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Andreas Dérpinghaus

Theorie der Bildung

Versuch einer ,unzureichenden” Grundlegung

Zusammenfassung: Bildung ist als begriffliche Fahigkeit des Menschen eine aus der
Erfahrung stammende Distanzleistung der Verzogerung. Diese Fahigkeit gehort zur na-
turlichen Ausstattung des Menschen und ist die Bedingung der Moglichkeit jeder herme-
neutischen Praxis reflexiver Wahrnehmung, distanzierten Verhaltens und kritischer Refle-
xivitdt. Entgegen dem Mythos einer Erfahrung, die sich quasi krisenhaft ereignet und auf
die Bildung etwa nur noch nachtraglich antwortet, verweist die hier grundgelegte Theorie
der Bildung auf das immer schon fungierende begrifflich-reflexive und kritische Moment
der Erfahrung, das sie selbst erst Uberhaupt zu einem Widerfahrnis bildenden Wertes
machen kann.

Schlagworte: Bildung, Begriffe, Erfahrung, Zeit, Distanz

Wiire es richtig zu sagen, in unsern Begriffen
spiegelt sich unser Leben?

Sie stehen mitten in ihm.

Ludwig Wittgenstein

1. Bildung und Erfahrung. Uber die begrifflichen Fihigkeiten
hermeneutischer Praxis

Bildung ist, bei allem, was sie sonst noch sein moge, eine begriffliche, das heilit, herme-
neutisch-kritische Féahigkeit, die zu unserer quasi-natiirlichen Ausstattung gehort (vgl.
hierzu bes. Blumenberg, 2007). Die Rede von einer quasi-natiirlichen Ausstattung soll
unterstreichen, dass wir uns im Kontext unserer Lebensformen als begriffliche Wesen
verstehen und uns zudem derart behandeln. In dieser Anbindung und diesem Verstind-
nis antwortet Bildung in einer spezifisch zu explizierenden Weise auf das existenzielle
Phinomen, dass wir gar nicht anders kdnnen, als im Leben Erfahrungen zu machen. Er-
fahrungen sind diejenige Form der Erkenntnis, mit der wir die fungierenden bildungs-
theoretischen Grunddimensionen unserer Selbst-, Sozial- und Weltverhéltnisse (vgl.
Dérpinghaus, Poenitsch & Wigger, 2012) thematisieren. Durch unsere begrifflichen Fa-
higkeiten begegnen wir unseren bildungstheoretischen Dimensionen grundsétzlich re-
Slexiv, das heiBt, interpretativ und kritisch mit ,,unzureichenden* Uberzeugungen und
Griinden (vgl. Blumenberg, 1986).

Vorausgesetzt wird dabei, dass wir eben nur durch diese Fahigkeiten tiberhaupt Er-
fahrungen machen kénnen und durch sie eine Empfénglichkeit fiir Fragen nach Sinn
und Bedeutung haben (vgl. auch hierzu McDowell, 2012, S. 102). Zugleich soll die
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Dérpinghaus: Theorie der Bildung 465

Wendung einer begriftlichen Fédhigkeit an dieser Stelle unterstreichen, dass der Mensch
gerade liber keine apriorischen Begriffe verfligt, die jenseits der Erfahrung anzusiedeln
wiren. Begriffe sind isoliert von der Erfahrung schlichtweg nicht zu haben. Vielmehr
miissen wir Begriffe selbst als sprachlich grundierte Deutungsmuster und Interpreta-
tionsschemata ansehen, mit denen wir Welt begreifen, und die durch begriffliche Fihig-
keiten im Erfahrungsgebrauch und unter der Gestalt von Lebensformen erst angeeignet
werden.! Welt ist dabei nicht nur der Horizont alles dessen, was der Fall ist (Wittgen-
stein), sondern auch alles dessen, was der Fall sein kann.

Kurzum: Bildung und Erfahrung sind untrennbar miteinander verwoben. Sodann
bleibt zu kléren, (a) in welchem Verhéltnis sie stehen, (b) welche Rolle begriffliche Fa-
higkeiten dabei spielen und (c) welchen wissenschaftstheoretischen Status Bildung ha-
ben kann.

(a) Bildung macht als begriffliche Féahigkeit das reflexive Moment der Erfahrung
aus.? Damit wird herausgehoben, dass Erfahrung eine Art Erkenntnisurteil ist und keine
wie auch immer geartete diffuse Form des Erlebens. Zudem deckt sich Bildung nicht
mit Erfahrung, sondern markiert die Weise, wie die prareflexive leibliche Dimension
der Erfahrung selbst reflexiv wird und sich Ausdruck zu verleihen sucht. Sie ist darin
gegeniiber der Erfahrung nicht defizitér, sondern vielmehr die Weise, wie die Erfahrung
tatséchlich tiberhaupt erst unsere Erfahrung werden kann. Mit diesem reflexiven Spe-
zifikum kann sie zum Einspruch und Tribunal des Denkens werden (vgl. Quine, 1979,
S. 45; hierzu auch McDowell, 2012, bes. S. 12—14), sodass die Rede davon, dass wir
eine Erfahrung machen, sinnvoll bleibt. Bildung wire so, betrachtet als begriffliche Fa-
higkeit, immer schon Teil der Erfahrung; die Moglichkeit, Erfahrungen zu machen, ist
nicht unabhéngig von dem Bildungsmoment begrifflicher Signatur. Wenn dieser Befund
tragt, wire Bildung eine wesentliche Voraussetzung ihrer eigenen Moglichkeit — ein
padagogisch fataler circulus vitiosus, der eine mitunter frithe Forderung begrifflicher
Fahigkeiten unabdingbar machte.

(b) Ohne Anbindung an die Erfahrung bliebe Bildung schlichtweg unverstindlich.
Ein Bildungsgedanke, der nicht klart, wie er sich auf die Erfahrung bezieht, wire ein
Residuum herkémmlicher Metaphysik. Wilhelm von Humboldt bezieht daher folgerich-
tig in seinem Fragment zur Theorie der Bildung des Menschen die fir die Erfahrung

1 Vgl. hierzu insbesondere Wittgenstein (1989), z.B. PU §§ 71, 208, 383 ff. und S. 503, 543.
Wittgenstein fasst das Begriffliche als Reflexion auf Sinn und Bedeutung (§ 532) auf, das zu-
gleich in seiner Unschérfe hypothetisch ist (S. 578) und stets offen bleibt fiir die Welt (vgl.
z.B. §§ 68—70). Mit L. Wittgenstein konnen so begriffliche Fahigkeiten als kritische Refle-
xion auf die konstitutiven Regeln des Sprachgebrauchs (und damit der Lebensformen), die
Ordnungszusammenhénge von sozialer Welt und Wirklichkeit sowie vor allem das Ringen
um die Darstellung, Beschreibung und das Verstehen von Wirklichkeit(en) verstanden wer-
den, auf die wir uns sprachlich beziehen. Ferner vgl. auch in dieser Anbindung McDowell
(2012).

2 Vgl. vor allem auch die zentralen Arbeiten zur Analyse des Erfahrungsbegriffs in pddago-
gischen, resp. bildungs- und lerntheoretischen Kontexten von Kéte Meyer-Drawe (2008),
Christiane Thompson (2009) oder auch Hans-Christoph Koller (2012).
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konstitutive und kennzeichnende Wechselwirkung von Spontaneitit (Selbsttitigkeit)
und Rezeptivitit (Empfanglichkeit) unmittelbar auf den Bildungsbegriff (vgl. Hum-
boldt, 2002a, S. 237-238). Er spricht damit konzeptionell die Verwobenheit von Bil-
dung und Erfahrung aus. Das, was Humboldt an dieser Stelle unter ,, Selbsttitigkeit
versteht, entspricht dem, was hier als begriffliche Fihigkeit bezeichnet wird.

