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Einleitung: Zur aktuellen Krise der
padagogischen Theorie

Die Erforschung des Pidagogischen muss als Untersuchung eines Problems ver-
standen werden, das sich weder mit Hilfe kategorialer Bestimmung begriindet
auflésen noch durch empirische Forschungen hinreichend identifizieren lisst. In
einer solchen formelhaften Verdichtung kommen mit den Signifikanten der ,Be-
grindung‘und ,Identifikation‘ zwei Operationen vor, die hier zunichst einer theo-
retischen und empirischen Seite zugeordnet werden. Dass beide an der ihr hier
provisorisch zugewiesenen Aufldsung der Problematik des Pidagogischen schei-
tern, hat nun allerdings damit zu tun, dass - so die hier vertretene These — bei-
de Seiten (Begriindung und Identifikation) in ihrem selbst problematischen Ver-
weisungszusammenhang eben diese Problematik und damit den Gegenstand der
Forschung konstituieren. Es ist diese doppelte Problematik einer niemals zurei-
chenden Begriindungsméglichkeit und einer niemals hinreichenden empirischen
Zuginglichkeit, mit der die Erforschung des Pidagogischen konfrontiert ist.

Um diese starke — gegen eine spekulative Selbstiiberschitzung der Theorie
wie auch gegen eine empiristische Hoffnung der Generierung pidagogischer Ge-
genstandsbestimmung gerichtete — These zu plausibilisieren, soll noch einmal
die Ausgangslage moderner pidagogischer Problemformulierung in Erinnerung
gebracht werden. Diese Ausgangslage konnte man — bei aller Verkiirzung und
dem nur allmihlichen Hervortreten ihrer Tragweite — vielleicht so fassen: Neben
den tiberkommenen Problemen padagogischen Umgangs wird nun zunehmend
der Rahmen, innerhalb dessen Erziehung als solche Sinn machen soll, zum Pro-
blem. Der Umgang mit dem Nachwuchs, welche Fihigkeiten und Tugenden fiir
welchen Stand zu vermitteln seien, welche Bedeutung das Verhiltnis von Glau-
ben und Wissen, von kérperlicher, seelischer und geistiger, von minnlicher und
weiblicher Erziehung haben solle — alle diese (und weitere) Fragen begleiteten
schon in vormodernen Zeiten die Sorge um die addquate Integration der Her-
anwachsenden in bestimmte gesellschaftliche Funktionen. Es sind padagogische
Uberlegungen, deren Autorisierung jedoch noch von selbstverstindlichen Tradi-
tionen, von der jeweiligen gesellschaftlichen Stellung, von der gesellschaftlichen
Ordnung und deren symbolischen Reprisentationen getragen wird. Wenn nun
unter dem Schlagwort der ,Aufklirung' itberkommene Traditionen, Wissensord-
nungen und soziale Verhaltnisse auf ihre Geltung befragt werden sollen, wenn
sich zwischen dem tradierten Erfahrungsraum und dem Erwartungshorizont ei-



ne Liicke auftut’, wenn nicht mehr eindeutig zu beantworten ist, fiir welche Zu-
kunft, fiir welche soziale Position und mit Blick auf welche autorisierbaren Inhal-
te die Heranwachsenden orientiert werden sollen, dann werden der Sinn und die
Moglichkeit einer verantwortlichen Erziehung selbst zum Problem. Wenn zudem
die Heranwachsenden gerade vor dem Hintergrund einer auch fir sie ungewis-
sen Zukunft zu einem Gegeniiber mit Anspriichen auf eine adiquate Erziehung
werden, zu ,Subjekten, die auf die Bewiltigung ihrer ungewissen Zukunft selbst
vorbereitet werden miissen, ohne dass man als Erzieher noch um das Richtige und
das gerade auch fiir sie Wichtige wissen kann, dann werden pidagogische Fra-
gen zu einer dramatischen Angelegenheit. Jede Begriindung des Pidagogischen
in dieser Situation der Kontingenz, der gleichzeitig Adressaten entsprechen, de-
ren Anspriiche jede pidagogische Autorisierung problematisch erscheinen las-
sen, wird nun vor der Frage stehen, ob und inwieweit sich pidagogische Opera-
tionen und Verhiltnisse itberhaupt begriinden lassen.

Wenn an der iiberkommenen Erziehung nicht mehr einfach festgehalten wer-
den kann, weil sich deren sachliche, soziale und zeitliche Grundlagen auflosen,
dann ist damit die Notwendigkeit angezeigt, die Wirklichkeit‘ der gegebenen Er-
ziehung in ihrem pidagogischen Charakter in Frage zu stellen. Der pidagogi-
sche Charakter wire als solcher nun allererst zu begriinden, wobei man sich je-
doch auf schwankendem Boden befindet: Man wird Begriindungen hervorbrin-
gen miissen, ohne sich dabei noch auf feste (transzendente und daher unhinter-
fragte) Grundlagen zuriickziehen zu kénnen. Jeder Begriindungsversuch reagiert
dann auf das nicht definitiv aufzulésende Problem der Begriitndung des Pidago-
gischen. Und er tut dies, ohne die Frage loswerden zu konnen, wie weit die je-
weiligen Begriindungen tiberhaupt tragen. Solche (kategorialen) Begriindungs-
versuche des Pidagogischen schlagen sich jedoch nicht nur mit dem systemati-
schen Problem der Begriindbarkeit herum. Zugleich stellt sich die Frage, inwie-
fern jenen problematisch bleibenden Begriindungen denn jemals adiquate Wirk-
lichkeiten entsprechen konnen. Wenn also die moderne pidagogische Reflexion
die Bezugspunkte und iiberkommenen Begriindungen pidagogischer Praktiken
in Frage stellt, dann ergibt sich angesichts der Kontingenz der gesellschaftlichen,
der wissensformigen und individuellen Bezugspunkte, zu denen sie sich in ein
Verhiltnis setzt, die Frage, ob tiberhaupt jemals eine Praxis als pidagogisch be-
griindete zweifelsfrei identifiziert werden kann.

Die pidagogische Reflexion, die auf das Kontingenzproblem der Moderne re-
agiert, stelltjede einfache und mit dem Gestus der unproblematischen Bestimmt-
heit auftretende Identifikation des Pidagogischen in Frage. Sie stellt die Proble-
matisierung einer kategorialen Gegenstandsbestimmung ebenso auf Dauer wie

1 Koselleck (1979) sieht die ,Sattelzeit’, die er zwischen 1770 und 1830 ansiedelt, durch ein solches
Auseinandertreten von iiberkommenen Selbstverstindlichkeiten und einer offenen Zukunft be-
stimmyt, die gegenwirtig kaum antizipierbar erscheint.
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den Streit darum, was denn nun ,empirisch‘ als pidagogische Wirklichkeit gelten
kann. Die Méglichkeitsriume des Pidagogischen werden gegen die mitlaufenden
Probleme der letztlichen Unbegriindbarkeit und der empirischen Zuganglichkeit
gewonnen.?

Dabei sind es gerade auch diejenigen Bezugspunkte, an denen sich moderne
padagogische Reflexionen orientieren, die diese doppelte Problematik zum kon-
stitutiven Moment der Wirklichkeitsvergewisserung machen. Die ,Entdeckung'
eines fremden, in seiner Andersheit von Erwachsenen zu respektierenden Kin-
des, mit dem sich zugleich die Hoffnung auf eine bessere Welt verkniipft, die Bin-
dung an eine eigenstindige Selbstformung im Namen der (nicht sozial definier-
baren) Autonomie oder einer Verwirklichung der je eigenen individuellen Poten-
tiale, die Projektion einer dufderst unwahrscheinlichen Identitit mit sich selbst
— es sind solche Zielvorstellungen, von denen niemand sagen kann, ob und wie
sie definitiv erreichbar sein sollen, die den Raum des Pidagogischen als proble-
matischen er6ffnen. Wie die Kommunikation mit einem fremden Kind méglich
sein soll, wie dessen Andersartigkeit unter gesellschaftlichen Bedingungen be-
wahrt werden soll, wie man ihm gerecht werden kann, inwieweit die Ausbildung
von Autonomie, Identitit oder Individualitit denn nun gelungen ist oder nicht,
ob nicht doch zu viel oder zu wenig pidagogischer Einfluss genommen wurde,
ob und wie weit man angesichts solcher Zielstellungen tiberhaupt noch padago-
gische Einflussnahmen autorisieren kann — solche Fragen er6finen ein Feld von
Auseinandersetzungen um das Pidagogische. Und es ist weder ein gesellschaft-
liches Kriterium gelingender Integration noch gar ein Kriterium pidagogischen
Gelingens in Sicht, an dem ein solcher Streit einvernehmlich entschieden wer-
den kénnte. Wenn die Darlegung von Gelingensbedingungen oder einer gelun-
genen Erziehung argumentativ weder endgiiltig zu begriinden noch zu beweisen
ist, dann bieten sich Narrationen an, die sich ihrer imaginierten Anteile vergewis-
sern; ebenso erscheinen Topologien sinnvoll zu sein, die einen Rahmen fiir eine
padagogisch spezifizierte Rhetorik entwickeln und zugleich die Kunstférmigkeit
des Erziehens hervorheben.?

Nun ldsst sich — bei aller systematischen Vereinfachung — auch eine ande-
re Umgangsform mit dem Problem der modernen Kontingenz angeben. Auch in
dieser geraten itberkommene, in der Gesellschaft selbstverstindliche Annahmen
ebenso unter Verdacht wie aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen, die als solche
zu Auflésungserscheinungen fithren: zu einer konomischen Konkurrenz und der
Vorherrschaft des Nutzenkalkiils, zu einer analytisch verfahrenden Wissenschaft,
die keine Orientierung mehr zu geben vermag, zu einer Politik, die zunehmend

2 Michael Wimmer (2014b) spricht genau in diesem Sinne von der Pidagogik als einer Wissen-
schaft vom Unmoglichen'.

3 Eineausfiihrliche Darlegung der hier nur angedeuteten Lesart klassischer‘ Autoren habe ich an
anderer Stelle unternommen: vgl. Schifer 2009.
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ihre Legitimationsgrundlagen verliert. Auch wenn der Duktus einer solchen Kri-
tik gesellschaftlicher Entwicklungen zunichst eher konservativ klingt, so besteht
der Bezugspunkt der aufgemachten Verlustrechnung doch nicht in der blofien
Apologie des Uberkommenen. Denn auch hier werden idealisierte Bezugspunkte
aufgerufen, die — ob historisch jemals realisiert oder nicht — eine normative Ba-
sis angeben, die durch die historischen Entwicklungen zwar tiberformt wurden,
auf die man aber immer noch zuriickgreifen kann. Solche Bezugspunkte — eine
synthetische Vernunft, die es erlaubt, gemeinsam und einvernehmlich zu leben,
eine urspriingliche Gemeinschaft, der Charakter des Volkes usw. — haben jedoch
eines gemeinsam: Sie gelten, auch dann, wenn sie gegen die Zeitstromungen kon-
struiert werden miissen, nicht als kontingent. Sie bilden also Bezugspunkte, auf
die man sich nicht nur angesichts konkreter gesellschaftlicher Fehlentwicklungen
und menschlicher Selbstmissverstindnisse, sondern auch angesichts der Bedro-
hung durch die Kontingenz der Rahmen, der Grundlagen menschlicher Selbst-
und Weltverhiltnisse, zuriickziehen kann. Sie geben Bezugs- und Orientierungs-
punkte ab, auch wenn es fiir die verantwortlichen Erzieher und Erzieherinnen
unter den gegebenen historischen Bedingungen nicht einfach ist, sich ihrer zu
vergewissern und eine ihnen entsprechende pidagogische Perspektive zu reali-
sieren. Zumindest grundsitzlich aber scheinen eine solche Fundierung und eine
ihr entsprechende pidagogische Wirklichkeit méglich zu sein.

In einem solchen — trotz und gegen die modernen Kontingenzerfahrungen
— begriindeten und in seiner Realisierbarkeit verbiirgten Szenario liuft alles auf
die Figur des padagogisch Verantwortlichen zu. Ihm obliegt es, sich des wahren
Grundes zu versichern und sich ein pidagogisches Arrangement auszudenken, in
dem dieser idealisierte Grund zur wirklichen Geltung kommen und damit fiir die
Heranwachsenden verbindlich werden kann. Was auch immer als Grund firmie-
ren mag, was auch immer die Einsicht in den Grund gestatten soll, so zielt doch
alles auf eine padagogische Verantwortung, die als solche die Figur des Erziehers
mit Befreiungs- oder Erlosungsqualititen ausstattet. Der Durchgriff auf den ver-
schiitteten Grund und die Sinnbestimmung von Individuum und Gemeinschaft
erdffnen solchen Erzieherfiguren gerade aufgrund der weiterhin unterstellten
Geltung des Grundes die Méglichkeit, gegen die gesellschaftlichen Zeitumstinde
Vorstellungen einer pidagogisch qualifizierten Intentionalitit und gelingenden
Erziehung zu entwickeln.

Dabei sind solche Begriindungsfiguren und das mit ihnen verbundene pid-
agogische Realisierungsversprechen durchaus anfillig fiir abenteuerliche Kon-
struktionen. Dies liegt nicht nur daran, dass unter den modernen Bedingungen
der Kontingenz auch solche Grundlegungsentwiirfe kontingent bleiben, die sich
gegen die Moglichkeit einer immer unzureichenden Begriindung verwahren wol-
len. Dies liegt auch und vor allem daran, dass sich pidagogische Begriindungs-
muster kritisch nicht nur auf iiberkommene, sondern auch auf aktuelle Sicherun-
genbeziehen: Selbstalsojene Entwiirfe, die sich in ihrem Verstindnis an transhis-
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torisch geltenden Idealen (wie der Gemeinschaft, einer ganzheitlichen Entwick-
lung der Person o. 4.) orientieren, tun dies nicht nur gegen eine Vergangenheit,
sondern auch gegen eine Gegenwart, in der diese Ideale nicht zureichend verwirk-
lichtwerden. Sowerden auch konservative oder reaktionire Positionierungen kri-
tisch und tendieren zu dogmatischen oder axiomatischen Losungen. Diese ver-
decken, dass unter modernen Bedingungen weder ethische Prinzipien noch em-
pirische Erkenntnisse per se das Problem einer pidagogischen Begriindung 16sen
kénnen. Eine solche Begriindung setzt sich immer schon in ein Verhéltnis zu mo-
ralischen Imperativen und empirisch erhobenem Wissen. Und es ist gerade die-
ses Verhiltnis, das selbst einer Begriindung bedarf, fir die eben begriffliche Fest-
legungen, normative Prinzipien oder methodisch generierte Erkenntnisse nicht
hinreichend sein konnen.

In einer solchen Lage bietet es sich an, etwa auf erkenntnistheoretische Refle-
xionen zuriickzugreifen und nach den Bedingungen der Méglichkeiten und Gren-
zen der Rede vom Pidagogischen zu fragen. Solche Herangehensweisen situieren
das Problem einer begriindbaren Rede von Erziehung auf einer kriterialen Ebene,
die noch vor derjenigen begrifflicher Bestimmungen oder positiver Wissenschaft
liegt: Angestrebt wird so eine Grundlagenreflexion, die beansprucht, noch unter-
schiedliche Begriindungen, Bestimmungen oder Problematisierungen zu umfas-
sen und ihnen einen gemeinsamen Grund zu geben. In einem solchen Verstind-
nis von ,Allgemeiner Pidagogik* soll das Feld kategorial vermessen werden, so
dass eine theoretische und/oder empirische Bestimmung des Pidagogischen ei-
nen Rahmen erhilt. Solche (transzendentalen) erkenntnistheoretischen Reflexio-
nen sind duflerst sensibel gegeniiber substantiellen Festlegungen auf ein ,Eigent-
liches, ein durch historische Verinderungen verzerrtes Wahres. Die Kategorien
oder Kriterien, mit deren Hilfe das Allgemeine bestimmt und eine Grundlegung
des Pidagogischen hier erfolgen soll, stellen reflexiv begriindete und zugleich ge-
genstandsbezogene Regeln und Grenzen dar, unter denen sich das Pidagogische
legitim thematisieren lassen soll.*

Eine weitere, anders vorgehende und besonders wirksam gewordene Mog-
lichkeit, sich in ein (begriitndendes) Verhiltnis zu den theoretischen Auseinan-
dersetzungen um das Pidagogische und zur Heterogenitit empirischer Befun-
de zu setzen, besteht darin, diesen ein gemeinsames und historisch geworde-
nes Grundverstindnis, einen pidagogischen Grundgedankengang zu unterstel-
len. So umstritten auch das Pidagogische und die Bedeutsambkeit wissenschaftli-
cher Befunde sein mégen, so teilt man doch ein gemeinsames Grundverstindnis,

4 InDeutschland lassen sich vor allem neukantianische Ansitze hier verorten: vgl. etwa Cohn 1919
und 1926; Honigswald 1927. Es ist hier nicht der Ort, um auf die Entwicklung dieser Herange-
hensweise einzugehen, die (neben Dogmatisierungstendenzen) itber Petzelt (1954) hin zu einer
skeptischen Variante gefithrt hat (vgl. Fischer 1989). Der Bezug auf neukantianische Denkmus-
ter findet sich auch in der ,Allgemeinen Pidagogik‘ Benners (1987).
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das selbst weder begriindet noch inhaltlich bestimmt werden kann, weil es bereits
jeder Begriindungsanstrengung vorausliegt. Wie die transzendentalen Herange-
hensweisen bleibt auch eine solche hermeneutische Konstruktion also vorsichtig
gegeniiber einer inhaltlichen und substantiellen Bestimmung des ,Grundes'. Auf-
grund der historischen Einbindung in jene Lebenszusammenhinge, in denen sich
Fragen der Erziehung stellen, weifd ,man’, wissen Wissenschaftler wie Praktiker,
,irgendwie' immer schon um akzeptable, sinnvolle und in diesem Rahmen ratio-
nale Problemstellungen und Lésungsperspektiven.®

Aber gegeniiber solchen, die Grenzen des eigenen Vorgehens abwigenden
Niherungen gibt es auch die weitere Moglichkeit, sich des jedem Streit und
der Kontingenz jeder Begriindung und Bestimmung vorgingigen Grundes
auf gleichsam intuitive Weise zu vergewissern. Man gerit dann in den Strudel
haltloser Wesensspekulationen und imaginirer Projektionen, wie er fiir die so
genannte Reformpidagogik kennzeichnend ist.® Die der Reformpidagogik zu-
gerechneten Stromungen wenden sich gegen die Eftekte der Industrialisierung,
der Urbanisierung, der Rationalisierung, gegen die Auflgsung der sozialen Ein-
heit durch einen individuellen Egoismus. Und sie beklagen, dass die Schule des
19. Jahrhunderts mit ihrer einseitigen Betonung der Rationalitit diese negativen
Tendenzen eher beférdert hat. Dagegen werden vor allem und mit unterschied-
licher Akzentuierung die Topoi einer ganzheitlichen kindlichen Entwicklung
und einer der gesellschaftlichen Zerrissenheit entzogenen Gemeinschaft ins Feld
gefithrt. Die Begriindungen dieser Grundlagen der Erziehung scheinen dabei
beliebig und eklektisch kombinierbar zu sein. Sie reichen von einer intuitiven
Wesensschau tiber Anleihen bei Pidagogen, die — wie Pestalozzi oder Rousseau
— schon das Wesentliche erkannt und verwirklicht haben, Referenzen auf eine
unkritisch gelesene Spatromantik, Adaptionen der Evolutionstheorie und der
Biologie bis hin zu einem nationalistisch gepragten Volksbegrift, zu Anleihen bei
der Rassentheorie und Eugenik sowie mystischen und esoterischen Spekulatio-
nen.” Hiufig reichte auch einfach das blofle Nachdenken eines authentischen
Menschen, der sich Sorgen um die Entwicklung der Welt und um deren Verbes-
serung machte.

