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1. Der Argumentationsrahmen

Die Antworten auf die Frage, was gegenwaértig die Trans-
formation der Gesellschaft im Zuge der Entwicklung der
Moderne kennzeichne, ist dem Diskurs verschiedener
wissenschaftlicher Disziplinen wie auch der Offentlichkeit
ausgesetzt. So sehr man auch Uber einzelne Erklarungs-
und Theorieangebote streiten mag und auch streiten mul3,
scheint mir doch bei immer mehr Vertretern einer solchen
Debatte Konsens darliber zu bestehen, dal3 Formen ge-
genwartiger Erfahrungsverarbeitung immer weniger auf
sichere identitétsverblrgende soziale Tradierungen zu-
rickgreifen konnen. Das gilt erst recht fur nachfolgende
Generationen. Soziale Tradierungen entfalten Orientie-
rungspotentiale, die dem Heranwachsenden Muster inter-
subjektiv relativ stabiler Selbst- und Weltbilder an die
Hand geben. Je klarer und eindeutiger diese Orientierun-
gen sind, desto hoher ist der Grad der Bestimmtheit der
Sozialisia-tionsformen und der damit verknipften mogli-
chen Lebensentwiirfe. Verlieren soziale Tradierungen
jedoch die Eindeutigkeit hinsichtlich der Orientierungdei-
stung, dann tritt vermehrt das auf, was wir Kontingenz und
Leben mit hoheren Unbestimmtheiten nennen. Um Mil3-
verstandnissen vorzubeugen, méchte ich betonen, dal3 ich
unter dem Begriff der Kontingenz den Sachverhalt verste-
he, dal? die Zufélligkeit des Faktischen nicht mehr durch
eine Sinn verblrgende, umgreifende Wesensordnung, als
deren sinnvolles Element es gesehen werden konnte, auf-
gefangen werden kann. Und das scheint mir in der Tat die
Grundsignatur der Moderne zu sein: Universelle Orientie-
rungssysteme geraten in den Sog der Temporalisie-rung.
Sie werden partikularisert und plurdisiert. Die Ein-
heitlichkeit und Geschlossenheit von Sinnhorizonten wird
bruchig. An die Stelle einer kleinen Varietét von Lebens-
stilen tritt die grofe Varietét. Wenn sich das Prinzip Plura-
litdt auf jeder Ebene hochkomplexer Gesellschaften und
deren Gemeinschaften durchsetzt, dann wird es auch zur
Grunderfahrung des Menschen und bestimmt ihn bis tief
ins Innere hinein.

Die Plurditétsoption greift durch auf Lebeosweisen,
Handlungsformen, Denkmuster und Wissenschaftsrich-
tungen. Langst ist deutlich geworden, dal3 sich die Moder-
ne durch Diskontinuitdten hinsichtlich soziologischer,
Okonomischer, politischer und kultureller Diskurse aus-
zeichnet. Solche Diskontinuitéten gelten analog aber auch
im Bereich biographischer Entwicklung des Einzelnen.
Die Fragwurdigkeit einer Mathesis universalis, mit der
Descartes noch eine systematische Weltbeherrschung, eine
wissenschaftlich-technische Auffassung von Zivilisation
durchsetzte, hinterlaftauch ihre Fragwirdigkeit im Be-
reich biographischer Entwicklung des Einzelnen. Wie das
Leben zu leben ist, wie man seinen Lebendauf und seine
Biographie zu gestalten hat, wird immer mehr den Stan-
dards sozialer Kodifizierung entzogen und immer mehr in
die Handlungs- und Entscheidungsfreiheit des Einzelnen
gelegt. Er kann sein Tun immer weniger mit Verweis auf
jene sozialisa-torisch angesonnenen Sozialisationsmuster,
denen er gefolgt ist, rechtfertigen. Er wird in dem Sinne

verantwortlich, als er auf Befragung, warum er etwas so
entschieden hat und nicht anders, die Antwort selbst geben
muf3. Die Inanspruchnahme sozial vorgegebener Antwor-
ten verliert dann an Selbstversténdlichkeit, wenn der Pro-
zel3 der Individualisierung weiter voranschreitet. Es
scheint so, dal3 sich die Annahme der Existenzphilosophie,
der Einzelne sei in die Welt geworfen, also die Annahme
der Geworfenheit des Einzelnen, erst unter gegenwartigen
gesellschaftlichen Verdnderungsiagen richtig auspragt und
an Wahrheitswert gewinnt. Denn auch Sinn wird etwas,
das immer weniger durch gangige Muster Ubernommen
werden kann, das viedmehr immer mehr vom Einzelnen
erzeugt werden mul.

GesdlIschaftliche Verénderungsprozesse weisen einen tief-
greifenden Ambivalenzcharakter auf. Der Verlust an stabi-
litéts-verblrgenden Mustern kann einerseits zur Bedro-
hung werden, die Angst auddst. Eine Betrachtung, die
gesellschaftliche Transformationen unter dieser Perspekti-
ve analysiert, wird menschliche Entwicklung Uberwiegend
unter der Optik des Verlustes bilanzieren. Woher jedoch
kommt der Malistab, anhand dessen etwas as Verlust
bezeichnet werden kann? Wie kann eine solche Position
den grundlegenden Einwand abwehren, mit statischen
Maldstdben zu arbeiten, deren Legitimationsfrage doch
auch gestellt werden muf3? Wie kann in diesem Modell
Uberhaupt Verdnderung, Transformation und Innovation
gedacht werden? Die Probleme, die mit einer solchen Op-
tik verbunden sind, liegen aso darin, dal? menschliche
Entwicklung al's ahistorisch gedacht wird. Letztlich bedeu-
tet eine solche Position - um es technisch zu sagen - ein
Einfrieren des |dentitétsfonnats. Man weil3 immer schon,
wie und was der Mensch ist. Deshalb kann man auch ge-
nau sagen, durch welche Verluste er bei gesellschaftli-
chem Wandel bedroht wird. Statische Annahmen Uber den
Menschen haben oft den Charakter generalisierender Ori-
entierungen. Diese kdnnen aber auch Subjektivitét bis zur
Chancenlosigkeit auf kognitiver, affektiver, moralischer
oder rechtlicher Ebene fest-steilen.

