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SALZBURGER SYMPOSION'

Andreas Dorpinghaus
Mich bilden

Bildung ist ein Symptom meiner Wahrnehmung. Es gibt Bildungsprozesse nur,
weil wir nichts Anderes sind als eine Folge der Wirklichkeit unserer Wahrneh-
mung (vgl. Wiesing 2009). Dennoch gibt es den Hang, diesen Wahrnehmun-
gen eine passive Unmittelbarkeit zuzuschreiben, als ginge es mit ihnen nur um
die Empféanglichkeit fiir reine Sinnesdaten — quasi als innere Objekte. Diese
Auffassung allerdings iibersieht, dass Wahrnehmen eine geistige und schopfe-
rische Tatigkeit ist, die menschliche Denk- und Verhaltensprozesse formt und
eine Geschichte hat. Wahrnehmungen rekurrieren auf eine Beteiligung sozialer
Praxen und ihre begrifflichen Auffassungen. In Bildungsprozessen wird die
Wahrnehmung und ihr selbstverstdndliches Ordnungs- und Deutungsmuster
vakant. Mich bilden wird zu einer folgenreichen Erfahrung, in der sich die
Wahrnehmung selbst thematisiert. Anders formuliert: Meine Wahrnehmung
und mit ihr meine Wirklichkeit haben Folgen fiir mich.

Eine der zentralen Problemstellungen in diesem Zusammenhang betrifft die
vermeintliche Ungleichheit zwischen dem Begrifflichen und der Wahrnehmung.
Begriffe gelten gemeinhin als das einheitsverbiirgende und ordnungsstiftende
Moment von Wahrnehmung. So zumindest werden sie von uns klassifiziert und
identifiziert. Dieses Verstindnis des Begriffes steht selbst in einer kontingenten
Tradition. In unserem Zusammenhang nehmen wir die einzelnen Begriffe nicht
in Anspruch, um klassifikatorische Grenzen zu benennen, Entititen zu bestim-
men oder apriorische Regeln des Verstandes zu markieren. Im Gegenteil: Wir
gehen davon aus, dass Begriffe nur als Wahrnehmungen gelernt werden. Sie sind
dann ihre Ausdrucksform. Als Neugeborene lernen wir mit unseren noch vorbe-
grifflichen Wahrnehmungen bereits kiinftige begriffliche Ausdrucksformen.
Und das bedeutet, dass wir Begriffliches in Anspruch nehmen konnen, ohne es
an der ,,Wirklichkeit™ unserer Wahrnehmung messen zu miissen bzw. dass wir
unsere Wahrnehmungen bereits immer schon in einer sozialen Praxis des Be-
grifflichen verwenden.? In diesen Begriffsformen kommt also zur Sprache, was
sich lebensweltlich als bedeutsam erweist. Sie sind konventionelle Vorgriffe, die
sich situativ zu bewihren haben und in denen sich ein Begreifen? ausspricht (vgl.

1 Der im letzten Heft in dieser Rubrik fiir die aktuelle Nummer angekiindigte Text von Rita
Casale konnte angesichts der unerwarteten Umstidnde doch nicht rechtzeitig fertiggestellt
werden. Wir bitten dafiir um Verstdndnis.

2 Die Begriffe sind Bilder ihrer situativen Anwendung und ihre Rénder ,,verschwommen* (vgl.
Wittgenstein 1989, PU 71). Wittgenstein betont als letzte Instanz der Erklarung von Begrif-
fen die soziale Praxis der Lebensform: ,,Schau hin!* (Vgl. z.B. Wittgenstein 1989, PU 66)

3 Das Begreifen eines Sachverhalts hieBe dann zunéchst, mit ihm umzugehen, das mit ihm ver-
bundene Sprachspiel zu spielen, erst in der Folge ihren sprachlich vermittelten Sinn- und Be-
deutungsgehalt zu explizieren (vgl. Wittgenstein 1989, z.B. PU 23; vgl. Lipps 1976, S. 64).
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Lipps 1976, S. 56; Lipps 1977, S. 29). Als ,,Konzeptionen“ und Vorwegnahmen
sind sie implizite Deutungen unserer Wirklichkeit und Weltauslegung sowie
Ausdruck von Erfahrungen im Umgang mit unserer lebensformlichen Situiert-
heit (vgl. Lipps 1977, S. 66).* In Begriffen kommt dann das zur Sprache, was
ihnen selbst unaussprechlich gleichsam als Praxis vorausgeht bzw. zugrunde
liegt (vgl. Wittgenstein 1989; vgl. Lipps 1977, S. 69). Wahrnehmungen sind auf
ihre Weise begrifflich, nicht aber sind sie es in dem Sinne, dass sie unter die
Regeln der Begriffe subsumiert werden konnen. Sie sind quasi ,,geistige* Tatig-
keiten (vgl. Fiedler 1991, Bd. I, S. 73), denen begriffliche Fihigkeiten zuge-
schrieben werden konnen. Die auf den ersten Blick moglicherweise irritierende
Rede von den begrifflichen Fahigkeiten der Wahrnehmung soll zweierlei hervor-
heben: Zum einen die Moglichkeit des Reflexiven in der Wahrnehmung, wie es
beispielsweise fiir Ausdrucksformen der Kunst spezifisch ist, also den Ubergang
von einem vermeintlich blof3 Sinnlichen zum Bedeutsamen und Reflexiven, zum
anderen das Vermogen der Wahrnehmung, begriffliche Ordnungen und Gram-
matiken aufler Kraft setzen zu konnen. Mit anderen Worten: Begriffe sind zu
keinem Zeitpunkt von der Wahrnehmung zu trennen. (,,So habe ich es aufge-
fasst.”)

Eine wichtige Funktion der Wahrnehmung besteht darin, unsere Begriffe
offen und beweglich zu gestalten. Soziale Bedeutungen von Begriffen kdnnen
daher als Technologie der Wahrnehmung gefasst werden, die durchschaubar
bleiben muss. Bildungsprozesse sind also auf die Wahrnehmung und begriffli-
che Fihigkeit angewiesen. Begriffe markieren die Grammatik der Wahrneh-
mung. Begriffliche Fahigkeiten und begriffliche Strukturen sind somit ent-
scheidend fiir die Bildung der Wahrnehmung.

Diese Uberlegungen sollen nachfolgend verfolgt und erdrtert werden:

(1) Nur aufgrund der begrifflichen Struktur der Wahrnehmung, haben Bil-
dungsprozesse Folgen fiir mich, und nur so kdnnen sich Wahrnehmungen bil-
den. Bildungsprozesse betreffen — das ist die weitreichende These — nicht etwa
ein wie auch immer ausgelegtes Subjekt, sondern stets meine Wahrnehmung.
Gebildet werden also Wahrnehmungen, keine Subjekte. Die noch von Wilhelm
von Humboldt in den Blickpunkt geriickte Vorstellung von Bildung als eine
Wechselwirkung zwischen /ch und Welt, wird unter der Perspektive der Wahr-
nehmung zu einer Wechselwirkung von Mich und Welt. Das Mich ist — anders
als das Ich — leiblicher Teil der Welt und empfénglich fiir sie, steht ihr also
nicht als Ich gegentiber.

