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Editorial

Mit dem Thema ,Bildung und Identitat” greifen wir im vorliegenden Themenheft
zwei fur die Lehrerbildung einschlagige und in vielfacher Hinsicht verbundene
Konzepte auf, die aber zugleich weit Uber die Lehrerbildung im engeren Sinne hin-
ausgehen und denen in unterschiedlichen gesellschaftlichen und wissenschaft-
lichen Kontexten Bedeutung zukommt. Die Idee geht auf die von uns konzipierte
gleichnamige Vortragsreihe ,HSE-Expertenforum Bildung und Identitat” zurtick,
die im Wintersemester 2016/17 mit einem Vortrag des Wissenschaftsphilosophen
Jurgen Mittelstraf$ eroffnet wurde. Mittlerweile ist die auf insgesamt funf Vortrage
angelegte Veranstaltung zu Ende gegangen und wir mochten mit diesem Heft
einen kleinen Ausschnitt dieser facettenreichen Vorlesungsreihe schriftlich fest-
halten.

Ziel der Reihe war es, den vielféltigen Interdependenzen von Bildung und Iden-
titat nachzugehen, sie aus unterschiedlichen (fachlichen) Blickwinkeln sowie in
synchroner und diachroner Perspektive zu diskutieren. Die Referenten aus der
Wissenschaftsphilosophie (Jurgen Mittelstral3, Universitat Konstanz), Biologie-
didaktik (Hans Peter Klein, Universitat Frankfurt a. M.), Empirischen Bildungsfor-
schung (Ulrich Trautwein, Universitat Tubingen), Sozialpsychologie (Jurgen Straub,
Universitdt Bochum) und Klassischen Philologie (JUrgen Paul Schwindt, Universi-
tat Heidelberg) haben in ihren Vortragen ein weites Panorama entfaltet und ihre
jeweilige Perspektive auf die beiden fur die Lehrerbildung wichtigen Begriffe und
dahinterstehenden Konzepte dargelegt. Diskutiert wurden nicht nur das huma-
nistische Bildungsideal, der modern anmutende Kompetenzbegriff, Fragen der
Okonomisierung des Bildungswesens, die Bedeutung der Empirischen Bildungs-
forschung im Kontext von Lernmotivation und Personlichkeitsbildung, sondern
auch die Prozesse der Identitatsbildung sowie die Krise der Bildung.

Im vorliegenden Themenheft werden zwei der funfVortrdge publiziert. Wir freuen
uns daher, dass wir neben dem einleitenden Text noch zwei weitere Beitrage
gewinnen konnten. Wahrend sich der eine dem Verhaltnis von Populadrkultur und

1 Einzelne Vortrage liegen zudem als Audio-Datei vor und kdnnen Uber die Website der Hei-
delberg School of Education (https://hse-heidelberg.de/) abgerufen werden. Daruber hin-
aus erschienen zu den Vortragen auch Beitrage auf dem Blog Fokus Lehrerbildung (https://
hse.hypotheses.org/), den die HSE redaktionell betreut.
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(kultureller) Bildung widmet und das Bildungspotential des Popularen heraus-
arbeitet, beschaftigt sich der andere mit der Frage von Individualitat, Identitat und
Entfremdung aus philosophischer Sicht. Das Heft wird mit einem Artikel zu ,, Inklu-
sion inklusiv lehren”in der Rubrik Experiment abgerundet.

Wir sind den Autorinnen und Autoren zu groRem Dank verpflichtet - den einen
fur ihre grofRe Geduld und den anderen dafur, dass sie trotz enger Zeitvorgaben
bereit waren, zu diesem Heft beizutragen.

Aulserdem danken wir Beatrix Busse und Gerhard Harle, die als Herausgeber des
heiEDUCATION journals unseren Vorschlag, ein Themenheft ,Bildung und Identitat”
umzusetzen, beflUrwortet und gefordert haben.

Heidelberg, im Februar 2019 Stefanie Samida und Christiane Wienand

This Special Issue on “Bildung and Identity” takes up two concepts that play an
important and multiply interconnected role in Teacher Education and that move
far beyond Teacher Education in a narrow sense as they are central to a variety
of social and academic contexts. The idea for this issue goes back to our lecture
series "HSE Expert Forum Bildung and Identity”, which was opened by the philo-
sopher Jurgen Mittelstral? in the winter semester 2016/17. Now that the five-lecture
event has come to an end, we would like to offer a glimpse of this multi-faceted
lecture series with a selection of some of the talks in written form.

The aim of the lecture series was to discuss the multifarious interdependencies
of Bildung and identity from different (disciplinary) angles as well as from both
synchronic and diachronic perspectives. With their expertise from such diverse
fields as the philosophy of science (Jurgen Mittelstral3, University of Constance),
didactics of biology (Hans Peter Klein, Frankfurt University), empirical educa-
tional research (Ulrich Trautwein, Tubingen University), social psychology (Jurgen
Straub, Ruhr-University Bochum), and classical philology (Jurgen Schwindt, Heidel-
berg University), our speakers offered a broad discussion of the topic: from the
humanist ideal of Bildung, the seemingly modern concept of competence-based
education, the economization of education to processes of identity construction
to the crisis of education.

This issue presents two of the five lectures. We are therefore pleased that we have
been able to attract two further contributions in addition to our own introduc-
tory text. While the paper by Ralph Hoger and Stefanie Samida is concerned with
the relationship between popular culture and (cultural) Bildung, Georg Zenkert's
paper deals with the question of individuality, identity, and alienation from a philo-

6 heiEDUCATION Journal 3 | 2019



Editorial

sophical point of view. Finally, Carsten Bender and Birgit Drolshagen’s text on
“Teaching inclusion inclusively” in the section experiment rounds off this volume.
We are deeply indebted to the contributors of this volume - to some for their great
patience and to others for their willingness to participate in this project despite a
tight schedule. Moreover, we extend our gratitude to Beatrix Busse and Gerhard
Harle, who, as editors of the he/EDUCATION Journal, have welcomed and supported
our idea of a Special Issue on “Bildung and Identity” from the very beginning.

Heidelberg, February 2019 Stefanie Samida and Christiane Wienand
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Stefanie Samida und Christiane Wienand

Bildung und Identitat
Zur EinfUhrung

Zusammenfassung. Der Beitrag widmet sich den beiden Leitbegriffen ,Bildung'
und ,ldentitat’ Er konturiert ,Bildung' als offenen und kreativen Prozess der selbst-
reflexiven Auseinandersetzung, der daher nicht mit zielgerichtetem Lernen ver-
wechselt und nicht auf Ausbildung reduziert werden darf. Personale Identitat wird
ebenfalls als offener, nie endender Prozess verstanden, denn im Sinne des doing
identity besitzt' man Identitat nicht, sondern ,macht’ sie - und zwar standig. Die
folgenden Ausfiihrungen arbeiten heraus, dass beide Kategorien und ihre Inter-
dependenzen fur die Lehrerbildung von besonderer Relevanz sind, weil Bildungs-
prozessen eine wichtige Rolle fur die Identitatsbildung zukommit.

SchlUsselworter. Bildung, Identitat

Bildung and identity

Introduction

Abstract. Our article introduces the key concepts of Bildung and identity and their
underlying theories. We understand Bildung as an open and creative process of
self-reflection and self-questioning; therefore, Bildung is more than the idea of
learning and should not be reduced to the idea of professional training. Similar to
this understanding of Bildung, personal identity is a never-ending process - iden-
tity cannot be possessed, it is constantly created and re-created in the sense of
‘doing identity’. Both concepts are interdependent as Bildung plays a pivotal role
for both individual and collective identity formation. It is precisely because of this
interdependence that Bildung and identity are paramount to Teacher Education.

Keywords. Bildung, identity

Samida, Stefanie und Wienand, Christiane (2019). Bildung und heiEDUCATION JOUFna| 3 | 2019 9
Identitat. In: heiEDUCATION Journal 3|2019, S. 9-19
https://dx.doi.org/10.177885/heiup.heied.2019.3.23959


https://dx.doi.org/10.17885/heiup.heied.2019.3.23959

Stefanie Samida und Christiane Wienand

1 Bildung und Identitat

Fuar die Diskussion (hoch-)schulpolitischer Themen spielen die Begriffe ,Iden-
titat’ und - in noch viel héherem Malie - ,Bildung’ eine wichtige Rolle, wenn-
gleich beide als kontrovers, ja in vielfacher Hinsicht umstritten gelten mussen.
Dies gilt umso mehr fur ihre vielfaltigen Interdependenzen.’ Das zeigt sich nicht
nur, wenn es um bildungspolitische Fragen geht, sondern gleichfalls im wissen-
schaftlichen Diskurs. In unterschiedlichen Disziplinen stehen hinter ,Identitat’
und ,Bildung’ jeweils nicht selten verschiedene Konzepte. Es Uberrascht daher
nicht, dass es immer wieder Forderungen gibt, ganz auf sie zu verzichten, da sie,
statt semantische Klarheit zu schaffen, eher Verwirrung stiften - ganz zu schwei-
gen von normativen Aufladungen, die unterschwellig mitschwingen.

In den letzten Jahren hat insbesondere die Auseinandersetzung Uber unser
Verstandnis von Bildung - nicht zuletzt bedingt durch die zunehmende Verbrei-
tung und Aufwertung des Kompetenzbegriffs - deutlich an Scharfe gewonnen.
Dabei wird zumeist um folgende Fragen gerungen: Brauchen wir (weiter) einen
Bildungskanon? Welche normativen Setzungen gehen mit dem Bildungsbegriff
einher? Mutiert Bildung zur Ausbildung? Oder ist sie gar ein ,Heilsversprechen
in eine bessere Zukunft” (DOrpinghaus 2014, S. 540)?

Vor dem Hintergrund der aktuellen Debatten, die in den letzten Jahren vielfach
eine intensiv gefuhrte Auseinandersetzung mit dem Kompetenzbegriff darstell-
ten, gehen wir im Folgenden auf unser Verstandnis von Bildung ein und setzen
dieses mit dem Identitatsbegriff in Beziehung. Damit wollen wir nicht nur eine
Klammer fur die Beitrage in diesem Themenheft schaffen, sondern zugleich
dazu ermuntern, die beiden Konzepte gerade im Kontext der Lehrerbildung
zusammen zu denken und ihren Interdependenzen nachzugehen.

2 Bildung

Der Bildungsbegriff ist Uber Jahrhunderte kulturell gewachsen und immer
wieder neu beschrieben worden. Bis heute wird oftmals auf den von Wilhelm
von Humboldt (1767-1835) gepragten Bildungsbegriff rekurriert, verstanden
als wechselseitiges Verhaltnis von Ich bzw. Mensch und Welt, der entschieden

1 Zum Zusammenhang von Bildung und der Entwicklung einer europaischen Identitat siehe
beispielsweise Eberstadt und Kuznetsov (2008). Wir danken Gerhard Harle und Alexander
Wohnig (beide Heidelberg) fur ihre kritische Lekture und die hilfreichen Kommentare zum
vorliegenden Text.
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den Selbstbezug und die Selbstzweckhaftigkeit betont. Denn diesem Verstand-
nis nach wird der Mensch nicht gebildet, sondern er ,bildet sich” (Dérpinghaus
2009, S. 5) und sucht Orientierung. Dies geschieht in der selbstreflexiven Aus-
einandersetzung, in der Auseinandersetzung mit der Welt und in der Diskussion
mit anderen Menschen und Kulturen (ebd.). Bildung ist also nie abgeschlossen,
sondern ein immerwahrender Prozess, der zugleich eine Transformation des
Selbst bedeutet (ebd., S. 9). Dieser Prozess folgt keiner Musteranleitung und
ist auch nicht zwangslaufig linear. Es handelt sich vielmehr um einen verastel-
ten Prozess - mit Sackgassen, aber auch mit Spuren, denen man auf neuen
Wegen folgt. Es kann in diesem Prozess also sozusagen zwei Schritte zurtick und
dann wieder einen nach vorne und zwei zur Seite gehen. Neue Einsichten und
Erkenntnisse werden gewonnen, aber auch wieder revidiert, weil wir standig
mit Neuem konfrontiert werden, zu dem wir uns verhalten mussen. Dass dies
so ist, liegt auch daran, dass Bildung gewissermalen auf Neugier grindet - und
diese sucht sich ihre eigenen Pfade. Christian Rolle (2010, S. 50) pointiert dies so:

Bildung bedeutet den Prozess der Erfahrung, den wir durchlaufen, wenn
wir Neues kennenlernen und dadurch Bekanntes in neuem Lichte wahr-
nehmen, wenn wir gewohnte Sichtweisen aufgeben mussen oder mit
Erstaunen bestatigt finden, wenn wir plétzlich erkennen kdnnen, was die
ganze Zeit vor unserer Nase lag, wenn wir lernen, anders zu handeln als
bisher, oder das Gleiche aus besseren Grunden tun, wenn wir die Welt mit
den Augen eines Anderen zu sehen lernen und gemeinsame Worte und
Unterscheidungen finden, wo es zuvor nichts, jedenfalls nichts Sagbares
gab.

Es ware daher falsch, Bildung und Lernen gleichzusetzen, denn Bildung ist
kein rationaler und disziplinierter, auf ein Ziel hin ausgerichteter Lernprozess;
Bildung ist vielmehr ungerichtet, offen, ja kreativ - und bendtigt damit Zeit,
Konzentration und Kontemplation, kurz: MulRe (Liessmann 2014, S. 176) und
~Wartenkénnen” (Dérpinghaus 2009, S. 10-11). Mit Andreas Dorpinghaus (2009,
S. 7) kdnnte man auch von einem ,leidvollen Prozess” sprechen. Denn die Lust
auf Bildung entzlindet sich an Dingen - Stichwort ,Neugier’ -, fir deren Ver-
standnis man MUhen auf sich nehmen muss (ebd., S. 8).

Das Bildungskonzept Humboldt'scher Tradition gilt dabei als ,radikale Absage
an die Idee des Nutzens schlechthin” (Liessmann 2014, S. 178). Denn Bildung in
der Tradition des deutschen Idealismus zielt nicht auf Fertigkeiten und Kompe-
tenzen - es geht nicht um Ausbildung -, sondern auf die Personlichkeit an sich.
Doch die heutige ,Post-Bildung” (Dérpinghaus 2014) bzw. ,Unbildung” (Liess-
mann 2014) ruckt die Frage nach dem Nutzen in den Fokus - dem individuellen,

heiEDUCATION Journal 3 | 2019 11
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gesellschaftlichen, wirtschaftlichen Nutzen (ebd., S. 179). Bildung ist jedoch
keine Ware.2 Was uns in unserer heutigen Gesellschaft oftmals fehlt ist ein
Freiraum der rekursiven und selbstreflexiven Entwicklung von Persdnlichkeit
(Dérpinghaus 2014, S. 543) oder anders ausgedruckt: Die buchstabliche Rede
von der Nutzlichkeit verwehrt uns jedes ,Fur-sich-Sein” (Liessmann 2014, S. 179).

Bildung heif3t Offenheit und Mundigkeit, MulBe und Nachdenklichkeit, Fur-sich-
Sein und Orientierung.? Bildung heil3t aber auch Erfahren und Erleben, in der
Auseinandersetzung des Individuums mit sich und der Welt. Sie nimmt also den
gesamten Menschen in den Blick, in seiner ethischen und kognitiven sowie in sei-
ner asthetischen und emotionalen Dimension (Nida-Rimelin 2013, S. 230). Ein so
verstandenes Bildungskonzept beschrankt sich dann auch nicht nur auf Hoch-
kulturelles bzw. sogenannte E-Kultur (ernste Kultur) - Shakespeares Dramen,
Wagners Opern, Rembrandts Werke -, sondern bezieht auch Populares mit ein:
Fernsehserien wie Tatort, Computerspiele wie Minecraft, Musik von Abba. Denn
auch in der Rezeption, Adaption und Transformation des Popularkulturellen
und in der Interaktion mit diesem finden Bildungserfahrungen statt (vgl. Horn-
berger, Krankenhagen 2012/13). Doch noch immer hat es das Populdre schwer,
wenn von Bildung gesprochen wird; es wird in der Forschung zur kulturellen
Bildung oder auch in der Politischen Bildung in der Regel nicht mitgedacht,*
obwohl sich bereits seit den 1970er Jahren in den Fachdidaktiken Ansatze etab-
liert haben, in denen populdre Kulturerzeugnisse programmatischer Bestand-
teil didaktischer Konzeptionen und Zielformulierungen sind.> Trotz dieser Vor-
arbeiten wird in der Bildungsforschung ein ,wesentlicher, alltagsbestimmender
Teil der Kultur”, inklusive seines Publikums, vielfach ausgeblendet (Hornberger
2017, S. 111). Bis heute wurden zudem Themen und Theorieangebote der Popular
Culture als Teildisziplin der Cultural Studies in den Erziehungs- und Bildungs-
wissenschaften weitgehend ignoriert. Dabei bietet die populare Kultur zwei-

2 Die Rede von der Bildungstkonomisierung ist mittlerweile in den allgemeinen Sprach-
gebrauch eingegangen. Hierzu zahlen auch Begriffe wie Humankapital, lebenslanges
Lernen, Lerncoaching, employability und anderes mehr.

3 Siehe auch den Beitrag von Jurgen Mittelstral3 in diesem Heft.

4 Das zeigt sich an einschlagigen Publikationen, in denen nur selten Popularkultur und
(kulturelle) Bildung zusammengedacht werden, siehe beispielsweise das von Scheunpflug
und Prenzel (2013) herausgegebene Themenheft ,Kulturelle und asthetische Bildung” und
Liebau et al. (2014). Kulturelle Bildung wird hier immer noch fast ausnahmslos auf die klas-
sischen Bereiche Kunst, Tanz, Schauspiel, Musik etc. bezogen. Zu den Ausnahmen siehe den
Beitrag von Ralph Hoger und Stefanie Samida in diesem Heft.

5 Sowohl der (facheribergreifende) Projektunterricht als auch Konzepte der ,Leseerziehung’
und der ,Kinder- und Jugendliteratur’ sind aus der Einbeziehung jener (pop-)kulturellen
Artefakte entstanden (und in ihr begriindet), die zur Alltagskultur von Kindern und Jugend-
lichen gehoren.
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fellos einen Anstol3 fur vielfaltige Bildungsprozesse, bestimmt sie doch einen
grolRen Teil unseres Alltags.® Gerade Bildungsprozesse im Alltag und hier wie-
derum solche im Popularkulturellen sollten daher in ein modernes Konzept von
Bildung integriert werden.”

Im Zuge einer zunehmenden Kritik an einer normativ-elitdaren Verwendung
des Bildungsbegriffs, insbesondere im schulischen Kontext, zeigt sich im Laufe
der 1970er und 1980er Jahre die Tendenz, den klassischen Humboldt'schen Bil-
dungsbegriff zunehmend in Frage zu stellen, den Bildungsgedanken gleichsam
umzuwerten und auf die Verwertbarkeit von (schulischem) Wissen zu fokussie-
ren.® Dies fuhrte zu einem spannungsreichen Dualismus, der die gegenwartige
Diskussion pragt: Einerseits kdnnen wir im wissenschaftlichen und gesellschaft-
lichen Diskurs eine Ent-Elitisierung des Bildungsbegriffs beobachten, auf der
anderen Seite finden dort seit geraumer Zeit diejenigen Gehér, die einer Oko-
nomisierung der Bildungslandschaft Vorschub leisten.

3 ldentitat

In das Konzept von Bildung fliel3en, das durfte deutlich geworden sein, immer
auch Aspekte der kollektiven und personalen Identitatskonstruktion ein.’ Die
kollektive Seite findet sich beispielsweise in Bezeichnungen wie ,europaische
Bildungstradition' und ,deutsche Bildungsidee' wieder. Bildungsprozesse sind
zugleich aberimmer individuelle Prozesse der Identitatsbildung, die ganz beson-
ders heute, angesichts grol3er gesellschaftlicher Veranderungen und Verwer-
fungen, von groBRer Bedeutung sind.” Bildung und Identitat besitzen also eine
personliche und zugleich eine gesellschaftliche und politische Dimension. Dies
zeigt sich beispielsweise in den Debatten um kulturelle Vielfalt, Heterogenitat
und Diversitat, die sich wiederum im wissenschaftlichen Diskurs in Konzeptio-
nen von interkultureller Bildung niederschlagen.”

6 Man konnte hier mit Nida-Rumelin (2013, S. 231) argumentieren, der als ein Prinzip humaner
Bildungspraxis die ,Einheit des Wissens" anflhrt.

7 Vgl. den Beitrag von Ralph Hoger und Stefanie Samida in diesem Heft.
8 Vgl. z. B. Bollenbeck (1994).

9 Uns geht es im Folgenden um personale Identitat bzw. individuelle Prozesse der Identitats-
bildung. Zur kollektiven Identitat siehe z. B. Straub (1998, S. 96-104); Niethammer (2000); zu
unterschiedlichen Perspektiven auf (politische) Identitat(en) innerhalb der Politischen Bil-
dung siehe Fischer et al. (2015).

10 Vgl. z. B. jungst Fukuyama (2018).
11 EinfUhrend vgl. z. B. Gogolin et al. (2018).
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Ahnlich wie Bildung ist Identitat nichts, ,was eine Person ein fur alle mal besitzt,
gar von Geburt an mit sich bringt” (Straub 1998, S. 87). Im Sinne des hier vertre-
tenen konstruktivistischen Verstandnisses von Identitat ist die Ausbildung von
Identitat als Teil eines individuellen, subjektiven Prozesses zu verstehen. Man
kann hier zweifellos von einem doing identity sprechen. Denn jede und jeder
von uns vollbringt taglich Identitatsarbeit, formt sozusagen Subjektivitat - sei
es durch Abgrenzung zu anderen oder Uber biographische Selbsterzahlungen,
indem Heterogenes in eine koharente und stimmige Erzahlung transformiert
wird. Die soziale und kulturelle Praxis bzw. die sozio-kulturellen Lebensbedin-
gungen nehmen dabei eine wichtige Funktion ein (vgl. ebd.), sie bilden gewisser-
mallen das Fundament, auf dem Identitat aufgebaut wird. Schlielich sind wir in
unserem Leben fortwahrend Veranderungen unterworfen, zu denen wir uns -
wie auch immer - verhalten mussen. Identitat ist daher immer ein konstruktiver
Akt (vgl. ebd., S. 93).

Das heil3t wiederum - und das ist zentral -, dass Identitat fragil, stets nur vor-
l[aufig ist (vgl. Straub 1998, S. 82). Und das bedeutet, dass nicht feststeht und
feststehen kann, wer man ist, sein will und sein kann (vgl. ebd., S. 88) oder
anders ausgedrickt: Identitat ist per se defizitar, sie bleibt ,prinzipiell unvoll-
standig und unvollendet” (Straub 2004, S. 280).” In diesem Sinne ist Identitat
immer etwas Unbestimmtes, das sich auch in Umschreibungen wie Patch-
work-ldentitat oder Identitat als Collage ausdruckt (Nunner-Winkler 2009,
S. 355). Diese Unbestimmtheit bzw. Offenheit meint aber nicht Orientierungs-
losigkeit oder gar den Verzicht auf Koharenz. Offenheit bedeutet, sich aus einer
multiperspektivischen, reflexiven Grundhaltung heraus zu neuen Einflissen
und Veranderungen zu verhalten.

4 Vier Beitrage, vier Perspektiven

Das vorliegende Themenheft sucht mit den vier Beitrdgen das umrissene Pano-
rama von Bildung und Identitat aus unterschiedlichen Richtungen einzukreisen,
zu reflektieren und exemplarisch zu beschreiben. Die Autorinnen und Autoren
setzen sich aus ihrer disziplindren Perspektive mit diesen Konzepten ausein-
ander und nehmen dabei auch gesellschaftliche und politische Dimensionen
in den Blick, wenn etwa der Wert populdrer Kultur fur die kulturelle Bildung
erortert oder die zunehmende Propagierung der Ausbildung nutzlicher Fahig-
und Fertigkeiten in Bildungsdebatten kritisch hinterfragt wird.

12 Gleiches kdnnte man fur Bildung sagen, auch sie bleibt unvollstandig und unvollendet.
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Der erste Beitrag von Jirgen Mittelstrafs (Konstanz) greift diese Thematik in neun
Thesen auf und verweist darauf, dass gelehrtes Wissen - und damit Bildung - in
unserer modernen, immer schneller und komplexer werdenden Gesellschaft
zunehmend in den Hintergrund gedrangt wird. An die Stelle von Bildung trete
mehr und mehr der Begriff ,Ausbildung’, der vor allem technischen, 6konomi-
schen und politischen Zwéngen folge. Dieser Wandel von Bildung zu Ausbildung
sei letztlich ein Paradoxon, denn gerade eine sich standig wandelnde Gesell-
schaft bedurfe eines Bildungsbegriffs, der auf Elementen wie Nachdenklichkeit,
Mundigkeit, kritischer Urteilskraft und Orientierung basiert und sie zugleich
ermoglicht. Nur ein so verstandenes Konzept von Bildung verhindere, dass die
Gesellschaft an ihrer eigenen Wandelbarkeit zugrunde geht.

Steht bei Juirgen Mittelstra3 der Bildungsbegriff im Vordergrund, fokussiert
Juirgen Straub (Bochum) seinen Beitrag auf den Identitatsbegriff und dabei expli-
zit auf das Konzept der personalen Identitat. Die Identitat einer Person, so hebt
er hervor, gehe immer mit einer Offenheit fir Erfahrungen einher - dazu gehor-
ten Erfahrungen des Neuen und Anderen genauso wie Erfahrungen mit sich
Selbst und dem Fremden. Die Betonung, dass Identitat und Offenheit zusam-
mengehoren, sei heute mehr denn je von Bedeutung, werde Identitat doch allzu
oft mit dem Konzept der Totalitat gleichgesetzt, das fur Abwehr und Exklusion
des Neuen und Fremden steht und damit fur Veranderungsresistenz. Auf der
anderen Seite dUrfe Identitat aber auch nicht mit,Multiplizitat' verwechselt wer-
den, denn zu viel Offenheit fihre zu einer Fragmentierung und damit zu einem
vollstandigen Zerfall von Persénlichkeitsstrukturen.

Ralph Héger und Stefanie Samida (Heidelberg) richten ihren Blick sowohl auf Fra-
gen der Bildung als auch auf den Aspekt der Identitatsbildung. Sie gehen in
ihrem Beitrag der Beziehung von Popularkultur und kultureller Bildung nach
und verdeutlichen anhand zweier Beispiele - dem Nachspielen von Vergangen-
heit in der ,Living History’ und der Science Fiction-Serie Star Trek -, dass popu-
lare Kultur auf unterschiedliche Art und Weise Bildungserfahrungen erméglicht
und zur Identitatsbildung beizutragen vermag. Das Autorenduo pladiert daher
daflr, die Beziehung von kultureller Bildung und popularer Kultur weniger miss-
trauisch zu betrachten, sondern zuklnftig das padagogische Potential popular-
kultureller Phdnomene zu nutzen und informelle Bildungsprozesse zu férdern.

Der letzte Beitrag widmet sich nicht nur Humboldts klassischer Bildungstheorie,
Georg Zenkert (Heidelberg) greift dariber hinaus auch Hegels Konzept der
Bildung als Entfremdung heraus, die Hegel als zentrales Kriterium gelungener
Bildung betrachtet. Zenkerts begriffs- und ideengeschichtlicher Analyse macht
deutlich, dass sich Humboldt und Hegel - trotz unterschiedlicher Zugange - auf
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einen gemeinsamen Fluchtpunkt beziehen, der sich in der Idee, Bildung als
Weltoffenheit zu begreifen, widerspiegelt. Dabei zeigt sich eindrtcklich, dass
dem heutigen kompetenzorientierten Bildungsverstandnis ein wesentlicher
Bezugspunkt fehlt: das Individuum als Subjekt des Bildungsprozesses.

5 Bildung und Identitat - und ihre Bedeutung
far die Lehrerbildung

Bildung und Identitdt - die beiden Begriffe gehdren zweifellos zu den ein-
schlagigen Konzepten in der Lehrerbildung, insbesondere wenn man davon
ausgeht, dass der Bildungsweg die eigene Identitat formt (vgl. Nida-Rimelin
2013, S. 245). Es ist daher Aufgabe der Hochschulen, diese in den Lehramts-
studiengangen kritisch zu erértern und mit den Studierenden zu diskutieren.
Dies umso mebhr, als in den letzten Jahren der Kompetenzbegriff den Bildungs-
begriff in der oOffentlichen und wissenschaftlichen Debatte zurlickgedrangt
hat. Auch in der professionellen Lebenswelt an Hochschule und Schule ist der
Kompetenzbegriff diskursiv hdchst prasent: Sei es, dass die Modulbeschrei-
bungen damit werben, in den Vorlesungen, Seminaren und Ubungen wiirden
Sachkompetenz, Vermittlungskompetenz, Reflexionskompetenz und weitere
Kompetenz-Komposita vermittelt; sei es, dass in den zahlreichen Bildungs-
planen fir die Schulen seit Jahren hauptsachlich von eben diesen Kompetenzen
gesprochen wird, die den Schuler/innen zu vermitteln seien. Doch Kompetenz
und Bildung sind nicht dquivalent, und das sollte auch gegentber Studierenden
thematisiert und mit ihnen diskutiert werden.

Anders als bei der Bildung geht es bei der Kompetenz - zumindest legt dies die
entsprechende diskursive Verwendung in diversen wissenschaftlichen Publika-
tionen, Bildungsplanen und Projektbeschreibungen nahe - um den ,Erwerb’ von
Fahigkeiten und Fertigkeiten.” Dies erfolgt nicht zwingend in der Auseinander-
setzung mit sich selbst und der Welt. Es geht vielmehr um das Erlernen von
Kompetenzen, und genau hier liegt der Unterschied: Bildung im hier vertrete-
nen Sinn kann nicht erlernt werden, denn: Man bildet sich. Kompetenzen dage-
gen kdnnen erlernt werden, es gibt ein methodisches Instrumentarium, wie sie
erlernt und weitergegeben werden kdnnen.” Im Kontext des hier adressierten

13 Freilich gibt es jenseits des mittlerweile vermehrt kritisierten Mainstreams auch
Vertreter/innen des Kompetenzparadigmas, die von ,Kompetenzentwicklung' statt von
,Kompetenzerwerb’ sprechen.

14 Die Empirische Bildungswissenschaft vermag den Zuwachs an Kompetenzen sogar zu
messen (vgl. z. B. Riegel et al. 2015). Bildung hingegen kann nicht vermessen werden. Wie
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Verstandnisses von Bildung werden wir ein solches Instrumentarium nicht
finden, denn in ihm spielt, wie oben dargelegt, die Lust auf das Neue - die
Neugierde - die zentrale Rolle. Sie ist der ,Stichwortgeber' im mihsamen und
leidvollen Bildungsprozess (vgl. Dérpinghaus 2009, S. 7), der in den wenigsten
Fallen zielgerichtet, sondern vielmehr als unkontrollierter und offener Prozess
mit Umwegen verlauft. Es ist aus unserer Sicht daher angezeigt, die notwen-
digen Debatten um Kompetenz und Bildung und die dahinterstehenden Kon-
zepte nicht nur in der Historischen Bildungsforschung sowie im Feuilleton und
auf dem Sachbuchmarkt zu fihren, sondern in den Hochschulen und mit den
Studierenden - gerade mit denjenigen, die zuklnftig in den Schulen unter-
richten.

Auch der Begriff der ,Identitat’ sollte Gegenstand eines steten Diskurses an
der Hochschule sein. Die derzeitige gesellschaftspolitische Lage weltweit ist
gepragt vom Sprechen Uber Identitat, vielfach vermengt mit anderen umstrit-
tenen Begriffen wie etwa ,Heimat'."™ Identitat ist aber nichts Abgeschlossenes,
Identitat ist vielmehr etwas Unbestimmtes, das Uberdies ,die Fahigkeit zur
Selbstdistanzierung [...], der Selbstreflexion und Selbstkritik” impliziert (Straub
2004, S. 281-282). Doch wenn heute in der 6ffentlichen Debatte Uber Identitat
gesprochen wird, ist die implizierte Offenheit, sich neuen Einfliissen und Ver-
anderungen auszusetzen, und die Fahigkeit zur Selbstreflexion und Selbstkritik
meist nicht gemeint. Identitat wird als Form der Eingrenzung und Abschottung
begriffen, die gegen Wandel und Veranderung ist; ldentitat wird als Totalitat
missverstanden (siehe den Beitrag von Jurgen Straub in diesem Heft). Fir Leh-
rende an Schulen und Hochschulen ist eine kritische Auseinandersetzung mit
dem Begriff ,|dentitat’ geboten, denn schlielich greifen sie taglich in Prozesse
der Identitatsbildung von Schulerinnen und Schilern beziehungsweise Studie-
renden - mal mehr, mal weniger stark - ein (vgl. Oberhauser 2018).

Es ist also mehr denn je notwendig, sich jetzt und zukunftig mit Bildung und
Identitat insbesondere im Kontext der Lehrerbildung zu beschéftigen und sie
als einschlagige Konzepte zu thematisieren. Sie stehen fir Prozesse, die nie zu
Ende sind. Sie stehen fur Offenheit und Veranderung. In einer Gesellschaft wie
der unseren sind sie daher nicht nur zentrale, sondern immer auch diskussions-
wurdige Begriffe.

sollte das geschehen? Welche Kriterien wollte man hier anlegen? Zur Kritik am Kompetenz-
konzept siehe auch Liessmann (2014).

15 Zum Heimatbegriff siehe z. B. Greverus (1979); Applegate (1990); Jager (2017). Der Heimat-
und auch ein essentialistisch verstandener Identitatsbegriff werden neuerdings z. B. von
Gruppierungen wie der ,ldentitdren Bewegung” zur Begriindung ihrer europafeindlichen,
nationalistischen Gesinnung gebraucht.
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Jurgen Mittelstrafs
Bildung in einer Wissensgesellschaft

Zusammenfassung. Bildung ist ein Begriff, den man in der Regel mit einer kulturel-
len Vergangenheit verbindet, einer Vergangenheit, die die moderne Gesellschaft
weit hinter sich gelassen hat. Sie versteht sich auf dem Weg zu einer Wissens-
gesellschaft, die inre Zukunft in erster Linie auf die Leistungsfahigkeit des wissen-
schaftlichen und des technischen Verstandes und damit auf die Ausbildung tech-
nischer Kulturen setzt. Jedes gelehrte Wissen, mit dem man den Bildungsbegriff
im Wesentlichen identifiziert, hat da nur wenig Chancen. An die Stelle des Begriffs
der Bildung tritt der Begriff einer an technischen, 6konomischen und politischen
Zwangen orientierten Ausbildung. Tatsachlich aber war Bildung in einem umfas-
senden, nicht auf die Ausbildung nutzlicher Fahig- und Fertigkeiten reduzierbaren
Sinne noch nie so unentbehrlich wie heute. Denn die Wissensgesellschaft, auch
und gerade in Form einer Informationsgesellschaft, ist auch eine Gesellschaft, die
sich nicht nur als offene, sondern auch als beschleunigte Gesellschaft versteht
und zu deren Credo permanente Veranderung und Innovation, schrankenlose
Mobilitat und chamaleongleiche Flexibilitdat gehoren. Ohne Bildungselemente
geht eine solche Gesellschaft an ihrer eigenen Wandelbarkeit, zu der auch das
Wissen gehort, zugrunde. Dies ist eine von neun Thesen, mit denen flr einen
modernen Bildungsbegriff pladiert wird.

