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Einleitung

Friedrich Schlegels Erfahrung, daB man desto mehr lernen miisse, je mehr man
bereits wisse, ist auch heute noch ebenso zutreffend wie entmutigend. Die Ge-
schichte der Wissenschaften vor allem im 19. und 20. Jahrhundert dokumentiert
einerseits eine rapide Vermehrung der geselischaftlich verfiigbaren Kenntnisse
und Fertigkeiten, die andererseits von einer so starken Spezialisierung und Hypo-
thetisierung derselben begleitet wird, daB die Zahl der Fragen im Verhiltnis zu
der der Antworten exponentiell wichst. Die Idee einer Einheit des Wissens halt
dem Druck der Kontextualisierung nicht stand. Im Feld der Philosophie ent-
spricht dieser Entwicklung ein Abschied vom Projekt der Metaphysik. Hegel
hatte ein letztes Mal versucht, dieses ,,Allerheiligste* der Philosophie im Rahmen
spekulativer Dialektik so zu reformulieren, daB die Differenz der Positionen im
Raum des Wissens nicht als widerspriichliche Pluralitit stehenbleibt, sondern im
Zuge einer ,.fortschreitenden Entwicklung der Wahrheit** im ,,Ganzen* des WSy
stems* aufgehoben wird.! Als System geistvermittelter Einheit von Natur und
Geschichte integriert das absolute Wissen die Dimensionen des Wahren, Guten
und Schoénen, in die bei Kant die sich selbst begrenzende Vernunft auseinander-
tritt und die sich in der Folge zu eigenlogischen Feldern des philosophischen
Diskurses ausdifferenzieren. Als spezialisierte Reflexionskontexte sind sie nicht
langer in einer geschlossenen Theorie zusammenzufiihren.

Die Grundfigur einer prozessualen Selbstbestimmung des sich in seine Mo-
mente auseinanderlegenden und wieder zusammennehmenden Geistes, der seine
Historizitdt und Logizitdt am Ende seiner Reflexionsbewegung in reiner begriff-
licher Transparenz durchschaut, verleiht der Hegelschen Philosophie ein verssh-
nungsgewisses Pathos. Bei Hegel nimmt die Metaphysik die Form einer Theorie
der Bildung an. Bildung etabliert sich als ein Vorgang, der im Medium der Arbeit
aus der, Unmittelbarkeit des substantiellen Lebens herausfiihrt. Die Reihe der
Umgestaltungen des Geistes wird im Zuge der Transformation des natiirlichen
Bewuftseins zur Wissenschaft als einer Logik folgend erkannt, die der Explikati-
on des Begriffs gehorcht und sich schlieBlich als sich entwickelnde Form im
absoluten Wissen mit sich selbst vermittelt. Als ,,Resultat*?, in das der Geist sich
zurlicknimmt, reprdsentiert er sowohl das verniinftige Telos der Weltgeschichte
als auch die im Einzelnen ausgepriigte Moglichkeit wahren wissenschaftlichen
Wissens. Im Ganzen als dem Wahren koinzidiert der Bildungsproze® der Gattung
mit demjenigen der Einzelnen.

Nur auf den ersten Blick leistet Hegel mit dieser Figur einer versshnten
Differenz dem , Erbiibel* piddagogischen Denkens Vorschub, die leidvolle Erfah-