(2) Der zweite Teil dieser Abhandlung erléutert, was unter einer begriffli-
chen Struktur von Wahrnehmung und Bildung verstanden werden kann. Bil-
dung erhilt iiber ihre Bindung an die Wahrnehmung eine begriffliche Konsti-
tution. Begriffe sind Spiegel sozialer und sprachlich vermittelter Praxen (vgl.
Wittgenstein 1989) und erschaffen somit ebenso die Grammatik unserer Wahr-
nehmung. Begriffe haben aber keinen Eigenwert, sie erwachsen vielmehr nur

4 Diese Vorgriffe sind nur nachtraglich situativ versteh- und explizierbar.



Mich bilden - 75

unter ihren wahrnehmungsreflexiven Ausdrucksformen in Raum und Zeit.’
Die Sprache und ihre performative Grammatik ,.dirigiert unsere Auffassun-
gen und stiftet Beziige unserer Wahrnehmung. (vgl. Lipps 1976, S. 93) Ledig-
lich die grundsitzliche Beziehung meiner Wahrnehmung auf mich unterliegt
dieser Grammatik nicht.

(3) Eine Voraussetzung fiir die Bildung der Wahrnehmung ist ihre An-
sprechbarkeit. Verhindert wird diese oft durch ein Wahrnehmungversténdnis,
das ihr eine natiirliche Unmittelbarkeit einschreibt und gleichzeitig mit identi-
fizierenden Begriffen arbeitet. (,,So sollst Du es sehen!*) Die Reduktion der
Wahrnehmung auf ein natiirlich physiologisches Fundament, macht sie unan-
sprechbar. Pendant dieser Unansprechbarkeit ist die Halbbildung (vgl. Adorno
1972). Allein die Ansprechbarkeit der Wahrnehmung wird zum Kern dessen,
was wir Bildung nennen.

(4) Eine Schlussbemerkung zur sozialen Praxis soll die Bedeutung von be-
grifflichen Fdhigkeiten der Wahrnehmungen in ihren Moglichkeiten der Ver-
z6gerung und Distanzierung pointieren. Bildung ist nicht nur ein kontingentes
Ereignis, nicht etwas, das uns widerfahrt und dem wir lediglich ausgesetzt sind,
Bildung ist eine pddagogische Sensibilisierung im Gebrauch unserer Wahr-
nehmung. Sie steht fiir die Ansprechbarkeit der Wahrnehmung und fiir die be-
griffliche Offenheit in der Wechselwirkung von Mich und Welt. Auch ist die
Bildung der Wahrnehmung nicht nur privat und quasi vertraulich auszulegen,
sie ist eine gemeinsam geteilte soziale Praxis. Das vermeintliche Ich-Subjekt
hat keinen privilegierten Zugang zur Wahrnehmung. Der Gebrauch der Wahr-
nehmung ist ein soziokulturelles Phanomen und am Ende immer auch eine po-
litisch-kritische Aufgabe, eine Sichtbarmachung und Unsichtbarmachung in
der Aufteilung des Sinnlichen (vgl. Ranciere 2008).

I
Bildung der Wahrnehmung

Darstellungen von Bildung zeigen in den historischen, aber auch in systemati-
schen Verwendungsweisen eine breite Varianz. Es sollte eine epistemische Tu-
gend sein, nach dem Verwendungskontext eines Begriffs wie dem der Bildung
zu fragen, um nicht Erfahrungskontexte von Bildungsprozessen auf normative
Entwiirfe oftmals politischer Provenienz zu reduzieren. Den Begriff von Bil-
dung wenden wir auf Erfahrungen an, die Folgen fiir mich haben. Gegenstand
dieser Erfahrung ist die Wahrnehmung. Bildung ist keine Leistung eines Sub-
jektes, das sich bildet, sondern Genese und Resultat eines Prozesses im Feld
der Wahrnehmung. Sie, die verdnderte Wahrnehmung, hat Folgen fiir mich.

5 Ludwig Wittgenstein hat sich in seinem Spatwerk, insbesondere in den Philosophischen Un-
tersuchungen, aber auch in den Vorlesungen iiber Psychologie der Frage nach der Wahrneh-
mung im Kontext der sozialen Praxis gewidmet (vgl. hierzu besonders Wittgenstein 2014
und 1989, S. 518-576). Er erinnert daran, dass unsere Wahrnehmungen stets mit begriffli-
chen Auffassungen verbunden sind und ein Feld markieren, auf dem Wirklichkeiten entste-
hen. Das Wahrnehmen ist in spezifische Lebensformen involviert, in Wahrnehmungskon-
ventionen und sozialen Praxen des Sichtbaren und Nichtsichtbaren.
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Diese bildenden Erfahrungen sensibilisieren unsere Wahrnehmungen. Nicht
ein Subjekt, das Individuum oder ein Ich sind wesentlich fiir Bildungsprozesse,
sondern ausschlieBlich die Wahrnehmung. Unsere Selbstverhiltnisse sind Ef-
fekte der Wahrnehmung. Diese quasi bildungstheoretische Wende vom Ich
zum Mich geht nicht davon aus, dass es erst Transformationen eines Subjekts
gibt, die dann zu verdnderten Wahrnehmungen, Auffassungen und Hinsichten
fiihren, sondern umgekehrt, dass sich meine Wahrnehmung in der Auseinan-
dersetzung mit der Welt bildet. Jede Form von Subjektivitit ist das Resultat
meiner Wahrnehmung. Die Welt wird durch den Prozess der Bildung anders
wahrgenommen, sie ist eine andere. Erst danach werden unserer Horizonte
umgebaut sowie nachfolgende Auffassungen virulent, erst dann wird das Sub-
jekt ,,geschaffen. Die Wirklichkeit schafft sich ihr Subjekt.

Allerdings ist Bildung nur mdglich, wenn die Wahrnehmung ansprechbar
ist, d. h. eine begriffliche Signatur besitzt, und so Gegenstand reflexiver Bil-
dungsprozesse werden kann. Bildende Erfahrungen zu machen bedeutet, dass
sich unsere Wahrnehmungen in all ihrer Briichigkeit selbst thematisieren.

