1 Erweiterte Fassung eines Referats beim Gedenk-Symposion zu Ehren von HERWIG BLANKERTZ
am 18. und 19.10.1997 im Seminar fiir Wirtschaftspddagogik der Universitit Gottingen.
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ausschauender, ,,theoretischer* Einsichten ist. Dagegen sprechen nur scheinbar
die in unserer Zeit vorgetragenen Uberlegungen zur ,,Entstehung des Neuen®
(Kunn 1978) im wissenschaftlichen Erkenntnisprozef8. Charakteristischerweise
entstammen sie einem wissenschaftshistorischen Forschungszusammenhang. In-
sofern bringen sie genau genommen nicht das Neue, sondern das Vergangene,
also das bekannte , Neue“ in den Blick und extrapolieren aus den Umstéinden
von dessen Entstehung ein allgemeines Muster des Gestaltwandels wissen-
schaftlichen Wissens. Dementsprechend scheint der Ertrag dieser Theorie des
Neuen vor allem fiir die Etablierung und Konsolidierung von Wissenschaften
und nicht fir die Forderung von Originalitit niitzlich zu sein. Eine indirekte
Bestitigung dafiir liegt in dem Umstand, daB die deutsche Erziehungswissen-
schaft Kuuns Paradigmentheorie vorzugsweise aus Besorgnis um die eigene
Normalitdt rezipiert hat, kaum hingegen aus Sorge um ihre Produktivitit. Das
aus der hermeneutischen Vergangenheitsperspektive in den Blick genommene
Neue ist gleichsam schon gezéhmt und an das Alte angebunden. Es folgt erkann-
ten Regeln, nach denen — unter Voraussetzung von Regelkonstanz — wissen-
schaftliches Wissen neu entsteht bzw. Anerkennung findet. Dieses musterge-
rechte Neue ist aber sozusagen nicht das neue Neue, sondern Neues von der
alten Sorte. Das wirklich Neuartige scheint demgegeniiber gerade dadurch ge-
kennzeichnet werden zu miissen, daf es sich bekannten Regeln und Mustern
entzieht, solange es als neuartig beurteilt wird. Aber ist von ihm dariiber hinaus
mit Gewinn an Einsicht noch Weiteres zu sagen?

(2) Ein zweiter skeptischer Einspruch gegen die Thematisierung des Neuen
kann auf den Nenner gebracht werden, ob, wenn iiberhaupt ein Gebiet der theo-
retischen Pddagogik, dann ausgerechnet Bildungstheorie etwas Neues zu bieten
hat und tiber Neues zu sprechen kompetent ist oder ob nicht vielmehr das, was
sie denn dazu beizutragen hitte, nach Qualitdt und Quantitit der Beachtung
kaum wert sei, Wire dazu nicht eher eine ,,empirisch ausgerichtete Bildungsfor-
schung“ geeignet (KrRUGER 1997, S. 248)? So werden wir ja in jiingster Zeit bis
zum UberdruB belehrt. — Wire, so legt KRUGER nahe, Bildungstheorie zu Neuem
nicht erst kiinftig kompetent, nachdem sie, wie es heiBt, zu einer ,kritischen®,
also sozusagen KrUGER-kritisch geworden sein wird; denn der Begriff der Kritik
war doch in der Péddagogik schon einmal anders besetzt. Jetzt hingegen soll als
»kritisch gelten, dauerhaft verklebt zu sein mit der modernisierten Halbbil-
dungsgesellschaft und ,reflexiv* angepait an deren ,,0kologische Grofgefah-
ren®, an ,,die Krise der Arbeitsgesellschaft®, an die Informations- und die indivi-
dualisierte Risikogesellschaft (ebd., S. 251). Das letzte Postulat wiegt indessen
wohl nicht besonders viel, da seinem Autor wichtige der zu seinen Menetekeln
bereits vorliegenden bildungstheoretischen Uberlegungen und Entwiirfe ent-
gangen zu sein scheinen.? Und was seine Reklamation empirischer Bildungsfor-
schung anlangt, so ist von dieser bildungstheoretisch Neuartiges nicht zu erwar-