Schlusselwdrter. Mundigkeit, Urteilskraft, Orientierung, Geisteswissenschaften

Bildung in a knowledge society

Abstract. Education, in the sense of the German concept of Bildung, is usually
associated with a cultural past that modern society has left far behind. This society
understands itself to be on the way to a knowledge society which, as a rule and in
the interest of its future, puts emphasis on the capacity of the scientific and techno-
logical mind, and thus on the existence of technological cultures. Here, instructed
knowledge, by which Bildung is essentially identified, has only little chance to be
successful. The concept of education (Bildung) is replaced by a concept of training
(Ausbildung) which is oriented towards technological, economic and political con-
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straints. In this paper, it will be stressed that the concept of Bildung has never
been as indispensable as it is today; and this is in a comprehensive sense which
cannot be reduced to the training of useful skills and competences. A knowledge
society, also and especially in the form of an information society, presents itself
not only as an open but also as an accelerated society characterized by permanent
change and innovation, unlimited mobility and chameleon-like flexibility. Without
elements of Bildung such a society will be destroyed by its own changeability, to
which knowledge also belongs. This is one of nine theses put forward in this essay
to promote a modern concept of education.

Keywords. Maturity, faculty of judgement, orientation, humanities

Bildung und Wissensgesellschaft - das klingt wie etwas Selbstverstandliches.
Auf was sonst als Bildung, auf die bildende Aneignung von Wissen und den bil-
denden Umgang mit Wissen sollte eine Wissensgesellschaft wohl sonst setzen?
Ist Bildung nicht zu gro3en Teilen Wissen bzw. beruht sie nicht auf Wissen und
einem kenntnisreichen und urteilsstarken Umgang mit ihm? Und ist eine zeit-
gemalle Bildung nicht das, was eine Zeit, die auf das Wissen setzt, und eine
Gesellschaft, die sich als Wissensgesellschaft im Wissen zu bewegen vorgibt, im
Wissen ihre Zukunft zu sehen glaubt, brauchen? Das sollte man meinen; doch
nicht alle meinen das - und haufig gerade diejenigen, die das Wort ,Wissens-
gesellschaft’ standig im Munde fUhren. Der Begriff der Bildung wirft einen
unvorteilhaften semantischen Schatten, der im Wesentlichen an Vergangenes
zu erinnern scheint.

Bildung, so sehen es ihre Gegner - zumindest ihre Verachter unter diesen -,
ist das, was sich der Dynamik einer Zeit entgegenstellt, das, was nicht das
Neue, sondern das Alte liebt, was noch an einem Kanon des Kénnens und des
Wissens, d.h. an sogenannten Bildungsidealen, festhalt, an einem Kanon, der
langst obsolet geworden ist, der fur eine geschlossene, nicht fur eine offene
Gesellschaft steht, als die sich die gegenwartige Gesellschaft, auch und gerade
inihrer Selbstwahrnehmung als Wissensgesellschaft, sieht. Eine offene Wissens-
gesellschaft, das ist eine Gesellschaft, die ihre Entwicklung und damit ihre
Zukunft auf die Leistungsfahigkeit des wissenschaftlichen und des technischen
Verstandes setzt, die im Wissen ihre wesentliche Produktivkraft erkennt und die
bereit ist, alles, was die Wissensentwicklung und damit auch die gesellschaft-
liche Entwicklung behindern kénnte, aus dem Wege zu raumen. Bildung und
ihre Ideale konnten derartige Behinderungen darstellen; Ideale schreiben fest,
wahrend Wissen bewegt - auch das, was es idealiter selbst bewegt.
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Hinzu kommt, dass Gedanken Uber Bildung haufig das Schicksal ihres Gegen-
standes teilen, namlich ungemein gebildet und - vielleicht aus eben diesem
Grund - folgenlos zu sein. Bildung und das, was sie verspricht, sind nach weit
verbreiteter Uberzeugung der Sonntag unserer Welt. Deren Alltag wiederum
sind Ausbildung und das, was Ausbildung in Form von nutzlichen Fahig- und
Fertigkeiten verspricht. Wer von Bildung spricht, meint entweder das eine, eine
Welt, die feiert, oder (im Sinne von Ausbildung) das andere, eine Welt, die arbei-
tet. Beide Welten scheinen sich nicht zu berthren. Wahrend die eine feiert,
arbeitet die andere; Bildung und Ausbildung verlieren sich aus dem Auge.

Um es gleich zu sagen: Diese Wahrnehmung oder - wenn sie denn zutrifft -
diese Entwicklung ist falsch. Nicht, weil sie zu Lasten der Bildung geht - das
kénnte ja gerade der gewlinschte Effekt sein -, sondern weil mit dem (gewollten
oder ungewollten) Verlust dessen, was Bildung einmal hiel3, die moderne Welt,
auch und gerade die Arbeitswelt, in Wahrheit ihr eigentimliches Wesen ver-
liert. Dieses Wesen liegt darin, Resultat einer Kultur zu sein, in der sich die ver-
nunftige Natur des Menschen verwirklicht. Bildung ist nichts anderes als Aus-
druck dieser ausgearbeiteten Natur und ihrer Kultur. Und dies gilt auch fir den
Begriff des Bildungsideals. Bildungsideale, richtig verstanden, sind geklarte und
die gesellschaftliche Entwicklung vorantreibende, nicht behindernde Orientie-
rungen. Nicht zufallig verbindet sich denn auch der Begriff der Orientierungs-
schwache moderner Gesellschaften meist mit dem Begriff mangelnder Bildung
bzw. fehlender akzeptierter Bildungsideale. Bildung orientiert eben, wahrend
bloBe Wissensanhaufung und das heute gleichzeitig gepflegte Vorurteil der
Vorlaufigkeit allen Wissens jedem ernsthaften Orientierungswillen den Riicken
kehrt.

Und gleich auch noch eine Warnung in eigener Sache vorweg: Was ich im Fol-
genden in Form von neun Thesen und kurzen Erlduterungen vortragen werde,
sind philosophische, von bildungspraktischen oder gar erziehungswissenschaft-
lichen Kenntnissen ziemlich ungetriibte Uberlegungen. Ich weiB, dass dies im
Kontext einer,School of Education’, d. h. in einem erziehungswissenschaftlichen
Kontext, ziemlich verwegen anmuten mag. Nehmen Sie sie gelassen hin.”

* Mit diesen Uberlegungen schlieRe ich unmittelbar, wenn auch in Giberarbeiteter und erganz-
ter Form, an einige frihere Arbeiten an: vgl. Mittelstral? (1989, 2003a).
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Eine Uber den Tagesbedarf und das berufliche Kerngeschdft hinausreichende Bil-
dung war noch nie so unentbehrlich wie in einer Gesellschaft, die sich nicht nur als
offene, sondern auch als beschleunigte Gesellschaft versteht und zu deren Credo
permanente Verdnderung und Innovation, schrankenlose Mobilitdt und chamdéleon-
gleiche Flexibilitdt geh6ren. Ohne Bildungselemente geht eine offene Gesellschaft an
ihrer eigenen Wandelbarkeit zugrunde.

In der modernen Welt - das wissen wir alle - nimmt der Zwang zur standigen
Veranderung und, damit verbunden, der Zwang zur Spezialisierung des Wis-
sens zu. Letzteres, die fortschreitende Spezialisierung des Wissens, steht dabei
in einem eigentimlichen Gegensatz zu einer gleichzeitig zunehmenden ,techno-
logischen’ Integration des Wissens. Diese Integration, machtig vorangetrieben
durch die modernen Informations- und Kommunikationstechnologien, fihrt
nicht, was man vermuten konnte, zu einer neuen (oder alten) Einheit des univer-
sal orientierten Wissenden, sondern im Gegenteil zur Kreation des Experten. Die
moderne Welt ist in ihrem Wesen, einem sich selbst auferlegten Wesen, eine
Expertenwelt; in dieser Welt herrscht nicht ein Leibnizscher Verstand, in dem sich
noch ein Universum spiegelte, sondern der Spezialist, in dem sich fast nichts
mehr oder nur noch (frei nach Schiller) eine ,geteilte Erde’ spiegelt. Wer immer
mehr von immer weniger weil3, ist auf die Rickseite der Universalitat geraten;
er sucht sie im Detail, das fur ihn nun das Ganze ist.

Das aber kann auf die Dauer nicht gutgehen. Wo eine Welt zur Expertenwelt
wird, ist das (alte) Ideal einer gebildeten Einheit des Wissens, auch wenn es
,technologisch’ noch weiter verfolgt werden sollte, gesellschaftlich funktions-
los geworden. Die Ordnung des Wissens in den Kategorien Universalitat und
Fachlichkeit, d.h. in einer Form der Zustandigkeit fur das Ganze und seine Teile
(einige Teile), wird blass, und dies vor allem dort, wo eine Gesellschaft, die
sich als Wissensgesellschaft versteht, im Wesentlichen nur eine Informations-
gesellschaft ist, namlich eine Gesellschaft, die weild wo (Information zu finden
ist), aber nicht warum (Wissen Wissen ist). Eigentlich ein Paradox: Je reicher wir
an Information werden, desto drmer scheinen wir an Wissen, das kompetent
und kritisch beherrscht wird, zu werden. Daflir aber stand einmal der Begriff
der Bildung. Ihn, und Klarheit Gber den Wissensbegriff selbst, gilt es, auf eine
zeitgemalie Weise wiederzugewinnen.
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These Il

Die moderne Gesellschaft schwankt in ihrem Selbstverstdndnis und in ihrer Selbst-
beschreibung zwischen den VerheifSungen einer Informationsgesellschaft und einer
Wissensgesellschaft. Dabei droht der Wissensgesellschaft paradoxerweise der
Wissensbegriff verlorenzugehen.

Wo heute - in der Universitat, in der Wirtschaft, vornehmlich aber im Feuille-
ton - die Macht des Wissens gepriesen wird, ist merkwiirdigerweise mit Vorliebe
von der Verganglichkeit des Wissens die Rede. Man spricht von der Halbwerts-
zeit des Wissens und davon, dass in immer kirzeren Zeitradumen zum Unwis-
sen wird, was wir eben noch zu wissen meinten. Fuhrt alles Wissen ein Verfalls-
datum mit sich? Kommt und geht das Wissen wie ein launiger Gott? Bewegt sich
ausgerechnet eine Wissensgesellschaft auf schwankenden Wissensplanken?
Hier, denke ich, ist Entwarnung angezeigt.

In der Rhetorik von Halbwert und Verfall, die sich terminologisch an der Kern-
technik und der Lebensmittelchemie orientiert, macht sich viel Unsinn breit.
Was einmal erkannt oder entdeckt ist, verliert - Irrtumsmoglichkeiten selbstver-
standlich immer in Rechnung gestellt - nicht etwa alle finf Jahre, so wird haufig
gesagt, seine Wahrheit. Das gilt von mathematischen Beweisen ebenso wie von
vielen naturwissenschaftlichen Erkenntnissen, und selbst von der einen oder
anderen 6konomischen und philosophischen Einsicht. Unser Wissen nimmt zu,
aber es ist nicht sterblicher geworden, als es in weniger wissensorientierten
und wissenstollen Zeiten war. Mit anderen Worten: Wir sollten beim Preis des
Wissens haufiger auch einmal wieder an das Bestandige denken, statt mit einer
falschen Halbwerts- und Verfallsrhetorik seine (vermeintliche) Verganglichkeit
rthmen. Am Verganglichen tragen wir schon schwer genug; erinnern wir uns
gelegentlich des Bleibenden. Davon gibt es in der Wissenschaft und an anderen
Orten des Wissens, gottlob, genug.

Da ist allerdings auch noch die seltsame Vorstellung einer Verwandlung des
Wissens in (vergangliche) Information. Tatsachlich verandern sich in der moder-
nen Welt die Wissensstrukturen; Informationswelten treten an die Stelle von
Wissens- und Bildungswelten. Die Vorstellung macht sich breit, dass sich das
Wissen selbst in Informationsform bildet bzw. mit dem Informationsbegriff
auch ein neuer, ein Uberlegener Wissensbegriff entstanden ist. Wissen im
bisherigen Sinne verliert seine Heimat im Kopf des Wissenden, es wird zum
Untermieter im Haus der Information. Anders formuliert: An die Stelle eigener
Wissensbildungskompetenzen treten Verarbeitungskompetenzen und das Ver-
trauen darauf, dass die Information ,stimmt’. Was soll auch ein Skeptiker vor
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dem Bildschirm? In Vergessenheit gerat, dass man sich Wissen nur als Wissen-
der aneignen kann, dass Wissen den Wissenden voraussetzt.

Wo der Unterschied zwischen Wissen und Information verlorengeht, werden im
Medium der Information auch Wissen und Meinung ununterscheidbar. Meinung
artikuliert sich in Informationsform wie Wissen; die Uberlegenheit des Wissens
gegenuber bloRer Meinung wird unkenntlich (neuestes Beispiel, das sich diesen
Umstand in unertraglicher Weise zunutze macht, ist die Rede von ,alternativen
Fakten’). Abbild der Informationswelt ist damit strenggenommen auch eine
Meinungswelt, keine Wissenswelt. AuRerdem 06ffnet sich in einer Gesellschaft,
die sich als Informationsgesellschaft versteht, eine unerwartete Nische nicht
nur fur Ublen semantischen Unsinn (wie ,alternative Fakten’), sondern auch flr
eine neue Dummbheit. Sie gibt sich nur dem Nachdenklichen zu erkennen und
fallt im Ubrigen deshalb nicht sonderlich auf, weil sie technologisch gesehen
ungeheuer erfolgreich ist.

Nachdenklichkeit ist ein Geschwister des Bestandigen. Nicht dass sie das Ver-
gangliche aus dem Auge verliert; aber sie folgt, auch in Sachen Wissen und einer
mit dem Wissen verbundenen Orientierung, nicht den hektischen Bewegungen
des Zeitgeistes. Dabei ist es fur die Nachdenklichkeit gegenliber einem Zeit-
geist, der vornehmlich auf Innovationen und Markte setzt, und in einer Welt,
die es liebt, sich in Informations- und Medienwelten zu spiegeln, schwieriger
geworden, sich Geltung zu verschaffen. Oberflachliche Kulturen gedeihen auch
auf hohem gesellschaftlichem Niveau. Der Analphabetismus hat viele Formen;
er reicht von der Lese- und Schreibschwache bis zur Denkschwache, und wo das
Denken aufhdrt, beginnt das Geschwatz, z. B. im Dauerreigen der Talkshows
und der Modephilosophen. In unserer Gesellschaft nimmt eine exhibitionis-
tische Geschwatzigkeit beunruhigend zu und ein ernstes Nachdenken ab. Die
Zeit wird durch das Mal3 des Aktuellen, oft des Seichten, nicht durch das Mal3
des Bestandigen und des Wesentlichen geteilt - als ob es darauf ankdme, die
Dummbheit statt den Verstand zu demokratisieren.

These llI
Wo die Vergdnglichkeit des Wissens gepriesen und sein Wesen als Information
beschrieben wird, droht eine durchgdngige Okonomisierung des Wissens. Wissen,

das einmal Ausdruck der Vernunftnatur des Menschen war, wird zur Ware.

Was hier in einer epistemischen Begrifflichkeit - Wissen und Information - zum
Ausdruck gebracht wurde, lasst sich auch in einer 6konomischen Begrifflichkeit
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formulieren. Wissen - das ist heute nicht mehr Ausdruck der Aristotelischen
Uberzeugung, dass im Wissen die héchste Form menschlicher Arbeit liege und
Wissen in diesem Sinne auch eine Lebensform darstelle, sondern ein Gut, das
sich den Ublichen Marktformen anpasst, das mal verganglich, mal (mehr oder
weniger) unverganglich ist, nichts, das die Welt, die moderne Welt, beherrscht,
sondern etwas, das von dieser Welt bzw. ihren Marktformen beherrscht wird.

Eigentimlicherweise versteht sich die Wissensgesellschaft in der Regel nicht so,
dass hier eine Gesellschaft konsequent auf ihr wissenschaftliches, d. h. ihr epis-
temisches, Wesen setzt, sondern so, dass sie das Wissen als eine handelsfahige
Ware entdeckt. Wer heute vor dem Bildschirm seines Computers sitzt und durch
die Wissens- und Informationsbestédnde dieser Welt jagt - ,surft’, in der Sprache
der Wasserfreunde -, hat nicht die wissenschaftliche Wahrheit, sondern die
Unwahrheiten des Marktes und die Verganglichkeiten gesellschaftlicher, wirt-
schaftlicher und unterhaltender Befindlichkeiten im Auge. Wissen und Borse
gehen ein ebenso Uberraschendes wie inniges Verhaltnis ein. Nasdaq als ein
alles Uberragender Mal3stab fur die Qualitat von Wissen? Werden die gewohn-
ten Geltungsanspriche und der prifende Umgang mit ihnen durch wirtschaft-
lichen Erfolg und Bérsennotierungen ersetzt?

Wissen ist heute in der Tat fur groRBe Teile der Gesellschaft etwas geworden,
mit dem man umgeht, das man aber nicht mehr selbst betreibt. Das Zauber-
wort lautet Wissensmanagement. Wissen wird hier zum Ausdruck einer Tatigkeit,
die man nicht mehr selber ausubt, Uber die man aber alles zu wissen glaubt,
zu einem Spiel wie dem Schachspiel, dessen Regeln man kennt, dessen grofRe
Spiele man vielleicht sogar nachzuspielen vermag, das man aber, weil man es
nie als eigenes Spiel zu spielen gelernt hatte, gegen jeden Nobody verlieren
wurde. Mit anderen Worten, es droht eine ungewohnte Distanz einzutreten
zwischen Wissen und Wissendem, zwischen dem, der das Wissen vorantreibt,
und dem, der das Wissen nutzt und ,managt’. Es ist eine Distanz, die dem Wis-
sensprozess insgesamt abtraglich ist, die das Wissen, wie gesagt, zu einem Gut
macht, das jederzeit zur Verfigung steht, und den Wissenden zu einem, der
sich ganz einfach nur ,auskennt’, sich nur noch als Dienstleistenden, nicht mehr
als Teil des Wissensprozesses selbst, d. h. nur noch als dessen Vermittler und
Nutzer versteht. Wissen aber, das nur noch als Ware gesehen wird, die es zu
erwerben, zu vermitteln, zu managen und zu nutzen gilt, verliert sein eigent-
liches Wesen, namlich Ausdruck des epistemischen Wesens des Menschen zu
sein, und wird zu einem Gut wie jedes andere auch.
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These IV

Bildung ist, auch wenn sie, gegen die verfiihrerische Identifikation von Wissen und
Information, Hand in Hand mit einem gekldrten Wissensbegriff geht, ein Element der
Orientierung und wie diese etwas Konkretes, Teil der Lebenswelt, nichts Abstraktes,
Teil der begrifflichen Welt.

Bildung ist, auch wenn sie mit dem Wissen eng verbunden ist, in erster Linie ein
Kénnen, kein bloRes Sichauskennen in Bildungsbestanden, die auch Wissens-
bestande sind. Wilhelm von Humboldt hat noch immer Recht. Nach ihm ist der
Gebildete derjenige, der ,so viel Welt als moglich zu ergreifen und so eng, als
er nur kann, mit sich zu verbinden” sucht (von Humboldt [1793] 1903, S. 283).
Fir Humboldt war diese Welt noch eine gebildete Welt, in der sich ein gelehr-
ter Verstand zu spiegeln versuchte, heute ist sie im Wesentlichen eine von
Wissenschaft und Technik geschaffene Welt oder eben, im Selbstverstandnis
einer Wissensgesellschaft, eine Wissenswelt. Am Verhaltnis zwischen Welt und
Ich, um das es hier geht, andert sich damit nichts. Zugleich verbindet sich der
Begriff der Bildung mit dem Begriff der Orientierung. Orientierung wiederum
ist etwas Konkretes, nichts Abstraktes wie Theorien oder die Art und Weise,
wie wir Theorien weitergeben. Die Heimat der Orientierung ist die Lebenswelt,
nicht die begriffliche Welt. Nicht der Theoretiker, nicht der Vielwissende und
nicht der Experte ist derjenige, der Orientierungsfragen beantwortet, sondern
derjenige, der lebensformbezogen die geheimnisvolle Grenze zwischen Wissen
und Kénnen, Theorie und Praxis Uberschritten hat. Eben das gilt auch fur Bil-
dung. Bildung und Orientierung gehdren strukturell zusammen, und zwar nicht
so sehr in Wissenschaftsform, sondern in der Weise einer Lebensform bzw. in
Form eines Kénnens, das (mit Humboldt) Welt in sich zieht und Welt durch sich
selbst ausdruckt, orientierenden Ausdruck verleiht. Noch anders formuliert: Bil-
dung ist - bezogen auf gegebene Wissens- und Erfahrungsbestande und den
gekonnten Umgang mit ihnen - das Universale, im Partikularen ausgedruckt.

Moderne Gesellschaften sind in diesem Sinne orientierungsschwach geworden.
Strukturen der Unuberschaubarkeit (der gesellschaftlichen Wirklichkeit), der
Anonymitat (der Veranderung und des Fortschritts) und der Subjektlosigkeit (in
Verantwortungszusammenhdangen) nehmen zu. Oder anders gesagt: In moder-
nen Gesellschaften nimmt Verfiigungswissen, d. h. ein Wissen um Ursachen, Wir-
kungen und Mittel, damit ein positives Wissen, zu, ein Orientierungswissen, d. h.
ein Wissen um begrindete Zwecke und Ziele, damit ein normatives Wissen, ab.
Wahrend die wissenschaftliche und die technische Welt in die Zukunft stirmen,
halten sich die moralische und die politische Welt im Wesentlichen an der Ver-
gangenheit fest. Vor allem Europa tut sich schwer, seine eigene Entdeckung,
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das in den Programmen der Aufklarung entworfene ,Projekt der Moderne’,
aus der drohenden gegenseitigen Blockade von wissenschaftlich-technischem
Verstand und moralisch-politischer Vernunft herauszufiihren. Das mag allzu
pessimistisch klingen, entspricht aber der Erfahrung, dass nicht langer uns der
Fortschritt gehdért, sondern wir dem Fortschritt gehéren. Wieder sind dafir die
modernen Informations- und Kommunikationstechnologien ein stets gegen-
wartiges Beispiel.

These V

Bildung in einer Wissensgesellschaft setzt ein leistungsfahiges Bildungssystem vor-
aus, vor allem in seinen Wissenschafts- und damit auch in seinen Hochschulteilen.
Dies schliefSst auch die Idee eines theoretischen Lebens, d. h. Wissenschaft als (gebil-
dete) Lebensform, ein.

Wo von Wissenschaft die Rede ist, ist in der Regel eine besondere Form der
Wissensbildung, eben die wissenschaftliche Wissensbildung gemeint. Hier geht
es um Theorien, Methoden und besondere Rationalitatsstandards, denen Theo-
rien und Methoden folgen. Wird diesen Standards, z. B. begrifflicher Klarheit,
Begrindbarkeit und Kontrollierbarkeit, nicht entsprochen, verliert Wissenschaft
ihren Anspruch auf Objektivitat und Wahrheit, werden Wissenschaft und Mei-
nung ununterscheidbar. Doch dies ist nur eine Bedeutung von Wissenschaft,
wenn auch die unter Forschungsgesichtspunkten wichtigste. Eine weitere
Bedeutung ist darin gegeben, dass Wissenschaft auch eine gesellschaftliche
Veranstaltung ist. Wenn wir dies meinen, sprechen wir von Wissenschaft als
Institution. Beispiel: die Universitat. Hier steht die Wissensbildung unter beson-
deren, gesellschaftlich definierten Bedingungen, zu denen z.B. auch der Lehr-
auftrag der Universitaten in Verbindung mit ihrem Forschungsauftrag gehort.

Hinzu tritt eine dritte Bedeutung, die Uber den methodischen oder theoretischen
und den institutionellen Charakter von Wissenschaft hinausreicht, mit diesem
allerdings eng zusammenhangt. So sind wissenschaftliche Rationalitatsstan-
dards nicht auf rein methodische oder theoretische Aspekte beschrankbar; sie
verbinden darldber hinaus wissenschaftliche Rationalitat mit einer moralischen
Form. Gemeint ist: Wissenschaft ist nicht nur methodisch und theoretisch auf-
geklarte Rationalitat oder ein Mittel zur Differenzierung und Stabilisierung der
gesellschaftlichen Organisation der Bedurfnisbefriedigung, sondern stets auch
eine Idee, die die Natur des Menschen als Vernunftwesen betrifft, oder, mehr
noch, eine Lebensform. Ethisch (oder moralisch) ist diese Idee, weil sie die das
wissenschaftliche Subjekt leitenden (moralischen) Orientierungen betrifft (in
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denen Ubrigens auch alle Autonomieanspriche in wissenschaftlichen Verhalt-
nissen begrindet sind). Zugleich setzt sie, um zur Entfaltung zu kommen, ein
Stlck realisierter institutioneller Autonomie und naturlich eine erfolgreiche wis-
senschaftliche Praxis, d. h. eingespielte Formen der wissenschaftlichen Wissens-
bildung, schon voraus. So gesehen aber ist der Begriff der Orientierung auch fur
die Wissenschaft nichts Fremdes oder AuRerliches. Er gehort vielmehr, auf alle
hier genannten Bedeutungen von Wissenschaft bezogen, zu ihrem Wesen. Die
bange Frage ist nur, ob die Wissenschaft ihr Wesen auch in die Gesellschaft hin-
ein, und zwar wiederum in Orientierungsform, vermitteln kann.

These VI

Bildung und Ausbildung sind nur vermeintlich Gegensdtze. Wissenschaft, die in der
Universitdt der Idee der Einheit von Forschung und Lehre folgt, bildet, indem die Uni-
versitdt auf ihre Weise ausbildet. Mit Bologna hat das allerdings nichts zu tun.

In einer Welt, die ihre Rekrutierungsgewohnheiten vornehmlich an Markten
orientiert und die den Gelehrten durch den Spezialisten (in wissenschaft-
licher Perspektive) und den Experten (in gesellschaftlicher Perspektive) ersetzt,
ist die Vorstellung, dass Wissenschaft bildet, mehr oder weniger antiqua-
risch geworden. Bildung in Wissenschaftsform scheint ohne Rest durch Aus-
bildung ersetzt zu sein oder dient nur noch deren Verklarung. Auch der Politik,
in ihrem Selbstverstandnis als Bildungspolitik, ist schon die Unterscheidung
zwischen Bildung und Ausbildung, insofern auch die Wahrnehmung, dass beide
zusammenkommen mussen, damit sowohl das eine als auch das andere gelingt,
abhandengekommen. Ausbildung im trivialen Sinne beherrscht das Denken,
auch in der Universitatspolitik. Vielleicht nicht ganz. Zwar hat die aufklarerische
Vorstellung, dass allein das wissenschaftliche Bewusstsein wahrhaft gebildet
sein konne, ihre Uberzeugungskraft und wohl auch ihr gesellschaftliches
Recht - Stichwort Bildungsgerechtigkeit - verloren, doch bedeutet das nicht,
dass Bildung Uberhaupt nichts mehr mit Wissenschaft zu tun hat. Da Bildung zu
einer |dentitatsfindung des Individuums mit seiner Welt gehort, gilt dies auch
fur den Fall einer durch Wissenschaft geschaffenen Welt, unserer Welt. Eine
vernlnftige ldentitat des Einzelnen mit dieser Welt schlie3t Wissenschaft, den
lehrenden und lernenden Umgang mit ihr, ein. Ohne sie verlére diese Identitat
gerade ihr rationales Wesen.

In der Universitat bedeutet dies, in der Ausbildung nicht bei einer Vermittlung

von Wissensbestanden stehenzubleiben - das ware Ausbildung im Schatten
der Wissenschaft -, sondern den Lernenden in den Wissensprozess selbst zu
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ziehen - das ware Ausbildung im Lichte der Wissenschaft -, ihn nicht nur das
Wissen, sondern auch den Umgang mit dem Nichtwissen zu lehren oder das
Gelernte mit dem Ungelernten, das Gegebene mit dem Zukulnftigen zu verbin-
den. Eben das nannte man einmal die Einheit von Forschung und Lehre. Der
Ersatz des Humboldt-Paradigmas durch das Bologna-Paradigma, das nur noch
auf das Gewusste und das Gelernte und damit auf Ausbildung in einem schuli-
schen Sinne setzt, fuhrt in die falsche Richtung. Deshalb wird die Universitat der
Zukunft - wenn sie denn eine Zukunft haben sollte - nicht diejenige Bolognas,
sondern die einer erneuerten, zeitgemalien Humboldt-ldee sein.

These VII

Im modernen Wissenschaftsbetrieb herrschen Empirie und Methode; diese setzen
sich zunehmend an die Stelle von Nachdenklichkeit und Miindigkeit. Das Denken
verliert seine Zeit und seine Bildung.

Die moderne Wissenschaft hat eine Ideologie: Empirie und Methode. Der ,Indus-
trialisierung’ der Wissenschaft, in der - nach dem Soziologen Helmuth Plessner
([1924] 1966, S. 130-132) - eine ,Logik der Problementwicklung' die Wissenschaft
in Gang halt wie der Produktionsplan einen Betrieb und wissenschaftliche Arbeit
zur Arbeit wie jede andere wird, entspricht das Vertrauen in die Wissenschafts-
nahe der Wirklichkeit. Instrumente, namlich Empirie und Methode, setzen sich
immer konsequenter an die Stelle des Denkens. Nachdenklichkeit, von der im
Kontext von Informations- und Wissensgesellschaft schon die Rede war und die
zum Wesen des Verstandes und der Vernunft gehoért - und haufig auch billiger
ist als aufwendige empirische Forschungsprogramme -, scheint zunehmend
entbehrlich zu werden. Aulerdem fehlt flr sie meist die Zeit. Management-
aufgaben, Drittmittelabhangigkeiten, Evaluierungs- und Vernetzungszwange
sowie eine gewaltige Beschleunigung der rechtlichen und institutionellen Ver-
anderungen im Hochschulwesen haben ein Uberorganisiertes Leben zur Folge,
in dem Nachdenklichkeit wie ein rihrendes Relikt aus den Faust-Tagen der Wis-
senschaft erscheint. Bildung ist unversehens aus der Studierstube in die RUst-
kammern von Empirie und Methode geraten; sie wird sich im modernen Wis-
senschaftsbetrieb selbst unkenntlich.

Das Gleiche gilt fir das aufklarerische Ideal der Mindigkeit in allen Bildungs-
und Ausbildungsdingen. Mundigkeit besagt, wie Nachdenklichkeit, die Fahig-
keit, sich im Denken und durch das Denken zu orientieren, darin nicht nur fir
das Nachdenken, im wortlichen Sinne, sondern auch fir das Vorausdenken zu
stehen. Wieder geht es in erster Linie um Orientierung, nicht so sehr um ein
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Sichauskennen im Bestehenden. Wer der Zukunft in einer technischen Kultur, die
Wissenschaft und Technik schaffen und in der moderne Gesellschaften heute
leben, nur nachlauft, hat seine eigene, selbstbestimmte schon verloren.

These VIII

Bildung ist Urteilskraft, die zwischen dem, was wir wissen, dem, was wir kénnen, und
dem, was wir (begriindet) wollen, operiert. Darin erweist sie sich als ein Geschwister
der Vernunft.

Bildung, wenn mit den Begriffen des Nachdenkens und des Vorausdenkens ver-
bunden, hebt wieder ins Bewusstsein, dass Vernunft in jeglichen Orientierungs-
zusammenhangen in erster Linie kein (positives) Wissen, sondern ein (nor-
mativ bestimmtes) Kénnen ist. Zugleich verbinden sich Bildung und Vernunft
mit Urteilskraft, nach Immanuel Kant ([1781] 1956, S. 183-184; Kritik der reinen
Vernunft B 171) der Fahigkeit, zu einem gegebenen konkreten Fall die entspre-
chende Regel und damit das Allgemeine zu finden. Um diese Fahigkeit ist es in
der modernen, von auseinanderlaufenden Rationalitaten, wuchernden Bilder-
und Informationswelten sowie von Expertenkleinkram beherrschten Welt meist
schlecht bestellt. Urteilskraft - das ist der Schritt vom Wissen zum Konnen, fir
den es keine Instruktionen gibt, vom Konkreten zum Allgemeinen, fir den die
Regeln erst zu finden sind, vom geldsten Problem zum ungeldsten, von einer
Einsicht zur anderen. Urteilskraft - das ist der sichere Instinkt der Vernunft,
die greift, nicht nur berthrt, verandert, nicht nur beschreibt, das Wesentliche,
ohne dass es den Dingen auf der Stirn stiinde, erfasst, sich aneignet, Wege ins
Unwegsame legt, eben: orientiert.

Was hier méglicherweise sehr abstrakt, abgehoben, also, im Ublichen Sinne,
reichlich gebildet klingt, trifft, so denke ich, ziemlich genau den Punkt, an dem
ein im Ubertragenen Sinne humanistisches Bildungsideal auch in unserer Welt
wieder Fuly fassen kdnnte. Es geht, noch einmal mit Humboldt, um ein tati-
ges Begreifen der Welt; es geht entgegen einer im Wesentlichen 6konomisch
bestimmten Vorliebe des Zeitgeistes flr ein geteiltes Ich, z. B. ein in ein privates,
ein gesellschaftliches und ein Konsumenten-Ich geteiltes Ich, um die Wieder-
herstellung eines ungeteilten Ich; und es geht darum, dem Begriff des Wissens,
Uber den sich die moderne Gesellschaft zu definieren sucht, die notwendige
Klarheit zu verschaffen - im erkenntnistheoretischen, im pragmatischen und im
institutionellen Sinne.
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Urteilskraft, um die es dabei vor allem geht, lasst sich, ebenso wie im Falle der
Bildung, aber auch im Falle der klugen und anwendungsstarken Erfahrung,
nicht lehren und lernen, weder als Lebensform noch in den Ublichen Wissen-
schaftsformen, und schon gar nicht unter Bologna-Bedingungen. Aber sie lasst
sich, in der Lebenswelt wie in der Universitat, wenn diese sich an ihrem inne-
ren Prinzip der Universalitat orientiert, herauslocken, sich selbst gewahr wer-
den, Uben. Urteilskraft stellt sich ein, indem man sie gebraucht, wie Vernunft
und Erfahrung. Nicht als Inspiration oder Gnade, also gewissermal3en auf der
Ruckseite unserer Rationalitaten, sondern als ein erworbenes und gelibtes pro-
duktives Kénnen. Auch in dieser Form sind Bildung und Urteilskraft verwandte
Orientierungsweisen. Sie schitzen vor der Aneignung des Ich durch die von ihm
angeeignete Welt. Damit gehoért auch eine zukilnftige Wissensgesellschaft nur
als urteilsstarke Gesellschaft sich selbst.