Verweilen wir einen Moment bei diesem dichten Textfragment, das allzu oft bereits
Gegenstand der Begriindung des Bildungsbegriffs war, ohne dass zutage tréte, welche
letztlich komplexe Funktion Humboldt den natiirlichen begrifflichen Fahigkeiten des
Menschen zuspricht.?> Humboldt hat, wenn er fiir die Denkfigur der Wechselwirkung
von Selbsttétigkeit und Empfanglichkeit pladiert — vermutlich auch in Anlehnung an
Friedrich Schiller —, eine Art leidende Vernunft im Blick (vgl. Dérpinghaus, 2006), die
in ihrer Selbsttitigkeit als begriffliche Fahigkeit Spuren hinterldsst, die nicht von der
Reflexivitit sinnlicher Prozesse zu trennen ist, ein sinnlich-noetisches Sehen.

Getragen wird der Bildungsbegriff Humboldts am Ende von einer Selbsttétigkeit
(vgl. Humboldt, 2002a, S. 237-238), die aber im Zuge eines Weltverstdndnisses stets
mit der Empfinglichkeit verbunden bleiben muss. In Uber Goethes Hermann und Do-
rothea unterstreicht er diesen Gedanken, dass Bildung zwar mit den ,,Werkzeugen* der
Empfinglichkeit Welt aufnimmt, sie aber erst mit den ,,Kréften der Selbsttétigkeit, also
mit den begrifflichen Fahigkeiten aneignet. Diese begreifend gestaltende Aneignung
durch die Selbsttatigkeit sei am Ende die ,,allgemeinste, regste und libereinstimmendste
Wechselwirkung™ (Humboldt, 2002b, S. 127). Weder kann bei Humboldt die Empfang-
lichkeit das letzte Wort haben, anderenfalls wire Bildung die nahezu passive Reproduk-
tion von Weltverhiltnissen, zudem erschiene Welt als schlichtweg gegeben, und zwar
ohne Beteiligung unserer reflexiven Sinnlichkeit, noch kann es im Bildungsprozess bei
einer reinen Wechselwirkung von Selbsttétigkeit und Empfanglichkeit bleiben, da sie
in einem infiniten Regress zu keinen Spuren menschlichen Wirkens, wie Humboldt es
nennt, filhrte. Am Ende steht bei Humboldt vielmehr eine begreifende Aneignung der
Welt durch unsere begrifflichen Fahigkeiten als Resultat eines Verstehensprozesses in
den Grunddimensionen von Bildung.

Fiir unseren Gedankengang ist entscheidend, dass die Wechselwirkung die Weise
ist, wie sich die begrifflichen Féhigkeiten der Selbsttitigkeit in unmittelbarer Korres-
pondenz mit der Empféanglichkeit entwickeln. Diese begrifflichen Fihigkeiten zielen in
ihrer konstitutiven sinnlichen Dimension nicht etwa auf eine Weltbemichtigung, son-
dern auf eine Form der Weltaneignung, die Wilhelm von Humboldt eben mit dem Bil-
dungsgedanken verbindet. Diese chiastische Wechselwirkung, zu Ende gedacht, heif3t
daher, dass es keine begrifflichen Féhigkeiten ohne Sinnlichkeit gibt und keine Emp-
fanglichkeit, die nicht schon begrifflich ist. Aber: Begriffliche Fahigkeiten entstehen
nach Humboldt nur in der Wechselwirkung mit der Welt, und genau diese Wechselwir-
kung verbindet er mit dem Prozess von Bildung. Bildung ist folglich die Realisierung

3 Gerade mit Blick auf die Rolle der Sprache bedeutende Interpretationen des Humboldt’schen
Bildungsgedankens finden sich u. v. a. bspw. bei Koller (1999) oder auch Benner (2003).
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und Verfeinerung unserer begrifflichen Féhigkeiten in hermeneutischen Praxen der An-
eignung von Welt. Zugleich unterstreicht Humboldt, dass die Wurzeln dieses Prozesses
in den natiirlichen Kriften des Menschen zu finden sind. Begriffe als Weisen der Welt-
aneignung, als Deutungsmuster oder Interpretationsschemata sind Ausdruck einer na-
tiirlichen sprachlichen Féahigkeit oder Kraft, die von der sinnlich-verniinftigen Existenz
des Menschen nicht trennbar ist. Bildung kann daher fiir Humboldt keinesfalls etwas
sein, was neben der Erfahrung, neben der Wechselwirkung von Spontaneitit und Re-
zeptivitit, aus einem unbekannten Reich zur Erfahrung erst hinzukdme. Vielmehr muss
sich das Verstdndnis von Bildung selbst aus der Erfahrung, aus der Wechselwirkung
herleiten, und zwar, wie gesehen, ausschlieBlich aus dem Verhéltnis ihrer Rezeptivitét
und Spontaneitét.

(c) Es kann keinen Begriff von Bildung geben, der nicht gleichzeitig anzugeben
wiisste, welches Verhéltnis er zur Erfahrung hat, wie er empirisch auf die Erfahrung an-
zuwenden wire (vgl. Strawson, 1992, S. 13). Wiederum kann es keinen sinnvollen Ge-
brauch des Erfahrungsbegriffs geben, wenn nicht mindestens die Art der begrifflichen
Féhigkeiten, die der Erfahrung den Status eines Reflexionsurteils zuschreiben und die
eigentliche Bildung des Menschen ausmachen, iiberhaupt beschrieben werden kann.

Durch ihre konstitutive Bindung an die Erfahrung kann Bildung selbst nicht Teil
eines bloBen empirisch-nomologischen Bereiches sein. Die Erfahrung, das macht sie
aus und genau das sollte deutlich werden, gehort gerade durch ihre Bindung an den Bil-
dungsgedanken und die mit ihm verbundenen begrifflichen Fahigkeiten in einen reflexi-
ven Raum des Sinns und der Bedeutung, der nicht so ohne Weiteres mit dem des Empi-
risch-Nomologischen kompatibel ist. Dennoch hat Bildung natiirlich iiber die Erfahrung
einen ihr eigentiimlichen empirischen Gehalt. Doch es gibt gute Griinde, diese beiden
Modi der Auskunft iiber Welt, den empirisch-nomologischen und den begrifflich-refle-
xiven, zu unterscheiden, um ihr Verhiltnis und den empirischen Status von Bildung und
Erfahrung sichtbar zu machen.