Der Verlust sicherer, stabilitétsverblirgender sozialer Tra-
dierungen kann aber auch andererseits als Entwicklungs-
chance fir den Einzelnen begriffen werden, die Innovation
und Kreativitét freizusetzen vermag. Natlrlich zeigen sich
bei einer solchen Sichtweise sehr schnell auch Probleme:
Wenn jegliche Neuerung Uberwiegend auf |nnovationspo-
tentiale hin befragt wird, kann sehr schnell das verloren-
gehen, was wir als Kritikfahigkeit bezeichnen. Eine unbe-
fragte und unvermittelte Ubernahme des Neuen lauert hier
als Gefahr. Neben einer solchen Gefahr der Affirmation
gibt es aber auch die der Identitétsdiffusion. Es kann nam-
lich zu Irritationen kommen, wenn die Kriicken, die je-
mand bisher zum Gehen verwendete, nun fehlen. Es ist
bekannt, daf? korrelativ zum Komplexitatszuwachs moder-
ner Gesellschaften die Rate psychischer Strapazierung
steigt. Einen deutlichen Eindruck davon, was ich mit der
Strapazierung der psychischen Ressourcen meine, gewinnt
man, wenn man die Empfehlungen der Expertenkommis-
sion der Bundesregierung zur Reform der psychiatrischen
Versorgung studiert. Dort heifdt es z.B.:

"Wahrend die Zahl der Birger, denen psychosoziale und
psychisch bedingte Befindlichkeitsstérungen im weitesten



Winfried Marotzki (1991) Bildung, Identitéat und Individualitat 2

Sinne zugeschrieben werden, in manchen Studien auf bis
zu 40% der Gesamtpopulation angegeben wird, betrégt die
Zahl der innerhalb eines Jahres psychiatrisch Behand-
lungsbeduirftigen 10% bis 12,5% der Bevdlkerung. Betrof-
fen sind aso 6 bis 8 Mio. Birger." (Empfehlungen der
Expertenkommission der Bundesregierung 1988, 5)*

Mir scheint, dal3 man den skizzierten Zusammenhang so
zusammenfassen kann: Es kommt in Gesellschaften mit
dynamischen Strukturen darauf an, menschliche Entwick-
lung derart zu ermdglichen, daf3 sie as Lern- und Bil-
dungsprozefd zwischen der Skylla der individuellen Erstar-
rung und der Charyb-dis des Selbstverlustes hindurch
organisiert wird.

Die Frage nach Theoriefiguren, die erlauben, solche ver-
mittelnden Strukturen zu beschreiben, ist nicht zu trennen
von der Frage, was wir unter Individualitét und |dentitét
verstehen wollen. Insofern verstehe ich die Frage nach
Strukturen von Lern- und Bildungsprozessen auch als
Frage nach Strukturen von menschlicher Identitét. Ich
madchte in diesem Beitrag nicht den traditionellen Weg der
Bearbeitung gehen, der begriffs-und theoriegeschichtlich
Identitdt und Individualitdt zueinander in Beziehung set-
zen wirde. Vielmehr geht es mir darum, unter bildungs-
theoretischer Perspektive eine Denkfigur kursorisch aus-
zuarbeiten, von der ich glaube, da3 sie sich als hilfreich
erweist, die 0.g. vermittelnden Strukturen zu beleuchten.
Mein Anliegen ist also in grundlagentheoretischer Hin-
sicht die Klérung einer elementaren Denkfigur. Dieses
scheint mir deshalb nétig zu sein, weil Figuren solcher Art
uns ohnehin héaufig leiten, wenn wir in verantwortlicher
Position Lernen organisieren und Bildung anstof3en.

Ich werde im ersten Schritt das Denkmodell unter dem
Stichwort Subsumtion versus Tentativitat einfihren. Im
zweiten Schritt werde ich es unter dem Stichwort Be-
stimmtheit versus Unbestimmtheit kursorisch ausarbeiten
und es im letzten Schritt einer Reinterpretation unterzie-
hen.

2. Das Denkmodeéll: Subsumtion versus Tentativitat

Rein subsumtive Erfahrungsverarbeitungsweisen sind
affirmativ. Das Gegebene wird mittels bereits vorhande-
ner, in der Sozialisation erworbener und dort bewdahrter
Kategorien eingeordnet. Das logische Prinzip solcher Ope-
rationen hat Kant bekanntlich bestimmende Urteilskraft
genannt’.  Er unterscheidet davon die reflektierende als
eine solche, die zu gegebenen Daten die Regeln und damit
die Kategorien erst findet. Etwas Ahnliches habe ich im
Blick, wenn ich von tentativer Erfahrungsverarbeitung

! Empfehlungen derExpertenkommissionderBundesregierung zur
Reform der psychiatrischen Versorgung - Zusammenfassung. In:
Psychosoziale Umschau, Jahrg. 3, Heft 4 (1988)

