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Zusammenfassung

Bildung und Bildungstheorie werden héufig aus einer antwort- bzw. [6sungszentrierten
Perspektive betrachtet. Im Vordergrund steht dabei die Frage, wie Bildung konzipiert
werden muss, um auf gesellschaftliche Herausforderungen angemessen reagieren zu
kénnen. Die klassische Bildungstheorie Wilhelm von Humboldts stellt dabei oft den Aus-
gangspunkt dar, um Bildungsprozesse als Transformationen von Selbst- und Weltver-
hdltnissen zu beschreiben. Im Rlickgriff auf Texte von Heinz-Joachim Heydorn und Alfred
Schéfer zum «Bildungsproblem» zeichnet der vorliegende Beitrag demgegeniiber eine
frage- und problemzentrierte Perspektive auf Bildung nach. Dabei wird deutlich, dass
Humboldts Bildungstheorie um zwei zentrale Motive kreist: um die Moglichkeiten einer
vernlinftigen Gestaltung des Selbst-Welt-Verhdltnisses und des gestaltenden Menschen
als Subjekt und Individuum. Anhand von Analysen der (post-)digitalen Kultur im Informa-
tionalismus und der Kritik posthumanistischer Ansétze wird gezeigt, dass diese beiden
Problemstellungen nach wie vor aktuell sind und dass es deshalb darum geht, das «Bil-
dungsproblem» vor diesem Hintergrund nicht zu ésen>, sondern neu zu formulieren.

Theory of (Post-)Digital Education or: The Problem of Education in the Advanced
Information Society

Abstract

Education and educational theory are frequently regarded from a standpoint of solutions
or answers; the focus here is on the question of how education must be conceptualized
in order to respond appropriately to social challenges. The classical theory of <Bildung>
of Wilhelm von Humboldt often forms the starting point for describing educational
processes as transformations of self and world relations. In contrast, the present article
draws on texts by Heinz-Joachim Heydorn and Alfred Schdfer on the «problem of Bildung»
to outline a question- and problem-centered perspective on education. It becomes clear
that Humboldt’s theory of education revolves around two central motifs: the possibility
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of a rational shaping of the self-world relationship and of the shaping human being
as a subject and as an individual. Drawing upon analyses of (post-)digital culture in
informationalism and the critiques of post-humanist approaches, it is demonstrated that
these two problems remain pertinent and that it is therefore essential not to <solve> the
«problem of Bildung», but to reformulate it against this backdrop.

1. Einleitung
«Das objektive Vorhandensein einer Moglichkeit ist aber so lange irrelevant,
wie der Mensch sie nicht fassen kann, ihm sein eigenes Menschentum ver-
sperrt bleibt. Moglichkeit und Wirklichkeit missen in ihr Verhaltnis zueinan-
der gerlickt werden. Dies erfordert eine knappe Analyse des gegenwartigen
Zustands, der realen Ausgangsposition.» (Heydorn 1974, 259)

Wenn wir von «Bildungsproblemen» (im Plural) lesen, erwartet uns in aller Regel
eine Aufzéhlung von Bildungsaufgaben, die bestenfalls auch schon als Lésungsan-
satze oder Umsetzungsvorschlage prasentiert werden. Diese Abhandlungen folgen
meist dem Frage-Antwort-Schema im Sinne einer xyz-Aufzdhlung von Aspekten, die
wir <schon wissen> oder eben «<noch nicht wissen>. Sie sind dabei antwortzentriert:
Antworten zu finden ist der Grund dafiir, Fragen zu stellen; Lésungen finden zu wol-
len ist der Grund dafiir, Probleme zu benennen. Der Effekt ist paradox und in der
Erziehungswissenschaft ein bekanntes Phanomen: Das Bemiihen um Entproblema-
tisierung fihrt in der Regel dazu, dass die urspriinglich aufgerufenen Probleme/Auf-
gaben hinter neuen Problemen/Aufgaben verschwinden. Dieses Problem-Verstand-
nis findet sich zumeist in der gegenwartigen Einfiihrungsliteratur - und diese zeigt,
weshalb es reizvoll sein kann, so vorzugehen: Probleme erhalten auf diese Weise
eine eingangige Struktur, werden libersichtlich und greifbar. Sie lassen sich sozusa-
gen «kleinarbeitens, bis man - so die Hoffnung - vielleicht am Ende bei einer Tat oder
einer Handlung ankommt, mit der das urspriingliche Problem dann doch gelost bzw.
die Aufgabe erledigt scheint. Das geht so weit, wie der transzendentalkritisch-skep-
tische Padagoge Jorg Ruhloff (1940-2018) einmal festgestellt hat, dass schliesslich
Bildung selbst «heute vor allem als das Medium der Problemldsung» erscheint und
daher der «Padagogik als Wissensdisziplin und den Erzieherinnen und Erziehern [...]
Uberwiegend die Rolle der Problementsorgung angesonnen» (Ruhloff 2006, 291)
wird. Auf diese Weise werden «Padagogik und Bildung angesetzt als Instrumente fir
ein moglichst problemloses Uberleben» (ebd.).

Uberleben durch Bildung zu sichern hat nach Ruhloff durchaus seine Berechti-
gung, ebenso wie ein antwort- oder l6sungszentriertes Problemdenken seinen legi-
timen Anwendungs- und Glltigkeitsbereich hat. Um aber zu Lésungen zu kommen,
braucht es die Reduktion der Komplexitat von Problemen. Entproblematisierung
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kann deshalb ein ratsames und sinnvolles didaktisches Vorgehen sein, um einfiih-
rendes Verstehen zu ermoglichen. Aus demselben Grund ist ein solches antwort-
oder l0sungszentriertes Verstehen aber notwendigerweise blind fiir die Komplexitat
von Problemen. Um diese Komplexitat entfalten zu konnen, braucht es deshalb ein
frage- oder problemzentriertes Verstehen. Dieses schlagt den umgekehrten Weg ein
und bringt in erster Linie die Reichweite des Problems (wieder) zur Geltung, macht
es fiir eine gegebene Situation (wieder) zu einer offenen Frage, die die Deutung der
Situation selbst betrifft. Die Richtung dieser Frage lautet demnach nicht: Auf welche
Probleme unserer Zeit sollen wir wie angemessen reagieren? Sie lautet stattdessen:
Wie ware unsere Zeit angemessen zu beschreiben, unter welchen Voraussetzungen
sehen wir welche Probleme? Diese umgekehrte Fragerichtung dient dazu, die Prob-
lembeschreibungen selbst noch einmal genauer in Augenschein zu nehmen - bzw.
«die in diese Deutungen eingelagerten Richtigkeits- bzw. Wahrheitsanspriche»
(Ruhloff 2006, 292). Nach Ruhloff gilt:
«wir miissen unser Leben flihren und nicht das unserer Eltern und Grof3eltern.
Eine Padagogik und ein Bildungsverstandnis, die nur auf Problemldsungen im
Sinne der Bewaltigung vorgegebener Problemstellungen ausgerichtet sind,
betriigen um diese Aufgabe» (ebd., Herv. i.0.).

Der Richtung dieses fragezentrierten Problem-Verstandnisses folgt auch der
vorliegende Beitrag. Er interessiert sich also nicht so sehr dafiir, welche Probleme
mit Bildung verbunden sind bzw. waren oder fiir welche Probleme Bildung die L6-
sung (gewesen) ist, sondern er behandelt Bildung selbst als Bezeichnung fiir ein
ungeldstes Problem (im Singular) und damit als Platzhalter fiir offene Fragen. Im
Anschluss an die <klassische> Bildungsidee Humboldts soll zunachst eine [6sungs-
zentrierte Rezeption anhand von zwei aktuellen Einfihrungswerken skizziert wer-
den (2.). Der Problemlosungsmodus wird dann in einem zweiten Schritt als Effekt
der historischen Entwicklungen der Moderne eingefiihrt. Es wird gezeigt, in welcher
engen Beziehung er mit zwei zentralen Bezugspunkten von Humboldts Bildungs-
theorie - der Vernunft und dem Menschen - steht und es wird deren Zusammenge-
horigkeit und Bedeutung innerhalb der bildungstheoretischen Rezeption nachvoll-
zogen (3.). Beide Bezugspunkte werden daran anschliessend aus einer frage- oder
problemzentrierten Perspektive als Denkaufgabe des «Bildungsproblems> entfaltet.
Mit Bezug auf Heydorn wird das Problem der <Spaltung der Vernunft> als eine sol-
che Denkaufgabe rekonstruiert (4.) und mit Bezug auf Schafer die Bestimmung «des
Menschen> als Subjekt und Individuum (5.). Abschliessend wird nachvollzogen, wie
sich die Problembestimmung der Vernunft einerseits in der (post-)digitalen Kultur
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des Informationalismus darstellt und andererseits die Problembestimmung «des
Menschen> von posthumanistischen Einsatzen erneut auf den Plan gerufen worden
ist (6.).