! Hegel, G.W.F.: Phanomenologie des Geistes. In: Werke Bd. 3. Frankfurt/M. 1980, S. 12f
2 Ebenda, S. 24.
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rung historischer Wirklichkeit durch eine ,,optimistische Erschleichung* so zu
relativieren, daB im Zeichen der Bildung individuelle Entwicklungsprozesse in
Gang gesetzt werden konnten, die in den gesellschaftlichen Verhiltnissen eine
sittlich qualifizierte Allgemeinheit herbeizufiihren in der Lage wiren.? Aller-
dings hat die pidagogische Theoriegeschichte die logische Figur philosophischer
Reflexion, Differenz mit Identitit zu vermitteln, fiir ihre Zwecke ausgenutzt. Bei
Schiller gewinnt die Figur der Differenz, die Rousseaus fiktionale Konstruktion
des Naturzustandes als eine zerbrochene Identitét beschreibt und die bei Kant das
Problem der Vermittlung von Sinnlichkeit und Reflexion markiert, wie es sich fiir
eine differenzierte, ihre Einheit lediglich symbolisch prisentierende Vernunft
stellt, einen praktisch-pidagogischen Akzent und eine dsthetische Kontur. Identi-
tidt, die nun als in der geschichtlich aufgerissenen Differenz verlorene gedeutet
wird, erlangt den Status eines politisch-piidagogischen Zieles, dessen Erreichen
die Versshnung des Entzweiten bewirkt. Von Schiller iiber Fichte und Hegel bis
Marx erscheint mit unterschiedlicher Akzentuierung die Geschichte als Prozef
einer zerfallenen, aber sich am Ende erneuernden Identitdt.* Hegels Modell der
Bildung sperrt sich jedoch sowohl gegen eine &sthetisch-padagogische als auch
gegen eine politische Katalyse der Differenz zur Einheit. Piddagogischen Illusio-
nen gibt gerade die sich geschichtsphilosophisch weitende Logik des Begriffs
keine Nahrung. Schiller hingegen schreibt die Kantische Asthetik - selbst Konse-
quenz einer in ihrer Differenzierung untergegangenen Einheit der Vernunft - so
um, daB die begriffliche Differenz von Sinnlichkeit und Reflexion als Problem
ihres realen Ubergangs und als praktische Aufgabe #sthetischer Erziehung be-
griffen wird. Marx deutet die Hegelsche Dialektik des Begriffs spiter als eine
solche von Klassenkdmpfen, die thre Widerspriiche weder in der Selbstexplikati-
on des Geistes und im philosophischen Wissen noch in der dsthetischen Erzie-
hung, sondern in der politischen Aktion des revolutiondren Proletariats ,,wirk-
lich** aufhebt. Demgegeniiber konstruiert Hegel die Bildungsgeschichte des Gei-
stes gemdR der strengen Logik eines kein Anderes seiner selbst tolerierenden
Begriffs. Das absolute Subjekt saugt die Differenz von Subjekt und Objekt,
Denken und Gedachtem als Momente sciner selbst sowohl historisch als auch
logisch in sich auf. Asthetischen Optionen der nachkantischen Philosophie wi-
dersteht dieses Konzept ebenso wie den praxisphilosophischen Hoffnungen links-
hegelianischer Kritiker, die die spekulative Einheit von Begriff und Sache im
Namen einer vermeintlich vorrangigen Wirklichkeit unter politischen Vorzei-
chen aufbrechen.

Hegel interessiert Bildung unter dem Gesichtspunkt einer Selbstrealisierung
des Geistes. Weil die ,verstindige Form* der Wissenschaft im ,,Weg™ zu ihr
besteht, legt Hegel seine Philosophie als zugleich historische und systematische
Erzihlung liber die sukzessive Selbstkonstitution und Reflexion des Geistes an.
Seine Darstellung des Werdens des Wissens beschreibt sowohl die Selbstexplika-
tion des ,,Geistes* auf den Stufen seiner geschichtlichen Genese als auch die

Buck, G.: Riickwege aus der Entfremdung. Paderborn, Miinchen 1984, S. 13,

v
Vel Buck, G.: Hermeneutik und Bildung. Miinchen 1981, S. 123ff.

3 Vgl
* Vel
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Lerngeschichte des natiirlichen BewulBtseins, durch das hindurch der Geist sich
selbst erkennt und sein Ansichsein und Fiirsichsein in ein Anundfiirsichsein
verwandelt. In diese Vermittlung des Subjekts und Objekts zum Subjekt-Objekt,
Begriff und Wirklichkeit zur begriffenen Wirklichkeit, die ebenso als begriffli-
che wie als geschichtliche Bestimmungsleistung vonstatten geht, wird das natiir-
liche BewuBtsein tiber die Erzdhlung der Phinomenologie des Geistes einge-
schaltet. Als Leser der ,,Phdnomenologie* finden wir uns einerseits in die Per-
spektive des Geistes versetzt, der als ,,Subjekt™ der Erzihlung seine Realisierung
vorfiihrt; andererseits erkennen wir uns in der Rolle des nattirlichen BewuBtseins
wieder, das sich einer narrativ organisierten Erfahrungsgeschichte zugleich aus-
setzt und anvertraut, um schlieBlich einzusehen, dafB es als erzihltes mit dem
Subjekt der Erzdhlung zusammenfillt. Das Ende dieser Erzihlung ld3t die Positi-
on des Lesers mit derjenigen des Autors koinzidieren. Als Leser sollen wir den
Verlauf der Geschichte als notwendigen und als in der Darstellungsform, wie er
in der Erzihlung erscheint, nichtkontingenten durchschaut haben. Hegels Erzih-
lung tritt als die absolute Erzihlung auf, von der wir als Leser anerkennen sollen,
daB wir sie ebenso zu erzihlen hitten, wenn wir auf dem Reflexionsniveau des
wahren Wissens unsere eigene Geschichte erzihlen wollten.