5 Am Beispiel Flitners wird im 2. Kapitel noch auf diese Konstruktion eingegangen werden. Hier
scheint nur bedeutsam, dass damit eine lebensphilosophische bzw. geisteswissenschaftliche
Perspektive aufgerufen wird, die (in ihren unterschiedlichen Schattierungen — vgl. etwa Husch-
ke-Rhein 1979) das Denken iiber Erziehung in der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts gepragt
hat.

6 Die unter diesem Titel, der wohl von Nohl (1949) als Epochenbegriff eingefiihrt wurde, versam-
melten Ansitze sind sehr heterogen. Ihre Konjunktur hat diese Rhetorik wohl zwischen 1890
und 1930 (vgl. fiir eine Ubersicht: Réhrs 1991; Oelkers 2005).

7  Baader (2005) ist den unterschiedlichen religiésen Stromungen und Begriindungsstrategien
nachgegangen. Eine Analyse der zugleich mit empirischem und transzendentalem Grundle-
gungsanspruch auftretenden Ursprungs- und Zielphantasien der Reformpidagogik habe ich
an anderer Stelle vorgelegt: vgl. Schifer 2012.
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Vielleicht kann man sagen, dass in den Figuren der Reformpidagogik die er-
wahnte Strategie, auf eine Grundlage zuriickzugreifen, die noch vor der moder-
nen Zerrissenheit und Kontingenz der Begriindungen Halt verspricht, ihre klarste
Ausprigung gefunden hat. Gegen jene zunichst dargestellte Offnung des Pidago-
gischen gegeniiber dem modernen Problem der Begriindbarkeit und damit auch
der Identifizierbarkeit pidagogischer Wirklichkeiten, wie sie in transzendenta-
len, aber auch lebensphilosophischen Herangehensweisen wenigstens als zu be-
arbeitendes Problem auftaucht, finden sich hier eher unproblematisierte Zugriffe
auf eine unproblematisch erscheinende Metaphysik. Jedoch taucht selbst noch in
diesen Zugriffen die moderne Kontingenzproblematik auf. Dabei lassen sich hier
(zumindest) drei diskursive Strategien ausmachen. Zunichst lisst sich feststel-
len, dass die Suche nach einem der modernen Zerrissenheit vorgingigen Grund
menschlicher Entwicklung und sozialer Vervollkommnung den Charakter einer
konservativen (bis zuweilen reaktionidren) Utopie hat. Es handelt sich um Ein-
heitsphantasien individueller (und sozialer) Selbstverwirklichung, deren vormo-
derne Geltung zugleich das Versprechen fiir eine gelingende (nachmoderne) Zu-
kunft darstellt. Zum zweiten aber lisst sich auch festhalten, dass die Grundla-
ge dieser Phantasien eine moderne bleibt: Es handelt sich um einen Widerstreit
der unterschiedlichsten Diagnose- und Erlosungskriterien. Paradox konnte man
dies so formulieren, dass die Bedingung fiir den Wettbewerb padagogischer Erl6-
sungs- und Heilungsversprechen die Kontingenz bzw. das systematische Problem
der Begriindbarkeit ist. In den reformpidagogischen Karikaturen des Begriin-
dens dokumentiert sich jene Kontingenz, gegen die man doch vorgehen wollte,
als Moglichkeitsbedingung. Zum dritten aber, und dies diirfte zu einem grofien
Teil die weiterhin gegebene Attraktivitit der Reformpidagogik ausmachen®, tritt
hier die schon erwahnte Stilisierung der pidagogisch Verantwortlichen hervor,
die diesen die Fihigkeit und die Realisierungsmoglichkeit einer gelingenden In-
dividuierung und Vergemeinschaftung zuweist. Die Reformpidagogik befestigt
das Bild einer verantwortlichen Erziehungsperson, die tiber die Gestaltung pad-
agogischer Beziehungen und pidagogischer Riume eine gelingende Erziehung
initiieren und auch erméglichen kann. Die Figurierung der verantwortlichen Er-
ziehungsperson bleibt dabei strikt normativ: Sie hat der Erziehung und Bildung
einen Ort zu bieten, der von der modernen Problematik kontingenter Selbst- und
Weltvergewisserung verschont bleibt bzw. diese zu dosieren weif3; wo das nicht

8  Die Macht des reformpidagogisch formulierten Imaginiren zeigt sich nicht zuletzt in der Rat-
geberliteratur (vgl. Oelkers 1995). Hier konnen alle Probleme des Pidagogischen, die Schwie-
rigkeiten in der Begriindung und in den beabsichtigten Wirkungen, aufgerufen und zugleich
als von den padagogisch Verantwortlichen zu Bewiltigende dargestellt werden. In der Ratge-
berliteratur versdhnt sich — wie in der Reformpadagogik — die moderne Kontingenzproblema-
tik mit dem Versprechen ihrer pidagogischen Bewaltigung, die nicht zuletzt an Tugenden, der
emotionalen Zuwendung oder auch einer indirekt steuernden Souveranitit hingt.
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gelingt, kann von einem Scheitern an der pidagogischen Verantwortung gespro-
chen werden.

Es sind vor allem diese Machbarkeitsphantasien, die bei aller Problematik des
Pidagogischen unter modernen Bedingungen dennoch eine begriindete Orien-
tierung und eine mogliche Realisierung versprechen, die das Modell einer inten-
tionalen, einer auf den handelnden Pidagogen konzentrierten Erziehung befes-
tigen. Und es ist nicht zuletzt die in den ersten Jahrzehnten nach dem Zweiten
Weltkrieg in Deutschland dominierende Geisteswissenschaftliche Pidagogik,
die trotz ihrer oben erwihnten Skepsis gegeniiber der Begriindungsfrage, dieses
Bild bekraftigt. Dass sich die pidagogische Theoriebildung auf den Standpunkt
der handelnden Erzieher zu stellen habe, dass sie diesen vielleicht rudimentiren
und inkonsistenten Standpunkt aufzukliren und zu systematisieren habe, dass
sie diesen Standpunkt als Grundlage und Grenze ihrer Reflexionen zu akzeptie-
ren und das Engagement der Pidagogen zu teilen habe — diese Maf3gaben, die
Wilhelm Flitner 1957 als Rahmung fiir eine erziehungswissenschaftliche Selbst-
verstandigung formuliert, schreiben zwar nicht die irrlichternden Spekulationen
der Reformpidagogik fort, wohl aber ihr intentionales Erziehungskonzept. Dass
die Erziehungswissenschaft sich auf den Standpunkt des verantwortlichen Er-
ziehers zu stellen habe, erlaubt es, die Sinn- und Begriindungsfrage als bereits
- wenn auch noch nicht systematisch — gelst zu betrachten und von hier her
empirischen Forschungsbefunden ihre (begrenzte) Bedeutung zuzuweisen.’ Die
Begriindbarkeit des Pidagogischen bildet keine Frage, die sich theoretisch kli-
ren lieRRe: Bei allen Differenzen gibt es dennoch eine gemeinsame Grundlage,
die die Kontingenz begrenzt und praktische Perspektiven eréffnet. Was damit
ausgeschlossen wird, ist die Kontingenz der Rahmungen und Kriterien, mittels
derer man sich den dadurch systematisch problematischen Bestimmungen des
Pidagogischen nihert.

Es ergibt sich damit eine Festlegung auf ein handlungstheoretisches Modell
der Pidagogik, dessen vermeintliche Stirke letztlich darin besteht, dass es seine
Grenzen, sein mogliches Scheitern selbst noch als zu identifizierende und l6sba-
re Aufgabenstellung betrachten zu kénnen glaubt. Nun ist allerdings die Fokus-
sierung der Erziehungswissenschaft auf ein handlungstheoretisches Modell aus
unterschiedlichen Griinden problematisch. Es ist zum einen — und das meint der
bereits erwidhnte phantasmatische Charakter — formuliert gegen Bedenken, die in
pidagogischen Reflexionen einen festen Platz haben. So konnte man sagen, dass
sich weder pidagogische Intentionen noch Wirkungen zweifelsfrei identifizieren
lassen: Bei der Unterstellung pidagogischer Absichten, bei der Identifikation und
Zurechnung padagogischer Wirkungen scheint es sich eher um rhetorische Kon-

9  Vgl. zudieser Aufgabenbestimmung Flitner 1957. Ich werde auf die hinter dieser Programmatik
stehende und bereits erwihnte These eines pidagogischen Grundgedankengangs noch einmal
im zweiten Kapitel zuriickkommen (vgl. dazu auch Schifer 2012, S. 259 ff. und Wimmer 2014a).
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struktionen zu handeln. Auch die Annahme eines durch eine pidagogische Ab-
sicht gewihrleisteten kontinuierlichen Erziehungsprozesses erweist sich von hier
aus eher als spekulative Konstruktion.'® Zum zweiten kénnte man darauf hinwei-
sen, dass ein solches Konzept jene unaufloslich erscheinenden Schwierigkeiten
umgeht, mit denen die ,klassischen' Formulierungen des Pidagogischen gerun-
gen hatten: Wie man der Fremdheit des Kindes gerecht wird, wie man die Her-
ausbildung von Individualitit gewédhrleisten kann, wie man in einer pidagogi-
sche Steuerung eine moralische Autonomie hervorbringen kann usw." Man kann
— zum dritten — darauf hinweisen, dass ein solches Pidagogikkonzept die Kri-
tik an gesellschaftlichen Verhiltnissen, wie sie fir die Entstehung der modernen
padagogischen Reflexion konstitutiv war und selbst noch eine kulturkritisch ge-
wendete Attitiide der Reformpidagogik darstellte, weitgehend zuriicknimmt.'
Pidagogen gelten als Anwilte des Kindes gegeniiber gesellschaftlichen Forderun-
gen und vermitteln so in pidagogischer Verantwortung gesellschaftliche Funkti-
on und kindliches Eigenrecht.

Ein vierter Kritikpunke lisst sich an der handlungstheoretischen Orientie-
rung fir die pidagogische Reflexion und erziehungswissenschaftliche Untersu-
chungsperspektiven selbst festmachen. Sie erscheint als eine Selbstverpflichtung
der Erziehungswissenschaft auf die praktisch geltenden normativen Orientie-
rungen. Dadurch gewinnt sie selbst einen normativen Charakter.” Erziehungs-
wissenschaft als Theorie von der Praxis fiir die Praxis muss der Praxis dienen.
Sie betreibt weder eine von der Praxis unabhingige Kategorialanalyse noch ent-
wickelt sie ein offenes empirisches Forschungsprogramm, in dem theoretische

10 Vgl. Brezinka 1971; Oelkers 1982; Schifer 1989 und 2005, S. 128 ff.

11 Herman Nohl hat eine Entstehungsgeschichte einer solchen Pidagogik erzihlt, die vom Sturm
und Drang iiber die (Spit-)Romantik und die Reformpiadagogik hin zur Geisteswissenschaftli-
chen Pidagogik fiithrt (vgl. Nohl 1949). In dieser Rekonstruktion werden die Verunsicherungen
oder die Kontingenzen und Paradoxien itbergangen, denen sich die Herausbildung des Pidago-
gischen in der Moderne verdankte.

12 Diese Kritik an einer fehlenden Kritik der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik, an ihrer Blind-
heit gegeniiber gesellschaftlichen Macht- und Herrschaftsverhiltnissen bildete einen zentralen
Einsatz der so genannten kritischen Wende' in der Erziehungswissenschaft, die mafigeblich
von Schiilern Erich Wenigers geprigt wurde (vgl. Dahmer/Klafki 1967; Mollenhauer 1968). Doch
auch die sich in diesem Kontext entwickelnde emanzipatorische Pidagogik hielt wesentlich
noch am Modell einer — nun normativ anders ausgerichteten — intentionalen Erziehung fest.
Mollenhauer (1972) formulierte zwar im Anschluss an die Theorie des kommunikativen Han-
delns von Habermas (1971) eine Pidagogik, in deren Rahmen Geltungsanspriiche zwischen Pid-
agogen und ihren Adressaten diskursiv verhandelt werden sollten. Doch auch diese Strategie,
die die pidagogische Asymmetrie aufheben sollte, folgte noch einer gebrochenen Intentionali-
tét, die fiir sich eine richtige Steuerungsmaglichkeit ausgemacht hatte.

13 Dies ist in diesem Zusammenhang nicht in dem Sinne gemeint, dass die pidagogische Refle-
xion damit selbst zu jenem Ort wiirde, der ethische Kriterien entwickeln wiirde: Sie bleibt eher
eingebunden in den Geltungsraum eines sozial vorgegebenen Sinnzusammenhangs und des-
sen immer auch normativen Implikationen.
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oder praktische Hypothesen gepriift werden kénnten. Die Pidagogik versteht
sich eher als eine ,Systembetreuungswissenschaft™ und verliert daher den An-
schluss an anspruchsvolle Theorieentwicklungen und Forschungsperspektiven.
Es ist diese kritische Perspektive, die dann in den 1980er Jahren eine Debatte um
die Krise der Allgemeinen Pidagogik auslost, die letztlich aber als eine Debatte
iiber den Begriindungs- und Realititsanspruch des handlungstheoretischen und
prominent von der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik (vor allem Flitners und
Wenigers) vertretenen Modells zu verstehen ist. Es ist der mit der Formulierung
eines ,Grundgedankenganges‘verbundene normative Schliefungsgestus, der den
pidagogischen Sinn und Gegenstand zu bestimmen und vom Unpidagogischen
trennen zu konnen glaubt und der dies auch noch fiir eine wissenschaftliche Be-
schiftigung verbindlich erklirt, der hier zum Gegenstand der Kritik wird.” Eine
solche Kritik richtet sich damit auf einen Begriindungsanspruch, der sich nicht
nur als eine mogliche theoretische Perspektive versteht, sondern der zugleich
das problematische Verhiltnis von Begriff und Wirklichkeit (und damit die Be-
deutung der unterschiedlichsten ,empirischen’ Zuginge) normativ zu schlief}en
versucht. Es ist nun diese Moglichkeit eines umfassenden und verbindlichen Be-
grindungsanspruchs des Pidagogischen, die in dieser Debatte ebenso befragt
wird wie die normative Implikation, nach der die pidagogische Wirklichkeit
dieser Begriindung entspreche bzw. zu entsprechen habe. Hinzu kommt die
Thematisierung jener Selbstverpflichtung, die die Erziehungswissenschaft auf
den Standpunkt des (verantwortlichen) Praktikers festzulegen sucht.

Die Kritik an einem allgemeinpidagogischen Grundlegungs- und Systeman-
spruch setzt dabei auf unterschiedlichen Ebenen an. So wird — im Anschluss an
Luhmann und Schorr — eine Selbstverortung kritisiert, die sich weniger an der
Wissenschaftsentwicklung als einer professionstheoretischen und -ethischen Be-
treuung einer als besonders herausgehobenen Praxis orientiere.'® Es wird darauf
verwiesen, dass sich die Praxisfelder in ihrer unterscheidbaren Logik so weit aus-
einander entwickelt haben, dass der Anspruch einer allumfassenden Theorie nicht
mehr sinnvoll sei. Der allgemeine Grundlegungsanspruch werde jedoch nicht nur

14 Solautet die Einschitzung, die Luhmann und Schorr (1979) angesichts ihrer Beschiftigung mit
der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik entwickeln.

15 Ein solcher Schlieffungsgestus, mit dem begriindet festgelegt werden soll, was als pidagogi-
sches Denken und padagogische Wirklichkeit gelten soll und was nicht, kann dabei auch durch
Verweis auf phinomenologisch und existenziell ausgewiesene Maoglichkeitsbedingungen (vgl.
Schaller1987) geschehen; er kann sich auf eine gesellschaftliche Selbstverpflichtung (das Grund-
gesetz) beziehen und die ,eigentliche' pidagogische Aufgabenstellung von hier her angeben (vgl.
Schifer/Schaller 1973); er mag schliefilich auch prinzipientheoretisch angelegt sein und gene-
relle konstitutive von historisch-regulativen Prinzipien unterscheiden (vgl. Benner 1987; dazu
Schifer 2012, S. 300 ff.). Darauf, dass es neben solchen Begriindungsversuchen auch eine skep-
tische Linie in der pidagogischen Reflexion gab, soll hier nur hingewiesen werden (vgl. Ballauff
1962 und 1989; Fischer 1989; Ruhloff 1980).

16 Vgl. Tenorth 1984, S. 50.
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durch die Ausdifferenzierung der Gegenstandsfelder in Frage gestellt, sondern
vor allem auch durch den beobachtbaren Sachverhalt, dass es eine Mehrzahl Allge-
meiner Pidagogiken gibt, die alle mit dem gleichen Grundlegungsanspruch auf-
treten. Da ein solcher Grundlegungsanspruch immer darauf zielt, die Kriterien
fiir eine legitime Rede tiber Erziehung und eine pidagogische Wirklichkeit fest-
zulegen, kann es unter den verschiedenen Allgemeinen Pidagogiken auch kei-
ne Auseinandersetzung geben, da jede ihre Kriterien fiir unhintergehbar hilt.”
Angezeigt ist damit zugleich aber auch eine wechselseitige Neutralisierung des
jeweiligen Grundlegungsanspruchs. Allgemeine Grundlegungsanspriiche scheint
es dann nur dort geben zu kdnnen, wo alternative Bemithungen letztlich nicht als
Grundlegung wahrgenommen werden. Grundlegungsanspriiche scheinen damit
eher auf eine dogmatische Tendenz zu verweisen.