2. Der «klassische> Bildungsbegriff und seine Rezeption: Bildung als
Problemlosung

Wenn der fiir die Moderne paradigmatische Begriff der Bildung im 18. Jahrhun-
dert entstanden ist,> mag es sinnvoll sein, Wilhelm von Humboldt (1767-1835) als
Reprdsentanten der Idee der Bildung zu wahlen, wie sie unter dem Einfluss der
Aufklarung in der deutschen Klassik geformt worden ist. Mit Humboldt verbindet
sich schliesslich die Theorie bzw. «Idee allgemeiner Menschenbildung» (Thompson
2020, 106), auch wenn sein beriihmtes Fragment seinen Titel «Theorie der Bildung
des Menschen» nicht nur posthum erhalten hat, sondern auch erst zu Beginn des
20. Jahrhunderts flr die Rezeption erschlossen worden ist (vgl. ebd., 102). Dennoch
kann festgehalten werden, dass die «Idee einer allgemeinen menschlichen Bildung»
(Meyer 1991, 212), im «Zeitalter der «Bildung zur Humanitat>» (ebd., 203) die Philo-
sophie insgesamt umgetrieben hat. In zwei aktuellen Einfihrungswerken werden
die aus dem ausgehenden 18. Jahrhundert stammenden Gedanken Humboldts zum
historischen und systematischen Ausgangspunkt der in den beiden Werken entwi-
ckelten bildungstheoretischen Ansatze gemacht.?

Wahrend gegenwartig die von Hans-Christoph Koller (2012) in seiner Habili-
tationsschrift (Koller 1999) initial entwickelte «Theorie transformatorischer Bil-
dungsprozesse» als breit rezipierter bildungstheoretischer Ansatz innerhalb der
Erziehungs- und Bildungswissenschaft gelten kann, gilt dasselbe fiir die Medien-
padagogik im Hinblick auf die ebenfalls in seiner Habilitationsschrift dargelegte
«Strukturale Bildungstheorie» von Winfried Marotzki (1990). Beide von Rainer Ko-
kemohr inspirierten Varianten aktueller Bildungstheorie argumentieren biografie-
theoretisch sowie empirisch gesattigt und stellen die Formel der «Transformation
von Selbst- und Weltverhaltnissen» (bzw. spater bei Koller von Selbst-, Welt- und

1 Den beiden Herausgeberinnen dieses Themenheftes, Anna Carnap und Viktoria Flasche, danke ich fiir
ihre unerschopfliche Geduld und ihr Vertrauen bis zum endgiiltigen Vorliegen dieses Beitrags. Den bei-
den Gutachten danke ich fiir konstruktiv-anregende Kritik, Horst Haus fiir sein griindliches und sorgfal-
tiges Lektorat.

2 So zeichnet es bspw. Lichtenstein (1966, 36) nach. Koller (2017, 73) sieht seine «heutige Bedeutung[...]
in der Zeit um 1800» entstehen und Thompson (2020, 105) den Bildungsbegriff «ab 1800 zu einem Leit-
begriff der politischen und sozialen Sprache in Deutschland» werden.

3 Die Anzahl der aktuellen bildungstheoretischen Publikationen, auf die das ebenfalls zutrifft, sprengt
den Rahmen der an dieser Stelle kontextualisierbaren Literatur. Die beiden angefiihrten Publikationen
sind mit exemplarischem Anspruch gewahlt worden, weil sie sich dadurch herausheben, dass sie sich als
Einfihrungen an ein breiteres Publikum richten. Zudem stehen sie gleichzeitig fiir zwei unterschiedliche
bildungstheoretische Ansétze, die jeweils in zwei Teildisziplinen der Erziehungswissenschaft intensiv
rezipiert werden.
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Anderen-Verhaltnissen) in den Mittelpunkt. Marotzkis Lektiiren sind dabei vor allem
wissenssoziologisch und modernisierungstheoretisch ausgerichtet und arbeiten
sich im Kern letztlich an einer (prozessual gerahmten) Stufentheorie zunehmender
Komplexitat der Reflexivitdt von <Orientierungswissens ab.* Koller (2012) stiitzt sich
auf philosophische Quellen und arbeitet aus diesen vor allem Anlasse, Momente,
Medien und Verlaufsformen von Bildung als einem transformatorischen Prozess he-
raus. Fur Koller ist Humboldt bereits von Beginn an eine zentrale Referenz, auch
noch in seiner aktuellsten Einfiihrung in die Erziehungswissenschaft (Koller 2017,
73ff.), die zuerst 2004 publiziert worden ist. Dagegen taucht er bei Marotzki erst in
der mit Benjamin Jorissen zur «Strukturalen Medienbildungstheorie» weiterentwi-
ckelten Einfuhrung auf (JOorissen und Marotzki 2009, 12f.). Diese beiden Einfiihrun-
gen sehen jedoch die «Formulierung, in der Humboldts Bildungsgedanke seinen
pragnantesten und wohl auch bekanntesten Ausdruck gefunden hat» (ebd.), bzw.
die «pragnanteste Fassung von Humboldts Bildungsbegriff» (Koller 2017, 74) in fol-
gendem Humboldt-Zitat:
«Der wahre Zwek des Menschen - nicht der, welchen die wechselnde Neigung,
sondern welchen die ewig unveranderliche Vernunft ihm vorschreibt - ist die
hochste und proportionirlichste Bildung seiner Krafte zu einem Ganzen.»
(Humboldt 1792/2005, 64)

Jorissen und Marotzki (2009) lesen aus Humboldts Ausfiihrungen vor allem das
Moment der «Flexibilisierung des eigenen Welt- und Selbstbezuges» (ebd., 13) her-
aus, das ihnen als Merkmal des Orientierungswissens gilt und damit als «wesentli-
ches Moment moderner Bildung» (Marotzki und JOrissen 2010, 23). «Bildungsproble-
me» (im Plural) werden hier vor allem funktional gedacht, ndmlich im Hinblick auf
die durch die Informations- bzw. Wissensgesellschaft erzeugten Herausforderungen
(Jorissen und Marotzki 2009, 29). Gesellschaftlich gesehen geht es deshalb darum,
«die Komplexitdtsschiibe und gesellschaftlichen Transformationen im Zeitalter der
Informationsgesellschaft verantwortlich gestalten zu konnen» (ebd., 15). Fiir das
Individuum geht es darum, ein hinreichend komplexes Orientierungswissen aufzu-
bauen, das mit Unbestimmtheiten, Offenheit und Unabgeschlossenheit umgehen
kann (ebd., 38ff.).

Koller (2017, 73ff.) vollzieht dagegen strukturierend und in engem Textbezug
die einzelnen Momente des Humboldtschen Bildungsdenkens nach. Im Mittelpunkt
steht dabei die von Humboldt formulierte Bildungsaufgabe, die «Krafte» des Men-
schen in der Wechselwirkung von Ich und Welt in ihrer Gesamtheit sowie weitest-
moglich zu entfalten und sie dabei zu einem harmonischen Ganzen zu entwickeln.
Idealiter soll sich im Individuum so schliesslich «der Begriff der Menschheit» (ebd.,
76) darstellen lassen konnen. Als Bildungsproblem formuliert Koller eine Frage, in

4 Deutlich wird dies v.a. in Marotzki und J6rissen 2008 und 2010.
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der sich die «Quadratur des Kreises» (ebd., 78) abzeichnet, die Humboldt mit diesem
Anspruch formuliert: «Wie soll ein einzelner Mensch seine individuelle Eigentliim-
lichkeit ausbilden und zugleich die Menschheit als Ganzes verkorpern?» (ebd., 79,
Herv. i.0.). Als <Humboldts Losungsvorschlag» erscheint Koller dafiir die «Idee einer
gesellschaftlichen Verwirklichung des Ideals» (ebd., Herv. i.0.), in der die Individuen
einander erganzen kénnen.

Humboldts Gedanken zur Bildung des Menschen stellen insofern im weitesten
Sinne flr beide Lektliren potenzielle <Losungsvorschlage> fir Bildungsprobleme
moderner Gesellschaften dar, weil sie auf zu beachtende Bezugspunkte von Bildung
hinweisen. Jorissen und Marotzki entlehnen Humboldts Gedanken dabei vor allem
das Moment der Flexibilisierung, das sie in Vorarbeiten bereits als Kennzeichen des
Orientierungswissens unter den Bedingungen der Wissens- bzw. Informationsgesell-
schaft herausgestellt hatten. Bei Koller (2017, 92) wird nach eingehender Wiirdigung
der Erklarungskraft der Humboldtschen Formulierungen aber die «Pluralitat (post)
moderner Gesellschaften» zum Indikator der Unzeitgeméassheit des Humboldtschen
Bildungsbegriffs, dessen harmonisierende Elemente keinen Beitrag dazu leisten
konnen, «<Formen des Umgangs mit Konflikten zu entwickeln, fir die es keine fes-
ten Regeln mehr gibt». In beiden Fallen gilt also Bildung als «<Medium der Problem-
[6sung» und als «Instrument[.] fiir ein moéglichst problemloses Uberleben» (Ruhloff
2006, 291) - d. h. als Ressource zur individuellen und gesellschaftlichen Lésung von
Problemen, deren Beschreibung wiederum die Aufgabe der Bildungstheorie ist.