2 Urteilskraft Uberhaupt ist das Vermdgen, das Besondere a's enthal -
ten unter dem Allgemeinen zu denken. Ist das Allgemeine (die
Regel, das Prinzip, das Gesetz) gegeben, so ist die Urteilskraft,
welche das Besondere darunter subsumiert (...) bestimmend. Ist
aber nur das Besondere gegeben, wozu sie das Allgemeine finden
soll, soist die Urteilskraft blof3 reflektierend.” (Kant, KdU Einlei-
tung, Abschn. 1V. |. Kant, Werke Band X [in der Ausgabe von W.
Weischedel] Frankfurt aM. [Suhrkamp] 1977)

spreche’®. Es handelt sich um einen ProzeR, der sich da-
durch auszeichnet, dal3 die mir zu-handenen Kategorien,
Typiken und Muster sich als nicht (mehr) geeignet erwei-
sen, neue Erfahrungen zu ordnen, zu interpretieren und zu
verarbeiten®. Weil rein subsumtive Verarbeitungsweisen
affirmativ sind, kann durch sie keine Identitétstransforma-
tion bewirkt werden. Erfahrung - Uber dieses Muster ange-
eignet - vermag den status quo kognitiver Selbst- und
Welthilder immer nur zu bestétigen. Eine solche Verarbei-
tungsweise reduziert das Neue auf das Bekannte. Sie ni-
velliert die Differenz. Ich nenne sie im folgenden eine
identitatstheoretische Verarbeitung. Tentative Prozesse
der Erfahrungsverarbeitung hingegen sind solche, in denen
Suchbewegungen in mehr oder minder ausgeprégter Form
vorliegen. Diese sind dadurch charakterisiert, da3 sich
vorhandene Kategorien der Selbst- und Weltaufordnung -
aus welchen Grinden auch immer - als nicht mehr tragfé-
hig erweisen, andere aber noch nicht zur Verfligung ste-
hen. Eine solche Verarbeitungsweise nivelliert nicht Dif-
ferenzen, sondern 183t sie bestehen, um durch ihre Auf-
rechterhaltung zu einer kategoriden Transformation zu
gelangen. Ich nenne sie im folgenden differenztheoretische
Verarbeitung. Zusammenfassend kann man also sagen,
daid tentative Erfahrungsver-arbeitungsweisen eine diffe-
renztheoretisch, subsumtive Erfah-
rungsverarbeitungsweisen eine identitétstheoretisch ange-
legte Generierung von Selbst- und Weltbildern zur Folge
haben.

Nimmt man den eingangs skizzierten Gedanken auf, dal?
die Entwicklung der Moderne durch eine Pluraisierung
von Sinnhorizonten gekennzeichnet ist, dann interessieren
in erziehungswissenschaftlicher Sicht gerade differenz-
theoretisch angelegte Selbst- und Welthilder. Wie ist die-
ser Gedanke genauer zu denken? Aus meiner Sicht gibt es
in der philosophischen Debatte der letzten Jahre dafir
Topoi, die zu meiner Problemstellung Anaogien aufwei-
sen. Ich will nur zwei kurz andeuten, um das systemati-
sche Problem néher zu beleuchten.

3 Vgl. dazu auch: R. Kokemohr: Modalisierung und Validierung in
schulischen Lehr-Lern-Prozessen. In : R. Kokemohr / W. Marotz-
ki (Hrsg.): Interaktionsanalysen in padagogischer Absicht. Frank-
furt a. M. u.a (P. Lane) 1985. S. 177-235

Es ist eine interessante empirische Frage, die ich an dieser Stelle
nur erwdhnen will, wie diese Schwellwerte in biographischen
Kontexten aussehen. Ich meine damit jenes Phéanomen, dafi sich
die Wirklichkeit eigentlich schon gedndert hat, wir sie aber immer
noch mit aten Typisierungen und kognitiven Schemata verarbei-
ten. Was muf? eigentlich geschehen, damit die Schemata trans-
formiert werden? Diese Frage ist in verschiedenen wissenschaftli-
chen Disziplinen innerhalb der letzten zwanzig Jahren diskutiert
worden: Sowohl im Bereich der kognitiven Psychologie als auch
im Bereich bestimmter lerntheoretischer Richtungen (Bateson)
oder in Bereichen modemer Biographieforschung hat man ver-
sucht, dieses Phédnomen zu bearbeiten. Fir mein hier prasentiertes
Denkmodell handelt es sieh jedoch eher um ein Randproblem.

Der tentative Prozef3 der Erfahrungsverarbeitung ist also nicht zu
trennen von dem Prozef3 des probeweisen, experimentellen Auf-
baus von Mustern, Typiken und Kategorien.
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Zum einen: Die Rezeption der Adornoschen Philosophie
hat in der letzten Zeit die Negative Dialektik® wieder deut-
licher in das Zentrum der Aufmerksamkeit geriickt. Gera-
de in diesem Werk legt Adorno dar, daf? identitétstheoreti-
sches Denken zwar einerseits unverzichtbar ist, anderer-
seits aber - bliebe man dabel stehen - auch Gefahren mit
sich bringt, die - wie Adorno zusammen mit Horkheimer
in der Dialektik der Aufklarung’gezeigt hat - dazu fihren
kénnen, dal3 Subjektivitdt gerade ausgehohlt und auf ein
blofRes Applikationsformular reduziert werden kann. Das
erkenntnistheoretische Motiv |&3% sich bei Adomo viel-
leicht so zuspitzen: Es geht um das Problem, wie es mog-
lich sein kann, begrifflich zu denken - das wére die identi-
tétstheoretische Seite - und differenztheoretisch das, was
sich dem identitétstheoretischen Denken entzieht, gleich-
sam anzudenken, wenn ich mir diese eigenwillige und
bewuldt doppeldeutige Wortgestaltung erlauben darf. Ich
meine damit jenes erkenntstheoretische Paradox, das
Adorno immer wieder betonte, némlich: "Die Utopie der
Erkenntnis wére, das Begriffdose mit Begriffen aufzutun,
ohne es ihnen gleichzumachen." (Adorno 1973,21)