These IX

Bildung ist kein geisteswissenschaftliches Reservat, aber ein geisteswissenschaft-
liches Erkenntnisinteresse. In den Geisteswissenschaften vergewissern sich moderne
Gesellschaften ihrer eigenen kulturellen Form, zu der nicht nur sie selbst gehédren,
sondern alle Wissenschaften, also auch die Naturwissenschaften.

In den Geisteswissenschaften unterziehen sich moderne Gesellschaften der
Anstrengung, sich ihrer kulturellen Form, zu der auch alle Wissenschaften geho-
ren, zu vergewissern. Ohne ein Wissen von sich selbst werden moderne Gesell-
schaften, gerade auch in ihrer Form als technische Kulturen, eigentiimlich orien-
tierungsschwach. Davon zeugen gegenwartig nicht nur die erwahnte Dominanz
eines Verfligungswissens gegenlber einem Orientierungswissen und Struktu-
ren der UnUberschaubarkeit, der Anonymitat und der Subjektlosigkeit, sondern
auch unubersehbare Remythisierungstendenzen, etwa in neuen Religiositats-
und Esoterikformen. Damit besteht aber auch ein enger systematischer Zusam-
menhang zwischen Geisteswissenschaft und Bildung. Wenn Bildung etwas
mit der Identitatsfindung des Ich in seiner Welt zu tun hat, dann auch mit den
Geisteswissenschaften, die eben dies zu ihrer analytischen Aufgabe nehmen.
Allerdings handelt es sich dabei um keinen disziplindaren Zusammenhang, etwa
im Sinne von Geisteswissenschaften als Bildungswissenschaften, sondern um
einen aufklarerischen. Es geht darum, die kulturelle und die technische Form
moderner Gesellschaften in ein reflexives Verhaltnis zu sich selbst zu setzen,
ferner darum, die Regie Uber die eigene Zukunft nicht aus der Hand zu verlie-
ren bzw. diese, wo das schon der Fall ist, zurickzugewinnen. Das geht, ebenso
wie im Falle der Urteilskraft, nicht in der Weise eines positiven, sondern nur in
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der Weise eines ,gebildeten’ Wissens. Eben deswegen sind die Geisteswissen-
schaften ein konstitutiver Bestandteil moderner Gesellschaften. Ohne sie ver-
|6ren diese Gesellschaften ihre Selbstwahrnehmung in Wissenschaftsform und
damit auch ihre Selbstwahrnehmung in Bildungsform. Theoretisch ist das klar,
praktisch nicht, d.h. auch hier kommt es in Zukunft darauf an, dass Theorie
wieder zu einem Teil der Praxis wird.

Was dabei die Geisteswissenschaften selbst betrifft, so mussten diese, auf sich
selbst bezogen und um die beschriebene Aufgabe auch tatsachlich Gbernehmen
zu kdénnen, unter anderem eine transdisziplindre Orientierung wiedergewinnen.
Transdisziplinaritat hier verstanden als die Aufhebung fachlicher und diszipli-
narer Parzellierungen, wo diese ihre historische und systematische Erinnerung
an eine ursprungliche Einheit der geisteswissenschaftlichen Arbeit verloren
haben. Diese war einmal mit der idealistischen Konzeption von Geist und Natur
gegeben und selbst noch in der Verselbstandigung der Geisteswissenschaften
gegenuber den Naturwissenschaften, die sich im Zuge ihrer Akademisierung im
19. Jahrhundert vollzog, erkennbar, z.B. in dem von Wilhelm Dilthey ([1910] 1970)
angestrengten Versuch, eine Erkenntnistheorie der Geisteswissenschaften (als
Theorie der geistigen Erscheinungen) zu entwickeln. Methodisch blieb dieser
Versuch allerdings ohne Fundament - bis heute.

Transdisziplinaritat als Forschungs- und Kompetenzform, von der heute vor
allem mit Blick auf die Forschungsentwicklung in den Naturwissenschaften und
die Problementwicklung in der modernen Welt (Stichworte etwa Umwelt, Ener-
gie, Gesundheit) die Rede ist (dazu Mittelstrald 2003b), gehoért dabei im Grunde
zum Wesen der Geisteswissenschaften; diese kdnnen sogar, ihrer urspring-
lichen (idealistischen) Idee nach, als das eigentliche wissenschaftssystematische
Paradigma einer transdisziplindren Ordnung gelten. Wenn namlich der wirk-
liche Gegenstand der Geisteswissenschaften die kulturelle Form der Welt ist
und zu dieser auch die Naturwissenschaften und alles, was die moderne Welt
in ihrem wissenschaftlichen und nicht-wissenschaftlichen Wesen ausmacht,
gehoren, dann vermdgen sie diesem Umstand auch nur zu entsprechen, indem
sie selbst, in ihrer Wahrnehmung der Welt und in ihren Arbeitsformen, den
einmal eingeschlagenen Weg der Partikularisierung geisteswissenschaftlicher
Orientierungen wieder verlassen und eine transdisziplinare Optik einnehmen.
Nicht, indem die Geisteswissenschaften zu einer Art Universalwissenschaft
zu werden suchen - dieser Traum ist spatestens seit Leibnizens vergeblichen
Versuchen um eine mathesis universalis auch auf wissenschaftlichen, namlich
logisch-methodischen Wegen, ausgetraumt -, sondern indem sie ihre diszipli-
naren Kompetenzen in den Dienst eines transdisziplinaren kulturellen Begrei-
fens stellen. Gelingt dies, wére das im Ubrigen auch ein Weg, ihrer drohenden,
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wenn nicht schon eingetretenen, Marginalisierung im modernen System der
Wissenschaft entgegenzutreten.

Ruckgewinnung der theoretischen Dimension von Bildung

Soweit die neun Thesen. Sie sollen die Praxis nicht durch Theorie ersetzen - das
ware ein Missverstandnis -, aber ihr die Augen in ihre Zukunft 6ffnen. Wo nam-
lich die Theorie fehlt, verliert die Praxis ihre Idee und ihre Orientierung. Das gilt
in einem hohen MalRe auch fur den Begriff der Bildung, worin nun sogar eine
erkenntnistheoretische Einsicht zur Geltung kommt: Wie wir die Welt anschauen
- mit unseren Begriffen, unseren Erfahrungen, unseren Theorien -, so schaut
sie uns an. Eine einfache Vernunft der Tatsachen, der unser Wissen einfach fol-
gen koénnte, und eine Welt an sich, in der wir uns mit unserem Wissen orientier-
ten, gibt es nicht. Oder anders formuliert: Wir kdnnen weder unsere Begriffe,
noch unsere Erfahrungen, noch unsere Theorien - die in der Regel nichts ande-
res als geronnene Begrifflichkeiten und Erfahrungen sind - ablegen wie unsere
Kleider. Unter ihnen kdme nicht die nackte Welt, die Welt an sich, und die nackte
Erfahrung, die Erfahrung an sich, zum Vorschein, sondern gar nichts.

Man kann das beklagen und die Grenzen der Rationalitat, die dem Menschen
ein zweitbestes Paradies zu verwehren scheinen, bejammern. Man kann sich
aber auch klarmachen, z.B. mit Kant, dass wir es gerade der Spontaneitat der
Vernunft und der Anschauung, ihrer ,subjektiven’ Kraft, verdanken, dass das
so ist. Und was von den Erkenntnisweisen des Menschen im Speziellen gilt, gilt
auch von der Bildung - als dem inneren Auge, durch das wir sehen, der Ord-
nung, in der wir denken, dem Kénnen, in dem wir uns orientieren. Wer die Welt
haben will, wie sie ,an sich’ ist, muss daher auch Bildung in den hier beschrie-
benen Perspektiven - Nachdenklichkeit, MUndigkeit, Urteilskraft, Orientierung -
beiseiteschieben. Nur fdnde er dann nichts vor, das noch Welt sein kénnte. Er
ware in das Reich der Einzeller zurlickgekehrt - ohne Begriffe, ohne Erfahrun-
gen, ohne Theorien, und naturlich auch ohne Bildung.

Nuchterner formuliert: Es geht um die Rickgewinnung einer theoretischen
Dimension in Bildung und Ausbildung, ohne die die Wissenschaft (in Forschung
und Lehre) auch ihre eigentimliche Lebensform, als ,akademische’, verlére, und
ohne die die gesellschaftliche Praxis in Lehr- und Lernzusammenhéngen end-
glltig auf ein ,gebildetes’ Wissen von sich selbst, das auch ein orientierendes
Wissen ware, verzichtete. Hier liegen denn auch erhebliche Aufgaben ,geistes-
wissenschaftlicher’ Art, vor allem aber der Philosophie gegentber der Wissen-
schaft (deren Theorieform betreffend), gegentiber der Universitat (deren Lehr-
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form betreffend) und gegeniber der Gesellschaft (deren Orientierungsform
betreffend). Allerdings setzt deren Erflllung voraus, dass sich nun wiederum
die Philosophie selbst in der richtigen Weise begreift, namlich nicht primar als
historische oder hermeneutische Bildung - was, mit ihrem historischen Einru-
cken in ein System der Geisteswissenschaften, heute Uberwiegend der Fall zu
sein scheint -, sondern als systematische Bildung, als Arbeit an den rationa-
len Strukturen unserer Welt, zu denen auch die wissenschaftlichen Strukturen
gehoren.
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|dentitats-Bildung und die Offenheit
der Person

Zusammenfassung. Im Beitrag werden Kernelemente eines komplexen Konzepts
personaler Identitat vorgestellt. Dabei wird deutlich, dass identitatstheoretische
Begriffe - etwa ,Kontinuitat’ oder ,Koharenz' - kontraintuitive, teilweise paradoxe
Bedeutungen besitzen, die mit dem alltagsweltlichen Sprachgebrauch kaum
etwas gemeinsam haben. Zu den wichtigsten Aspekten der hier vertretenen
Konzeption gehort, dass die Identitat einer Person mit ihrer Offenheit fir
Erfahrungen einhergeht (Erfahrungen des Neuen, Anderen und Fremden sowie
der Selbsttranszendenz). Das zeichnet diese spezifische Form oder Struktur der
Selbst- und Weltbeziehung einer Person gegenUber alternativen Formen aus
(namentlich gegenuber der ,Totalitdt' und ,Multiplizitat). Offenheit ist - wie die
partielle, limitierte Autonomie sprach- und handlungsfahiger Subjekte - ein logi-
sches, psycho- und soziologisches Implikat des Identitatsbegriffs. AbschlieRend
werden - sehr kurz und selektiv - Beziehungen dieses Konzepts zu nach wie vor
aktuellen Vorstellungen der Bildung einer Person angedeutet, sodass sich am
Ende auch der eigenwillige Ausdruck der Identitats-Bildung erschlief3t.

Schlusselwdrter. Identitatstheorie, Bildung, Offenheit, Autonomie, personale
ldentitat

Identitdts-Bildung and open-mindedness

Abstract. This contribution presents key elements of a complex concept of per-
sonal identity. It shows how central terms of identity theory - such as ‘continuity’ or
‘coherence’ - have counter-intuitive, partly paradoxical meanings that have little in
common with their use in everyday language. Among the most important aspects
of the concept as it is employed here is the fact that personal identity entails
the idea of open-mindedness (openness to experiences of the new, the other and
strange as well as that of self-transcendence). This is what distinguishes this spe-
cific form or structure of a person’s relation to the self and to the world from other
forms (namely those of ‘totality’ and ‘multiplicity’). Such open-mindedness is - like

Straub, Jurgen (2019). Identitats-Bildung und die Offenheit der heiEDUCATION JOUI’na| 3 | 2019 37
Person. In: helEDUCATION Journal 3]|2019, S. 37-62
https://dx.doi.org/10.17885/heiup.heied.2019.3.23944


https://dx.doi.org/10.17885/heiup.heied.2019.3.23944

Jargen Straub

the partial and limited autonomy of subjects who are able to act and speak - a
logical, psycho- and sociological implicature of the concept of identity. Finally, this
paper - briefly and selectively - sets this concept into relation with such notions of
Bildung that are still effective and relevant today so that, in the end, the somewhat
idiosyncratic term of /dentitdts-Bildung is made sense of.

Keywords. Identity theory, Bildung, open-mindedness, autonomy, personal iden-
tity

1  Ausgangspunkt und erste Annaherung

Not that | would not, if I could, be both hand-
some and fat and well-dressed, and a great
athlete, and make a million a year, be a wit,
a bon-vivant, and a lady-killer, as well as a
philosopher; a philanthropist, statesman,
warrior and African explorer, as well as a
‘tone poet’ and saint. But the thing is simply
impossible. (James [1892] 1984, S. 174)

Wer die mit einem Bindestrich zusammengefligten Worter Identitéts-Bildung
liest, mag spontan mit einem missmutigen Seufzer reagieren und voller Skepsis
fragen: Warum in aller Welt mussen hier gleich zwei der in den heutigen Sozial-
und Kulturwissenschaften besonders umstrittenen Begriffe aneinandergereiht
werden? Und wenn schon: Was hat die Entwicklung personaler Identitat mit
Bildung zu tun, und was Uberhaupt bedeutet es denn, dass Subjekte mit sich
identisch sind, sein oder werden sollen? Ist es damit nicht langst vorbei, wo
zumal in den spat- oder postmodernen Gesellschaften unserer Tage jede und
jeder Einzelne doch vielerlei ist und sich obendrein beinahe unentwegt wan-
delt? Ist es unter den Lebensbedingungen, die hoch dynamische und vielfaltig
differenzierte Gesellschaften bieten, nicht falsch (und aul’erdem sogar mora-
lisch fragwirdig und politisch verdachtig), eine Person als Einheit und Selbst-
heit zu begreifen, wo sie doch - so ist haufig zu lesen - viele Gesichter und
mannigfache |dentitaten (oder Teilidentitaten) besitze? Ist die Bezeichnung
Jldentitat’ nicht allzu einengend, wie ein zu streng geschnurtes Korsett, wo doch
die meisten ,von uns' sich véllig frei bewegen wollen, dabei schnell mal die Rich-
tung wechseln und am besten moglichst alles zugleich sein (und haben) wollen
- selbst wenn sich vieles davon kaum miteinander vertragt, wie es das eingangs
angeflUhrte Zitat von William James andeutet? Ist der Identitatsbegriff nicht viel
zu rigide, einfach uberholt, hoffnungslos antiquiert?
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Nein, das ist er nicht. Das ist die im vorliegenden Essay zu entfaltende und zu
begriindende Antwort. Ein hinreichend komplexes Konzept personaler Identi-
tat hat nichts an Aktualitat eingeb3t. Dieses sehr abstrakte theoretische Kon-
strukt ist - anders als seine trivialisierten Verwandten, die oft denselben Namen
tragen (und von denen es wahrlich gentgend gibt) - fur empirische Forschun-
gen unerlasslich. Es ist auch in seiner normativen, ethischen und politischen
Semantik und Pragmatik noch immer Uberzeugend. Wir haben guten Grund,
an ihm festzuhalten. Es passt zu sehr vielen Personen unserer Zeit (keineswegs
jedoch zu allen). Es gestattet triftige Beschreibungen ihres praktischen Selbst-
und Weltverhaltnisses und symbolischen Selbst- und Weltverstandnisses. Iden-
titatstheoretisches Denken hilft, diese Personen in ihrer Struktur und Dynamik
besser zu verstehen. Es ermdglicht uns, verstehend zu erklaren, wie sie ,ticken’
und warum sie zu einem bestimmten Zeitpunkt just so sind, wie sie nun einmal
sind (mithin so denken, fuhlen und handeln, wie sie es gerade tun). Identitat ist
nicht anachronistisch, sondern hoch aktuell. Mit der einschnirenden Enge einer
monolithischen Einheit, in die dieser Begriff das Leben der Einzelnen angeblich
einzwingt, hat er nichts zu schaffen. Dasselbe gilt fur den Bildungsbegriff. Auch
er ist keineswegs vollig Uberholt.

Allerdings muss man aus dem Sammelsurium kursierender Alternativen die
besonders beachtenswerten Angebote auswahlen. Was eine nach wie vor
attraktive Vorstellung von Bildung angeht, begnige ich mich mit auRerst knap-
pen Hinweisen (im letzten Abschnitt). Den Identitatsbegriff werde ich dagegen
(in Anlehnung an frahere Ausfuhrungen, z. B. Straub 2012) ein wenig genauer
unter die Lupe nehmen (im nachsten, mehrfach gegliederten Abschnitt). Dabei
akzentuiere ich Aspekte, die fir die ,Offenheit einer Person’ wesentlich sind.’
Meine Vorgehensweise ist also hochst selektiv, fir die hier verfolgten Zwecke
jedoch tauglich. Die folgenden Erlduterungen sollen insbesondere verstandlich
machen, was es bedeutet, ein gegeniber Neuem und Fremdem offener Mensch
zu sein - und weshalb diese Eigenschaft zu den konstitutiven Kernelementen
eines theoretisch avancierten Identitatsbegriffs zahlt - wie Gbrigens auch die
mit dem Identitatsbegriff ebenfalls verschwisterte, regulative Idee der partiellen
Autonomie sprachbegabter, handlungsfahiger Subjekte. Identitat und Offenheit
gehoren pragmatisch und semantisch zusammen. Offenheit ist ein logisches,
vor allem ein psycho- und sozio-logisches Implikat des hier fokussierten Kon-
zepts ,personale Identitat".

1 Ausfihrlich widme ich mich dem interdisziplindren identitatstheoretischen Denken in fol-
genden Monographien: Straub (2016, S. 139-166; 2019a; 2019b; 2019c¢).
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Dieser Punkt besitzt in unserer Gegenwart grof3te Bedeutung. Er ist auch fur die
Erziehungs- und Bildungswissenschaften sowie die Debatten im heiEDUCATION
Journal wichtig. Nicht zuletzt wegen ihrer kulturellen Pluralitat und der allgegen-
wartigen, Uberaus stérungsanfalligen Dynamik interkultureller Kommunikation
sind viele zeitgendssische Gesellschaften auf Personen angewiesen, die sich
gegenuber Anderen und Fremden wie auch ganz allgemein gegenuber der Ent-
stehung von Neuem und Uberraschendem offen zeigen. Im ,Zeitalter der Kon-
tingenz” (Joas 2012, S. 206) sind Personen gefragt, die diese Offenheit entwickeln,
relativ angstfrei aushalten und langfristig aufrechterhalten koénnen. Das ist
leichter gesagt als getan. Offenheit macht verletzlich. Diese Haltung strengt an,
zehrt an den Kraften, weil sie mit der Bereitschaft einhergeht, Eigenes zur Dis-
position zu stellen, sich auf Andere und Fremde einzulassen, die einen womaog-
lich nicht in Ruhe lassen, sondern fordern und herausfordern, zum Wandel des
eigenen Selbst animieren und drangen. Offenheit fiir neue Erfahrungen: Diese
habitualisierte Haltung oder Disposition, diese Fahigkeit und Fertigkeit ist das
Ergebnis eines niemals abgeschlossenen Bildungsprozesses (und zugleich seine
Voraussetzung). Sie ist in bestimmten Verhaltnissen funktional. Eine derartige
Funktionalitat bedeutet allerdings nicht, Identitat sei eine Selbst- oder Subjek-
tivitdtsform fur angepasste und willfahrige, durch die anonyme Macht einer
Gesellschaft vollig normierte und den hegemonialen sozialen Normen gehor-
sam Folge leistende Individuen. Obwohl jede personale Identitat von sozialer
Anerkennung abhangig ist, ist Identitat kein bloRes Produkt autoritérer Unter-
ordnung. Identitat im hier gemeinten Sinn ist sowohl ein Resultat gelungener
sozialer Integration und gesellschaftlicher Inklusion, als auch die Basis einer
partiell autonomen Personalitat. Identitdt ermdglicht es selbstandigen, selbst-
bestimmten Einzelnen, nach eigenem Urteil auch ,Nein!” sagen und sich gesell-
schaftlichen Geboten sowie sozialem Druck aus eigener Kraft widersetzen oder
entziehen zu kdnnen. Zu wissen und zu spUren, wer man ist und sein méchte,
ist eine gute Grundlage dafiir, eigene Uberzeugungen und Orientierungen aus-
zubilden sowie einigermallen eigenstandig zu handeln und zu leben - auch
wenn das anderen ,gegen den Strich gehen’ und den (mehr oder weniger) all-
gemeinen Erwartungen zuwiderlaufen sollte.

2 ldentitat
2.1 Die Identitatsfrage
Die Identitatsfrage stellt sich nur dann, wenn erhebliche und fortwahrende Dif-

ferenzierungen des Selbst in einer dynamisch sich wandelnden sozialen Welt
just diese Frage aufdrangen: ,Wer bin ich (geworden), wer mdchte ich, wer
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kénnte ich morgen sein?”. Sie wird nur dort virulent, wo die Antwort nicht mehr
nahe liegt oder gar vorgegeben ist. Diese zu finden und immer wieder neu und
anders zu formulieren, ist den Subjekten selbst aufgegeben. Haufig fallt die Ant-
wort schwer und bleibt von hartnackigen Zweifeln durchzogen. Alle Ausfihrun-
gen zur ldentitatsfrage sind prinzipiell vorlaufig. Neue Erfahrungen verlangen
neue Antworten. Es ist evident: Der Identitatsbegriff ist eine Problemanzeige.
Er verweist auf die empirisch vielfach diagnostizierten Verunsicherungen und
Unsicherheiten, auf die Orientierungsnote und Sinnkrisen, die fir eine im
20. Jahrhundert rapide gewachsene Anzahl an Menschen typisch, ja notorisch
geworden sind (vgl. Berger, Berger, Kellner 1975; Eagleton 2008; Giddens 1991,
1997; Keupp, Ahbe, Gmir 1999; Keupp, Hohl 2006; Taylor 1994, 1995; Willems,
Hahn 1999). Zu diesen Menschen zdhlten in der zweiten Halfte des vergange-
nen Sakulums nicht mehr nur einige Manner aus héheren sozialen Schichten,
sondern zunehmend auch Frauen und Angehorige (potentiell) aller Klassen und
soziokulturellen Milieus (vgl. Beck, Beck-Gernsheim 1994). Die Herkunft und
andere Zugehdorigkeiten legten nicht mehr in friiherem Male fest, wer jemand
zu sein oder zu werden hatte. Soziale Rollen vervielfaltigten sich rapide und
konnten zunehmend von allen mdglichen Individuen Ubernommen werden
(zum Beispiel immer mehr auch unabhangig vom Geschlecht, das bekanntlich
von einer Naturtatsache zu einer ziemlich beweglichen sozialen Konstruktion
mutierte). Im Ubrigen léste sich der Identitatsbegriff - nachdem er in der Mitte
des 20. Jahrhunderts schwerpunktmaRig auf Entwicklungsaufgaben speziell in
der Adoleszenz gemunzt worden war - von dieser Bindung an ein bestimm-
tes Lebensalter immer mehr ab (vgl. Erikson 1973). Identitats-Bildung gilt langst
als Lebensaufgabe, vor deren Bewaltigung selbst Menschen im hohen Lebens-
alter nicht mehr verschont bleiben. Dieser fortwahrende Vorgang erfordert
Selbst-Veranderungen. Nur in Transitionen, in Ubergédngen und dem dabei voll-
zogenen Wandel eines Selbst kann sich dieses erhalten. So lautet die paradoxe
Pramisse einer dynamischen Konzeption personaler Identitat, die das Sein als
unabléssiges Werden denkt.

Bekanntlich haben sich die Bedingungen, unter denen die ldentitatsfrage
gedeiht (und funktional ist), in den letzten Jahrzehnten in vielen Gegenden
der Welt ausgebreitet. Das hat dazu gefihrt, dass der ,legitime’ Anwendungs-
bereich auch des Identitatsbegriffs weiter geworden ist. Dennoch bleiben seine
spezifische Pragma-Semantik, mithin seine sozio-kulturelle Relationalitat und
begrenzte Reichweite zu bertcksichtigen. Unter I|dentitdtsproblemen oder
-krisen hat auch heute noch lediglich ein Teil der Menschheit zu leiden. Die prak-
tischen Sorgen der Mehrheit sind anderer Art. Wer taglich Hunger leidet, stellt
keine Identitatsfrage. Auch andere Grinde lassen diese Anfrage muRig und
UberflUssig erscheinen. Grundsatzlich gilt: Identitat ist keine anthropologische
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Universalie. Auch unter den Angehdérigen moderner Gesellschaften finden sich
Personen, deren Selbst keineswegs im Sinne des hier behandelten Identitats-
begriffs strukturiert ist.?

Der Identitatsbegriff hat seine Wurzeln in industrialisierten Gesellschaften der
westlichen Welt des spaten 19. Jahrhunderts. Auf sie bezogen erhielt er seinen
spezifischen Sinn. Demgemal ist es schlicht falsch, diesen Begriff auf alle mog-
lichen Personen in der Vergangenheit und Gegenwart anzuwenden. Wer von
Identitat in der hier analysierten Bedeutung spricht, bewegt sich in spat- oder
postmodernen Gesellschaften, die in den Sozial- und Kulturwissenschaften ins-
besondere durch folgende, langst zu Schlagwdrtern gewordene diagnostische
Prozessbegriffe charakterisiert werden: Temporalisierung, Dynamisierung,
Beschleunigung, Arbeitsteilung im Zuge der wissenschafts- und technikbasier-
ten Industrialisierung, (funktionale und soziale) Differenzierung, Mobilisierung,
Flexibilisierung, kulturelle Pluralisierung, Deontologisierung, Enttraditionalisie-
rung und Individualisierung (vgl. Beck 1986; Beck, Beck-Gernsheim 1994, Beck,
Giddens, Lash 1996; Berger 1996; Giddens 1997). ldentitat in diesem Sinne ist
nicht zuletzt Ausdruck eines erheblich gewachsenen Kontingenzbewusstseins
(vgl. Joas 2012, S. 206; Rorty 1989).

2.2 Eine erste elementare theoretische Unterscheidung

Im Folgenden wird an wesentliche Bedeutungen erinnert, die der Identitats-
begriff in einem weitlaufigen interdisziplindren Feld angenommen hat, in dem
man auf Beitrage insbesondere aus der Psychoanalyse, dem Pragmatismus,
dem symbolischen Interaktionismus, der Hermeneutik oder auch der Analyti-
schen Philosophie trifft. Wer von personaler Identitat spricht, redet von einer
praktisch konstituierten und mit symbolischen Mitteln - stets unter bestimm-
ten Aspekten - artikulierten Einheit, die diachrone und synchrone Differenzen
umfasst und wegen weiterer zu erwartender Differenzierungen des Selbst
unweigerlich transitorisch verfasst ist (vgl. Straub, Renn 2002). ldentitats-
theorien beziehen sich auf diese Einheit als eine genau beschreibbare Form oder
Struktur (siehe unten). Davon lasst sich die qualitative |dentitat im Sinne inhalt-
licher Bestimmungen eines Subjekts (z. B. durch charakteristische Eigenschaf-
ten, Werte, Grunduberzeugungen, Einstellungen, Orientierungen, Interessen,
geliebte Tatigkeiten oder Objekte usw.) unterscheiden. Die qualitative Identitat

2 Kulturvergleichende Theorien des Selbst verkomplizieren die Debatte Gber Identitat erheb-
lich; ich werde diesen Strang des Diskurses hier vernachlassigen (vgl. Straub, Chakkarath
2010).

42 heiEDUCATION Journal 3 | 2019



Identitéts-Bildung und die Offenheit der Person

eines Menschen umfasst Merkmale, die sein Leben und Handeln pragen und
kennzeichnen, also etwa seine Sportbegeisterung, seine Liebe zur Musik, seine
religidsen Uberzeugungen und politischen Einstellungen, das Verhéltnis zu sei-
ner Familie oder seinem Freundeskreis, die Beziehungen zu weiteren signifikan-
ten Anderen. Zur qualitativen Identitat gehdren gemeinhin der Beruf und die
bevorzugten Freizeitbeschaftigungen, allerlei Leidenschaften und Abneigungen
sowie subjektiv bedeutsame Erlebnisse in einer bewegten Lebensgeschichte.
Solche Qualifizierungen vermitteln eine konkrete, anschauliche Vorstellung von
der betreffenden Person und ihrer Welt. Es versteht sich von selbst, dass diese
recht konkrete Vorstellung, dieses fein ziselierte Bild auf Selbstauskiinfte die-
ser Person angewiesen ist. Antworten auf die Identitatsfrage geben, wie gesagt,
zuallererst die Subjekte selbst. Ohne die Perspektive der ersten Person geht
hier gar nichts. Dies bedeutet allerdings nicht, dass Selbstartikulationen nicht
auf die Mitwirkung und Anerkennung anderer angewiesen waren. Wie die Per-
son selbst, so gehen auch deren Selbstthematisierungen aus einer sozialen Pra-
xis hervor und bleiben untrennbar auf sie bezogen. Wer sein Selbst zur Sprache
bringt oder in anderen symbolischen Medien artikuliert, tut das stets mit und
neben anderen - oder auch gegen sie. Er (oder sie) spricht und handelt als sozi-
ales Lebewesen, vielleicht inmitten einer (nicht zuletzt therapeutischen) Kultur,
in der regelmaRBige, mitunter Uberaus ausgefeilte Selbst-Artikulationen zu einer
ganz normalen Praxis geworden sind.

Eine dezidiert identitatstheoretische Perspektive nimmt ein, wer von allen inhalt-
lichen Qualifizierungen einer Person absieht und Identitat als Problem der Bil-
dung und Bewahrung einer einheitlichen Form oder Struktur betrachtet. Einige
Konstituenten dieses komplexen theoretischen Konstrukts werden in den
nachsten Abschnitten behandelt. Dabei versteht es sich von selbst, dass beides
wichtig ist: der Begriff der qualitativen Identitat sowie die nun anstehenden,
formal- oder strukturtheoretischen Bestimmungen sind gleichermalRen unver-
zichtbar. Hat man diese elementare Unterscheidung getroffen, wird allerdings
schnell deutlich, dass die theoretischen Herausforderungen und Aufgaben dort
warten, wo es um die prazise Explikation des Begriffs ,|dentitat’ als einer Form
oder Struktur der kommunikativen Selbst- und Weltbeziehung einer Person
geht.

2.3 Autonomie, Selbsttranszendenz, Offenheit
Das Konzept der personalen Identitat ist pragma-semantisch an den Begriff

des Erlebnis- und insbesondere des Handlungspotentials gebunden (vgl. Straub
2019b, wo auch der hier verwendete Begriff der partiellen, limitierten Autonomie
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erlautert wird). Speziell das Handlungspotential wurzelt in sogenannten Selbst-
wirksamkeitserfahrungen. Es zielt letztlich - in ontogenetischen Entwicklungs-
phasen ab der Adoleszenz - auf jene Selbstandigkeit, welche eine gewisse,
niemals vollstandige Unabhangigkeit des Individuums von jenen (materiellen,
sozialen und kulturellen) Bedingungen einschliel3t, unter denen es aufgewach-
sen ist und gegenwartig lebt. Selbstéandigkeit und Selbstbestimmung sind stets
bedingt und begrenzt (vgl. Honneth 1993); sie sind im konkreten Fall eine per-
sonliche Angelegenheit, in der inter- und intraindividuelle Vergleiche die Mal3-
stabe liefern fur die (notwendigerweise grobe) Einschatzung der jeweils erreich-
ten Qualitat und des erlangten Grades an partieller Autonomie.

Die lebensgeschichtliche Verwirklichung dieses Projekts einer sukzessiven
Bildung partieller Autonomie ist nun allerdings nur dann méglich, wenn und
solange es einer Person gelingt, eine durch Selbsttransformationen konstitu-
ierte und durch anhaltenden Wandel gekennzeichnete psychische Struktur zu
sein und diese Struktur in vielfaltigen Ubergéngen auszudifferenzieren und just
dadurch zu erhalten. Wer sein Leben und Handeln selbst bestimmen will, muss
einigermallen klar spliren und sagen kdnnen, wer er (oder sie) ist und sein
mdochte. Und er muss sich auf Anderungen einlassen und einstellen kénnen. Die
als Identitat bezeichnete dynamische Struktur der kommunikativen Selbst- und
Weltbeziehung eines Individuums ist offen fir die Erfahrung von Neuem und
damit fur verschiedene Modi kreativer Selbsttranszendenz. Hans Joas (1997)
entwickelt diesen Begriff als Antwort auf die Frage, wie im Leben eines Men-
schen starke Bindungen an orientierungsstiftende, handlungsleitende Werte
entstehen. Dies geschehe eben in besonders bewegenden, berthrenden, viel-
leicht erschutternden Erlebnissen der Selbsttranszendenz. Personen kénnen
- zum Beispiel - starke affektive Erfahrungen in der Natur machen, als religios
Glaubige von der Nahe des Heiligen ergriffen werden oder mit offenen Ohren
eine Musik héren, die sie emotional mitreil3t und in eine andere, vielleicht ima-
gindre Welt fuhrt. Nicht allein die Natur, die Religion oder die &sthetischen
Felder der Kunst bieten vielfaltige Chancen, das eigene Selbst zu transzendie-
ren. Personen konnen ihre bisherigen Selbst-Grenzen auch dann Uberschrei-
ten (transzendieren) und nachhaltig verschieben, wenn sie der liebende Blick
eines anderen Menschen in unbekannte Gefilde versetzt oder erotische Begeg-
nungen Grenzerfahrungen ganz eigener Art mit sich bringen. Auch an sportliche
Tatigkeiten, die kdrperliche Grenzen spurbar werden lassen und ausweiten, gar
Uberwinden, kann man denken. Solche Beispiele gibt es zuhauf. Wir alle ken-
nen irgendwelche Erfahrungen der Selbsttranszendenz und dirfen bestatigen,
dass sie entscheidend dafur sein kénnen, dass uns bestimmte ,Dinge’ aulBer-
ordentlich wichtig, eben besonders wertvoll geworden sind. Sie bedeuten uns
fortan viel, manchmal, in herausgehobenen Ausnahmesituationen jedenfalls,
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beinahe alles. Sie bilden Werte, an denen wir uns, unser Leben und Handeln,
langfristig ausrichten und orientieren. Wir wollen das so - mitunter nach reif-
licher Uberlegung, oft ganz spontan und weil wir ,einfach gar nicht anders
kénnen' - und betrachten eine derartige, mit Wertbindungen verflochtene
Praxis und Lebensflhrung als Teil unserer autonomen Personalitat. Das
Gemeinsame an diesen hochst unterschiedlichen Erfahrungen der Selbst-
transzendenz ist: sie fihren Neues mit sich, tragen zur weiteren Offnung
unseres Selbst bei, machen es empfanglich und bereit fur Veranderungen
(und Uberhaupt fir den Modus einer transitorischen, in Ubergangen und Ver-
anderungen sich vollziehenden Existenz). Die (kulturgeschichtlich und psycho-
historisch) kaum zu (berschatzende Funktion der Offnung der psychischen
Struktur einer Person - insbesondere gegenuber Anderen und Fremden - ist
dem modernen Identitatsbegriff von Beginn an eingeschrieben. Offenheit ver-
langt Aufgeschlossenheit fur Andere(s) und sogar Fremde(s). Sie erfordert die
Bereitschaft zu Selbstveranderungen sowie eine Portion jenes - eine gewisse
Selbstsicherheit voraussetzenden - Mutes, welcher es Menschen gestattet, sich
anderen gegenuber verletzlich und nicht zuletzt veranderungsbereit zu zeigen.
Offenheit ist ein Kernelement personaler Identitat.