Im Riickgriff auf Humboldt soll nun die begriffliche Signatur des Bil-
dungsprozesses im Feld der Wahrnehmung erldutert werden. Humboldt be-
zieht in seinem Fragment zur Theorie der Bildung des Menschen (Humboldt
2002) die fiir die Erfahrung der Wahrnehmung konstitutive und kennzeich-
nende Wechselwirkung von Spontaneitdt (Selbsttitigkeit) und Rezeptivitét
(Empfénglichkeit) unmittelbar auf den Bildungsbegriff. Sein Versténdnis von
Bildung geht nicht von einem Subjekt aus, sondern ist Folge unserer Wahrneh-
mung. Humboldts Bildungstheorie — gleichwohl fragmentarisch — umfasst in
nuce eine aisthetische Bildung, die weder von der Wahrnehmung noch von der
Erfahrung von Welt zu trennen ist. Bildung und Wahrnehmung sind in der Re-
flexivitdt eng miteinander verwoben. Vor allem in der begrifflichen Signatur
von Bildung liegt die fiir Bildungsprozesse bedeutende Ansprechbarkeit und
zwar als gestaltendes Empfangen. Wir haben also nicht Erfahrungen, sondern
wir machen sie. Das, was Humboldt in seinen Uberlegungen als ,,Selbsttiitig-
keit bezeichnet, verweist, insbesondere im Riickgriff auf seine Sprachphilo-
sophie, auf die Beteiligung des Begrifflichen am Bildungsprozess (vgl. Hum-
boldt 2002b, S. 97f., S. 196). Sie bleibt aber stets in der Denkfigur der Wech-
selwirkung auf die Gleichurspriinglichkeit von Begriff und Anschauung bezo-
gen.®

Verweilen wir einen Moment bei diesem dichten Textfragment Hum-
boldts. Ihm geht es um eine Bildung der Wahrnehmung, die Folgen fiir mich
und meine Welt hat. Diese Folgen kann sie nur haben, weil Humboldt die
Wahrnehmung als Wechselwirkung mit einer begrifflichen Féhigkeit ausstattet
und ihr nicht den Mythos des unmittelbar Natiirlichen einschreibt. Fiir Hum-
boldt schiebt sich das Begriffliche nicht einfach iiber eine unschuldige Wahr-
nehmung, die lediglich passiv das widerspiegelt, was ihr geboten wird. Fiir ihn
ist die Wahrnehmung der Welt — und zwar als Wechselwirkung — immer schon

6 Vgl hierzu auch Kant, KrV, B183f,, A. 143; KrV A 211; KrV B 256.
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begrifflich. Der Bildungsprozess ist also immer mit reflexiven, begrifflichen,
Wahrnehmungen verbunden. Es ist zudem wichtig, sich mit Blick auf dieses
Fragment Humboldts Abgrenzungen zwischen Spontaneitit und Rezeptivitit
zu verdeutlichen: Zum einen widerspricht Humboldt einer grundsétzlichen
Trennung von Begriff und Sinnlichkeit, zum anderen sperrt er sich gegen eine
sinn- und bedeutungsfreie Wahrnehmung. Bei Humboldt hat nicht die bloBe
Reiz-Empfinglichkeit, das so genannte ,Blindsehen* (vgl. Daston/Galison
2012, S. 146ft.), das letzte Wort, nach ihm wird die Welt nicht lediglich passiv
aufgenommen und abgebildet. Wichtiges Strukturmerkmal der Bildung unse-
rer Wahrnehmung ist daher die eng mit ihr verbundene ,,Wechselwirkung“von
Spontaneitdt und Empféanglichkeit: der Mensch nimmt die Wirklichkeit nicht
nur auf; vielmehr verdndert er sie und gestaltet sie mit.

Im Bildungsprozess verdndern sich Wirklichkeiten folgenreich flir mich.
Eine reine Reaktion auf einen Reiz bestlinde in der Anpassung an die Umwelt,
die ,,Wirklichkeit* bliebe wie sie ist, es fainden nur biologistische Anpassungs-
reaktionen statt. Eine bildungsprozessbedingte Wechselwirkung hingegen ver-
andert unsere Wahrnehmung der Welt, die Welt wird mit anderen Augen ge-
sehen, sie ist eine andere. Der Bildungsprozess entsteht anhand von Wahrneh-
mungen und Eindriicken, die weder rein begrifflicher Natur sind noch aus-
schlieBlich sinnlich. Die griechische Grammatik, die an dieser Stelle hilfreich
fiir Humboldts Denkfigur sein kann, findet fiir diesen spannungsreichen Vor-
gang die Form einer Diathese, nach der sich der Prozess weder als aktiv (Spon-
taneitét) noch als passiv (Rezeptivitét) versteht. Gemeint ist also ein Prozess,
dessen Aktivitét mich betrifft, eine reflexive Tatigkeit, deren Auswirkungen fiir
mich zugleich spiirbar sind. In der Denkfigur der Wechselwirkung wird somit
eine grammatikalische Trennung von Subjekt und Objekt von vorneherein un-
terlaufen. Bildungsprozesse sind ein Mich bilden, sie verweisen auf eine emp-
fangliche Beteiligung an Geschehnissen, die mich betreffen, es sind Wahrneh-
mungen im Modus des reflexiv Begrifflichen. Die Denkfigur dieser Diathese
driickt dabei ein Erlauben aus, in unserem Falle das Ergriffenwerden von der
Welt und damit eine Offnung zur Welt. Salopp gesagt: Wir erlauben der Welt,
uns zu bertihren.

Wilhelm von Humboldt begreift Bildung gerade — in dieser Lesart — nicht
bezogen auf die Bildung eines Subjekts, sondern auf die Bildung meiner Wahr-
nehmung, meiner Erfahrung. Freigesetzt wird die Wahrnehmung in Bildungs-
prozessen, hier wird sie offen fiir ,,Welt”. Wilhelm von Humboldt geht es also
nicht um die Wechselwirkung von Ich-Subjekt und Welt-Objekt (vgl. Humboldt
2002a, S. 235f.), sondern um eine begriffliche Signatur der Wahrnehmung, die
die Gleichurspriinglichkeit von Begriff und Anschauung erlaubt. Sie ist, so die
konsequente Fortfithrung der humboldtschen Denkfigur, eine Wechselwirkung
von Mich und Welt. Das Mich ist in der leiblichen Wahrnehmung Teil und zu-
gleich Bezugspunkt von Welt. Diese wechselseitige ,,Beriihrung® umfasst auch
die Verfeinerung und Gestaltung des begriftlichen Ausdrucksinns, denn mit der
Wahrnehmung werden Begriffe gebildet und sensibilisiert. Bildung wird selbst
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zu einer schopferischen Ausdrucksbewegung. Weil ich eine Folge meiner Wahr-
nehmung bin, kann Bildung sich nur auf meine Wahrnehmung beziehen, die
mich zugleich in die Wechselwirkung von Mich und Welt einbindet und damit
zu einem leiblichen wahrnehmenden Teil der Welt macht.