Erfahrungen, und mit ihnen in der Folge Bildungsprozesse, verweisen auf einen
empirischen Gehalt, der nicht zwangslaufig nomologisch, kausalanalytisch verstanden
werden muss. Es gibt in Bildungskontexten eine ganze Reihe von Untersuchungen, die
wichtige piddagogische Konfigurationen durch ein solches Modell gut abbilden, z.B.
unterschiedliche Erhebungen in und tiber Bildungssektoren, Untersuchungen zum Bil-
dungssystem hinsichtlich gesellschaftlich relevanter Parameter, Erhebungen von spezi-
fischen Kompetenzen u. v.m. Wissenschaftstheoretisch gewendet: Der Raum des Sinns,
der Erfahrung und der Bildung, die in der Kantischen Tradition auch als Raum des In-
telligiblen oder Noumenalen verstanden werden, sind keineswegs als ein Gegenent-
wurf zum Empirischen zu verstehen, wie es auf den ersten Blick den Anschein haben
konnte. Vielmehr wird durch diesen insgesamt begrifflichen Raum, in dem sich Bil-
dungstheorien bewegen miissen, eine spezifische Form des Empirischen sichtbar, die
sich aber einem naturwissenschaftlich inspirierten Begriff des Empirischen entziehen
muss und sich in einem reflexiven Bereich des Begrifflichen griindet, mit dem wir fiir
Fragen nach Sinn und Bedeutung von Phéinomenen und Prozessen empfinglich sind.
Es gibt demzufolge einen empirischen Gehalt von Bildung, der sich begrifflich griin-
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det und sich im Kontext von Erfahrungen in Fragen nach Sinn und Bedeutung, in Kritik
und Reflexivitit zeigt. Ohne ein solches grundlegendes Verstindnis von Erfahrung und
der Explikation eines eigentiimlichen empirischen Gehalts von Bildung, der sich nicht
mit einem Gebrauch des Empirischen deckt, der sich vorwiegend einer quasi naturwis-
senschaftlichen Reduktion verdankt, durchzoge den Bildungsbegriff zugleich, und das
ist eine der wichtigen Einsichten der Humboldt’schen Denkfigur der Wechselwirkung,
eine ginzlich unplausible und inkonsistente Dualitit von Intelligiblem und Empiri-
schem, die die begrifflichen Fahigkeiten in eine unvereinbare Gegenstellung zur Wahr-
nehmung briachte. Die Effekte ldgen auf der Hand: In einer Trennung des Sinnlichen
vom Intelligiblen, und zwar bei gleichzeitiger Reduktion des Sinnlichen auf den Raum
eines Empirischen, der nur noch nach naturwissenschaftlichen Gesetzen formiert denk-
bar wird, bleibt das Intelligible zwangsldufig auf sich allein gestellt, es hétte lebens-
weltlich-sinnlich keinerlei wirksame Anbindung. Bildung wire eine Art missgliickter
Metaphysik. Zugleich wire aber andererseits auch die Sinnlichkeit im Raum des blof3
Empirischen nur noch zu einem nomologischen Modell des Reizes und der Reaktion
degradiert, das dann wiederum keinerlei Bedeutung mehr fiir die Reflexivitit des Den-
kens und den Bildungsprozess hitte (vgl. hierzu z. B. im Anschluss an McDowell auch
Honneth, 2003, S. 112).

2. Bildung als Distanzleistung. Actio per distans

Ein Ort von Bildung, der sich auBBerhalb der Erfahrung befindet, ist nicht plausibel be-
griindbar, weder als Ort reiner Reflexion oder Subjektivitdt noch als einer der reinen
Rezeptivitit oder gleichsam ontologischen Weltgegebenheit. Aus der Perspektive der
Erfahrung ist die Trennung einer intelligiblen Welt der Spontaneitidt und des Begriffli-
chen von einer empirischen des Sinnlichen und der Rezeptivitét nicht sinnvoll. Fiir den
Bildungsbegriff gibt es daher einen empirischen Gehalt der Erfahrung, der sich aber
von der Vorstellung einer empirischen Logik unterscheidet und von ihr nicht eingefan-
gen werden kann. Als begriffliche Wesen leben wir vielmehr in einer Welt des Sinns
und der Bedeutung, deren Gegenstand zwar die nomologische strukturierte Welt sein
kann, die sich aber von ihr insofern unterscheidet, da wir in ihr schlichtweg nicht le-
ben. Bildung ist, so betrachtet, eine im o.g. Sinne natiirliche, nicht normativ prifigu-
rierte Fahigkeit des Menschen, sie ist eine begriffliche Leistung, die in der Erfahrung
immer schon wirksam ist und auch nur dort ihren empirischen Gehalt fungierender Be-
griffe im Gebrauch sprachlicher Interpretationsschemata hat. Thr Ort ist so ausschlief3-
lich der Raum von Sinn und Bedeutung, fiir den sie als eine begriftliche Fahigkeit emp-
fanglich ist.

Diese Befunde haben zugleich Konsequenzen fiir das Verstindnis dessen, was wir
hier als begriffliche Féhigkeiten bezeichnen: Bildung kann mit guten Griinden als eine
begriffliche Fahigkeit gedeutet werden, die die spezifische, von anderen Begriffen und
Konzepten unterscheidbare Leistung des Bildungsbegriffs sichtbar und die Explika-
tion von Bildung hin zu Deutungsmustern wie z.B. der Skepsis, Reflexivitit, Kritik
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oder auch Selbstsorge und -gestaltung verstédndlich macht (vgl. Dorpinghaus, 2009).
Zugleich klammert dieses Verstidndnis des Begrifflichen das Moment des sinnlich-leib-
lichen und letztlich offenen Weltbezuges gerade nicht aus, sondern nimmt ihn vielmehr
zum Ausgangspunkt begrifflicher Féhigkeiten. Sie enthalten schlichtweg die Mdglich-
keit, die Welt, auf die wir uns richten, zu verstehen und sich in ihr zu orientieren. Dabei
sind diese Fihigkeiten eben immer schon sinnlich konstituiert und im Gebrauch sowie
ihrer Genese stets auf eine konkrete Lebenspraxis einer sozialen Welt bezogen. Daran
schlielen sich allerdings eine Reihe weiterfilhrender Fragen an, die darauf abzielen, ge-
nauer zu verstehen, was es mit den begrifflichen Fahigkeiten auf sich hat. Worin besteht
beispielsweise und vor allem ihre eigentliche Leistung? Warum ist es daher wichtig,
dass wir bildungstheoretisch gerade vom Begrifflichen ausgehen? Wie ist ein begriff-
liches Denken {iberhaupt moglich, das von vornherein sinnlich ist? Und welche Kon-
sequenzen ergeben sich daraus fiir das Verstéindnis von Begriffen und vor allem fiir den
Bildungsgedanken? — Kommen wir mit diesen Fragen noch einmal zuriick zu dem, was
wir Begriff und Erfahrung nennen.