Eine andere Kritik setzt am Selbstverstindnis einer handlungstheoretischen
Grundlegungsperspektive an — und damit an einer Legitimationsstrategie, die
einen (professionellen) Bedarf der Praxis nach theoretischer Begriindung an-
nimmt. So lasst sich nicht nur mit Verweis auf die Ratgeberliteratur, sondern
auch auf das Fortleben reformpidagogischer Topoi und Anspruchshaltungen
vermuten, dass schon die alltigliche Rhetorik ausreichend mit moglichen Be-
griindungs- und Problematisierungsgesichtspunkten versehen ist, die eine
hinreichende diskursive Beweglichkeit angesichts schwieriger Probleme und
deren allenfalls tentativer Bearbeitung gestatten.”® Man kénnte an dieser Stelle
auch auf die Freiheit der Ubersetzung theoretisch produzierten Wissens in einen
praktischen Handlungskontext verweisen. Jedoch geht die hier angesprochene
Tendenz der Kritik noch weiter: Uber die Méglichkeit einer theoretischen Grund-
legung hinaus befragt sie den Sinn einer Handlungstheorie, die beansprucht,
sich auf den Standpunkt des verantwortlichen Erziehers zu stellen. Die Pro-
blematisierung des Sinns einer handlungstheoretischen Grundlegung zeigt
sich dabei vor allem hinsichtlich einer konstatierten ,Pidagogisierung weiter
Lebensbereiche'.”” Es sind die Ausweitung von Beratungs- und Férderungs-
modellen in die unterschiedlichen Lebensbereiche hinein, die Proklamierung
eines lebenslangen Lernens und generalisierte Forderungen individueller Selb-
stoptimierung, die unter dem Stichwort der Pidagogisierung angesprochen
werden. Festgestellt wird eine zunehmende Bedeutung des Pidagogischen und
einer darauf reagierenden Erziehungswissenschaft?: Fiir diese spiele eine hand-
lungstheoretische Grundlegung des Erziehens tiberhaupt keine Rolle. Eher treffe

17 Vgl. Wimmer 2014a, S. 54.

18 Das hat etwa Oelkers (1991) am Topos der Sorge gezeigt.

19 Meist wird hier auf den Text von Liiders/Kade /Hornstein (1998) verwiesen, der fiir die Entwick-
lung der Diskussion um die Pidagogisierung bedeutsam war. Vgl. zur aktuellen Debatte um die
Pidagogisierung auch die Beitrige in Schifer/Thompson 2013.

20 Vgl. Tenorth 1992.
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das Gegenteil zu: Nach den Versprechungen der Bildungsreform oder auch den
proklamierten Hoffnungen einer emanzipatorischen Pidagogik, die beide dann
nicht eingeldste Gestaltungsmoglichkeiten der Pidagogik proklamierten, gilt der
Erziehungsbegriff eher als diskreditiert.”! Die gesellschaftlich zu beobachtenden
Pidagogisierungserfordernisse artikulieren sich daher tiber Topoi krisenhaf-
ter Lebensbewiltigung, erforderlichen Lernens oder die Rhetorik individueller
Vervollkommnung. Die Verwendung eines handlungstheoretisch begriindeten
Erziehungs- und Verantwortungskonzepts scheint in diesen Zusammenhingen
eher eine delegitimierende Funktion zu haben.*

Eine handlungstheoretische Pidagogik und damit eine Erziehungswissen-
schaft, die sich selbst als grundlegende pidagogische Theorie begreift, kann
auf eine solche Herausforderung nur schwer reagieren. Von ihrem begriin-
dungstheoretischen Gestus her fehlen ihr die begrifflichen Moglichkeiten, die
Ausweitung des Pidagogischen iiber den von ihr befestigten Raum begriin-
deter Pidagogik hinaus noch (anders als ausgrenzend) in den Blick nehmen
zu kénnen.” Die Verwendung eines pidagogischen Vokabulars, der Riickgriff
auf Figuren, die man einer pidagogischen Rhetorik zuordnen wiirde oder auch
die Dramatisierung der Bedeutsamkeit bestimmter Prozesse oder Gegenstinde
fir die aneignenden Adressaten, die Berufung auf ein pidagogisches Wissen —
all dies scheint moglich zu sein, ohne dass die Verwendung solcher Kategorien
begriindet und damit kontrolliert wird. Die Thematisierung pidagogischer Sach-
verhalte scheint sich auch dort zu ergeben, wo eine verantwortliche Steuerung
von Entwicklungsprozessen durch ,Erzieher‘keine Rolle spielt. Der pidagogische
Diskurs scheint einerseits zu diffundieren und sich auch in anderen gesellschaft-
lichen Teilbereichen als relevant zu erweisen; andererseits scheint er dennoch
- zumindest vor dem Hintergrund einer erziehungswissenschaftlich gefithrten
Pidagogisierungsdebatte — noch als solcher identifizierbar zu sein. Das Problem
einer solchen Identifizierbarkeit eines diffundierenden Pidagogischen erstreckt
sich nun aber nicht nur auf Figuren einer handlungstheoretischen Pidagogik:
auf Erziehungsverantwortliche, die sich stellvertretend um das Verstindnis, die
Perspektiven der ihnen Anvertrauten kitmmern und hier nach festen Orientie-
rungen suchen. Die Frage der padagogischen Identifizierbarkeit scheint auch das

21 Meyer-Drawe (1999a) hat in einer historischen Rekonstruktion der Metaphern von Bildung und
Erziehung auf das Zwangsmoment im Bild der Erziehung hingewiesen. Auch sie kommt zu
dem Schluss, dass die Aufwertung dieses Konzepts im Rahmen einer Erziehung zur Mindigkeit
und der anschlieRenden Enttiuschung der handlungs- und verantwortungstheoretische Erzie-
hungsbegriff zunehmend als positiver Bezugspunkt fallengelassen wurde.

22 Winkler (1992) spricht daher davon, dass der gesellschaftlich zunehmenden Relevanz des Pid-
agogischen zugleich eine Delegitimation der Pidagogik entspreche.

23 Wimmer stellt zu Recht fest, dass die Krise der handlungstheoretischen Pidagogik nicht zuletzt
darin besteht, dass ihr die Kriterien fehlen, den Verlust bedeutungsstiftender Kriterien selbst
noch zu begreifen (vgl. ders. 1996, S. 414 ff.).
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Arrangement von Lernprozessen, ihre gesellschaftliche Bedeutungszuweisung,
Beziehungsmuster, Tdtigkeiten (wie etwa das Beraten) oder individuelle Opti-
mierungs- und Selbstverwirklichungsperspektiven zu umfassen. Man scheint
Programmen, Organisationen, Strategien, sozialen Beziehungen und Selbst-
verhiltnissen eine pidagogische Bedeutung zuschreiben zu konnen: In ihnen
artikuliert sich ein padagogisches Wissen und deuten sich pidagogische Um-
gangsformen an, fir die eine handlungstheoretisch befestigte Erziehungstheorie
tiberfliissig erscheint.

Im vorliegenden Zusammenhang und mit Blick auf die einleitenden Bemer-
kungen zur Problematik des Pidagogischen in der Moderne stellt eine solche
Entgrenzung von als pidagogisch bedeutsam identifizierbaren Sachverhalten
kaum ein Problem dar. Allerdings taucht, wenn man sich von der Vorstellung ei-
ner begriindbaren Handlungstheorie verabschiedet, die die pidagogische Welt
aus der Perspektive eines verfiigenden Erziehers betrachtet, jene Problematik des
Pidagogischen wieder auf, die dessen Begriindbarkeit und damit Realitit ange-
sichts der Bedingungen moderner Kontingenz in den Mittelpunkt riickte. Diese
Problematik ist weder durch sich fiir fundamental haltende Begriitndungen noch
durch den Verweis auf gelebte Selbstverstindlichkeiten und auch nicht durch
eine Ausweitung ihrer sozialen Bedeutsamkeit zu neutralisieren. Der Raum des
Pidagogischen verabschiedete jene traditionellen Erziehungsauffassungen, in-
dem er deren Rahmung, ihre Begriindungsfiguren, ihre Wirkungsvorstellungen
und Selbstverstindlichkeiten unter Kontingenzverdacht stellte. Es waren nun
,unmogliche’, real kaum einlésbare Figuren wie die Fremdheit des Kindes, Au-
tonomie, Identitit oder auch Selbstverwirklichung, die als Bezugspunkte einen
padagogischen Raum 6ffneten, in dem es keine endgiiltigen Begriitndungen und
Realititsfixierungen mehr geben konnte. Der Bezug auf einen Adressaten, des-
sen wie auch immer angegebenes Wohl nicht von auflen vorgegeben, definiert
und normiert, ja nicht einmal endgiiltig realisiert werden kann, fithrt dazu, dass
in diesem Licht alle sozialen und pidagogisch definierten Bedeutsamkeiten un-
ter Kontingenzvorbehalt gestellt werden. Man kann von hier her — auch bei einer
Zunahme des wissenschaftlich erzeugten Wissens — weder eine pidagogische
Bedeutsamkeit mit Verbindlichkeit angeben noch eine an eine solche Bedeut-
sambkeit gekniipfte Wirklichkeit identifizieren. Pidagogische Sachverhalte schei-
nen in ihrer Begriindbarkeit wie auch in ihrer Identifizierbarkeit umstritten zu
bleiben: Und der Einsatz des Pidagogischen scheint nicht zuletzt darin zu be-
stehen, diese Problematizitit (auch mit Blick auf scheinbar problemlose, weil
funktional eingebettete Programme oder messbare Entwicklungsvorstellungen)
zu bezeugen.

Nun konnte es scheinen, als konnte ein solcher pidagogischer Einsatz, der mit
einer Dramatisierung von Ungewissheit, Unentscheidbarkeit und Unbegriind-
barkeit einhergeht, durch eine gesellschaftliche Ausweitung des Pidagogischen
dann doch in gewissem Sinne entschirft werden. Wenn man Weiterbildungs-
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programme, Beratungsangebote, Bildungsreisen oder Forderprogramme als
padagogische Veranstaltungen betrachtet, dann deutet das auf ein eher unpro-
blematisches Verhiltnis von gesellschaftlicher Funktionalitit und individueller
Entwicklung. Eine solche Betrachtung scheint erneut das zu gewihrleisten, was
in der modernen Thematisierung des Pidagogischen problematisch erschien:
eine gesellschaftliche Rahmung dessen, was pidagogisch erfordert scheint. Es
gibt gesellschaftliche Vorgaben, Programme, Institutionsvorgaben und Quali-
fikationen, die erreicht werden miissen, um als anerkanntes Mitglied der Ge-
sellschaft zu funktionieren. Eine solche quasi strukturfunktionale Perspektive
entproblematisiert das Pidagogische, indem sie das einfache Funktionieren der
Institutionen und Programme unterstellt.

Dabei geht sie von der Gegebenheit sozialer Ordnungen aus, in die sich dann
individuelle Praktiken und Orientierungen einfiigen und manchmal von diesen
Vorgaben abweichen. Man konnte allerdings auch darauf verweisen, dass man
die Organisation des Sozialen selbst als etwas Heterogenes verstehen kann, das
praktisch verschiedenen Logiken folgt, die in sich alles andere als konsistent sind
und die als solche auch nicht unter eine tibergeordnete ,gesellschaftliche’ Einheit
gebracht werden kénnen. Man konnte - in einer performativen Wendung — dar-
auf hinweisen, dass soziale Regeln nicht die Bedingungen ihrer Anwendung und
Erfilllung zu regeln in der Lage sind: Diese erfolgt vielmehr in (diskursiven und
nicht-diskursiven) Praktiken, die die Geltung von Regeln durch eine kontextab-
hingige Variation sicherstellen, die selbst nicht aus der Regel ,ableitbar‘ sind,
sondern deren als vorgingig behauptete Geltung im Nachhinein und in durchaus
strittigen Interpretationen hervorgebracht wird. Man konnte darauf hinweisen,
dass eine solche performanztheoretische Perspektive zugleich impliziert, dass
man sich von einem System vorgiangiger und stabiler Bedeutungen wird verab-
schieden miissen: Was Begriffe bedeuten, wird ebenfalls kontextabhingig und
damit auch in der Wiederholung immer wieder anders artikuliert werden. Man
konnte beriicksichtigen, dass mit dem Aufkommen des allgemein gefassten Kul-
turbegriffs im 17. Jahrhundert ein Vergleichsgesichtspunkt etabliert wird, der
jede soziale Ordnung und jedes menschliche Selbstverstindnis als kontingent,
d. h. als nicht notwendig, aber auch nicht unmdglich zu betrachten erlaubt. Das
Aufkommen des Romans zur gleichen Zeit versorgt die Leserschaft zugleich mit
dem, was Robert Musil spater einen Moglichkeitssinn nennen wird. Solche Ent-
wicklungen begleiten die bereits erwidhnte Transformation einer Gesellschaft,
die sich auf eine offene Zukunft hin orientiert, fiir die tradierte soziale, sachli-
che und zeitliche Rahmungen gesellschaftlicher und individueller Orientierung
zunehmend zur Disposition gestellt werden. Modallogisch betrachtet riickt da-
mit die Moglichkeitskategorie gegeniiber der Wirklichkeit in eine zentrale Rolle:
Genau das findet seinen Ausdruck in letztlich nicht mehr zu beantwortenden
Fragen der Begriindbarkeit und der Identifizierbarkeit.
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Fir eine systematische pidagogische Reflexion und Theoriebildung ergibt
sichvor diesem historisch-gesellschaftlichen Hintergrund, aber auch in einer kri-
tischen Wendung gegen eine funktional-entproblematisierende Perspektive die
Aufgabe, kategorialen und begriftlichen Bestimmungen des Pidagogischen (sei-
en diese solche sozialer Beziehungen, begriindeter Inhalte oder Bezugspunkte,
der Qualifizierung bestimmter Titigkeiten, der Bestimmung relevanter Proble-
me usw.) den Charakter einer strategischen Bearbeitung des Begriindungs- und
Identifizierungsproblems zuriickzugeben. Ein solcher Charakter kommt nicht
nur in bestimmten Schliefdungsgesten zum Ausdruck, die andere Thematisie-
rungsmoglichkeiten neutralisieren; er zeigt sich auch in den imaginiren Antei-
len, die notwendig erscheinen, um eine theoretische Konsistenz ebenso wie eine
praktische Realititsnihe zu erzeugen. Eine solche systematische Analyse fragt
nach den Bedingungen, die notwendig waren, um den Eindruck der Geschlos-
senheit einer pidagogischen Perspektive, einer pidagogischen Begriindung und
Sinnbestimmung oder einer pidagogischen Wirklichkeits- und Realisierungs-
perspektive zu erzeugen. Sie untersucht das Netz der Begriffe und macht dieses
auf die in thm sich zeigenden (performativen) Bedeutungsverschiebungen auf-
merksam, durch die erst eine theoretische Konsistenz und Schliissigkeit erzeugt
werden kann. Sie macht die rhetorischen Figuren deutlich, iiber die pidagogische
Begriindungen und Wirklichkeiten erzeugt werden. Noch einmal soll hier dar-
auf hingewiesen werden, dass es hier nicht um eine Entlarvungsstrategie geht,
sondern um die Bearbeitung eines bedeutsamen und zugleich unlésbaren Pro-
blems: Eine Entlarvungsstrategie wiirde fiir sich in Anspruch nehmen miissen,
iiber jene wahre und begriindete Sicht zu verfiigen, deren Unerreichbarkeit hier
gerade als Ausgangspunkt der modernen padagogischen Problemstellung deut-
lich gemacht wurde. Untersucht werden konnen die kategorialen Probleme einer
pidagogischen Wirklichkeitskonstruktion, die gerade als Probleme die Bedeut-
sambkeit wie die Unlésbarkeit der Begriitndungsproblematik und des Anspruchs
einer eindeutigen Identifizierbarkeit pidagogischer Wirklichkeiten bezeugen.

Die Bedeutsambkeit der Begriindungs- und Identifizierungsproblematik zu
betonen, verweist auf die Notwendigkeit begriindender Argumentationen und
gegenstandsqualifizierender Bestimmungsversuche des Pidagogischen. Diese
werden umstritten bleiben, da jeder Grundlegungsversuch von jener (nachweis-
baren) Kontingenzproblematik heimgesucht wird, die er autheben méchte. Nun
ist die unaufthebbare Problematizitit kategorialer Reflexion?* auch nicht auf

24 Gerhard Gamm (1994) hat mit Blick auf die allgemeine Wissenschaftsentwicklung von einer
,Flucht aus der Kategorie' gesprochen. Die Vorstellung grundlegender kategorialer Bestim-
mungsversuche ist danach einer vorsichtigen Verwendung von Begriffen gewichen, die in ih-
ren Bestimmungsversuchen die damit einhergehende Produktion von Unbestimmtheit zu be-
riicksichtigen versuchen. Den Streit um Kategorien, der durch kein vorausliegendes Kriterium
geschlichtet werden kann, kénnte man mit Lyotard (1989) als einen Widerstreit betrachten.
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dem Wege einer empirisch-positiven Bestimmung dessen, was padagogische
Wirklichkeiten sein sollen, aufzuldsen. Das schlieft nicht aus, dass es solche Be-
stimmungsversuche geben kann, die das Erreichen von Lernzielen iiberpriifen,
Messmodelle fiir Kompetenzen entwickeln, kumulative Entwicklungsschritte
angeben, aktuelle pidagogische Auffassungen erheben, Bewihrungsdynamiken
entwerfen usw. Der Problematizitit pidagogischer Gegenstandsvergewisserung
ndhern sich solche Modelle aber erst dann, wenn sie einerseits die Kontingenz
und Rhetorizitit, die performative Erzeugung des Pidagogischen in Rech-
nung stellen und damit gingige Gewissheiten und Selbstverstindlichkeiten
problematisieren, und wenn sie andererseits auch skeptisch gegeniiber den
selbst methodisch hervorgebrachten Wirklichkeiten bleiben.? Selbstverstind-
lich erscheinende Wirklichkeitsbestimmungen ethnographisch zu befremden,
um andere ,fremde’ Sichtweisen zu erzeugen, Praktiken zu untersuchen, deren
Logiken jenseits der subjektiv-handelnden Verfiigbarkeit liegen und die in ihrer
Problematizitit selbst wiederum differenziellen ,Habitualisierungen, ein kreati-
ves performatives Potential erzeugen, Diskursanalysen, die die Ordnungen des
Sagbaren als zugleich ereignishaft und machtdurchzogen thematisieren — solche
empirischen Herangehensweisen dokumentieren methodische Zuginge, die sich
der Empirie durchaus problematisierend nihern.