II
Begriffliche Fahigkeiten: Distanzierung und Verzogerung

Am Ende sind wir unsere Wahrnehmungen. Eine Explikation von Bildung, die
sich auferhalb der Erfahrung und der Wahrnehmung befénde, ist de facto nicht
plausibel begriindbar. Weder ist Bildung ein Ort purer Reflexion oder Subjek-
tivitdt noch der einer reinen Rezeptivitét oder gar einer ontologischen Weltge-
gebenheit. Bildung bleibt konstitutiv an die Wahrnehmung als Voraussetzung
von Erfahrung gebunden. Die begrifflichen Féhigkeiten der Wahrnehmung
klammern das Moment des sinnlich-leiblichen und empfinglichen Weltbezu-
ges nicht aus; als Bestandteil der Wahrnehmung bilden sie ihre symbolische
Priagnanz (vgl. Cassirer 1975, S. 235). Ohne unsere begrifflichen Fahigkeiten
gébe es keine Wahrnehmung von etwas oder die Moglichkeit Begriffe zu bil-
den; es gibe weder eine Ansprechbarkeit noch bedeutungshafte Sinnhaftigkeit,
weder schopferische Leistungen noch die Kritik an Bestehendem. Die Mog-
lichkeit der Reflexivitit einer Wahrnehmung verweist bereits auf die ihr inne-
wohnende begriffliche Fahigkeit. Und diese Fahigkeit ist eine aisthetische, so
das scheinbare Paradox.

Es gibt eine begriffliche Grammatik sozialer Praxen als Vor-Griffe der
Wahrnehmung und ihrer Ausdrucksformen. Stillschweigend liegen sie den
Wahrnehmungen zugrunde. Man konnte sie mit einem Netz vergleichen, in
dem sich Wirklichkeiten verfangen. Solch eine Grammatik ist selbst eine Folge
der Wahrnehmung. In gewisser Weise entsteht sie infolge des Gebrauchs von
Wahrnehmungen und bleibt an diese gebunden. Sie zeigt als soziale Praxis Re-
geln und Richtungen, wie sprachliche Ausdriicke und gestalterische Formen
zu verwenden sind.” Begriffe sind am Ende ein Konglomerat sehr unterschied-
licher Bilder ihrer eigenen Anwendung. Diese Verwendung von Begriffen als
Sphére von Sinn, Bedeutung und Reflexivitit ist nur moglich, weil in der
Wahrnehmung selbst bereits die Fahigkeit angelegt ist, die symbolische Prég-
nanz unserer Lebenswelt begrifflich abzubilden. Erst durch unsere Wahrneh-
mung erschlieBen wir uns zunehmend eine Welt und ihren Sinnhorizont.

Immanuel Kants beriihmte Warnung, dass Begriffe ohne Anschauung leer
seien, folglich tiber keinerlei Gehalt verfiigen (Kant KrV, B75, A51) sucht be-
reits der Sinnlichkeit das Moment des reflexiv Begrifflichen einzuschreiben.
Anschauungen ohne Begriffe hingegen sind blind, da sie sich in keiner Weise

7 Begriffe werden nicht mehr iiber das Moment des Bestimmens, sondern der Ahnlichkeit be-
griindet. Es gibt also mehr oder weniger grofle Abstéinde zwischen Phénomenen und Situatio-
nen, die durch die Begriffe beschrieben werden. Die Absténde werden visuell begrifflich erfasst
(vgl. Wittgenstein PU, 48/49); vgl. hierzu auch Lipps’ Versténdnis sichtender Konzeptionen
(Lipps 1976.)
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verstehend auf die Welt richten. Kant trennt jedoch das Vermogen des Begrift-
lichen, den Verstand, analytisch sehr klar von dem der Sinnlichkeit in den For-
men der Anschauung, d. i. Raum und Zeit (ebd.). Er verbleibt am Ende in ei-
nem naiven Realismus, wenn er die Sinnlichkeit als unmittelbare Wahrneh-
mung von Sinnesdata begreift (vgl. Fiedler 1991, Bd. 1, S. 130; vgl. auch Wie-
sing 2005). Dennoch ist fiir ihn dieser sinnlich-begriffliche Zugang zur Erfah-
rung eine reflexive Wahrnehmung, ohne die jede Anschauung schlichtweg
blind wire und es erst gar nichts zu ,,wahrzunehmen* gibe.

Kants Vorstellung von Begriff miindet in die Annahme kategorialer Re-
geln als logische und nicht als sprachlich-soziale Grammatik der Wahrneh-
mung (vgl. Wittgenstein 1989). Er weist allerdings auf eine Qualitdt des Be-
grifflichen hin, die — ungeachtet exegetischer Wendungen — fiir uns wichtige
Perspektiven eroffnen kann. Kant schreibt den Begriffen ganz unterschiedli-
che Funktionen zu, die sie nur deshalb iibernehmen kénnen, weil sie Distan-
zierungen erlauben (vgl. hierzu grundlegend Blumenberg 2007). Insofern
verweist seine Unterscheidung zwischen blolen Wahrnehmungs- und Erfah-
rungsurteilen auf den begrifflichen Verstehensprozess einer reflexiven Wahr-
nehmung, die er mit einer Distanzierung verbindet.? Diese Mehrdeutigkeit
von ,,Begriff ist durchgreifend: Fiir Kant bilden Begriffe einerseits Regeln
der Wahrnehmung, andererseits erlauben sie in ihrer Funktion als Erfah-
rungsurteil Distanzierungen. Aufzuldsen ist diese Spannung in der Begriffs-
verwendung, will man Kant nicht blind in den Apriorismus folgen, durch die
Annahme, dass die Regeln der Wahrnehmung durchweg Resultate der Dis-
tanzierung sind.