In der Personlichkeits- und differentiellen Psychologie bezeichnet das Konzept
der Offenheit (fur Erfahrungen) ein Personlichkeitsmerkmal, das - wie Extra-
version (Geselligkeit), Vertraglichkeit (Rucksichthahme, Kooperationsbereit-
schaft, Empathie), Gewissenhaftigkeit (Perfektionismus) und Neurotizismus
(emotionale Labilitat, Verletzlichkeit) - eine der finf Hauptdimensionen einer
Personlichkeit darstellt (nach dem faktorenanalytischen , Finf-Faktoren-Modell”,
das in jedem Lehrbuch unter dem Stichwort ,Big Five” dargestellt wird; vgl. z. B.
Asendorpf, Neyer 2012). Die meisten Menschen bewegen sich, was das Merk-
mal der Offenheit angeht, in einem mittleren Bereich. Extreme Werte sind, wie
bei jeder statistischen Normalverteilung, selten. Menschen, deren Offenheit fiir
Erfahrungen besonders ausgepragt ist, werden zum Beispiel durch folgende
Adjektive charakterisiert:® einfallsreich, originell, erfinderisch, phantasievoll;
intellektuell neugierig, offen fir neue Ideen; interessiert an Asthetischem wie
Kunst, Musik und Poesie; Vorliebe fir Abwechslung (statt Routine), Neigung zu
neuen Aktivitaten, neuen Reisezielen, neuem Essen usw.; aufmerksam fur eigene
und fremde Emotionen. Am anderen Ende der normalverteilten Skala trifft man
auf Merkmale wie konservativ, konventionell, routiniert, uninteressiert, wenig
einfuhlend usw. Das ist naturlich eine etwas grobe und allgemein gehaltene
Liste. Sie enthalt jedoch Merkmale, die zum hier empfohlenen theoretischen

3 Siehe dazu in aller Kurze auch die Wikipedia-Eintrage: https://de.wikipedia.org/wiki/Offen-
heit_(Psychologie); https://de.wikipedia.org/wiki/Big_Five_(Psychologie) [30.04.2019].
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Identitatsbegriff (und auch zur Idee der Bildung) passen. Dazu gehoren vor
allem Eigenschaften, die es mit sich bringen, dass sich Personen Neuem und
Ambivalentem, insbesondere herausfordernden Anderen und Fremden wirk-
lich so aussetzen, dass sie aus den existentiell bedeutsamen Erfahrungen, auf
die sie sich einlassen, verandert hervorgehen.

Das wusste auch der psychoanalytische Ich-Psychologe Erik Homburger Erikson
sehr genau; sowohl eigene Lebenserfahrungen als auch seine klinischen Erfah-
rungen im therapeutischen Setting verschafften ihm diese bleibende Einsicht.
Dem einflussreichen Psychoanalytiker verdanken sich die Popularisierung des
Lexems ,|dentitat’ sowie wichtige Beitrage zur Bestimmung des komplexen Kon-
zepts. Er ndmlich war es, der seine Pragma-Semantik nachhaltig festschrieb,
indem er sie in einem triadisch gegliederten Begriffsfeld entfaltete, in welchem
der Metapher der Offenheit eine Schlisselstellung zukommt. Von der Sache
her findet sich diese Auffassung bereits in alteren Schriften, namentlich etwa
bei amerikanischen Pragmatisten. Den Identitatsbegriff selbst pragte jedoch
erst Erikson in maRgeblicher Weise. Schauen wir uns seine triadische Begriffs-
bestimmung genauer an. Dazu muss man sich drei Konzepte vergegenwartigen,
die alternative Formen oder Strukturen der kommunikativen Selbst- und Welt-
beziehung einer Person bezeichnen. Dabei st63t man erneut auf die kontraren
Begriffe ,Geschlossenheit’ und ,Offenheit'.

2.4 Die Trias von Identitat, Totalitat, Multiplizitat

Die Pragmatik und Semantik des hier behandelten Begriffs geht gerade nicht
in der spannungsreichen Dualitat zwischen Identitat und Nicht-ldentischem
auf. Diese ebenso gangige wie verfehlte bindre Kodierung und dualistische Kon-
struktion hat die gesamte |dentitats-Diskussion uUber Jahrzehnte hinweg in Sack-
gassen gefuhrt. Meistens nahm man namlich an, dass sich der umstrittene

4 Dass ,Offenheit’ ein theoretisch wichtiges Thema der Sozial- und Gesellschaftstheorie ist,
zeigen viele einschlagige Beitrage, darunter auch systemtheoretische Arbeiten wie die von
Armin Nassehi (2003). Seine Studien Uber ,Geschlossenheit und Offenheit” sind allerdings
in wesentlichen Punkten ganz anders angelegt als die hier unternommene Untersuchung
personaler Identitat. Der passionierte Systemtheoretiker begreift Offenheit und Geschlos-
senheit namlich gerade nicht als alternative, kontrare Merkmale, die man sozialen (oder
psychischen) Systemen zu- oder absprechen kdnnte: ,Es geht also nicht darum, offene
von geschlossenen Systemen zu unterscheiden, sondern darum, Offenheit als Funktion von
Geschlossenheit anzusehen” (ebd., S. 83). Diese dezidiert systemtheoretische Perspektive und
Terminologie, die die Geschlossenheit radikal selbstreferentieller, autopoietischer Systeme
und der diese Systeme (und sich selbst) beobachtenden, konstruktivistischen Systemtheorie
als unabdingbare Voraussetzung ihrer Offenheit rekonstruiert, lasst sich mit der hier ver-
tretenen nicht vereinbaren.
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Kandidat im Lichte seines - eines einzigen! - Gegenstucks bestimmen lieRRe. Iden-
titat erschien demgemaf als pures Gegenteil des Nicht-ldentischen (oder der
Differenz). Diese binare Logik greift indes zu kurz. Das Unterscheiden muss hier
mindestens triadisch angelegt werden, wenn die Bedeutung des Begriffs ,perso-
nale ldentitat’ angemessen erfasst werden soll. Dann wird auch deutlich, dass
der sozialwissenschaftliche (insbesondere sozialpsychologische) Identitats-
begriff keineswegs ein bloBes Gegenstick zu Differenz darstellt. |dentitat ist
vielmehr - auf eine Formel gebracht - die Einheit ihrer Differenzen. Sie enthalt
mithin Nicht-ldentisches. Diese abstrakten Formulierungen werden verstand-
licher, wenn man sich die triadischen Unterscheidungen ansieht, mit denen das
identitatstheoretische Denken notwendigerweise operiert. Seine dreigliedrige
Anlage besitzt die Form eines Kontinuums, dessen Enden durch die Begriffe
Totalitat einerseits, Multiplizitat (Diffusion, Dissoziation, Fragmentierung) ande-
rerseits abgesteckt sind. Der theoretische Identitatsbegriff liegt also zwischen
diesen Extremen. Er ist in der Mitte des Kontinuums platziert, was in praktischer
Hinsicht bedeutet: er besetzt eine Position, in der sich die Extreme vermeiden
lassen.

Nur wenn man auf beide Seiten des Kontinuums blickt, versteht man, was im
Zentrum liegt und bereits von Erikson (1973) exakt dort angesiedelt wurde. Er
nahm in seinen Definitionen stets beide kontrastive Vergleichshorizonte, eben
die Gegenhorizonte Totalitat und Multiplizitat, in Anspruch, um den Identitats-
begriff zu klaren. Er hatte also eine Trias von soziokulturellen und psychosozialen
Optionen der Strukturierung kommunikativer Selbst- und Weltbeziehungen vor
Augen, wenn er von |dentitat sprach. Er unterschied Identitat einerseits vom
Nicht-ldentischen in Gestalt einer Multiplizitat, welche die Erlebnis-, Orientie-
rungs- und Handlungsfahigkeit einer Person massiv untergrabt (zersetzt und
zerstort). Der im Umgang mit dem Leid seiner Analysanden und Patientinnen
erfahrene Therapeut sah hier im UbermaR sogenannte dystone Krafte walten,
die die leib-seelische Integritat einer Person massiv bedrohen und zu einem zer-
rissenen Selbst fihren kdnnen. Stérungen des Zeitsinns etwa (z. B. Erinnerungs-
stérungen oder die Unfdhigkeit, bestimmte Ereignisse zu antizipieren und sich
in der Zeit zu orientieren) betrachtete er als typische Symptome dieses Syn-
droms. Die Grenzen zwischen Identitat und dissoziativer, fragmentierter Multi-
plizitat sind freilich flieBend. Keine Identitat ist jemals frei von dystonen Kraften
und diffusen Tendenzen. Das Nicht-Identische ist demnach nicht einfach nur
ein Gegenbegriff, sondern - paradoxerweise - auch ein integraler Bestand-
teil personaler Identitat. Diese ist als integrative Einheit ihrer Differenzen eine
dynamische und unabschliel3bare, permanent von Spannungen, Konflikten und
Krisen bedrohte und zeitweise regelrecht von ihnen ,bewohnte’ Synthese des
Heterogenen (vgl. Ricoeur 1996; Straub 2012).
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Andererseits grenzte Erikson den Identitatsbegriff von einer Totalitat ab, welche
just jenes gewaltférmige, Gewalt nach ,innen’ und ,aul3en’ freisetzende Zwangs-
gehause symbolisiert, das manche (postmodernen, poststrukturalistischen) Kri-
tiker/innen moderner Identitatstheorien - grotesker Weise - pauschal als Iden-
titat missverstehen und bezeichnen (vgl. dazu Straub 2019c).> Totalitat ist eine
geschlossene, starr auf ihre eigene Reproduktion, moglichst rigide Verfestigung
und unnachgiebige Behauptung hin angelegte Struktur. Nichts von draul3en,
jedenfalls nichts Anderes und Fremdes, darf hinein, nichts von drinnen hinaus,
jedenfalls nicht mit dem Anderen und Fremden in Kontakt und in ko-modifika-
tiven Austausch kommen, weil dann unvermeidliche Vermischungen und ,Ver-
unreinigungen’ drohen. Totalitdt beschrankt den Austausch nach Mdéglichkeit
auf die auto-reproduktive ,Anrufung’ des identifikatorisch besetzten Eigenen
und Vertrauten. Sie versagt, vermeidet und versperrt Kommunikation im enge-
ren Sinne, sobald es um die Einbeziehung des Neuen, Anderen und Fremden
geht. Sie zieht scharfe Grenzen und errichtet hohe Barrieren. Kommunikations-
hdrden und Kontaktsperren charakterisieren diese Struktur. Totalitat steht fur
Veranderungsresistenz, Abwehr und Exklusion des Neuen und Fremden. Diese
Form der kommunikativen Selbst- und Weltbeziehung pocht auf eindeutige,
klare Grenzen, die nicht Gberschritten und verschoben werden durfen (vgl. Erik-
son 1973, S. 156; Straub 2019b).°

Nimmt man noch die beiden Zwischen- oder Ubergangsstufen der adaptiven
Diffusion (deren Erforschung sich vor allem James Marcia verdankt) sowie der
adaptiven Rigiditét hinzu, |asst sich das oben Ausgefuhrte in ein Ubersichtliches
Schema bringen (Abb. 1). Diese Darstellung veranschaulicht noch einmal, dass
zwischen allen Positionen flieRende Uberginge bestehen. Sie kann (berdies
verdeutlichen, dass es hier nicht darum geht, eine Person eindeutig oder gar
ein fur alle Mal auf einer der markierten Positionen zu verorten. Wir alle bewe-
gen uns vielmehr nahezu unentwegt auf diesem Kontinuum, ohne jemals véllig
zur Ruhe zu kommen. Und wir alle wissen (zumindest implizit, also aus eige-
ner, jedoch nicht eigens reflektierter Erfahrung), dass es zur Aufrechterhaltung
der psychosozialen Gesundheit, der seelischen Integritdt und Handlungsfahig-
keit des Selbst zumindest voribergehend notwendig (oder jedenfalls subjektiv
unvermeidlich) sein kann, sich um die Positionen der adaptiven Rigiditat oder

5 Selbstverstandlich kann man (eigen- oder fremdinitiierte) Identitatszuschreibungen auch
als oktroyierte Identitatszumutungen erleben, unter denen man leidet (vgl. Bohme 1996,
S. 334). Ebenso kdnnen Personen jedoch durch Identitatsdiffusion und -verlust Schaden an
Leib und Seele nehmen, selbst in den Zeiten eines durch mdglichst unverbindliche Bindun-
gen charakterisierten ,flexiblen Menschen” (Marcia et al. 1993; Sennett 2000).

6 Interessante Begegnungen mit totalitar strukturierten Selbst- und Weltbeziehungen macht
man auch bei der Lektlre des hoch aktuellen Buches von Lantermann (2016).
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adaptiven Dissoziation herum zu bewegen. In bestimmten Lebenslagen und
Situationen mag das psychisch funktional sein. Wir alle ,schotten uns schon mal
ab"und ,igeln uns ein’, zeigen uns gegeniber allen Erfahrungen des Neuen, erst
recht gegenlber verunsichernden Alteritats- und Fremdheitserfahrungen also
keineswegs offen. Ebenso wie wir uns (absichtlich oder unwillkirlich) verschlie-
Ren kénnen, mdégen wir von dissoziativen Erlebnissen bedrangt und bedroht
werden und dann um die Erlebnis- und Handlungsfahigkeit unseres ansonsten
leidlich integrierten Selbst flrchten.

Totalitat |— Identitdtt ———  —  Multiplizitat

Adaptive Rigiditat Adaptive Diffusion

Abb. 1: Schematisches Kontinuum struktureller kommunikativer Selbst- und Weltbeziehungen

Identitat fungiert als Modus einer praktischen Selbstverwirklichung, die Ande-
re(s) und Fremde(s) als eine wenigstens im Prinzip willkommene Herausfor-
derung des Eigenen anerkennt. Die Struktur namens ,Identitat’ verschliel3t sich
dem bzw. den Anderen und Fremden nicht, sondern bedarf ihrer sogar - gerade
auch deswegen, weil diese Anderen und Fremden das Eigene Uber die Grenzen
des bloR3 Subjektiven hinausfihren und somit den Horizont und das Orientie-
rungsvermaogen, das Erlebnis- und Handlungspotential einer Person bereichern
kénnen. Das geschieht haufig nicht ohne Muhe, Furcht und Angst und wird
womédglich von bleibender Sorge begleitet. Es wird im Fall der Identitat aber
dennoch nicht einfach psychisch abgewehrt und praktisch vermieden.

Offenkundig sind die Begriffe ,Identitat’ und ,Totalitat' Idealtypen - leider nicht
die ,Multiplizitat!, die tatsdchlich zum vollstandigen Zerfall von Personlichkeits-
strukturen und zur kompletten Zerstérung des Erlebnis-, Orientierungs- und
Handlungspotentials fuhren kann. Man denke an die Schizophrenie, die mul-
tiple Personlichkeit sowie andere pathologische, mit massivem Leid einher-
gehende Dissoziationsstorungen. Identitat liegt, wie dargelegt, in der Mitte des
Kontinuums. Diese theoretische Topologie legt die Pragma-Semantik des frag-
lichen Begriffs in wissenschaftlichen Kontexten eindeutig fest. Je nach Zeitgeist
und realen empirischen Lebensbedingungen geht es in identitatstheoretischen
Debatten das eine Mal um die Risiken einer Anndherung an den dufBeren Pol der
Totalitat, das andere Mal um die Gefahren einer ruckhaltlosen Hingabe an die
extreme ,Option’ der dissoziierten Multiplizitat oder Fragmentierung. In psycho-
logischer Perspektive besitzen Gbrigens beide Mdglichkeiten ihre (manchmal)
durchaus verlockenden Seiten, stellen sie doch kurzfristige (Schein-)Lésungen
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fur womdglich drangende Probleme in Aussicht - wie hoch der Preis, den eine
totalitare Strukturierung des Selbst ebenso wie seine Diffusion, Dissoziation,
Fragmentierung oder Multiplizierung friher oder spater haben werden, auch
sein mag.

Identitat ist eine Aufgabe und Aspiration, eine Art unerfullbare Sehnsucht, die
der Selbst-Bildung von Personen Form und Richtung verleiht. Den kontingen-
ten Verlauf dieses Bildungsprozesses sind Menschen, wenn sie sich im Rahmen
der normativen kulturellen Semantik eines offenen, differenzierten und dyna-
mischen Selbst bewegen, zu gestalten bestrebt. Dabei stofRen sie, wie sehr sie
ihrem Ziel naher kommen madégen, unweigerlich an ihre Grenzen: Der Selbst-
entzug gehort unumganglich zu jenem Selbst, welches Theorien transitorischer
Identitat seit etwa einem Jahrhundert auf den Begriff zu bringen bemdaht sind
(vgl. Straub, Renn 2002). Die Psychoanalyse und der Pragmatismus wussten und
sagten das von Anfang an.

2.5 Kontinuitat, Konsistenz, Koharenz

Fragt man sich, wie Identitat als Selbstheit, als dynamische und fragile Ein-
heit einer Person genauer verstanden werden kann, sind drei, vor allem zwei
(keineswegs einheitlich verwendete) Begriffe entscheidend. Sie alle besitzen
kontraintuitive, nicht auf Anhieb verstandliche Bedeutungen. Sie unterstreichen
erneut, dass Identitat als integrative Struktur von Differenzen bzw. als Synthese
des Heterogenen spezifiziert ist. |dentitatstheoretische Grundbegriffe sind alle-
samt keine Bezeichnungen von Zustanden, sondern Prozessbegriffe, die sich
auf das prinzipiell nur vorlaufige und instabile Ergebnis von praxischen,” symbo-
lischen oder mentalen Handlungen des Subjekts beziehen (zu denen auch die
an Deutungsleistungen gebundene Wahrnehmung und emotionale Verarbei-
tung von Widerfahrnissen zahlen). Die um Identitat bemuhte Person muss fur
die Kontinuitat, Konsistenz und Koharenz ihres Lebenszusammenhangs sorgen.
Zu diesem Zweck dient ihr eine groRe, noch kaum registrierte und erforschte
Fille bewusster und unbewusster Verhaltensweisen.

Manche von ihnen richten sich auf die Relationierung, Integration bzw. Synthese
des zeitlich Differenten, folglich auf Kontinuitét. Dieser wichtige identitatstheore-

7 Von praxischen im Unterschied zu symbolischen, mentalen oder imaginativen Handlungen
spricht Ernst Boesch (1991), um hervorzuheben, dass Handlungen an von ,aul3en’ beobacht-
bare Koérperbewegungen gebunden, aber auch unsichtbar sein konnen, sich dann also ganz
im ,Inneren’ einer Person abspielen mogen (wie etwa im Fall des Kopfrechnens).
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tische Begriff besagt also keineswegs - wie haufig unterstellt wird -, ein Mensch
bliebe sich im Laufe seines Lebens dadurch gleich (semper idem), dass sich in
diesem Leben nichts geandert hat, weder heute noch morgen etwas andern
wird. Kontinuitat gibt es vielmehr nur unter der theoretischen und empirischen
Voraussetzung lebensgeschichtlichen Wandels. Dieser Begriff bezeichnet eine
spezifische, an Aktivitaten des Subjekts gebundene Form der Synthese oder
Integration temporaler Differenzen. Kontinuitat ist an permanente Akte der
Selbst-Kontinuierung in einem prinzipiell zeitlich strukturierten, beweglichen,
anfalligen und verganglichen Leben gebunden. Erst diese Aktivitat schafft etwas
Zusammenhangendes (lat.: continuans), mithin einen Zusammenhang, der nicht
an sich gegeben ist oder ohne das Dazutun eines Subjektes zustande kame.
Es ist die Person selbst, die sich als sich verdnderndes Subjekt erlebt und wahr-
nimmt, sodann aber solche Unterschiede in der Zeit aufspurt, artikuliert, reflek-
tiert und relationiert - und zwar stets aus der Perspektive einer sich wandeln-
den Gegenwart (also immer wieder neu und anders). Die Person bildet jenen
Zusammenhang, welcher identitatstheoretisch als Kontinuitat bezeichnet wird.
Sie integriert dabei lebensgeschichtliche Erinnerungen, heutige Erlebnisse und
Eindricke sowie Erwartungen einer imaginierten, erhofften oder beflirchteten
Zukunft. Selbstverstandlich kénnen dabei bleibende ,Lebenselemente’ wichtig
sein (etwa die eigene Muttersprache, die angestammte Heimat oder das lang-
jahrige Zuhause, oder auch die immer gleichen Handlungen in Gestalt von
Gewohnheiten, Routinen, Ritualen). Abgesehen davon, dass sich vieles andert
und in besagtem Sinn zu bearbeiten ist, muss auch das Bleibende als etwas
Wiederkehrendes artikuliert, aktiv bewahrt und in einen emotional erlebten,
kognitiv reprasentierten und/oder symbolisch artikulierten Zeit-Zusammen-
hang eingebunden werden.®

Eine besonders wichtige, jedoch nicht die einzige Form der aktiven
Selbst-Kontinuierung bildet das Erzahlen von (Selbst-)Geschichten. Erzahlungen
thematisieren Veranderungen, beschreiben und erkléren sie uno actu auf eigene
Art. Selbst-Erzahlungen plausibilisieren Veranderungen, ohne Kontingenz

8 Die Rolle des so wichtigen emotionalen Erlebens von Identitat (und damit: von Kontinuitat
und Kohdarenz) ist bis heute nicht zufriedenstellend geklart. Es ist kein Zufall (und durch-
aus ein Zeichen einer phanomenologisch sensitiven, gegltickten Begriffsbildung), dass viele
Autorinnen und Autoren unterschiedlicher theoretischer Provenienz vom Identitatsgefih/
sprechen (oder von schmerzlichen Geflhlen der Zusammenhanglosigkeit oder Sinnlosig-
keit, die eine an Identitatsproblemen leidende Person mit dem eigenen Leben verbinden
mag). Wie man jedoch solche Zusammenhange - z. B. die als Kontinuitat bezeichneten zeit-
lichen Relationen eines Selbst - empfindet, spurt oder fUhlt, und wie einem ein derartiges
Gefuhl abhandenkommen kann (und was alle diese psychologischen Redeweisen bedeu-
ten), wissen wir bis heute nicht genau (trotz hilfreicher Studien, z.B. aus der Feder von
Ronald Laing 1972).
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zu eliminieren, und sie machen verstandlich, warum ein Subjekt trotz seines
lebensgeschichtlichen Wandels womaéglich dieselbe, mit sich identische Person
ist. Seit einiger Zeit spricht man unter besonderer Berulcksichtigung der Zeitlich-
keit entwerfenden und Zeit gestaltenden Funktion der Erzahlung von narrativer
Identitat. Mittlerweile stellt die narrative Dimension der temporal komplexen
Identitat den in verschiedenen Disziplinen wohl am besten untersuchten Aspekt
personaler Identitat dar (vgl. Brockmeier, Carbaugh 2001, Brockmeier 2015;
Bruner 1990; McAdams 1993; Ricoeur 1996; Straub 1998, 20193, 2019b).

Konsistenz bezieht sich auf die logische Stimmigkeit von Satzsystemen, also auf
die Widerspruchsfreiheit in den sprachlichen Selbstthematisierungen eines
Subjekts. Wenngleich auch dies nicht unbedeutend fiir die personale Identitat
sein mag (fur ihre Artikulation, Kommunikation, Anerkennung durch Andere
etc.), sind Menschen keine ,logischen Automaten’, mithin an ungetribter Kon-
sistenz weder immer sonderlich interessiert noch in ihrem Selbstgefihl und
Selbstbewusstsein zu jedem Zeitpunkt stark davon abhangig. Wir sind gemein-
hin, was die strikt logischen Anspriiche an uns und unsere Selbstartikulation
angeht, recht generds. Das soll nicht heilBen, dass krasse Widerspriche (in
unserer bekanntlich etwas rationalistischen Kultur) véllig einerlei und dem
Individuum und seinen Mitmenschen schlicht gleichgultig sein kénnten. Starke
interindividuelle Variationen sind hier Ublich. Durch die Beachtung logischer
Konsistenzanforderungen ist dem praktischen Widerstreit und den seelischen
Spannungen, die eine Person fortwahrend durchdringen und sogar ausmachen,
allerdings nicht beizukommen.

Viel wichtiger fUr die Theorie personaler Identitat ist der Begriff der Kohdrenz.
Damit ist ein stimmiger Zusammenhang - auch das lateinische Wort cohaerens
lasst sich mit ,zusammenhangend” Ubersetzen - bzw. die Vertraglichkeit von
sozialen Positionen, Rollen und Optionen gemeint, die ein Mensch in verschie-
denen Lebensbereichen und Handlungsfeldern (beruflichen und privaten)
in der Gegenwart einnimmt (z. B. als alleinerziehender Vater, Bundesaul3en-
minister, Homosexueller nach einem spaten coming out, Vorsitzender des
Rotary Clubs, professioneller Hochseesegler, Techno-Fan usw.). Mit solchen
Rollen und Optionen sind Handlungs- und Lebensorientierungen verkniipft,
die sich auch als Maximen im Sinne Immanuel Kants rekonstruieren lassen
(vgl. Straub 2019b), und die besser oder schlechter zueinander passen kon-
nen. Das ist keine rein logische Angelegenheit. Offenkundig ist das Kriterium
der Kohéarenz, wie angedeutet, nicht auf die strikt logische Vereinbarkeit von
sprachlichen AuRerungen reduzierbar, sondern vielmehr auf die Vertraglichkeit
von soziokulturellen, institutionellen oder informellen Vorstellungen gemiinzt.
Es richtet die Aufmerksamkeit auf das, was in einem Leben so alles zusam-
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mengehdren und zueinander passen kann - und was nicht (welche Orientie-
rungen bzw. Maximen in koharenter Weise in ein System integriert werden
kénnen und welche nicht). Ein Beispiel: Ein strenger Katholik, ein Priester gar,
kann sich im Unterschied zu einem Auflienminister ein coming out nicht leisten,
ohne massive Koharenz- und damit Identitatsprobleme zu bekommen (von den
veritablen Schwierigkeiten mit seiner Kirche einmal ganz abgesehen). Fur einen
Bundesaulienminister oder ein Vorstandsmitglied eines Wirtschaftskonzerns
ist eine homosexuelle Orientierung und Lebenspraxis in einigen Landern heute
zumindest kein prinzipielles Problem mehr, das die betreffende Person mit kul-
turellen und sozialen Forderungen nach Koharenz konfrontierte. Vollig unab-
hangig davon ist naturlich die womdglich fortbestehende Stigmatisierung und
Diskriminierung, denen Homosexuelle ausgesetzt sein mégen - auch wenn sie
Bundesminister oder Talkshow-Moderatorin, BundesligafuRBballer oder Pro-
fessorin sind. Der hier wichtige Punkt ist allein: Die besagte sexuelle Orientie-
rung und Lebenspraxis vertragt sich heute - vor Recht und Gesetz und nach
weit verbreiteter Auffassung - ohne Weiteres mit den exemplarisch angefthr-
ten Berufsrollen (nicht aber mit dem katholischen Priesteramt). Es ist leicht zu
sehen, dass die Kriterien, anhand derer wir Kohdrenz bemessen, soziokulturell
hochst variabel sind und sich historisch erheblich wandeln. Sie sind im Ubrigen
offen fur die Kreativitat innovativ denkender und provokativ handelnder Indivi-
duen, die ,Dinge’ zusammenbringen, die andere bislang fur vollig unvereinbar
hielten (etwa das askriptive Merkmal des weiblichen Geschlechts mit der sozio-
kulturellen Position und institutionellen Rolle eines katholischen Bischofs. Wer
weil3, ob es in der katholischen Kirche irgendwann Bischéfinnen geben wird,
eine Papstin gar?).

Identitat hangt von Kontinuitat und Koharenz unmittelbar ab. Und sie ist mit der
Idee personaler Autonomie sowie mit der Vorstellung einer offenen, flir Neues
empfanglichen Person eng verbunden. Es sollte zu erkennen sein: Das hier ver-
tretene, theoretische Konzept personaler Identitat hat seine Passform auch in
unserer spat- oder postmodernen Zeit keineswegs verloren. Es besitzt nach
wie vor ein deskriptives und hermeneutisches, analytisches und explanatives
Potential, Uber das konkurrierende Kandidaten, soweit sie Uberhaupt vorhan-
den sind, bislang nicht verfiigen. Man redet keiner selbstverliebten Uberheblich-
keit das Wort, wenn man mutmalit, dass identitatstheoretische Begriffe zu den
besonders ausgefeilten und interessanten Ideen zdhlen, die Menschen zur Ver-
fugung stehen, um sich und die anderen zu verstehen - auch solchen Menschen,
deren kommunikative Selbst- und Weltbeziehungen im Sinne der Totalitat oder
der Multiplizitat strukturiert sind (oder einer sonstigen Variante, auch einer bis-
lang in den zustandigen Wissenschaften noch gar nicht bekannten, beschriebe-
nen und begriffenen). Das hier behandelte Konzept personaler Identitat ist zwar
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mitnichten universal, es ist kein Bestandteil einer allgemeinen Anthropologie
(wie ja bereits die selbst nicht universal verbreitete oder anwendbare Unter-
scheidung zwischen Totalitat, Identitat und Multiplizitat anzeigt). Es ist aber ein
aus den Wissenschaften kommender Vorschlag, den Menschen - gewiss nicht
alle, aber viele und vielleicht zunehmend mehr Menschen - ernst nehmen und
erortern kdnnen. Dabei kénnten sie durchaus zu dem Schluss kommen, dass es
sich - aus den angefluihrten und einigen weiteren Grinden - durchaus lohnen
kann, sich auf das regulative Ideal der Identitdts-Bildung einzulassen.

3 Bildung

In der Padagogik genoss der Bildungsbegriff schon vor drei Jahrzehnten eine
unUbersehbare Renaissance (vgl. Hansmann, Marotzki 1989). Seine Wiederbe-
lebung sollte neben Potentialen eines erneuerten Konzepts auch dessen Gren-
zen ausloten (z. B. Meyer-Drawe 1998). Einflussreiche Autorinnen und Autoren
- in Deutschland etwa Wolfgang Klafki, Rainer Kokemohr, Christoph Koller,
Winfried Marotzki, Kate Meyer-Drawe, Helmut Peukert oder sehr fruhzeitig
bereits Klaus Mollenhauer - empfahlen und empfehlen teilweise bis heute, am
althergebrachten Begriff als einem nach wie vor unverzichtbaren Grundbegriff
der Erziehungswissenschaften festzuhalten (z. B. Dietrich, Muller 1999; Klafki
1991; Koller, Kokemohr 1994; Meyer-Drawe 1998, 19993, 1999b). Sie sichten und
erneuern in ihren einschlagigen Schriften - jede und jeder auf eigene Weise -
Traditionsbestande. Willkurlich herausgegriffene Beispiele: Koller (1999) sucht
in seiner kritischen Lekttre einschlagiger Schriften von Wilhelm von Humboldt
und Theodor W. Adorno, sodann vor allem in seiner affirmativen Auslegung von
Jean-Francois Lyotards (1987) ,philosophischem Buch” nach wichtigen Elemen-
ten einer noch heute brauchbaren Bildungstheorie.® Meyer-Drawe halt in ihren
- auch begriffs- und ideengeschichtlich angelegten - Uberlegungen an Bildung
als einem historisch und kulturell situierten Problemtitel fest, verweist dabei
jedoch beharrlich auf die anhaltende Schwierigkeit, die padagogische Bildungs-
theorie und Bildungsforschung mit der Einsicht in die ,Generalitat unserer
Leiblichkeit” zu verbinden (Meyer-Drawe 1999a, S. 150), also mit der nach wie
vor aufdringlichen Erfahrung unserer Verganglichkeit, Hinfalligkeit und Anfallig-
keit. Aul3erdem sei es nétig - das meinen wohl die meisten der ambitionierten

9 Sein eigener Vorschlag, den Bildungsbegriff in Anlehnung an Lyotards sprachphilosophi-
sches Konzept des ,Widerstreits' neu zu bestimmen und Bildungsvorgange im Rahmen
einer textwissenschaftlichen Biographieforschung auf sehr spezielle Weise zu erkunden,
macht allerdings deutlich, dass man den Neuanfang auch allzu eng anlegen kann (zur Kritik
siehe Straub 2002).
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Bildungstheoretiker/innen -, den allzu idealistischen Uberschwang eines Kon-
zepts einzudammen, das Uber kurz oder lang eine ziemlich aktive, UbermaRig
harmonische Person in ihrer vermeintlichen Ganzheit modelliere, ohne den
Grenzen jedes Bildungsgeschehens sowie den niemals eliminierbaren Kon-
flikten und Krisen, den Brichen und Zerwurfnissen in der Person hinreichend
gerecht zu werden (vgl. auch Thompson 2009). Niemand sei ohne Widerspruch
und Widerstreit. Ich habe oben ausgefiihrt, dass der Identitatsbegriff genau
diese Einsicht in die innere Differenziertheit und Heterogenitat stark macht und
dabei jede Selbst- und Weltbeziehung als ein von Ungereimtheiten und Ver-
werfungen, von Intransparenz und Selbstentzug durchzogenes Spannungsfeld
begreift. Genau darauf heben seit mehreren Jahrzehnten auch viele Bildungs-
theoretiker/innen und Bildungsforscher/innen ab. Kokemohr etwa betrach-
tet Bildung ganz in diesem Sinne als einen - mit Humboldt sprachtheoretisch
konzeptualisierten - ,Prozess des in je konkreten Lebensverhdltnissen nie zu
einem Ende kommenden Auf- und Umbaus von Welt-Selbstverhaltnissen” (2017,
S.173). Mit anderen Worten: ,Bildungsprozesse pragen unser Leben vom Saug-
lings- bis ins hohe Alter” (ebd., S. 175). Ein Telos wie Wahrheit oder Vollendung,
vollige Selbsttransparenz oder Vollkommenheit sei da nicht mehr auszuma-
chen. Die Bildungstheorie begreife das Selbst und die Welt als ,selbstreflexiv
uneinholbar” (ebd., S. 174), und das sei gut und richtig so, verweise doch gerade
diese Auffassung auf eine wichtige Selbsterfahrung oder Selbstbegegnung des
Menschen, der freilich gleichwohl versucht, sich in der Selbstartikulation und
Selbstreflexion naher zu kommen, sich zu verstehen und zu erklaren (vgl. auch
Kokemohr 2007). Daran halte ich mich im Folgenden, um lediglich noch einen
einzigen Aspekt hervorzuheben, der flr die Offenheit einer Person und uber-
haupt ihre Identitats-Bildung von grolier Bedeutung ist.