3. Problemldsung als Modus verniinftig-rationaler Welt- und Selbstgestaltung

In der bildungstheoretischen Rezeption hat sich vor allem der Aspekt der Vernunft
als Medium und Moment des Bildungsprozesses durchgesetzt. Ruhloff (2006) sieht
diesen «Grundgedanken» (ebd., 291) der Vernunft sogar schon in der griechischen
Antike bei Protagoras angelegt und formuliert von hier aus auch die «Bildungsauf-
gabe des problematisierenden Vernunftgebrauchs» (ebd., 292) fiir die gegenwartige
Padagogik so: Wo die «Deutungen des menschlichen Daseins» (ebd., 292) fraglich
werden, beginnt der Prozess der «Bildung als Hineinfinden in einen selbstdndigen
Vernunftgebrauch in dem Sinne, dass verniinftige Abwagungen maf3geblich werden
dafiir, was uns rechtmaRiger Weise im Leben zu leiten vermag» (ebd., 291). Bildung
wird in dieser Konzeption so eng mit der Vernunft identifiziert, dass es scheint, «dass
wir liber die Vernunft hinaus nichts haben, woran wir uns so halten kénnen, dass bei
allem Widerstreit eine verbesserungsbediirftige Daseinsgestaltung in relativer Ge-
meinsamkeit moglich ist» (ebd., 297). Die kollektive und verniinftige Gestaltung des
humanen Zusammenlebens als Realisierung der <Menschlichkeit> aller Menschen
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- so liesse sich das moderne padagogische Projekt zusammenfassen, das sich als

Bildungsaufgabe stellt. Diese Auffassung biindelt sich pointiert in einem Beitrag von

Michele Borrelli (1947-2021) fiir die Festschrift zum 70. Geburtstag Jorg Ruhloffs:
«Dieses Projekt reklamierte und reklamiert nicht nur den Ausgang des Ein-
zelnen aus seinem Status der Unmiindigkeit, sondern die Emanzipation der
Menschheit in ihrer Gesamtheit. Bildung war kein nationalistisches Projekt,
sondern das Vertrauen in die Fahigkeit der menschlichen Vernunft, das Leben
im Allgemeinen - demnach die Menschheit insgesamt - humaner zu gestal-
ten und ihr genau diesen humanitaren Sinn zuzuschreiben, einen vernunftge-
maRen Sinn und demnach immer auch einen moralischen, insofern bei Kant
Freiheit an Moralitdt gebunden ist und nicht an Willkir.» (Borrelli 2011, 174;
Herv.i.0.)

Damit wird einerseits das Motiv der Vernunft selbst zum zentralen Moment der
Daseinsgestaltung und andererseits der Prozess der Bildung (bei Ruhloff: als pro-
blematisierender Vernunftgebrauch) zu ihrem Medium. Auch bei Ruhloff erscheint
daher Bildung als (l6sungszentrierte) Antwort - in diesem Fall auf die existenzielle
lebenspraktische Aufgabe der Daseinsbewaltigung. Diese Festlegung der Bildungs-
aufgabe auf eine bewusste, rationale Welt- und Selbstgestaltung folgt einer langen
Tradition: Als einer der Urheber der (rationalistischen) Griindungsidee der neu-
zeitlichen Wissenschaften und damit als Begriinder der Moderne wird hdufig René
Descartes (1596-1650) genannt (vgl. Welsch 2008, 68ff.). Seine oft kolportierte Kurz-
formel «Ich denke, also bin ich» gehort mittlerweile zum popularkulturellen Allge-
meingut. Die Kernidee dieses aus dem Jahr 1637 stammenden Satzes erklart bspw.
das Philosophische Online-Magazin «Philomag» folgendermassen:

«Selbst wenn das Leben ein Tagtraum ware, wenn es um mich herum nichts
wirklich gdbe und ich selbst nur eine Fiktion ware, gdbe es zumindest eine Sa-
che, die absolut sicher ist: Indem ich an allem zweifle, denke ich. Und im Den-
ken existiere ich als ein Ding, das denkt. Das ist ein guter, praktisch nicht zu
bezweifelnder Ausgangspunkt, um nun das ganze Wissen tiber meinen Korper
und alles, was ihn umgibt, zu rekonstruieren. Kurzum: Indem man zweifelt,
findet man in sich selbst einen festen Punkt, von dem aus man sich auf die
Suche nach Wahrheiten begeben kann.» (Philomag 2021)®

Mit dieser Figur kann sich die nachfolgende Aufklarungsepoche identifizieren:
Das rationale, bewusste - wissenschaftliche - Denken soll der Ausgangspunkt zur
Gestaltung der neu anbrechenden Welt sein. So beschreibt auch der in der materi-
alistischen Tradition der Kritischen Padagogik stehende Hans-Jochen Gamm (1984,

5 Als Quelle dieses Zitats von Descartes wird dessen «Abhandlung liber die Methode, seine Vernunft gut
zu gebrauchen und die Wahrheit in den Wissenschaften zu suchen» von 1637 genannt.
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54) die «in der Wissenschaft aufbewahrten menschheitlichen Hoffnungen» auf die
«Selbstbefreiung der Gattung». Das humane Potenzial zur Vernunft soll das neue
Fundament sein, auf dem der Mensch seine Geschicke in die eigene Hand nimmt,
und zwar in der Gestalt der neuzeitlichen Wissenschaften. Alle Giberkommenen
Wahrheiten konnen, diirfen und sollen mit der «cartesianisch begriindeten moder-
nen Wissenschaftlichkeit» (Scheuerl 1985, 72) fraglich werden:
«So wurde ihm der Zweifel zum methodischen Ausgangspunkt und das
menschliche Bewulitsein die Quelle jeder weiteren GewilRheit; nur das er-
kannte er als wahr an, was die Vernunft (ratio) klar und deutlich als wahr er-
kennt.» (Weimer und Weimer 1967, 62)

So erzahlt, kann diese cartesianische Griindungsfigur eine Quelle der antwort-
und losungszentrierten Perspektive einerseits und der linearen Fortschrittsidee an-
dererseits anbieten. Auf die Destruktion (oder zumindest Dekonstruktion) der ille-
gitim gewordenen, undurchschauten traditionalen alten Welt soll der Aufbau einer
vernilinftigen (d. h. in Analogie zur Mathematik bzw. Geometrie rational geordneten)
neuen Welt folgen (vgl. dazu Schenk 2025).

Trager, Akteur und Zentralfigur dieser Bewegung soll ein Subjekt sein, das mit
seinem Denken bzw. Bewusstsein identisch ist: ein Vernunftsubjekt. So beschreibt
auch einer der Griindungsvater der Kritischen Theorie, Max Horkheimer (1996, 41),
die konstitutive Begriindungsfunktion der Vernunft fiir die sich herausbildende biir-
gerliche Gesellschaft:

«Zentral ist der Begriff der Vernunft. Das Birgertum kennt keine hohere Idee.
Vernunft sollte die Beziehungen der Menschen regeln, jede Leistung begriin-
den, die von Individuen gefordert wurde [...]. Mit ihr waren die Begriffe der
Freiheit, Gerechtigkeit und Wahrheit verkniipft.»

Diese Einschatzung findet in den bildungstheoretischen Einflihrungen ihre Ent-
sprechung. So resiimiert Reichenbach (2007, 219f.) unter Bezugnahme auf Welsch
die Orientierung der Aufkldrung an Vernunft in der Form wissenschaftlicher Ratio-
nalitdt folgendermassen:

«Im Projekt der Aufklarung ist die wissenschaftliche Rationalitatsform zur
umfassenden Rationalitdtsform geworden, mit der andere Ordnungen durch-
formt und zur Vollendung gebracht werden [...], dass nun moglichst alle (ver-
niinftigen Menschen) in moéglichst allen Dingen - oder zumindest den wichti-
gen Dingen - moglichst aufgeklarte, emanzipierte, wissenschaftlich-rationale
Deutungen vornehmen und vorziehen sollen.»

Ahnlich schreibt Thompson (2020, 74f.) iber die Verpflichtung der Erziehungs-
idee auf den Gebrauch des eigenen Verstandes durch Kant:
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«Kants Hoffnung richtet sich darauf, dass der Mensch mit der Aufklarung
alle seine Lebensverhaltnisse auf den Boden rationaler Verstandestatigkeit
stellen kann. In allen Hinsichten der Lebensfiihrung - politisch, 6konomisch,
sozial - lasst sich dann eine Verbesserung des Zusammenlebens erwarten,
wenn die Organisation dieser Lebensfiihrung auf rational begriindeten Ent-
scheidungen beruht.»

Erziehung soll aber nicht nur «ein «vernunftgeleitetes Denken und Handeln>»
(ebd., 83) ermdglichen, sie soll als gesellschaftliche Praxis selbst rationalisiert wer-
den: «Erziehung> soll also nicht einfach ihren Lauf nehmen, sondern sich auf der
Grundlage eines rationalen Nachdenkens vollziehen.» (ebd., 74f.) Thompson ergédnzt
dariiber hinaus, dass ab 1800 «alle Hoffnungen einer auf Fortschritt, Aufklarung und
Freiheit griindenden menschlichen Existenz» (ebd., 105) begannen, in der humanis-
tischen Idee der Bildung zusammenzulaufen.