Wenn wir zudem mit Kant annehmen, dass sich unsere Wahrnehmung,
unsere Formen der Anschauung, in Raum und Zeit gliedern, so sollten sich
auch ihre begrifflichen Fahigkeiten ebenso auf diese Dimensionen beziehen
lassen. Tatsdchlich gibt es gute Griinde, unsere Wahrnehmung als ein raum-
zeitliches Geschehen zu begreifen. Kant weil iiberzeugend darzulegen, dass
Raum und Zeit aisthetische Strukturen sind und nicht ohne weiteres von der
Wahrnehmungserfahrung wegzudenken wiren. In diesem Falle miissten be-
griffliche Reflexionsgestalten sowohl in Raum als auch in Zeit plausibel be-
griindet werden konnen. Kant 16st die Begriffe von der Anschauung und ver-
schiebt das Problem in den Schematismus. Betrachtet man aber Begriffliches,
wie hier vertreten, als untrennbar mit der Wahrnehmung verwoben (zum einen
als fungierender Teil ihrer sozialen Praxis, zum anderen als ihre Reflexivitét),
so muss es sich der Gestalt von Raum und Zeit aussetzen koénnen. Doch nicht
in jeder Form der Wahrnehmung zeigt sich Begriffliches; es gibt Hintergriin-
diges der Wahrnehmung, Unsagbares oder auch leiblich Eingeschriebenes. In
dem Augenblick jedoch, in dem die Wahrnehmung reflexiv und dabei etwas
stillschweigend Fungierendes offenbar wird, wenn also Sinn und Bedeutung,
Staunen, Neugierde und Interesse zum Thema werden, zeigt sich das Begriff-
lichwerden der Wahrnehmung im statu nascendi. Meine Wahrnehmung bildet

8  Darauf verweist sehr zutreffend Georg Simmel (1896).
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mich. Begrifflich-werden kann sie allerdings nur, weil in ihr sowohl die Fahig-
keit als auch die Bereitschaft fiir Sinn und Bedeutung schlummern.

Im Begrifflichwerden stellt die Wahrnehmung den Vollzug ihrer Gram-
matik, die Befolgung ihrer eigenen Regeln in Frage. Mit anderen Worten geht
es nunmehr um die Frage, wie sich die begrifflich-reflexive Signatur von Bil-
dungsprozessen als Erfahrung im Wahrnehmen zeigt. Wie ist ein Ubergang
zum Begrifflich-werden in Raum und Zeit moglich? Das begriffliche Vermo-
gen der Wahrnehmung 6ffnet sich fiir die rdumliche Dimension als Distanzie-
rung und fir die zeitliche als Verzégerung: So wird der aisthetische Bildungs-
prozesses als (reflexive) Selbstthematisierung der Wahrnehmung méglich. Der
Prozess des Mich-bildens vollzieht sich als Distanzierungs- und Verzoge-
rungsprozess, der — ebenso wie Raum und Zeit — nur aufeinander bezogen zu
denken ist. Begriffliche Fahigkeiten der Wahrnehmung sind somit die (a) Dis-
tanzierung und die (b) Verzégerung als Wahrnehmen.

a) Der Bildungsprozess ist eine Distanzierung in der Wahrnehmung, eine
perceptio per distans (Blumenberg 2007, S. 75), d. i. eine distanzierende, nicht
distanzierte, Wahrnehmung. Bildung betrifft also nicht unser Zur-Welt-sein in
Distanz (also aus einer unbeteiligten, gesicherten Position heraus), sondern
durch den Prozess der Distanzierung, durch eine perceptio per distans. Nur ein
Wesen, das in physische Nahverhiltnisse verwickelt ist, muss an Distanzierun-
gen arbeiten. Distanzieren ist zugleich Fahigkeit und Leistung der Wahrneh-
mung (in der Verschrinkung von Intentionalitit und Attentionalitdt). Wir neh-
men Dinge immer dann distanzierend wahr, wenn Selbstverstiandlichkeiten
brechen, wenn wir irritiert oder staunend vor etwas stehen, etwas vergleichen
oder neu justieren miissen, wenn Sichtweisen obsolet werden und auf einen
fremden Anspruch antworten. Die Fahigkeit des Distanzierens verdndert un-
sere Wirklichkeit und die Verhéltnisse, in und mit denen wir leben. Sie verdn-
dert nicht allein die sichtbare Struktur, sondern verweist in dem Prozess des
Abstandnehmens auch auf das Nichtsichtbare, das sich nicht zu artikulieren
weil. Die perceptio per distans schafft Zwischenrdume als sichtbare Moglich-
keitsrdume und rdumt so dem Nichtsichtbaren eine Stimme des Unsagbaren
ein.? Bildung wird zum Mdglichkeitssinn, zum Sinn fiir Sinn (vgl. Dérping-
haus 2015). Der Gebrauch der Wahrnehmungen éndert sich und damit &ndern
sie selbst sich in ihrer Qualitdt; ich kann mich zu (nicht von) ihnen distanzie-
ren.

b.) Untrennbar mit der perceptio per distans ist die zeitliche Verzogerung
verbunden. Sie ist der Modus, in dem sich Distanzierungen als Prozess voll-
ziehen. Bildungsprozesse sind indirekte Prozesse, sie brauchen den rekursiven
Umweg, die Differenzen der Wechselwirkung, den Irrtum, die Vakanzen der
Maoglichkeiten, den Zwischenraum und die Zwischenzeit der Reflexion. Das
alles entzieht sich jeder Linearitdt sowie direkten Prozessen der Einwirkung.

9  Auch Wahrnehmungen, die nicht in Worte gekleidet werden konnen, sind sprachlich vermit-
telt. Diese Negativitdt wird zu einem Stachel, der wichtige Zwischenrdume und Zwischen-
zeiten begriftlicher Signaturen offenhélt und dennoch bestehende Auffassungen zu verandern
vermag.
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Der Mensch ist ein Wesen, das zogern und in der eigenen Wahrnehmung Er-
fahrungen machen kann. In der sozialen Praxis betrachten und behandeln wir
uns nicht als Wesen, die durch einen Reiz-Reaktions-Zusammenhang beschrie-
ben werden konnten. Allein die Verzogerung als temporale Selbstthematisie-
rung der Wahrnehmung, erlaubt es uns, reflexive Prozesse als sinnliche und
sinnliche als reflexive zu identifizieren. Sie ist damit die temporale Distanzie-
rung im rekursiven Nahverhéltnis. In der Verzdgerung distanzieren wir uns
von der Selbstverstindlichkeit unseres Deutungshorizonts und unserer Auffas-
sungen. Durch sie wird eine andere Ebene der Sicht erdftnet: die Registratur
der Begriffe, die Grammatik der Wahrnehmung wird vakant; unsere Wahrneh-
mung wird ansprechbar fir fremde Anspriiche. Bildende Verzdgerungen ent-
stehen immer dann, wenn unser Selbstverstdndnis der Welt scheitert und eine
sinnliche Erkenntnis die scheinbare Unmittelbarkeit unserer Wahrnehmung in
Frage stellt. Verzogerungen sind also kein lastiger Zeitaufschub, sondern er-
offnen Zwischenrdume und -zeiten, in denen die eigene Sicht neu bewertet und
Bildung ansprechbar wird.