Bildungserfahrungen machen leibliche Subjekte. Solche einschneidenden, exis-
tentiellen Erfahrungen erschuttern und verandern eine Person - also nicht bloR
diesen oder jenen Aspekt oder marginalen Teil dieser Person. Sie lassen sich ins-
besondere nicht als ausschlieBlich kognitive Entwicklung verbuchen, als Anhau-
fung expliziten Wissens (das man sich aneignen, bei Bedarf erinnern und nutzen
kann). Vielmehr greifen Bildungserfahrungen tief in die Welt der Gefuhle, der
Begehren, Winsche und Sehnsuichte, der Grunduberzeugungen, Haltungen,
Einstellungen, Orientierungen, Ziele und Motive, der Gewohnheiten, kurz: in die
Grundlagen der vermeintlich unverbruchlichen Lebensfuhrung eines Menschen
sowie seines Selbst- und Lebensgefihls ein. Ein anspruchsvoller Begriff der Bil-
dung befasst sich sehr umfassend und zugleich differenziert mit allen (aktiven
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und pathischen™) Dimensionen, in denen sich menschliches Leben, Erleben und
Handeln vollzieht. Genau deswegen passt er so gut zu einem Identitatskonzept,
das ebenso mehrdimensional und inklusiv ist (also kognitive, emotionale, moti-
vationale und volitionale sowie praktische Dimensionen der psychosozialen
Welt einer Person einbezieht). Wer von Identitdts-Bildung spricht, meint also
mehr als ein Lernen, das lediglich dosierte Wissenszuwachse, den Erwerb ein-
zelner Fahigkeiten oder Fertigkeiten oder erfahrungsbasierte Veranderungen
isolierter Verhaltensweisen mit sich bringt. Bei der Bildung einer Person oder
Personlichkeit (und ihrer Identitat) geht es um Transformationen von Grund-
strukturen ihrer Selbst- und Weltbeziehung. Die Bildung und Umbildung per-
sonaler Identitat betrifft nicht nur oberflachliche Eigenheiten und akzidentelle
Merkmale, sondern eine Gesamtgestalt, einen mehr oder minder komplexen
Zusammenhang aus aufeinander verweisenden, interdependenten Bestand-
teilen (die sich niemals isolieren und ohne Auswirkung auf die Gesamtgestalt,
zu der sie gehoren, andern lassen).

Aus der Perspektive der ersten Person geht Bildung - wie etwa Kokemohrs (z. B.
2007, 2017) Theorie unterstellt - damit einher, dass ich mich selbst in Frage stel-
len lasse und hinterfrage, dass ich meine Selbst-Ordnung zur Disposition stelle
und schlieB3lich kreativ umgestalte (unter dem Einfluss und der vielleicht maeu-
tischen Mitwirkung anderer, wobei das alles keineswegs bewusst, absichtlich und
planmaRig geschehen muss). Diese Selbst-Ordnung entstand (auch) im Zuge der
Abwehr von Angst. Sie reproduziert(e) sich fortan stets auch zu diesem Zweck,
ad infinitum, obwohl die Abwehr von Angst wahrlich nicht ihr einziger Zweck ist.
Das macht es so schwer, sich zu 6ffnen, die Ordnung des eigenen Selbst hinter-
fragen zu lassen und proaktiv zu de-konstruieren, vielleicht zu demontieren und
neu zu entwerfen. Selbst-Transformationen wecken (alte, abgewehrte) Angste.
Die Bereitschaft und die Chance zur Identitats-Bildung im angegebenen Sinn
hangen, wie angedeutet, auch deswegen nicht allein von personalen Strukturen
und Kompetenzen ab. Bildungsvorgange und Identitatstransformationen sind
ebenso auf forderliche soziale Bedingungen, insbesondere auf unterstitzende
Mitmenschen angewiesen, die es einer Person erlauben oder erleichtern, jene
allzu schnell als Schwache erlebten Verunsicherungen des eigenen Selbst zuzu-
lassen und auszuhalten. An diese von anderen gewahrte Moglichkeit ist die Bil-
dung und Umbildung personaler Identitat in aller Regel gebunden.

10 Das griechische Verb mtadelv (pathein) steht hier nicht nur fir das Leiden, sondern fur alles,
was Menschen im Sinne eines Widerfahrnisses erleiden kénnen. Was uns widerfahrt oder
zustoRt, geschieht ohne unser Zutun. Es bildet den Gegenpol zum Handeln (wie die Passivi-
tat zur Aktivitat).
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Bildung hat eine Chance und ereignet sich vor allem dort, wo man Schwache
zulassen und zeigen kann, ohne Starke zu provozieren (man erkennt die Vari-
ation des haufig zitierten Satzes aus Adornos Minima Moralia). Bildung setzt
Verletzlichkeit voraus und bringt nicht selten (auch) Verletzungen mit sich. Sie
vollzieht sich leichter, wenn solche Verletzungen einer (Vertrautheit und Sicher-
heit gewahrenden) Selbst-Ordnung erlitten und geduldet werden kénnen, ohne
vom Subjekt primar als bedrohlich und zerstdrerisch erlebt werden zu mussen.
Das gelingt bekanntlich eher, wenn andere dafur Sorge tragen und Unterstut-
zung anbieten.” Erfahrungen der Selbsttranszendenz und die damit verwobene
Erweiterung des Vorstellungs-, Geflihls- und Handlungsraums einer Person kon-
nen freilich auch an besonders beglickende, ergreifende oder berauschende,
auBerordentliche und ekstatische Erlebnisse gebunden sein, die Dezentrierun-
gen personaler Identitdt und ihre Restrukturierung ganz leicht und véllig mihe-
los erscheinen lassen.

Vielleicht hilft am Ende noch folgender Hinweis zur Verdeutlichung des Aus-
gefuhrten: Ein theoretischer Begriff des Lernens, der zum skizzierten Bildungs-
begriff recht gut passt, ist Klaus Holzkamps (1990) Konzept des expansiven Ler-
nens. Auch diesem Autor geht es um existentiell bedeutsame Erfahrungen und
die radikale Umstrukturierung einer Person, die - aus subjektiv guten Grinden -
um die Ausweitung ihres Erlebnis- und Handlungspotentials ringt. Zu diesem
Zweck muss sie sich dem Neuen, Unvertrauten und Verunsichernden gegen-
Uber aufgeschlossen zeigen, sie muss sich éffnen und intentional handelnd ler-
nen (vgl. im Einzelnen Holzkamps Buch sowie meine Auslegung in Straub 2010).
So wichtig Holzkamps Augenmerk flr intentionale Lernhandlungen im vorlie-
genden Zusammenhang auch ist, so erganzungsbedurftig ist seine Perspektive.
Bildungsvorgange kindigen sich namlich, wie ausgefuhrt, oftmals in Gestalt
von Widerfahrnissen an und sind ohne solche Gberwaltigenden, heteronomen
Momente gar nicht denkbar. Das Wichtigste, das eine Person dabei tun kann,
ist, sich auf solche Widerfahrnisse einzulassen, sich dem Geschehen auszuset-
zen und sich mit ihm auseinanderzusetzen. Ansonsten wurde versdumt, was
erfahren und gelernt und zum Motor der Identitats-Bildung werden kann. Ganz
ohne Mitwirkung eines Subjekts geht es jedoch selbst dort nicht, wo Wider-
fahrnissen die initiale oder entscheidende Rolle zukommt. Lern- und Bildungs-
vorgange im hier gemeinten Sinn setzen aktive, antwortende Subjekte voraus,
Personen, die ihre Mitsprache- und Mitgestaltungsméglichkeiten wahrnehmen

1 Solche wohlwollend begleiteten, von fahigen Mitmenschen unterstitzten, partiellen und
temporaren Selbst-Entgrenzungen gehdren zweifellos ins Zentrum von Psychotherapien
und markieren wesentliche Ziele dieser am Wohl der Klient/innen, Patient/innen oder
Analysand/innen orientierten auReralltaglichen Praxis.
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(vgl. Waldenfels 1994, 1999). Identitats-Bildung ist, wie oben ausgefuhrt, nicht
zuletzt an nachtragliche Akte der (z. B. narrativen) Konstruktion von Kontinuitat
gebunden. Andere Tatigkeiten des ,sich interpretierenden Tieres” (Taylor 1985)
kénnen diesbezlglich ebenso wichtig sein. Festzuhalten ist: Ganz automatisch
und wie von selbst bildet sich kein Selbst, vollzieht sich keinerlei ,Bildung als
Welt- und Selbstentwurf im Anspruch des Fremden” (Kokemohr 2007).

Kokemohr konturiert seine bildungstheoretischen Uberlegungen unter ande-
rem am Beispiel der Begegnung mit anderen, insbesondere mit unvertrauten,
verunsichernden Fremden. Dabei will er erkunden, wie solche Begegnungen
beschaffen sein mussen, wenn sie nicht in die altbekannte AbschlieBung und
Abschottung des Eigenen sowie die Ausgrenzung und Ausschliel3ung des frem-
den Anderen munden sollen (in die Totalitat, kbnnen wir nun auch sagen). Es
liegt auf der Hand, dass ein solcher Bildungsprozess ,nicht das Fremde in seiner
originalen Unzuganglichkeit zuganglich machen” oder den Widerstreit zwischen
heterogenen Lebensformen, Denk-, Fihl- und Handlungsweisen einfach ,auf-
heben” kann (ebd., S. 22):

Er kann nur einen refigurierenden Entwurf erméglichen, der eingedenk der
originalen Unzuganglichkeit des [Fremden und] in den Diskursen nicht Gesag-
ten eben diesem Ungesagten Sagbares abzugewinnen, Sagbares gleichsam
in Unsagbares hinein zu entwerfen versucht.

Das klingt ziemlich abstrakt - und das ist es auch. Was Kokemohrs ein wenig rat-
selhafte Formulierung gleichwohl andeutet und ganz am Ende des Essays noch
einmal aufblitzen lasst, ist die Einsicht, dass Bildung auf Seiten der involvierten,
sich bildenden und sich bilden lassenden Person auf jeden Fall eines voraus-
setzt: eine in wesentlichen Hinsichten offene Strukturierung ihrer kommunika-
tiven Selbst- und Weltbeziehung. Ich habe dargelegt, dass diese Struktur oder
Form einen passenden Namen tragt, an dem wir bis auf weiteres festhalten
durfen, solange wir ihn nur richtig ausbuchstabieren: personale Identitdt.
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Ralph Hoger und Stefanie Samida

Populare Kultur und kulturelle Bildung

Ein nur scheinbar widerspruchliches Verhaltnis

Zusammenfassung. Kulturelle Bildung und populdre Kultur werden nur selten
konzeptuell miteinander verschrankt und zusammengedacht. Unseres Erachtens
schlieRen sie einander aber nicht aus, sie sind im Gegenteil sogar zwei Seiten
einer Medaille, die sich am besten als dsthetische (Alltags-)Praxis beschreiben
lasst. In dem Beitrag mochten wir einerseits unser Verstandnis von popularer
Kultur und kultureller Bildung darlegen und uns andererseits anhand von zwei
Fallbeispielen (Living History und der TV-Serie Star Trek) dieser Wechselbeziehung
nahern. Deutlich wird dabei, dass populare Kultur auf unterschiedliche Art und
Weise Bildungserfahrungen ermaglicht, Lernanldsse bietet, Werte und Wissen
vermittelt sowie zur Identitatsbildung beizutragen vermag. Es finden zahlreiche
informelle Bildungsprozesse im Popularen statt, die bisher noch zu selten in den
Blick genommen werden und deren pddagogische Potentiale vielfach ungenutzt
bleiben.

Schlusselworter. Popularkultur, kulturelle Bildung, Living History, TV-Serien,
Star Trek

Popular culture and kulturelle Bildung

An only seemingly contradictory relationship

Abstract. Kulturelle Bildung (cultural education) and popular culture have rarely
been conceptually intertwined and brought together. In our opinion, however,
popular culture and kulturelle Bildung are not mutually exclusive; on the contrary,
they are two sides of the same coin, which can be best described as ‘aesthetic
(everyday-)practice'. In this article, we present our understanding of popular cul-
ture and kulturelle Bildung and turn to their interdependence on the basis of two
case studies of the two phenomena ‘living history" and Star Trek. It becomes clear
that popular culture offers learning opportunities in different ways, conveys val-
ues and knowledge and can shape identity formation. Furthermore, the pursuit
of popular culture involves numerous informal educational processes, which
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have still rarely been taken into consideration in educational contexts and whose
pedagogical potentials often remain unused.

Keywords. Popular culture, kulturelle Bildung, living history, TV series, Star Trek

1  Einleitung

Die Beziehung zwischen kultureller Bildung und dem Popularen ist, so muss
man feststellen, schwierig, man kdnnte sagen: immer noch. ,Die Popularkul-
tur der Vielen“, so hat es der Kulturwissenschaftler Kaspar Maase (2015) ausge-
druckt, bleibe immer noch aul3en vor oder diene gar als das ,bdse Andere kul-
tureller Bildung”. Die Forderung nach einer ,Kultur fur alle’ wird heute in erster
Linie mit dem freien Zugang zu Bibliotheken, Theatern und Museen verbunden
und somit mit dem ,Hochkulturellen’; Fernsehen, Rollen- und Computerspiele
sowie das Internet sind hier in der Regel nicht gemeint und fallen nicht unter
dieses viel bemuUhte Motto (Hornberger, Krankenhagen 2013/12). Denn die U-Kul-
tur (unterhaltsame Kultur) gilt bis heute als ,,Ausdruck ungeleiteter und damit
unaufmerksamer visueller Wahrnehmung”, wahrend z. B. der Museumsbesuch
wie selbstverstandlich der ernsten, also der E-Kultur zugerechnet wird, da er
- so kann man allenthalben lesen - konzentriert stattfinde und auf Erkenntnis
ausgerichtet sei (ebd.). Der Besuch einer musealen Ausstellung zu Asterix im
Comic' ist also etwas Ernsthaftes und damit E-Kultur, das Lesen solcher Comics
und der Kinobesuch eines der Filme waren dann schon U-Kultur?

Unseres Erachtens schlieen sich Popularkultur und kulturelle Bildung keines-
wegs aus, sie sind im Gegenteil sogar zwei Seiten einer Medaille: der asthe-
tischen (Alltags-)Praxis. Im Folgenden méchten wir anhand von zwei Beispielen
- der erlebnisorientierten Aneignung von Vergangenheit in der Living History
und der Science Fiction-Serie Star Trek - deutlich machen, dass die beiden Berei-
che einander nicht ausschlieBen, sondern vielmehr zusammengedacht wer-
den sollten. Es geht uns, wie es Barbara Hornberger (2016, S. 162) ausgedruckt
hat, mithin um ,Bildungserfahrungen im Populdren”. Denn die Gegenstande
populdrer Kultur verhandeln nicht nur ,gesellschaftliche Entwicklungs- und
Normierungsprozesse und Handlungsoptionen”, sondern setzen immer auch
Kommunikationsprozesse in Gang und sind Teil des gesellschaftlichen Diskur-

1 1999 fand beispielsweise in der Skulpturhalle Basel die Ausstellung ,Antico-mix - Antike in
Comics” statt; 2017 zeigte das Comic-Museum in BrUssel die Ausstellung ,Asterix in Belgium.
A playful exhibition about the northern Gauls”. Wir danken Gerhard Harle (Heidelberg) fur
die kritische Lekture einer friiheren Version dieses Beitrags.
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ses (vgl. ebd., S. 163). Begreift man darlUber hinaus die Auseinandersetzung
mit dem Populdren als einen aktiven Prozess, bei dem sich das Subjekt stets
weiterentwickelt und standig Bedeutungen produziert (vgl. ebd., S. 164), dann
gilt es, diesen Prozess mehr als bisher im Bildungsbereich ernst zu nehmen
und das Bildungspotential herauszuarbeiten. Die Erziehungs-/Bildungswissen-
schaften haben bis heute Themen und Theorieangebote der britischen und
amerikanischen Cultural Studies weitgehend ignoriert und damit auch Diskus-
sionen um Fragen zur Popularkultur. Wo heute Uberhaupt Popularkulturelles
in Unterrichtskonzepte integriert wird, z. B. im Religionsunterricht (vgl. Vaorin,
Goos, Landgraf 2018), Musikunterricht, Kunst- und Deutschunterricht, geschieht
dies haufig nur Uber das Material, das oftmals als niedrigschwellige Hinfuhrung
zum ,eigentlichen’ Lernziel genutzt wird. Solche VorstéRe sind unseres Erach-
tens allerdings kein Beleg fur eine echte bildungswissenschaftliche Forschungs-
agenda bezlglich popularer Kultur.

2 Populare Kultur

Populare Kultur ist fur viele von uns ,die Kultur, die Ressource asthetischer
Erfahrungen” (Maase 2015), begrifflich handelt es sich jedoch um ein unscharfes
Feld. Zwar ist man sich in der Forschung darlber einig, dass sie nicht zwangs-
laufig mit Massenkultur gleichzusetzen ist,> sondern der Unterhaltungskultur
entspricht, und dass ein zentrales Kennzeichen des Popularen in seiner Verfug-
barkeit liegt (Tauschek 2016, S. 155). Man kénnte auch sagen, die Unterhaltung
als ,charakteristische Praxis und Zugangsweise" (Higel 2003, S. 16) ist ein konsti-
tuierendes Element der Popularkultur und erlaubt es, ein groRes Spektrum an
Praktiken und Akteur/innen zu erfassen und miteinander in Beziehung zu set-
zen (vgl. Bareither, Maase, Nast 2013, S. 20). Die Popularkultur bezeichnet aber
kein klar abgrenzbares Korpus von Werken, Praktiken und Veranstaltungen, das
anhand bestimmter Eigenschaften - etwa stilistischer und &sthetischer Natur -
zu bestimmen ware (vgl. Maase 2013, S. 26).

Besondere Bedeutung kommt also der Unterhaltung und damit einer Viel-
zahl von asthetischen Erfahrungen zu, und zwar in ihrem ,Aufeinander-bezo-
gen-Sein” von Unterhaltungsangebot und Unterhaltungsrezeption (Hlgel 2003,
S. 18). Hierbei schwingt immer eine ,asthetische Zweideutigkeit” mit, also das
Sowohl-als-Auch von Ernst und Unernst (ebd., S. 17). Die Teilhabe an popularer

2 Das bedeutet, dass sich die wie auch immer gearteten AuRerungen der Populérkultur nicht
ausschlief3lich Uber Massenmedien verbreiten. Medien und Medialitat spielen durchaus
eine wichtige Rolle, bedingen Popularkultur aber nicht.

heiEDUCATION Journal 3 | 2019 65



Ralph Héger und Stefanie Samida

Kultur erfolgt Uber zwei Modi (Maase 2013, S. 27): die ,,Rezeption von Prasen-
tationen”, wie z.B. der Besuch von Sportveranstaltungen, die Teilnahme an
Mittelaltermarkten und das Schauen von Star Trek-Folgen im Fernsehen, sowie
Uber die ,Performanzin popularkultureller Rahmung”, also z. B. Uber das eigene
Sporttreiben, das Herstellen von Kleidung und Ausrustung fur die ,Zeitreise’ und
das Nachbauen von Raumschiffmodellen in Minecraft, wobei beide Modi stets
auf freiwillige Teilhabe ausgerichtet sind.?

3  Kulturelle Bildung

Das Konzept  kulturelle Bildung' wird vor allem in den Bildungs-/Erziehungs-
wissenschaften und in verschiedenen Didaktiken verhandelt. Anders als in
vielen unserer Nachbarsprachen - beispielsweise Englisch, Italienisch, Franzo-
sisch - wird im Deutschen zwischen den Konzepten ,Kultur' und ,Bildung’ unter-
schieden. Der Latinist Manfred Fuhrmann (2002, S. 36) spricht von einer Oppo-
sition von ,Bildung’ und ,Kultur’, bei der der engere Aspekt der ,Bildung’ an die
Stelle des umfassenderen Begriffs ,Kultur’ gertckt sei. Bildung - im Humboldt'-
schen Sinne verstanden als wechselseitiges Verhaltnis von Ich bzw. Mensch und
Welt - bezeichnet er als Form, in der Individuen an Kultur teilhaben.

Ahnlich wie Kultur - verstanden als alltdgliches Tun des Menschen und die damit
verbundenen Sinngebungen - ist auch Bildung ein Prozess, der kein wie auch
immer gestaltetes Ende besitzt. Es geht im Bildungsprozess nicht um die Erful-
lung bestimmter Anforderungen, die sich wie auf einer Liste ,abhaken’ lassen,
sondern um die Entfaltung menschlicher Anlagen. SchlieBlich fuhrt nicht jede
,Bertihrung’ mit Kunst, Literatur und kulturellen Feldern aller Art ,unmittelbar
zu einer Wechselwirkung von Ich und Welt" (Bilstein, Zirfas 2017, S. 45).

Mit der Bezeichnung ,asthetische Bildung' dominiert zwar noch immer ein Ver-
standnis von asthetisch-kunstlerischer Erfahrung im Bildungsprozess. Doch
diese eng gefasste Konzeption weicht zunehmend auf und der Diskurs ver-
schiebt sich hin zu einem offeneren Verstandnis, das neben der asthetischen
Erfahrung von Kunst etwa im Musizieren, Tanzen, Malen und Schreiben nun
auch andere Formen der Erfahrung und des Erlebens einbezieht und sich im

3 Hugel (2003, S. 6) spricht von ,Rezeptionsfreiheit”. Damit ist gemeint, dass im Idealfall
sowohl das zu Rezipierende ausgesucht, als auch der Bedeutungs- und Anwendungspro-
zess mitbestimmt werden kann.
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Begriff kulturelle Bildung' ausdrickt; hierzu zadhlen wir das kreative Moment
sowie das emotionale Erleben im Kontext popularkultureller Praktiken.*

Der Erziehungswissenschaftler Rainer Treptow hat kurzlich eine Theorie kul-
tureller Bildung entworfen. Sie habe sich sowohl mit der ,unmittelbaren, sich
bis in ihre Kérperlichkeit einschreibenden Mikrostrukturen alltaglicher Kultur-
aneignung von Gesellschaftsmitgliedern” zu befassen, als auch mit der sich ver-
andernden Beziehung von Individuen in und zu dem nicht immer trennscharf
abgegrenzten Bereich ,Kultur’ (Treptow 2015, S. 219). Ein solches Verstandnis,
das die Wechselbeziehung zwischen ,Wahrnehmen und Gestalten, Sinndeuten
und Erfahren sowie Symbolisieren und Interagieren” in den Blick nimmt (ebd.,
S. 220), vermag auch die Popularkultur, deren Produkte und Akteur/innen sowie
deren Praxis- und Alltagszusammenhdange zu integrieren.

4  Living History als Feld kultureller Bildung?

In der populérkulturellen Praxis wird Geschichte seit etwa den 1990er Jahren
in vielfaltigen Formen multisensorisch aufbereitet und erlebbar gemacht. Als
Beispiele lassen sich hier unter anderem die sogenannten Mittelaltermarkte,
Ritterspiele, historischen Stadtfeste, Themenwanderungen und historischen
Themenparks anfuihren, aber auch historische Reenactments, wie die im Jahr
2015 inszenierte Schlacht bei Waterloo, sowie die ,Belebung’ speziell von Frei-
lichtmuseen durch Darsteller/innen in historischen Kostimen, die als Living
History bezeichnet wird.> Vergangenheit sinnlich zu erleben ist also en vogue
und folgt dem schon seit Jahrzehnten festzustellenden gesellschaftlichen Trend
der ,Eventisierung’ (vgl. Hitzler 2011).

Die genannten Formate sind von einer starken Gegenwartigkeit gepragt, bei
denen emotionale Verbindungen zwischen Vergangenheit und Gegenwart
geschaffen werden und letztlich ,Geschichte gemacht’ wird. Die historisch-
kulturwissenschaftliche Forschung hat dieses doing history lange Zeit nicht
beachtet (vgl. hierzu Samida, Koch, Willner 2016), sondern verharrte vielmehr in
einem bildungsburgerlich gepragten Praxisrahmen, dessen Fokus vornehmlich

4 Anders ausgedruckt: ,Bildung lasst sich daher als ein Prozess verstehen, der in der funda-
mentalen Auseinandersetzung mit der Sinnlichkeit, der Reflexivitat und Praxis der Dinge
besteht.” (Zirfas, Klapecki 2013, S. 47)

5 Einige der hier genannten Formen haben durchaus eine lange Tradition, erinnert sei an
historische Festumzige und Festspiele, aber auch religidse bzw. geistliche Spiele (dazu z. B.
Samida 2017). Die erlebnisorientierte Aneignung, wie sie sich uns heute darstellt, ist aller-
dings ein modernes Phanomen.
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auf Museen, Gedenkstatten, historische Sachbicher und Schulbicher gerichtet
war. Sicherlich wurden in den letzten Jahren unterhaltungsorientierte Massen-
medien wie Fernsehdokumentationen, Spielfilme und TV-Serien, Video- und
Computerspiele untersucht, doch auch hier war in den Diskussionen ein pada-
gogischer und didaktischer Unterton festzustellen (ebd., S. 2 mit weiterer Litera-
tur). Zudem standen zumeist die Produkte selbst im Mittelpunkt des Interesses
und weniger die Praktiken im Umgang mit ihnen.

Die Living History ist Produkt und Praxis zugleich. Sie ist eine geschichtskultu-
relle Praktik, bei der Personen in die Vergangenheit - jedenfalls zeitweise - ,ein-
tauchen’, ja sie inkorporieren, um sie so ,leibhaftig’ zu erfahren. Diese Form der
performativen Vergegenwartigung von Vergangenheit, lasst sich als Versuch
der aktiven Aneignung vergangener Lebenswelten und somit als sinnliches
Erleben von Vergangenheit in der Gegenwart verstehen. Sie ist aber auch ein
geschichtskulturelles Produkt, denn Uber die performative Vergegenwartigung
bringt sie Geschichtsbilder hervor - die zwar fllichtig sind, aber deswegen nicht
weniger anschaulich.

4.1 Do-It-Yourself und kulturelle Bildung

Das historische Selbsterleben einer
wie auch immer imaginierten Ver-
gangenheit ist eng mit Herstellung
und Umgang von materieller Kultur
verknlpft. Eine entscheidende Rolle
kommt der Kleidung und Ausrus-
tung zu. Mit dem Ablegen der zeit-
gendssischen Kleidung und dem
Anlegen der ,Gewandung”, so der
Szenejargon, versuchen die ,Zeitrei-
senden’, zunadchst rein optisch einen
Rollenwechsel vorzunehmen. Die
Akteure - die Szene ist stark mannlich
dominiert - inszenieren sich beispiels-
weise als Alamannen, Rdmer (Abb. 1)
oder Wikinger, indem sie sich freiwil-
lig kostimieren. Der Rollenwechsel

eroffnet neue Handlungs- und Erfah-
rungsraume, mit denen durchaus spie-
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lerisch umgegangen wird.® Erwachsene kénnen endlich einmal das tun, was sie
sonst nicht kdnnen oder tun: sich verkleiden, basteln, herumtoben und ande-
res mehr. Uber das Nachspielen und den Versuch des Nacherlebens soll ein
Gegenwartserlebnis im Sinne einer subjektiven Authentizitatserfahrung hervor-
gerufen werden, ganz nach dem Motto: ,Das, was ich selbst leibhaftig spure,
hat auch ein Mensch in der Vergangenheit so erlebt’. Die Sachkultur ist also
unabdingbarer Bestandteil der Living History, um so Vergangenheit am eige-
nen Leib zu erfahren. Die Dinge und die Sinne befinden sich hier sozusagen in
einem ,performativen, symbolischen und sinnlichen Wechselspiel”, das, so Jorg
Zirfas und Leopold Klepacki (2013, S. 48), ein grof3es Bildungspotential beinhalte,
schliel3lich lerne der Mensch mit den Dingen einen spezifischen Umgang mit
der Welt (vgl. ebd., S. 46).

Nicht selten wird die Kleidung und Ausristung auch selbst hergestellt. Dieses
Do-lt-Yourself ist immer auch eine Form kultureller Bildung bzw. ein performa-
tiver Zugang zu Bildung.” Denn die Akteure beziehen ihr historisches Wissen
Uber die jeweilige Vergangenheit nicht selten aus einem intensiven Studium der
Fachliteratur, aus Museumsbesuchen sowie aus dem Austausch mit anderen
Darstellern, aber auch Uber den Kontakt mit Expert/innen wie Handwerkern,
Historikern und Archaologen. Es bleibt aber nicht beim Selbststudium, das
erworbene Wissen wird vielmehr auch praktisch umgesetzt. Den Beteiligten
geht es um den Prozess an sich oder anders formuliert: Der Weg ist das Ziel,
vollig unabhangig vom zeitlichen Aufwand. Sie verbringen den Grol3teil ihrer
Freizeit mit der Recherche und Herstellung der entsprechenden Kleidung; ein
Interviewpartner bringt es so auf den Punkt:

Wir sitzen den Grofteil unserer Freizeit dran. Sowohl an Recherche als
auch an, an der Herstellung. [...] Das geht dann so weit, dass man auch
Urlaube quasi dahin plant, wo ist denn ein interessantes Museum, wo will
ich denn vielleicht mal hin und mir dann da was angucken? Ne? Und solche
Sachen. (BZ, Doppelinterview vom 15.11.2012)%

6 Ob mit einem Rollenwechsel auch ein Identitatswechsel stattfindet und inwieweit in diesem
Kontext Identitatsarbeit geleistet wird, muss offenbleiben. Hier besteht noch Forschungs-
bedarf.

7 Zirfas, Klepacki (2013, S. 54, Anm. 5) unterscheiden drei performative Zugange: neben der
Herstellung von Dingen, das Machen mit Dingen und das Mitmachen der Dinge.

8 Die Interviews hat Stefanie Samida gefuhrt; sie fanden im Rahmen des Forschungspro-
jekts ,Living History: Reenacted Prehistory between Research and Popular Performance”
statt, das von der VolkswagenStiftung in den Jahren von 2012 bis 2015 geférdert wurde; die
Namen der Interviewten wurden anonymisiert.
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Es spielt also keine Rolle, wie lange es dauert, bis das entsprechende Kleidungs-
stuck fertig ist. Ziel ist es, selbst Hand anzulegen und dazu gehort neben einer
eingehenden Recherche im Vorfeld - zum Kleidungsstil in der jeweiligen Epoche,
zu Vorlagen und Schnittmustern - auch die praktische Umsetzung.’Es geht um
das Herstellen von Dingen als ,kreatives und experimentelles Handeln" (Zirfas,
Klepacki, S. 54, Anm. 5).

4.2 Prasenzerlebnis und kulturelle Bildung

Der Sachkultur kommtin der Living History aber noch eine andere wichtige Rolle
zu. Zusammen mit der Atmosphére - also der Verbindung von Mensch, Raum
und Ding - bildet sie das Medium zur Vergangenheit bzw. die Projektionsflache
fur Interpretationen der Vergangenheit (vgl. Willner 2014, S. 221). Viele Akteure
erleben eine emotionale Unmittelbarkeit, die als ,period rush” (Schneider 2011,
S. 50-51) oder ,magisches Prasenzerlebnis” (Otto 2012, S. 240) bezeichnet wird.
Ein Beispiel soll verdeutlichen, wie dieses sich dul3ern kann. In einem Interview
schilderte ein Living Historian, der im Sommer 2013 zusammen mit weiteren
Weggefahrten den 213 durchgefuhrten Feldzug Kaiser Caracallas in ,authenti-
scher’ Ausristung des 3. nachchristlichen Jahrhunderts nachinszeniert hatte,
folgende Szene:

Am nachsten Tag ging der Regen los, wir sind wirklich im strémenden
Regen [los]. Es war schon eine mystische Sache irgendwie. Wir standen
da unter einem grofBen Baum und haben uns gegenseitig angefeuert. Und
hier ,Donar und die germanischen Gotter wollen uns dran hindern’ und
so. [...] Also wir haben das Gefuhl gehabt, wir sind wirklich mittendrin.
Mitten in Germanien. [...] Und dann haben wir uns wirklich - wir haben uns
angeguckt, und es wurde morgens dunkel und dunkel und dunkel - und
dann kam ein Platzregen. Und dann haben wir gesagt ,Okay, jetzt sind wir
mittendrin, jetzt hilft nix mehr’. Dann sind wir eben durch den Wald und
dann kamen die Nebelschwaden. Ja, es hatte wahrscheinlich authentischer
nicht sein konnen. (NW, Interview vom 11.11.2013)

Die Unmittelbarkeit und Intensitat der Situation ist auch im Nachhinein noch
greifbar. Sie verweist auf die transformative Kraft im doing history. Denn Uber

9 Selbstverstandlich dient die Kleidung, ganz besonders wenn sie selbst hergestellt wird,
als Distinktionsmittel und Ausweis der Authentizitat. Darauf kann im Folgenden nicht wei-
ter eingegangen werden. Zur Authentizitat in der Living History generell siehe Groschwitz
(2010); Samida (2014).
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das leiblich-affektive Erleben und das Prasenzerlebnis werden sowohl Hand-
lungen als auch Deutungen beeinflusst oder anders gesagt: das sinnlich Erlebte
dient als Projektionsflache fur Fragen an die Vergangenheit, die oft das Mate-
rielle transzendieren. In dem geschilderten Fall wird das Erlebte des Jahres 2013
- die dUstere Stimmung im dunklen, vermeintlich ,germanischen’ Wald - auf das
Jahr 213 projiziert und gefolgert, dass die Roémer vor 1800 Jahren Entsprechen-
des erlebt haben dirften. Ahnlichkeiten zu den Schilderungen des rémischen
Schriftstellers Cassius Dio (Rémische Geschichte 56,20,1-4), der den Verlauf
der fur Rom katastrophalen Varusschlacht im Jahr g n.Chr. recht eindrick-
lich beschrieben hat, sind offensichtlich. In seiner ,dichten Beschreibung’ des
Geschehens, das schlie3lich in die vernichtende Niederlage mindete, spricht er
von eng nebeneinanderstehenden Baumriesen, von starkem Regen, Sturm und
glitschigem Waldboden, die den Rdmern zu schaffen machten und Truppenteile
voneinander trennten.

Der zitierte moderne ,Freizeitromer’ deutet die Vergangenheit anhand seiner
leiblich-emotionalen Erfahrung und setzt sie zugleich mit aus anderen Quellen
gewonnenen Vorstellungen von Vergangenheit (z.B. aus Schule, Museums-
besuchen, historischen Romanen) zu einem Bild zusammen: Es werden also -
wie in anderen Bereichen der Geschichtskultur auch - historische Deutungen
konstruiert.