Zum anderen: Der Streit, welchen Wert gegenwartige
neuere franzdsi sche Diskussionszusammenhénge fur erzie-
hungswissenschaftliches Denken haben, ist in unserer
Disziplin sicherlich noch nicht abgeschlossen und darf aus
vielerlei Grinden as noch nicht hinreichend geklart gel-
ten. Ich will mir an dieser Stelle trotzdem eine Bemerkung
dazu erlauben. In diesen Diskussionszusammenhéangen,
das gilt auf jeden Fall fur J.F. Lyotard, dessen Philosophie
ich etwas genauer kenne, sehe ich das differenztheoreti-
sche Motiv ebenso wirksam wie bei Adorno. Fir beide
Denker ist - bei aller Unterschiedlichkeit der Positionen -
die Wahrung der Nichtidentitat der Ort des Humanen®. Es
ist vieleicht kein Zufal, dal3 fir beide Auschwitz zum
Symbol eines nicht mehr zu hintergehenden Schreckens
geworden ist, der fr sie wie auch fur nachfolgende Den-
ker in der Weise leitend geworden ist, dal3 daraus ein
grundlegender Antrieb folgte, unsere Art und Weise zu
denken, und das heif3t auch unsere Arten des Lernens und
die Strukturen unserer Bildungsprozesse, genauer zu stu-
dieren und zu Uberprifen. Fir Lyotards Werk, soweit es
uns heute bekannt ist, ist das Anknipfen an Wittgenstein
Il und der daraus folgende sprachphilosophische Ansatz
entscheidend. Das ist ein Gesichtspunkt, der m.E. oft nicht
genug berticksichtigt wurde, der aber seit dem Erscheinen
des Hauptwerkes Der Widerstreit’ nicht mehr marginali-
siert werden kann. Diese Bemerkung ist hier deshalb wich-
tig, weil fir Lyotard der Fokus der Analyse des Verhdlt-

® Th. W. Adomo: Negative Dialektik. Gesammelte Schriften 6.
Frankfurt am.M. (Suhrkamp) 1973

M. Horkheimer, Th. W. Adorno: Diaektik der Aufklarung. Ado-
mo, Gesammelte Schriften 3. Frankfurt a. M. (Suhrkamp) 2. Aufl.
1984

8 Eine vidztierte Stelle hierzu lautet: "Krieg dem Ganzen, zeugen
wir fur das Nicht-Darstellbare, aktivieren wir die Differenzen, ret-
ten wir die Differenzen, retten wir die Ehre des Namens.* (J. F.
Lyotard: Beantwortung der Frage: Was ist Postmodern? In: J. F.
Lyotard: Postmoderne fur Kinder. Wien(Bohlau) 1987. S. 31

°JF Lyotard: Der Widerstreit. M tinchen (Fink) 1987).

nisses von identitétstheoretischen und differenztheoreti-
schen Mustern die Analyse von Diskursarten ist.

Diese beiden Anaogien sollten verdeutlichen, dafd der
bildungstheoretische Kern der entfalteten Fragestellung
m.E. wie folgt gesehen werden kann: Es kommt darauf an,
Lern-und Bildungsprozesse so anzulegen, dald sie soviel
Bestimmtheit wie nétig und so viel Unbestimmtheit wie
moglich aufweisen. Mein Angebot fur ein weiteres Ver-
stdndnis dieser Zusammenfassung mdchte ich nun im
néchsten Schritt wenigstens kursorisch ausarbeiten.

3. Ausar beitung: Bestimmtheit ver sus Unbestimmtheit

Der durchgehende Gedanke ist der, dal? Bildung nicht
(langer) as Uberfilhrung von Unbestimmtheit in Be-
stimmtheit gedacht werden kann. Daraus folgt natirlich
nicht, dafd auf die Herstellung von Bestimmtheit verzichtet
werden soll. Auf den Aufbau eines notwendigen Fakten-
und Orientierungswissens, das Bestimmtheit erzeugt, will
und darf niemand verzichten. Doch allein damit ist es eben
nicht getan. Vielmehr kommt es darauf an, da die Her-
stellung von Bestimmtheit Unbestimmtheitsbereiche er-
madglichen und damit auch ertffnen mul3. Anders gesagt:
Unbestimmtheiten miissen einen Ort, besser mehrere Orte
in unserem Denken erhalten; dann und nur dann wird ten-
tative, experimentelle, umspielende, erprobende, innovati-
ve, kategorienerfindende, kreative Erfahrungsverarbeitung
madglich. Diese Orte sind die Heimat von Subjektivitét. Ich
will an dieser Stelle zur VerdeutUchung dieses Apercus
nur darauf verweisen, dal3 in modernen 6kologisch orien-
tierten Lerntheorien, dazu zdhle ich beispielsweise das
Modell von Gregory Bateson, htherstufigen Lernebenen
gerade eine VergroRRerung der Bereiche von Unbestimmt-
heit zugewiesen wird, in denen dann Subjektivitét und
damit Innovation erst zum Zuge kommen kénnen. ™

Ich halte die Ortsmetapher, die ich eben verwendet habe,
fur sehr fruchtbar, um eine Vorstellung von Verstehens-
prozessen zu erzeugen. Sie erlaubt ndmlich, Zonen und
Réume zu reservieren, ohne diese gleich ausfillen zu mis-
sen. Lehrreich ist in diesem Zusammenhang die Diskussi-
on Uber das Phénomen des Fremden. Sie stellt eigentlich
ein klassisches Lehrstiick der Hermeneutik dar. Schieier-
macher verbindet bekanntlich die Problematik des Verste-
hens mit der des Fremden in der Weise, dal3 am Fremden
immer etwas Vertrautes auffindbar sein misse, weil es
sonst keinen Anknupfungspunkt fur das Verstehen geben
konne™. Wére alles fremd und nicht einmal die Spur eines
Vertrauten aufweisbar, sei Verstehen nicht moglich. Ande-
rerseits brauche Verstehen nicht statthaben, wenn gar
nichts Fremdes da sei, das es zu verstehen gelte. Verstehen
bewege sich operativ zwischen den Polen des Vertrauten
einerseits und dem Fremden andererseits. Diese Fassung
des Verstehensbegriffs verwickelt sich in eine Aporie: Das
Fremde kann - gemaR dieser Auffassung - nicht verstan-