2 KruGers Urteile iiber die Lage der Disziplin stiltzen® sich nicht zuletzt auf Auslassungen: So
werden z. B. frithe bildungstheoretische Analysen zur Problematik der Informationstechnologie
(MEebER 1987) oder zum Wandel der Bedeutung von Arbeit (Fiscagr 1987) ausgespart (KRUGER
1997, S.2411.). An griindlichen Recherchen mangelt es auch in anderen KrUGeR-Texten (vgl.
z.B. KRUGER 1994; s. dazu K. MOLLENHAUER 1996). Man kann insgesamt den Eindruck einer
disziplinpolitisch motivierten Kampagne gewinnen (vgl. auch HARNEY/KRUGER 1997),
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ten; denn mit der Sachstruktur empirischer Forschung ist, ohne daB dies etwas
gegen sie besagte, unweigerlich die Stillegung der Arbeit an den sie leitenden
Kategorien und Begriffen, in unserem Fall mithin die Ruhigstellung einer als
bekannt und anerkannt supponierten begrifflichen Bedeutung von ,,Bildung*,
verkoppelt. Hinzu kommt, daB ein fiir empirische Bildungsforschung brauchba-
rer Bildungsbegriff schwerlich anderes enthalten kann, als ,,was man im alige-
meinen unter” Bildung ,versteht*, was also — analog zu SCHLEIERMACHERS Be-
merkung iiber Erziehung - ,,als bekannt vorauszusetzen“ ist, demnach etwa:
Bildung ist ,Verdnderung oder Entwicklung von Menschen aufgrund von Sozia-
lisation, Lernen und Erfahrungsverarbeitung®, sei es innerhalb oder auBerhalb
der dafiir vorgesehenen und dementsprechend benannten Institutionen. Gegen
solche Forschungen ist, um es noch einmal zu betonen, nichts einzuwenden. Sie
folgen einem der vom deutschen Wortspiel ,Bildung‘ bereitgesteliten Bedeu-
tungsziige und verhelfen diesem zu einer effektiven operationalen Verwendung.
Mit anderen im Begriffswort ,Bildung‘ registrierten Bedeutungen, insbesondere
mit ,Bildung’ im Sinne einer pidagogisch begriindeten und gedanklich be-
stimmt umrissenen Aufgabe, hat jene neutralisierte, mit groBen Hinden empi-
risch beim Schopfe gepackte oder auch feinsinnig biographie-hermeneutisch er-
tastete Bildung qua Lernen, Entwicklung, Verinderung, Erfahrung und
(soziologisch gedeuteter) ,Reflexivitit' in sozial regenerativer und identitétsauf-
bauender Funktion jedoch wenig oder gar nichts zu tun. Vor allem aber, und
darum geht es im Augenblick, fordert die ,Bildung® der Bildungsforschung wenn
zwar auch Neues, so doch nichts Neuartiges und keine bildungstheoretische Ein-
sicht in die Bedeutung des Neuen zutage. — Dies festzustellen wire allerdings
nur bemerkenswert, falls, wie noch nicht abgemacht ist, in Beziehung auf diesen
Gegenstand iiberhaupt Einsichtserwartungen berechtigt sind.

Gegen derartige Erwartungen konnte — gewichtiger als die eben diskutierten
Einwinde — die Beobachtung sprechen, daf nicht nur Klassiker der deutschen
Bildungstheorie wie WILHELM voN HuMBOLDT, sondern auch unbestritten be-
deutsame Bildungstheoretiker unseres Jahrhunderts so von ,Bildung’ reden, als
ob deren Begriff bzw. deren Idee nun einmal feststehe und keiner Neuerung
bediirfe oder fihig sei. Spricht nicht zum Beispiel Tn. W. ADoORrNOsS ,, Theorie der
Halbbildung* unbeschadet des mannigfaltigen und subtilen Neuen, das sie zu
sehen gestattet, vom Bildungsbegriff gleichwohl derart, dafl an ihm — schmerzli-
cherweise — nicht zu riitteln, sondern ,,der Anachronismus an der Zeit* sei, ,,an
Bildung festzuhalten, nachdem die Gesellschaft ihr die Basis entzog“ (ADORNO
1962, S. 192)? Wohl fiigte er dem hinzu, dies sei nur méglich in der Form kriti-
scher ,,Selbstreflexion auf die Halbbildung®, zu der Bildung aufgrund ihrer
Verstrickung in den ,unversshnten gesellschaftlichen Antagonismus“ (S. 170)
»notwendig wurde“. Aber diese Erlduterung beriihrt —logisch betrachtet — nicht
die begriffliche Identitéit und Einzigkeit von ,Bildung‘, Gerade das jedoch, eine
Verédnderung des begrifflichen Rahmens von ,Bildung‘ und nicht nur Verinde-
rungen ihrer Realisierungsbedingungen, mii8te vorausgesetzt werden diirfen,
wenn bildungstheoretisch von etwas Neuem qua Neuartigem die Rede sein
kann.

Zu einem #hnlichen Befund wie fiir AborNo fiihrt m.E. auch der Beitrag zur
jiingeren Bildungstheorie, der, wie es HEINz-JoacHM HEYDORN (1980) getan hat,
ganz ausdriicklich eine ,Neufassung des Bildungsbegriffs“ anspricht. Auch seine
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Analysen brachten Neues prignant und in beeindruckender Fiille zur Sprache.
Abe_r der begriffliche Rahmen — nach Heyporn der dem Bildungsbegriff einge-
schriebene Widerspruch zur Herrschaft — bleibt konstant. Er muB - so scheint es
— konstant gehalten werden, um in einer so gewaltigen Anstrengung, wie HEy-
DORN sie auf sich geladen hatte, die spannungsreichen inhaltlichen Wandlungen
dqr Bildungsaufgabe in der Geschichte umfassen und in ihrer Kontinuitit und
Diskontinuitit zusammendenken zu kénnen. Wenig gute Aussichten demnach
fiir Neuartiges in der Bildungstheorie!