Vor dem Hintergrund solcher (und dhnlicher) kulturwissenschaftlich infor-
mierter und in der Konsequenz dekonstruktiver Zuginge ergibt sich die Perspek-
tive der moglichen Verbindung einer systematischen kategorialen Reflexion, die
sich der Problematizitit des Pidagogischen analytisch versichert, und einer em-
pirisch-methodischen Zugangsweise, die die Hervorbringung piadagogischer
Wirklichkeiten ins Auge fasst, ohne dass fiir deren Gelingen eine verfigende
Subjektivitit oder ein unproblematischer sozialer Ordnungszusammenhang
angenommen wird. Die in diesem Band versammelten Versuche zielen darauf,
dieser Moglichkeit nachzugehen und damit zugleich das beliebte strategisch-
hegemoniale Spiel einer Gegeniiberstellung von Theorie und Empirie zu unter-
laufen. Diese Versuche, die unabhingig voneinander entstanden sind und sich
doch der hier skizzierten Problemstellung verdanken, setzen dabei unterschied-
lich an.?® Manche dieser Sondierungen zielen eher auf die Zuriickweisung der

25 An anderer Stelle habe ich auf das korrespondierende Verhiltnis einer theoretischen Analyse
umstrittener Kategorien zu problematisierenden empirischen Forschungszugingen verwiesen
(vgl. Schifer 2013).

26 Auch wenn es daher einzelne Verweise auf andere ,Kapitel‘ geben wird, so ist demnach kein sys-
tematischer Aufbau einer stringenten, sich tiber den gesamten Text erstreckenden Argumen-
tation beabsichtigt. Der Unabhingigkeit der Sondierungen voneinander ist auch geschuldet,
dass es vereinzelt Uberschneidungen in den Argumentationen und Beziigen gibt. Auch wenn
ich nachtriglich versucht habe, Texte mit solchen (teils inhaltlichen, teils eher thematischen)
Uberschneidungen im Aufbau des Bandes aufeinander folgen zu lassen, bleibt allerdings der
eigenstindige Charakter der jeweiligen Abhandlungen erhalten. Die meisten der versammel-
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Moglichkeit einer handlungstheoretischen Fundierung; andere konzentrieren
sich eher auf die Problematik einer Grenzreflexion pidagogischer Bestimmungs-
und Griindungsreflexionen; wieder andere riicken den Gesichtspunkt des Ver-
hiltnisses von Theorie und Empirie mit Blick auf aktuelle und mégliche metho-
dische Vorgehensweisen in den Vordergrund. Immer aber spielt trotz solcher
Akzentuierungen der hier aufgezeigte Problemhorizont in seinen Verweisungs-
zusammenhingen, der Zuriickweisung einer fundamentalistischen Pidagogik,
einer Vergewisserung der Theorie des Pidagogischen als eines Umgangs mit dem
Begriindungs- und Identifikationsproblem sowie die Frage einer problematisie-
renden pidagogischen (und nicht nur sozialwissenschaftlichen) Empirie, eine
Rolle. So verweisen auch theoretisch akzentuierte Analysen (wie etwa jene zur
Frage einer narrativen Konstruktion des Pidagogischen, zum Begriindungspro-
blem des Pidagogischen oder zur Kulturtheorie) immer auch (neben der Zuriick-
weisung handlungstheoretischer Anschliisse) auf den Sinn und die Problematik
empirischer Zuginge. Umgekehrt handeln jene Texte, die sich auf die metho-
dischen Fragen einer Erforschung des Pidagogischen (seien es systemtheore-
tisch inspirierte, unterschiedlich praxeologisch verortete oder dekonstruktive
Zuginge) beziehen, immer auch von der fir die theoretische Analyse konstitu-
tiven Identifikations- und Begriindungsproblematik. Im Versuch einer solchen
Verschrankung liegt zumindest der Anspruch dieser Sondierungen, die sich eher
als konstellative Anniherungen denn als Losungsperspektiven verstehen lassen.
So ruft der erste — fast schon konventionell angelegte — Text iiber die Entde-
ckung der Kindheit nicht nur den Startpunkt der modernen pidagogischen Re-
flexion auf. Dabei geht es der Darstellung nicht nur um die Konstitution eines ei-
genen piadagogischen Problemrahmens, sondern zugleich darum zu zeigen, dass
dieser eine handlungstheoretische Bearbeitung sowohl erforderlich erscheinen
lisst wie unmoglich macht. In Frage steht, warum unter diesen Bedingungen die
pidagogische Problematik dennoch in Form einer (allerdings imaginiren) Hand-
lungstheorie entwickelt wird. Zugleich aber soll deutlich werden, dass sich mit
dem Bild einer ,fremden Kindheit die Problematizitit bzw. das politische Pro-
blem der Begriindbarkeit des Sozialen selbst ankiindigt, das nun nicht mehr tiber
die Fiktion eines Gesellschaftsvertrags gelost werden kann. Die Entdeckung des
Kindes wire dann als eine Allegorie fiir die Begriindungsbediirftigkeit sozialer
Verhiltnisse zu sehen — und damit fiir ein Ineinander von identifizierender Be-
stimmung und Rechtfertigungsbediirftigkeit. Zugleich deutet sich damit — ent-
gegen der maf3geblich auf Rousseau zuriickgehenden Kritik menschlicher Selbst-
entfremdung - eine Perspektive auf eine unaufhebbare Selbstfremdheit des Indi-
viduums an. Das soziale Beziehungsmodell, was sich (nicht nur) fir das padago-

ten Beitrige wurden in den Jahren 2015 und 2016 geschrieben. Sie wurden fiir diese Veroffentli-
chung teils itberarbeitet und vor allem um den Gesichtspunkt der Reprisentationsproblematik
erginzt. Einzelne Beitrige — wie etwa das dritte und fiinfte Kapitel - sind jiingeren Datums.
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gische Verhiltnis daraus ergibt, lisst sich in der fiir beide Seiten gegebenen Para-
doxie einer abhingigen Uberlegenheit fassen. Um diese deutlich zu machen, wird
auf den Zwischenraum jedes Reprisentationsanspruchs verwiesen: Es ist die Un-
moglichkeit, unter der die Moderne kennzeichnende Voraussetzung der Gleich-
heit aller Menschen, im Namen des anderen fiir diesen sprechen und handeln zu
wollen, die einen umstrittenen Raum 6ffnet, in dem jeder Anspruch auf Gemein-
sambkeit zur Disposition gestellt werden kann.

Der zweite Text untersucht zwei unterschiedlich ansetzende Moglichkeiten,
das sich mit der Reprisentationsproblematik auftuende Spannungsfeld von
Gleichheit und Hierarchie zu entschirfen. So wird zunichst noch einmal auf das
Problem des pidagogischen Grundgedankengangs im Sinne Wilhelm Flitners
eingegangen. Einerseits wird die Stirke dieses Ansatzes darin gesehen, dass er
sich dem Grundlegungsproblem stellt: Eine theoretische Begriindung des Grund-
gedankens wird ausgeschlossen. Zugleich erreicht Flitner damit, dass auch die
irrationalen, mystischen, ontologischen, religiésen Begriindungen, wie sie etwa
in reformpadagogischen Ansitzen zu finden sind, und auch die im Alltag (im
Gefolge dieser Grundlegungsspekulationen) zu findenden Entproblematisierun-
gen des Pidagogischen selbst noch als Artikulation dieses Grundgedankengangs
integriert werden konnen. Gerade die Kraft und Attraktivitit dieser imagini-
ren Denkfiguren spricht dafiir, sie als auf einem Grundgedankengang basierend
anzunehmen. Hinzu kommt, wenn man nicht die (platonische) Annahme teilt,
dass hinter den Wirren der Welt die rationale Ordnung des Geistes liegt, dass
der Grundgedanke nicht rational sein muss. Als uneinholbarer liegt er jenseits
der Unterscheidung von ,rational‘ und ,irrational‘. Andererseits aber soll der
Grundgedankengang es doch auch ermoglichen, dass eine theoretische Sys-
tematisierung und Aufklirung konkret gegebener praktischer Orientierungen
und Handlungsmuster méglich sind. Es wird zu zeigen versucht, dass sich hinter
dem hermeneutischen Zirkel, in dem auf den Grundgedankengang so zugegrif-
fen wird, dass er zugleich seine Unzuginglichkeit behilt, eine religiése Figur
verbirgt. Fasst man den Grundgedankengang demgegeniiber als hegemonia-
le Ordnung, als ein Regime des Sagbaren und des mit Aussicht auf Akzeptanz
Praktikablen, dann bietet sich eher eine dekonstruktive Lesart der Differenz von
uneinholbarem Grund und Gegriindetem an. Es wird zu zeigen versucht, dass es
hier durchaus Berithrungspunkte zu einem anders justierten hermeneutischen
Zirkel geben konnte.

Die zweite in diesem Kapitel verhandelte Entschirfungsstrategie des Repri-
sentationsproblems wird in der Berufung auf jene Aufklirungsoption gesehen,
die Immanuel Kant in seiner berithmten und immer wieder bemiihten Beant-
wortung der Frage nach dem Sinn und den Moglichkeiten eben dieser Aufkli-
rung gegeben hat. Verdeutlicht werden dabei vor allem drei Aspekte. Zunichst
wird hervorgehoben, dass die propagierte Aufklirung als rationales Verhiltnis zu
sich wie zur Welt noch einmal von einem selbst nicht-rationalen Verhaltnis zu ei-
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ner solchen Rationalitit abhingt: vom Mut bzw. der Faulheit oder Feigheit, sich
eben der Rationalitit des Verstandes zu bedienen. Daraus folgt dann ein eher in-
direktes pidagogisches Programm. Eine aufgeklirte und sich selbst aufklirende
Offentlichkeit der Gelehrten kénnte hier Wirksamkeit entfalten. Allerdings ist de-
ren Vernunftgebrauch doppelt begrenzt: Er findet eine Beschrankung in der Kritik
gegebener sozialer Abhingigkeitsverhiltnisse und im Verhiltnis zu den politisch
Regierenden. Was bleibt ist dann eher die (metaphysische) Hoffnung auf einen
allgemeinen Entwicklungsprozess der Menschheit.

Das dritte Kapitel nimmt die Figur einer sich aufklirenden Offentlichkeit auf
und bezieht sie auf Vorstellungen einer demokratischen Erziehung. Auch die-
se arbeiten sich an der modernen Problematik einer vorausgesetzten Gleichheit
heterogener Individuen und Positionen in ihrem Verhiltnis zur Moglichkeit ei-
ner diese Heterogenitit umfassenden und begriindenden Gemeinsamkeit ab.
Fasst man eine solche Gemeinsambkeit als Resultat der Auseinandersetzung oder
Verhandlung zwischen diesen Positionierungen, dann stellt sich sogleich das
erwihnte Reprisentationsproblem: Wer kann in einem solchen Prozess bean-
spruchen, im Namen der anderen bzw. eines immer unterstellten Gemeinsamen
fiir diese zu sprechen oder zu handeln. Schleiermacher, der (noch vor Foucault)
das politische und das pidagogische Regieren vor die gleiche Begriindungspro-
blematik gestellt sah, forderte hier eine gemeinsame moralische Grundlage fiir
Regierende wie Regierte. Aber auch er sah — dhnlich wie Kant — hier nur die
Ausweichmaoglichkeit hin auf eine metaphysische Unterstellung, die trotz al-
ler Unwigbarkeiten und Konflikte einen allgemeinen moralischen Fortschritt
annahm. Ein anderer Ausgangspunkt zeigt sich, wenn man nicht die Prakti-
ken des Regierens in den Vordergrund riickt, sondern das Kantische Motiv einer
sich aufklirenden Offentlichkeit betont: Dieses riickt den Austausch heterogener
Positionierungen in den Mittelpunkt, in dem die Gemeinsamkeit von Problem-
bestimmungen und Losungsperspektiven erdrtert werden und idealerweise jede
Position eine adiquate Beriicksichtigung findet. Eine solche Figuration des
Demokratischen verspricht die Losung des bei Kant noch gegebenen elitiren
Konzepts der fiir die anderen denkenden Gelehrten, weil nun alle beteiligt
sein sollen. Und es behilt zugleich dessen Beschrinkung bei, da die Selbst-
regierung dieser Offentlichkeit sich diesseits der (politisch und pidagogisch)
Regierenden abspielt, die dieser ihren Raum geben sollen. An John Dewey und
Roland Reichenbach werden zwei unterschiedliche Vorstellungen einer solchen
sich selbst regierenden demokratischen Offentlichkeitsvorstellung aufgerufen.
Dabei neigt Dewey — trotz der Betonung eines offenen Verhandlungsraums —
eher zu einer pragmatischen Lésungsperspektive, die prozessual Ubereinstim-
mungsmoglichkeiten auslotet, ohne fiir diese grundlegende Gemeinsamkeit zu
postulieren. Reichenbach geht eher von der Heterogenitit der Positionierungen
aus, die als solche nicht immer in einer Gemeinsamkeit aufgehoben werden
kann; gefordert ist dann die (pidagogische) Férderung einer meta-ethischen Per-
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spektive, die trotz der Heterogenitit eine wechselseitige Anerkennung sichert.
Das padagogische Regierungsprogramm erscheint dann als Dienstleistung an
der Beférderung einer demokratischen Offentlichkeit, ohne dass die mit einem
solchen Regierungsanspruch aufgeworfene Reprisentationsproblematik selbst
noch einmal verhandelt wiirde.?”

Der vierte Text nimmt die Frage einer begriindbaren, Rationalitit beanspru-
chenden Position auf. Den Ausgangspunkt bildet dabei die Problematik, dass we-
der ein wissenschaftlich erzeugtes Wissen noch ethische Prinzipien als Begriin-
dungen fiir ein wahres oder richtiges Selbst- oder Weltverhiltnis hinreichen. Erst
in (auf Wissen oder Prinzipien reflektierenden) Urteilen werden solche Verhalt-
nissetzungen artikuliert. Diskutiert wird daher die Frage nach der Moglichkeit
begriindbarer Urteile, in denen sich die Freiheit und Vernunft des Urteilenden do-
kumentieren sollen. Es ist dies zugleich die Frage, ob sich die Reflexionsschleifen
der Selbst- und Weltthematisierung, die immer wieder neue Gesichtspunkte und
vernachlissigte Perspektiven ins Feld fithren, durch ein begriindetes Urteil schlie-
Ren lassen. Dies scheint wiederum nur dann der Fall zu sein, wenn man den em-
pirischen Begriindungsversuchen gegeniiber einen anderen, einen transzenden-
talen Standpunkt einzunehmen vermag. Nun hatte Kant selbst, auf den solche
Begriindungshoffnungen sich meist beziehen, solche Begriindungsperspektiven
eher dem Bereich der Vernunft und damit einer Metaphysik zugewiesen, iitber de-
ren Wirklichkeit man nichts sagen konne. Vernunftideen wie Freiheit, die Einheit
eines transzendentalen Subjekts oder der Zusammenhang der Welt seien zwar
notwendig, aber es sei naiv, an die Wirklichkeit, die verstandesmifiige Erkenn-
barkeit oder praktische Wirkmachtigkeit solcher Ideen zu glauben. In der ,Kri-
tik der Urteilskraft’, im Spiel der reflektierenden Einbildungskraft und den dar-
aus resultierenden subjektiven Geschmacksurteilen sowie in den Urteilen tiber
das Erhabene, sollen wenigstens die Zeichen dafiir gefunden werden, dass unse-
ren Erkenntnisurteilen und unserer praktischen Vernunft doch eine Wirklichkeit
entsprechen konnte, dass also die Ideen der Vernunft nicht einfach eine sinnlose
Spekulation darstellen. Dabei erscheint die Moglichkeit der Begriindung von Er-

27 Dass die Fragen einer demokratischen Erziehung in einem 6ffentlichen Raum verortet werden,
dass sie eine rational argumentierte Offentlichkeit ebenso vorauszusetzen scheinen wie sie die-
se ermoglichen sollen, ist eine bisher in ihren Herkiinften wie auch in ihren Formen zu we-
nig untersuchte Problematik. Die Ausfithrungen dieses Kapitels zielen eher auf eine sehr allge-
meine Bestimmung. Zu untersuchen wiren die Wandlungsprozesse der Offentlichkeit(en) bis
hin zu den gegenwirtigen Fragen der Digitalisierung. Diese scheinen als solche einerseits eine
Problematisierung iiberkommener Vorstellungen einer an das Offentlichkeitskonzept der Auf-
klarung gebundenen demokratischen Erziehung in Frage zu stellen. Andererseits aber schei-
nen die Umgangsformen mit solchen Entwicklungen doch letztlich wieder auf das traditionel-
le Aufklirungskonzept und dessen Formierungsanspruch einer funktionierenden biirgerlichen
Offentlichkeit zuriickzugreifen.
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kenntnisurteilen und praktischen Urteilen letztlich jedoch als eine, die eher die
Unmdglichkeit einer solchen (prinzipiellen) Begriindung anzeigt.?®

Das fiinfte Kapitel nimmt die Begriindungsproblematik von Urteilen auf und
versucht, deren Bedeutsamkeit fiir eine demokratische Regierungsperspektive zu
zeigen. Den Ausgangspunkt bildet dabei die hinreichend und schon lange doku-
mentierte Ungerechtigkeit der Praktiken einer schulischen Leistungsbewertung
und der ihr folgenden sozialen Selektion. Die Problematisierung einer geringen
Validitat und Zuverlissigkeit der Notengebung, der fehlenden Beriicksichtigung
einer nicht gegebenen Chancengleichheit, der Abblendung der entscheidenden
Bedeutung des Unterrichtsprozesses, der Heterogenitit der zu beriicksichti-
genden Kriterien haben allerdings nicht dazu gefiihrt, dass die Praktiken des
Leistungsvergleichs und das dahinter liegende Leistungsprinzip und die mit ihm
verbundene Gerechtigkeitsauffassung in Frage gestellt werden. Ausgehend vom
imagindren, konstitutiv bedeutsamen, aber umstritten bleibenden Charakter der
Gerechtigkeitsvorstellung wird hier nun nicht darauf abgehoben, dessen Rea-
lisierung zu versprechen. Vielmehr werden gerade die Unbegriindbarkeit bzw.
die verschiedenen Moglichkeiten der Leistungsbegriindung mit ihren Reflexi-
onsschleifen zum Ausgangspunkt einer demokratietheoretischen Betrachtung
genommen. Gerade diese Begriindungs- und Autorisierungsprobleme bringen
einen leeren Ort‘ der Macht hervor — einen Raum, in dem tiber Urteile als Regie-
rungspraxen gestritten werden wird, ohne dass es fiir diesen Streit einen anderen
als verfahrensmafligen Abschluss geben konnte. Eine solche demokratietheoreti-
sche Perspektive ermoglicht es auch, die entsprechenden Auseinandersetzungen
als eine symbolische Ebene zu begreifen, in der soziale Beziehungen und Verhilt-
nisse im Lichte des imaginidren Bezugspunktes der Gerechtigkeit problematisiert
und verhandelt werden.