Die Verzogerung — indem sie das Verhaltenmiissen und die Zeit aufler
Kraft setzt — generiert abschweifende Distanzierungen, ohne Orientierung und
Ziel und ist stattdessen gesattigt mit jenen Umstidndlichkeiten und Umwegen,
die die Nachdenklichkeit mit sich bringt, um sich von der Unmittelbarkeit zu
distanzieren. ,,Es bleibt nicht alles so selbstverstindlich, wie es war. Das ist
alles.” (Blumenberg 1980, S. 61) Bildungsprozesse haben etwas mit Fragen zu
tun, deren Antworten nicht schon bereitliegen. In ihnen reagieren wir nicht,
sondern antworten auf die Welt sozial-begrifflicher Praxen. Es ist der Weg
vom So-denken-miissen hin zum Anders-wahrnehmen-kénnen.!° Ganz in die-
sem Sinne wohnt der Bildung konstitutiv auch die Kritik inne. Sie suspendiert
ein iiberkommenes, stillschweigend fungierendes Urteil und fiihrt in dieser
Verzdgerung zu einer neuen Dimension der Sicht und Praxis (vgl. hier mit Be-
zug auf Foucault Butler 2002, S. 250; vgl. auch Meyer-Drawe 2018, S. 39). In
eben diesen Distanzierungen und Verzogerungen unserer Wahrnehmungen
liegt der Sinn fiir Méglichkeiten (vgl. Blumenberg 2007, S. 75f.). Sie stellen
Begriffe, Regeln und Grammatiken der Wahrnehmungen vor das Tribunal un-
serer eigenen Erfahrung und formieren sich als Einspruch von Deutungsmus-
tern und Auffassungen. Die festgefahrene begriffliche Dimension einer Wahr-
nehmung zeigt sich im Scheitern und Fraglichwerden des Selbstversténdlichen
oder in Absténden, aus denen heraus sich Umschriften der Wahrnehmungen
bilden. Derartige Abstinde verriicken Herkdmmliches und weichen von Kon-
ventionellem ab. Thren Zwischenrdumen entstammt der schopferische Aus-
druck als Verwirklichung der Bedeutung (vgl. Merleau-Ponty 1966, S. 217).

Distanzierungen und Verzogerungen verweisen ex post auf die implizite
begriffliche Signatur der Wahrnehmung. Begriffe werden vakant. Durch dieses
begriffliche Vermogen suspendierender Wahrnehmung dndert diese sich selbst

10 Wittgenstein betont daher ganz in diesem Sinne die Wichtigkeit des Anderssehens, die Mog-
lichkeit, Perspektiven zu wechseln und Auffassungen zu modellieren (vgl. Wittgenstein
1989, S. 518-577).
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grundlegend, ihr wird eine Potentialitit eingeschrieben, eine (situative) Be-
weglichkeit ihrer Grammatik, die sie ansprechbar fiir Bildung macht und offen
fiir Welt. Mich zu bilden braucht die Offenheit fiir Bildungsprozesse als fol-
genreiche Erfahrungen auf dem Feld der Wahrnehmung. Die Bildung der
Wahrnehmung findet ihren Vollzug in jenen Prozessen der Distanzierung und
Verzogerung, die die Sicht zur Welt neu bewerten.

Kurzum: Begriffliche Fahigkeiten sind also auf paradoxe Weise Féahigkei-
ten, die Begriffe einerseits suspendieren und andererseits zugleich die Wahr-
nehmung fiir Anspriiche von Sinn und Bedeutung 6ffnen. Da die Wahrneh-
mung iiber eine begriffliche Grammatik verfiigt, kann sie aufler Kraft gesetzt
werden. Diese Suspension der Urteile befreit die Wahrnehmung fiir genau jene
Zwischenzeit und jenen Zwischenraum, die wir Bildung nennen. Begriffe ent-
stehen als neue Ausdrucksformen der Wahrnehmung und fiihren in ihrer An-
wendung zu verdnderten Wahrnehmungsbildern. Dabei 16sen sie sich aber
nicht von der Wahrnehmung und der sozialen Grammatik, aus der sie entstam-
men. Je feiner das begriffliche Netz unserer Wahrnehmung gesponnen ist (dies
geschieht in Prozessen des Mich-bildens), umso mehr nehmen wir auch die
leisen Téne der Welt wahr.!!

I
Die Ansprechbarkeit von Bildung

So sehr sich Distanzierungen und Verzdgerungen auf den ersten Blick ereignen
mogen, desto gewichtiger ist dennoch ein zweiter Blick auf die grundsétzliche
Empfinglichkeit fiir Bildungsprozesse. Nur durch die begriffliche Beteiligung
an Bildungsprozessen und an Praxen der Wahrnehmung werden wir empfing-
lich fiir Fragen nach Sinn und Bedeutung und offen fiir andere Auffassungen.
Diese Offenheit fiir Welt wird in aisthetischen Bildungsprozessen zu einem
Bestandteil der Wahrnehmung, da sie unsere Wahrnehmung von Grund auf
verandert! Wir nehmen also Etwas nicht nur als etwas wahr, sondern er6ffnen
uns damit den Horizont einer Welt, fiir die wir mehr oder weniger ansprechbar
sind. Mich-Bilden ist gleichbedeutend mit der Empfanglichkeit fiir Sinn und
Bedeutung.

Unsere Wahrnehmung ist das Resultat eines komplexen sozialen Prozes-
ses und auch Dispositivs. Die Ansprechbarkeit fiir Bildung, die Féhigkeit, Vor-
urteile und Konventionen zu suspendieren, dem Augenschein nicht das letzte
Wort zu iiberlassen, der peripheren oberflichlichen Wahrnehmung die ,,Ge-
duld“ des Auges abzuringen (vgl. Nietzsche; KSA 6, S. 180f.), ihre Empfing-
lichkeit fir Prozesse der Distanzierung und Verzdgerung, muss daher Gegen-
stand padagogischen Nachdenkens sein. Es gibt auch eine epistemologische

11 Dieses Netz unserer Wahrnehmung besteht eben nicht selbstversténdlich aus Begriffen als Iden-
tifizierungen, Bestimmungen und Klassifikationen. Begriffe driicken Wahrnehmungen in be-
weglichen Ordnungen aus, die sich stets verschieben. In ihnen gehen die Dinge neue Verhalt-
nisse zueinander ein, unerwartet und iiberraschend. Grammatiken sind stets provisorisch und
auf ihre Bewidhrung im Gebrauch der Wahrnehmung angewiesen. Oder, wie Wittgenstein es
zutreffend formuliert: ,,Make the rules as we go along!“ (Wittgenstein 1989, PU 83)
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Bildungsbeteiligung, eine Beteiligung durch Neugierde, Interesse, durch
Nachfragen und Kritik sowie einer Empfanglichkeit fiir die Offenheit von
Welt. Eine solche ,,Bildungschance® 6ffnet sich der Erfahrung und kritischen
Reflexion. Vorgegebene Orientierungen jedoch, die eine Welt des Unmittelba-
ren, blof} Affektiven, Reiz-Impulsiven und darin scheinbar So-Seienden ver-
sprechen, machen die Zumutung des Mich-Bildens obsolet.