(3) SchlieBlich braut sich noch eine dritte und die im Zusammenhang dieses
Symposions wichtigste Wolke von Bedenken gegen den thematischen Gegen-
stand zusammen, wenn wir uns an HERwIG BLANKERTZ erinnern. DaB er pidago-
gisch Neues in Theorie und Praxis scharfsinnig und tatkréftig auf den Weg ge-
bracht hat, steht dabei nicht zur Debatte. Die Frage ist vielmehr, was er von der
Kategorie des Neuen in der Pddagogik bzw. von der Mdoglichkeit kategorialer
bildungstheoretischer Neuerungen hielt. Und da lautet die Antwort, daB er zu
beidem zumindest ein gebrochenes, wenn nicht sogar ein iiberwiegend ableh-
nendes Verhiltnis hatte. Im deutlichen Unterschied zu einem seiner akademi-
schen Forderer, EricH WENIGER (vgl. 1975, bes. S. 451f.), kommt schon das Voka-
bular ,,neu* oder ,,das Neue* in HErwic BLANKERTZ Schriften eher selten und
beildufig vor und, soweit ich wei3, nie mit einer substantiellen Akzentuierung.
Das héngt duBerlich gewifs damit zusammen, daf3 die Worter ,,neu oder ,,das
Neue® im o6ffentlichen und speziell im padagogischen Sprachgebrauch des er-
sten Drittels unseres Jahrhunderts mit einer eigentiimlich positiv-erwartungs-
vollen Klangempfindung aufgeladen waren, die die jiingere Generation nach
der Erfahrung des Zweiten Weltkrieges nicht mehr mitvollziehen mochte. Es
weist jedoch auch auf tiefer liegende Griinde zuriick, die die theoretisch-p4d-
agogische Einstellung und insbesondere die bildungstheoretische Uberzeugung
betreffen. HErwiG BLANKERTZ hat oft und unmiB3verstindlich von der ,,Theorie
der Bildung* in einem Sinne gesprochen, dem zufolge der Bildungsgedanke im
Rahmen der europiischen Tradition um einen unverénderlichen Kern oder eine
,,Grundstruktur® kreist, die er als ,,Befreiung des Menschen zu sich selbst, zu
Urteil und Kritik“ umschrieb (u.a. 1979, S. 41ff.). Insofern diese Grundstruktur
als konstant und kohirent unterstellt ist, wird damit zugleich etwas kategorial
Neues in der Bildungstheorie ausgeschlossen. Die These von der ,,grundlegen-
de(n) Wahrheit einer jeden Wissenschaft von der Erziehung®, die den ,emanzi-
patorische(n) Charakter der Erziehung ... auch dann“ noch als ,,gegeben* aner-
kennt, ,,wenn ... Erzieher und Lehrer gehalten sind, nur die Bewahrung des
Vorgegebenen zu wiinschen, nur Gehorsam, Eintibung, Nachahmung und Nach-
folge zu verlangen” (ebd., S. 39), unterstreicht nun aber mit stirker kaum zu
wihlenden Worten die begrifflich-strukturelle Konstanz und Kohirenz von Er-
ziehung mitsamt der in sie eingeschriebenen Bildungsidee.

HEerwIG BLANKERTZ gebrochene und eher zu starker Zuriickhaltung neigen-
de Einstellung zum Neuartigen kann an noch einem weiteren Indiz erhértet
werden. Er hatte nidmlich eine groBe Sympathie zu einem nahezu unbekannt
gebliebenen, ihm jedoch auf die denkbar subtilste Weise vertrauten Schriftstel-
ler namens EMMANUEL GoLDSTEIN. Dieser GOLDSTEIN begriindete die seltsame
Wissenschaft der ,,riickwirtsgewandten Futurologie“. Diese wiederum fuf3t, so-
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weit ich sie zu verstehen glaube, auf dem Theorem, daB in der Geschichte der
menschlichen Kultur ein und derselbe Grundantagonismus bzw. ,, Grundwider-
spruch® bewegt werde, dessen gliickliche Auflésung offen, jedenfalls nicht mit
theoretischer GewiBheit vorauszusehen sei. Das schlieBt — trotz allen wiin-
schenswerten Fortschritts — grundlegende Neuerungen aus. So wird auch ver-
stindlich, warum GoLpsTEIN (1984, S. 511) beispielsweise, und dies héchstwahr-
scheinlich mit Herwic BLANKERTZ’' Zustimmung, eine seiner literarischen
Personen ,,das kleine Gliick in der privaten Sphére“ loben und, wodurch es ge-
wihrleistet wird, ,,eine gute Politik“ nennen lassen kann, wiahrend ,,alles andere
ideologisches Geschwiitz und hohle Phraseologie” bleibe. Spezifischer noch fiir
den jetzigen Problemkontext ist die Grundaussage der letzten GoLpsTEINsSchen
Publikation ,,Ein Interview mit den Mythologen der technischen Zivilisation“
(1978). Darin nimmt jener Geschichte produzierende Grundantagonismus die
Gestalt des Widerstreits zwischen PROMETHEUS alias SKINNER und EPIMETHEUS
alias ADORNO an. PROMETHEUS-SKINNER, die Verkdrperung der unbegrenzten
Machbarkeit des Neuen, steht fiir die These der offensichtlichen ,,Menschlich-
keit der Technik“, die bislang bedauerlicherweise deswegen noch nicht voll zum
Zuge gekommen sei, weil der ,technische Charakter des Menschen ... nicht
eingesehen* wurde (GoLpsTEIN 1978, S. 1 u. 15). EPIMETHEUS-ADORNO, die Ver-
korperung der Zuriickhaltung vom Neuen, vertritt demgegeniiber antithetisch
die Sorge davor und das Leiden daran, ,,da3 dem Menschen die eigene Herrich-
tung als Anhéngsel der Maschinerie zum Trugbild einer Nihe zu sich selbst und
seinen Bediirfnissen gerit“ (ebd., S. 19). Die Quintessenz des unaufloslichen,
epimetheisch-prometheischen Widerstreits aber, so legt GOLDSTEIN nahe, liegt in
zweierlei: zum einen darin, ,daB [weder PROMETHEUS noch EPIMETHEUS] sich
durchsetzt [damit nicht] das ,Ubel‘ der Freiheit ... unter den Menschen weiter
verbreitet® werde (S. 231.). Zum anderen liegt die Quintessenz darin, daB ange-
sichts eines ,,technischen Zeitalters“, von dem der Erzihler ,,bestiirzt® ist (S. 24)
—angesichts, wie EPIMETHEUS bemerkt, , kiinstlicher Besamung, experimenteller
Biochemie, chirurgischer Embryologie, Legefabriken, Gebirfabriken®, ange-
sichts der Verwandlung von ,Nutztieren ... in die Maschinen ..., als die sie der
famose DEscArTEs definiert hat“, und angesichts der Erwartung einer bevorste-
henden analogen Eigenkonstruktion des Menschen (S.21£) -, heute eher das
epimetheische Prinzip gestirkt werden miiBte.