Der sechste Text nihert sich der Frage nach der Art des Wissens iiber das
Pidagogische. Ohne auf Rousseaus fiktive Narration einer gelingenden Pid-
agogik zuriickzugreifen, bildet dabei die Opposition von wissenschaftlichem
und narrativem Wissen den Ausgangspunkt. Gegen die Hoffnung, narratives
durch wissenschaftliches Wissen ersetzen zu konnen, wird darauf verwie-
sen, dass die Legitimation und Akzeptanz wissenschaftlichen Wissen sich nicht
zuletzt jenen ,groflen Erzdhlungen' einer theoretischen und praktischen Emanzi-
pation verdankt, die auch pidagogische Ambitionen inspiriert haben. Die (nicht
nur durch den Niedergang der ,grofien Erzihlungen' zu begreifende) Krise der
Wissenschaft in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts wirft die Frage nach
dem Verhiltnis von wissenschaftlichem und narrativem Wissen mit Blick auf

28 Dies zu vergessen, fithrt nicht nur zu einer Remoralisierung des Pidagogischen und Politi-
schen, die gegenwirtig in Bekenntnislogiken und entproblematisierten Reprisentationsan-
spriichen zu beobachten ist. Sie fithrt auch zu jener wie auch immer motivierten Gegenwehr
jener Offentlichkeiten oder Adressatengruppen, fiir die man zu sprechen beansprucht.
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mogliche Grundlagen gesellschaftlicher Selbstverstindigung erneut auf. Diese
Konstellation erlaubt zugleich einen verdnderten Blick auf die narrative Traditi-
on padagogischen Wissens. Dirk Rustemeyer hat die zugleich dramatisierende
und mogliche Losungen versprechende Rhetorik der Bildungstradition unter-
sucht. Dabei kommt er zu dem Ergebnis, dass die Bildungserzihlungen zwar
auf wissenschaftlich produziertes Wissen zuriickgreifen, sich in ihrer Struktur
aber eher in der metaphysischen Spur der Hegelschen Philosophie bewegen: Die
Figur des ,im Anderen zu sich selbst Kommens* wird bedeutsam, auch wenn der
Zielpunkt einer Selbsttransparenz im absoluten Wissen verloren gehe. Dies fithrt
fiir Rustemeyer zu metaphorisch itberbriickten Unschirfen und einer letztlichen
Unbestimmbarkeit des Phinomens der Bildung, zu einer Matrix narrativer
Verstindigung, die von einer grundsitzlichen Kritik des Wirklichen vor dem
Hintergrund der Moglichkeit gelingender Bildung ausgeht und wissenschaft-
lich nicht zu iiberpriifen ist. Wie Rustemeyer geht auch Albrecht Koschorke von
einer gegenwirtigen Krise wissenschaftlichen Wissens aus, die die Frage nach
der Bedeutsamkeit narrativen Wissens dringlich macht. Koschorke riickt dabei
die grundlegende und kaum hintergehbare Bedeutung narrativen Wissens fiir
die individuelle wie gesellschaftliche Selbstverstindigung in den Vordergrund.
Dabei betont er den fluiden Charakter narrativen Wissens, in dem die unter-
schiedlichen Elemente immer wieder neu und anders angeordnet, kombiniert
oder auch mit anderen Erzihlschemata verbunden werden. Solche Narrationen
zielen auf Akzeptanz, auf rhetorische Wirksamkeit und haben — nicht zuletzt
durch die Kombination unterschiedlicher Wissensarten — eine unterschiedliche
analytische Schirfe. Durch Iteration kénnen solche Geschichten eine gewisse
Verbindlichkeit erreichen, aber sie bleiben beweglich, ersetzbar und bilden so
allenfalls eine fragile Grundlage der Verstindigung. Nur in diesem beweglichen
Rahmen lassen sich Unterscheidungen wie jene von Fiktion und Wirklichkeit,
Wahrheit und Unwahrheit oder Richtigkeit und Falschheit plausibilieren: Man
bleibt in Geschichten verstrickt. Dabei bildet eine solche Konzeption narrati-
ven Wissens gerade mit dem Verweis auf den unaufthebbaren provisorischen
Charakter des Wissens eine Herausforderung auch fiir das Verstindnis des pad-
agogischen Wissens. Eine zweite Herausforderung liegt in dessen rhetorischen
Charakter und hier vor allem in der Verbindung von Signifizierung und aftektiver
Bindung.

Der siebte Beitrag greift die Frage des pidagogischen Wissens erneut auf.
Hier bildet allerdings nicht die Frage nach der Bedeutung narrativer Verstindi-
gung den Gegenstand, sondern — mit Bezug auf die Krise der ,Allgemeinen Pid-
agogik‘ — die Frage nach der Méglichkeit einer wissenschaftlichen Erforschung
pidagogischen Wissens. Jirgen Oelkers und Heinz-Elmar Tenorth haben vor-
geschlagen, das pidagogische Wissen in seiner Heterogenitit zum Forschungs-
gegenstand zu machen, ohne sich um dessen interne Begriindungsproblematik
zu kilmmern. Wissen, wie es von Akteuren in pidagogischen Institutionen oder
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mit Bezug auf die vage bleibenden Konzepte von ,Erziehung und ,Bildung auf
welche Weise auch immer artikuliert wird, soll zum Gegenstand der Untersu-
chung werden. Damit erhoffen sich Oelkers und Tenorth die Moglichkeit, in der
Erforschung pidagogischen Wissens nicht mehr auf eine vorgingige kategoria-
le Gegenstandsbestimmung angewiesen zu sein. Pidagogisches Wissen erhilt
damit zugleich eine rhetorische Qualitit wie auch einen funktionalen Bezug auf
die Reproduktion pidagogischer ,Systeme’. Der (systemtheoretisch inspirierte)
Ansatz von Jochen Kade und Wolfgang Seitter riickt demgegeniiber starker die
Problematizitit (und damit die Frage der Begriindbarkeit) pidagogischen Wis-
sens in den Vordergrund. Kade und Seitter gehen dabei ebenfalls nicht von einem
kategorialen Vorverstindnis des pidagogischen Gegenstands aus, sondern sie
versuchen, die Produktivitit pidagogischer Selbstvergewisserung als Antworten
auf eine unlosbare Problemstellung zu lesen. In ihrer empirisch ausgerichteten
Perspektive hat diese unlosbare Problemstellung, die sie als unauthebbare Diffe-
renz von Vermittlung und Aneignung angeben, eine heuristische Funktion. Von
ihr ausgehend soll es moglich werden, Bearbeitungsstrategien, die Figurationen
von Personen, Situationen und Wirkungsvorstellungen in ihrer Problematizitit
sichtbar zu machen. Dabei unterscheiden sie unterschiedliche Formen pid-
agogischer Kommunikation, die zwischen direktem Vermittlungsanspruch,
alltdglicher Einbindung und medialer Indirektheit angesiedelt sind und ihre
jeweils eigenen Problematiken entfalten. Gemeinsam scheint diesen Formen
pidagogischer Kommunikation ihr fragiler, eher rudimentirer und auf Rekur-
sivitit angewiesener Charakter zu sein. Die Kontingenz pidagogischer Kom-
munikation, die damit ins Blickfeld riickt, wird dabei - forschungsstrategisch —
nicht als Problem der eigenen wissenschaftlichen Bestimmungsmoglichkeiten
verstanden, sondern als eine Weise, die Kontingenz auch noch wissenschaftli-
cher Bestimmungsversuche deutlich zu machen und sich ihrer Reduktion auf
einfache Erklirungsmuster zu verweigern.

Der achte Text nimmt vor dem Hintergrund der vorangegangenen Erorte-
rung des pidagogischen Wissens die Frage nach der Problematizitit des Pad-
agogischen noch einmal auf. Er geht davon aus, dass die moderne padagogische
Position (systemtheoretisch gesprochen) eine Beobachterposition zweiter Ord-
nung — und damit eine kulturwissenschaftliche Perspektive — impliziert. Eine
solche Beobachterposition weifd um die Kontingenz der analysierten Unterschei-
dungen in gegebenen sozialen Ordnungen. Die moderne pidagogische Reflexion
betrachtet iiberkommene Erziehungsvorstellungen, die auf die Eingliederung
der nachwachsenden Generation in bestehende Sozialordnungen oder auf die
Erméglichung einer internen Wesensbestimmung der Individuen zielen, als
nicht unmoglich, aber auch nicht notwendig: als kontingent. Damit gewinnt
sie erst den Freiraum einer eigenstindigen Positionierung, die als solche aber
letztlich ebenfalls als kontingent gewusst werden kann. Die damit einhergehen-
de Gleichzeitigkeit von Souverinitit und Kontingenz wird dann — zumindest
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im handlungstheoretisch justierten pidagogischen Kontext — dramatisch, wenn
man sie auch fiir die Adressaten padagogischer Verhiltnisse annimmt. Wenn
also die Heranwachsenden ebenfalls ein Kontingenzbewusstsein und damit eine
entsprechende (nicht mehr moralisch zu disziplinierende) Souverinitit gewin-
nen, erscheint eine handlungstheoretische Verfugungsperspektive kaum mehr
vorstellbar. Das Kapitel versucht nun zu zeigen, dass ein ,Mdglichkeitssinn' und
eine damit einhergehende dsthetische Souverinitit, eine Beobachterperspektive
zweiter Ordnung, in der Moderne zu einer alltiglichen Orientierung geworden
ist. Und es demonstriert dies dort, wo Kulturkritiker am ehesten eine gesell-
schaftliche Manipulation vermuten: am Konsum. Hier scheinen sich Anpassung
und Freiheit, die gemeinhin als Opposition gedacht werden, zu verzahnen.

Der neunte Beitrag zeichnet die Rehabilitierung der menschlichen Pra-
xis durch Bourdieu nach. Diese ist gerichtet gegen die Figur eines rationalen
oder verniinftigen Handlungssubjekts, die Pierre Bourdieu fiir eine Verkennung
der Logik der Praxis hilt, in die Akteure immer schon eingebettet sind. Diese
Verstrickung in die Logik der Praxis bedeutet dabei, dass die Akteure selbst ihr
Verhiltnis zu sich wie zur Welt auf der Basis von Praktiken erwerben. Dieser Pro-
zess verlduft dabei als ein vorreflexiver und letztlich reflexiv nicht einholbarer
Habitualisierungsprozess. In kérperlichen Vollziigen und praktischen Normali-
sierungsprozessen werden implizite Wissens-, Wahrnehmungs-, Denk-, Urteils-
und Affektschemata sowie ein praktisches Kénnen entwickelt, das immer schon
zu den umgebenden sozialen Feldern passt. Gleichzeitig aber ist dieser Habi-
tualisierungsprozess nicht einfach nur als Determinationsprozess zu verstehen.
Soziale Strukturen und Regelsysteme haben ihre Wirklichkeit nur in praktischen
Vollziigen, die sie in ihren konkreten Konstellationen niemals zu determinieren
vermogen. Das habitualisierte Erwerben eines ,praktischen Sinns‘verlangt daher
auch den Erwerb der Fahigkeit, mit den eingeiibten Schemata produktivumzuge-
hen: Auch diese Fahigkeit wird praktisch eingeiibt, so dass Bourdieu den Habitus
als eine zugleich strukturierte und strukturierende Struktur versteht. Ein solcher
Habitus erlaubt ein unproblematisches Funktionieren und Sich-Verhalten in den
sozialen Feldern, in denen in den Registern des sozialen, kulturellen und 6kono-
mischen Kapitals um Positionen gerungen wird. Dabei ist die Logik dieser Aus-
einandersetzungen letztlich durch Konkurrenz und Vorteilsstreben strukturiert,
was aber von den Akteuren durch eine Befangenheit im Spiel, eine illusio, nicht
erkanntwerden kann. Die Ideologietheorie Louis Althussers setzt genau an dieser
Stelle einen anderen Akzent. Auch sie geht von praktischen Einiibungsprozessen
aus, denen kein vorgingiges Handlungssubjekt unterlegt werden kann. Diese
Eintibungsprozesse werden allerdings hier als solche in eine Machtstruktur ein-
gebettet: Bei dieser geht es darum, die Individuen als verantwortliche Subjekte
ihrer Praxis anzurufen und so Subjektivierungsprozesse anzuregen, die als Ein-
heit von (freier) Subjektkonstitution und Unterwerfung zu begreifen sind. Unter
Riickgriff auf Jacques Lacans Theorie des ,Spiegelstadiums* entwickelt Althusser
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eine Perspektive, in der sich Subjektivierungsprozesse zugleich als Normalisie-
rungs- und Anerkennungsprozesse sowie als Verkennungsprozesse lesen lassen.
Gegeniiber der Perspektive Bourdieus wird es damit moglich, die Prozesse der
habitualisierenden Eintibung zugleich als problematische Prozesse zu verste-
hen, in denen sich eine (nicht vorab als 6konomisch definierte) praktische Logik
und Subjektivierungseffekte kreuzen. Der funktional bestimmte Habitus und
der ideologisch produzierte Subjekt-Effekt geraten in ein Spannungsverhiltnis
— ohne dass auf eine traditionelle Subjekttheorie oder eine allein praktische Lo-
gik zuriickgegriffen werden konnte. Eine unproblematisch bleibende illusio, eine
blof3e Verhaftung an die Logik eines praktischen und agonalen Spiels, ist von hier
aus nur schwer vorstellbar. Dies wird abschlieRend durch den Riickgriff auf eine
Theorie der sozialen Einbindung, des starken Engagements gezeigt, die Robert
Pfaller entwickelt hat. Hier ist es die Skepsis gegeniiber méglichen Illusionen der
Subjektanrufung, das Wissen darum, dass das zu Glaubende, das Haltgebende
auf sozialer wie subjektiver Seite (die Ordnung, die Freiheit o. 4.) vielleicht nur
eine Illusion ist, die paradoxerweise dazu fithrt, dass man sich in diese mog-
licherweise illusionidren Spiele verstricke. Es ist die skeptische Leugnung der
eigenen Illusion, die man nur anderen ,Naiven unterstellt, die zu einer Verhaf-
tung, zu einem Engagement im Spiel fithrt. Die illusio Bourdieus wird vor dem
machttheoretischen Hintergrund Althussers und Pfallers zu einer sehr vertrack-
ten Angelegenbheit, in der noch ein kritisches Verhiltnis zur ,Habitualisierung'
Teil des Subjektivierungsprozesses ist.