Das einzelne BewuBtsein mufl im Verlauf dieses Prozesses die schon ,,abge-
legten* Stufen der Allgemeinheit durchlaufen und auf diese Weise zum Entwick-
lungsstand des Geistes aufschlieBen. Dazu verhilft die Phénomenologie des
Geistes als theoretische ErzdhlungiDie Bildung des Einzelnen erhilt die Funkti-
on, das ,,Vorhandene“ zu erwerben."Was sich aus der Perspektive des natiirlichen
BewuBtseins und des Lesers als Lerngeschichte nach dem Maflstab des Allgemei-
nen darstellt, erscheint aus der Perspektive des Subjekts der Geschichte, des
Geistes, und ihres Autors als ProzeB ihres Werdens und ihrer Reflexion selbst,
weil natiirliches BewuBtsein und Geist sowie Leser und Autor letztlich als Mo- 1,
mente cines temporal und reflexiv konstituierten Ganzen konzipiert sind.® Die °
Zeit der Weltgeschichte und die Lektiirezeit der ,Phinomenologie des Geistes*
bezeichnen die temporale Differenz, die der Geist bis zu seiner Selbstvermittiung
im absoluten Wissen schlieBen muB. Ist der Geist das eigentliche Subjekt der
Erzihlung, fillt dem Bewuftsein, als EntduBerungsform des absoluten Geistes, in
seinen sukzessiven Umwandlungen im engeren Sinne die Rolle des sich bilden-
den Subjekts zu. Der Geist bemichtigt sich seiner durch die Rekonstruktion
seiner Genese, die ihrerseits durch eine doppelte Differenz vorangetrieben wird:
Der Differenz von Ich und Gegenstand einerseits sowie der Differenz des Geistes
mit sich selbst in noch unentfalteter Form andererseits. Am Ende der Bildungsge-
schichte erkennt der Geist sein Anderes als Selbes und vermag beide Differenzen
vermittelnd aufzuheben. Zu diesem Zweck muf} das natiirliche Bewuftsein sich
auf das Reflexionsniveau des allgemeincn Geistes und der Leser sich auf das des’
Autors emporgehoben haben.® Hegels Konstruktion der Totalitiit als sich imma-
nent differenzierender, bestimmender und sich auf sich selbst beziehender dyna-

> Vgl Hegel, G.W.F.: Phiinomenologic des Geistes. A.a.0., S 311t
6 Vgl. ebenda, S. 39.
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mischer Relation beruht auf der Inbezugsetzung von ,Bewegung*, ,Methode*
und ,Jnhalt. Der die Erfahrungsgeschichte des Geistes beschreibende ,Phino-

" menologe* darf sich seinem Gegenstand mit keiner duBerlich anzuwendenden

Methode nihern, sondern er muB sich dessen Bewegung iiberlassen. In der
Darstellung der immanenten Bewegung des Begriffs erfal8t er dessen als ProzeR
hervortretenden Inhalt.” Wirkliche Wissenschaft ist Phénomenologie, weil sie in