GovrpstEINs Gedanke entspricht genau dem, was HERWIG BLANKERTZ am
SchluB seiner ,,Geschichte der Piadagogik“ hervorgehoben hat: Trotz eines nicht
mehr zuriickzunehmenden ,,szientistischen Votums fiir die Wissenschaft* bleibe
die Piddagogik ,,um ihrer kritischen Funktion willen an die Uberlieferung von
Philosophie und Umgangsweisheit riickgebunden® (1992, S. 307). Die , kritische
Funktion“ der Pddagogik steckte also fiir ihn, wie er auch in systematischer In-
tention betont hat (BLANKERTZ 1979, S. 44), liberraschenderweise nicht im Neu-
en, sondern in der ,Tradition“ bzw. - im Sinne von GOLDSTEINS ,,riickwirtsge-
wandter Futurologie® — allenfalls in demjenigen Neuen, das in die Tradition oder
in dem die Tradition einbehalten bleibt.
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Ohne alle diese schwerwiegenden Bedenken jetzt im einzelnen zerstreuen zu
konnen, méchte ich daran festhalten, da es berechtigt ist, vom Neuen in der
Bildungstheorie zu sprechen. Mit dem Neuen ist dabei speziell das kategorial
Neue gemeint im Unterschied zum Neuen im Rahmen einer kohérenten, re-
gelnden und relationale Konstanz verbiirgenden Kategorie. Kategorial nenne
ich die logische Funktion, eine Regel zu geben. Es interessiert also, um eine
naheliegende Analogie zur Verdeutlichung heranzuziehen, nicht der neue Hut,
sondern da neuerdings Hiite getragen werden, wihrend es zuvor niemals wel-
che gegeben hat. In Abwandlung auf Bildungstheorie bedeutet das die These:
Die Idee der ,Bildung’ ist nicht als eine begriffliche Konstante zu denken bzw.zu
postulieren, sondern als eine Variable, ohne damit schon ihre regulierende
Funktion einzubiiBen. Der Bildungsbegriff selbst und nicht nur das, was er unter
verschiedenen geschichtlichen Bedingungen inhaltlich in sich aufnimmt, kann
dieser These zufolge rechtméBigerweise umgedacht werden. Es gibt m.a. W. in
der Bildungstheorie nicht nur — im Gefolge des geschichtlichen und gesellschaft-
lichen Wandels ~ immer wieder Neues zu sehen, wie auch von den eben erwihn-
ten Konzepten durchwegs eingerdumt wird, sondern es gibt dariiber hinaus ein
neues bildungstheoretisches Sehen und Erkennen (vgl. FUNke 1979, S. 202).
Auch die Vernunft kann sich in ihren transzendentalen Formgebungen, zu de-
nen die Bildungsidee geziihlt werden kann, dndern (ebd., S. 144).