Dieser Aspekt der aufklarerischen Ideengeschichte, mit dem Erziehung und
Bildung als Antworten auf die gesellschaftlichen Probleme etabliert worden sind
und der in der Erziehungswissenschaft eine bevorzugte Aufnahme gefunden hat,®
korrespondiert mit der sozialgeschichtlichen Diagnose der Rationalisierung der
Lebenswelt. Diese Rationalisierung verlauft auf zwei Ebenen. Zum einen vollzieht
sie sich als Prozess der «Intellektualisierung» - seit Jahrtausenden, wie Max Weber
(1930, 16) meint -, also als Siegeszug einer «materialistisch-mechanistischen Na-
turbetrachtung» (Welsch 2020, 32), wie sie sich mit dem von technischen Erfolgen
begleiteten Aufstieg der Naturwissenschaften durchsetzte: Diese «verfolgten eine
rigid-mechanistische Physik, die ganz dem Cartesischen Ansatz entsprach» (ebd.).
Zum anderen vollzieht sie sich als Prozess der Technisierung von Gesellschaft, die
seit dem 18. Jahrhundert zunachst mit der Industrialisierung und zuletzt mit der
Informationalisierung ihre vorldufigen Hohepunkte erreicht hat.

4. Das Bildungsproblem I: Humanrationalitdt nach der Spaltung der Vernunft
(Heydorn 1967)

Diese sozialgeschichtliche Entwicklung der Rationalisierung (als Intellektualisie-

rung und Technisierung) zuriickzubeziehen auf eine kritische Analyse des ideenge-

schichtlichen Motivs der Vernunft als Moment der Bildungstheorie, soll nachfolgend

6 Inder Erziehungswissenschaft finden sich selten Hinweise auf die Vielfalt der aufklarerischen Ideenge-
schichte. Die Vorlesungen der padagogischen Historikerin Renate Riemeck (2014) bilden hiervon eine
Ausnahme. Aus ihrer Sicht stellt die rationalistische Vernunftorientierung nur eine Facette der Aufkla-
rung dar: «<Eud@monismus, Deismus, Empirismus, Rationalismus, alle diese Ismen gehoren zur Aufkla-
rungsphilosophie.» (ebd., 68)

7 Wichtige Beitrdge zu dieser Geschichte der «Universalisierung eines mechanischen [und mathemati-
schen, d. Verf.] Weltbildes», die mit der «Geburtsstunde neuzeitlich wissenschaftlicher Erkenntnis» zu-
sammenfallen, hat Kate Meyer-Drawe (1997, 727) geleistet (vgl. dazu Schenk 2024).
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als Einsatzpunkt Heinz-Joachim Heydorns (1916-1974) entwickelt werden.® Als hu-
manes Werkzeug fiir das «Uberleben durch Bildung» (Heydorn 1974) - was Ruhloff
(2006, 291) als reduktionistische Variante des Bildungsproblems herausgestellt hat-
te - hatte dabei auch Heydorn den Bildungsauftrag festgehalten. In seinem Beitrag
unter eben diesem Titel bringt er die beiden Bezugspunkte zur Geltung, die im ein-
gangs angeflihrten Zitat Humboldts in einem erkennbar zentralen Zusammenhang
mit Bildung standen undin dervorhergehend skizzierten Rezeption der <klassischen»
Bildungstheorie tradiert worden sind: erstens, dass sich Bildung auf den Menschen
richtet, und zwar in dessen potenzieller Gesamtheit als <Menschheit> - bei Heydorn
(1974, 257): als «Gattung»; und zweitens, dass Bildung ein von der Vernunft gesetzter
Zweck ist - bei Heydorn gibt «sich Bildung als iberwindende Vernunft zu erkennen»
(ebd.). Anhand des Textes «Uberleben durch Bildung» soll zunéchst gezeigt werden,
wie die Verbindung der beiden Motive <Menschheit> und «Vernunft> bei Heydorn jus-
tiert wird, bevor auf seine Analyse des «Bildungsproblems> eingegangen wird.

<Der Mensch» ist bei Heydorn - wie auch in den aufklarerischen und klassischen
Texten des 18. Jahrhunderts, die dieses Motiv in den modernen Bildungsgedanken
einbringen - ein Kollektivsingular, in dem das einzelne Subjekt mit der hypotheti-
schen Gesamtheit aller Menschen libereinkommt. Bei Heydorn ist dies das «Gat-
tungssubjekt», d.h. das abstrakte Kollektivsubjekt der reflexiven und produktiven
Weltaneignung. Die «liberwindende Vernunft», die als Bildung zu begreifen ist, ist
bei ihm eine historische Vernunft. Sie wird in der Geschichte «des Menschen> erfah-
ren, sobald «der Mensch» sich selbst als historisches Wesen erkennt, das die Bedin-
gungen seines Werdens in die eigene Hand nehmen kann - kurz: das seine eigene
Geschichte gestalten kann. Ideengeschichtlich von der Aufklarungsphilosophie for-
muliert, wird sozialgeschichtlich mit dem Entstehen der biirgerlichen Gesellschaft
und vor allem mit der industriellen Revolution das <Menschwerden> demnach zum
Auftrag des Menschen an sich selbst. In dieser Méglichkeit des Menschwerdens -
in der <(Humanitat>, der <Menschlichkeit> in einem normativen Sinn - sieht der sich
historisch als unfrei erfahrende Mensch seine Freiheit begriindet. Der Mensch als
Gattungssubjekt will deshalb nach Heydorn nicht nur liberleben, indem er die biolo-
gische Erhaltung seiner Art sicherstellt, sondern «der Mensch will als Mensch iiber-
leben» (ebd., 255). Pointiert bedeutet dies, dass Bildung fiir Heydorn damit einen
normativen Bezugspunkt erhalt: «Bildung versteht sich als fortschreitende Befrei-
ung des Menschen zu sich selbst. Sie kann Uberleben nur als Offnung eines reiche-
ren Lebens verstehen.» (ebd., 273)

8 Gedankliche Anstésse haben die nachfolgenden Uberlegungen in Vorbereitung auf das Symposium
zum 50. Todestag Heydorns erhalten. Dieses war von Wolfgang Meseth und Christiane Thompson am
10.12.2024 an der Goethe-Universitat Frankfurt ausgerichtet und unter das Thema «Kritische Bildungs-
theorie und Gesellschaftsanalyse. Podiumsgesprach zur Aktualitat des Werks von Heinz-Joachim Hey-
dorn (1916-1974)» gestellt worden.
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«Uberleben durch Bildung» bedeutet deshalb, dass in der Bildungstheorie diese
Aufgabe als Hoffnung und Anspruch aufbewahrt wird, sich, metaphorisch ausge-
drickt, «<selber zum Atlas» zu werden, «der den unvollendeten Menschen auf seinen
Schultern tragt» (ebd., 257). Der Mensch hat sich als potenziell verniinftiges Wesen
entdeckt und soll nun dieses Vermdgen nutzen, seiner selbst habhaft zu werden -
sowohlaufder Ebene seines Bewusstseins als auch seiner materiellen Bedingungen.
Der letzte Satz in Heydorns Beitrag lautet daher: «<Bewuf3tsein ist alles» (ebd., 273).
Bildung wird insofern in Heydorns Text auf der individuellen und kollektiven Ebene
angesiedelt und dreifach bestimmt: Sie muss erstens als Prozess des Selbstbewusst-
werdens des Menschen verstanden werden (Vernunft), der zweitens die Bedingun-
gen dieses Prozesses und deren Widerspriiche nicht nur reflektiert, sondern auch
(z.B. motivational) vermittelt (Erfahrung), und dies drittens in tatiger Umgestaltung
seiner Re-/Produktionsbedingungen tut (Praxis).

Die Rationalisierung der Lebenswelt habe die Bildungstheorie zwar betroffen,
so Heydorn (1967) in seiner historisch-materialistischen Analyse des «Bildungspro-
blems», sei aber nicht von ihr verarbeitet worden. Das Motiv der Vernunft habe sich
vor allem in der naturwissenschaftlich-technologischen Entwicklung als rationales
Moment der Gesellschaftsgestaltung verwirklicht. Die Bildungstheorie habe dies je-
doch nicht mitvollzogen, sondern sei stattdessen in zwei Sphéaren zerfallen, die sich
zum Instrument entweder «naturwissenschaftlich orientierter Herrschaft» (ebd.,
53) oder «eines leer gewordenen Instrumentariums nur noch formaler Rationalitat»
(ebd., 61) gemacht hat. Es fehlt ihr insofern das Moment der bewussten <humane[n]
Bejahung industriell-rationaler Wirklichkeitsverfassung» (ebd., 61). Dieses fehlende
Moment der «<Humanrationalitat» (ebd., 53), das Heydorn in Auseinandersetzung mit
Kerschensteiner entwickelt, stellt insofern den in seinem Beitrag analysierten Kern
des «Bildungsproblems» dar.