Eine Theorie der Erfahrung versucht spétestens seit Immanuel Kant das Problem in
den Blick zu bekommen, wie sich unsere Begriffe zur Weltbezogenheit unseres Den-
kens, zu unserem Zur-Welt-Sein verhalten. Begriffe stehen gerade nicht, wie mit dem
Verweis auf Wittgenstein angedeutet werden sollte, zwangsldufig dem Sinnlichen ge-
geniiber, auch sind sie nicht notwendig in jeder Verwendungsweise Formen der Welt-
beméchtigung (vgl. Horkheimer & Adorno, 1944/2008) oder lediglich problematische
Abstraktionen von Wirklichkeiten, die ja im Grunde tatsdchlich viel komplexer sind.
Begriffe oder eigentlich genauer begriffliche Fahigkeiten sind vielmehr konstitutiver
Bestandteil unserer Erfahrung von Welt und ihren reflexiven Verstehensprozessen. Der
Erfahrung ist im Zuge einer Kritik des ,,Mythos des Gegebenen* (vgl. Sellars, 1956)
kein Eigenrecht einer Welt an sich zuzusprechen, dem das Denken nur noch nachtréig-
lich reflexiv zu begegnen hitte. Der Mensch hat keinen unmittelbaren Zugang zur Welt,
weder als Erfahrung noch in der Erfahrung. Vielmehr sollten wir herausstellen, dass
jede Erfahrung i.e.S. durch Reflexivitit gekennzeichnet sein muss und nur, das ist der
Gedanke im Anschluss an Humboldt, in der Wechselwirkung von Spontaneitét und Re-
zeptivitdt, von Begriff und Anschauung iiberhaupt moglich ist. Daher unterscheidet bei-
spielsweise Kant sehr plausibel Wahrnehmungsurteile von Erfahrungsurteilen, da nur
der Erfahrung ein explizit reflexiver begrifflicher Verstehensprozess innewohnt. Erfah-
rungen sind keine bloBen Wahrnehmungsurteile oder gar Erlebnisse, sondern Erkennt-
nisurteile, also Urteile der begrifflichen Reflexion, die in der Distanz zur Wahrnehmung
dieser gleichwohl verhaftet bleiben. Thnen entspricht keineswegs die Exklusivitét be-
grifflicher Gehalte gegeniiber oder jenseits einer von der Erfahrung abgeldsten Wahr-
nehmung. Genau das gerade nicht.

Daher riihrt Kants beriihmte Warnung, dass Begriffe ohne Anschauung leer seien,
folglich iiber keinerlei Gehalt verfiigen. Anschauungen ohne Begriffe wiederum seien
blind, das heif3it, sie konnen sich in keiner Weise verstehend auf die Welt richten. Es
gibt somit, ganz im Sinne des Wechselwirkungsmodells Humboldts, keine Rezeptivitét
oder Anschauung, die nicht schon begrifflich ist, es gibt keine Begriffe, die nicht immer
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schon sinnlich sind. Interessant ist fiir uns nun, dass Kant in seiner berithmten Formu-
lierung (vgl. KrV, B 75, A 51) den begrifflichen Fahigkeiten offenbar eine sehr spezifi-
sche Qualitét zuspricht, die von vornherein ein zugleich auch sinnliches Vermdgen im-
pliziert. Kant stellt heraus, dass unsere Sinnlichkeit und unsere Anschauungen, die zwar
die Inhalte unseres Bewusstseins ermoglichen, ohne Begriffe blind seien, das heil3t, die
Gegenstdande der Welt nicht verstanden werden konnen. Begriffliche Féhigkeiten, und
das ist fiir unseren Zusammenhang der zentrale Gedanke, werden als eine Art des Se-
henkonnens bestimmt, anderenfalls die Anschauung schlichtweg blind wire.*

Diese begriffliche Fahigkeit des Sehenkoénnens wird aber erst moglich, weil sie
eine Leistung des Menschen voraussetzt, die mit den Begriffen selbst verbunden ist.
Kant, auf den ich mich noch einmal stiitzen mochte, schreibt ihnen sehr unterschied-
liche Funktionen zu. Doch alle diese unterschiedlichen Funktionen kdnnen sie nur iiber-
nehmen, weil sie vor allem eines leisten: Sie schaffen Distanz (vgl. dazu auch Blumen-
berg, 2007). Kants Unterscheidung von Wahrnehmungs- und Erfahrungsurteilen, von
der bereits oben die Rede war, hat ihren Grund in dem reflexiven begrifflichen Verste-
hensprozess der Erfahrung, und zwar als eine Leistung der Distanznahme. Begriffliche
Fahigkeiten sind Fahigkeiten der Distanz und erlauben einzig und allein darin das Se-
henkénnen. Wir treten in der Erfahrung in Distanz zu ihr, ohne aber ihre Néhe jemals
verlassen zu kdnnen. Die Herausbildung und die Realisierung dieser begriftlichen Fa-
higkeit der Distanz sind der Gehalt von Bildung. Bildung ist eine Fahigkeit spezifischer
Distanznahme, und die begrifflichen Féhigkeiten bestehen in nichts anderem als der
Leistung, diese Distanz zu schaffen, und zwar um in ihr die Dinge verdndert zu sehen
und sie im Horizont und im Lichte unserer Lebenspraxis zu verstehen. Nur ein Wesen,
das in die Néhe involviert ist, braucht Distanz zu dieser Néhe. Bildung ist aus diesem
Grunde kein exponierter Zustand, etwa eines gewlinschten Subjekts, sondern schlicht-
weg die Mdoglichkeit, begriffliche Féhigkeiten in ihrer Vielfalt und Feingliederung zu
entwickeln und zu verwirklichen.

Bildung als diese Féahigkeit der Distanz, ja als eine Distanzleistung, ist ein zentrales
Vermogen, das alle unsere Moglichkeiten und Wirklichkeiten, in denen wir leben, selbst
indiziert, die allesamt die Signatur von Bildung tragen. Unsere Welt wird begrifflich
gefarbt, und die Nuancen der Farbgebung sind dem Reichtum einer Welt geschuldet.
Aber mehr noch: Alle unsere sehr unterschiedlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten in den
Grunddimensionen von Bildung verédndern sich zudem in ihrer Qualitit mit der Mog-
lichkeit, zu ihnen selbst in Distanz zu treten. Das Sehen, Fiihlen, Horen, insgesamt das
Asthetisch-Sinnliche und Emotional-Pathische, aber auch das Denken, Handeln, Urtei-
len oder Einbilden und Vorstellen verdndern sich in der Qualitét durch die Moglichkeit,
ein Verhéltnis zu ihnen, und zwar durch Distanzierung, einzugehen. Es ist kein Verhélt-
nis in, sondern durch Distanz. So ist Bildung eine Fahigkeit, nicht nur zur Erfahrung der

4 Auch Ludwig Wittgenstein bindet bezeichnenderweise in seinen Philosophischen Untersu-
chungen immer wieder die begrifflichen, auf die Regelexplikation bezogenen Verstehensleis-
tungen an das Sehen.
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Welt, sondern zugleich zu den menschlichen Vermdgen selbst in eine Distanz zu treten.
Sie wird zu einer begrifflichen Qualitét aller, eben auch dsthetischen Vermogen, die sich
in dieser Weise bilden. Das meint Bildung.

Bildung ist auf zweifache Weise untrennbar in die Erfahrung verstrickt. Erstens ist
sie und sind begriffliche Fahigkeiten fiir die Moglichkeit, dass wir Erfahrungen tat-
sdachlich machen konnen, unverzichtbar. Mitunter bleibt zu konstatieren, dass sie in der
Folge auch liber die Moglichkeiten und die qualitativen Weisen, Erfahrungen zu ma-
chen, entscheiden, ja, sie sind maligeblich daran beteiligt, welchen kiinftigen Fragen
und Problemen, aber auch welchen Gegenstinden und Zusammenhingen wir iiberhaupt
iiber das natiirliche MaB kindlicher Neugier, die erste Regungen des Begrifflichen in-
kludiert, hinaus unsere Aufmerksamkeit schenken. Zugleich aber werden genau diese
begrifflichen Fihigkeiten nur in den reflexiven Wechselwirkungen als Erfahrung ge-
wonnen und zudem verfeinert.