Bevor diese These weiter expliziert und plausibilisiert wird, diirfte ein kleiner
Exkurs niitzlich sein, der den Begriff des kategorial Neuen von dem anderen
eines absolut Neuen, mit der er verwechselt werden konnte, abgrenzt. Die Vor-
stellung oder - besser — die Unvorstellbarkeit eines gleichwohl geglaubten abso-
lut Neuen und ganz Anderen entstammt der Prophetie, Eschatologie und Apo-
kalyptik der jiidisch-christlichen Religion (MorrmMaNN 1984, S. 725££.). Sie bleibt
dem Begriff von Theorie in einem streng phdnomenalen Sinne vollig fremd. Das
hat nicht daran gehindert, dafl ,Neues‘ mit Absolutheitsbedeutung in der pid-
agogischen Literatur, gerade auch in der des 20. Jahrhunderts, eine betréchtliche
Rolle gespielt hat und noch immer spielt. Einmal abgesehen von den kommuni-
stischen und faschistischen Wahnexperimenten, den neuen Menschen herzustel-
len, geistert das absolut Neue beispielsweise herum in der reformpéddagogischen
Kindsanbetung MARiA MonTessorts und ELLEN KEys, aber — auf intellektuell
ungleich hoherem Niveau - auch in der messianischen Inspiration von HEy-
porNs Gedankenbewegung. Es spukt im BrocHschen Utopismus und in den
von ihm infizierten pidagogischen Hoffnungsapostolismus sowie — aktuell - in
einer gewissen Version des ebenfalls pidagogisch inseminativen LEvINASschen
Anderen als dem schlechterdings Uberanderen.® Auf solches absolut Neue zie-
len meine Uberlegungen nicht, und damit kann m. E. eine detheologisierte Bil-
dungstheorie (vgl. BALLAUFF 1989, S. 133) — iiber die begriffsbereinigende, kon-

3 Innerhalb der Grenzen von Vernunftgebrauch diirfte die duBerste Moglichkeit einer pidago-
gisch-produktiven Levinas-Rezeption erreicht sein von KLaus-MicHAEL WiMMER (1988) und
JAN MasscHELEIN und K.-M. WiMMER (1996), Zur LEvinas-Kritik s. KLaus ScHALLER (1987, bes.
S. 279£).
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statierende Abgrenzung hinaus - generell nichts anfangen. Die begriffliche Dif-
ferenz zwischen absolut und kategorial Neuem in Erinnerung zu halten diirfte
heute jedoch bildungstheoretisch nétig sein; vor allem deshalb, weil sie in der —
erst mit der Neuzeit aufkommenden - Emphase des ,Neuen* hédufig verwischt
wurde. Vielleicht ist diese Differenzverwischung infolge des spétmittelalterli-
chen theologisch-philosophischen Gebrauchs von ,Bildung® bei MEISTER Eck-
HART — auch er strebte ja durch , Entbildung* und ,,Uberbildung* einen génzlich
erneuerten Menschen an (vgl. HeLmer 1997, S. 192ff) — unterschwellig in das
klassisch deutsche Bildungsdenken eingesickert. Eine Vermischung von katego-
rial und absolut Neuem konnte zudem durch einen frithen bildungstheoreti-
schen Gedanken insinuiert werden: durch Prarons Lehre von der Periagogé,
der im Bildungsvorgang erforderlichen Umkehrung der Blickrichtung und des
ganzen Menschen, die der Bildung aus christlicher Perspektive den Anschein
einer Ahnlichkeit mit der religids verstandenen, absolut erneuernden Conversio
mentis verleihen konnte.

Nach diesem Exkurs nun zu einigen Explikationen und Plausibilisierungen
der These von kategorialen Neuerungen in der Bildungstheorie. Zunichst ein-
mal kann festgestellt werden, daB8 kategoriale Neuerungen im Bildungsbegriff
geschichtlich tatsdchlich vorgekommen und beildufig auch von der péddagogi-
schen Historiographie registriert worden sind. Im Banne eines fortschritts- oder
entwicklungsgeschichtlichen Modells von Geschichtsschreibung wurden sie je-
doch liberwiegend nicht als solche dargestellt. Oder es wurde, wie in der padago-
gischen Gedankengeschichte THEODOR BALLAUFFs und KLAUS SCHALLERS (1969
bis 1973), zwar die Singularitit und Unableitbarkeit theoriegeschichtlicher
Neuerungen gewahrt, jedoch derart, da8 sie — gewissermaBen im nachhinein
a priori und trotz erkannter Inkohirenzen — unter einem alles libergreifenden,
groBgeschriebenen ,,Denken® als koordiniert und geeint erschienen. Aufgrund
dessen blieb das systematische Problem verdeckt oder zuriickgehalten, wie es
denn méglich sei, in ein gegebenes Begriffswort, genauer: in einen bestimmten
begrifflich-logischen Regelungsrahmen kategoriale Neuerungen einzuschleu-
sen, die dessen Bedeutung radikal verandern. Die so gefa3te Problematik riihrt
an das, was man die piadagogische Wahrheitsfrage nennen kann; denn wenn es in
kohirenten Begriffen erfolgt, ,,daB wir denken“ (HeGeL) und Wahrheitsansprii-
che erheben, und wenn kategoriale Neuerungen die begriffliche Kohédrenz von
Bildung‘ in Frage stellen, dann ist es vielleicht nichts mit dem Wahrheitsan-
spruch von Sitzen iiber Bildung, schon gar nichts mit der einen Wahrheit tiber
die eine Bildung, mithin auch nichts mit einer Bildungstheorie, die eine solche
Wahrheit fortschreitend oder nur mehr mit der Zeit gehend enthiillt (vgl. Run-
LOFF 1993). In der lauen, pluralistischen Atmosphire des gegenwirtigen padago-
gischen Diskurses klingt das wahrscheinlich ziemlich harmlos. Es ist jedoch nicht
harmlos, weil auch in der Gegenwart faktisch fortgesetzt Wahrheits- oder
RechtsmiBigkeitsanspriiche erhoben werden. Sie verbiirgen, daB iiberhaupt ein
Diskurs stattfindet und von den an ihm Beteiligten anscheinend auch als sach-
lich sinnvoll empfunden wird, was man wohl schwerlich unterstellen diirfte,
wenn bloB lauter Wortzusammenstellungen — die eine so gut oder schlecht wie
die andere — in einem gemeinsamen Horch- und Gesichtsraum aneinandergerie-
ten. Der offene oder stille Verzicht auf Wahrheitsanspriiche zugunsten eines pa-
radigmatischen oder #sthetischen oder systemtheoretisch-radikalkonstruktivi-
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stischen oder sonstwie gefaiten Irgendwo von Sitzen ist insofern selbstwider-
spriichlich (vgl. HEb 1994).