ihr Objekt nicht eingreift, “sondern lediglich dessen Logik zur Darstellung bringt:-
Da diese Loglk mithin der Inhalt der Wissenschaft, selbst zeitlich strukturiert ist,
nimmt die philosophische Methode die Darstellungsform einer Bildungsgeschichte
an, deren narrative Organisation die temporale, inhaltliche und begriffliche Dif-
ferenz von Geist und BewuBtsein, Autor und Leser retrospektiv aus der Perspek-
tive des absoluten Wissens iiberbriickt. Die ,,Phanomenologie des Geistes* als
Erzihlkonstruktion verklirzt perspektivisch den Bildungsprozef des Geistes auf
den Maf@stab einer erzihlbaren linearen, wenngleich zirkuldr. gebauten Erfah-
rungsgeschichte. Als verstdndliche Erzahlung ist diese Bildungsgeschichte, wie
sie selbst darlegt, nur moglich, wenn die erzihlte Zeit schlieBlich mit der Erzihl-
zeit konvergiert. Der erzdhlende Philosoph ist Moment seiner Geschichte, zu-
gleich ihr Produkt und ihr '}Sroziuzent
7 "Aus der Perspektive des ,,Systems fallt der Bildung die Aufgabe zu, vorhan-
dene Inhalte mit der Form der Allgemeinheit zu vermitteln.® Hegels Theorie der
Bildung liegt auf dem argumentationsstrategischen Niveau der Philosophie des
Geistes.” Aus diesem Grunde interessieren Fragen der Pidagogik lediglich unter
dem Gesichtspunkt, da3 der allgemeine Geist im einzelnen BewuBtsein zur
Existenz gelangen muB.l® Die genuin philosophische Erzdhlung Hegels klam-
mert zunichst den Aspekt der Institutionen, in denen das BewuBtsein sich die
allgemeinen Inhalte aneignet, weitgehend aus.!! Familie, Wirtschaft und Staat
haben sich in der biirgerlichen Gesellschaft als eigene Sphiren ausdifferenziert.
Das Gymnasium iibernimmt in diesem System die Aufgabe, ankniipfend an das
disziplinierende Erziehungswerk der Familie, eine Bildung der Sitten in bezug
auf das Ideale zu organisieren. Thre Eigenschaft einer ,,Mittelsphére* zwischen
Familie und wirklicher Welt weist der Schule die Funktion zu, den Geist aus der
Unfreiheit des natiirlichen Daseins, der Liebe und des Gefiihls hinauszufiihren
und mit der Sphiire der Allgemeinheit, der Pflicht und der Leistung vertraut zu
machen. Der Zweck der Schule liegt auferhalb ihrer selbst in der wahren Allge-

7 Vgl. Hegel, G.W.F.: Wissenschaft der Logik L. In: Werke, Bd. 5. Frankfurt/M. 1981,
S.17.

8 Vgl Hegel, G.W.F.: Vorlesungen iiber die Philosophie der Geschichte. In: Werke, Bd.
12, Frankfurt/M. 1982, S. 92,

9 Die Bildungstheorie Hegels kann deshalb nicht primdr von den Gymnasialreden aus
rekonstruiert werden.- Vgl. auch Nicolin, F.: Grundlinien einer geisteswissenschaftlichen
Padagogik bei G.W.F. Hegel. Diss., Bonn 1955.

10 Vgl Hegel, G.W.F.: Enzyklopédie der philosophischen Wissenschaften I31. In: Werke,
Bd. 10. Frankfurt/M. 1983, S. 387.

vyl Poggeler, O.: Hegels Bildungskonzeption im geschichtlichen Zusammenhang. In:
Hegel-Studien, Bd. 15. Bonn 1980, S. 253ff. Vor allem in der Rechtsphilosophie beschreibt
Hegel dann die Objektivierung des Geistes in den Institutionen,
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meinheit von Philosophie und Staat.'> Die Bildung des Einzelnen findet ihr
Zentrum im Lernen und Empfangen.!? Fiir eine emanzipatorische Sonderrolle der
Erziehung ist in Hegels Modell einer autokatalytischen Totalitit kein Raum. Als
zirkuldrem System sich sukzessive entfaltender Bestimmungen des Begritfs bleibt
auch der Asthetik lediglich die Rolle einer Form des absoluten Geistes auf der
Ebene der Anschauung. Scbillers oder Humboldts isthetikzentrierte Bildungs-
ideale werden mit ihrer Akzentuierung der Bildung des Einzelnen von der Kom-
plexitdt der zugleich historisch-temporal und logisch entfalteten Dynamik des
~Ganzen* zu Momenten degradiert.