Zweitens wird nun deutlich, in welcher Weise Erfahrung ein Einspruch, Tribunal
oder auch ein Widerfahrnis werden kann, das Begriffliches und Sinnliches umfasst. Im
Akt der Distanzierung wird die Erfahrung selbst zum 7ribunal der eigenen Erkennt-
nis, des eigenen Erfahrungshorizontes. Wir werden nunmehr gezwungen, uns von un-
seren bisherigen Erfahrungen, die die unsrigen bleiben, fragend und verstehend zu dis-
tanzieren. Das Erfahrene fiigt sich nicht mehr in das Sinn- und Bedeutungsgeflecht des
Verstehenshorizontes ein und bedarf eines Umgestaltens der eigenen Wahrnehmungs-
und Erfahrungsmatrix. Wir distanzieren uns zunehmend prozesshaft von dem bisher
Gedachten, werden nachdenklich (vgl. Blumenberg, 1980). Die ohnehin vorlaufigen
und unzureichenden Interpretationsschemata von Selbst und Welt werden fragil. Ein
solcher Einspruch fordert uns dazu auf, die begriffliche Apparatur, den begrifflichen
Horizont unseres Verstehens und unsere Interpretationsschemata umzustrukturieren.
Zugleich schlieBt dieser Prozess eine verdnderte Wahrnehmung von Welt und Wirklich-
keit ein. Das Begriffliche ist in diesem Sinne als ein Sehenkdnnen, als eine ,, percep-
tio per distans “ [sic!] (Blumenberg, 2007) das Netz, das Geflecht, in dem sich unsere
Wirklichkeit am Ende verfangt, das sie einfarbt und zu verstehen sucht.

Allerdings darf nicht iibersehen werden, dass Bildung und mit ihr die begrifflichen
Féhigkeiten grundlegend an dieser erfahrungsbezogenen ,,Storung® der eigenen Welt-
zugewandtheit, an dem Widerfahrnis beteiligt sind. Das fungierende Begriffliche wird
durch die begriffliche Distanzierung suspendiert. Die Erfahrung kann nur zu einem Tri-
bunal, d.i. zu einem Widerfahrnis werden, dadurch dass wir eine Sensorik fir das Be-
griffliche haben, um der Erfahrung selbst iiberhaupt unsere Aufmerksamkeit widmen
zu konnen, sie selbst im Tribunal thematisch, sie selbst zum Gegenstand werden zu las-
sen. Diese Aufmerksamkeit, diese Distanz zu unseren fungierenden Begriffen macht
uns empfanglich fiir das Nichtselbstverstindliche, das Nachdenkliche, fiir Kritik und
Skepsis (vgl. u.a. Fischer & Ruhloff, 1993). Nur so kann konsequenterweise eine sol-
che Sinn- und Bedeutungsirritation der Erfahrung wahrgenommen werden, nur in dieser
Weise wird sie auffillig, kann zu einem Einspruch werden. Im Grunde bedarf es einer
begrifflichen Verfeinerung der Empfanglichkeit und der Aufmerksamkeit, damit die Er-
fahrung tiberhaupt zu einem Widerfahrnis werden kann. Und jede sinnlich wahrgenom-
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mene Differenz kann in der Erfahrung potenziell einen Unterschied im Begrifflichen
ausmachen (vgl. auch Lauer, 2013, S. 375).

Kurzum: Erfahrungen sind durch begriffliche Féhigkeiten reflexiv. (a) In ihnen bil-
det sich das Begriffliche als Matrix und Interpretationsschema der Wahrnehmung. In
der Wahrnehmung sind sonach immer begriffliche Fihigkeiten enthalten. Das Resultat
derartiger Erfahrungen, so konnte festgehalten werden, sind Begriffe als sprachlich fun-
dierte Interpretationsschemata, also Regeln, die die Beziehungen unserer sozialen Welt,
ihr Sinngeflecht, das in die Sprache eingewoben ist, tragen. (b) Zum anderen transfor-
miert sich in der Erfahrung das Begriffliche selbst, insofern sie zum Tribunal wird,
das heif3t, dass das bislang fungierende Begriffliche auffillig wird. Diese kritische Auf-
merksambkeit fiir das Begriffliche bildet sich ebenfalls nur in der Erfahrung.

3. Bildung erster und zweiter Ordnung

Die Erfahrung zeigt sich in zweifacher Weise mit dem Bildungsprozess verbunden.
Zum einen ist sie der Grund der Wechselwirkung, auf dem sich begriffliche Fahigkei-
ten als reflexive Sinnlichkeit in Verstehensprozessen herausbilden und verfeinern, zum
anderen ist sie als Tribunal die Gestalt, unter der sich Bildungsprozesse als Umgestal-
tung von Horizonten vollziehen. Der Bildungsbegriff, der ein konstitutives Verhiltnis
zur Erfahrung besitzt, muss diese zwei Dimensionen abbilden und aufeinander bezie-
hen konnen. Dabei sind in Analogie zu den Erfahrungsdimensionen zwei Momente von
Bildung heuristisch-analytisch voneinander unterscheidbar, die aber am Ende nur in ih-
rer Verschridnktheit verstehbar sind. Die zundchst getrennt voneinander erscheinenden
Dimensionen von Bildung und Erfahrung sind zwei Seiten ein und derselben Medaille.

Eine solche Unterscheidung, die hier als Bildung erster und zweiter Ordnung mar-
kiert wird, konnte hilfreich sein, iiber Grenzen und Mdoglichkeiten der Unterstiitzung
von Bildungsprozessen nachdenken zu konnen. Insbesondere wird damit deutlich, dass
Bildung und Bildungsprozesse weder vom Himmel fallen oder sich ereignen (oder eben
auch nicht) noch in jedem Falle aus Quasi-Konversionen bestehen, die einer ,,Revolu-
tion der Gesinnung® (Kant) gleichen, sondern schlichtweg aus begrifflichen Fdhigkei-
ten und Leistungen einer spezifisch-begrifflichen Distanzierung (vgl. 4.) bestehen, die
gefordert werden konnen oder denen zumindest Raum zur Entfaltung gegeben werden
kann. Damit ist nicht gleich der Anspruch verbunden, dass Bildungsprozesse etwa péd-
agogisch verfiigbar wéren und herstellbar seien. Hier geht es lediglich um den nicht
unwichtigen Hinweis, dass wir eine begriffliche Aufmerksamkeit gegeniiber der Welt
verfeinern miissen, damit selbstverstindliche Horizonte auch allererst in Bewegung ge-
raten konnen. In jedem Falle verweist die Distanzleistung von Bildung auf einen zen-
tralen Punkt: Bildungsprozesse sind indirekte Prozesse, sie brauchen den Umweg, den
Irrtum, den Raum der Reflexion und der Nachdenklichkeit, die sich einer Linearitiat und
den direkten Prozessen der Einwirkung entziehen, sie verweisen vielmehr auf rekursive
Distanzierungen, die dem Sich-Verstehen vor dem Hintergrund unzureichender Griinde
innewohnen.
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Kommen wir nunmehr zu der Unterscheidung von Bildung in eine erste und zweite Ord-
nung, die im Wesentlichen darin besteht, dass sich in dem ersten Fall Bildung als Wech-
selwirkung in der Bekanntschaft und Aneignung von Welt versteht, bei der begriffliche
Féhigkeiten in den bestehenden Erfahrungskontexten dieser Wechselwirkung allererst
aktualisiert und verfeinert werden. In der Bildung zweiter Ordnung werden die Erfah-
rungskontexte nicht nur ausdifferenziert, sondern die Erfahrung wird zum Tribunal des
Denkens, Handelns und Urteilens.