10 "Vgl. dazu: W. Marotzki: Zum Verhdltnis von Lernprozefd
und Subjekthypothese. In: Z.f.Pad 34. Jg. 1988. S. 331 — 346

n Vgl.: Schieiermacher: Uber den Begriff der Hermeneutik mit
Bezug auf F. A. Wolfs Andeutungen und Asts Lehrbuch. In:
F.D.E. Schleiermacher: Hermeneutik und Kritik. Hrsg. v. M.
Frank. Frankfurt a. M. (Suhrkamp) 1977. S. 309 - 347
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den werden, denn wenn es verstanden worden i, ist esja
bereits nicht mehr das Fremde, sondern der Verstehens-
prozef3 hat es uns zum Vertrauten gemacht. Unsere heute
schnell formulierte Parole, dal3 es darauf ankomme, das
Fremde zu verstehen, es in seiner Dignitét jedoch zu be-
wahren, es gerade nicht zu unserem Vertrauten zu machen,
ist mit dem Schleiermacherschen Denkmodell also nicht
redlisierbar. Das Fremde als Fremdes bestehen zu lassen,
bedeutet fir ihn gleichzeitig den Verzicht auf Verstehen.
Die Raummetapher hingegen bietet den Vorteil - ich wie-
derhole -, Raume fir das Andere, das Fremde, das Nchti-
dentische, das Unbestimmte zu reservieren, ohne diese
Raume gleich betreten zu missen. Sie haben denselben
ontologischen Rang inne wie die von der Diskursivitét
durchsetzten Réaume. Sie existieren nicht im Modus der
Privatio, aso nicht in der Weise, dal3 Unbestimmtheit
lediglich ein Mangel an Bestimmtheit wére. Das Denkmo-
dell mul3 an dieser Stelle von alen holistischen Resten
befreit werden, um den eigentlichen dualistischen Charak-
ter voll hervortreten zu lassen, der sich durch die Gleich-
rangigkeit von Bestimmtheit und Unbestimmtheit aus-
zeichnet. Ich glaube, es ist tatsichlich hilfreicher, sich
Verstehensprozesse als Organisation von Raumen, von
Landschaften, von Provinzen vorzustellen. Verstehen und
Denken wéren dann Operationen, die dem des Geographen
und Landvermessers dhneln kénnten, der in Landschaften
Orientierung ermdglicht.

Unter bildungstheoretischer Perspektive kann das Gesagte
wie folgt vorlaufig zusammengefaldt werden: Menschliche
Entwicklung und Starrheit der Strukturen von Lern- und
Bildungsprozessen schlieffen einander aus. Flexibilitét
wird

aber nicht durch Maximierung von Bestimmtheiten er-
reicht. Nur wenn Bestimmtheits- und Unbestimmtheitsbe-
reiche ein diaektisches Verhdltnis eingehen, gewinnen
solche Strukturen an Flexibilitdt, dann weisen sie den
gewlnschten offenen, experimentellen und suchenden
Charakter auf.

Vidleicht kénnte man es auch so formulieren: Bildung
lebt vom Spiel mit den Unbestimmtheiten. Sie erdffnet
den Zugang zu Heterodoxien, Vieldeutigkeiten und Poly-
morphien. Werden solche Zugénge durch Bestimmtheits-
felder kultiviert, wird Bildung unterlaufen. Denn Suchbe-
wegungen, deren Relevanz der Psychoanalytiker Alexan-
der Mitscherlich immer wieder betont hat (vgl. z.B. Mit-
scherlich 1983, 31)", verweisen ja gerade auf Zonen von
Unbestimmtheit. Wird Bildung einseitig als Positivierung
von Bestimmtheit, also z.B. als Positivierung faktischen
Wissens, angelegt und somit Zonen der Unbestimmtheit
eliminiert, wird Bildung ausgehohlt, letzten Endes blok-
kiert. Bildung im Modus der Bestimmtheit ist tendenziell
geféhrdete Bildung als Ausdruck identitétstheoretischen
Denkens. Bildung im Sinne von Unbestimmtheit ist sich
erfillende Bildung als Ausdruck differenztheoretischen
Denkens.

2 A Mitscherlich: Auf dem Weg zur vaterlosen Gesellschaft. Ge-
sammelte Schriften Band 3. Frankfurt a. M. (Suhrkamp) 1983