Hegels Erzihlung iiber die Metaphysik als prozessual-reflexive Selbstexpli-
kation des Geistes beruht auf der spekulativen Dialektik einer Vermittlung von
Geist, Natur und Geschichte im absoluten Wissen. An den ontologischen Impli-
kationen spekulativer Dialektik ist in der Folge die Uberzeuguncskrdft von
Hegels Versuch gescheitert, die Dynamik einer differenzierten Vernunft noch
einmal unter den epistemologischen und politischen Voraussetzungen der Mo-
derne in die Konstruktion einer geschichtsphilosophisch dimensionierten Theorie
der Bildung zu bannen, in der das Wahre, Gute und Schéne als Momente zugleich
erscheinen und aufgehoben werdeny Die identititstheoretische Konstruktion ei-
nes seine interne Differenzierung reflexiv-zirkuldr zur temporalisierten Einheit
schlieBenden Subjekt-Objekts, in dem Begriff und Sache, Denken und Gedachtes
zusammenfallen, vermochte den Plausibilititsstandards spéterer Konzeptionen
des Wissens und Erkennens nicht standzuhalten. In ihrem Sturz hat die Metaphy-
sik ein derart anspruchsvolles Konzept von Bildung mitgerissen, das Fragen der
Erkenntnistheorie, der praktischen Philosophie und der Asthetik verschriinkt.
Sofern an dem Motiv von Bildung als reflexiver Selbstverstindigung iiberhaupt
noch festgehalten werden soll, muB dieses sich hermeneutisch und phinomenolo-
gisch zu dem Versuch der Explikation eines implizit in praktischen Vollziigen
fungierenden Sinns zuriicknehmen, ohne noch Anspriiche auf eine letzte Trans-
parenz im absoluten Wissen anmelden zu diirfen.'* Historisierung, Kontextuali-
sierung und Hypothetisierung des Wissens verlangen Theorieformen, die in ihrer
Anlage der Kontingenz, Perspektivitit und Erfahrungsoffenheit des Sinns Rech-
nung tragen. Wenn auch die Antwort Hegels in ihrem metaphysischen Flucht-
punkt nicht mehr iiberzeugt, bewahrt sein Gedanke von der zentralen Bedeutung
der ,.Darstellung® in der Philosophie, in der das Ganze zur Wahrheit komme,
unter verdnderten Vorzeichen Aktualitit.'S Zwar nicht als sich temporal-be-
grifflich bestimmende ,,Totalitdt”, wohl aber als kontingente, wenngleich nicht
arbitrire Konfiguration von Sinn, die etwas als etwas sehen liBt, behilt das
Problem der , Darstellung* auch nach dem Zerfall des Hegelschen ,,Systems*

2Vgl. Hegel, G.W.F.: Gymnasialreden. In: Werke, Bd. 4. Frankfurt/M. 1983, §. 305-376.

13Pdggeler, O.: Hegels Bildungskonzeption im geschichtlichen Zusammenhang. A.a.O.. S.
266.

Vel Buck, G.: Hermeneutik und Bildung. Miinchen 1981.- Auch Buck hiilt trotz der
Betonung einer Offenbeit solcher Erfahrungsbeziige an einer Allgemeinheit von Bildung im
Sinne einer Transformation des Kontingenten zum ,.Exemplarischen® fest. Ebenda, S. 148.

13Vl Hegel, G.W.F.: Phinomenolagic des Geistes. A.a.0., S. 13,
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eine zentrale Relevanz. Erst in der ,,Darstellung® kommt eine ,,Sache* zur Er-
scheinung. Losgelost von der spekulativen Identitétsthese einer substantiellen
Einheit von Darstellung und Dargestelltem bleibt die Aufgabe der kontrollierten
Formierung von Sinn zu plausiblen Darstellungen bestehen, die etwas als etwas
zeigen. Jenseits des Projektes einer Bildungstheorie im Hegelschen Sinne bietet
sich daftir die Figur der ,,Erzdhlung™ an. Der , Logik* in der ,,Darstellung* treten
metaphorische und rhetorische Momente an die Seite.