In der Bildung erster Ordnung geht es also insgesamt schlichtweg um Prozesse, in
denen begriffliche Fahigkeiten ausdifferenziert werden sollen. Sie gehdren im Grunde
in den Kontext der édsthetischen Bildung einer reflexiven Wahrnehmung und zu den her-
meneutischen Praxen des Verstehens. Begriffliche Fahigkeiten konnen nicht von der
Erfahrung getrennt gedacht werden, sondern sie entwickeln sich mit ihr. Je feiner diese
sind, desto feinsinniger zeigt sich die Welt. Wenn beispielsweise McDowell (2012) da-
von spricht, dass Bildung so etwas wie eine Verantwortung ist, die wir gegeniiber der
Welt einnehmen (S. 12), dann mag er genau diesen Zusammenhang der Verantwortung
flir Welt im Blick haben, ihr begrifflich gerecht zu werden, Welt in den Maschen unserer
Sprache im Repertoire unserer Begriffe moglichst gut zu begreifen.

In moglichen Erfahrungen entstehen die Signaturen, Deutungsmuster und Interpre-
tationsschemata der bildenden Grunddimensionen der Selbst-, Sozial- und Sachbeziige.
In der begriftlichen Verfeinerung unserer Beziige gestalten sich eben nicht nur die Ho-
rizonte des Verstehens aus, sondern bildet sich zugleich unser reflexives Zur-Welt-Sein
unter der Gestalt symbolischer Formen (Cassirer) aus. Aber neben dieser Lernfunktion
der Bildung erster Ordnung als eine Einfiihrung in die ,,begriffliche Welt* ist ein weite-
res Moment bedeutend. In diesen Bildungsprozessen sind nicht nur unsere begrifflichen
Féhigkeiten immer schon in Anspruch genommen, vielmehr geschieht die verstehende
Aneignung der symbolischen Welt bereits als ein Distanzgeschehen in mehrfacher Hin-
sicht. Erstens, insofern die angeeignete symbolische Welt bereits eine kulturelle Di-
stanzleistung selbst ist, aber eben keine eigene i.e. S., zweitens, da diese Aneignungspro-
zesse des Verstehens als hermeneutische Praxis stets eine Distanzleistung implizieren,
und, drittens, da es im Bildungsprozess erster Ordnung darum geht, die Aufmerksam-
keit gerade auf das Begriffliche zu legen, eine Aufmerksamkeit auf Fragen nach Sinn
und Bedeutung, auf die Offenheit einer Welt, die nur unzureichende Griinde und Uber-
zeugungen bereithdlt.’ Diese drei Punkte mogen knapp erldutert werden:

1) Die verstehende Aneignung der symbolischen Welt — in der Regel iiber die Vielfalt
der sogenannten Kulturgegenstinde und die unterschiedlichsten Lernprozesse in den
bildenden o.g. Grunddimensionen — hat das Ziel, dass wir uns friih in unserer sym-
bolischen Welt bewegen und orientieren kdnnen, eigene Verstehensleistungen erpro-
ben und mitteilen konnen, lernen, dass wir Uberzeugungen haben sollten, fiir die wir
einstehen und Griinde angeben miissen.

5 Die Bildung erster und zweiter Ordnung ist daher auch eng verbindbar mit einer rhetorischen
Bildung in der Tradition eines Aristoteles’, Nietzsches oder Blumenbergs.
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2) Wilhelm von Humboldt fordert in seinen Uberlegungen zur Bildung mannigfaltige
Situationen als Erfahrung. Er hat offensichtlich im Blick, die Fahigkeiten der ver-
stehenden Distanznahme hinsichtlich aller unserer Vermogen zu fordern. Dahinter
steht allerdings eine wichtige Implikation, die den Begriff der Situation selbst be-
trifft. Wir befinden uns verstehend {iberhaupt nur in einer Situation, wenn es uns ge-
lingt, eine wie auch immer grofle oder kleinere Distanz zu dem ,,Gegenstand* des
Verstehens, zu der Sache, die in der Situation eine Antwort verlangt, herzustellen.
Wenn Humboldt mannigfaltige Situationen des Verstehens favorisiert, die er gegen
die Uniformitdt und Einférmigkeit wendet, unterlegt er zugleich den Bildungs- und
Lernprozessen die Notwendigkeit der Distanzleistung. Wéhrend Einformigkeit eher
undistanzierte, das heif3t, selbstverstdndliche Routinen einschleift oder einiibt, for-
dern Mannigfaltigkeit und Situativitit die begriffliche Fahigkeit nachdenklicher Di-
stanz und das essayistische Spiel der Perspektiven (Musil) fiir das Verstehen heraus.

3) Die begrifflichen Fahigkeiten, die in einer Bildung erster Ordnung erworben wer-
den, markieren die entscheidende und wichtige Empfanglichkeit fiir eine Welt des
Sinns und der Bedeutung, sie konstituieren das &sthetische Fundament reflexiver
Sinnlichkeit und die Aufimerksamkeitspraxen fir die Bedeutung von begrifflichen
Interpretationsschemata und Deutungsmuster fiir Mensch, Welt und Gesellschatft.
Das zu fordernde vielseitige Interesse, wie es Herbart nennt, an Fragen, Problem-
stellungen und groBeren Zusammenhéngen ist nicht von seiner Grundlage und der
Bildung begrifflicher Fahigkeiten zu trennen. Die verstehende Auseinandersetzung
mit Kunst, Literatur und Musik, Sprache, Religion, Wissenschaft, Recht, Okonomie
und Geschichte, Natur und Technik ist daher immer auch eine Einiibung in Distanz
und von Beginn an zugleich der potenzielle Ubergang hin zu einer Bildung zwei-
ter Ordnung, mit der sich zugleich eigene Distanzierungsprozesse vollziehen (vgl.
Dérpinghaus, 2009, S. 45-46).

Bildung ist eine Distanzleistung, die die Wahrnehmungsebene nicht verlédsst, im Ge-
genteil, vielmehr eine andere Ebene der Sicht erlaubt. Diese begrifflichen Féhigkeiten
sind daher &sthetisch orientiert und umschlieBen keineswegs wahrnehmungsabstinente
Rationalismen. In unserer begrifflichen Fahigkeit bewahren wir uns so den Sinn fiir die
Anspriiche der Welt. Die Bildung zweiter Ordnung ist die eigentliche begriffliche kri-
tische Distanzleistung als tribunaler Bildungsprozess, der die Distanz zu den eigenen
Vermégen einschlie3t. So wird zugleich das Selbstverhidltnis im Kontext des Sozial-
und Weltverhéltnisses reflexiv und thematisch. Erst dieser Prozess erlaubt eine andere
Sicht auf die Welt und fragt danach, ob wir die Welt, so wie wir sie sehen und begreifen,
auch so sehen und begreifen wollen. Die Erfahrung wird zu einem Einspruch, dem wir
uns nicht entziehen kénnen und der eine Rechtfertigung im Raum der unzureichenden

6 Die Bildung erster Ordnung bleibt aber darin zwangslaufig an konkrete Lebensformen gebun-
den und ist daher nicht von gesellschaftspolitischen und -kritischen Fragestellungen zu tren-
nen, die im Kontext einer Bildung zweiter Ordnung thematisiert werden (vgl. auch Dorping-
haus, 2011).
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Griinde verlangt. Der Mensch muss sich im Bildungsprozess rechtfertigen, er muss in
diesem Prozess den Horizont seines Verstehens verdndert begreifen, er muss seine In-
terpretationsschemata umbilden. Die begrifflichen Gehalte, die selbstverstandlich wirk-
sam sind, werden explizit und fordern ein Umdenken. Das mitunter Faktische der Bil-
dung erster Ordnung wird in der Bildung zweiter Ordnung zum Ort des Mdglichen. In
diesem Prozess der Bildung, in dem Spielraum des Moglichen miissen wir als ein kriti-
sches Ethos (Foucault) die richtige Stellung zur Welt finden.