Am Beispid der diaektischen Figur der Routine mag die-
ser Sachverhalt etwas néher erldutert werden. Routinen
sind insofern lebensnotwendig, als sie wiederkehrende
alltégliche Problemldsungen umstandslos ermdglichen.
Sie sind nétig, um das erforderliche Ausmald an Versuch
und Irrtum bei der Lésung eines Problems zu reduzieren.
Sie stellen verhaltensstabilisierende Prédmissen dar, deren
Vorteil gerade darin besteht, dal? sie nicht stdndig in die
Reflexion hineingenommen werden missen. Andererseits
entfalten sie jedoch ein rigides Steuerungspotential, 1&h-
men gerade das manchmal nétige Loslassen dieser verhal-
tensstabilisierenden Prdmissen. Sie legen das Subjekt dann
auf einen Lernmodus fest, blockieren somit Prozesse des
Umlernens und der Bildung. Aber die Lockerung von
Routinen erzeugt Unbestimmtheiten, manchma auch
Chaos, die beide - psychoanalytisch gesehen - Angst er-
zeugen. Die Dialektik von Bestimmtheit und Unbestimmt-
heit, die die Matrix des Bildungsbegriffs darstellt, ist auch
insofern eine Dialektik von Ordnung und Unordnung. Sie
reagiert auf die permanente Frage: Wieviel Chaos braucht
der Mensch, um leben zu kénnen? Je stérker Bildung die
Herstellung von Bestimmtheit betont, je mehr also Unbe-
stimmtheit in die Latenz abgedrangt wird, desto schwieri-
ger wird es, eingefahrene Routinen aufzugeben. Ein sol-
ches Bildungsversténdnis baut rigide Strukturen des status
quo und damit Angstpotentiale auf. Denn Angst resultiert
oft aus einer UbergrolRen Fixierung auf Bestimmtheiten,
die nicht losgelassen werden kdnnen, weil nichts an diese
Stelle treten kann, das in dhnlich bestimmter Weise rigide
Orientierungseistungen zu erbringen vermag. Unbe-
stimmtheitsbereiche (das Chaos, das Nichts, das Negative)
missen dann oft zwanghaft abgewehrt werden. Es ist be-
kannt, dai3 solche Abwehrstrukturen, werden sie Uber &én-
gere Zeit aufrecht erhalten, nicht selten in starre Zlige des
Charakters umschlagen.

FUr Bildungsprozesse kéme es also darauf an, in jeder Be-
stimmtheitsfestlegung sich des Unbestimmtheitskontextes
zu versichern, d.h. in moglichen anderen Bestimmtheits-
festlegungen zu spiegeln, so dal3 von einem pluralen Zu-
sammenspiel gesprochen werden konnte, das in der Be-
grifflichkeit etwa der Objektiven Hermeneutik einem En-
semble endlicher Lesarten entsprechen wirde. Je stérker
die Komplexitdt moderner Gesellschaften steigt, desto
stérker ist ein Lernen gefordert, das sich in einen Bil-
dungsprozef eingebettet weil3, der auf der Beféhigung zur
tentativen Wirklichkeitsauslegung beruht.

Uberlegungen zum Verhdtnis von Bildung, Identitét und
Individualitét konzentrieren sich gerne auf das Intersub-
jektivitatsproblem, um von hier aus die Rekonstruktionen
zu starten. Ich habe das in der Anlage meines Beitrages
nicht getan, mochte aber an dieser Stelle wenigstens die
Zusammenhénge andeuten, die sich von meiner Argumen-
tationspartitur zu dem genannten und beliebten Analyse-
fokus ergeben. Aus der hier vorgetragenen Sicht beinhaltet
das Problem des Nichtidentischen das Problem der Inter-
subjektivitét als Gegebenheitsweise des Anderen as eines
Nicht-Ich im Erleben und in der Reflexion des Ego. Alfred
Schiitz diskutiert die Rolle der Leiblichkeit in Husserls
Philosophie und kommt zu dem Ergebnis, dald der Korper
die Rolle des Identitétstragers nicht Ubernehmen konne.
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Die Identitét hat ja bereits bei Leibniz zwel Schichten: die
des realen Ich as physisches, leibliches und die des per-
sonlichen Ich als moralisches. Personliche Identitét ist auf
Reflexion angewiesen. Die Bedingung, personliche Identi-
tdt sowohl nach innen (sich selbst gegeniiber) als auch
nach auf¥en (anderen gegentiber) wahren zu missen, be-
deutet fur Schiitz (in Aufnahme von Leibniz), dal3 person-
liche Identitét grundiegend mit der Einwirkung anderer zu
tun habe. Personliche Identitét ist immer auch eine soziale.
Aber nur in Akten reflexiver Zuwendung wird meine |den-
titdt fir mich selbst thematisch, (vgl. Schelers Unterschei-
dung von intimer und sozialer Person: Srubar 1988, 165
ff.)"™*. Der Ort des Aufbaus von Selbst- und Weltbildern ist
der des Subjektes, das sich in elementaren sprachlich ver-
mittelten Austauschprozessen mit der sozialen Umgebung
befindet. Insofern ist der Analysefokus Sprache, der bei
Lyotard gewahlt wird, auch in dieser Perspektive versténd-
lich, wenngleich ich ihn in meinen hier vorgetragenen
Uberlegungen nicht weiter nutze.

Tentative Wirklichkeitsauslegung, differenztheoretisch
angelegte Generierung von Selbst- und Weltbildern, bein-
halten also, das sollten die Ausfiihrungen kurz andeuten,
die Problematik der Intersubjektivitdt und damit auch die
ethische Problematik des Anderen'. Ich expliziere diese
Implikationen nicht weiter - das wére ein neuer Zugriff auf
die Thematik -, sondern wende mich einigen strukturellen
Eigenschaften des vorgestellten kognitiven Musters zu.

4. Reinter pretation: Heterarchie und Polykontexturali-
tat

Ich méchte meinen Befund abschlieffend von einer ande-
ren Seite her beleuchten und ihn insofern reinterpretieren.
Spétestens seit Alfred Schiitz wissen wir, da3 Gesdll-
schaftsmitglieder die Komplexitét des soziokulturellen
Bedeutungsgewebes dadurch verarbeiten, dal3 sie finite
Sinnprovinzen ausbilden™. Schiitz hat es sich so vorge-
stellt, dal? jede Sinnprovinz einen besonderen kognitiven
Stil auspragt, der mit dem Stil einer anderen Sinnprovinz
nicht vereinbar ist und auch nicht in ihn transformiert wer-
den kann. Eine gewisse Plurditét der Sinnprovinzen wird
fur den Einzelnen zur Grundvoraussetzung, seine Existenz
zu organisieren. Ich verstehe den Psychoanalytiker Ponta-
lis genau in diesem Sinne, wenn er sagt: "Wir brauchen,
um leben und uns frel zu fihlen, mehrere R&ume." (Ponta-
lis 1989, 23)™° Nicht zufallig - so denke ich - bedient sich
Pontalis hier der Raummetapher. An einer anderen Stelle
heif} es:

"DaR ein einziger Ort alles zu enthalten beansprucht, be-
trachte ich als Machtmif3rauch, dahinter wittere ich eine
totalitdre Beschlagnahmung! (...) Man braucht mehrere

3|, Srubar; Kosmion. Die Genese der pragmatischen Lebenswelt-
theorie von Alfred Schiitz und ihr anthropologischer Hintergrund.
Frankfurt a. M. (Suhrkamp) 1988

14 Vgl. hierzu: K. M. Wimmer: Der Andere und die Sprache. Ver-
nunftkritik und Verantwortung. Berlin (D. Reimer) 1988

B Vgl. A. Schiitzz Uber die mannigfaltigen Wirklichkeiten. In: A.
Schitz: Gesammelte Aufsétze Bd. 1. Den Haag (Nijhoff) 1971

16 3B. Pontalis Ins Beginnen verliebt. Tlbingen (edition diskord)
1989.

Regionen in sich, um Uberhaupt die Chance zu haben, man
selbst zu sein." (Pontalis 1989, 72)

Pontalis meint mit diesen verschiedenen Orten nicht die
Orte, die durch das topische Modell der Freudschen Theo-
rie beschrieben sind, also: Ich, Es und Uber-Ich, sondern
er meint Sinnprovinzen, deren modi operandi nicht inein-
ander transformierbar, die auch nicht auf eine Ubergreifen-
de Einheit bezogen sind. Das ist des Entscheidende: In der
Regel denken wir die Verschiedenheit immer in bezug auf
eine Einheit und rdumen natirlich ein, dafd auch die Ein-
heit in bezug auf die Verschiedenheit nur gedacht werden
kann. Aber mindestens heimlich priorisieren wir die Ein-
heit zum Telos, zum Umgreifenden, zum summum bo-
num. Das gilt auch fur den Dialektiker Hegel, der letzten
Endes die Identitét doch as primordia der Differenz ge-
genliber setzt. Eine gangige Stelle aus der Enzyklopadie
der philosophischen Wissenschaften mag das belegen:

"Esist von grof3er Wichtigkeit, sich tber die wahre Bedeu-
tung der Identitét gehdrig zu versténdigen, wozu dann vor
alen Dingen gehort, daid dieselbe nicht blof3 als abstrakte
Identitét, d.h. nicht as Identitdt mit Ausschlieung des
Unterschiedes aufgefaldt wird. Diesist der Punkt, wodurch
sich alle schlechte Philosophie von dem unterscheidet, was
allein den Namen der Philosophie verdient. Die Identitét in
ihrer Wahrheit, als Idealitdt des unmittelbar Seienden, ist
eine hohe Bestimmung, sowohl fir unser religioses Be-
wultsein als auch fir alles sonstige Denken und Bewuf3t-
sein Uberhaupt. Man kann sagen, dal3 das wahre Wissen
von Gott damit beginnt, ihn als Identitét - as absolute
Identitdt zu wissen, worin dann zugleich dies liegt, daf3
ale Macht und alle Herrlichkeit der Welt vor Gott zu-
sammensinkt und nur als das Scheinen seiner Macht und
seiner Herrlichkeit zu bestehen vermag." (Hegel Enz. §
115 Zusatz)"’

Es ist eben bezeichnend, daf? der Reflexionszyklus (Identi-
tét, Unterschied, Differenz, Gegensatz, Widerspruch und
Grund) in der Hegeischen Logik mit der Identitét beginnt
und mit ihr endet, denn der Grund ist bei Hegel nichts
anderes als eine in sich zuruickgekehrte Identitét. Anfang
und Ende werden durch eine relativ stabile Lage gebildet.
Hier erféhrt das konventionelle Denkmodell, demzufolge
Stabilitédt und Ordnung das Gangige und Normale, also
auch das Anzustrebende sei, eine Bestarkung. Das Instabi-
le, das Chaos aber gilt diesem Denkmodell as etwas Pri-
vatives, sozusagen as ein defizitéres Derivat: das Instabile
ist dann der Mangel an Stabilitét; das Chaos der Mangel
an Ordnung.

Es lief}e sich aber auch ein Reflexionszyklus denken, des-
sen Beginn und Ende eine instabile Lage bilden. Vielleicht
ist die Geschichte der Moderne ja gerade die Geschichte
des schmerzhaften Abschiednehmens von der Auffassung,
dal? menschliche Entwicklung nur as hierarchisch und
teleologisch zu denken sei. Als Erlauterung dieses Gedan-
kens kann etwa auf die Bemihungen von Klaus Riegel
verwiesen werden, der seit Ende der sechziger Jahre ver-

Y GW.F. Hegel: Enzyklopéadie der philosophischen Wissenschaf-
ten. Theorie Werkausgabe Bd. 8, Frankfurt a. M. (Suhrkamp)
1970
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sucht, die traditionelle Psychologie grundlagentheoretisch
umzuarbeiten, indem er die in der traditionellen Psychol o-
gie bevorzugten Konzepte von Balance und Aquilibrium
als unzureichende Denkmodelle kritisiert. Favorisiert wer-
den dagegen Erklérungsfaktoren wie Ungleichgewicht und
Widerspriichlichkeit. Hans Aebli para-phrasiert Klaus
Riegels Grundgedanken in dem Vorwort zu dessen zentra-
lem Werk Grundlagen der dialektischen Psychologie
(1980) wiefolgt:

"Es konnte sein, dald gegenwértig eine Epoche der Psycho-
logie zuende geht, well ihr Paradigma ausgeschopft ist,
wie Thomas Kuhn es sagt. Vielleicht ist es die ‘objektive
Psychologie mit ihrem experimentellen Paradigma. Mit ihr
konnte eine statische Konzeption der psychologischen
Phanomene untergehen: die Vorstellung, da’ das Verhal-
ten der Organismen, das Denken und Handeln der Men-
schen auf Zusténde des Gleichgewichts hinstrebe, in denen
die Ruhe an die Stelle der Bewegung und das Sein an die
Stelle des Werdens tritt." (Aebli in Riegel 1980, 9)*

Verweisen will in auch nur darauf, dal3 in weiten Gebieten
der heutigen sogenannten Cognitive Science, bei uns Ko-
gnitionswissenschaften genannt™, in deren Zentrum Mo-
delle von Selbstorganisation diskutiert werden, diese
grundlegenden Gedanken as basale Grundannahmen wie-
der auftauchen.