Die Unméglichkeit, an einem umfassenden Projekt von ,,Bildungstheorie®
auf Hegelschem Anspruchsniveau festzuhalten, wird im folgenden entlang dreier
Dimensionen rekonstruiert, die den Reflexionsspektren der zerfallenen Metaphy-
sik nachgebildet sind. Die ausdifferenzierten Diskurse einer Theorie des Wissens
und Erkennens, der Asthetik und der praktischen Philosophie lassen sich narrato-
logisch reformulieren. Das Konzept der ,Erzahlung®, wie es etwa von Ricoeur,
Rorty, White, Faye, MacIntyre oder Taylor fiir wissenschaftstheoretische, histo-
riographische, philosophische, soziologische und literaturwissenschaftliche Ar-
gumentationszusammenhénge vorgeschlagen wird, bietet sich als Instrument fiir
die Rekonstruktion einer interdiskursiven Theoriebewegung an, die aus der Kon-
textualisierung des Wissens und Erkennens Konsequenzen zieht. Dabei werden
zugleich Konturen einer narrationstheoretisch reflektierten Antwort auf das He-
gelsche Konzept der Totahta[ und seine Fassung des Problems der ,,Darstetlung*
sichtbar.

,Bildung®, deren substantieller theoretischer Kern mit dem Zerfall der He-
gelschen Theoriefundamente an Plausibilitit verliert, behilt als Semantik eine
wichtige Rolle nicht nur im philosophischen Diskurs der Moderne, sondern auch
fiir das kulturelle und politische Selbstverstdndnis sozialer Gruppen angesichts

* der Dynamik sozialen Wandels. In der Semantik von ,Bildung* amalgamieren

sich noch immer Fragen des Wahren, Guten und Schonen, ohne daf} in der Regel
deren Beziige hinreichend transparent gehalten wiirden oder ihre Verheiungen
sich mit theoretischen Mitteln stabilisieren liefen. Auf der Ebene ihrer semanti-
schen Wirkungsgeschichte hat ,,Bildung* unabhingig vom Schicksal der Hegel-
schen Theorie eine Bedeutung behalten. Fiir die Erziehungswissenschaft iiber-
nimmt ,,Bildung” zudem die Funktion einer historischen Leitsemantik flir die
reflexive Identititsbestimmung einer wissenschaftlichen Disziplin. Die begriftli-
che Unschirfe und die metaphorische Struktur von ,,Bildung® reflektieren den
Zerfall einer Theorie der Bildung, die sich auch in den spéthegelianischen Bil-
dungskonzepten Adornos und Heydorns nicht restituieren 1d8t. Unter der Per-
spektive einer soziologischen Theorie, die sich fiir den Zusammenhang von
Semantiken und sozialen Kontexten interessiert, erweist sich jedoch gerade die
Diffusitit der Bildungssemantik als funktional fiir die Disziplin Pddagogik.

Die Erkenntnisproduktion der Einzelwissenschaften ist auf die Kontrolle der
Philosophie zumeist nicht angewiesen und hat deren Kompetenz zur Beantwor-
tung praktischer Fragen ausgetrocknet. Philosophie teilt hier in mancher Hinsicht
das Schicksal der Erziehungswissenschaft, wie die Bildungstheorie innerhalb der
Pidagogik das analoge Schicksal der Philosophie im Verhiltnis zu den Einzel-
wissenschaften ereilt. Auch deren Reflexionen miissen im mehrdimensionalen
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Raum begrifflicher Traditionsvorgaben und einzelwissenschaftlicher Gegenstands-
konstruktionen Halt suchen, ohne von Haus aus tiber ein unstrittiges Objektfeld
oder eine stabile eigene Referenztheorie zu verfiigen, mit denen sich im Konzert
der Wissenschaftsdiskurse ein unverwechselbares Profil gewinnen liefe. Fiir die
Erziehungswissenschaft ist es dabei so wenig wie fiir die Philosophie gleichgiil-
tig, welche Objektkonstruktionen und Darstellungsformen sie bevorzugt, da un-
terschicdliche Weisen der Gegenstandskonstruktion unterschiedliche Selbstbe-
schreibungen der Disziplin und verschiedene Forschungsprogramme nahelegen.
Im Spiegel narratologischer Uberlegungen transformiert sich ein an den Ideen der
Totalitiit, der Kritik, der Aufklirung oder der Emanzipation orientiertes Ver-
standnis von Theorie zu dem kontextualisierten, in praktische Vollziige des
Sprechens und Handelns eingelassenen Konzept einer Fragematrix, das jeweils
verfiighare Wissensbestinde mit praktischen Orientierungsproblemen sowie mit
Fragen des addquaten Ausdrucks und der Darstellung verkniipft. An die Stelle
des Projektes einer Theorie, die ihre empirische wie ihre normative ,,Wahrheit*
rein aus sich selbst begriindet, tritt das Modell eines situativ vermittelten, im
Ergebnis offenen und nicht teleologischen Verstindigungszusammenhangs. Eine
solche Fragematrix leitet die Erzeugung stets neuer Erzdhlungen an, in denen
sich deskriptiv-empirische mit praktisch-normativen Anspriichen im Rahmen
theoretisch gefithrter Darstellungsformen verschriinken. Ohne an dem Begriff
und den starken Ambitionen von ,,Bildungstheorie* festzuhalten, bewahren sol-
che Erzihlungen auch das ,,bildungstheoretische” Motiv einer kritischen Distanz
zum Bestehenden durch eine Darstellungsform, die im Modus des Als-ob die
Kontingenz des Faktischen markiert.