4.3 Zwischenfazit: Living History als Feld kultureller Bildung

An diesem Beispiel zeigt sich zweierlei: Erstens das, was Treptow als Theorie
kultureller Bildung entworfen hat. In der Living History geht es um Unmittel-
barkeit und Kérperlichkeit und die Wechselbeziehung zwischen ,Wahrnehmen
und Gestalten, Sinndeuten und Erfahren sowie Symbolisieren und Interagieren”
(Treptow 2015, S. 220). Zweitens zeigen sich sowohl im Do-It-Yourself als auch im
Erleben die von Hornberger als ,Bildungserfahrungen im Populdren” bezeich-
neten Prozesse, die auch als Aneignungsprozesse beschrieben werden kdnnen.
,Aneignung’ verstehen wir als wechselseitigen Prozess von Ubernahmen bzw.
Nachahmungen von z. B. Kleidung sowie historischen Situationen. Das Angeeig-
nete bleibt hierbei selbstverstandlich nicht unverandert. Do-It-Yourself sowie
Inkorporierung bzw. sinnliches Erleben sind nicht bei allen Akteuren in gleicher
Weise zu finden, denn es gibt Akteure, fur die besonders die Rekonstruktion
der Kleidung eine wichtige Rolle spielt, wahrend bei anderen mehr das Erleben
im Vordergrund steht. Doch auf das ,mimetische’ Moment greifen alle Akteure
zurlck, und genau hier finden Bildungserfahrungen statt.
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5 Star Trek als Moment kultureller Reflexion

Unser zweites Beispiel beschaftigt sich mit der US-amerikanischen Fernseh-
und Kinoserie Star Trek (dt. Raumschiff Enterprise), die in ihrer Uber 5o0-jah-
rigen Geschichte zu einem globalen und transmedialen Phanomen avancierte
(Abb. 2). An ihr l&sst sich unseres Erachtens - pars pro toto fur andere popular-
kulturelle Produkte - die Wechselbeziehung von popularer Kultur und kulturel-
ler Bildung illustrieren.

Populdre Kulturen spiegeln zeitspezifische Diskurse. Star Trek ist laut dem
Medienwissenschaftler Hans Jirgen Wulff (2003, S. 23) ein ,Seismograph” fur
gesellschaftliche Deutungsmuster. Ursprunglich findet sich in der Serie eine
humanistische Idealvorstellung aus der Zeit des Kalten Krieges, ein Nachdenken
Uber die Beschaffenheiten, Grenzen und Potentiale des Weltraums mit west-
lich-aufklarerischem Blick (vgl. Hellmann, Klein 1997). Diese Reflexion Uber den
Weltraum hat sich im Laufe der Jahre verschoben - von der Erstausstrahlung
in den 1960ern Uber die mehrfachen Neuauflagen seit den 198oern bis heute.
In der Original-Serie ist der Weltraum als ,Final Frontier” eine Spielwiese des
Entdeckergeistes, eine urbar zu machende, einhegbare und dem menschlichen
Befriedungswillen zugangliche Anordnung, wo jegliches Irritationspotential
letztlich durch die beherzt-kiihne Einsatzbereitschaft der Raumschiffbesatzung

Abb. 2: Die Crew der Enterprise in der Original-Serie (1966-1969) (Foto: dpa/picture alliance).
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aufldsbar ist. Im Verlauf der Entwicklung des Star Trek-Universums wird dieser
Weltraum jedoch dunkler und gefahrlicher.

Spatestens mit dem Auftauchen der hochtechnologischen, kollektivistischen
und alles assimilierenden Spezies ,Borg’' in der zweiten Staffel von Star Trek: The
Next Generation mischen sich dystopische und kritische Elemente in das optimis-
tische Fortschrittsnarrativ (vgl. Russell, Wolski 2015). Diese zunehmende Skepsis
in Bezug auf die Beherrschbarkeit der groBen Unbekannten ,Weltraum’ korre-
liert mit einem Bruch in der Fortschritts- und Technikglaubigkeit im zeitgends-
sischen Denken der westlichen Gesellschaften. Umwelt- und Technikkrisen wie
die Olkrise 1973 oder die Reaktorkatastrophe von Tschernobyl 1986 fihrten zu
einem Bruch mit den nach dem Zweiten Weltkrieg dominierenden Zukunftsvor-
stellungen (vgl. Graf, Herzog 2016). Analog dazu wandelt sich der Weltraum in
Star Trek vom gestaltbaren Moglichkeitsraum zur gefahrlichen Grenze. Es wird
dunkel da drauRBen in den unendlichen Weiten - genauso wie Modernisierungs-
prozesse zunehmend als prekar wahrgenommen und gedacht werden.

Diese zeitgebundenen Vorstellungen von guter Gesellschaft, Losbarkeit von Pro-
blemen und letztglltigen Werten werden auch in den neueren Star Trek-Serien
thematisiert. Star Trek: Discovery, der jingste Ableger der Serie, nimmt beispiels-
weise identitatspolitische Fragen auf. Der klingonische AnfUhrer TKuvma pre-
digt darin die Reinheit der Rassen und agitiert gegen die multikulturalistische
Utopie der von Menschen geleiteten Sternenflotte. Waren die Klingonen zu
Captain Kirks Zeiten noch sowjetischen ,kalten Kriegern’ nachempfunden, sind
sie jetzt Reprasentanten volkisch-nationaler Denkfiguren aus der Programmatik
der Neuen Rechten. Die Serie bietet damit ein kulturelles Reflexionsmoment.
Star Trek ist ein Phanomen, das uns anregt, Uber uns selbst und unsere zeit-
typischen Bedeutungszuschreibungen und Erzahlweisen nachzudenken. Die
Auseinandersetzung mit dem anspruchsvollen Medienprodukt im schulischen
Kontext ermoglicht im Sinn einer ,critical media literacy” (Kellner, Share 2007),
die Zeit- und Ortsgebundenheit medialer Fiktionen zu reflektieren.

5.1 Popularkulturen als Fankulturen

Popularkulturen nehmen insbesondere in der westlichen Hemisphare einen
zentralen Platz in der Gestaltung der Lebenswelt von Jugendlichen ein. Sie
sind identitatspragend und schaffen kulturelle Zugehdorigkeiten (vgl. Wenger
2006; Volcker 2016). Im Erleben von Jugendlichen sind es Musik- und Modestile,
Sprech- und Kleidungsweisen, die Orientierung und soziale Verortung maéglich
machen. Das Star Trek-Universum ist eines dieser Orientierungsangebote (vgl.
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Jindra 2017). Hier findet Sinnstiftung statt, es werden Werte verteidigt und ver-
mittelt, Bedeutung wird zugeschrieben und die Weltbeziehung geordnet. Die
Science Fiction-Serie zeigt den Fans, dass sich die groBen Menschheitsfragen
durch eine Mixtur aus westlichen Wertvorstellungen, technologischen Lésun-
gen, Kooperation und Offenheit, Gewitztheit und einen Hauch menschlicher
Schwache beantworten lassen. Ein bisschen Seifenoper ist das auch. Zum
Schluss sind es kleine Beziehungsstreitigkeiten und vertraute, allzu menschliche
Probleme, die man da im Weltall vorfindet. Star Trek vermittelt die Gewissheit,
dass die Menschen nach einigen Jahrhunderten der Lauterung doch eigentlich
ganz in Ordnung, ja beinahe vorbildhaft sind (vgl. Raabe 2003). Das Universum
ist bewaltigbar, wenn man nur viel weil3, sich anstrengt, sich in die Hierarchie
und die soziale Ordnung einfugt und dabei menschlich-empathisch bleibt. Star
Trek ist aber nur ein Orientierungsangebot in den unendlichen Weiten der Pop-
kultur.® Es gibt auch dusterere Serien und damit verbundene Weltsichten, die
Jugendliche wahlen kénnen. Die Analyse popkultureller Identitdtsangebote
kann also ein guter Startpunkt fUr eine ernsthafte Auseinandersetzung mit den
Identitatsfragen und Lebenswelten von Schilerinnen und Schilern sein."

Fankulturen verdeutlichen die Bedeutung populdrer Formate. Dabei sind Fans
nicht nur Konsument/innen, sondern kreative, weiterdenkende, -schreibende
und -produzierende Ko-Autor/innen der jeweiligen Welt. Gerade in den Sparten
Science-Fiction und Fantasy spielt die ,Fan Fiction’ - das Weiter- und Umschrei-
ben von Inhalten - eine grof3e Rolle.” Die Autorenfunktion wird multipliziert und
demokratisiert. Jeder kann in den Foren und sozialen Netzwerken zum Erschaf-
fer eigener, unentdeckter Welten werden. Solche Produzenten- bzw. Do-It-Your-
self-Kulturen (s.o0.) finden sich in vielen Feldern der Popularkultur, beispiels-
weise auch im HipHop, wo unter dem Leitsatz des ,each one teach one” eine
partizipative Lernkultur ,von unten” praktiziert wird (Rappe, Stéger 2014, S. 146).

Diese schopferische Dimension von Fankulturen erscheint im Zeitalter der Kul-
turalisierung des Alltags (vgl. Reckwitz 2017) immer wichtiger. Gleichzeitig sind
Fankulturen Orte der Vergemeinschaftung in einer Gesellschaft der Singula-
ritaten. Star Trek und Co. werden zu partizipativen Projekten, die klassische

10 Wir verwenden die Begriffe ,Popularkultur’ und ,Popkultur’ in diesem Text synonym, auch
wenn es durchaus Abstufungen gibt (vgl. Hecken 2017).

1 FUr eine Uberzeugende Umsetzung eines Materialienbandes fur den Religionsunterricht
siehe Vaorin, Goos, Landgraf (2018); fur eine literaturwissenschaftliche Einfuhrung mit
Anwendungsbeispielen aus der Hochschullehre siehe Sawyer, Wright (2011).

12 Hierzu gehért nicht nur Literarisches, sondern z. B. auch die filmische Umsetzung oder die
Adaption im Cosplay; dazu und zu anderen Praktiken der Rezeption, Adaption, Transfor-
mation, Partizipation und Interaktion siehe Samida (2018).
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soziale Strukturen wie Vereine erganzen und zum Teil in Zukunft woméglich
auch ersetzen. Es stellt sich also fur Lehrende an Bildungseinrichtungen die
Frage, wie sie an diese partikularen Strukturen und schopferischen Potentiale
anknupfen kénnen.

5.2 Popularkulturen als Wissenskulturen

Hinsichtlich der Vermittlungs- und Wissensdimension populdrer Kulturen
betont Kaspar Maase (2010) die ,Bildungseffekte von Massenmedien”. Denn
nicht nur unsere Werte und Identitdten, sondern auch unser Weltwissen
wird von populdrkulturellen Inhalten mitgepragt. Der Umgang mit Wissens-
bestanden jenseits des akademischen Kanons wird in Zeiten der Digitalisierung
immer wichtiger. In Anlehnung an Lévi-Strauss’ Konzept des ,Wilden Denkens'
(1968) konnte man fur die Informationsflille des Internets von einem ,wilden
Wissen’ sprechen, das Schilerinnen und Schiler unsystematisch aufnehmen
und in einer Art der Bastelei verknUpfen. Traditionelles schulisches ,Kanon-
wissen’ erscheint dabei immer unbedeutender und randstandiger. Schon 1979
hat der Philosoph Jean-Francois Lyotard auf die grundsatzliche Destabilisierung
klassischer Wissensbestande durch die Informationstechnologien hingewiesen
(vgl. Lyotard 2009). Mit der Etablierung von Wikipedia, oder im Fall von Star Trek
der Internet-Plattform Memory Alpha,® sind solche Informationsnetzwerke
nun Teil der Alltagswelt geworden. Der Blick auf die ,Bildungserfahrungen
im Popularen” (Hornberger 2016, S. 162) kénnte helfen, Bildungsformen und
Bildungsprozesse aul3erhalb der klassischen Unterrichtssituation zu erkunden.
Dass dabei nicht alles geordnet und auf Linie gebracht werden muss, ist unserer
Ansicht nach fir Bildungsprozesse selbstverstandlich - Bildung ist ein ergebnis-
offener, schépferischer Prozess.

Im Anschluss an die Bildungskonzeptionen von John Dewey ist mit der ,infor-
mellen Bildung' ein eigenstandiges Fachgebiet erwachsen (vgl. Rohs 2016, S. 30).
Fir Schilerinnen und Schiler hat diese ,andere Seite der Bildung” eine beson-
dere Relevanz. Denn gerade klnstlerisch-asthetische Inhalte gelten als zentrale
Aktivitatsdimensionen im Jugendalter (Dux, Rauschenbach 2016, S. 274). Dem
Padagogen Rolf Arnold (2016, S. 483) zufolge ermdglicht informelle Bildung in
besonderem Mal3e das Selbstwirksamkeitserleben und starkt die Selbstlern-
kompetenz. Gleichzeitig verwehre sie sich einer klassischen Prasentationslogik
und folge eher einer Entdeckungs- und Erfahrungslogik (vgl. ebd., S. 491-492).

13 http://de.memory-alpha.wikia.com [30.04.2019].
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Traditionelle Schulbildung und informelle Bildung muissen also nicht in Gegen-
satz zueinander stehen. Die beiden Felder durchdringen und erganzen sich
gegenseitig (vgl. Rohs 2016, S. 30). Bisher fehlen zwar noch empirische Belege
zum Einfluss von informeller Bildung auf Jugendliche (vgl. Dix, Rauschenbach
2016, S. 264). Ziel von Bildungsarbeit sollte aber schon jetzt sein, die nétige
Offenheit fur die jeweiligen Logiken der beiden Bereiche zu bewahren und zu
gewahrleisten, damit eine gegenseitige Bereicherung gelingen kann.

6 Fazit

Kulturelle Bildung und Popularkultur stellen sich nur auf den ersten Blick als
Gegensatzpaar dar. Es gibt zahlreiche Uberschneidungslinien zwischen den
beiden Feldern. Populdre Kulturen bieten ebenso wie ,herkémmliche’ Bildungs-
bereiche Lernanlasse, vermitteln Werte und Wissen und beférdern identitats-
bildende Prozesse. Zudem finden in popularkulturellen Settings, wie unsere
Beispiele illustrieren, zahlreiche informelle Bildungsprozesse statt. Es wird des-
halb Zeit, popularkulturelle Wissens- und Lernkulturen in klassische Bildungs-
kontexte hineinzutragen. Dabei missen diese ,neuen’ Themen nicht unbedingt
in modularisierter Form zertifikatsgerecht aufbereitet oder als ,Kompetenz'
klassifiziert werden. Die von uns vorgestellten Bildungsprozesse fallen mit ihrer
Logik des Erlebens und Entdeckens aus dem handlungsorientierten Rahmen
Ublicher bildungspolitischer Konzepte heraus und sind nur begrenzt steuerbar.
Es gilt daher, der ,Kraft des selbstorganisierten Werdens" (Arnold 2016, S. 484)
zu vertrauen und im Sinne von Humboldt Bildung als ganzheitlichen, transfor-
mativen Prozess zu begreifen. Der ist nur selten linear, braucht seine Eigen-
zeiten und eine unkontrollierte, freie Eins-zu-Eins-Begegnung zwischen Person
und Gegenstand. Eine voreilige Padagogisierung erschwert manchmal solche
Bildungsprozesse. Hier ist der ,anderen Seite der Bildung"” (Dlix, Rauschenbach
2016, S. 262-263), die sich aulRerhalb klassischer Vermittlungsformate entfal-
tet, Raum zu geben. Wir pladieren deswegen dafur, dass die Akteur/innen in
Lehr-Lern-Kontexten die zahlreichen Bildungsprozesse und -erfahrungen im
Popularen - die in der Regel jenseits der Schule und Hochschule stattfinden -
mehrin den Blick nehmen, ihre lebensweltliche Bedeutung anerkennen und, wo
es sinnvoll ist, ihre padagogisch-didaktischen Potentiale zur Entfaltung bringen.
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Individualitat, Entfremmdung, Identitat?

Die Koordinaten der Bildung bei Humboldt
und Hegel

1

Pico della Mirandola stellt in seiner epochalen Rede De hominis dignitate den
Prototyp des Menschen als ein Wesen vor, dem kein Bild und keine Bestim-
mung vorgegeben ist. Seine Aufgabe besteht darin, sich nach freiem Willen
seine eigene Natur zu schaffen. Er soll als sein eigener Bildhauer und Dichter
seine Form selbst bestimmen (Pico della Mirandola [1586] 1988, S. 11). Pico lost
damit den Menschen aus dem mittelalterlichen Ordnungsgeflige und weist ihm

Zenkert, Georg (2019). Individualitat, Entfremdung, Identitat?
Die Koordinaten der Bildung bei Humboldt und Hegel.

Zusammenfassung. Die kompetenzorientierten Bildungsprogramme der Gegen-
wart drohen ihren Bezug zum Individuum als Subjekt des Bildungsprozesses zu
verlieren. Die Auseinandersetzung mit Humboldts klassischer Bildungstheorie
und Hegels Konzept der Bildung als Entfremdung kann hier als Korrektiv dienen.
Ihr gemeinsamer Fluchtpunkt ist die Idee der Bildung als Weltoffenheit.

Schlusselwérter. Bildung, Individualitat, Identitat

Individuality, alienation, identity?

The coordinates of Bildung in Humboldt's and Hegel's writing

Abstract. The competence-oriented educational programmes of the present
threaten to lose their connection to the individual as the subject of the educa-
tional process. The examination of Humboldt's classical educational theory and

Hegel's concept of Bildung as alienation can serve as a corrective here. Their com-
mon vanishing point is the idea of Bildung as openness to the world.
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eine Position im Zentrum der Welt zu. Dieses Modell stellt den Ausgangspunkt
der neuzeitlichen Anthropologie und das Urbild des autonomen, sich bildenden
Individuums dar. Es handelt sich dabei nicht um Selbstbestimmung in der all-
taglichen Bedeutung von Emanzipation im Kontrast zu Fremdbestimmung, son-
dern um den Entwurf des Selbst, in dem sich das Subjekt der Selbstbestimmung
konstituiert. Mit der Emanzipation des Menschen ist erst die Voraussetzung
geschaffen fur seine eigentliche Aufgabe, die Realisierung eines Selbstbildes.

1.1 Bildung als Selbstbildung

Das Revolutionare dieses Prinzips besteht darin, dass Bildung nicht, wie in der
Antike und im Mittelalter, eine Form angewandter Ethik darstellt, sondern sich
als eigenstandiger Bereich etabliert. Die antike Konzeption von Erziehung geht
aus der Ethik hervor. Bildung schafft die Voraussetzungen fur ein gelungenes
Leben und fir die Eingliederung in die Gemeinschaft. Die neuzeitliche Bildungs-
idee dagegen setzt auf das Individuum und dessen Entfaltung. Auch wissen-
schaftstheoretisch ist dieser Wandel folgenreich, denn das Individuelle, das
nun ins Zentrum der Betrachtung rickt, ist nur bedingt theoriefahig. Anders
als die Begriffe ,Person’ oder ,Subjekt’ Iasst das Konzept der Individualitat keine
generischen Charakteristika erkennen, denn diese wirden dem Prinzip von
Individualitat widersprechen. Dennoch lasst sich die Bedeutung des Begriffs
JIndividualitat’ thematisieren. Eine Theorie der Bildung muss dem Anspruch
gerecht werden, der Individualitat, die sich per definitionem dem theoretischen
Zugriff entzieht, Rechnung zu tragen. Sie muss in der Konzeption des Bildungs-
prozesses thematisiert werden, ohne sie unter allgemeine Schemata zu sub-
sumieren.

Es scheint fur Pico keine externe normative Begrenzung fur individuelle Bildung
zu geben. Dennoch miindet das Programm nicht in anarchische Beliebigkeit. So
rudimentar seine Uberlegungen auch sein mégen, sie rechnen offenbar damit,
dass das Individuum dank seiner Geisteskrafte und seines eigenen Anspruchs
die ihm gegebene Freiheit nicht in dem Sinne missbraucht, dass darunter seine
eigene Integritat oder die Freiheit der anderen leidet.

1.2 Das Kompetenzmodell
Wie schwierig dieses Kriterium zu erflllen ist, zeigt sich bei den neueren Versu-

chen einer Umstellung von Bildungsinhalten auf Kompetenzen, die sich ebenso
wie Pico auf das Recht der Individualitat berufen. Die Aufzahlung einzelner
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Kompetenzen offenbart die Konzeptlosigkeit eines Bildungsbegriffs, der zwar
das Individuum als normativen Bezugspunkt der Entwicklung beschwort, dieses
in der Tat aber nur noch als neutrale Instanz der Zuschreibung von Eigenschaf-
ten entwirft. Die These, dass das Prinzip der Individualitat bildungstheoretisch
zentral ist, findet weitgehend Zustimmung. Bei genauerem Hinsehen erweist
sich jedoch, dass mit der Kompetenzorientierung dieses Bekenntnis konzeptio-
nell nicht eingel6st wird.

Die moderne Bildungsforschung scheint diesen Anspruch teilweise auch auf-
gegeben zu haben. Sie verzichtet ganzlich auf ein systematisch anspruchs-
volles Bildungskonzept. Implizit aber transportiert eine auf Basiskompetenzen
zielende Forschungsstrategie wie die der PISA-Untersuchungen eine bestimmte
Bildungsauffassung (vgl. Baumert, Stanat, Demmrich 2001). Auch wenn hier, wie
in der empirischen Bildungsforschung insgesamt, kein ausgearbeitetes theor-
etisches Bildungskonzept zugrunde liegt, wird doch mit der Konzentration auf
den Kompetenzbegriff implizit eine methodisch fragwirdige Entscheidung
gefallt. Mit ihr etabliert sich ein problematisches Bild des Probanden, der nicht
als Individuum, sondern als anonymer Trager von Kompetenzen thematisiert
wird. Die empirische Bildungsforschung operiert mit einer Reihe isolierter
Kompetenzen, die jedes inneren Zusammenhanges entbehren und sich allein
durch ihre Funktionalitat rechtfertigen. Das Individuum wird faktisch redu-
ziert auf ein Substrat von Eigenschaften. Das Individuelle im eigentlichen Sinne
wird in den Denkmustern der padagogischen Psychologie nur als Storfaktor
wahrgenommen.

Die Konzentration der Bildungsforschung auf Kompetenzen wirkt sich des-
halb problematisch aus, weil sie den Perspektivenwechsel vom Individuum zu
externen Interessen methodisch erzwingen. Dieser Tendenz ist auch dadurch
nicht entgegenzusteuern, dass das Interesse des Einzelnen dabei in Rechnung
gestellt wird. Kompetenzen sind definitionsgemal? auf die Fahigkeit der Prob-
lemldsung zugeschnitten. Die kontingente Setzung von Problemen und eine
Erziehungspraxis, die sich dieser Leistung verschreibt, ignoriert die viel funda-
mentalere Fahigkeit, Probleme Uberhaupt erst zu erkennen, in ihrer Bedeutung
einzuschatzen und zu bewerten. Das sogenannte Klieme-Gutachten, die im
Auftrag des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung erstellte Expertise
Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards, zementiert diese Auffassung. Das
paradoxe Selbstverstandnis der kompetenzorientierten Bildungsforschung, die
einerseits postuliert, dass der Bildungsbegriff abgelost wird, und zugleich ver-
sichert, dass mit Kompetenzen nichts anderes konzeptualisiert sei ,als solche
Fahigkeiten des Subjekts, die auch der Bildungsbegriff gemeint und unterstellt
hatte” (Klieme et al. 2003, S. 65), verschleiert den radikalen Bruch zwischen einer
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am Individuum orientierten Bildungstheorie und einer auf Training und Ausbil-
dung verklrzten Strategie von Lehre.

Die Differenz zeigt sich dort, wo der Einsatz von Kompetenzen nicht selbstver-
standlich ist. Wer standardisierte Aufgaben |6st, veranschlagt dabei die erwor-
bene Kompetenz, wer jedoch im eigentlichen Sinne handelt, muss erst eruieren,
welche Kompetenz momentan einzusetzen ware, welche Probleme die vorran-
gigen sind, wie sie zusammenhangen und ob es nicht méglicherweise um mehr
geht, als um das Ldsen von Problemen. Innovationen entstehen dadurch, dass
sich Individuen etwas zum Problem machen, was zuvor nicht als Problem gese-
hen wurde. Es ist hier folglich, um in der Sprache des Kompetenzdenkens zu
bleiben, eine Kompetenzkompetenz' notwendig, die erlaubt, die Situation ein-
zuschatzen, Moglichkeiten zu erkennen und die daflr angemessene Kompe-
tenz zu identifizieren. Die Kompetenzlogik st63t hier ebenso an ihre Grenzen
wie der Versuch, fur den Gebrauch der Urteilskraft Regeln zu finden oder prak-
tische Klugheit methodisch einzuholen.

Damit gerat auch der Begriff der Individualitat aus dem Blick, der im Zentrum
des Bildungsprozesses nach klassischer Auffassung steht. Dies macht sich
generell im Bildungsdiskurs, aber besonders auffallend auch im Spezialfall der
Bildung der Lehrkrafte bemerkbar. Trotz der Versicherung, dass dabei den per-
sonalen Kompetenzen wie Uberzeugungen, motivationalen Orientierungen und
selbstregulativen Fahigkeiten ein hoher Stellenwert zukomme (vgl. Baumert,
Kunter 2006, S. 482), fehlt diesem Modell der Bezugspunkt - das Selbst, dem
diese Kompetenzen zugeschrieben werden kénnen. Es wird als Subjekt ohne
Identitat vorausgesetzt. Hier ein empfindliches Defizit zu diagnostizieren, ist
keine blof3e Spitzfindigkeit, weil damit das Selbst zum anonymen Trager von
Attributen degradiert wird. Der Wechsel vom Paradigma der Bildung zum
Kompetenzmodell geht einher mit der begrifflichen Auflésung der Instanz, die
diese Kompetenzen in sich vereinigen soll. Sie wird zur Verfligungsmasse einer
ebenso anonymen Gesellschaft, deren Probleme zu I6sen der einzige Legitima-
tionsgrund des Daseins zu sein scheint.?

1 Der Begriff stammt aus dem Staatsrecht und bezeichnet die Zustandigkeit eines souvera-
nen Staates oder dessen Instanzen, Uber die eigene Zustandigkeit und die der untergeord-
neten Organe zu entscheiden.

2 Eine detailliertere Kritik des Kompetenzmodells findet sich bei Liessmann (2014).
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2 Der Bildungsbegriff und seine Liquidation

Die Anknlpfung an den klassischen Bildungsbegriff vermag zunachst deutlich
zu machen, dass es ums Ganze geht, wenn nach dem Selbst der Bildung gefragt
wird. Die Entfaltung des Selbst ist die normative Grundlage fur das Handeln
des Einzelnen, der hier unter dem Titel des Individuums zur Sprache kommt.
Die pragnanteste Auspragung erfahrt der Bildungsgedanke bei Humboldt. Des-
sen Nachwirkung ist kaum zu Uberschatzen. Es lasst sich jedoch zeigen, dass
Humboldts Individualitatsbegriff in der Rezeption gewissermalen halbiert wird
durch eine zweifache Verkirzung: Er findet einerseits Eingang in die Konzepte
einer liberalen Gesellschaft, wird aber dort integriert in ein utilitaristisches Kal-
kdl, in dem Bildung dem Nutzen untergeordnet wird; andererseits avanciert er
zum Leitbegriff einer humanistischen Padagogik und entkoppelt sich durch eine
rein asthetische Deutung von der Dimension des Politischen und Sozialen.

2.1 Humboldts Bildungstheorie als Anthropologie

Humboldt gilt als Bildungstheoretiker schlechthin, obwohl er zur Bildungs-
theorie nur ein Fragment von wenigen Seiten hinterlassen hat. Sein Haupt-
interesse gilt nicht den theoretischen Fragen der Bildung, sondern einer
historisch aufgeklarten philosophischen Anthropologie. Ausgangspunkt ist das
Individuum, der Mensch als Einzelner. Als konstitutive Beziehung dieses Einzel-
nen betrachtet Humboldt in seinen frihen Schriften nicht den Bezug zum ande-
ren, sondern das Verhaltnis zur Welt. Der Mensch bedarf einer dul3eren Welt,
heiRt es, um seine Krafte zu entfalten. Dieser eigenwilligen Konfrontation von
Individuum und Welt scheint nicht nur ein anthropozentrisches, sondern ein
egozentrisches Weltbild zugrunde zu liegen. Die dul3ere Welt selbst ist nur von
Interesse, sofern durch deren Aneignung Erkenntnis und Wirksamkeit erwei-
tert werden. Der Mensch muss , die Masse der Gegenstande sich selbst naher
bringen, diesem Stoff die Gestalt seines Geistes aufdriicken und beide einander
ahnlicher machen” (Humboldt [1794/95] 1960, S. 237). Es liegt dem Individuum
»hicht eigentlich an dem, was er von jener erwirbt, oder vermdége dieser aul3er
sich hervorbringt, sondern nur an seiner inneren Verbesserung und Veredlung”
(ebd., S. 235). Bei der Konfrontation mit der Welt scheint es darum zu gehen,
ein Stimulans der individuellen Entwicklung zu finden. Die Welt ist das Material
der Selbstverwirklichung und das Individuum eignet sich nur das an, was seiner
immanenten Bestimmung entspricht, ,was ihm homogen ist” (ebd., S. 348).

Dennoch ist dieser Prozess mehr als eine Selbstspiegelung des Individuums.
Letztlich geht es darum, frei und unabhangig zu werden. Dies erfordert eine
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Entfaltung der individuellen Krafte, die einer dul3eren Materie bedurfen, um
wirksam werden zu kdnnen. Erscheint der Einzelne in dieser Darstellung als
geschlossene, monadische Einheit, so ist doch deutlich, dass erst die Wechsel-
wirkung mit der Welt das Individuum zur Entfaltung bringt. Der Weltbezug fihrt
das Individuum uber sich hinaus und verlangt eine Auseinandersetzung mit den
Gegenstanden, die unabhangig vom Individuum bestehen. Sie zu erschlieBen ist
keine rein rezeptive Tatigkeit. Erkennen ist vielmehr eine produktive Aneignung,
in der die vielfaltigen aulleren Erscheinungen zu einem zusammenhdngenden
Bild verarbeitet werden (vgl. ebd., S. 237). Die Welt ist der Inbegriff dessen, was
dem Individuum einen Widerstand bietet. WelterschlieBung erschopft sich nicht
in deren Aneignung, sondern hat auch immer die Entfremdung des Subjekts zur
Folge. Indem das Individuum sich der Welt 6ffnet, dndert sich sein Selbstver-
standnis. Diese ErschlieBung der Welt, in der sich die individuellen Krafte ent-
falten, ist nichts anderes als der Prozess der Bildung, den Humboldt als grund-
legende menschliche Daseinsform begreift.

Mit diesen etwas umstandlichen Umschreibungen vermeidet Humboldt die
Terminologie der zeitgendssischen Subjektphilosophie. Zwar geht auch Johann
Gottlieb Fichte mit der Setzung des Ich und der Entgegensetzung der Welt als
Nicht-Ich von einer vergleichbaren Konstellation aus, aber das Ich tritt hier nur
als formales Reflexionsvermdégen auf. Humboldt rekurriert nicht auf das Subjekt,
sondern auf die Instanz des Individuums, eine psychisch-physische Einheit, die
von vielerlei Kraften gepragt ist. Diese beschreiben das ganze Register mensch-
licher Méglichkeiten, von den sinnlichen Vermoégen Uber die Einbildungskraft
bis zum Verstand und den sprachlichen Fahigkeiten.

Mit dem Begriff der Individualitdt als Ausgangspunkt und Zentrum von
Humboldts Anthropologie setzt sich diese pointiert von Fichte ab, der im Indi-
viduellen nur das Eigenartige, Zufallige und Vernunftwidrige sehen konnte.
Obwohl er die Individualisierung des Ich als unerlassliches Durchgangsstadium
der Entwicklung des Selbst betrachtet, zielt sein ganzes System darauf, ,dass
die Individualitat theoretisch vergessen, praktisch verlaugnet werde" (Fichte
[17971 1971, S. 517). Bezugspunkt des Erkennens und Instanz des moralischen
Handelns ist das Subjekt, ein Allgemeines, nicht individuell Gepragtes. Das Indi-
viduum dagegen ist das Einzigartige, das sich dem begrifflichen Zugang nie voll-
standig erschliel3t, das nicht weiter analysierbar ist.?

3 Mit Bezug auf Schleiermacher hat Manfred Frank (1986) an diese Differenz erinnert und die
Idee der Individualitat gegen die herrschenden Tendenzen ihrer Verabschiedung verteidigt.
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Humboldt setzt genau mit dieser Irreduzibilitdt an. Anders als das Fichtesche Ich
ist sich das Individuum nicht unmittelbar prasent. Sein Selbstbezug basiert, wie
seine Selbstentfaltung Uberhaupt, auf der Realisierung individueller Krafte. Um
sich selbst zu verstehen, bedarf das Individuum der Auseinandersetzung mit
der duBBeren Wirklichkeit; es muss tatig sein, seine innere Kraft entfalten. Der
Begriff der Kraft steht dabei nicht nur fur die individuellen Fahigkeiten, sondern
auch fir die Wirkung der Tatigkeit des Individuums in der Welt. Tatigkeit ist inso-
fern immer Selbstverwirklichung des Individuums. Humboldt denkt dabei weni-
ger an ein physikalisches Kraftmodell als an eine Wirksamkeit, die aus der Ver-
bindung sinnlicher und geistiger Potentiale hervorgeht. Er assoziiert damit das
griechische Wort dpetn] (areté), das Ublicherweise mit Tugend Ubersetzt wird,
aber tatsachlich Bestheit im Sinne von Tauglichkeit eines Wesens bedeutet (vgl.
Humboldt [1797] 1960, S. 517). Krafte sind, diesem Bedeutungsspektrum ent-
sprechend, mehr als bloRe neutrale Moglichkeiten; sie stehen fur das positive
Potential.

Damit scheint Humboldt den Kompetenzbegriff vorwegzunehmen. Der Unter-
schied zwischen beiden Konzepten ist jedoch signifikant. Wahrend Kompeten-
zen dieses Potential als know how darstellen, das sich, wie technisches Wissen,
in der problemldsenden Anwendung bewdhren muss, sind die Krafte nach
Humboldt mit ihrem Vollzug identisch. Gemal? der Aristotelischen Unterschei-
dung handelt es sich dabei um Tp@&Lg (praxis), die ihren Zweck in sich selbst
tragt, wahrend die Realisierung von Kompetenzen als oinoLg (poiesis), als Her-
stellung eines bestimmten Produkts verstanden wird. AulRerdem basiert die
positive Wertschatzung im Falle der Kompetenzen auf auRerer Einschatzung,
gesellschaftlichen Erwartungen oder wirtschaftlichen Interessen, im Falle der
individuellen Krafte auf der gelungenen individuellen Entfaltung. Damit ist
noch nicht geklart, welche Krafte und Potentiale des Menschen dieses Krite-
rium erflllen und wie dieser Qualitatsstandard zu spezifizieren ist. Deutlich ist
jedoch, dass jede externe Festlegung von Kompetenzen gegentber dem Indivi-
duum willkirlich und ungerechtfertigt ware.