Damit zeigt die Wahrnehmung ihr Janusgesicht. Sie ist stets und immer
schon Gegenstand begrifflich fassbarer Vorentscheidungen, somit (hirn-)physi-
ologisch codiert und erscheint uns als ein natiirliches, unmittelbares Geschehen,
das keineswegs ansprechbar ist und die Wirklichkeit augenscheinlich widerspie-
gelt. Im Kontext einer Okonomisierung der Sinne wird sie parzelliert und zum
Gegenstand spezifischer Psychotechniken (vgl. Dérpinghaus 2020a). Uber eine
Reihe von Praktiken wird eine normativ-kontrollierbare Aufmerksamkeit, quasi
eine Grammatik der Wahrnehmung, hergestellt und Empfinden modelliert.
Wenn Michel Foucault das Gesehenwerden in den Kontext der Uberwachung
(vgl. Foucault 1977, insb. 111, 3) stellt, deutet er den Blick und das Sehen als ein
verobjektivierendes, kontrollierend disziplinierendes inkorporiertes Machtge-
schehen (vgl. Crary 1990; auch Ricken 2017). Gleichwohl kann in diesem Kon-
text auch die Frage aufgeworfen werden, ob es nicht weitaus zentraler ist, die
Wahrnehmung selbst als Bestandteil eines Feldes zu betrachten, auf dem unter-
schiedliche Entwicklungen, Krifte und Effekte zu einer Verdnderung dessen
fithren, was unter der Wahrnehmung tiberhaupt zu verstehen ist, wie wir unsere
Wahrnehmung selbst auffassen und gebrauchen (vgl. Dérpinghaus 2020b).

Wahrnehmungen als natiirliche, unmittelbare, (hirn-)physologische und
nicht als sozial-begriffliche Prozesse zu deuten, hat ihre Nichtansprechbarkeit
zur Folge. In diesem naiven Realismus erdftnet sich die Moglichkeit, Wahr-
nehmungen durch Dispositive, Psychotechniken und Subjektivationspraktiken
(hierzu auch Casale/Ricken/Thompson 2019) zu modellieren. Das Feld der
Wahrnehmung steht spitestens ab der Mitte des 19. Jahrhunderts im Fokus
unterschiedlicher Untersuchungen, die die Wahrnehmung in ihrer Okonomi-
sierung und Optimierung durchleuchten. Abhandlungen dazu reichen bis in die
Felder der Anthropologie sowie Asthetik hinein und werden nunmehr weitge-
hend von der aufkommenden Psychologie als Psychotechnik abgeldst (vgl.
auch Gelhard 2018). Die Wahrnehmung schafft sich ihr Subjekt.

Wahrnehmungen sind keine natiirlichen Prozesse, die unabhéngig von so-
zialen Praxen verortet werden konnten. Sie erwecken lediglich den Anschein,
als seien sie unmittelbar gegeben. Als solche sind sie stets Dispositiven ausge-
setzt, die Effekte fiir Wirklichkeiten und Subjektivitidtsformen haben. Bildung
hitte, ihrer kritischen Lesart nach, stets die Auffassung einer Wahrnehmung
sowie die begrifflichen Beteiligungen an ihr zu thematisieren. Kritisches Mo-
ment der begrifflichen Beteiligung ist ihre Moglichkeit fiir die Offenheit von
Welt, fiir den Anspruch des Fremden sowie fiir Antworten, deren Fragen wir
noch nicht bereit haben (vgl. auch Waldenfels 1990). Daher muss diese Betei-
ligung auf Abstinde und nicht Abgrenzungen in der Wahrnehmung zielen, auf
dynamische, bewegliche anstatt auf statische Ordnungen.
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Fiir Max Horkheimer und Theodor W. Adorno waren es Arthur Schopen-
hauer und Hermann von Helmholtz, die den historisch entscheidenden Impuls
fiir ein verdndertes Verstandnis der begrifflich-vermittelten Wahrnehmung ga-
ben. ,,Zwischen dem wahrhaften Gegenstand und dem unbezweifelbaren Sin-
nesdatum, zwischen innen und auflen®, so Horkheimer und Adorno, , klafft ein
Abgrund, den das Subjekt, auf eigene Gefahr, iiberbriicken muf3. Um das Ding
zu spiegeln, wie es ist, muf3 das Subjekt ihm mehr zuriickgeben, als es von ihm
erhilt. Das Subjekt schafft die Welt aufler ihm noch einmal aus den Spuren,
die sie in seinen Sinnen zuriickldaBt* (Horkheimer/Adorno 2000, S. 198).

Nach Auffassung Adornos und Horkheimers gehort zur Wahrnehmung
stets eine Art begrifflicher Projektion als Vorgriff auf die Wirklichkeit. Eine
physiologische Sinnlichkeit liegt der Wahrnehmung zwar bedingungshaft und
unansprechbar zugrunde, sie ist aber mitnichten die Wahrnehmung. Vielmehr
gestaltet sich die Wahrnehmung aus den Spuren der Welt, in der Wechselwir-
kung von Mich und Welt. Das Mich kennt nur die ansprechbare Wahrneh-
mung und keine Trennung zwischen Ich und Welt, es kennt die Dynamik von
Absténden, die stets aufeinander verwiesen bleiben. Mit anderen Worten: Nur,
wenn Wahrnehmungen ansprechbar sind und Folgen fiir mich haben, verin-
dern sie meine Sicht der Dinge. Ansprechbar sind sie durch Bildungsprozesse
der Distanzierung und Verzogerung. Méglich sind diese Prozesse durch be-
griffliche Zwischenrdume und -zeiten im Abstand von Eigenem und Fremdem.