Der zehnte Text fithrt die Frage nach der Moglichkeit einer Erforschung der
Problematik des Pidagogischen weiter. Ausgehend von den im siebten Beitrag
vorgestellten Ansitzen von Oelkers und Tenorth sowie der differenztheore-
tischen Heuristik von Kade und Seitter werden unterschiedliche Strategien
untersucht, eine erziehungswissenschaftliche Herangehensweise zu etablieren,
die sich der Erforschung des Pidagogischen, der Konstitution pidagogischer
Ordnungen widmet. Auch hier wird von der Krise wissenschaftlich erzeugten
Wissens, der Problematik der Reprisentation, dem linguistic turn und der Be-
obachterperspektive zweiter Ordnung ausgegangen. Diese Problematik wird als
eine vorgestellt, die eine (selbst theoretische) Unterscheidung von Theorie und
Empirie unterliuft: Vielmehr stellt sie beide vor die Notwendigkeit einer (kate-
gorialen bzw. empirischen) Grenzreflexion, die als solche die jeweils eigenen
Bestimmungsversuche in ihrem konstruktiv-analytischen Charakter deutlich
macht. Die praxistheoretische Wende er6finet dabei ein praxeologisch, diskurs-
analytisch oder ethnographisch zu bearbeitendes Untersuchungsfeld, in dem die
Frage des Pidagogischen (jenseits von Verfiigungs- und Verantwortungsphan-
tasien) zum Problem wird. Vorgestellt und diskutiert werden in diesem Beitrag
Forschungsansitze, die — ausgehend von der bereits erwihnten Heuristik der
Differenz von Vermittlung und Aneignung - die Problematizitit des Pidago-
gischen selbst zum Gegenstand machen und sich darin von gingigen Modellen
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der sozialwissenschaftlichen Forschung unterscheiden wollen. Dabei werden
Heuristiken benutzt, um die praktische und diskursive Hervorbringung des Pid-
agogischen zu fokussieren. Es zeichnet sich in den untersuchten Ansitzen dabei
eine doppelte Tendenz ab. Zum einen werden die heuristischen Bezugspunkte
erweitert und zum anderen zeigt sich eine Entwicklung von eher praxistheore-
tischen Sicherungsbemithungen hin zu dekonstruktiven Ansitzen. So lisst sich
mit dem Konzept der ,Lernkultur‘, wie es von Fritz-Ulrich Kolbe u. a. entwickelt
wurde, eine Ausweitung der heuristischen Bezugspunkte iiber die Differenz von
Vermittlung und Aneignung hinaus feststellen: In den Blick riicken nun auch die
Probleme der Herstellung pidagogischer gegeniiber anderen sozialen Ordnun-
gen und die Unterscheidung von pidagogisch relevantem und irrelevantem Wis-
sen. Die ,Lernkultur‘ soll dabei den Kern der schulischen Organisation ausma-
chen, womit ihre Analyse sich im Spannungsfeld von formaler Schulorganisation
und einer Untersuchung emergenter Praktiken bewegt. Von daher bietet sich
ein Riickgrift auf ein kontingenztheoretisch eher gezihmtes Kulturmodell und
das Bourdieu‘sche Konzept der Praktiken an, die auf einem inkorporierten und
unproblematischen Wissen beruhen. Dieses Konzept wird dann weiterentwickelt
nicht zuletzt durch die Aufnahme des Anerkennungsbegrifts, mit dem die Pro-
blematik sozialer Beziehungen fokussiert werden soll. Der Organisationsbezug
riickt damit in den Hintergrund und die Performativitit von Praktiken domi-
niert. Dabei zeigt sich zugleich, dass hinter den Erweiterungen der empirischen
Heuristik, die als solche nicht auf die Konsistenz ihrer Bestandteile angewiesen
ist, theoretische, d. h. kategorialanalytische Begriindungsmuster auftauchen.
Die Frage nach der Hervorbringung pidagogischer Ordnungen scheint solche
Probleme zu umgehen, weil sie zwar auch auf Heuristiken zuriickgreift, letzt-
lich aber doch die Frage nach dem Pidagogischen stirker auf eine (kontingente)
pidagogische Wirklichkeitskonstruktion durch die Akteure verlegt, wobei de-
ren Signifizierungspraktiken bedeutsam werden. Dekonstruktive Perspektiven
setzen hier an, indem sie begriffliche Unterscheidungen, die nicht nur in den dif-
ferenztheoretischen Heuristiken relativ stabil gehandhabt werden und die auch
einen Bezugspunkt der Artikulationen des Pidagogischen im untersuchten Feld
darstellen, selbst als Ergebnis von Signifizierungspraktiken auffassen. Solche
Praktiken der (nicht nur sprachlichen, sondern auch szenischen) Hervorbrin-
gungen von Bedeutungen finden in einem umstrittenen Feld statt, da es keine
Kriterien fir eine richtige Bedeutungszuweisung, sondern nur hegemoniale
Auseinandersetzungen um die Durchsetzung von (pidagogischen) Bedeutun-
gen gibt. Eine solche dekonstruktive Zugangsweise muss dabei noch vor ihren
eigenen Bestimmtheitseffekten auf der Hut sein: Auch diese stellen theoretisch-
empirische Einsitze in einem umstrittenen (wahrheitspolitischen) Gelinde dar.
Der letzte und elfte Beitrag greift das Problem der Ordnung noch einmal aus
einer anderen Perspektive auf. Zunichst wird erneut darauf hingewiesen, dass
ein praktisches Verstindnis, das weder soziale Strukturen noch eigenstindige
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und souverdne Subjekte voraussetzt, quer zu einem handlungstheoretischen
padagogischen Verstindnis liegt. Dessen Thematisierung des Theorie-Praxis-
Verhaltnisses war — von hier aus betrachtet — immer etwas anderes: Vielleicht
konnte man von einem Theorie-Handlung-Verhiltnis sprechen. Der Standpunkt
eines autonom und verantwortlich handelnden Subjekts wird immer schon als
Bezugspunkt der ,Praxis vorausgesetzt und der Theorie bleibt dann eine Ori-
entierungs- und technische Handreichungsfunktion. Praxis ernst zu nehmen
bedeutet demgegeniiber von der Verwicklung der Akteure in von ihnen nicht
zu kontrollierende Kontexte und Bedeutungsproduktionen auszugehen, die als
solche letztlich ihre jeweilige Positionierung in eher fragilen Ordnungsgefiigen
hervorbringen. Vor diesem Hintergrund wird man sich fragen kénnen, inwie-
fern tiberhaupt noch eine souverine, den Prozess kritisch priifende und in diesen
eingreifende Position moglich ist. Dieser Frage wird in der Priifung zweier pra-
xistheoretischer Ansitze nachgegangen, die sich in der Tradition der kritischen
Theorie Frankfurter Provenienz verorten. Es wird zu zeigen versucht, dass der
Ansatz von Robin Celikates letztlich auf eine eher traditionelle Pidagogisierung
der kritischen Theorie hinausliuft, die deren Paternalismusproblem auf eher un-
befriedigende Weise bearbeitet. Die ,Kritik von Lebensformen’, wie sie Eva Jaeggi
unternimmt, versteht diese als sittliche Ordnungen, die im Rahmen eines his-
torischen Lernprozesses Problemstellungen bearbeiten. Dabei ergeben sich sys-
tematische Widerspriiche, die entweder als ,Lernhemmungen’ wirken oder mit
Hilfe einer immanenten Kritik itberwunden und auf verinderte Problemstellun-
gen ausgerichtet werden konnen. Praktische Ordnungen werden hier iiber eine
historische Aufgabenstellung nicht nur als sittliche Ordnungen vorausgesetzt,
sondern in eine historische Fortschrittslogik eingeordnet. Gegeniiber solchen
Versuchen, eine letztlich moralisch aufgeladene Kritik an Lernhemmungen oder
Einsichtshindernissen festzumachen, wird dann mit Dieter Mersch eine andere
Perspektive ins Feld gefiihrt. Diese greift den Gedanken der Performativitit auf
und betont die Verstrickung performativer Akte in ein mediales Geschehen, des-
sen Eigenlogik jeden Signifizierungseinsatz, jede Artikulation der Akteure bricht.
Dies geschieht allein schon durch den Sachverhalt, dass jede Artikulation ein
,Geschehen, eine (korperliche) Prisenz darstellt, an die als solche — unabhingig
von der Signifizierungsoption — ganz unterschiedliche, aber niemals adiquate
Anschliisse moglich sind. Fir Mersch ist es gerade die Unverfugbarkeit der ei-
genen Einsitze, die in praktischen Szenen Entscheidungen notwendig macht,
die zwar nicht begriindbar sind, die aber gerade dadurch praktische Situationen
als ethische Situationen lesbar machen. Zugleich aber ist es diese Unverfiig-
barkeit der eigenen Artikulationen, deren Prisenz und (blofRe) Gegebenheit in
praktischen Kontexten, die diese Artikulationen mit einem nicht aufzuhebenden
Gewaltpotential versieht. Die Frage der praktischen Ordnungsbildung wird so
immer schon zugleich von einem ethischen Entscheidungsproblem und einem
unvermeidbaren Gewaltproblem gekreuzt.
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1. Die ,Entdeckung des Kindes’ und das
Begriindungsproblem nicht nur des
Padagogischen

1. Die paradoxe Konstruktion einer abhangigen Gleichwertigkeit

Das, was man sich angewdhnt hat, die ,Entdeckung der Kindheit‘ zu nennen®,
meint nicht nur die Zuriickweisung der Annahme, dass Kinder kleine und daher
defizitire Erwachsene seien. Betont wird damit zugleich der Eigenwert einer An-
dersheit gegeniiber der Normalitit der Erwachsenenwelt, die von dieser her als
solche kaum einsichtig ist — die also fremd im Sinne einer zuginglichen Unzu-
ginglichkeit ist.*® Die Entdeckung der Kindheit im 18. Jahrhundert bildet dabei
nicht nur die Artikulation einer BezugsgrofRe, die eine oftene Zukunft verspricht.
Dass diese Zukunft besser sein konnte, dafiir reicht die Annahme einer Fremdheit
der Kinder nicht aus: Sie miissen auch von Natur aus, so wie sie ,,aus den Hinden
des Schopfers*®! kommen, gut sein. Sie diirfen also nicht als tendenziell bésartig,
unter dem Fluch der Erbsiinde stehend, betrachtet werden. Dies wiirde bedeu-
ten, dass ihre Eigenart erst einmal gebrochen und einer christlich sanktionierten
Ordnung zu tiberantworten wire.

Die natiirliche Giite der Kinder steht jedoch nicht nur fiir eine mégliche Off-
nung mit Blick auf eine sich kiinftig entwickelnde Ordnung. Sie impliziert auch
eine Kritik an den tiberkommenen, scheinbar selbstverstindlich geltenden sozia-
len Ordnungen. Eine solche Kritik entwickelt sich nicht iiber die Vorstellung ei-
ner diesen Ordnungen entzogenen transzendentalen Vernunftposition. Sie ent-
steht durch das Aufrufen eines Auflen, eines diesen Ordnungszusammenhingen
entzogenen Anderen. Von diesem her soll die Kontingenz und die Fragwiirdig-
keit der vermeintlichen Selbstverstindlichkeiten kritisiert und zur Disposition
gestellt werden. Parallel zur Kindheit (und mit gleicher Stof8richtung) werden die
,guten Wilden' entdeckt und damit die Moglichkeit einer verfremdenden Auflen-
perspektive postuliert.*” Dieser ,Entdeckung’ gingen Jahrhunderte einer kirchlich
sanktionierten Kolonialpolitik voraus, deren Ausbeutungs- und Ausrottungsme-
chanismen nicht zuletzt durch die Frage gestiitzt wurde, ob es sich bei den ,Wil-

29 Vgl. Aries 1975.

30 Bernhard Waldenfels (1997) hat die von Husserl stammende Formel einer zuginglichen, d. h.
erfahrbaren Unzuginglichkeit fiir seine Philosophie der Fremdheit genutzt.

31 Rousseau 1963, S.107.

32 Vgl. dazu Bitterli 1982 und Fink-Eitel 1994. In seinen ,Lettres persanes‘ hat Montesquieu diese
Verfremdungsperspektive des Eigenen durch persische Besucher inszeniert (vgl. ders. 1991).
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den' iberhaupt um Menschen handelt. Die damit gegebene rassistische Grauzo-
ne sanktionierte den unhinterfragbaren Uberlegenheitsstatus der Eroberer und
jener sozialen (gottlich gestiitzten) Ordnung, als deren Reprisentanten sie unter-
wegs waren. Die Entdeckung des guten Wilden implizierte dann auch hier (wie im
Falle der Kindheit) die Aufwertung einer fremden Perspektive als gleichwertig: als
Spiegel, in dem die Verzerrungen, die Verbrechen und die Scheinheiligkeit der
eigenen Ordnung sichtbar werden sollten. Es ging dabei nicht nur um eine Re-
habilitierung der Unterdriickten gegeniiber einem (auch selbst-)zerstorerischen
Uberlegenheitsgestus, sondern zugleich um die Behauptung ihrer Gleichheit, ih-
rer (trotz aller Fremdheit) Gleichwertigkeit gegentiber dem sich iiberlegen diin-
kenden Eigenen.

Eine solche Gleichwertigkeit wilder und kindlicher Perspektiven mit den
selbstverstindlich als verniinftig geltenden eigenen Ordnungsvorstellungen
verlangte deren aktive Aufwertung. Gefordert waren erkenntnispolitische Ope-
rationen. Diese waren doppelt ausgerichtet. Auf der einen Seite ging es darum,
gleichsam formal eine Gleichrangigkeit einander fremder Perspektiven zu be-
haupten. Auf der anderen Seite aber war es ebenso wichtig, die Fremden und die
Kinder zu einem Spiegel der Kritik zu machen, in dem die Falschheit und Kri-
tikbediirftigkeit der eigenen Ordnungsvorstellungen deutlich wurde. Das aber
setzt nicht nur eine formale Gleichheit und damit Gleichwertigkeit unterschied-
licher, radikal heterogener Perspektiven voraus; gefordert ist nun — zumindest
aus strategischen Griinden — die Annahme einer Uberlegenheit des Fremden.
Daraus entsteht eine eigentiimliche und widerspriichliche Situation: Die Gleich-
wertigkeit heterogener und damit unvergleichbarer Perspektiven muss mit der
Annahme der Uberlegenheit der fremden Perspektive gekoppelt werden, was
wiederum die Vergleichbarkeit der heterogenen Perspektiven voraussetzt. Die
unvergleichbare Gleichwertigkeit des Verschiedenen steht so einer (kritisch mo-
tivierten) Uberlegenheitsbehauptung gegeniiber, die gerade den Vergleich des
Unvergleichlichen voraussetzt.

Die Losung dieser Problematik erfolgt nun nicht tiber einen inhaltlichen
Vergleich. Man fragt also nicht, welche der jeweiligen Perspektiven besser ist.
Sie erfolgt tiber den Vergleich der Artikulationsbedingungen, die zugleich einen
Unterschied in der Geltung der Perspektiven festlegen. Wilde wie Kinder sind
niher an der Natur: In ihrer Sicht artikuliert sich eine unmittelbare Authentizitit
und Urspriinglichkeit, die noch nicht durch einen gesellschaftlich-strategischen
Umgang der Menschen miteinander korrumpiert worden ist. Der Spiegel, den
ihre Sichtweisen den Zivilisierten vorhalten, verweist auf das, was man unter
entwickelten gesellschaftlichen Bedingungen verloren hat. Die Annahme der
Gleichwertigkeit von wilden und zivilisierten, von kindlichen und Erwachsenen-
perspektiven ist dann die Bedingung dafiir, dass eine solche Kritik im Namen
der Natiirlichkeit und Urspriinglichkeit einen Resonanzboden in der kritisierten
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Gesellschaft findet. Diese hat jene Natiirlichkeit und Urspriinglichkeit verloren,
die ihr nun von aufien gezeigt wird als das, was auch ihr Fundament sein sollte.

Unter diesem Blickwinkel erscheinen gute Wilde und gute Kinder zugleich
als verlorener Ursprung, als verlorene Authentizitit sozialer Verhiltnisse und als
kiinftige Orientierungsperspektive. Eine solche Perspektive, in der die Riickkehr
in den Ursprung als Ziel proklamiert wiirde, wire allerdings schlicht reaktionir.
Sie verliert diesen Charakter dann, wenn man davon ausgeht, dass unter gesell-
schaftlichen Bedingungen eine einfache Riickkehr in den Ursprung nicht mog-
lich ist. In diesem Fall stellt sich allerdings die Frage, wie eine wilde, eine kind-
liche Perspektive mit den Ordnungsvorstellungen der kritisierten Gesellschaft in
ein produktives Verhiltnis gebracht werden kénnen. Diese Frage ist deshalb nicht
einfach zu beantworten, weil sie erneut das bereits oben angesprochene Problem
der Widerspriichlichkeit aufwirft. Es ging dort um die unvergleichliche Gleich-
wertigkeit des Heterogenen und die Moglichkeit der Behauptung der Uberlegen-
heit einer Perspektive, die dann als ,natiirliche’ ausgezeichnet wurde. Hier wie-
derholt sich dieses Problem in leicht verschobener Form. Wie soll man sich ein
produktives Verhiltnis heterogener und nicht vergleichbarer Perspektiven vor-
stellen, wenn dafir keine gemeinsame Grundlage angenommen werden kann?
Und umgekehrt: Wie soll man sich eine solche gemeinsame Grundlage vorstel-
len, ohne die radikale Heterogenitit aufzuheben, an der doch gerade die Annah-
me einer Gleichwertigkeit kindlicher (und wilder) Perspektiven hingt?

Eine Unterschiedlichkeit, aber Gleichwertigkeit von Perspektiven bedeutet,
dass man ihnen eine eigene Rationalitit zugestehen muss. Es gibt also keinen
iibergreifenden Gesichtspunkt der Vernunft, von dem her beide Perspektiven
noch einmal gegeneinander gewichtet werden kénnen. Aulen- und Binnenper-
spektive sind einander fremd und daher von der Moglichkeit eines adiquaten
wechselseitigen Verstehens ausgeschlossen. Insofern konnte man sagen, dass
schon der fur die Kritik wichtige Vergleich von natiirlicher Unmittelbarkeit und
gesellschaftlicher ,Entfremdung nicht legitim ist — zumindest dann nicht, wenn
man die Heterogenitit der beiden Perspektiven ernstnimmt. Fiir den Pidagogen
heifdt dies in diesem Fall, dass er nicht in der Lage sein kann, die Sichtweisen des
Kindes addquat zu verstehen: Die Alteritat des Kindes ist allenfalls zu respektie-
ren. Hinzu kommt, dass die Rationalitit des Pidagogen - qua Gleichwertigkeit
der Perspektiven — keine der kindlichen Vernunft iberlegene sein kann. Anders
formuliert: Unter der Voraussetzung einer gleichwertigen Fremdheit sind weder
Verstindigungs- noch Uberzeugungsanspriiche gerechtfertigt. Sie miissen not-
wendig als Unrecht und letztlich als Gewalt angesehen werden.* Dass hinter die

33 Im11. Kapitel wird auf die These von Dieter Mersch eingegangen, nach der intersubjektive Pra-
xis ein strukturelles Gewaltpotential enthilt. Zur Frage der Moglichkeit einer pidagogischen
Gerechtigkeit gegeniiber dem Phinomen der kindlichen Fremdheit: vgl. die Beitrige in Schifer
2007.
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Unterschiedlichkeit von Perspektiven nicht zuriickgegangen werden kann, dass
es kein tibergeordnetes Kriterium der Verstindigung oder der Geltungspriifung
gibt, das von allen Seiten akzeptiert wiirde — damit ist das Fehlen einer gemein-
samen Kommunikations- und Verstindigungsgrundlage bezeichnet. Wer vor
diesem Hintergrund dennoch eine Moglichkeit der gemeinsamen und nicht
gewaltformigen Verstindigung sucht, muss dies gegen deren Unmdoglichkeit
begriinden.

Eine solche Beziehung, in der das Auflen, das gute und natirliche Kind, in ei-
ne Beziehung zu den vorhandenen sozialen Ordnungen und Beziehungsmustern
tritt, kann sich nicht einfach im Rahmen sozialer Selbstverstindlichkeiten abspie-
len. Das dort (auch in der Elterngeneration) Richtige und Wichtige kann keine
Grundlage fiir eine solche Verstindigung bilden. Eine solche (pidagogische) Be-
ziehung fillt aus der Logik selbstverstindlicher symbolischer Ordnungsmuster
heraus: Sie kann also in der Logik des Normalen gar nicht vorgestellt werden.

2. Die Erzahlung einer imaginierten Versohnung

Es war Rousseau, der dieses Problem in aller Schirfe gestellt und der konsequen-
terweise eine Losung vorgeschlagen hat, die gegen alle Normalititserwartungen
zu argumentieren beansprucht.* Diese Losung besteht in der Annahme eines
fiktiven Raumes, in dem die Bedingungen einer gemeinsamen Grundlage ange-
nommen werden sollen. Allerdings — und hier beginnt das neuzeitliche pidago-
gische Drama - sind diese Bedingungen unter den Akteuren ungleich verteilt.
Obwohl die Voraussetzung dieses fiktiven Experiments in der gleichwertigen
Fremdheit der Perspektiven liegt, und obwohl sich daran die kritische Vorstel-
lung kniipft, in der Natiirlichkeit des Kindes einen kritischen Bezugspunkt fiir
die Uberwindung des gesellschaftlichen Entfremdungsprozesses zu finden, wird
nun eine pidagogische Asymmetrie etabliert, die den idealisierten Erzieher zum
allmichtigen Steuerungs- und Verantwortungssubjeke stilisiert. Statt der unauf-
losbaren Fremdheit und Alteritit der Perspektiven sowie der damit notwendig
problematisch bleibenden Kommunikation heterogener Sichtweisen Rechnung
zu tragen, wird die mogliche Produktivitit der kindlichen Fremdheit nun (zu-
mindest fiktiv) in eine padagogische Verfiigung genommen. Statt grundsitzlich
problematischer Kommunikation und umstrittener Praxis erfolgt nun also eine

34 Rousseaus,Emile’, der 1762 erschien, zeichnet aus, dass hier zum ersten Mal das Imaginire zum
Ausgangspunkt eines padagogischen Denkens gemacht wird, das sich in eine Differenz zu ge-
sellschaftlichen Integrationsprozessen setzt (vgl. Rousseau 1963). Es ist ein Kennzeichen der bis
heute wihrenden pidagogischen Rezeptionsgeschichte Rousseaus, dass der imaginire Status
des Konzepts fast schon systematisch ignoriert wird (vgl. dazu und zur hier zusammengefass-
ten Interpretation Schifer 2002).
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handlungstheoretische In-Verfiigungnahme. Dazu muss der Erzieher mit dem
ausgestattet gedacht werden, was er nach der Ausgangslage des Modells gar
nicht haben kann: der Einsicht in und dem Verstindnis fiir das unzugingliche
Fremde, mit dem Wissen darum, wie eine natiirliche Identitit des Kindes mit
sich selbst auf dem Erzieher bekannten Entwicklungsstufen weitgehend auch
unter sozialen Bedingungen gewahrt werden kann. Das fremde Kind wird daher
seinerseits als ,normal‘ postuliert, d. h. es werden keine Schwierigkeiten im Hin-
blick auf seinen Entwicklungsprozess erwartet. Rousseau zeigt auch die andere
Seite eines handlungstheoretisch konzipierten gelingenden Erziehungsprozes-
ses: Die Authebung der Fremdheit und Eigenwertigkeit kindlicher Weltsicht wird
nicht nur durch das Wissen des Erziehers um das, was im Kind vorgeht, hervor-
gebracht, sondern zugleich wird die Problematik des Kommunikationsprozesses
selbst neutralisiert. Diese Problematik besteht — wie zu zeigen versucht — dar-
in, dass unterschiedliche Perspektiven aufeinanderstofRen, ohne dass eine ge-
meinsame Grundlage vorausgesetzt werden konnte. Rousseaus Strategie besteht
darin, zumindest fiir die Phase von der Kindheit bis zur Pubertit die Frage der
Moglichkeit oder Unmoglichkeit einer solchen gemeinsamen Grundlage — und
damit den Streit darum, was das denn sein konnte — auszuschalten. Sein Zogling,
Emile, ist fiir den Erzieher nicht nur ein offenes Buch, in seinem Denken, seinen
Absichten und Handlungen vorhersehbar; er wird auch als jemand imaginiert,
der selber die Heterogenitit der Perspektiven, seine eigene Fremdheit und die
Unzuginglichkeit des Erziehers, nicht als solche wahrnehmen kann. Die indirek-
te Lenkung durch den Erzieher wird als totale vorgestellt: Der Heranwachsende
hat — da auch alle anderen sozialen Einfliisse vom Erzieher kontrolliert werden —
keine andere Wahl, als die vom Erzieher vorstrukturierten Lernergebnisse, sei-
ne Definition des Richtigen oder seine Erklirungen als ,natiirlich’ anzunehmen.
Die ,eigenen’ Perspektiven des Kindes sind immer schon die vom Erwachsenen
hervorgerufenen: Eine Distanz zu ihnen, eine ,fremde Auflenposition' ist syste-
matisch ausgeschlossen. Die Gemeinsambkeit, die der Erzieher herstellt, ist eine
von ihm gewollte und kontrollierte: Er begegnet im Grunde nur sich selbst. Zu
ihr kann es keine Alternative geben. An eine Differenz heterogener Perspekti-
ven zu denken und damit das Problem eines gemeinsamen Grundes als solches
aufzuwerfen, wird in diesem gelingenden handlungstheoretischen Modell von
vorneherein ausgeschlossen.