Da allerdings beide Modi von Bildung unmittelbar aufeinander bezogen sind, ge-
hort bei der Herausbildung, Verfeinerung und Aktualisierung begrifflicher Fahigkei-
ten in einer Bildung erster Ordnung mehr noch als alles andere zwangslaufig die zu
vermittelnde skeptische Erkenntnis dazu, dass es keine letzten Griinde gibt und Uber-
zeugungen vorldufig und provisorisch sind. Nur in der gewissermaflen Einiibung die-
ser kritisch-skeptischen Einstellung kann die begriffliche Aufmerksamkeit fiir Sinn und
Bedeutung iiberhaupt verfeinert und vor allem wachgehalten werden. Das zentrale Mo-
ment der begrifflichen Fahigkeiten erster Ordnung liegt nicht in dem lernenden Erwerb
von begrifflichen Gehalten als Basis der Lebensform und -praxis, sondern im Moment
der Bildung einer Fahigkeit der Distanz, die am Ende stets auf ein fragendes Denken
zielt, auf eine Nachdenklichkeit als Offenheit fiir Sinn und Bedeutung (vgl. Dorping-
haus, 2003, S. 27-28). Allein diese Offenheit fiir ein Tribunal der Erfahrung ist die Le-
gitimation, um iiberhaupt von einer Bildung der ersten Ordnung zu sprechen, die pad-
agogische Lernprozesse orientiert und die Offenheit fiir Welt bewahrt.

Bildung als eine Distanzleistung, als ,.freies, distanziertes Verhalten* (Gadamer,
1990, S. 448), steht somit in einer radikalen Differenz zu Formen der Anpassung und
der auflerpiddagogischen Indienstnahme von Bildungs- und Lernprozessen. Sie wird
stattdessen als — lebenspraxisgebundene — Verwirklichung begrifflicher Fahigkeiten
verstanden, die offen sind fiir Welt (vgl. McDowell, 2012, S. 138). Darin und in der Of-
fenheit muss Bildung in jeder Hinsicht als ein gesellschaftliches und zu verantworten-
des Wagnis erkannt werden, eine Welt so einzurichten, dass sie den Maf3stiben eines be-
grifflichen Wesens in seiner gro3tmoglichen Freiheit, Miindigkeit und Offenheit auch
faktisch (Bildung erster Ordnung) gerecht wird. Als begriffliche Wesen leben wir in
einer Welt des Sinns, nicht in einer Umwelt der Bedréngnis, der er sich lediglich an-
zupassen hitte (vgl. Gadamer, 1990, S. 447-448). Die Anpassung kennt keine Wech-
selwirkung von Spontaneitdt und Rezeptivitit, keine begriffliche Gestaltung von Welt,
keine Weltmodellierung, die den Einspruch und den Anspruch der Welt bewahrt. Im
Bildungsprozess, gleich welcher Ordnung, passen wir uns nicht unserer Umwelt an,
sondern verdndern — je nach Ordnung mehr oder weniger — unsere Sicht- und Wahrneh-
mungsweise unserer Welt. Den Menschen zu behandeln, als bestlinde sein Leben aus-
schlieBlich in der Anpassung an Vorgegebenes, ihm nicht die Féhigkeit der Gestaltung
zu gestatten und ihn zu unterstiitzen, sein Leben ,,in die eigene Hand* zu nehmen, be-
raubt ihn einer Wiirde, so schwer dieser Begriff auch wiegt, die fiir das Zusammenleben
schwer verzichtbar ist.
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4. Bildung als Verzégerung. Die Distanz des Reflexiven

Die fiir den Bildungsbegriff entscheidende begriffliche Fahigkeit besteht in einer Di-
stanzleistung, der eine eigene Form der Reflexivitit korreliert. Die Frage ist doch, wie
eine spezifische Distanz in der Erfahrung gedacht werden kann, die aber den Erfah-
rungsraum nicht verldsst. Wie miissen wir uns eine reflexive Distanzierung empirisch
vorstellen? Denn nur in einer empirischen Anbindung an die Erfahrung ist Bildung
nicht nur versténdlich, sondern kann gefoérdert und durch entsprechende Rahmenbedin-
gungen iiberhaupt erst ermoglicht werden. Die Zeit gilt bereits in der Erfahrungskonzep-
tion Kants u. a. als ein sogenanntes Schema, das Begriff und Anschauung zusammenzu-
denken erlaubte. Mit ihr hat das Reflexive gewissermaBen einen Full im Empirischen.
Mit anderen Worten: Zeit erlaubt die Moglichkeit der Erfahrung. Umso wichtiger ist es,
nachzufragen, um welche Zeit es eigentlich im Bildungsprozess geht, welche Zeitgestalt
padagogisch intendiert ist. Die spezifische Distanzleistung von Bildungsprozessen tragt
die Signatur der Verzogerung. Sie ist also diejenige Zeitdimension, die dem Menschen
als ein reflexives begriffliches Wesen innewohnt. Wir distanzieren uns in Nachdenklich-
keit von den Selbstverstiandlichkeiten unseres Horizonts und unternehmen den Versuch,
etwas anders als vorher zu verstehen. In der und durch die Verzégerung wird eine andere
Ebene der Sicht eroftnet, wird die Registratur der Begriffe vakant.

Die Verzdgerung markiert so als ein Grenzphiinomen den Ubergang von der bloBen
Nutzbarmachung und der mit ihr verbundenen Sichtweise im Kontext einer andrin-
genden Umwelt und Wirklichkeit hin zu der Frage nach dem Sinn und der Bedeutung
von etwas, um das es geht, in Verbindung mit den Grunddimensionen von Bildung, den
Selbst-, Sozial- und Weltverhéltnissen. Mit ihr lernt der Mensch im Sinne des Begriff-
lichen allererst zu sehen, indem er auf einen Reiz nicht sofort reagiert, ihm Widerstand
entgegenbringt und so Freiheit schafft (vgl. hierzu auch Nietzsche, 1988, S. 108). Ganz
in diesem Sinne wohnt ihr die Kritik inne, da sie jedes Urteil nicht nur suspendiert, son-
dern gerade in der Suspension zu einer neuen Dimension der Sicht und der Praxis fiihrt
(vgl. hier mit Bezug auf Foucault Butler, 2002, S. 250).

Eine nachdenkliche Bildung als Distanzleistung, die Resultat begrifflicher Féahig-
keiten des Menschen ist, findet ihren alleinigen Ausdruck in der Zeit. Diejenige Di-
stanz, die Bildung ausmacht und die die begriffliche Fahigkeit impliziert, liegt in einem
Temporalspalt, der uns ein Verhéltnis zu unseren bildungsrelevanten Grunddimensio-
nen erlaubt. Mit anderen Worten: Die Verzogerung ist diejenige Form der Distanz, die
der Reflexivitit der Erfahrung sowie dem Verstehen innewohnt und die Bedingung von
Bildungsprozessen ist. Erst diese Zeitgestalt erlaubt anzugeben, welches Verhiltnis Bil-
dung zur Erfahrung hat, wie der Begriff Bildung gleichsam empirisch auf die Erfahrung
anzuwenden ist.