Fehlt der Wahrnehmung das rekursiv-verzogernde Moment der Riickbie-
gung auf mich, wird sie zur bloBen (pathologischen) Projektion, statisch und
verschlossen. Horkheimer und Adorno sehen daher in Abgrenzung zum Bil-
dungsbegriff die Unansprechbarkeit als Kennzeichen der sogenannten Halb-
bildung. Die Halbbildung sei nicht ansprechbar (vgl. Adorno 1972). Zwischen
Halbbildung und Bildung gibt es keinen Ubergang, da die Wahrnehmung in
der Halbbildung zum bloBen Feld von Dispositiven wird und einer ,,falschen
Unmittelbarkeit™ (Horkheimer/Adorno 2000, S. 203) erliegt, als gébe allein der
Augenschein schon Orientierung. Der Schein der Unmittelbarkeit verhindert
geradezu subtil die Ansprechbarkeit. Es gibt dann rekursiv keine bildungsrele-
vanten Folgen fiir mich, sondern nur noch Effekte meiner Wahrnehmung fiir
andere. Die Halbbildung schafft sich nur noch das Objekt der eigenen Patho-
logie. Sie nimmt nur das wahr, was sie konstruiert und wahrnehmen soll und
verschlie8t sich hermetisch der Empfanglichkeit fiir Sinn und Bedeutung.
Folglich entsprechen geschlossene Systeme von Subjektivitéit zugleich der in-
neren Logik der Halbbildung. Sie sind in der Wahrnehmung nicht offen fiir
fremde Anspriiche. Sie verschliefen sich der Welt und der Moglichkeit ihrer
Erfahrung. Umgekehrt lieBe sich daraus ableiten, dass zum Wesen der Bildung
genau diese Ansprechbarkeit gehort, die Empféanglichkeit fiir Welt, fiir das
Fremde. Die Halbbildung erlaubt weder eine ansprechbare Wahrnehmung als
Empfanglichkeit fiir Welt noch die Folgen der Wahrnehmung fiir mich. Im
Grunde gibt es keine Wechselwirkung als begriffliche Fahigkeit der Abstéinde
(vgl. auch ebd., S. 199); es fehlt das Moment des Reflexiven eines Distanzie-
rungs- und Verzégerungsprozesses.
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Offenheit fiir Erfahrungen und Bildungsprozesse sind ebenso wenig natiir-
liche, unmittelbare Ereignisse wie die ihnen zugrundeliegende Wahrnehmung.
Das heil3t aber auch, dass Bildung sich nicht selbst {iberlassen ist und sich ent-
weder kontingent einstellt oder nicht. Bildungsprozesse sind im Wesen péada-
gogisch ansprechbar, und die Moglichkeit oder auch Wahrscheinlichkeit der
Empfinglichkeit fir Sinn und Bedeutung sowie die Bildung begrifflicher Fa-
higkeiten der Verzégerung und Distanzierung werden zu einer genuin pddago-
gischen Aufgabe eines Mich-Bildens.

v
Schlussbetrachtung: Die soziale Praxis der Wahrnehmung

Mit der Auslegung des Wahrnehmens als soziale Praxis sind vor allem zwei
zentrale bildungstheoretische Konsequenzen verbunden: Zum einen die Kon-
sequenz, dass wir unser Wahrnehmen mit anderen teilen, dass das Wahrneh-
men also iiber die begrifflichen Signaturen sprachlich sozial-kulturell vermit-
telt wird, dass die Grammatik der Wahrnehmung lebensformig ist. Zum ande-
ren hat das ,,Ich* keinen privilegierten Zugang zu den Wahrnehmungen jen-
seits begrifflicher Signaturen. Es ist ein grofles Missverstindnis der Moderne,
dem Subjekt einen Zugang zu unseren Wahrnehmungen zu gewéhren, der einer
Emanation innerer Gewissheit gleichkommt. Damit ndmlich verbleibt der Bil-
dungsprozess metaphysisch im Subjekt verborgen und kann mit beliebigen Au-
Berungsformen verbunden werden, die alle darin iibereinkommen, dass ihnen
ein Bildungsprozess im Subjekt zugrunde liegt. Vor allem aber wird das Sub-
jekt in seiner Evidenz als letzte Ursache dieser Wahrnehmung restituiert, ver-
gleichbar dem Paradox Wittgensteins, dass jemand Schmerzen habe, aber nicht
wisse wer (vgl. Wittgenstein 1989, S. 405ff.) Diese Evidenz ,besteht darin,
sich auf der einen Seite in Gestalt des Subjekts ein Wesen vorzustellen, das in
seiner bis zur Weltlosigkeit gesteigerten Reflexivitédt oder Geistigkeit, das an-
dere seiner selbst, die verfemten Teile des Korperlichen und Sinnlichen, unter
seine BotmaBigkeit zu bringen sucht.” (Gamm 1992, S. 21; vgl. auch Casale
2020)

Wir lernen stillschweigend den Blick fiir soziale Praxen und folgen ihren
Regeln ,,blind* (vgl. Wittgenstein 1989, S. 198). Damit wird die soziale Praxis
mit ihren Strukturen, Dispositiven und Normierungen zur ,,stillen Erzieherin®
der Wahrnehmung. In Bildungsprozessen dagegen wird die Wahrnehmung zu
einem begrifflichen Tribunal (vgl. McDowell 2012), weil sie sich nicht mehr
in die selbstverstindliche und vorhandene begriffliche Registratur einpasst und
uns eine veridnderte Sichtweise abfordert. Jede Wahrnehmung impliziert eine
soziale Ordnung, die nicht dem ,,nur" Wahrgenommenen entspringt, sondern
zugleich auch der Beteiligung an ihr entstammt. Jede Form der Wahrnehmung
ist somit eine Relation von Wahrgenommenem und Nichtwahrgenommenem,
zwischen Sichtbarem und Unsichtbarem, die aber in nuce ansprechbar und der
Verschiebung zugénglich ist. Hingegen ist jede begriffliche Fixierung der
Wahrnehmung in Machtstrukturen und Dispositive verstrickt und unansprech-
bar. Die Bildung der Wahrnehmung ist somit Bestandteil einer sozialen Praxis,
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die kulturell iiber die Offenheit der Welt, die Empfanglichkeit fiir die Vielfalt
der Auffassungen und die Differerenzen der Wahrnehmung entscheidet. Bil-
dungsprozesse werden erst durch die Ansprechbarkeit der begrifflichen Betei-
ligungen an Wahrnehmungen méglich. Diese An-Sprache ist ein performativer
Akt im Feld der Wahrnehmung.

Hans Blumenberg warnt zu Recht davor, gesellschaftlich-kulturell perma-
nent die Reize zu steigern, vielmehr sollten die Wahrnehmung und die begrift-
liche Aufmerksamkeit verfeinert werden (vgl. Blumenberg 2002, S. 184). Das
eigentliche Feld, auf dem Bildungsprozesse untersucht werden miissen, ist das
der Wahrnehmung. Der Wahrnehmung eine Subjektivitdt zu unterstellen, ist
eine Ublichkeit der Moderne. Doch zu bildende Subjekte sind nur Effekte der
Wahrnehmung, nicht ihr Grund (vgl. Horkheimer/Adorno 2000, S. 198). Zu-
gemutet werden mir aber Beteiligungen an der Wahrnehmung. Die Bildung des
Menschen ist stets die Bildung seiner Wahrnehmung und hat ihr Zentrum nicht
in einer souverdnen Subjektivitit, sondern dezentral und relational im Mich.
Damit sind zugleich all jene Fragen nach Voraussetzungen von Bildung hin-
fallig, die etwa auf eine Personlichkeit, reflexive Selbstverhéltnisse oder einen
biografischen Modus der Transformation zielen. Bildung ist nichts anderes als
eine Folge der Wirklichkeit meiner Wahrnehmung.
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