Deutlich werden die theoretischen Kosten, die eine solche handlungstheo-
retisch angelegte pidagogische Reduktion der heterogenen Rationalitit und
Fremdheit des Kindes fordert: Diese steht ja nicht zuletzt auch fiir die Proble-
matisierung scheinbar selbstverstandlicher sozialer Ordnungen. Das Irritations-
und Kritikpotential dieser Fremdheit und Alteritit wird pidagogisch in Verfii-
gung genommen. Das aber ist nur dann nicht als soziale Normalisierung und
Neutralisierung des ,fremden’ Kindes zu verstehen, wenn der Pidagoge nicht als
Vertreter gesellschaftlicher Ordnungen und symbolischer Selbstverstindlichkei-

40



ten gilt. Obwohl Vertreter dieser Ordnungen, muss er zugleich als Anwalt der in
diesen verlorenen Natiirlichkeit auftreten, ohne dass klar wird, wie ihm die Ein-
sicht in diese Natiirlichkeit méglich sein soll. Der Preis fiir die pidagogische All-
machtsphantasie besteht dabei letztlich darin, die eigenen Voraussetzungen (die
Differenz von kindlicher Fremdheit und sozialer bzw. symbolischer Ordnung)
aufzuheben. Auch hier kehrt damit das Problem wieder, eine handlungstheo-
retische Verfugungsoption gegen ihre Unméglichkeit behaupten zu missen:
Rousseau wusste wenigstens noch, dass das allenfalls mit einer blithenden
Einbildungskraft moglich ist, die das aus der Ordnung des Selbstverstindlichen
heraus unméglich Realisierbare doch rhetorisch tiberzeugend als wahrscheinlich
erscheinen lisst.*

Wenn man diesem padagogischen Phantasma nicht folgen will, wird das gu-
te Kind (ebenso wie der gute Wilde) zur Chiffre fiir eine Problematik des Sozialen
selbst: fiir das Problem einer niemals zureichenden Begriindbarkeit, fiir die nur
imaginidr zu unterstellende Grundlage der Gemeinsambkeit. Der Titel der Kind-
heit steht dann fiir die Fremdheit im Eigenen. Er zeigt an, dass die vermeintli-
che Selbstverstindlichkeit gegebener Ordnungen und Orientierungen nicht fiir
alle gilt — und das systematisch. Soziale Ordnungen sind nie in sich geschlossen,
ihre Selbstthematisierung ist nie unproblematisch. Die pidagogische Problem-
stellung lautet dann (unabhingig von handlungstheoretischen Verfiigungsphan-
tasien), wie es moglich ist, dieser Fremdheit noch einen Ort im Sozialen selbst zu
sichern. Rousseaus Formel, dass sein Emile ein ,Wilder in den Stidten' sei, zeugt
von dieser Ambition. Es konnte nun aber sein, dass diese Fremdheit in und ge-
geniiber den sozialen Selbstverstindlichkeiten, fir die hier die Chiffre des Kin-
des steht, selbst etwas ist, mit dem - auch ohne pidagogische Bemithungen -
zu rechnen ist. Wenn die alten Erwartungsmuster in einer sich dndernden Mo-
derne keine selbstverstindliche Geltung fiir die Gegenwart oder gar die Zukunft
beanspruchen kénnen, wenn zudem die Zukunft unabsehbar wird*, so dass man
sich nur schwer darauf einstellen kann, dann entsteht eine Liicke der Ungewiss-
heit und Unsicherheit, die eine Subjektivitit notwendig erscheinen lasst, fir die
die scheinbaren Selbstverstindlichkeiten des Sozialen eher als prekir gelten kon-
nen. Zumindest die Distanz gegeniiber gesellschaftlichen Selbstverstindlichkei-
ten und etablierten Ordnungsvorstellungen wire dann etwas, was von jedem In-
dividuum zu erwarten wire. Eine gewisse Wildheit‘ gehort demnach zum norma-
lisierten gesellschaftlichen Erwartungshorizont. In einer solchen Perspektive er-
scheint nun das Rousseawsche Erziehungskonzept als eine Dramatisierung des-
sen, was ohnehin ,an der Zeit‘ist. Diese Dramatisierung lebt davon, dass die Dif-

35 Oelkers (1983) hat auf diese Konstruktion und ihre Erfolgsgeschichte hingewiesen.

36 Reinhart Koselleck (1979) hat auf das Auseinandertreten von Erfahrungshintergrund und Er-
wartungshorizont als Kennzeichen jener ,Sattelzeit zwischen 1770 und 1830 hingewiesen, mit
der die Moderne anhebt.

41



ferenz zu gegebenen Selbstverstindlichkeiten durch den Rekurs auf das Konzept
einer natiirlichen und unmittelbaren Identitit mit sich selbst moralisch aufgela-
den und in Frontstellung zu einer Gesellschaftsformation gebracht wird, die ge-
rade die anhebenden Bedingungen der Moderne nichterfiillt. Es ist die verlogene,
dem Schein gesellschaftlicher Anstindigkeit und Tugend gehorchende hofische
Gesellschaft der Intriganten, gegen die die natiirliche Unmittelbarkeit in Stellung
gebracht wird.

3. Perfectibilité: Die Problematisierung von Identitat und
Gemeinsamkeit

Dabei gibt es in Rousseaus Konzept durchaus Bezugspunkte, die auf ein moder-
nes Selbstverstindnis verweisen und die unabhingig, wenn nicht gar gegen die
padagogische Vermittlungsphantasie von Natur und Gesellschaft funktionieren.
Ein solches Konzept ist die perfectibilité, die Fihigkeit zu einer Vervollkomm-
nung, die vom Kind her gedacht wird und das Konzept der Identitit mit sich selbst
in Bewegung bringt und dekonstruiert.” In die Identitit mit sich selbst, die der
Pidagoge auch unter kontrollierten gesellschaftlichen Bedingungen sichern soll,
schreibt sich ein Moment der Selbstfremdheit ein, die zugleich den Ort des Sub-
jekts im Kontext einer gesellschaftlichen Praxis nicht fixiert erscheinen lisst. Das
Kind gilt bei Eintritt in die Gesellschaft als natiirliches Wesen: Dessen Kennzei-
chen besteht in einer unmittelbaren, d. h. nicht durch soziale Beziehungen oder
symbolische Ordnungen vermittelten Identitit mit sich selbst.?® Die Aufgabe der
Erziehung besteht dann darin, in einer anderen als der iiblichen (entfremdenden)
Form der sozialen und symbolischen Vermittlung dieser natiirlichen unmittelba-
ren Identitit noch einen Ort zu sichern: Es geht um die Paradoxie einer vermit-
telten Unmittelbarkeit. Bisher wurde dieser Prozess als der eines ungebroche-
nen Paternalismus dargestellt. Der Erzieher weif3, was fiir das Kind als Natur-
wesen gut ist, welche Phasen der sozialen Identititsentwicklung es durchlaufen

37 Guinther Buck hat darauf hingewiesen, dass das Identititskonzept bei Rousseau eine ,Restte-
leologie* darstellt: eine Zielvorstellung, die angenommen wird, obwohl man auf das Fundament
einer Entelechie verzichtet, nach der der Zielpunkt gleichsam substanziell vorgegeben sei. Buck
betont zugleich, dass Rousseau selbst wohl kaum an die Realisierbarkeit einer solchen Zielvor-
stellung geglaubt habe (vgl. Buck 1984, S. 165 f. und zu Bucks leider wenig rezipiertem Ansatz
Schenk 2017).

38 Rousseau entwickelt diese Figur des Naturmenschen diesseits sozialer Beziehungen, diesseits
von Sprache und einer dadurch erméglichten reflexiven Selbstbeziehung im ,Diskurs tiber die
Entstehung der gesellschaftlichen Ungleichheit’ (vgl. ders. 1981). Dabei ist ihm auch hier klar,
dass er mit dem Naturzustand nur einen hypothetisch bleibenden Bezugspunkt kreiert, den es
in dieser Form wohl nie gegeben hat, aber der dennoch den Zweck erfiillt, sich zur gegenwirti-
gen Gesellschaft kritisch verhalten zu kénnen.
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muss und wie das soziale und padagogische Arrangement aussehen muss, damit
das Ergebnis des Erziehungsprozesses als das einer vermittelten Unmittelbarkeit
ausgegeben werden kann. Ein solcher Prozess mag dann nicht nur als einer der
gewaltsamen Uberformung erscheinen, wenn ihm im Naturwesen eine Tendenz
entgegenkommt. Rousseau nimmt daher auch schon fiir den Naturzustand ne-
ben einer Veranlagung zum Mitleid eine Tendenz zur Selbstvervollkommnung an.
Diese ,perfectibilité‘kann als dem Naturwesen zugeschriebene keine sein, die sich
die Maf3stibe der Vollkommenheit gesellschaftlich vorgeben lisst. Sie diirfte also
kaum an inhaltliche soziale Ma8stibe gebunden sein: Man wird sie eher als eine
formale und daher inhaltlich offene sowie endlose Tendenz der Selbststeigerung
verstehen miissen. Sie steht damit zugleich fiir eine mit dem Naturwesen Kind
verbundene Offenheit der Zukunft. ,Wir wissen nicht, was die Natur uns zu sein
erlaubt“.* Eine solche Aussage liegt nun zumindest quer zu jenen pidagogischen
Verfiigungsphantasien, die immer schon wissen, welche inhaltlichen und forma-
len Entwicklungsschritte das Kind unter pidagogischer Kontrolle zu absolvieren
hat.

Die Annahme einer ,perfectibilité‘als dem Naturwesen zukommende Tendenz
hat nicht nur die Implikation, die pidagogischen Verfugungsphantasien fraglich
werden zu lassen. Sie unterliuft letztlich noch die harte Unterscheidung von Na-
turzustand und gesellschaftlicher Entfremdung: Denn postuliert wird hier schon
im Naturzustand eine (damit selbst natiirliche) Tendenz zu dessen Uberschrei-
tung. In die unterstellte unmittelbare Identitit mit sich selbst ist immer schon
ein Sprengsatz eingebaut. Dieser Sprengsatz besteht nun nicht nur in dieser Ten-
denz zur Verinderung. Sie konnte dadurch entschirft werden, dass man so etwas
wie ein endogenes Programm des Naturwesens annehmen wiirde, itber das sich
das Naturwesen auf natiirliche Weise vervollkommnet. Die ,perfectibilité‘ aber ist
als offene gedacht. Eine vollkommene Natur bildet also keinen Zielpunkt mehr.
Vielmehr muss die Natur selbst als Verinderungs- und Verbesserungsprozess ge-
dacht werden, der seine Bezugspunkte im Prozess selbst (er)findet. Das aber be-
deutet nichts anderes, als das ,natiirliche Wesen‘ des Menschen in der Selbstiiber-
schreitung zu sehen.*° Eine solche Perspektive — und dies bedeutet den Bruch mit
der klaren Opposition von Naturzustand und gesellschaftlicher Entfremdung -
beinhaltet, dass der Naturzustand als stabil verfasste Struktur nicht mehr einfach
gegeben ist: Kein Zustand ist unter dem Gesichtspunkt der Perfektibilitit in sich
gerechtfertigt, weil er nur als Zwischenschritt auf dem Wege der Vervollkomm-

39 Rousseau 1963, S. 156.

40 Eskannandieser Stelle nur angemerktwerden, dass diese Figur einer offenen Selbstiiberschrei-
tung, einer zugleich sozialen Vermittlung einer ,zweiten Natur‘ und deren Uberschreitung hin
aufein sich selbst zugleich formendes und fremd werdendes Individuum, eine Perspektive dar-
stellt, die gegenwartig in einer auf Hegel zuriickgehenden Lesart stark gemacht wird: vgl. Men-
ke 2018 und dazu Schifer 2020.
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nung betrachtet werden kann. Wenn die Identitit in einer sich verbessernden
Selbstiiberschreitung gesehen wird, dann meint dies immer schon die Proble-
matisierung einer unmittelbaren Selbstgleichheit. Identitit als Selbstiiberschrei-
tung starkt die Perspektive einer offenen Zukunft in einem fiir die Fortschrittslo-
gik des beginnenden biirgerlichen Zeitalters nachvollziehbaren Sinn.*

Wenn die Identitit des Menschen mit der Logik einer sich vervollkommnen-
den Selbstveranderung kurzgeschlossen wird, dann ist jede vorliegende Identi-
tatszuschreibung als etwas zu verstehen, das tiberwunden werden muss. Identi-
tit gilt dann als etwas, das erst noch zu verwirklichen und daher immer nur vor-
ldufig ist. In einer solchen prozessualen Logik der Identititskonstitution ist zu-
dem jeder gegenwirtige Zustand als Ergebnis einer Verinderung zu verstehen,
die nicht einfach auf ein sich verinderndes Subjekt zuriickgefithrt werden kann.
Dessen vorgingige Identitit kommt (als selbst gewordene) erst in den Effekten
der Selbstveranderung nachtriglich zum Vorschein. Erst nachtraglich, nach der
Verinderung des eigenen Selbst, wird ein prozessual verstandenes Selbst wis-
sen kénnen, wer es zum Zeitpunkt der Verinderung gewesen sein wird.*” Wenn
aber erst nach erfolgter Selbstinderung retroaktiv auf eine veranlassende Iden-
titit zuriickgeschlossen werden kann, dann impliziert dies, dass jede Identitit
sich fremd bleiben wird, da sie nicht einfach als die Ursache oder Grundlage der
Selbstverinderung genommen werden kann. Wire das moéglich, wire in einem
radikalen Verstindnis nicht von einer offenen Selbstverinderung, sondern nur
von einer selbstkontrollierten Entwicklung des Individuums die Rede: Eine wirk-
liche Selbstiiberschreitung wire dann nicht vorstellbar.

Als Ergebnis wire also festzuhalten, dass die Bindung des formalen Identitats-
konzepts — qua Perfektibilitit — an das Motiv der Selbststeigerung die Fremdheit
in das sich iiberschreitende Selbst eintrigt. Dieses steht nun nicht mehr einfach
nur als Fremdes den gesellschaftlichen Ordnungen und Selbstverstindlichkeiten
gegeniiber: Es wird als ein Selbstverhiltnis gedacht, das nicht mehr allein un-
mittelbar zu verstehen ist, sondern sich tiber die Selbstverinderung vermittelt.
Diese aber beinhaltet eine Selbstfremdheit, weil das Individuum die Offenheit
des Selbststeigerungsprozesses selbst nicht ,von auflen’ zu kontrollieren vermag,
sondern sich in seiner Identitit in diesem Prozess erst hervorbringt.* Mit dieser

41 Sloterdijk sieht in der ,Bewegung zur hoheren Beweglichkeit“ (ders. 1989, S. 64) das eigentliche
Charakteristikum des modernen ,Mobilmachungseffekts’; er bringt dieses in Verbindung mit
der von Karl Marx fiir den Kapitalismus konstatierten Logik des sich selbst verwertenden Werts
(vgl. ebenda, S. 61).

42 Jacques Lacan hat vor einem psychoanalytischen Hintergrund davon gesprochen, dass sich eine
Identitit nur im Futurum II wird angeben lassen (vgl. Lacan 1986, S. 165 ff.).