Aber nun endlich zur Plausibilisierung kategorialer Neuerungen in der Bil-
dungstheorie! Vier Neuerungen seien ohne Anspruch auf Vollstindigkeit er-
wahnt.

(1) Ein Grenzfall ist das Neuaufkommen des Bildungsgedankens selbst unter
dem Namen paideia im 5. vorchristlichen Jahrhundert.* Dieser Sachverhalt
kann darauf aufmerksam machen, daB die Problematik des Neuen von Anfang
an in die Bildungsidee eingeschrieben war, bereits darum, weil sie einen Anfang
hat. Sie ist m.a. W. kein im logischen Verstindnis notwendiger, sondern ein nur
mehr moglicher Gedanke.

(2) Begriffsintern ist es eine kategoriale Neuerung, wenn unter zu bildenden
Menschen neuzeitlich und modern Individualititen verstanden werden. Die
Denker der Antike bezogen (bis zur ersten Hilfte des 4. Jahrhunderts v. Chr.),
obwohl in der humanistischen Literatur gelegentlich anderes geschrieben wor-
den ist, Bildung nicht auf die individuelle Eigentiimlichkeit (vgl. MEYER-DRAWE
1997), sondern dachten sie, so etwa PLATON, der Individualitit geradezu entge-
gengesetzt. Das war konsequent, weil Individualitétspradominanz sich unmdog-
lich mit dem vorausgesetzten einen und fiir alle verbindlichen Verniinftigen,
Wahren und Guten vertragen hitte.

(3) Ebenfalls in der Differenz zwischen Antike und Neuzeit liegt die doppelte
kategoriale Neuerung — einerseits — eines dynamischen, auf den Moglichkeitsbe-
griff und den Kontingenzgedanken gestiitzten, unfertigen Weltganzen, auf das
Bildung sich bezieht, gegeniiber einem in sich ruhenden, vollendeten Kosmos
sowie — andererseits — der Unterschied zwischen einem in ,theoretischer* Schaun
zuteil werdenden Denken, das den antiken Gebildeten kennzeichnete, in Abhe-
bung gegen die (miBlingende) willentliche und selbsttitige Denkpraxis neuzeit-
lich Gebildeter.

(4) Im Gefolge der eben genannten Innovationen ist eine Neuerung kategoria-
len AusmafBes auch die moderne, insbesondere im 20. Jahrhundert zur Vorherr-
schaft gekommene Rangstellung von Sozialitdt bzw. der Gesellschaft als Refe-
renzpunkt von Bildungstheorie, Bildungsempirie und Ausbildungspraxis.
Wihrend noch fiir HumBoLpT die Welt das Primire war, worauf er den Bil-
dungsbegriff bezog (1793/1968), und die Gesellschaft eher als Stérgrofe ins
Spiel kam?, jedenfalls als bildungstheoretisch sekundirer Bezugspunkt rangier-
te, verschwindet in nachfolgenden Bildungsvorstellungen bis heute zunehmend
die Welt hinter der gesellschaftlichen Weltvermittlung bzw. deren internet-me-
dialer Konstruktion und Simulation (vgl. MEDER 1998, aber mit anderer Konse-

4 Die in der deutschsprachigen erziehungswissenschaftlichen Literatur verbreitete Riickfiihrung
des Bildungsgedankens auf die deutsche Klassik ist nicht zu halten, Den deutschen Klassikern
war i.d.R. bewuB3t,daf sie dem piddagogischen Denken der Griechen Wesentliches verdankten,

5 So vor allem in: W. v. HumBoLDT: Ideen zu einem Versuch, die Grenzen der Wirksamkeit des
Staats zu bestimmen (1792). In: Gesammelte Schriften. Bd. 1. Berlin 1968, S. 97-254.
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quenz). Die Folge des Verlusts einer origindren Welt-Beziehung von Bildung
wire die Austauschbarkeit und schlieBlich die objektive Uberfliissigkeit unab-
hdngig voneinander denkender einzelner (vgl. fiir eine dhnliche Entwicklung in
Japan eindrucksvoll: Ima1 1998). Ein Indikator fiir die Wirklichkeit dieser Ent-
wicklungstendenz ist die Beschworung und Beteuerung selbstindigen Subjekt-
seins in der Gegenwartspidagogik, vor allem in den Theorien ihrer die Praktiker
beeindruckenden Wortfiihrer, ohne daB3 diese Pddagogik aligemein bemerkt,
wie sie gleichzeitig mitwirkt an der Weichenstellung fiir ein Zeitalter geklonter
Limmer.6