Erst im Moment der Verzogerung entsteht die Distanz, die reflexiv-rezeptive Bil-
dungsprozesse ausmacht und in der Folge ermoglicht. Kurzum: Sie ist der reflexive Sta-
tus des Begrifflichen. Ohne Zweifel hat jede Erfahrung eine rezeptiv-leibliche und nicht
einholbare Dimension des Sinnlichen, die aber nur in Form des Begrifflichen iiberhaupt
einen reflexiven Status erlangt. Genau dieser Ubergang zum Reflexivwerden des Be-
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grifflichen markiert die Verzdgerung. Anders und in den Worten Wilhelm von Hum-
boldts (2002¢) formuliert: ,,Um zu reflectieren muss der Geist in seiner fortschreitenden
Thatigkeit einen Augenblick still stehn® (S. 97). Diese Fahigkeit dieser Verzogerung ist
Humboldt in der Sprache fundiert, insofern sie das Medium der Begriffe und der Refle-
xion ist, durch die der Mensch sich umsieht und orientiert (vgl. S. 98, vgl. auch S. 196).
Daher sind insbesondere diejenigen padagogischen Zeitgestalten von Interesse, die Di-
stanzierungen, Pausen, Entlastungen, neue Freirdume des Zeitlichen, verdnderte Auf-
merksamkeiten, gebrochene Ordnungen, Interessen und Verzogerungen erlauben, ihnen
Raum und Anregung geben, so insgesamt zu einem fragenden Denken fithren, in dem
die Antworten auf eigene Fragen nicht immer schon bereit liegen (vgl. Dorpinghaus &
Uphoft, 2012).

Bildung ist ohne diese Art der Verzdgerung nicht zu denken. Sie hélt die Spannung
von Distanz und Néhe, von Spontaneitit und Rezeptivitit, und zwar ohne sie vorzeitig
aufzuldsen. In ihr wird der bisherige Horizont der Weltbegegnung in seiner Vorlaufig-
keit als Epoché eingeklammert, suspendiert und vakant. Verdnderte Bedeutungen und
Sinn werden generiert, indem der Konnex eines linearen selbstverstandlichen Fortgangs
der Routinen unterbrochen wird. Es geht um einen Horizont, der in Bildungsprozessen
ins Schwanken gerit.

Die Pointe des Begrifflichen liegt nun darin, in der ihm eigentiimlichen Zeitgestalt
dem Sinnlichen einen Ort in der reflexiven Rechtfertigungspraxis unserer Griinde des
Verstehens zu geben. Zugleich ist sie als begriffliche Leistung der Distanzierung das
Moment eines empirischen Gehaltes im Reich des Noumenalen, im Reich des Begriff-
lichen. Sie ist die empirische Bedingung der Moglichkeit von Bildungsprozessen und
eine Distanzleistung der begrifflichen Fihigkeit, die weder reduziert werden kénnen
auf eine intentionale Leistung des Bewusstseins (vgl. Blumenberg, 2007, S. 560) noch
auf ein bloBes Widerfahrnis, das etwa ohne begriffliche Féhigkeiten moglich wére.

Diese Zeit betrifft als reflexiver Status des Begrifflichen ein anderes Sehen, eine an-
dere Sichtweise, ein anderes Bild von Welt. Als Prozess der Distanzierung, als actio per
distans, markiert sie den Ubergang vom So-sein-Miissen des Faktischen hin zum An-
ders-sein-Konnen des Moglichen und ist als ein Tribunal der Erfahrung das AuBBerkraft-
setzen der bestehenden Logik des Selbstverstidndlichen. Darin ist sie widerstindig und
negativ, also eine Unterbrechung des bisher Gedachten, eine Brechung des fungieren-
den begrifflichen Horizontes, das produktive Scheitern des Fortgangs einer Gegenwart
in die andere (vgl. Merleau-Ponty, 1966, S. 484—485).

Bildung als eine begriffliche Fahigkeit aufzufassen, fiihrt zu einer Vorstellung, die
iiber die mit ihr verbundene Erfahrung empirisch sein muss, eine Erfahrung, in der die
Reflexivitét sinnlich ist und in der es um das erfahrungsbezogene Verstehen von Sinn
sowie Bedeutungen geht. Die begrifflichen Fihigkeiten sind dabei ein Vermodgen des
Menschen, Distanz zu schaffen, um eine andere Ebene der Sicht zu haben, die sich nicht
der Nutzbarmachung verschreiben kann. Diese Distanzierung ist als Verzogerung weder
einem souverdnen Subjekt noch einer bloBen Ereignishaftigkeit eines Geschehnisses,
dem wir passiv ausgeliefert sind, geschuldet, sondern einem Tribunal der Erfahrung, mit
dem unsere begrifflichen Fahigkeiten auffillig, unsere Horizonte des Verstehens fragil
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werden. Es ist diese Distanzleistung als Verzégerung, mit der der Mensch empfanglich
fiir die Welt der Bedeutung ist, eine Welt, die im Geheimnis ihre Offenheit bewahrt.
Diese Fahigkeit ist am Ende das Vermogen des Verstehens im Kontext hermeneutischer
Praxen, Welt zu begreifen, ohne die Fassungslosigkeit des menschlichen Seins zu ver-
lieren. Bildung ist eine spezifisch begriffliche Fihigkeit des Sich-Verstehens und eine
Empfinglichkeit fiir Bedeutung, die fiir eine Theorie der Erfahrung immer schon in An-
spruch genommen wird. Sie steht fiir die Gestaltung der Welt durch begriffliche Fahig-
keiten, die — in der Tradition der phronesis stehend — immer auch die Aufgabe haben,
sich selbst zu befragen und damit offenzuhalten fiir die Welt, das Andere und das Tri-
bunal der Erfahrung.

Fiir Bildungs- als Erfahrungsprozesse ist die Distanzstruktur der Verzogerung kon-
stitutiv. Dieser Zusammenhang ist insofern bedeutsam, als von hier aus analytisch ver-
stehbar wird, wie Bildungsprozesse auch eben nicht gefordert werden konnen. Wir
brauchen Umwege, Irrtiimer und Irrwege, Pausen und rekursive Zeitgestalten, die den
Raum des sogenannten Intelligiblen ausmachen. Wir brauchen die Umsténdlichkeiten
des Begrifflichen, die die schnellen und naiven Losungen des Menschen verhindern,
durch die die Menschen auf Distanz zur Welt gehen und sie dadurch zuallererst verste-
hen lernen, wenn tiberhaupt.
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Abstract: As a conceptual ability of man, education constitutes a dissociative perfor-
mance of deferment based on experience. This skill is part of man’s natural endowments
and it constitutes the precondition for the possibility of any kind of hermeneutical practice
of reflexive perception, detached behavior, or critical reflexivity. Contrary to the myth of
an experience that resembles a crisis-ridden occurrence and to which education can only
react retroactively, the fundamentals of the theory of education outlined here refer to the
always active conceptual-reflexive and critical factor of experience which is, in turn, a pre-
requisite for turning it into a value that generates experience.

Keywords: Education, Conceptions, Experience, Time, Distance
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