Der Begriff der <Humanrationalitdt» liesse sich auch als Formel fiir den bereits
angeflihrten Auftrag eines Selbstbewusstwerdungsprozesses des Menschen ver-
stehen, der seine materialen Bedingungen umgreift - und der Heydorn als Bildung
gilt, d.h. als Prozess der praktischen Realisierung des Vernunftsubjekts: «Erst mit
seiner Fahigkeit, die materielle Bedingung geistig zu durchdringen und sie damit
zu verwandeln, wird der Mensch zum Subjekt» (Heydorn 1974, 266). Heydorns Uber-
legungen zum Bildungsproblem stehen dabei in einer Nahe zur Analyse der «Dia-
lektik der Aufklarung» von Horkheimer und Adorno (1988), wenn er die Wirklichkeit
der Bildungsidee nur noch im asthetischen Bewusstsein verortet: «Moralitat und
Schonheit geben sich in den Liiften die Hand, wahrend der Mensch durch die Furche
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geschleppt wird» (Heydorn 1967, 51). Als Problem der Bildungstheorie selbst stellt
sich deshalb, anders formuliert, vor allem die Aufgabe dar, ihre materiale, gesell-
schaftliche (Wirklichkeitsndhe> wiederzugewinnen.®
Die von Heydorn analysierten Entwicklungen beschreibt Borrelli (2011, 175) als

«Ubergang von der in der Vor-Moderne noch metaphysischen Vernunft zur empiri-
schen Vernunft der Moderne» (ebd.) bzw. als «Ubergang vom metaphysischen Logos
zum szientifischen Logos» (ebd.) und nimmt dies zum Anlass, titelwirksam das «Ende
der Bildung und der abendlandischen Paideia» zu verkiinden. An diesem Abgesang
zeigt sich erstens, wie sehr die Idee der Bildung als (antwort- und problemldsungs-
zentriertes) Medium der Daseinsgestaltung rezipiert worden ist, das mit dem Wirk-
lichkeitsverlust auch seine Berechtigung verliert. Es zeigt sich darin zweitens, dass
die normative Auszeichnung der <Menschlichkeit> des Menschen, seiner Humanitat,
mit der von der Aufkldarungsphilosophie entwickelten Idee des Vernunftsubjekts
verbunden worden ist. Die These von der Spaltung der Vernunft und der Dominanz
der industriell-technischen Rationalitat bzw. der instrumentellen Vernunft ist auch
aus philosophischer Perspektive als <Halbierung> der Humanitat gedeutet worden
(vgl. Mersch 2022, 51). Vor diesem Hintergrund resiimiert Ludwig Pongratz (1988,
295) die «Krise der Moderne> als Krise der Subjektivitat:

«Ging es der Moderne um die Inauguration einer selbsttransparenten Ver-

nunft und ihres sinnkonstitutiven Subjekts, dann a3t sich die spezifische

Leistung moderner Padagogik gerade so fassen, daR sie die Bedingungen zur

Konstitution autonomer Subjektivitat im padagogischen Feld bereitstellen

sollte. «Klassische> Bildungstheorie war in ihrem Kern nichts anderes als die

Reflexion auf den Konstitutionsprozel dieser projektierten Subjektivitat.»

Mit der von Heydorn analysierten Spaltung der Vernunft in eine naturwissen-
schaftlich-technische Rationalitat auf der einen Seite und in leere Geistesbildung
auf der anderen Seite wird das Vernunftsubjekt infrage gestellt - und so kommt
auch die Bildungsidee an ihr Ende. Die triadische Bestimmung der Bildung bei Hey-
dorn verkehrt sich damit auf allen Ebenen: Vernunft wird instrumentell, Praxis wird
technisch-rationale Weltverfiigung, wodurch schliesslich auch die Erfahrungsfahig-
keit des Subjekts zerfallt. Aus diesem Verlust der Erfahrungsfahigkeit resultiert fiir
Pongratz (1988, 296) folgender Auftrag:

«Will man also das Bildungsproblem, wie es uns heute gestellt ist, umreil3en,
dann muf} die immanente Logik des Zerfalls von Subjektivitat, die sich noch
im Niedergang der Bildungstheorie ausspricht, ans Licht gehoben werden.»

9 Fir die Nahe zum Konzept der <instrumentellen Vernunft> sowie fiir eine detailreiche Rekonstruktion
des Heydornschen und auch Schéferschen Bildungsdenkens siehe die Dissertation von Carsten Biinger
(2013, 38).
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5. DasBildungsproblem lI: Das allgemeine Individuum> nach der
<humanistischen Illusion> (Schafer 1996)

Diese Entwicklungen sieht, folgt man Alfred Schéafer (*1951), schon Humboldt selbst.

Komplementadr zur von Heydorn gesehenen Spaltung der Vernunft diagnostiziert

Humboldt demnach die Spaltung des Individuums als Effekt der kapitalistischen

Wirtschaftsweise:
«Das Individuum wird - auch ein Effekt, den Humboldt klar erkennt - gleich-
sam gespalten: in einen auf blofRe Funktionalitat reduzierten Teil, der die viel-
faltige Ausgestaltung der individuellen Moglichkeiten verhindert zugunsten
mechanistischer Erfillung vorgegebener Aufgabenstellungen [...], und in ei-
nen privatisierten, ohnmachtigen Teil, der von den wirklichen Moglichkeiten
der Selbstentfaltung abgeschnitten ist.» (Schafer 1996, 33)

Es ist also offenbar gerade der von Pongratz als Bildungsproblem benannte
Zerfall von Subjektivitdt, den Humboldt wahrnimmt und auf den er mit seiner Bil-
dungstheorie reagiert. Dabei setzt Humboldt in der Lektiire Schafers (ebd., 107) das
Problem nicht erstin der von Heydorn konstatierten sozialgeschichtlichen Spaltung
der Vernunftin eine instrumentelle und eine bloss dsthetische Vernunft an, sondern
bereits in der idealistischen Konzeption des Vernunftsubjekts. Er halt die «Einheit
von Freiheit und Vernunft im (selbst- und weltkonstituierenden) Subjekt», «auf de-
ren Nachweis Kant und Fichte so viel Wert legen», fiir gescheitert.??

Radikale Freiheit sei fiir Humboldt sogar ganz und gar unvereinbar mit der
«Subsumtion der empirischen Individualitat unter allgemeine Vernunftprinzipien»
(ebd., 128), rekonstruiert Schafer weiter. Auch wenn Bildung als Zweck oder Forde-
rung von der Vernunft vorgegeben sein mag, wird in Humboldts Bildungskonzepti-
on nicht die Vernunft «<zum zentralen Element der subjektiven Verarbeitung» (ebd.,
61), sondern das Vermogen der Einbildungskraft. Sie wird zum immanenten Prinzip
der Selbst-Bestimmung des empirischen Individuums, die Humboldt Bildung nennt:
«Die Selbst-Bestimmung [...] ist ein Akt der Freiheit und nur als solcher Ausdruck der
konkreten Individualitat.» (ebd., 128). Humboldts Bildungstheorie verweist deshalb
nicht zuriick

«auf die Kategorien des Verstandesgebrauchs und auch nicht auf die Reflexi-
onsform einer sich begrenzenden Vernunft, sondern auf die Einbildungskraft
als jenes Vermogen, das Verstand und Sinnlichkeit vermitteln soll, das den
formenden Verstand mit der sinnlichen Offenheit fiir das Eigenrecht der Wirk-
lichkeit in Einklang bringen soll» (ebd., 90).

10 Die von Schafer (1996) pointiert herausgearbeitete vernunftkritische Lesart Humboldts steht insofern
zum mehrheitlich vernunftorientierten padagogischen Bildungsdenken in starkem Kontrast.
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Insofern wahlt Humboldt «als Bezugspunkt dieser radikalen Freiheit nicht ein
Vernunftsubjekt - also nicht die Einheit von Freiheit und Vernunft in einer «reinen
Subjektivitat>» (ebd., 106) -, sondern die dieser transzendentalen Konstruktion vo-
rausliegende konkrete empirische Individualitdit. Sie ist das, was sich staatlichen
oder sozialen Vorgaben entzieht: die «Vorstellung der Einzigartigkeit, der Unverfiig-
barkeit, der Nicht-Identitat» (ebd., 233).

Die «<Dezentrierung des abstrakten Vernunftsubjekts» (ebd., 14) ist also nicht erst
von poststrukturalistischen und/oder feministischen Theorieeinsatzen betrieben,
sondern bereits als Gegenposition zur Zeit der Aufklarungsphilosophie entwickelt
worden. Das zeigt eindriicklich auch Daniel Strassberg (2007) in seiner konzisen Dar-
stellung des Subjekt-Denkens von Giambattista Vico. Er arbeitet weiterhin heraus,
dass «der Mensch im 18. Jahrhundert (iberhaupt zum Problem wurde» (ebd., 13). In-
sofern liesse sich bereits das aufklarungsphilosophische Denken als «posthumanis-
tisches» Denken charakterisieren, denn auch dem posthumanistischen Denken der
neomaterialistischen Einsatze geht es nicht um die «Verabschiedung> des Menschen,
sondern um die Neubestimmung dessen, was Menschsein unter den Bedingungen
der fortgeschrittenen, spatkapitalistischen Informationsgesellschaft bedeutet - da-
rum zu kldren, «<what it means to be human» (Braidotti und Casper-Hehne 2023, 429).

Der Kollektivsingular <Mensch> fungiert also als Problemformel, er formuliert
letztlich selbst eine Erfahrung der «vermassenden> und vom Individuum abstrahie-
renden Auswirkungen der kapitalistischen Wirtschaftsweise, in der sich der kon-
krete Mensch in der arbeitsteiligen Kooperation den Maschinen angleicht, denen er
sich unterzuordnen hat, wie dies Humboldt bereits gesehen hatte:

«Die Maschinerie wird zum System, dem sich der Mensch einzuordnen hat: Er
wird zum funktionalen Glied in einer Kette, die von ihnen unabhéangigen und
in Maschinen verkorperten Zwecken gehorcht. Dies betrifft nicht nur den Ein-
zelnen, sondern auch seine fiir den ArbeitsprozeR erforderlichen Beziehun-
gen zu anderen» (Schéafer 1996, 32).