111

Eine Theorie des Neuen hat u.a. zu kldren, wie alte und neue Bedeutungsregeln
schliissig miteinander zu verketten sind, so daB wir mit einiger Berechtigung von
einer einzigen Bildungstradition sprechen kdnnen, obwohl die Beispiele fiir
Neuerungen zeigen, daB bei einer solchen Redeweise sachlogisch inkompatible
Gebrauchsregeln unter demselben Begriffswort zusammengenommen werden
~ noch ganz abgesehen von der Verschiedenartigkeit der metaphorischen An-
schauungskomponenten, die in der deutschen ,Bildung‘ stecken (herstellen,
wachsen, formen, bauen, einem Bild folgen, Gestalt annehmen u.a.m.). Ich skiz-
ziere dazu eine Hypothese, die ich vorldufig nur mit einer im #duBerlichen ver-
bleibenden Beobachtung abstiitzen kann. Die durch T.S. Kuun (1976, 1978), P.
FEYERABEND (1976, 1980), G. PETERSON-FALSHOFT (1980) und K. HELMER (1996)
angeregte Hypothese lautet: Kategoriale Neuerungen in der Bildungsidee wer-
den rhetorisch vorbereitet und vermittelt. Thre Anerkennung beruht nicht auf
einer férmlichen Widerlegung von etwas zuvor fiir richtig Erachtetem, sondern
auf einer rhetorisch — d.h.:zwar mit Argumenten, aber mit keinen logisch zwin-
genden — induzierten Umstimmung, die die alte Redeweise und Gedanklichkeit
verblassen und die neue griffig und lichtvoll erscheinen 148t. Eine rhetorische
Verkettung heterogener begrifflicher Spielziige und kein systematischer Zu-
sammenhang von logischer Kohidrenz wire es demzufolge auch, der es erlaubt,
von Bildung im Singular und insbesondere von der einen Bildungstradition zu
sprechen — Rhetorik dabei verstanden im Sinne von ArISTOTELES’ Unterschei-
dung als derjenigen Argumentationsart, die zustindig ist fiir das, was sich nicht
im strengen Sinne beweisen ldft. Die dieses hypothetische Theorem zunichst
einmal ganz duflerlich stiitzende Beobachtung geht dahin, daB die Rhetorik an
den Schwellen grofer bildungstheoretischer Umbriiche auffallend prominent
hervortritt: Sophistik und Rhetorik begleiten das friiheste, scharf umrissene, das
sokratische und platonische Bildungsdenken, forcieren es und konkurrieren mit
ihm. Die neuzeitliche Erneuerung des Bildungsgedankens mit ihrer radikalen
Verédnderung der Menschen- und Weltdeutung, die im 15. und 16. Jahrhundert
zum Erfolg fiihrt, geht einher mit vehementen theoretischen Bemiihungen um

6 Ein charakteristisches Beispiel fiir die gleichzeitige Beschworung und Beschneidung von ge-
danklicher Selbstindigkeit gibt der Text der nordrhein-westfilischen Denkschrift ,,Zukunft der
Bildung, Schule der Zukunft” (Bildungskommission NRW 1995). Analytisch und kritisch dazu:
RuUHLOFF (1998).
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die Rhetorik (VALLA, MELANCHTHON, VIVES, N1zOLIO u. a.m. bis hin zu Vico) und
mit Glanzstiicken rhetorischer Praxis, z.B. ALBERTIS ,Momus*, MANETTIS Wiir-
deschrift, die ,,Oratio* von Pico DELLA MIRANDOLA, ErRAsMuUS’ ,,Lob der Tor-
heit”, Morus’ ,,Utopia“, RaBeLAIS’ ,,Gargantua“ und , Pantagruel“. Auch die
kategorialen Neuerungen des neuhumanistischen Bildungsbegriffs diirften, ob-
wohl die Rhetorik als Theorie im 18, Jahrhundert erliegt (vgl. HELMER 1982,
1993,1994; auch LouMANN 1993), von der Aufklarungsrhetorik, maBgeblich ins-
besondere von Rousseaus Freiheitsrhetorik, vorbereitet worden sein. Und falls
die Hypothese tragfihig sein sollte, wire die gegenwirtige Wiederbelebung und
Aufwertung der (theoretischen) Rhetorik in der Pddagogik ein Indikator dafiir,
daf ein neuerlicher begriffsgeschichtlicher Umbruch im Gange ist. Zu diesem
Zusammenhang gehort m.E. auch — oder paBt jedenfalls — die leibliche Umstim-
mung der Aufmerksamkeitsrichtungen des Horens und Sehens durch neue Wer-
ke der Musik und der bildenden Kunst an markanten bildungsgeschichtlichen
Epochenschwellen, wie sie von KLAus MOLLENHAUER beschrieben worden ist
(1998).