In der philosophischen Diskussion um Grundfragen der
Logik gibt es eine fur mich wichtige Position, die diese
Erkenntnis sehr umfangreich ausgearbeitet hat. Es handelt
sich um die Konzeption mehrwertiger Logik, die der hege-
lianische Philosoph und Kybernetiker Gotthard Giinther®
entwickelt hat. Er kommt zu dem Resultat, dal? menschli-
che Entwicklung Uber zwei Prinzipien zu verstehen sai,
nadmlich zum einen Uber das der Heterarchie und zum
anderen Uber das der Polykontexturalitat. Unter dem er-
sten Prinzip kann man den Abschied von einem Denken
verstehen, das sich an einer Stufenfolge, an einer hierar-
chischen Struktur orientiert, vielmehr sei Entwicklung
durch ein Ineinandergreifen mehrerer Hierarchien im Sin-
ne von Polymorphien zu verstehen. Unter dem zweiten
Prinzip kann man vereinfacht den Abschied von der Auf-
fassung verstehen, dal3 Entwicklung immer auf ein sum-
mum bonum hin gedacht werden musse und konne. Viel-
mehr sei es so, dal’3 Entwicklung eine Pluraitdt von dis-
junkten Kontexturen erdffne, die dhnlich den finiten
Sinnwelten bei Alfred Schitz nicht ineinander transfor-
mierbar seien. Es gebe keine alle umgreifende Suprakon-
textur, sondern Entwicklung als Aggregation von Kontex-
turen sei prinzipiell offen. Die Moderne, so sieht es Guin-
ther, muR3 Trauerarbeit leisten wegen des verlorenen Telos,
wegen des Verlustes einer ales umgreifenden Einheit und

By, Riegel: Grundlagen der diaektischen Psychologie. Stuttgart
(Klett-Cotta) 1980.

9 Vgl. z.B.: K.- D. Revermann: Konstruktion und Selbstorganisati-
on. Frankfurt a. M. (P. Lang) 1989; F. J. Varelas Kognitionswis-
senschaft -Kognitionstechnik. Eine Skizze aktueller Perspektiven.
Frankfurt a. M. (Suhrkamp) 1990

2 G, Ginther: Beitrége zu einer Grundlegung einer operationsfahi-
gen Dialektik. Drei Bande. Hamburg (F. Meiner) 1976, 1979 und
1980

Identitét. Schmerzhaft missen wir lernen, mit offenen
Horizonten hoher Unbestimmtheit zu leben und unsere
Denkmodelle und kognitiven Routinen, um es einmal so
zu sagen, nach identitétstheoretischen Residualen durch-
forsten. Vielleicht kénnte man das auch eine Entmilitari-
sierung des Denkens und der Sprache nennen. Solche resi-
dualen Denkmodellreste, die gleichsam zwanghaft das
summum bonum und monohierarchische Strukturen re-
staurieren, sind nicht in der Lage, das Problem von Sub-
jektivitét in der Moderne zu verstehen.

Ich habe an einer anderen Stelle” ausgefiihrt, da ich ge-
rade diese beiden Prinzipien, das der Heterarchie und das
der Polykontexturalitét, fir geeignet halte, Lern- und Bil-
dungsprozesse in der Moderne zu beschreiben und zu
analysieren. Ich verstehe Benners Uberlegungen in seiner
Allgemeinen Padagogik® genau in diesem Sinne, wenn er
sagt, dald Bildungsprozesse in der Moderne nicht-
hierarchisch und nicht-teleologisch seien. Sein Begrin-
dungskontext ist vollsténdig anders als meiner. Aber viel-
leicht ist gerade nicht zuféllig, dal3 wir im Resultat Uber-
einstimmen.

Abschlieffend mdchte ich, empirisch belehrt durch lang-
jahrige Biographieforschung, meine Uberzeugung zum
Ausdruck bringen, da3 wir grundlegend andere Modelle
brauchen, um zu verstehen, wie Menschen in gesellschaft-
lichen und personlichen Umbruchszeiten lernen und wie
Bildungsprozesse strukturiert sind. Wir verstehen m.E.
wenig vom Menschen, wenn wir das kreative, emergente,
aber natlrlich auch manchmal bedrohende Moment von
Unbestimmtheit und Kontingenz unterschétzen. Wir brau-
chen Modelle, die uns erlauben, Aussagen dariiber zu
machen, wie Menschen diese oftmals fragile Balance von
Bestimmtheit und Unbestimmtheit herstellen.

2L W, Marotzti: Entwurf einer strukturalen Bildungstheorie. Bio-
graphietheoretische Auslegung von Bildungsprozessen in hoch-
komplexen Gesellschaften. Weinheim (Deutscher Studienverlag)
1991.

% D. Benner: Allgemeine Pédagogik. Eine systematisch-problem-
geschichtliche EinfUhrung in die Grundstruktur pédagogischen
Denkens und Handelns. Weinheim und Minchen (Juventa) 1987