Die folgenden Rekonstruktionen verfolgen in fiinf Schritten dle Konsequen-
zen eines narrationstheoretisch revidierten Modells des Wissens und Erkennens
fiir ,.bildungstheoretische Uberlegungen unter nachhegelschen Bedingungen.
Der Diskurs tiber Wissen und Erkennen prigt (A) zusehends ein Paradigma -
sprachlich vermittelter, in praktische Vollzilige eingelassener Erfahrung und situ-
ierter Plausibilititskonstruktionen aus. Akzentuierungen kontextuell gebundener
Bedeutung und der gegeniiber formalen Rationalititsstrukturen aufgewerteten
Erfahrung empfehlen den Riickgriff auf ausdruckstheoretische, metaphorolo-
gisch reflektierte und praxeologische Wissenskonzepte: Damit zerbrechen die
epistemologischen Fundamente, die eine Theorie der ,,Bildung® in der Komplexi-
titslage der Hegelschen Philosophie mit dem Begriff des ,,Wahren* verbinden.
Fragen des ,,Wahren* refigurieren sich in den Koordinaten von Konzepten der
Narration.

Komplementir zur Krise des klassischen Wissensparadigmas im Zuge seiner
Umstellung auf cin zuniichst bewuBtseins- und dann sprach- bzw. erfahrungs-
theoretisches Paradigma etabliert sich historisch und systematisch ein Diskurs
der Asthetik (B). Zerfallsprodukt zuniichst der Rhetorik, sodann eines Ganzheits-
konzepts der Vernunft, soll Asthetik allmihlich zu einem Alternativkonzept zur
Vernunft nobilitiert werden. Diese Rolle vermag sic aut die Dauer nicht liberzeu-
gend auszufiillen. Stattdessen wird sie im Lichte einer Theorie der Erfahrung,
einer Soziologie des Wissens und einer Philosophic der Zeichen selbst als Pro-
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dukt einer Philosophie der Vernunft durchschaubar und in ihrem Anspruch
refativiert, deren Krise aufzufangen. Weder als duflere Anschauungsform des
Geistes noch als nichtbegriffliches Refugium des Wahren, als Katalysator eman-
zipatorischer Erziehung oder als normativ gehaltvolle Sonderform der Erfahrung
stehen Kunst und Asthetik danach noch einer Theorie der ,,Bildung* zur Verfii-
gung.

Auch ohne eine konsistente theoretische Fithrung verzahnt die Semantik der
,Bildung" die Konnotationszusammenhénge von Wissen und Asthetik (C). Zu-
dem dient sie historisch der Erziehungswissenschaft als Leitsemantik ihrer Re-
flexionstheorie. Im Lichte einer soziologisch orientierten Erzdhlung im Anschluf3
an P. Faye ergibt eine Analyse der Funktion der Bildungssemantik im Feld der
Pidagogik zwei Resultate: Zum einen nimmt sie die Signatur einer bestimmien
Unbestimmtheit an, die sich in der Figur eines Weder-noch kristallisiert und
dabei hinderliche Folgen fiir die Organisation empirisch ausgerichteter For-
schungsprogramme hat. Zum anderen besitzt sie gerade aufgrund dieser meta-
phorischen Unschiirfe eine betrichtliche Funktionalitét fiir die Reproduktion des
Systems Erziehungswissenschaft.