Das kann jetzt nicht weiterverfolgt werden. Statt dessen soll abschlieend
noch einmal die oben gestreifte, mit dem Phdnomen kategorialer Neuerungen
verbundene bildungstheoretische Wahrheitsproblematik aufgenommen wer-
den. In einer ihrer Versionen besteht sie darin, da es weder hinreichende, nicht
in petitiones principii umschlagende Vernunftgriinde fiir die Anerkennung von
Neuartigem gibt — Neues ist nicht per se Besseres — noch fiir seine prinzipielle
Zuriickweisung; denn Neues ist auch nicht schlechter, weil es neu ist. Ein typi-
scher Fall mithin fiir einen skeptischen bzw. einen vernunftproblematischen
Einsatz (vgl. FiscHer 1993)! HerwiGc BLANKERTZ hat — in einer geschichtsbezo-
genen Umkehrung - eine dhnliche Problematik gesehen, wenn er in seinem péd-
agogischen Theorem von der Bedeutung der Tradition mit KOLAXOWSKI sagt,
daB , Tradition® etwas unter sich begreife, was uns — berechtigterweise — bindet,
ohne uns mit ,,Vernunftgriinden“ iiberzeugen zu kénnen (1979, S. 44). Fiir den
bildungstheoretischen Umgang mit Neuartigem ist nun aber dieses auf die Ver-
gangenheit gemiinzte Problemldsungsangebot nicht geeignet, zumal es seine
volle Kraft erst entfaltet unter Voraussetzung einer in der geschichtlichen Wirk-
lichkeit der Erziehung verankerten ,grundlegenden Wahrheit“. Eine solche
Wahrheit gerit jedoch mit dem Nachweis inkohérenter kategorialer Verinde-
rungen der Bildungsidee — und der Bildungswirklichkeit — in den Sog des Zwei-
fels. Was Grundlage schien, bricht als Problem wieder auf. Der emanzipatorische
Charakter von Bildung als einer unter mehreren ihrer Bedeutungsziige braucht
deswegen iibrigens nicht preisgegeben zu werden; denn, was immer unter Bil-
dung sonst noch alles begriffen worden sein mag, Emanzipation im (antisubjek-
tivistischen) Verstindnis der Entbindung zu riickhaltloser Einsicht und Er-
kenntnis ist mit der Bildungsidee bereits im Anfangsstadium, bei Sokrates und
PLaToN (vgl. BENNER 1988; FiscHER 1997), derart verkniipft, da ohne dieses
gedankliche Motiv die Sammlung erziehungsrelevanten Wissens um einen ei-
gens ausgegrenzten Fokus, also sowohl die Entstehung von Pddagogik als auch
deren neuzeitliche Renaissance und ihre flichendeckende Etablierung in der
Moderne nicht begreiflich wiren. Aber dieser Rahmen reicht allein nicht hin,
die mit dem Aufkommen von neuartigen Fragen verbundenen Kompatibilitéts-
und Kohirenzprobleme theoretisch zu bewiltigen.



Ruhloff: Versuch iiber das Neue in der Bildungstheorie 421

Die systematischen Schwierigkeiten, die sich aus der Anlagerung kategorialer
Neuerungen in der Bildungsidee ergeben, lassen sich m. E. dann, aber wohl auch
nur dann, beheben, wenn Bildung in der Modalitit des problematischen Ver-
nunftgebrauchs gedacht wird (vgl. RUHLOFF 1996; 1998a). Der Bildungsbegriff
signalisiert dann nicht mehr eine vorauszusetzende Wahrheit im Sinne einer uns
Menschen notwendigerweise zuzuschreibenden Erfiillung unserer Verfassung,
wie ja auch die historisch-empirischen Befunde nicht nahelegen. Wohl aber ver-
bindet er sich gerade wegen seines problematischen Status mit theoretisch zu
begriindenden und praxisbedeutsamen Anspriichen auf eine menschenwliirdige
Verfassung (vgl. BALLAUFF 1989). Im logischen Modus der Problematizitit wird
der Bildungsbegriff zugleich fiir neuartige Gedanken offengehalten ~ bis hin zu
seiner eigenen nicht a priori auszuschlieBenden Auflosung (vgl. FIscHER 1989).
In der entgegengesetzten Blickrichtung bedeutet problematischer Vernunftge-
brauch in der Bildungstheorie eine Barriere gegen willkiirliche Neuerungen,
weil er den Anschluf} von Neuartigem an die Bedingungen von Theorie und
Begriindung kniipft. Denn soviel 148t sich vom kategorial Neuen, ohne es von
vornherein alt aussehen zu lassen, postulieren: Im Unterschied zum absolut
Neuen kommt, wer kategorial Neues vorschldgt, nicht umhin, eine positive Be-
ziehung zum bislang Gedachten insofern aufzunehmen, als ein erreichtes Theo-
rieniveau nur um den Preis der Belanglosigkeit unterboten werden kann.
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Abstract

In educational theory, the concept in education is usually set as a constant which - although al-
lowing to comprise the new ~ is, as a categorial framework, not subjected to changes. Against this
background, the author develops the thesis that, from the historical perspective, categorial chan ges
in the concept of education are, in fact, to be confirmed and that the validity of such changes, which
have probably always been introduced by rhetorical means, cannot be denied from the start, One
of the consequences of categorial changes ist that not only talk about the “one educational tradi-
tion”, but also the claims to verity raised continuously by educational-theoretical principles in their
entirety seem to be doubtful. A readjustment of the pedagogical use of reason to an awareness of
problems could be an appropriate means to avoid this dilemma.
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