Die zunachst rein formale Bestimmung scheint alle Mdglichkeiten menschlichen
Handelns zu umfassen. Bildung bedeutet, dass ein Individuum seine Krafte
mobilisiert. Bildung kann nur als Selbstbildung realisiert werden. AuRere MaR-
nahmen kénnen lediglich geeignete Rahmenbedingungen schaffen und das
Individuum zur Bildung anregen. Diese radikal individualistische Konzeption ist
jedoch keineswegs subjektivistisch in dem Sinne, dass der Einzelne sich, wie
in Nietzsches Phantasie vom Ubermenschen, in ungehemmter Kraftentfaltung
selbst verherrlicht. Dass der Begriff der Individualitat eine normative Dimen-
sion besitzt, wird schon im Fragment zur Theorie der Bildung angedeutet. Die
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Bildung der Kréfte wird gleichgesetzt mit einer Veredelung der Personlichkeit
(vgl. Humboldt [1794/95] 1960, S. 235-236). Humboldts Skizze Uber den Geist der
Menschheit von 1797 macht deutlich, dass es sich hier nicht nur um eine rein
moralische Verbesserung handeln kann (vgl. Humboldt 1960, S. 508). Sucht man
nach weiteren Kriterien so wird man darauf verwiesen, dass ein gebildetes Indi-
viduum das Menschsein in seiner optimalen Entfaltung verkérpert und Mensch-
sein die maximale Entfaltung von Individualitat bedeutet. Auf den ersten Blick
scheint diese Beschreibung zirkuldr zu sein. Tatsachlich ist damit eine gleich-
maRige und umfassende Entwicklung der korperlichen und seelischen Krafte
gemeint, die zu einem harmonischen Gesamtbild des Menschen beitragt und
darin Humanitat exemplarisch verkoérpert. Diese Entfaltung des Menschseins
findet sich in den groBen Individuen der Kulturgeschichte. Allerdings gibt es
dafur weder begriffliche Standards noch operationalisierbare empirische Kri-
terien. Analog zu grolRen Werken der Kunst lasst sich auch Individualitat nur im
gelungenen Beispiel darstellen. Dabei muss offensichtlich eine gewisse Ahnlich-
keit zwischen dem urteilenden und dem zu beurteilenden Individuum vorliegen.

Humboldt begreift Individualitdt in Orientierung am Paradigma des Asthe-
tischen. Die Darstellung des Prozesses der Bildung des Menschen ist an Picos
Modell kiinstlerischer Produktion orientiert, insofern das Individuum das Werk
seiner selbst ist. Eine asthetische Beurteilung kann nicht nach festen Regeln ver-
fahren, sondern findet ihren Mal3stab in einem Ideal, das sich nur exemplarisch
in den besonders gelungenen Fallen demonstrieren Iasst. Kant betrachtet die-
ses Prinzip der Urteilskraft als Grundlage jedes asthetischen Urteils (Kant [1790]
1974, 8 17). Diese asthetische Qualitat des Individuellen erstreckt sich nach Hum-
boldt auf die gesamte Tatigkeit des Menschen. ,Der gro3e Mensch pragt seine
Person auch seinem Werke ein” (Humboldt [1797] 1960, S. 513). Auch dafUr stiftet
der Bereich des Asthetischen das Ideal. In der Absicht, ein Werk zu schaffen, ver-
wirklicht sich der Kunstler als Individuum.

Es gibt weder eine Definition des Menschen noch inhaltliche Kriterien dessen,
was eine gelungene Entwicklung von Individualitdt ausmacht. Die gangige
Anthropologiekritik geht folglich im Falle Humboldts ins Leere. In seinem Werk
wird weder ein kulturell gepragtes Menschenbild als universal ausgegeben
noch gilt ein bestimmter Entwicklungsgrad von Subjektivitat als verbindlicher
MaRstab des Menschseins. Auch die Dekonstruktion des Subjekts, die im Geist
von Nietzsches Antihumanismus in den Diskursen der Postmoderne betrieben
wird, findet in Humboldts Denken keinen Ansatzpunkt. Und doch ist der Begriff
der Menschheit nicht normativ leer. Fir Humboldt stellt die klassische griechi-
sche Kultur das herausragende Paradigma des Menschseins dar, ohne dass er
freilich daraus eine Definition des Menschen abzuleiten versucht. Im Streben
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nach Tugend qua Kraftentfaltung, so Humboldt, drtickt sich das Ideal der grie-
chischen Welt aus. Dieses Ideal ist wiederum auf eine individuelle Weise, also
nicht mit universellem Anspruch realisiert. Es hat zwar als exemplarische Mani-
festation des Menschseins eine Vorbildfunktion, kann aber gerade als Ideal der
Entwicklung von Individualitat nicht unmittelbar nachgeahmt oder zur Norm
erhoben werden. Humboldt scheint der griechischen Kultur und der in ihr aus-
gepragten Individualitat einen absoluten Stellenwert zu geben, aber relativiert
diesen zugleich. Denn ein Ideal ist Teil derjenigen Kultur, deren Ideal es ist, keine
Uberhistorische Wahrheit.

2.2 Die Verkurzungen des Bildungsbegriffs

Die Wirkung Humboldts beruht zunachst auf den bildungspolitischen Inno-
vationen, die er in seiner kurzen Amtszeit mit nachhaltiger Wirkung durchge-
setzt hat. Die politischen Rahmenbedingungen seiner Zeit sind jedoch kaum
geeignet, dem Prinzip der Individualitat in der Padagogik zum Durchbruch zu
verhelfen. In der im 19. Jahrhundert einsetzenden padagogischen Theorie-
bildung findet Humboldt kaum Aufmerksamkeit, denn der extreme Individua-
lismus scheint eher Befremden hervorzurufen. Wenig beachtet ist, dass John
Stuart Mill, einer der Grindervater des modernen Liberalismus, Humboldt als
Theoretiker der Individualitat feiert (vgl. Mill [1859] 1909, Kap. Ill). Wenn Indi-
vidualitat das Prinzip der freien Gesellschaft ist, kann eine Anthropologie, in
der die Individualitat im Zentrum steht, das Pendant zum Modell einer libera-
len Gesellschaft bilden. Humboldt selbst hatte diese in seinen /deen zu einem
Versuch, die Grédnzen der Wirksamkeit des Staates zu bestimmen (1792) skizziert.
Ihr bestimmendes Prinzip ist die Freiheit der Individuen, die sich in der Ent-
faltung der Individualitat realisiert. Darauf beruht die liberale Gesellschaft, in
deren Namen Humboldt den Ruckzug des Staates aus den fur die Entfaltung
des Individuums férderlichen Spharen der Gesellschaft fordert. Diese Idee ver-
tritt auch Mill. Die Entwicklung einer liberalen Gesellschaft profitiert vom freien
Spiel der Individuen, die zustande bringen, was durch Kontrolle und Fiirsorge
eines Obrigkeitsstaats nicht erreicht werden kann. Humboldt und Mill bauen
auf die Entwicklungsfahigkeit begabter Einzelner, die in sich selbst gewisser-
malien die Standards des normativ Richtigen tragen. Die komplementare utili-
taristische Ethik Mills rekurriert auf das gebildete Individuum. Er betont, dass es
um die Qualitat, nicht nur die Quantitat der Lust geht. , A being of higher facul-
ties requires more to make him happy [...]" (Mill [1861] 1979, S. 9). Die normative
Dignitat des utilitaristischen Moralprinzips basiert auf der Voraussetzung, dass
die Individuen nicht nur ihren zufalligen, naturhaften Praferenzen folgen, son-
dern an der Entfaltung ihrer héheren Fahigkeiten interessiert sind. Was dabei
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als hoher gilt, zeigt sich indirekt durch die Konkurrenz, sofern niemand, der zu
Hoherem in der Lage ist, freiwillig die qualitativ schlechtere Lust wahlen wirde.
So kommt Mill zur Konzeption einer Gesellschaft, in der die Individuen zwar in
einem Wettbewerb um die Entfaltung individueller Krafte stehen, diese aber
einem auf Lustmaximierung angelegten Nutzenkalkul untergeordnet wird, das
dem Prinzip 6konomischer Rationalitat folgt. Humboldts Individualitatsprinzip
wird zwar zur Grundlage der liberalen Gesellschaft, aber das damit verbundene
Bildungsbestreben reduziert sich auf das Spiel der Maximierung des indivi-
duellen Nutzens, das den Bildungsanspruch instrumentalisiert.

Umgekehrt verliert der Individualitatsbegriff im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs seine politische Pointe. Hier kommt Humboldts Bildungsidee erst zu
Beginn des 20. Jahrhunderts durch die Vermittlung Eduard Sprangers zur Gel-
tung (vgl. Zenkert 2013). Spranger sieht zu Recht im Prinzip der Individualitat
den Fokus des Humboldtschen Werkes. Die Radikalitat, mit der Humboldt die-
ses Prinzip vertritt, wird von Spranger jedoch durch den Bezug auf die Idee von
Humanitat relativiert, die den Leitfaden seiner Rezeption bildet. Als Paradigma
von Bildung gilt die unter diesem Ideal avisierte harmonische Vermittlung von
Individualitat und Universalitat. Das Modell dieser Synthese findet Spranger in
einem von Humboldt signifikant abweichenden Modell des asthetischen Urtei-
lens. Wie in der asthetischen Idee das Allgemeine, Vernlnftige, im einzelnen
endlichen Phanomen zur Erscheinung kommt, so kann im Individuum die Uni-
versalitat des Menschseins erfahren werden. Die Verbindung dieser beiden ant-
agonistischen Prinzipien, der Individualitdt und der Universalitat, sieht Spranger
in der Totalitat einer durch die Aneignung der Welt gelauterten Individualitat.
Durch die asthetische Veredelung wird der Einzelne zum Reprasentanten der
Gattungsidee (vgl. Spranger 1909, S.431). So gibt Spranger Humboldts Konzep-
tion der Bildung eine universalistische Ausrichtung.

Erhellend ist Sprangers Versuch, der Isoliertheit und Gleichgultigkeit der Indi-
viduen gegeneinander zu entkommen, die er in Humboldts Ansatz zu sehen
meint. Wahrend Humboldt die Synthesen von Ich und Anderen, Individuum und
Gattung exemplarisch in der griechischen Kultur realisiert findet, sucht Spran-
ger dagegen diese Einheit dem Einzelnen abzuverlangen und empfiehlt dazu
die LektUre der deutschsprachigen Klassiker, in denen dieses Ziel immerhin
vorgezeichnet wird (vgl. ebd., S. 494). Der &sthetische Blick auf die geschicht-
liche Wirklichkeit, auf Gesellschaft und Politik, wird abgeldst durch eine Asthe-
tisierung der Innerlichkeit, durch den Rlckzug aus der Welt des Sozialen. Die
Verséhnung, deren Ideal Humboldt in der auRReren Welt erhoffen konnte und
far die, unter den Bedingungen der modernen Welt, eine liberale Kultur und
Gesellschaft die Voraussetzungen schaffen sollte, wird im Humanitatsgedanken
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zu einer rein asthetischen Veranstaltung, die sich auf das Reich des schénen
Scheins beschrankt.

Man kann diese Distanz zur Welt der Politik durch das unbedingte Bestreben
rechtfertigen, die Sphare der Bildung vor ideologischen Zugriffen und politi-
scher Instrumentalisierung zu bewahren. Aber wahrend Humboldt gerade in
dieser Absicht den Staat in liberaler Betrachtung auf elementare Formen der
Existenzerhaltung zu beschranken sucht, entrickt Spranger das Bildungs-
geschehen in die Sphare ideeller Humanitat. Fur diese asthetische Verkirzung
des Bildungsbegriffs gibt es freilich auch im Denken Humboldts Anhaltspunkte;
indem Spranger dieses Bild bekraftigt, wird der mit Humboldt verbundene klas-
sische Bildungsbegriff zum Gegenstand der soziologischen und kulturtheore-
tischen Kritik, die dann die ausgeblendete Welt des Sozialen ideologiekritisch
wieder ins Spiel bringt und den traditionellen Sinn von Bildung als Deutungs-
muster burgerlicher Selbstbehauptung zu demaskieren sucht (vgl. Bollenbeck
1996, S. 143-184).

3  Durch Bildung zur Allgemeinheit: Hegel

Diesem Vorwurf ist Hegels Bildungskonzept nicht ausgesetzt. Hegel ist kein
expliziter Bildungstheoretiker, obwohl er einen wichtigen Beitrag zur Entwick-
lung des Bildungsgedankens leistet. Er skizziert sein Bildungskonzept kurioser-
weise nicht als Theorie der Padagogik, sondern als Inhalt seines Lehrprogramms
fur das Gymnasium. Eine didaktisch vereinfachte Bildungstheorie wird hier in
bildender Absicht vorgetragen mit der paradoxen Pointe, dass das Wissen um
Bildung noch nicht die Bildung selbst ist. Der Kontext dieser programmatischen
Uberlegungen ist nicht die Padagogik, sondern die Morallehre. Bildung ist die
Pflicht, die ein Individuum sich selbst gegenuber zu erfullen hat. Zur Bildung
gehoren die Einsicht in die Vielfalt der Kenntnisse und die Fahigkeit, allgemeine
Gesichtspunkte wahrzunehmen. Es geht nicht darum, Vieles zu wissen, son-
dern ,ein Urteil Uber die Verhaltnisse und die Gegenstande des Wissens" zu
entwickeln (Hegel [1810] 1986, S. 259). In diesem Urteilen darf nun aber nicht das
Subjektive zum Ausdruck kommen; vielmehr geht es darum, Zusammenhange
zu begreifen und dadurch die Relevanz des Wissens von besonderen Gegen-
standen und Wissensbereichen einzuschatzen. Bildung befreit vom Urteilen
nach partikularen Gesichtspunkten und 6ffnet den Blick fir die grol3en Zusam-
menhange, die dem einzelnen Wissen seine Bedeutung verleihen. Bildung rela-
tiviert den eigenen Standpunkt und stiftet Anschlussfahigkeit im Denken und
Handeln. Indem das Individuum das Spektrum seines Wissens erweitert und zu
sachangemessenem Urteilen in der Lage ist, entwickelt es auch die Fahigkeit,
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am gemeinsamen Wissen zu partizipieren. Die ,Gemeinschaftlichkeit der Kennt-
nisse” (ebd.) ist nicht Selbstzweck, sondern verblrgt die Erweiterung der Indi-
vidualitat. Nicht seine besondere Subjektivitat im Gegenstand zu suchen, son-
dern die Gegenstande zu sehen, wie sie an und fir sich sind, ist das Ziel der
Bildung. Bildung ist folglich eine Entwicklung zur Allgemeinheit in dem Sinne,
dass die ursprungliche Unmittelbarkeit im Verhaltnis von Subjekt und Objekt
aufgebrochen wird.

3.1 Der Weg der Entfremdung

Offen bleibt das Problem, warum sich noch ungebildete Individuen diesem Pro-
zess der Bildung stellen sollten, die doch die bisherige Identitat in Frage stellt.
Denn das Interesse an Bildung setzt Bildung bereits voraus. Wenn der Einstieg
in den Bildungsprozess mit der Einsicht in diesen Prozess selbst beginnt, so ist
doch nicht zu erwarten, dass die Beschaftigung mit Bildungstheorie schon die
umfassende Bildung ist.

Es ist aber damit die Grundstruktur von Bildung umrissen. Sie besteht darin,
dass die Entwicklung, die ein sich bildendes Individuum vollzieht, sich durch
eine besondere Form des Selbstbezugs auszeichnet. Dieser reflexive Vollzug
von Bildung wird in Hegels systematischen Werken ausgearbeitet. Wahrend es
trivial ware darauf hinzuweisen, dass der Gebildete weil3, dass er gebildet ist, ist
es doch keineswegs einfach, die fur Bildung charakteristische Form selbstrefe-
rentiellen Wissens zu eruieren. Bildungstheorie kann gelehrt werden, Bildung
selbst jedoch nicht. Bildung ist kein Lehrgegenstand, sondern ein Prozess, den
diejenigen vollziehen, die sich auf eine bestimmte Weise mit Wirklichkeit aus-
einandersetzen. Wenn weder die sich auf sich selbst beziehende Reflexion noch
das Wissen von Gegenstanden, das propositionale Wissen, Bildung verbulrgen,
so kann diese nur als eine besondere Konstellation von Reflexion und Gegen-
standswissen dargestellt werden.

Eine Ausarbeitung dieser Bildungskonzeption unternimmt Hegel in der Phéno-
menologie des Geistes. Dieses Werk ist der grol3 angelegte komplexe Versuch, eine
Bildungsgeschichte des individuellen Bewusstseins in systematischer Absicht zu
verfassen. Sein Thema ist nicht die psychologische Entwicklung, sondern die
Reflexion der Struktur von Wissen und Gegenstand. In dem Bestreben, beide
zur Deckung zur bringen, um dem Anspruch des Wissens auf Wahrheit gerecht
zu werden, muss das idealtypische Bewusstsein sein Wissen mit dem Gegen-
stand vergleichen. In der Tat kann das Bewusstsein sich nur mit sich selbst ver-
gleichen, denn auch der Gegenstand ist immer nur der gewusste Gegenstand,
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das heildt, der Gegenstand, der dem Subjekt zuganglich ist. Die Einsicht in die
Differenz beider Momente, die der Voraussetzung widerspricht, Gber Wissen
vom Gegenstand zu verfiigen, zwingt das Bewusstsein zum Ubergang von sei-
ner jeweiligen Entwicklungsstufe auf eine andere, hohere Stufe, in der es sein
voriges Denken korrigiert. Der Prozess der Erfahrung des Wissens besteht also
darin, dass das Bewusstsein sich permanent und in immer héheren Reflexions-
formen selbst verandert und damit die Reichweite und begriffliche Tiefe seines
Wissens maximiert.

Damit ist ganz allgemein der Bildungsprozess charakterisiert. Eine besondere
Zuspitzung ergibt sich dann daraus, dass ein Kapitel des Buches auch diesen
Prozess selbst in seiner reflexiven Wirkung thematisiert. Es handelt von der
+Welt des sich entfremdeten Geistes” (Hegel [1809] 1977, S. 359), die sich im
Modus der Bildung offenbart. In dem dort dargestellten komplexen Gedanken-
gang ist hervorzuheben, dass hier die Individualitat und die Wirklichkeit, die
Hegel Substanz nennt, ineinander fallen, insofern das Bewusstsein die Wirklich-
keit wissend durchdringt und selbst an Substanz, an inhaltlicher Bestimmtheit
gewinnt. Dadurch wird das Individuum selbst allgemein, wahrend umgekehrt
die Wirklichkeit als das dem Individuum fremde Sein erscheint. Der Versuch,
sich der Welt durch das Wissen zu bemachtigen, fihrt also im Effekt dazu, dass
das Individuum sich selbst fremd wird. Die Macht des Individuums Uber die
Wirklichkeit besteht darin, dass es sich ihr gemal macht und zugleich sich selbst
entfremdet, dabei aber immer diese Relation selbst noch thematisiert als Refle-
xion der Reflexion.

3.2 Das Individuum in der politischen Welt

Die Wirklichkeit, mit der das Individuum in dieser besonderen Phase der Bildung
in Hegels Dramaturgie konfrontiert wird, besteht aus der ékonomisch geprag-
ten Gesellschaft und dem Staat. Dies sind die geistigen Machte, in denen das
Individuum seine Substanz erkennt. Indem es in der Sphare der Gesellschaft
seine privaten Praferenzen verfolgt, findet es im Staat als dem Gemeinwesen
seine |dentitat, die Garantie fur rechtliche Verhaltnisse und die Bedingungen
der Kooperation mit anderen. Das heil3t zum einen, dass es eine doppelte Rolle
als homo oeconomicus und als homo politicus, als bourgeois und als citoyen tber-
nimmt; zum anderen urteilt es Uber diese Verhaltnisse, die 6konomische Macht
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und die Staatsmacht, aus seiner subjektiven Perspektive und tritt ihnen damit
gegenuber.*

Genau daraus resultiert aber eine Spannung, deren produktive Umsetzung das
sich bildende Individuum leisten muss. Der Rollenkonflikt korrespondiert dabei
mit den unterschiedlichen Ausrichtungen von Gesellschaft und Staat. Wahrend
die 6konomische Welt der Spielraum subjektiver Interessen ist, kommt es in
der staatlichen Perspektive darauf an, das Interesse des Gemeinwesens zu
vertreten. Die Situation verkompliziert sich dadurch, dass es auch Zweck des
Staates ist, die Freiheit der burgerlichen Gesellschaft und damit auch der indivi-
duellen Interessen zu schitzen. Bildung strebt diesen Zusammenschluss an,
fuhrt aber zunachst in Widerspriche. Das spannungsvolle Verhaéltnis zeichnet
sich im Urteilen des Individuums ab. Es betrachtet seine eigenen Interessen als
gut, gerat aber dadurch in Widerspruch mit sich selbst, da es seine |dentitat als
privates Subjekt nicht mit der zugleich stattfindenden Identifikation mit dem
Gemeinwesen in Verbindung bringt. In erster Anndherung steht so der gute
Zweck des Gemeinwesens gegen das fragwtrdige egoistische Treiben der vielen
Subjekte der Gesellschaft (vgl. Hegel [1809] 1977, S. 369). Zugleich weil3 es sich
gegenuber Gesellschaft und Staat erhaben, seine Reflexion fuhrt es tber beide
hinaus zu einem unabhangigen freien Sein als Subjekt. Diesem erscheint nun
einerseits der Staat als eine Instanz, die seine individuelle Freiheit unterdrickt
(vgl. ebd., S. 370), wahrend es andererseits in der Gesellschaft seine Interessen
realisiert, diese also positiv bewertet. In dieser Kippfigur zeichnen sich verschie-
dene Gestalten des ungebildeten Bewusstseins ab, das mit der Situation tber-
fordert ist: die Wutburger, die ihre Interessen wider Erwarten nicht im Gemein-
wesen wiederfinden; die Radikalliberalen, die nur ihre individuellen Interessen
verfolgen und jede Ubergeordnete politische Zielsetzung als Ideologie diskredi-
tieren; die Moralisten, die im Namen der Allgemeinheit zu sprechen meinen und
doch in ihrem subjektiven Urteil gefangen bleiben; die extremistischen Kritiker
der kapitalistischen Gesellschaft und der Staatsmacht, die diesen Machten vor-
werfen, die individuellen Rechte zu verletzen.

Es gibt in dieser Situation keinen Riickzug in eine einfache Identitat. Hegel spielt
die daraus sich ergebende Dialektik, das Umschlagen der Identitaten, so weit
durch, dass deutlich wird, inwiefern die Entwicklung in die Entfremdung des
Individuums fuhrt. Dies ist das Gegenteil einer identifizierbaren Identitat. Die
Jreine Bildung" ist diese ,,absolute und allgemeine Verkehrung und Entfremdung
der Wirklichkeit und des Gedankens" (ebd., S. 385). In diesem Bewusstsein stiir-

4 Eine detaillierte Analyse dieses Abschnitts bietet Stekeler (2014, Kap. 5.8).
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zen wie in einem Kaleidoskop alle Verhaltnisse ineinander. Dadurch verliert
auch das Individuum seine Sicherheit und Stabilitat. Radikale Entfremdung ist
radikaler |dentitatsverlust.

Dieser fuhrt jedoch nicht in die Selbstlosigkeit. Das entfremdete Ich unterzieht
vielmehr das Wirkliche seinem Urteil, zeigt dessen Widerspruchlichkeit und
offenbart sich als Kritiker aller Verhaltnisse. Die haltlose Kritik 16st die festen
Strukturen, die Gesellschaft, die politische Macht, aber auch das gutmutige
Streben der Anderen in seiner kritischen Betrachtung auf. Die besondere Quali-
tat dieses Wissens beruht darauf, dass es um seine eigene Zerrissenheit weil3.
Darin zeigt sich die Stabilitat dieser Bewusstseinskonstellation. Das Individuum
ist ,reine Sichselbstgleichheit des zu sich zurickgekommenen Selbstbewusst-
seins” (ebd., S. 390).

So kann festgehalten werden, dass das gebildete Bewusstsein seine Identitat
gerade durch die reflexive Auflosung der es umgebenden Wirklichkeit behaup-
tet. Dazu muss es seine eigene Entfremdung durchlaufen. Die bis zur Virtuo-
sitat zu steigernde Fahigkeit des kritischen Urteilens, dem sich kein Gegenstand
widersetzen kann, 16st mittelbar auch die Identitat auf, und gerade dies wird
zur neuen Identitat des Individuums. Das gebildete Bewusstsein weil3 um seine
Entfremdung und zugleich bleibt es um dieser Entfremdung willen immer hinter
seinem Selbstsein zurlick. Da die Reflexion das Sein des Individuums nicht voll-
standig abbilden kann, nie sein Zentrum erreicht, wird das Individuum exzen-
trisch. Die reine Bildung stellt eine strukturelle Uberforderung des Individuums
dar.

Die reale Gestalt des sich bildenden Individuums findet ihre Darstellung deshalb
konsequenterweise in der Rechtsphilosophie im institutionellen Rahmen von
Gesellschaft und Staat. Diese werden nun nicht nur als Gegenstand der subjek-
tiven Reflexion prasentiert, sondern als die rechtlich-politische Wirklichkeit der
politischen Welt. Ihr systematischer Ort in der Darstellung der praktischen Ver-
haltnisse ist die burgerliche Gesellschaft, der Raum, in dem die Individuen ihre
Privatinteressen verfolgen. In diesem Kontext zeigt sich die praktische Funk-
tion von Bildung. Indem die Individuen ihre Angelegenheiten betreiben, mus-
sen sie ,ihr Wissen, Wollen und Tun auf allgemeine Weise bestimmen” (Hegel
[1821] 1976, S. 343). Sie erwerben in ihrem eigenen Interesse allgemeine Kennt-
nisse, eignen sich die Umgangsformen an und werden gesellschaftsfahig. Ohne
dass eine spezielle Bildungsabsicht zugrunde liegt, entwickeln die Individuen
sich dadurch zur formellen Freiheit, zur Allgemeinheit. Bildung ist Befreiung,
~der absolute Durchgangspunkt zu der nicht mehr unmittelbaren, naturlichen,
sondern geistigen, ebenso zur Gestalt der Allgemeinheit erhobenen unendlich
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subjektiven Substantialitat der Sittlichkeit” (ebd., S. 345). Indem die Individuen
sich in ihrer Besonderheit zur Allgemeinheit entwickeln, sich von ihren Idiosyn-
krasien und der Beschranktheit ihrer Standpunkte befreien, tragen sie zugleich
entscheidend dazu bei, dass die Verhaltnisse, in denen sie leben, die Institutio-
nen von Gesellschaft und Staat, von ihrer Subjektivitat durchdrungen werden.
Sie mussen sich ihrem Urteil stellen, sind nicht mehr rohe Méachte, sondern
anerkannte Institutionen, in deren Zwecken die Individuen idealiter ihre eige-
nen Absichten wiederfinden.

Die vorausgehende Analyse des Bildungsprozesses in seiner abstrakten Form
lasst erwarten, dass sich auch mit der Situierung der Bildung innerhalb der
Gesellschaft kein Harmonieideal erreichen lasst. Die Gesellschaft bleibt die
Sphére der konkurrierenden, ihre Besonderheit auslebenden Individuen, die
ihre beschrankten Zwecke verfolgen. Dass aber trotz dieser subjektiven Freiheit
die politischen Institutionen Anerkennung finden kdnnen, ist das Resultat der
Bildung.

Von besonderer Bedeutung ist bei diesem Konzept, dass sich Bildung, obwohl
sie eine genuin politische Funktion besitzt, jeder Instrumentalisierung ent-
zieht. Bildung beruht nicht auf Indoktrination, die in welcher Absicht auch
immer beschrankte Zwecke verfolgt, sondern auf der freien Entwicklung zur All-
gemeinheit. Man kdnnte von einer Ironie der gesellschaftlichen Krafte sprechen,
die diese Entwicklung beférdern, obwohl die Individuen nur ihr Privatinteresse
verfolgen. Und umgekehrt gilt, dass die durch Bildung erfolgende Integration
der Individuen in die soziale Welt diese selbst zugleich tiefgreifend verandert;
sie wird von der Subjektivitat derer gepragt, die integriert werden. Bildung ist
ein nicht direkt intendierter und nur bedingt steuerbarer Prozess. Er ergibt sich
aus dem Bemtihen, sich in der Gesellschaft zu behaupten. Er bedroht dabei die
ursprungliche Identitat und fuhrt zur Entfremdung. Aber daraus erwachst die
Fahigkeit der Vermittlung privater und politischer Perspektiven.

4  Weltoffenheit als Bildungsstandard

Humboldt und Hegel entwerfen in vielerlei Hinsichten kontrare Bildungs-
begriffe. Wahrend Humboldt die Entfaltung von Individualitat als Ausgangs- und
Zielpunkt des Bildungsprozesses versteht, geht es bei Hegel um die Befreiung
von der idiosynkratrischen Besonderheit des Individuums und seine Integration
in den Kontext von Gesellschaft und Politik. Hegels Bildungskonzept ist jedoch
deshalb nicht antiindividualistisch, Bildung beruht bei ihm nicht auf Anpas-
sung an vorgegebene Standards oder gesellschaftliche Erwartungen, denn ein
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wesentlicher Aspekt des Bildungsprozesses ist die kritische Beurteilung dieser
Standards.

Auch fir Humboldt ist Entfremdung eine unvermeidliche Wirkung des Bildungs-
prozesses. Er rechnet aber damit, dass das Individuum wieder zu sich zurtck-
findet. Nach Hegel dagegen ist dieser Effekt so tiefgreifend, dass eine Reha-
bilitierung der urspringlichen Individualitat illusorisch ware. Entfremdung ist
nachgerade das Kriterium gelungener Bildung. Von pathologischen Formen
unterscheidet sich die bildungsbezogene Entfremdung durch die Erweiterung
der Perspektiven, die das Individuum in die Lage versetzt, ein Leben im gesell-
schaftlichen Austausch zu fahren.

Humboldt orientiert sich weitgehend an den Inhalten der klassischen Bildungs-
themen. Die Beschaftigung mit Kunst und Kultur in ihren exemplarischen Wer-
ken gewahrt Bildung in ihrer Idealform. Auch fir Hegel ist die Beschaftigung
mit den klassischen Bildungsgltern die Grundlage fur die héhere Bildung; die
allgemeine Bildung vollzieht sich jedoch in der gesellschaftlichen Wirklichkeit
allein durch das Bestreben, in der sozialen Welt subjektive Interessen zu ver-
folgen. Die Qualifikation durch Arbeit, die Partizipation am gesellschaftlichen
Austausch und die dadurch in Gang gesetzte Reflexion Uber die eigene Posi-
tion, den Zweck des gesellschaftlichen Systems und der politischen Institutio-
nen relativieren und rechtfertigen zugleich die individuellen Zwecke und pragen
indirekt die gemeinsam geteilte politische Welt. Auf dieser allgemeinen Bildung
baut dann gegebenenfalls die héhere Bildung auf.

Humboldt betrachtet die gesellschaftliche Welt primar als Rahmen der individu-
ellen Entwicklung. Sein politisches Programm ist der Minimalstaat, der die sub-
jektive Freiheit, die aulBeren Bedingungen der individuellen Entfaltung garan-
tiert, sich aber ansonsten jedes Eingriffs enthalt. Hegel dagegen versteht die
Gesellschaft als Medium der Bildung. Auch hier ist die Freiheit der individuellen
Entfaltung eine wesentliche Voraussetzung legitimer politischer Institutionen.
Die Gesellschaft ist einerseits der Raum, in dem sich die Einzelnen zu bewah-
ren haben, und andererseits das Produkt des individuellen Strebens nach
Bedurfnisbefriedigung. Dieses Zusammenspiel lebt vom individuellen Streben
und der Bildung der Individuen, relativiert und modifiziert aber zugleich deren
Zwecke, die sich in die arbeitsteilig organisierte Gesellschaft einfigen mussen,
um erfolgreich zu sein.

Zu unterscheiden ist davon die politische Perspektive. Der Rollenwechsel zum

homo politicus ist der Testfall fur die individuelle Bildung. Die Anerkennung des
Staates als der malgeblichen politischen Organisation ist die Voraussetzung
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fur die subjektive Freiheit und zugleich das Forum, auf dem die allgemeinen
Zwecke, die das Ganze betreffen, verhandelt werden. Der subjektive Wille der
Einzelnen kann darin im gelungenen Fall die objektive Manifestation seines
Tuns erkennen. Die Struktur der Bildung stellt in Hegels Rechtsphilosophie
eine entscheidende Voraussetzung fur die Verfassungskonzeption dar, sofern
die Verfassung diesem Anspruch der Individuen, das eigene Tun in den allge-
meinen Institutionen wiederzuerkennen, gerecht werden muss. Obwohl| Hegel
eine konstitutionelle Monarchie favorisiert, zeigt sein Verfassungsentwurf die
Charakteristik des modernen demokratischen Rechtsstaats, dessen normative
Legitimation davon abhangt, die Interessen der Individuen mit der Organisation
des Gemeinwesens zu vermitteln.

Auch die Frage der Identitat im Bildungsprozess wird, wie zu erwarten, von
Humboldt und Hegel ganz unterschiedlich behandelt. Humboldts Konzept ist
zentriert um die Individualitat, die bei allen Veranderungen gewahrt bleibt. Wird
Bildung als Entfaltung individueller Krafte verstanden, dann fuhrt jede Entaul3e-
rung, die das Individuum in der Durchdringung der Wirklichkeit erfahrt, wieder
zurtick zur Individualitat. Das bedeutet aber auch umgekehrt, dass das Indivi-
duum sich in ganz unterschiedlichen Materien wiederfinden kann. Humboldt
prasentiert ein Bildungskonzept, das zur Grundlage eines historistischen Welt-
verstandnisses wird. Richtig betrachtet kann jeder Aspekt der Wirklichkeit, ins-
besondere der geistigen Welt, zum Anlass fur individuelle Bildung werden. Die
Identitat des Einzelnen zeigt sich in der Behandlung des Stoffes, im sachkun-
digen Umgang mit den Werken der Kultur und mit der natdrlichen Welt. Iden-
titat basiert nicht auf einem unantastbaren Identitatskern, sondern auf Welt-
offenheit derer, die sich bildend Welt aneignen.

Auch fir Hegel ist Weltoffenheit das entscheidende Kriterium von Bildung. Aber
der Bildungsprozess ist nicht als Entfaltung von Individualitat, sondern als Ent-
fremdung konzipiert; der Schauplatz der Bildung ist weniger die kulturelle als
die soziale Welt. Der Identitatsverlust, den die Entfremdung mit sich bringt, wird
kompensiert durch die Entwicklung der Fahigkeit, an den allgemeinen Ange-
legenheiten zu partizipieren und dabei den unterschiedlichen Rollen in Gesell-
schaft und Staat gerecht zu werden.