Gegen die an sozialer Brauchbarkeit orientierten philanthropistischen Bildungs-
auffassungen, die die gesellschaftlichen Verhéltnisse nur verdoppelten, in denen
«der Einzelne so zum funktionalen Bestandteil eines vergegenstandlichten Zweck-
Mittel-Systems» (ebd.) wurde, richtete sich Humboldts am individuellen Menschen
als Selbstzweck orientierte Theorie.

Die vom Posthumanismus im 20. Jahrhundert kritisierte (humanistische) Zen-
tralstellung des Menschen als aktives Moment des Fortschritts der Weltgeschichte
(vgl. Braidotti 2014, 28) hatte sich seitherin doppelter Weise realisiert: einmalin der
praktischen Weltgestaltung, die der Gegenstand von Heydorns Analyse gewesen ist,
und die allerdings daran gescheitert ist, die aufklarerischen Hoffnungen auf tech-
nischen und moralischen Fortschritt gleichermassen zu realisieren. Hinweise auf
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dieses Scheitern geben die aktuellen Debatten um das «Anthropozan», das die anth-
ropogenen Veranderungen und «transformativen Effekte menschlicher Aktivitaten
auf der Erde» (Haraway 2018, 67) beschreibt (vgl. dazu Wulf 2022).

Zum anderen konnte <der Mensch> als Zentralakteur des Fortschritts in theoreti-
scher Hinsicht in zwei Varianten auftreten: Einmal als konkretes empirisches Indivi-
duum, wie es Humboldt zum Ausgangspunkt seiner Bildungstheorie machen wollte,
einmal als abstraktes transzendentales Vernunftsubjekt, wie es Kant vorgeschlagen
hatte. Beide Varianten blieben problematisch. Wie Schafer (1996, 74ff.) anhand von
Humboldts unterschiedlichen systematischen Lésungsversuchen gezeigt hat, liess
sich das empirische Individuum nur durch metaphysische Vorannahmen mit dem
bildungstheoretischen Ideal der Vervollkommnung von Einzelnem und Gattung
versohnen - eine <humanistische Illusion». Vom transzendentalen Vernunftsubjekt
wiederum flihrte kein Weg in die empirische Wirklichkeit. Unter Bezug auf Kant hat
Strassberg (2007, 8) unmissverstandlich klargestellt, dass «zwischen dem Ich als
Subjekt und als Person kein Ubergang und keine Vermittlung méglich ist». Auf diese
Erkenntnis hatte sich Foucault (1997, 460f.) mit einer enigmatischen Prophetie vom
Ende, dem Verschwinden bzw. der Auflésung des Menschen bezogen, die im erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurs zu langeren Debatten liber den Tod des Subjekts>
gefiihrt hat.

Mit der Tragweite dieser Formel hat die Bildungsphilosophie seit der intensive-
ren Rezeption poststrukturalistischer Ansatze ab Mitte bzw. Ende der 1980er-Jahre
nachhaltig gerungen, und in den 2000er-Jahren stand zeitweise auch die Frage im
Raum, ob mit dem <Tod des Subjekts> nicht auch das Konzept der Bildung selbst hin-
fallig geworden sei. Einerseits war das Ziel - das verniinftige Subjekt als Akteur des
Fortschritts - offenbar empirisch nicht realisierbar, andererseits konnte das Ideal
der Bildung selbst nur noch als ein historisch privilegiertes Machtdispositiv erschei-
nen (vgl. Masschelein und Ricken 2003).* Die Konzeption der Bildungsidee in der
vernunftorientierten aufklarerischen Tradition, in der sich die Bildungsphilosophie
stehen sah, und mit der Bildung sowohl als emanzipatorisches Prinzip der Gesell-
schaftsanalyse und -kritik etabliert worden ist als auch mit weitreichenden Hoff-
nungen auf die Transformation von Individuum und Gesellschaft verbunden wor-
den ist, schien plotzlich diskreditiert - «<am Ende», wie Borrelli (2011) aus anderen
Grinden konstatiert hatte. Dies fiihrte zu Vorschldgen, nunmehr auf machtkritische
Subjektivierungsanalysen umzustellen.

Die sich publizistisch manifestierende Enttauschung liber das doppelte <Schei-
tern> der Bildungsidee lasst sich allerdings als Effekt des eingangs konstatierten ant-
wort- und l6sungszentrierten Bildungsdenkens deuten. Denn zum einen konnte mit
Bezug auf Schéafer (1996) bereits gezeigt werden, dass Humboldts Idee von Bildung

11 Vgl. weiterfiihrend auch Masschelein 2004 oder Ricken 2006.
12 Vgl. dazu Biinger 2015, der diesen Diskurs in Auseinandersetzung mit Ricken und Schéfer resiimiert.
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kontrafaktisch zur Realitdt seiner Gegenwart entworfen worden ist, wahrend der
Philanthropismus die Institutionalisierung von Bildung als Antwort auf gesellschaft-
liche Probleme etabliert hat. Zum anderen geht der machtkritische Blick auf Bildung
an dessen (modernem) Problemgehalt vorbei, der sich gerade auf die Frage nach
dem Menschen als welt-selbst-gestaltendem Subjekt bezieht. Diese Denkfigur des
Subjekts war mit dem Eintritt in die Moderne konstitutiv verbunden und ihre Be-
grindungsfunktion (flir Fortschritt, Vervollkommnung, Kritik, Emanzipation) kaum
zu substituieren: Nach dem «Zerfall der Einheit von Selbst- und Weltbild, einer kos-
mologisch verbliirgten Plazierung des Subjekts in einer gottgewollt-natiirlichen Ord-
nung» sei einzig die «Subjektivitat als Welt-stiftende[.] Instanz» (Schafer 1996, 232)
Ubrig geblieben, und diesem «neuzeitlichen Subjekt wird die Aufgabe zugemutet,
nicht nur die Welt zu begreifen und sie nach Maligabe seiner Grundsatze zu gestal-
ten» (ebd.), sondern diese Massgaben auch als allgemeingiiltig fiir alle Menschen
(als Menschheit bzw. als Gattung) auszuweisen.
«Nicht nurist das menschliche Subjekt als dasjenige zu verstehen, das theore-
tisch wie praktisch Ordnung schafft, sondern dahinter ist auch nicht zuriick-
zugehen. [...] Das Subjekt wird zur letzten Legitimations- und Urteilsinstanz
sowohlin erkenntnismaRiger wie auch praktischer Hinsicht.» (ebd., 9)

An dieser Programmatik arbeitete sich Humboldts Bildungstheorie ab - und
scheiterte schliesslich damit, das flir «<Kontingenz und Unverfiligharkeit» (ebd., 232)
stehende empirische Individuum in die Konstitutions- und Begriindungsfunktion
des transzendentalen Vernunftsubjekts einriicken zu lassen. Deshalb kennzeichnet
Schafer (1996, 15) «<Humboldts Ansatz als ersten Versuch, die bildungstheoretische
Reflexion auf das aporetische Niveau der Moderne zu heben», indem dieser gerade
die Aporie zwischen «individuell-unbedingter Freiheit und subjekt-rationaler Auto-
nomie» als Bildungsproblem formuliert habe. <Human» zu sein hiesse demnach, die
«Suche nach einem individuellen Allgemeinen und einer allgemeinen Individualitat»
(ebd., 63) unendlich voranzutreiben, weil die aporetische Spannung von Individuum
und Allgemeinem eben nur in Form einer <humanistischen Illusion» vermittelt (und
damit aufgeldst) werden kann.

6. Das Bildungsproblem in der (post-)digitalen Kultur des Informationalismus

Die monumentale, visionare, kritisch-materialistische Analyse der Transformatio-
nen von Wirtschaft, Gesellschaft und Kultur im Informationszeitalter von Manuel
Castells ist inzwischen bereits Uber ein Vierteljahrhundert alt. Sie hat bei weitem
nicht die Aufmerksamkeit der vielrezipierten Studie von Felix Stalder (2016) liber
die digitale Kultur erhalten, obwohl sie fiir diese wegweisend gewesen ist. Mit dem
anschlieBenden Diskurs Uber die post-digitale Populadrkultur (vgl. Cramer 2014)
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verlangert sich die kulturtheoretische Wendung der materialistischen Analyse des
Informationalismus von Castells, die Stalders Studie bereits vorbereitet hat, obwohl
dieser den Begriff <post-digital> vermieden hat. Heydorns Analyse des «Bildungspro-
blems> teilt den Ausgangspunkt beider Autoren - die materiale und bewusstseins-
massige Durchdringung der Gesellschaft mit Technologien -, wenn er Begriffe wie
den der «technologischen Gesellschaft» (Heydorn 1967, 51) bzw. «Zivilisation» (ebd.,
60) wahlt oder von einer «desintegrierenden Welt technisch-industrieller Realita-
ten» (ebd., 61) spricht, die aktuell unter dem Stichwort der «datafizierten Gesell-
schaft> verhandelt werden.*?
Castells (2017, 442) Analyse bestéatigt grundsatzlich zunachst einmal die von

Heydorn:

«Der Traum der Aufkldrung, dass Vernunft und Wissenschaft die Probleme der

Menschheit l0sen, ist greifbar nahe. Es besteht jedoch eine aulerordentliche

Kluft zwischen unserer technologischen Uberentwicklung und unserer sozia-

len Unterentwicklung.»