Ein derartiger Blick auf den Zusammenhang semantischer und strukturell-
disziplindrer Aspekte des Bildungsdiskurses greift auf Konzepte soziologischer
Erzihlungen zuriick, die sich als eine mégliche Option innerhalb des modernen
Wissensdiskurses herausschilen. Ein Vergleich systemtheoretischer und praxeo-
logischer Theorieformen, mit deren Hilfe sich entsprecnende Beschreibungen
anfertigen lassen, 148t am Beispiel des Bildungssystems und der Erziehungswis-
senschaft Differenzen der analytisch-begrifflichen Tiefenschirfe entsprechender
Konzepte erkennen (D). Diese Differenzen resultieren auch aus unterschiedli-
chen Ansitzen bei der Transformation eines hegelianisch inspirierten Modells
von Totalitdt zu demjenigen eines konstruktivistisch reformulierten Ganzheits-
konzeptes, das entweder das Erbe Hegels antreten will oder aber dieses Erbe am
liebsten ausschlagen mochte. Im differenten Verhiltnis zum Projekt einer , kriti-
schen Soziologie* reflektieren sich unterschiedliche Umgangsweéisen mit einem

) ,.bildungstheoretisch* motivierten Konzept des ,,Ganzen" der Gesellschaft als
L Totalitdt™. -

Schwierigkeiten einer theoretisch fithrungslosen Bildungssemantik sind mit
Hilfe soziologisch orientierter Erzihlungen nicht nur in der Erziehungswissen-
schaft zu identifizieren, sie hinterlassen auch im philosophischen Diskussions-
kontext Spuren (E). Neuere Ansitze praktischer Philosophie, wie sie unter dem
unscharfen Etikett der ,,Kommunitarismusdebatte™ bekannt geworden sind, be-
dienen sich im Interesse einer kritischen Reflexion auf die Industriegesellschaf-
ten des Westens zum Teil ebenfalls der Kategorie der Bildung. Die Intention
einer normativ gehaltvollen Reflexion auf Geschichte und Gesellschaft in kriti-
scher Absicht verbindet solche Modelle praktischer Philosophie mit den Intentio-
nen der ,kritischen Soziologie und der ,kritischen Erziehungswissenschaft.
Amerikanische und deutsche Positionen konnen in bezug auf die Kontroversen
um Individualisierung und Gerechtigkeit zu einer komplementiren Diskursfigu-
ration gruppiert werden. Trotz aller Differenzen konvergieren diese Varianten
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tendenziell in philosophischen Ambitionen, die denen einer Bildungstheorie
analog sind, jedoch alternative Begriindungspfade in der Konzeption des ,,Guten*
einschlagen. Unter einer narratologischen Perspektive legt die Beschreibung
dieses Diskursfeldes es nahe, im engeren Sinne philosophische mit soziologisch
orientierten Erzidhltypen zu kombinieren und im Lichte erkenntnistheoretischer,
dsthetischer, moralphilosophischer und soziologischer Diskurslinien unter nach-
hegelschen Plausibilititsbedingungen das Motiv einer kritischen Reflexion aunf
das ,.Ganze" von Gesellschaft und Geschichte kontextuell zu dezentrieren. Eine
praktisch motivierte, empirisch informierte und gesellschaftstheoretisch anschluB3-
fahige Matrix narrativer Verstdndigung kénnte ihre praktischen Ambitionen in
die reflektiert-dezisionistische Struktur eines Als-ob flillen. Schwicher als die
Kantische Vernunftidee konstruieren narrative Theoriearrangements ihren Refe- |
renzraum quasimetaphorisch mit der Unterstellung eines Als-ob der mdglichen 7
Andersheit des Bestehenden. Sie wenden die Verweisungsstruktur von Sinn,
etwas als etwas zu prisentieren, reflexiv in den Modus einer Darstellung von
Kontingenz. Darin wahren sie auch politisch gehaltvolle Aspirationen der Auf-
kldrung, ohne deren Wissenskonzept tibernehmen, deren Geschichtsphilosophie
fortfiithren, aber auch ohne die Grenze zur Kunst preisgeben zu miissen.