Die Kontroverse zwischen Humboldt und Hegel ist bislang noch nicht aus-
getragen. lhre Bildungskonzepte definieren die Koordinaten einer noch aus-
stehenden Auseinandersetzung. |hr gemeinsamer Nenner aber ist die Einsicht,
dass die sich bildende Identitat stets in Bewegung ist. Die Hypostasierung einer
besonderen Identitat, die sich der Weltoffenheit verweigert, stellt sich sowohl
nach Humboldts als auch nach Hegels Konzeption als das Gegenteil von Bil-
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dung dar. Die Identitatspolitik in ihrer nationalistischen, aber auch in ihrer auf
einen Minderheitsstatus fixierten Version gefahrdet nicht nur die demokratisch
verfassten Gemeinschaften (vgl. Fukuyama 2018), sondern ist im Kern bildungs-
feindlich.

Literatur

Baumert, Jurgen; Stanat, Petra und Demmrich, Anke (2001). PISA 2000: Unter-
suchungsgegenstand, theoretische Grundlagen und Durchfuhrung der Studie.
In: J. Baumert et al. (Hrsg.): PISA 2000: Basiskompetenzen von Schiilerinnen und
Schalern im internationalen Vergleich. Opladen: Leske + Budrich

Baumert, Jirgen und Kunter, Mareike (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz
von Lehrkraften. In: Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 9 (4), S. 469-520

Bollenbeck, Georg (1996). Bildung und Kultur. Glanz und Elend eines deutschen Deu-
tungsmusters. Frankfurt am Main: Suhrkamp

Fichte, Johann Gottlieb ([1797] 1971). Zweite Einleitung in die Wissenschaftslehre.
Werke. Hrsg. von I. H. Fichte. Band 1. Berlin: De Gruyter

Frank, Manfred (1986). Die Unhintergehbarkeit der Individualitat. Frankfurt am Main:
Suhrkamp

Fukuyama, Francis (2018). Identity. The Demand for Dignity and the Politics of
Resentment. New York: Farrar, Straus and Giroux

Hegel, Georg Wilhelm Friedrich ([1809] 1977). Phanomenologie des Geistes. Werke in
zwanzig Banden. Hrsg. von E. Moldenhauer und K. M. Michel. Band 3. Frankfurt
am Main: Suhrkamp

Hegel, Georg Wilhelm Friedrich ([1810] 1986). Rechts-, Pflichten- und Religionslehre
fur die Unterklasse. In: NUrnberger und Heidelberger Schriften. Werke in zwan-
zig Banden. Hrsg. von E. Moldenhauer und K. M. Michel. Band 4. Frankfurt am
Main: Suhrkamp

Hegel, Georg Wilhelm Friedrich ([1821] 1976). Grundlinien der Philosophie des Rechts.
Werke in zwanzig Banden. Hrsg. von E. Moldenhauer und K. M. Michel. Band 7.
Frankfurt am Main: Suhrkamp

Humboldt, Wilhelm von (1960). Werke. Hrsg. von A. Flitner und K. Giel. Band 1. Darm-
stadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft

Kant, Immanuel ([1790] 1974). Kritik der Urteilskraft. Werkausgabe. Hrsg. von
W. Weischedel. Band 10. Frankfurt am Main: Suhrkamp

Klieme, Eckhard et al. (2003). Zur Entwicklung nationaler Bildungsstandards. Berlin:
BMBF

Liessmann, Konrad Paul (2014). Geisterstunde. Die Praxis der Unbildung. Eine Streit-
schrift. Wien: Zsolnay

heiEDUCATION Journal 3 | 2019 99



Georg Zenkert

Mill, John Stuart ([1859] 1909). On Liberty. Harvard Classics, Volume 25. New York:
P.F. Collier & Son

Mill, John Stuart ([1861] 1979). Utilitarianism. Indianapolis / Cambridge: Hackett Pub-
lishing Company

Pico della Mirandola, Giovanni ([1586] 1988). De hominis dignitate. Ubersetzung von
H. W. Russel. Zirich: Manesse

Spranger, Eduard (1909). Wilhelm von Humboldt und die Humanitatsidee. Berlin:
Reuther & Reichard

Stekeler, Pirmin (2014). Hegels Phanomenologie des Geistes. Ein dialogischer Kom-
mentar. Band 2. Hamburg: Felix Meiner

Zenkert, Georg (2013). Bildung als Politikum. Die Bildungstheorie Wilhelm von Hum-
boldts in der Perspektive Eduard Sprangers. In: Politisches Denken, Jahrbuch
2013, S. 91-104

Der Autor
Prof. Dr. Georg Zenkert. Padagogische Hochschule Heidelberg, Professor fur
Philosophie, Abt. Philosophie/Ethik; Forschungsschwerpunkte: Politische

Philosophie, Bildungstheorie
zenkert@ph-heidelberg.de

100 heiEDUCATION Journal 3 | 2019



Experiment

Carsten Bender und Birgit Drolshagen

Inklusion inklusiv lehren

Impulse fur eine inklusionsorientierte Entwicklung
der universitaren Lehrer/innenbildung

Zusammenfassung. Im Mittelpunkt des Beitrags steht die Thematik der Weiter-
entwicklung einer an Inklusion orientierten Lehrer/innenbildung. Hierbei liegt der
Fokus nicht auf der haufig gestellten Frage danach, welche fachlichen, fachdidak-
tischen und bildungswissenschaftlichen Kompetenzen Studierende mit welchen
Konzepten und Methoden erwerben mussen, um fur eine Schule der Vielfalt
qualifiziert zu sein. Vielmehr liegt die Aufmerksamkeit auf der inklusiven Gestal-
tung der Hochschullehre selbst. Dargestellt werden MaRnahmen der Hochschul-
entwicklung und Qualifizierung der Lehrenden, mit denen die TU Dortmund im
Rahmen des Projekts DoProfiL (Dortmunder Profil fur inklusionsorientierte Leh-
rer/innenbildung) versucht, Lehrende fur inklusiv gelehrte Inklusion zu sensibi-
lisieren und zu qualifizieren. Die im Rahmen des Projekts entwickelten Formate
der Lehrer/innenbildung haben zweifaches Potential. Sie ermdglichen einerseits
Studierenden in unterschiedlichen Lebenslagen (z. B. Behinderungen) gleichbe-
rechtigte Teilhabe am hochschulischen Bildungsprozess. Andererseits gehen sie
so Uber eine thematische Auseinandersetzung mit Inklusion hinaus, da Inklusion
fur alle Studierenden erlebbar wird. Hierin sehen wir in Anlehnung an Plate (2016)
eine wesentliche Voraussetzung fur die Qualifizierung zum Umgang mit inklusiven
Prozessen in der Schule.

Schlusselworter. Inklusive Hochschullehre, Behinderung und Studium, inklusiv
gestaltetes Lehramtsstudium

Inclusive teaching of inclusion

Impulses for an inclusion-oriented development of academic teacher education

Abstract. The main topic of this contribution is the development of an inclu-
sion-oriented teacher training at universities. We do not aim to add on to the
extensive debate of which concepts and methods enable students to acquire
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the subject- or discipline related scientific, didactic and pedagogical competen-
cies that qualify them to cope with diversity in schools. Instead, our focus lies
on the question of how to design structures for inclusive higher education itself.
We illustrate measures of higher education development and the qualification of
university lecturers that are employed within the context of the project DoProfiL
(Dortmund profile for inclusion-oriented teacher training) at the Technical Univer-
sity of Dortmund with the aim of increasing awareness of and qualifying lecturers
for inclusive approaches to inclusion-oriented teacher education. The formats for
teacher training resulting from the project have a twofold potential. At first they
enable students in various different life circumstances (e. g. disabilities) to equally
participate in the academic education process. Secondly, the mere topical analysis
of inclusion is exceeded, as students are able to vividly experience inclusion in
the academic classroom. In reference to Plate (2016), we regard this as a crucial
requirement for qualifying future teachers to deal with inclusive educational pro-
cesses in schools.

Keywords. Inclusive higher education, disability and study, approaches of inclu-
sive teacher training

1  Einleitung

Im Fokus des Diskurses um die Weiterentwicklung einer inklusionsorientierten
universitdren Lehrer/innenbildung steht meist der schulische Bildungsprozess.
Entwickelt werden fachwissenschaftliche, fachdidaktische und bildungs-
wissenschaftliche Ansatze, Konzepte, Methoden etc., die Antworten auf die Frage
geben sollen, wie Lehramtsstudierende fir die Anforderungen einer Schule der
Vielfalt zu qualifizieren sind. In dieser Auseinandersetzung bleibt jedoch haufig
unbertcksichtigt, dass seit einigen Jahren, auch bezogen auf die Hochschulen
selbst, ein breiter Inklusionsdiskurs stattfindet (vgl. z. B. Dannenbeck et al. 2016;
Klein 2016). Das im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung von Bund
und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fur Bildung und Forschung
(BMBF) geforderte Projekt DoProfiL - Dortmunder Profil fur inklusionsorien-
tierte Lehrer/innenbildung - stellt ein Experimentierfeld dar, in dem alle Betei-
ligten facher- und disziplinibergreifend entwickeln, erproben und evaluieren,
welche Wege es gibt, den schulischen und hochschulischen Inklusionsdiskurs in
einen kritisch-konstruktiven Dialog zu bringen.

Zunachst stellen wir die Projektarchitektur und die ProjektmalRnahmen dar,

die darauf abzielen, diesen Dialogprozess zu initiieren und zu stimulieren. Im
Anschluss daran folgen die Prasentation erster Ergebnisse dieses Prozesses
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und die Vorstellung davon ausgehender MalBnahmen der Hochschulentwick-
lung und Qualifizierung der Lehrenden. Das Potential, welches die dargestell-
ten MalRnahmen hinsichtlich der Entwicklung einer inklusionsorientierten
Lehrer/innenbildung besitzen, wird im abschlieRenden Fazit herausgearbeitet.

2 Das Projekt DoProfiL - Hochschulentwicklung im Kontext
einer inklusionsorientierten Weiterentwicklung
der Lehrer/innenbildung

Das Projekt DoProfiL beabsichtigt die lehrer/innenbildenden Studiengange der
TU Dortmund so weiterzuentwickeln, dass sie die ca. 7 300 Studierenden deut-
licher als bisher auf die Anforderungen vorbereiten, die eine Schule der Viel-
falt mit sich bringt (vgl. HRK, KMK 2015). Ausgehend von einem umfassenden
Inklusionsversténdnis erfolgt eine Uberprifung und Neuentwicklung sowohl
von Curricula, Methoden, Lehr-Lernarrangements, Kulturen und Strukturen als
auch von Verknupfungen zwischen Theorie und Praxis der Lehrer/innenbildung.
Dieser Prozess stellt eine Querschnittsaufgabe dar, d.h. im Projekt forschen
und lehren Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Bildungswissenschaften und
Rehabilitationswissenschaften in enger Kooperation (vgl. Hermstein et al. 2018).

Zusatzlich zu den Anforderungen, die sich aus der zunehmenden gesellschaft-
lichen Bedeutung der Themen Heterogenitat und Inklusion fir die Schule
ergeben, beschaftigt sich das Projekt auch mit deren Relevanz fir die Hoch-
schule. Daher verzahnt das Projekt DoProfiL die fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Entwicklungsforschung mit MaBnahmen der Hochschulent-
wicklung und Hochschuldidaktik. Die letztgenannten MalRnahmen adres-
sieren einen hochschulischen Veranderungsprozess, bei dem u.a. ein Fokus
auf der Entwicklung von inklusiv gestalteter Hochschullehre liegt (vgl. Leisyte,
Schumacher, Welzel 2018). Hinsichtlich des Projektkontextes bedeutet dies,
die im Projekt angestrebte inklusionsorientierte Neuausrichtung der Lehrer/
innenbildung auch dahingehend zu befragen, in welcher Weise sie zur Gleich-
stellung und Teilhabe von Studierenden und Lehrenden mit unterschiedlichen
Diversitatsmerkmalen beitragt oder sie verhindert. Damit soll aktiv dem ent-
gegengewirkt werden, was Drolshagen und Rothenberg (2011) in Anlehnung an
den von Philip Jackson (1968) gepragten Begriff des ,hidden curriculum’ mit dem
Terminus des ,geheimen Lehrplans’ bezeichnen, ndmlich dass an Hochschulen
laut Lehrplan Inklusion offiziell gelehrt, jedoch Exklusion praktiziert und implizit
vermittelt wird.
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Federfuhrend hinsichtlich der Entwicklung, Koordination und Durchfihrung
diesbezuglich erforderlicher Malinahmen ist neben dem Prorektorat Diver-
sitatsmanagement insbesondere das Zentrum fir Hochschulbildung (zhb) mit
dem Lehrstuhl fur Hochschuldidaktik und -forschung sowie dem Bereich Behin-
derung und Studium (DoBuS). Wahrend der Lehrstuhl fir Hochschuldidaktik
und -forschung aktuelle theoretische Grundlagen, empirische Befunde und
Methoden zur Hochschulentwicklung in das Projekt einbringt, fliel3t durch die
Beteiligung von DoBuS die bundesweit anerkannte Expertise hinsichtlich der
Themen Behinderung und Studium ein. DarUber hinaus ist die Projektbetei-
ligung von DoBuS auch Ausdruck des an der TU Dortmund praktizierten Dis-
ability Mainstreamings. ,Das meint fur die Universitat ein gemeinsames Hin-
arbeiten auf ,Eine Hochschule fur Alle’ mit und ohne Behinderung” und setzt
voraus, dass

viele - und zwar in allen Bereichen, in Wissenschaft, Lehre und Studium,
Verwaltung - relevantes Wissen und Sensibilitat fir gesundheitliche Beein-
trachtigungen und die Konstruktionsfaktoren daraus resultierender Behin-
derungen entwickeln und fur ihre Aufgaben nutzen (Rothenberg, Welzel,
Zimmermann 2016, S. 36).

Wie es sich auch in der Projektarchitektur widerspiegelt, ist das Disability Main-
streaming an der TU Dortmund in ein umfassendes Diversitatsmanagement
eingebunden. Eine von Drolshagen und Klein (2016) vorgenommene Analyse
von Websites deutscher Hochschulen zum Thema Diversity Management und
Behinderung zeigt, dass diese enge Verzahnung an Hochschulen zu Projekt-
beginn keineswegs Ublich war. Vielmehr war die Heterogenitatsdimension
Behinderung im Rahmen des Diversity Managements an Hochschulen inhalt-
lich und vom Umfang her im Vergleich zu anderen Diversitatsaspekten unter-
reprasentiert. Daher steht die in diesem Beitrag vorgenommene Fokussierung
auf die Dimension Behinderung nicht im Widerspruch zum umfassenden Inklu-
sionsverstandnis des Projekts. Vielmehr wird deutlich, dass dieser Aspekt im
Kontext von DoProfiL bedeutsam ist.

Da das Thema inklusiv gelehrte Inklusion nicht nur bei der Neu- bzw. Weiter-
entwicklung einzelner Lehr-Lernformate verfolgt wird, sondern als ein leitendes
Prinzip fur die gesamte Lehrer/innenbildung etabliert werden soll, ist es notwen-
dig, einen Prozess des organisationalen Lernens zu stimulieren. Theoretische
Modelle und empirische Befunde der Hochschulforschung verweisen darauf,
dass solche Lernprozesse an Hochschulen schwer zu initiieren sind. Erfolg-
versprechend sind sie jedoch dann, wenn sie neben Top-down-Bewegungen,
vor allem Raum fur Bottom-up-Entwicklungen geben (vgl. Leisyte, Wilkesmann
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2016). Die World Café Methode (vgl. Brown, Isaacs 2005), die geeignet ist, grole
Gruppen in einen offenen und zugleich zielorientierten Dialog zu bringen, ist ein
bewahrtes Instrument, um solche Bottom-up-Prozesse zu gestalten. Zugleich
ermoglicht sie die von Plate (2016) geforderte systematische Partizipation aller
am Prozess beteiligten Akteurinnen und Akteure. Konkret bedeutet dies, dass
an den vier im Rahmen des Projekts durchgefiihrten World Cafés nicht nur alle
dem Projekt zugehorigen Mitarbeitenden der verschiedenen Facher bzw. Diszi-
plinen beteiligt sind, sondern auch Lehramtsstudierende, die hinsichtlich ver-
schiedener Diversitatsdimensionen Uber eigene Erfahrungen verfiigen. Zudem
werden zu den World Cafés zur Ermoglichung einer AuRBenperspektive auch
externe Fachleute eingeladen, die im Sinne der von Drolshagen (2012, S. 170)
beschriebenen ,doppelten Expert/innen” neben ihrer fachlichen Perspektive
auch ihre eigenen Ungleichheitserfahrungen in die Erorterungen einbringen
kénnen. Um zentrale Diskussionsergebnisse im Sinne des organisationalen
Lernens auf verschiedenen Wegen (projektinterne Veranstaltungen, Zwischen-
bericht etc.) in das Projekt riickfihren und als Grundlage zur Identifizierung von
Bedarfen fur die hochschuldidaktische Qualifizierung der Lehrenden nutzen zu
kénnen, werden die World Cafés umfassend dokumentiert und anschlieend,
orientiert an der Methode der qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2002),
systematisch ausgewertet.

3 Dialogische Weiterentwicklung des Themas Inklusion
inklusiv lehren - Ergebnisse eines World Cafés

Da die Projektaktivitaten zunachst das Thema Inklusion im schulischen Bildungs-
kontext fokussierten, lag im zweiten World Café der Schwerpunkt bewusst auf
hochschulischen Lehr-Lernprozessen, um diesem Thema mehr Aufmerksam-
keit zu verleihen. Eine leitende Frage war, welche Erfahrungen die DoProfiL
Lehrenden mit der Diversitat der Studierenden in ihren Lehrveranstaltungen
machen. Thematisiert wurde insbesondere, wie die Lehrenden, vor dem Hinter-
grund ihrer Erwartungen und Erfahrungen, die Vielfalt der Studierenden wahr-
nehmen sowie auf welche Weise sie in ihrer eigenen Lehre mit der wahrgenom-
menen oder vermuteten Heterogenitat umgehen.

Insgesamt sehen alle Projektbeteiligten eine Diskrepanz zwischen ihrer fach-
lichen Auseinandersetzung mit Diversitat einerseits und deren Umsetzung
in ihren Lehrveranstaltungen andererseits. In diesem Zusammenhang zeigt
sich, dass einige Teilnehmende des World Cafés die Lehramtsstudierenden
eher als homogene Gruppe wahrnehmen und Vielfalt und Individualitat, auf
die sie diese vorbereiten sollen, in ihrer eigenen Lehre nicht erwarten. Diese
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Lehrenden berlcksichtigen die Heterogenitat der Lernenden nur dann, wenn
dies explizit von diesen eingefordert wird, z. B. in Form der Gewahrung eines
Nachteilsausgleiches, der von behinderten Studierenden beantragt wird, oder
in Form der Anpassung der Sprechgeschwindigkeit oder der Ermdglichung
alternativer Formen der Ergebnisprasentation, wenn Austauschstudierende,
deren Muttersprache nicht Deutsch ist, sprachliche (Verstehens-)Barrieren
auBern. Begrindet wird die Vernachlassigung der Diversitat der Studierenden
insbesondere durch Verweise auf die Selektionsmechanismen des schulischen
Bildungssystems, welches der Hochschule eine bereits stark vorselektierte
Gruppe zufihre, sowie auf die Zulassungsbeschrankungen und -verfahren der
Hochschulen, in deren Zuge eine weitere Auswahl stattfinde. Dariber hinaus
werden auch die Rahmenbedingungen der Lehre (z. B. Seminargrof3e, Anzahl
der zu betreuenden Abschlussarbeiten etc.) sowie fehlende eigene Kompeten-
zen als Ursache fur diese wenig diversitatssensible Perspektive genannt. Wird
Verschiedenheit nicht wahrgenommen, kénnen ,Barrieren fir Lernen und Teil-
habe" (Booth, Ainscow 2017, S. 31), auf die einzelne Studierende stoRen, auch
nicht erkannt werden.

Die Diskussion im World Café zeigte jedoch auch, dass anderen Lehrenden
die Heterogenitat der Lehramtsstudierenden durchaus bewusst ist und sie
diese Diversitat im Rahmen ihrer Lehre auch als Potential nutzen mochten. Sie
beschaftigen sich mit Fragen danach, wie sie die Heterogenitat insbesondere
bei nicht sichtbaren Diversitatsmerkmalen erkennen kénnen, welche Erwar-
tungen sie an Lernende bestimmter Heterogenitatsdimensionen haben und
wie sie deren vermutete oder geaulRerte Lernvoraussetzungen und Bedarfe in
ihrer Lehre decken kdnnen, ohne dabei selbst Etikettierungs- und Stigmatisie-
rungsprozessen Vorschub zu leisten.

Wird bei der Analyse des Materials ein Fokus auf den im World Café beschrie-
benen Umgang mit der Diversitat der Studierenden gelegt, lassen sich eben-
falls zwei Positionen ausmachen, die wie folgt charakterisiert werden kénnen:
Die Bereitschaft der Lehrenden, situationsangemessen, z. B. in Form von Nach-
teilsausgleichen, zu reagieren, wenn von den Studierenden individuelle Lern-
voraussetzungen oder Bedarfe gedauBert werden, die dies erforderlich machen,
charakterisieren wir als ,reaktiven Umgang mit Diversitat’. In Reaktion auf
gedullerte Unterstutzungsbedarfe werden mit dem Ziel, Benachteiligung oder
Diskriminierung zu vermeiden, Einzelfallldsungen geschaffen. Demgegenuber
charakterisieren wir als ,proaktiven Umgang mit Diversitat' das Bemuhen, die
eigenen Potentiale als Lehrende - anlasslos - so einzusetzen, dass die potentiell
zu erwartende Vielfalt der Studierenden aufgegriffen und bertcksichtigt wird,
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um auf diese Weise von vornherein moglichst Benachteiligung und Exklusion
zu vermeiden.

Hinsichtlich einer inklusiven Hochschullehre besitzen beide Verfahrensweisen
Vor- und Nachteile: Im Mittelpunkt einer Lehre, die proaktiv diversitatssensibel
gestaltet ist, steht das Bemuhen, vergleichbar dem universal Design for Learn-
ing - einem didaktischen Konzept zur Planung, Gestaltung und Durchfuhrung
von Lehr-Lernprozessen fir alle, das die Vielfalt der Lernenden und ihre unter-
schiedlichen Lernstile, Lernwege und bendtigten Lernmaterialien bertcksichtigt
und Barrieren im Lernprozess verhindern will -, die eigene Lehre inhaltlich und
methodisch so zu gestalten, dass sie fur moglichst viele Studierende und deren
antizipierte heterogene Bedarfe zuganglich und nutzbar ist (vgl. Burgstahler
2015). Diese Praxis beruht zwar auf einem breiten Diversitatsverstandnis, birgt
dadurch jedoch auch die Gefahr, dass Uber einen angestrebten Standard hin-
ausgehende Lernvoraussetzungen und erforderliche Unterstiitzung unbe-
ricksichtigt bleiben und so die Teilhabe von Lernenden mit sehr spezifischen
Bedarfen erschwert oder gar verhindert wird. Dies ist beispielsweise dann der
Fall, wenn Lehrende einem blinden Studierenden der Anglistik, der Brailleschrift
am Computer liest, in einer Lehrveranstaltung zwar die Seminarmaterialien in
digitaler Form zur Verfugung stellen, die enthaltenen Lautschriftzeichen des
internationalen phonetischen Alphabets mit seiner Assistiven Technologie
jedoch nicht zu lesen sind. Um diese zuganglich zu machen, wird Spezialwissen
bendtigt, welches den Standard Uberschreitet, das Lehrenden sinnvollerweise
bei einer Qualifizierung zur Erstellung barrierefreier Lehrmaterialien vermittelt
wird.

Werden im Unterschied dazu Lehrveranstaltungen lediglich als Reaktion auf
erkannte oder geaduRerte Unterstitzungsbedarfe angepasst, erlaubt dies,
durchaus sehr spezifische Bedarfe durch passgenaue Ldsungen zu decken.
Wegen der Beschrankung auf Einzelfallldsungen, des Fehlens von Proaktivitat
und der Gefahr des Nichterkennens notwendiger Unterstitzung kann jedoch
von inklusiv gestalteter Lehre nicht die Rede sein. Erst eine systematische und
reflektierte Kombination beider Ansatze gestattet es, von inklusiver Hochschul-
lehre zu sprechen. Im Sinne von Dannenbeck und Dorrance (2016) werden durch
dieses Vorgehen Exklusionsrisiken von vornherein weitmaoglichst vermieden,
ohne dass spezifische Bedarfe zu Lasten eines breiten Inklusionsverstandnisses
Ubersehen werden.

heiEDUCATION Journal 3 | 2019 107



Carsten Bender und Birgit Drolshagen

4 Inklusiv gelehrte Inklusion - eine Aufgabe der Sensibili-
sierung und Qualifizierung von Lehrenden

In Anlehnung an Rothenberg (2012) sehen wir Handlungsbedarf auf zwei
Ebenen. Einerseits lassen die Ergebnisse des World Cafés auf Seiten der Lehren-
den einen Bedarf an Angeboten erkennen, die sie fur die Thematik der Diversi-
tat der Studierenden sensibilisieren und fir den Umgang damit qualifizieren.
Andererseits bedarf es auf der Organisationsebene solcher Strukturen, die
Lehrende im Sinne von Subsidiaritat zur inklusionsorientierten Gestaltung ihrer
Lehre nutzen kdnnen. Im Folgenden werden die MalRnahmen vorgestellt, die
die Dimension Behinderung adressieren. Diese knUpfen an allgemeine Mal3-
nahmen eines diversitatssensiblen Umgangs mit Lernenden an und beruck-
sichtigen die Gegebenheit, dass spezifische Unterstitzungsangebote - wie
Dannenbeck und Dorrance (2016, S. 27) zutreffend feststellen - ,durch Inklu-
sionsorientierung im hier gemeinten Sinne keineswegs Uberflissig werden”. Als
behinderungserfahrene Mitarbeitende von DoBuS verfligen wir Uber bundes-
weit anerkannte Expertise auf dem Gebiet des Studierens mit Behinderung und
haben im Rahmen von DoProfilL die Aufgabe, dieses Wissen einzubringen.

Die im Projekt entwickelten hochschuldidaktischen QualifizierungsmaRnahmen
verfolgen das Ziel, Lehrende dafiir zu sensibilisieren und zu qualifizieren, pro-
aktiv diversitatssensibel zu lehren und darlberhinausgehende (spezifische)
Bedarfe zu erkennen und aufzudecken. Von international ausgewiesenen
Expertinnen und Experten durchgefihrte Workshops und Arbeitsgruppen zum
Thema ,universal design for learning’ (UDL) sind auf eine proaktive Hochschul-
lehre ausgerichtet. Hierbei erarbeiten die Teilnehmenden in interdisziplindren
Gruppen nicht nur Konzepte und Strategien, wie das UDL als Gegenstand der
(fach-)didaktischen Ausbildung den Studierenden vermittelt werden kann, son-
dern sie beschaftigen sich auch damit, wie sie UDL als ein leitendes Prinzip in
der eigenen Hochschullehre nutzen kénnen. UDL umzusetzen bedeutet, ,fle-
xible Lernmaterialien und unterschiedliche methodische Zugange und Strate-
gien [einzusetzen], mit denen Lehrende den vielfaltigen Bedarfen der Studie-
renden entsprechen kdnnen” (Fisseler, Schaten 2012, S. 216). Um es Lehrenden
zu ermoglichen, die allgemeinen Prinzipien des UDL auch bezogen auf die spe-
zifische Lernsituation von Studierenden mit Behinderungen umzusetzen, fuhrt
der Bereich Behinderung und Studium (DoBuS) im Rahmen von DoProfiL ent-
wickelte, vertiefende Workshops durch, in denen Lehrende sich z. B. mit Fra-
gen der barrierefreien Gestaltung von Prasentationen fir sehbeeintrachtigte
und blinde Studierende oder mit der Thematik der Gewahrung angemessener
Nachteilsausgleiche bei Prifungen auseinandersetzen.
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Neben solchen Qualifizierungsangeboten, die methodisch-didaktische Kompe-
tenzen vermitteln, sind fur eine inklusive Lehre auch MalBnahmen erforderlich,
die die Lehrenden fur Prozesse sensibilisieren, die Studierende mit Behinderung
in ihren Veranstaltungen aussondern bzw. fir diese eine Barriere darstellen.
Dies erfordert auf Seiten der Lehrenden ein Bewusstsein flr die soziale Produk-
tion von Behinderung sowie die Reflexionsfahigkeit, diese Exklusionsprozesse
auf die eigene Lehrsituation zu Ubertragen. Zwei in DoProfiL konzipierte Quali-
fizierungsmaBnahmen zielen darauf ab, von Lehrenden diese ,permanente
Reflexion der individuellen Konsequenzen und strukturellen Bedingungen des
eigenen Handelns" (Dannenbeck, Dorrance 2009) einzufordern.

Die World Cafés verfolgen dieses Ziel, da sie viel Raum flr einen statusgruppen-
Ubergreifenden und interdisziplinaren Erfahrungsaustausch bieten sowie daru-
ber hinaus auch Lehrende mit beeintrachtigungserfahrenen Studierenden und
doppelten Expertinnen und Experten ins Gesprach bringen. Wahrend im Format
World Café Themen gesetzt werden, die fir alle Lehrenden und die Weiterent-
wicklung des Gesamtprojekts von Relevanz sind, besteht im Gruppencoaching
sInklusion inklusiv lehren - aber wie?”, welches ebenfalls vom Bereich Behinde-
rung und Studium angeboten wird, die Mdglichkeit, im kleinen und geschitzten
Rahmen Themen aus der eigenen Lehre einzubringen, die Lehrende hinsicht-
lich einer inklusiven Hochschullehre als herausfordernd wahrnehmen. Im Team
aus behinderungserfahrenen DoBuS-Mitarbeitenden sowie in der Lehre erfah-
renen Kolleginnen und Kollegen erfolgt, unterstitzt durch Coachingmetho-
den, zunachst eine ausfuhrliche Problemklarung und daran anschlieRend eine
gemeinsame Entwicklung und Diskussion méglicher Handlungsalternativen.

Wie diese MalBnahmen konkret ihre Wirkung entfalten, zeigt das Beispiel einer
Lehrenden, die angeregt durch das Projekt ihr Seminar an den UDL Prinzi-
pien ausgerichtet hat und so versucht, proaktiv die antizipierten Lernvoraus-
setzungen und Bedarfe der Studierenden aufzugreifen. Sie hat ihren Studieren-
den Wabhlfreiheiten sowohl beziglich der Erarbeitung von Inhalten (z. B. Lesen
eines Textes, Ansehen eines Filmes, Verfolgen eines Vortrags) als auch im Hin-
blick auf die Darstellung der Ergebnisse (z. B. Prasentation, Rollenspiel, Poster)
ermoglicht. Diese UDL Ausrichtung hat sie dartber hinaus sowohl mit den Stu-
dierenden selbst als auch im Rahmen von Arbeitsgruppen und des Coachings
«Inklusion inklusiv lehren” u. a. hinsichtlich méglicher Exklusionsmechanismen
kritisch reflektiert.

Die beschriebenen MaRRnahmen zur Sensibilisierung und Qualifizierung von

Lehrenden erachten wir als notwendige, jedoch nicht hinreichende Bedingung
einer inklusionsorientierten Hochschullehre. Erst die Kombination aus den
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beschriebenen, im Projekt (weiter)entwickelten MaBnahmen mit den an der
TU Dortmund bereits etablierten und stetig verbesserten inklusiv ausgerichte-
ten Strukturen eroffnet den Weg zu einer diversitatssensiblen Lehre. Zu den
grundlegenden inklusiv ausgerichteten Strukturen gehdren sowohl barriere-
frei zugangliche Seminarrdume oder barrierefrei nutzbare Lernplattformen,
geregelte Verfahren zur Bewilligung von Nachteilsausgleichen in Prifungs-
verfahren etc. als auch auf die Zielgruppe Behinderung fokussierte spezifische
Angebote (z.B. ein Beratungsdienst fur behinderte Studierende, ein Umset-
zungsdienst zur Adaption von Studienmaterialien oder ein Arbeitsraum und
Hilfsmittelpool), die u.a. der Bereich Behinderung und Studium am Zentrum
flr Hochschulbildung vorhalt.

5 Fazit und Ausblick

In erster Linie zielen die in diesem Beitrag beschriebenen MaBnahmen darauf
ab, bei der Neu- und Weiterentwicklung der Strukturen und Formate der Leh-
rer/innenbildung Teilhabe fir Studierende in unterschiedlichen Lebenslagen
zu ermoglichen, indem durch inklusiv gestaltete Lehre Exklusion vermieden
wird. Aus dieser Vorgehensweise ergibt sich die Chance, dass Inklusionsorien-
tierung nicht nur als Thema im Studium vermittelt, sondern fir alle Lehramts-
studierenden auch im eigenen hochschulischen Bildungsprozess erlebbar wird.
Auf diesen Aspekt verweist auch Plate (2016), wenn sie Inklusion nicht nur als
Inhalt, sondern auch als Prozess zur Entwicklung von Kulturen, Strukturen und
Praktiken an der Hochschule versteht, die Diskriminierungen abbauen und Teil-
habe aller ermdglichen. Sie beschreibt eine inklusiv und partizipativ gestaltete
und erlebte Lehrer/innenbildung als Voraussetzung fur die Qualifizierung zum
Umgang mit inklusiven Prozessen in der Schule. Das Dortmunder Profil einer
inklusionsorientierten Lehrer/innenbildung zeichnet sich daher u.a. dadurch
aus, dass alle Lehramtsstudierenden einen inklusiven Umgang mit Diversitat
sowohl als Inhalt des Studiums theoretisch kennenlernen als auch in univer-
sitaren Lehrveranstaltungen erleben, erproben und reflektieren kénnen. Die
Studierenden erleben in der Auseinandersetzung mit Inklusion Inhalt und Form
als koharent.

Eine weitere Chance hinsichtlich der Profilierung einer inklusionsorientierten
Lehrer/innenbildung liegt in der Entwicklung von Formaten, in denen den Stu-
dierenden explizit die Malinahmen verdeutlicht werden, mit denen es moglich
ist, an der Hochschule Diskriminierungs- und Benachteiligungsmechanismen
aufzudecken und abzubauen und mit denen die Lehrenden bei der Umset-
zung ihres Auftrags einer inklusionsorientierten Hochschullehre Unterstitzung
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erhalten. Die Studierenden erfahren so, dass an der TU Dortmund Inklusions-
orientierung nicht nur Aufgabe des einzelnen Lehrenden ist, sondern diese sys-
temisch eingebettet und strukturell abgesichert wird. Auch dies besitzt unseres
Erachtens vorbildhaften Charakter hinsichtlich der zuklnftigen Tatigkeit der
Studierenden in einem inklusiven Schulsystem.
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