Wahrend Heydorn das Problem als Zwiespalt auf der Bewusstseinsebene selbst
ansiedelt, verlagert Castells ihn auf die Ebene der technologischen und sozialen
Praxis. Wo Heydorn die dialektische Verschrankung von progressiven und regressi-
ven Entwicklungen herausstellt, zeigt Castells einerseits optimistisch-wiinschens-
werte und andererseits pessimistische Moglichkeiten der kiinftigen Entwicklung
auf. Die wiinschenswerten Entwicklungen bindet Castells an «verantwortungsvolle
Regierungen» und «eine verantwortungsvolle, gebildete Gesellschaft» (ebd., 436)
sowie an die «Entfesselung einer nie da gewesenen produktiven Fahigkeit durch die
Macht des Geistes» (ebd., 442), die die Auss6hnung mit der Natur ebenso ermdglicht
wie das Experimentieren mit Spiritualitat. Mit dem Entstehen der «Netzwerkgesell-
schaft» «durch die Interaktion zwischen dem «Netz> und dem < ch»» steigt im Infor-
mationalismus aber auch die Wahrscheinlichkeit, dass die «Macht der Identitat»
(ebd., 433) eher zur Fragmentierung von Gesellschaft fiihrt als diese neu zu konsti-
tuieren. Die Erfahrungsrdume der individualisierten Menschen schrumpfen dadurch
eher, denn sie beschranken sich auf diese segregierten Orte, was sich in sinnloser
Gewalt bemerkbar machen kann, aber auch in der Verkehrung von Spiritualitat in
Irrationalitat:

«Sie werden bei ihrer Arbeit und in ihrem Leben individualisiert werden, ih-
ren eigenen Sinn auf der Grundlage ihrer eigenen Erfahrung konstruieren und
wenn sie Gliick haben, ihre Familie wieder aufbauen, die fiir sie der Fels im
Ozean unbekannter Strome und nicht kontrollierte [sic!] Netzwerke ist. Wenn

13 Vgl. dazu auch Knox (2019), der sich bemiiht, die Diskurse um die post-digitale Mensch-Technologie-
Verflechtung mit materialen, 6konomischen und Ungleichheits-Dimensionen zu verbinden.
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sie kollektiven Bedrohungen ausgesetzt sind, werden sie kommunale Him-
mel bauen, von denen aus Propheten die Ankunft neuer Gotter proklamieren
kénnten.» (ebd., 440)

Damit weist Castells gleichzeitig auf die Aktualitdt und Bedeutung des von Hey-
dorn bereits aus der Analyse des Industrialismus gewonnenen Bildungsproblems
hin. Es scheint, dass wir gegenwartig offenbar mit der Riickseite der von Heydorn
konstatierten Spaltung der Vernunft (in naturwissenschaftlich-technische Rationa-
litat auf der einen Seite und leere Geistesbildung auf der anderen Seite) konfrontiert
werden, die er bereits vor sechs Jahrzehnten vorausgesehen hat. Deutlicher als Cas-
tellsist es bei Heydorn die Riickseite des Machbarkeitsdenkens der technischen Ra-
tionalitat, die gesellschaftlich als blanke Irrationalitat zuriickschlagt, wie Heydorn
(1967, 55) feststellt: «Es ist derselbe Mensch, der unter entgegengesetzten Aspekten
erkennbar wird, als homo faber und als Beschwdrer untergegangener Riten». Der of-
fen zur Schau getragene Einzug der Irrationalitdt im Politikstil des wiedergewdhlten
amerikanischen Prasidenten Donald Trump und die schon in seiner ersten Amtszeit
diskutierten Bedrohungen der politischen Kultur und 6ffentlichen Meinungsbildung
durch konsequent instrumentell eingesetzte Fake News und Fake News-Vorwiirfe
mogen die derzeit deutlichsten Beispiele dafiir sein.** Das Bildungsproblem Uber-
schneidet sich in der (post-)digitalen Kultur des Informationalismus also mit einem
Problem der Demokratie.

Dariiber geht Heydorn in seinem Beitrag zum «Uberleben durch Bildung» (1974)
m.E. aber noch hinaus und tberfiihrt das Bildungsproblem damit selbst in den In-
formationalismus. Denn in der verwissenschaftlichten Gesellschaft wird die Grenze
zwischen Rationalitét und Irrationalitdt dadurch aufgehoben, dass die technische
Rationalitat sich selbst als objektiv setzt:

«Mit der naturwissenschaftlichen Gesellschaft ist ein neuer Mythos entstan-
den, mit dem sich die Gesellschaft als unabwendbare Wahrheit Giber uns ver-
hangt, der wir ausgeliefert sind. [...] Wir haben nur gelernt, das offen Irra-
tionale zu Uberflihren; die Irrationalitat, die sich als Ratio ausgibt, hélt sich
verborgen.» (ebd., 272)

Damit erhalt die humane Vernunftim technischen Zeitalter ein doppeltes Gesicht
und wird als Auftraggeberin fiir Bildung und als deren Verwirklichungsweise selbst
problematisch. Das lasst sich am gesellschaftlichen Effekt der digitalen Kommunika-
tionstechnologien zeigen. Soweit sich die Forderung nach Bewusstheit, selbststan-
diger Verstandestatigkeit und Muindigkeit traditionell mit der Vorstellung von einem

14 Vgl. Biinger 2017 zur Frage nach dem Zusammenhang von <postfaktischer Wahrheit> und Politik. Das
Phé@nomen der Parallelexistenz von Rationalitat und Irrationalitat im Alltagsleben reicht jedoch tiefer,
wie Liv Stromquist (2023) anhand der Astrologie mit Bezug auf Studien von Adorno und Komporozos-
Athanasiou dargelegt hat - den Hinweis auf ihr Buch verdanke ich Kerstin Jergus.
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kritischen Bewusstsein und verniinftiger Urteilsbildung verbunden hat, kdnnte man
dies fiir die gegenwartige Gesellschaft in gewisser Weise als eingelost betrachten:
Die Vernetzungsfahigkeit digitaler Technologien schafft zuvor ungeahnte politische
Beteiligungsformate und globale kommunikative Reichweiten. Prinzipiell alle Nut-
zenden kénnen sich lber alle sie interessierenden Themen nicht nur informieren,
sondern sind sogar aufgerufen, ihre Urteile zu ihnen abzugeben. Steffen Mau (2017,
13) driickt das so aus: «Ratings und Rankings, Scorings und Screenings trainieren
uns Wahrnehmungs-, Denk- und Beurteilungsschemata an, die sich zunehmend an
Daten und Indikatoriken ausrichten.» Mit den Bewertungssystemen wird die Pflicht
zum permanenten Beurteilen implementiert und ubiquitar. Diese Ebene der (post-)
digitalen Praktiken, also der Synchronisierung von digitalen und offline-Praktiken,
stellt auch die Verbindung zu neuen Formen post-digitaler Offentlichkeiten dar. Die
Miindigkeit des klassischen Vernunftsubjekts <demokratisiert> sich im Umgang mit
sozialen Medien uber die historisch angestammte Elite des Bildungsbirgertums hi-
naus - und nimmt dabei allerdings die Form von Artikulationen und Urteilen an,
die vor allem situativen Gegebenheiten entspringen und naherer Begriindung oder
Reflexion nicht bediirfen.*®
Damit wird auch das Problem des Subjekts der Bildung im Informationszeital-
ter wieder aktuell. Mit der inzwischen wieder aufgenommenen Frage danach, <was
Menschsein bedeutet), kann noch einmal eine andere Wendung des Diskurses tiber
den Tod des Subjekts> vorgenommen werden. Wie schon mit Schafers (1996, 108)
Humboldt-Lektiire gezeigt worden ist, ware die naive Hoffnung darauf,
«[i]ntelligible Freiheit als positiv gestalterisches, in die Welt hineinwirkendes
Vermogen identifizieren zu kénnen - und damit an sie die Vorstellung einer
praktischen Emanzipation des Subjekts binden zu wollen, [...] eine theoreti-
sche Sackgasse».

Bereits in der aufklarerischen und klassischen Philosophie ist die Differenz «des
Menschen> - als Individuum und Subjekt - ausbuchstabiert und als nicht zu schlie-
ssende «Differenz von Individualitat und Subjektivitat, von Freiheit und Rationalitat,
von unbedingter Willkiir und rationaler Kritik» (ebd., 282) formuliert worden. Heute
finden wir uns nun in einer Zeit wieder, die diese Herausforderung in aller Scharfe
zur Kenntnis genommen hat, wenn sie die Frage nach dem, was es heisst, <Mensch>
zu sein, erneut zum Programm erhoben hat.

Wahrend dabei fir Heydorn (1974, 262) der Bildungsbegriff vor dem Hintergrund
einer Wissenschaft undenkbar war, «die den Unterschied zwischen Mensch und
Tier aufhebt», bemiihen sich derzeit posthumanistische Ansadtze genau darum. Sie
fuhren die unbeabsichtigten Nebenfolgen und die lebensbedrohlichen Effekte des

15 Christian Leineweber hat in seinem Input auf der Frithjahrstagung der Sektion Medienpadagogik in Ros-
tock am 20.03.2025 im Anschluss an Honneth von einer <technisch simulierten Miindigkeit> gesprochen.
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sogenannten «Anthropozans» auf die historisch entstandene anthropozentrische
Weltsicht und Weltgestaltung zuriick, die den Menschen als Gattungssubjekt - bei
Braidotti (2014, 63ff.): den «Anthropos», der bei Haraway (2018, 80) zum «Humus»
oder «Kompost» wird - zugleich an die Spitze der Schépfungsordnung stellt und da-
mit eine Hierarchie der Spezies etabliert. Das Problem der nicht zu schliessenden
Differenz <des Menschen» (als Subjekt und Individuum) wird dabei auf die dieser vo-
raus- und zugrundeliegenden Fiktion einer Dualitat von Mensch und Tier zuriickge-
fuhrt: <Der Mensch> als Gattungssubjekt hat sich einerseits als historisch implizites
«ldeal von weilRer Mannlichkeit, Normalitat, Jugend und Gesundheit» etabliert, und,
andererseits durch den Ausschluss der konstitutiven Funktion von «zoomorphen,
organischen oder erdhaften Anderen» (ebd., 73). Braidottis (2014, 77) Forderung,
dass ein «gerechteres Verhaltnis zum Tier zu entwickeln» sei, scheint anderen post-
humanistischen Ansatzen noch nicht weit genug zu gehen.

So argumentiert bspw. auch Wolfgang Welsch (2020, 24) die These, «dass die
menschliche Existenz nicht eine von den anderen Lebewesen abgeschottete und se-
parierte Existenz ist, sondern stets die Form einer human-animalischen Koexistenz
hat». Diese Koexistenz zeige sich darin, dass Menschen von der genomischen und
evolutiondren Erbschaft von anderen Lebewesen zehrten und daher auf dieser Ebe-
neauch mitihnen verwandtseien. Zudem seider Mensch auch in seiner biologischen
Existenz nur als «animalischer Verbund» lebensfahig, denn «wir sind buchstablich
nur durch die Symbiose mit zahllosen uns bevélkernden Bakterien und Viren lebens-
fahig, bediirfen ihrer Kooperation» (ebd., 26). Selbst noch auf 6kologischer Ebene
zeige sich, dass die anderen Lebewesen als Ko-Akteure «die Gestalt unserer Umwelt
mitpragen» (ebd.). Welsch zieht daraus vor allem den Schluss, dass unsere humanen
Erkenntnisbemiihungen auf einer <relationalen Ontologie> gegriindet werden miiss-
ten, fur die er bei Whitehead eine historische Vorlage sieht.

Die jungsten Arbeiten von Donna Haraway (2018) lberschreiten auch diesen
Rahmen noch und zielen darauf, eine solche Ontologie auch als praktische Lebens-
weise zu entwerfen. Wesentliche Elemente dafiir sind eine neue Form und Methode
des (affizierenden) Imaginierens und Schreibens, die die Nahe zum Genre der lite-
rarischen Fiktion (als Science Fiction) aktiv sucht und dabei auf Begriffsneuschop-
fungen setzt. Die im Untertitel des Buchs proklamierte «Verwandtschaft der Arten»
ist vor allem ein ethisches und aktivistisches Programm, «Respons-ability» sowohl
zu illustrieren als auch zu erzeugen, d. h. die Fahigkeit zu Antworten bzw. dazu, Ver-
antwortung zu iibernehmen, und zur «Heilung», «<Rehabilitation» oder «Wiederbele-
bung» (ebd., 101) beizutragen. Geschichten, die Haraway erzahlt, behandeln (neben
eigenen Science-Fiction-Stories) bspw. kiinstlerisch-wissenschaftliche Aktionen
wie das Hakeln eines Korallenriffs oder auch eine «arteniibergreifende[.] Kunstak-
tion» (ebd., 34), den PidgeonBlog: «Die Kiinstler-Forscherlnnen und die Taubenlieb-
haber mussten sich gegenseitig zu Vertrauen ineinander befahigen, um die Vogel um
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ihr Selbstvertrauen und ihr Konnen bitten zu kdnnen» (ebd., 35). Sie sollen so bei-
spielhaft arteniibergreifende Ko-Existenz illustrieren, d.h. «<menschlich-tierisches
Mit-Werden», in dem die Spezies «miteinander klar kommen, mit weniger Verleum-
dung und mehr experimenteller Gerechtigkeit» (ebd., 43). Haraways Begriff dafiir ist
die «<Sympoiesis», die die anthropozentrische «Autopoeisis» (ebd., 51) ersetzt.

Die normative Auszeichnung, die diese kollektive Praxis der Ko-Produktion er-
fahrt, flihrt jedoch dazu, dass absehbare und notwendig mitzudenkende Friktionen
dieser speziesiibergreifenden kollektiven Praxis nicht thematisch werden. Konflikte
erscheinen als das Andere dieser sympoietischen Interaktion, nicht als ihr Teil. Mit
Katharina Hoppe (2017, 17) liesse sich anfragen: «Ist die radikale Verwobenheit mit
dem menschlichen und nicht-menschlichen Anderen nur positiv, nur Potentialitat?»
Sie macht zudem darauf aufmerksam, dass Haraway mit dem <Kompostieren> be-
reits die Moglichkeit angelegt hat, Heterogenitat ambivalent zu fassen - im Unter-
schied zum <Komponieren> als harmonisierender Praxis (vgl. ebd., 21). Mir scheint
sich hier jedoch eine ethische Orientierung, die auf die <konkrete Ausgestaltung der
Begegnung mit dem Anderen» zielt, vor die politische Orientierung zu schieben, die
die «6ffentliche Auseinandersetzung um das allgemeine Gut und die Formen des Zu-
sammenlebens, den Streit um eine gemeinsame Sache» (ebd., 21) betrifft. Damit
ware diese Theorieofferte Haraways auch kaum anschlussféhig an eine politische
Philosophie, die - analog zur Aporie in der Bildungstheorie - auf der fundamenta-
len Bedeutung des Dissenses aufbaut (vgl. Mouffe 2007). Sie verweist dagegen eher
auf eine harmonistische Verséhnungsvorstellung, die man im Anschluss an Schéafer
(1996) die <posthumanistische Illusion> nennen konnte - und die fiir das traditionell
normativ an <Humanitat> bzw. <Menschlichkeit> orientierte Bildungsdenken sowohl
anschlussfédhig ist als auch eine ernsthafte Herausforderung enthalt. Mit Mersch
(2022, 51) liesse sich deshalb behaupten, dass insofern im Grunde selbst noch der
«zeitgendssische Antihumanismus eine Frucht des Humanismus» ist.

Gerade dieser Kritik lasst sich jedoch ein zentrales aporetisches Moment ent-
nehmen, das Hoppe als Gemeinsames von Politik und Ethik ausmacht. Man konnte
esvielleicht auch einer posthumanistischen Bildungstheorie in die Wiege legen (falls
es sich dabei nicht um ein Oxymoron handeln sollte). Dieses Moment ware die apo-
retische «Spannung zwischen einem Impuls des Einschlusses und der Harmonisie-
rung und der gleichzeitige Versuch das Andere als Ereignis anzuerkennen und darin
gerade nicht zu vereinnahmen» (Hoppe 2017, 24). Nach der von Schéfer kritisierten
«humanistischen Illusion» von der Vers6hnung «des Menschen> mit sich selbst und
mit der Gesellschaft durch Bildung - kurz: nach dem «Scheitern der Aufklarungsfik-
tion einer Einheit von Vernunft und Freiheit, die zugleich mit der Verséhnung von
Individuum und Gesellschaft einhergehen sollte» (ebd., 281) - wiirde damit eine Ver-
schiebung des «Bildungsproblems» einhergehen: Die Komplexitdt des Denkens der
Differenzialitdt «<des Menschen> wiirde um die des sympoetischen und ereignishaften

www.medienpaed.com >07.11.2025

223


http://www.medienpaed.com

Sabrina Schenk

MedienPidagogik

Zeitschrift fur Theorie und Praxis der Medienbildung

<Anderen> erweitert werden miissen. Das Denken dieser aporetischen Differenziali-
tat - nach der Auflosung ebenso des Mensch-Tier-Dualismus wie des Mensch-Tech-
nik-Dualismus - bliebe damit als vorlaufiger Massstab eines der modernen, postmo-
dernen, posthumanistischen und postdigitalen Situation angemessenen Bildungs-
denkens librig.** Heydorn (1974, 272) hat dies als Aufgabe so formuliert: «<Wir miissen
uns in unserem eigenen Widerspruch als Menschen erkennbar machen.» Er hat sie
zudem dem Intellektuellen zugewiesen, und zwar als «unbestechliche Arbeit» an
der «Frage nach dem Verbleib des Menschen» und als «Entschlossenheit, keine Ver-
letzung dieser Frage zu dulden». Im Bildungsgedankens Humboldts nimmt dieser
Widerspruch <des Menschen> die Gestalt einer Aporie an, die in der Frage nach der
«Wiirde des Menschen» kulminierte (vgl. Schafer 1996, 63). Schafer (ebd., 107) hatte
dies als Kern des Humboldtschen «Bildungsproblems» identifiziert und bringt es auf
das folgende - fiir das ldsungsorientierte Bildungsdenken enttduschende - Fazit:
«Der Gedanke der Bildung [...] gibt auf diese Frage keine Antwort - er beschreibt das
Problem».
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