43 Christoph Menke ist in einer lesenswerten Beschiftigung mit dem Konzept der Selbstverwirk-
lichung zu einem dhnlichen Punkt gelangt. Auch er verweist darauf, dass Selbstverwirklichung
nicht als Entfaltung eines inneren Kerns (also im Sinne einer Entelechie) verstanden werden
kann, dass sie vielmehr nur im Zusammenhang mit der Verwirklichung sozialer Normen zu

44



Selbstfremdheit wandert die Fremdheit, die Unvorhersehbarkeit, die Offenheit,
die Nicht-Kalkulierbarkeit im Lichte eingefahrener Selbstverstindlichkeiten
auch in jede soziale Praxis ein. Wenn die Natur des Menschen darin besteht,
sich zu optimieren und wenn dieser Prozess als offener (also nicht durch ei-
ne vorgingige ,Natur‘ determinierter) verstanden wird, dann wird nicht nur
die Selbstverwirklichung zu einem fiir das Individuum moglichen, aber zu-
gleich unkontrollierbaren Prozess; die damit einhergehende Selbstfremdheit
bedeutet ebenfalls, dass auch der soziale Raum, der inhaltliche Moglichkei-
ten der Selbstverwirklichung bereitstellen mag, von dieser Selbstfremdheit des
Menschen heimgesucht wird. Die Natiirlichkeit der offen gedachten Selbstop-
timierung meint immer auch, dass die Bezugspunkte dieser Selbstoptimierung
nicht die sozial fiir selbstverstindlich gehaltenen sein miissen. Statt der har-
ten Opposition von Naturzustand und gesellschaftlicher Entfremdung ergibt
sich nun ein anderes Bild: Einer in sich differenziellen, kaum zur Einheit zu
bringenden Identitit korrespondiert nun eine Vorstellung sozialer und sym-
bolischer Ordnungen, die gerade durch den Einbruch der niemals vollstindig
zu integrierenden ,Natiirlichkeit‘ der sich an selbstbezogenen und wechselnden
Optimierungszielen ausrichtenden Individuen auch selbst niemals zu einer in
sich geschlossenen Ruhe finden dirfte. Die behauptete Natiirlichkeit einer sich
selbst tiberschreitenden menschlichen Identitit beinhaltet so notwendig ei-
nen problematisierenden Blick auf die mit scheinbarer Selbstverstindlichkeit
auftretenden sozialen und symbolischen Geltungsanspriiche. Eine solche Ver-
hiltnisbestimmung von natiirlicher Selbstitberschreitung und in sich dadurch
problematischer gesellschaftlicher Reproduktion kann einerseits durchaus als
Signatur des anbrechenden biirgerlichen und aufklirerischen Zeitalters gelesen
werden, die geeignet ist, noch dessen Selbstvertrauen in die Uberlegenheit der
Vernunft und die Hoffnung auf einen gesellschaftlichen Fortschritt zum Besseren
in Frage zu stellen. Andererseits aber diirfte es schwierig sein, das damit artiku-
lierte differentielle Spannungsfeld von ,Natirlichkeit und ,Gesellschaft und die
mit ihm gegebene Differentialitit und Problematizitit beider Seiten noch durch
den Riickgriff auf eine pidagogische Handlungs- und Verfiigungsphantasie zu
ordnen und einer verséhnlichen Lésung zuzufithren.

Eine Natiirlichkeit, die sich erst noch realisieren muss und also auch nicht ein-
fach das ist, was sie sein soll, und eine soziale wie symbolische Ordnung, die zu

verstehen ist, die ohne einen subjektiven Anteil gar nicht wirklich' werden kénnen. Menke ver-
weist in diesem Zusammenhang auf die Anthropologie Herders, der — gegen den Rationalismus
des ausgehenden 18. Jahrhunderts — eine ,innere Kraft‘annahm, die sich als solche in der Ver-
wirklichung sozialer Normen immer auch verwirklicht: als ,dunkler Grund‘ im Subjekt, als et-
was, das diesem und seiner Verwirklichung immer schon uneinholbar vorausliegt. Auch dieses
Subjekt konstituiert sich als Effekt der Differenz von innerer Kraft und sozialer Normverwirk-
lichung (vgl. Menke 2005).
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ihrer Verwirklichung und Geltung auf solche ,natiirlichen Subjekte angewiesen
ist, die niemals als blof3e Funktionstrager anzusehen sind - eine solche Konstel-
lation macht subjektive Artikulationen und das, was als soziale Ordnung stabil
sein sollte, problematisch. Auch hier ergibt sich das Problem, dass eine gemein-
same Grundlage nur als etwas erscheinen kann, das allenfalls (immer wieder neu)
herzustellen ist und immer wieder neu in Frage gestellt werden kann. Daraus re-
sultiert sowohl im Hinblick auf individuelle Praktiken wie auch auf soziale Ord-
nungen die permanente Frage ihrer Begriindbarkeit: Ob etwas als Vervollkomm-
nungsprozess betrachtet werden kann, wenn es keine metaphysische Zielbestim-
mung gibt, sondern sich Entwicklungen nur vor dem Hintergrund eines Riick-
blicks auf eine itberwundene Identitit prozessual (d. h. immer wieder neu und
anwechselnden Kriterien orientiert) begreifen lassen, ist begriindungsbediirftig,
aber nicht durch den Verweis auf ein Fundament definitiv begriindbar. Wann so-
ziale Normen, Ordnungen und symbolische Regime des Sagbaren adiquat ver-
wirklicht worden sind, ob und inwieweit dabei auch noch der Selbstverwirkli-
chung Rechnung getragen wurde — auch dies wirft die Frage der Begriindbarkeit
auf, ohne dass ein moglicher Streit noch auf von allen geteilte gemeinsame Kri-
terien zuriickgreifen konnte. Hier helfen weder Verweise auf eine von allen ge-
teilte Ethik, auf ein selbstverstindlich geteiltes Ethos, auf eine jedes menschli-
che Handeln doch letztlich steuernde Gewissensgrundlage* noch auf natiirliche
Bindungen weiter. Subjektive Artikulationen und soziale Ordnungen wie symbo-
lische Bedeutungswelten bleiben begriindungsbediirftig: Man kann iiber sie strei-
ten, ohne dass es eine iiberparteiliche Instanz geben wiirde, die mit unbezweifel-
barer Vernunft oder Autoritit das Richtige vom Falschen trennen kénnte.

Der Effekt ist — unter wissenschaftlichen Zielvorstellungen — bemerkenswert.
Er besteht darin, dass fiir individuelle Artikulationen und soziale wie symboli-
sche Ordnungsmuster angenommen werden muss, dass Identifizierungen von
etwas als etwas immer mit Begriindungen der damit gegebenen Bedeutungs-
zuschreibungen einhergehen. Die soziale Welt ist eine begriindungsbediirftige
und umstrittene Welt — auch dann, wenn die den jeweiligen Bestimmungen in-
hirenten Rechtfertigungsmuster im jeweiligen Praxiszusammenhang unproble-
matisch gehalten werden konnen. Auch dann aber kann die Problematizitit und
Begriindungsbediirftigkeit des Sozialen wie individuell zugerechneter Praktiken
jederzeit aufbrechen.

44 Das war ein Bezugspunkt, den Rousseau im ,Emile‘ aufruft: Als Reprisentant einer natiirlichen
Religion sollte die Stimme des Gewissens — wenn sie nicht durch gesellschaftliche Entfremdung
unvernehmbar geworden ist — eine fiir alle verbindliche Richtschnur abgeben (vgl. Rousseau
1963, S. 545 ft.).
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4. Von der padagogischen Verfiigungsphantasie zur
Opferrhetorik?

Von der Entdeckung der Kindheit, die die Selbstverstindlichkeit gesellschaftli-
cher Selbst- und Weltwahrnehmungen kritisch in Frage zu stellen erlaubte, bis hin
zuThematisierungen einer allgemeinen und systematischen Problematizitit sub-
jektiver Identititen und sozialer Ordnungen, wie sie den Gang dieser Betrachtun-
gen bildete, scheint es ein weiter Weg zu sein. Dies ist allerdings — wie zu zeigen
versucht — nur dann der Fall, wenn man die Opposition von fremdem Kind und
zu kritisierender gesellschaftlicher Entfremdung so radikalisiert, dass eine denk-
bare Vermittlung unmaglich erscheint. Gegen eine solche Unmaglichkeit helfen
dann nur padagogische Fiktionen, die — zumindest in ihrer handlungstheoreti-
schen Version — das Unmégliche méglich erscheinen lassen. Der Preis dafiir be-
stand (bei Rousseau) darin, dass das Ausgangsproblem einer fehlenden Gemein-
samkeit zwischen fremdem Kind und vorhandener sozialer Wirklichkeit durch ei-
nen pidagogischen Gewaltakt vom Tisch gewischt wurde. Wenn man diese pad-
agogische Gewalt, die sich paternalistisch auf das effektive Bewirken des Besten
fiir das Kind beruft, nicht einmal als Fiktion gelten lassen will, dann bietet sich ein
Riickgriff auf das Konzept der Perfektibilitit an, das bei Rousseau neben der Vor-
stellung einer unmittelbaren Identitat mit sich selbst ebenfalls kennzeichnend fiir
den Naturzustand ist. Es wurde zu zeigen versucht, dass mit diesem (systema-
tisch gefassten) Konzept die Bezugspunkete fiir die pidagogische Allmachts- und
Verfiigungsphantasie wegfallen. Von hier aus eroffnet sich eine andere Perspek-
tive, die das Verhiltnis von Naturzustand und Gesellschaft als differentielles in
den Blick zu nehmen erlaubt. Dies ist deshalb moéglich, weil die Vorstellung ei-
ner gelingenden Identitit nun genauso problematisch ist wie jene einer in sich
ruhenden, unproblematischen Sozialitit. Identititsbildungen werden wie sozia-
le Ordnungen zu einem begriindungsbediirftigen und umstrittenen Phinomen,
fiir dessen Losung es keinen gemeinsamen Grund, keine gemeinsamen Kriteri-
en gibt. Von hier ergibt sich die Perspektive auf eine allgemeine und unméglich
aufzulosende Begriindungsproblematik subjektiver Selbstvergewisserungen wie
sozialer Selbstgriitndungen. Diese Unmoglichkeit einer Fundierung in die Mog-
lichkeit subjektiver und sozialer Praktiken iiberfithren zu wollen, bildet dabei ei-
ne dhnliche Problemstellung wie jene, auf die das pidagogische Phantasma durch
die fiktive Konfiguration eines pidagogischen Raumes reagierte.

Nun ist allerdings darauf hinzuweisen, dass diese problematisierende Per-
spektive auf das Verhiltnis von Individualitit und Sozialitit, von Natur und
Gesellschaft, wie sie hier mit Blick auf das offene Konzept der Perfektibilitit
entwickelt wurde, das pidagogische Problem noch einmal auf eine andere Weise
dramatisiert. Man kénnte auch sagen, dass — wenn man die Kindheit als Verspre-
chen der Perfektibilitit angesichts gesellschaftlicher Einschrinkungen auffasst
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- noch einmal ein anderer Akzent der pidagogischen Problematik entsteht. Die
padagogische Phantasie Rousseaus versuchte, das Problem der Fremdheit des
Kindes und die damit gegebene Unmoglichkeit, sich auf einer gemeinsamen
Grundlage zu verstindigen, durch die Illusion eines allwissenden und allmachti-
gen Erziehers einzuldsen, der immer schon im Namen der Natur des Kindes tiber
dessen Entwicklung und Identititsbildung verfiigt. Versteht man diese Natur
nun nicht unter der Zielvorstellung einer Identitit mit sich selbst, sondern unter
jener der Selbstiiberschreitung, dann stellen sich Fragen nach der Moglichkeit
und Unmoglichkeit einer padagogischen Beziehung noch einmal anders. Der
Bezugspunkt einer Identitit mit sich selbst taugt dann kaum noch als Orien-
tierungspunkt fiir den Entwurf pidagogischer Verfiigungsphantasien. Was von
der Rousseawschen Konzeption bleibt, ist der Verweis auf die Fremdheit, die Al-
teritit des Kindes und dessen Gleichwertigkeit und gleichzeitige Uberlegenheit
gegeniiber sozialen Ordnungsmustern und Selbstverstindlichkeiten. Wenn
beides nun nicht mehr als abstrakte Opposition von Natur und Gesellschaft
verstanden werden kann, wenn die ,Natur‘ nun eher als eine andere (offene)
Form des Selbstverhiltnisses verstanden wird als jene, die in gesellschaftlichen
Normalisierungsprozeduren stattfindet, dann verandert sich die padagogische
Problematik — und damit auch die Frage nach der méglichen und unméglichen
Konstitution einer gemeinsamen Ordnung. Dabei ist es — das wire die hier ver-
tretene These — gerade das padagogische Szenario, in dem die grundsitzliche
Problematik sozialer Ordnungsbildung auf eine neue Weise ausbuchstabiert
werden kann. War man bisher davon ausgegangen, dass eine Stiftung sozialer
Ordnung durch voneinander unabhingige und streitende Individuen, dass die
Herstellung eines gemeinsamen Grundes trotz der Heterogenitit der Beteilig-
ten, durch einen Grundlegungs-, einen Gesellschaftsvertrag moglich ist, so ist
gerade dies mit dem Verweis auf das Kind ausgeschlossen.* Die Fremdheit des
Kindes ist gerade keine, die gleichzeitig auf die Moglichkeit einer gemeinsamen
Rationalitit verweist: Sie ist keine, die zu der — fir Sozialvertragstheorien kon-
stitutiven — Einsicht in der Lage ist, dass die Heterogenitit gefihrlich ist, dass es
zu eigenem und aller Nutzen besser ist, eine gemeinsame Grundlage zu schaf-

45 Eskann hier nicht darum gehen, die unterschiedlichen Theorien vom Gesellschaftsvertrag vor-
zufithren, wie sie vom Unterwerfungsvertrag bei Thomas Hobbes (1966) bis zum Rousseawschen
Entwurf einer weitgehenden Identitit der Herrschenden mit den Beherrschten reichen (vgl.
ders. 1962). Auch geht es nicht um eine Kritik dieser Theorien, die an deren fiktionalem Charak-
ter ansetzen oder darauf verweisen kénnte, dass das angestrebte Ergebnis immer schon durch
die Konfiguration des jeweiligen Naturzustands vorgezeichnet ist. Auch geht es nicht darum,
den Vertragsschluss als performativen Akt anzusehen, der als solcher seine eigenen Geltungs-
bedingungen als das hervorbringt, was schon als vorgingige Grundlage behauptet wird. Es
geht hier einzig und allein um die in diesen Vertrigen gemachte Unterstellung der Freiheit und
Selbsttransparenz der Vertrag-schliefienden Subjekte, die erst dessen rationale und einsichti-
ge Geltung garantiert.
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fen. Die Fremdheit des guten Kindes fordert, ihr Perfektionsméglichkeiten zu
bieten, die nicht von vorneherein durch soziale Vorstellungen oder normierte
Identititsmuster vorgegeben sind. Dieser Forderung miissen sich die pidago-
gisch Verantwortlichen stellen, ohne sie unter der Voraussetzung der Alteritit
des Kindes einlosen zu kénnen. Damit ergibt sich eine eigentiimliche Konstel-
lation des pidagogischen Verhiltnisses, die durch eine gleichzeitige wechselsei-
tige Abhingigkeit und Uberlegenheit gekennzeichnet ist. Weit entfernt von den
Verfiigungsphantasien pidagogischer Uberlegenheit wird sich der Erzieher -
vor dem Hintergrund der Gleichheit des Verschiedenen und der gleichzeitigen
Uberlegenheit des Kindes als Versprechen eines Besseren — der Uberlegenheit
des fiir ihn unerschliefbaren Kindes fiigen miissen. Die Alteritit des Kindes und
die Anerkennung des mit ihm verbundenen Versprechens auf eine wahre un-
verfilschte Menschheit zwingen ihn als denjenigen, der fiir die soziale Ordnung
steht, in eine Abhdngigkeit. Die Konzeption des guten Kindes, das mit der eige-
nen Rationalitit nicht verstanden und auf diese nicht verpflichtet werden kann,
konstituiert eine Uberlegenheit, der man nicht gerecht werden kann, obwohl ge-
nau dies die Aufgabe ist. Diese Figur der pidagogischen Abhingigkeit wird dann
in den romantischen Kindheitsbildern betont werden, die den Pidagogen zum
Diener des ,Erléserkindes’ stilisieren.*® Eine solche pidagogische Opferrhetorik
mag zwar bis in die Gegenwart duflerst wirksam sein, aber sie verdeckt die an-
dere Seite: die Abhingigkeit des Kindes von einem iiberlegenen Erwachsenen,

46 Vgl. Richter 1987; Baader 1996. Diese Stilisierung hat dann bekanntlich eine grofie Bedeutung
fiir die reformpidagogische Option einer ,Pidagogik vom Kinde aus‘ gehabt (vgl. dazu Ullrich
1999). Wenn man die beiden pddagogischen Phantasien, jene der Verfigung iiber eine aner-
kannte Alteritit und die einer Selbstaufopferung im Namen eines sakralisierten Kindes, die
sich rhetorisch wechselseitig substituieren oder erginzen kénnen, zusammennimmt, dann er-
gibt sich der Eindruck, dass die Verabschiedung der Erbsiinde nur einseitig war. Die natiirliche
Fremdheit und Giite des Kindes verdammt die komplementire Pidagogen-Figur dazu, dieser
weder durch Verfiigung noch durch Selbstaufgabe gerecht werden zu kénnen. Notwendig ver-
strickt er sich in eine unausweichliche Schuld, da er in diesem Modell immer schon auf der
anderen Seite steht: jener der endlichen und problematischen Welt. Er kann die (wahrschein-
lich unverdiente) Gnade des Gelingens erfahren, aber vollkommen klar erscheint, dass jedes
Scheitern ihm - und nur ihm - zugerechnet wird. Dies diirfte einer der Griinde sein, war-
um pidagogische Rhetoriken das ,Bose‘ leugnen und auf die Konstruktion heiler Welten set-
zen, in denen sich nur gute Menschen begegnen. Solche Konstruktionen, die die Pidagogik von
der ,Stinde‘ reinwaschen sollen, erzeugen allerdings eine Normativitit, die dazu tendiert, sich
von der Komplexitit sozialer Situationen zu entfernen und diesen gegeniiber die Uberlegen-
heit einer selbst verliehenen Menschlichkeit zu dokumentieren. Dass dies wiederum nicht nur
zur wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Distanz gegeniiber solchen schonfirberischen
Selbstanspriichen fithrt, sondern auch dazu, dass man padagogische Entwiirfe an ihren Selbst-
anspriichen misst und ihnen ihr Scheitern dann als allein verschuldet zuschreibt, ist nachvoll-
ziehbar. Die Siinde am sakralisierten Kind gewinnt damit vor dem Hintergrund der eigenen
Rhetorik auch die soziale Dimension der Schuldzuschreibung, wihrend ein mégliches Gelin-
gen oder eine soziale Unauffilligkeit vor dem Hintergrund der erhobenen Anspriiche eher als
selbstverstindlich angesehen wird.
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der als solcher erst die Bedingungen seines Uberlebens, aber auch der Entfaltung
seiner Moglichkeiten sichert. Eine verselbstindigte padagogische Opferrhetorik
mag mit Blick auf diese kindliche Abhingigkeit die Forderung nach Selbstauf-
gabe ins Unendliche treiben und damit pidagogisch Verantwortliche mit einer
unaufhebbaren Schuld belasten. Aber jenseits dieser imaginiren Welt, die sich
auf Rousseaus Konzept der indirekten Lenkung beruft und zugleich dessen Ver-
figungsphantasie leugnet, jenseits einer handlungstheoretisch orientierten pad-
agogischen Imagination ergibt sich mit der Gegenseitigkeit einer abhingigen
Uberlegenheit das Modell jener grundsitzlich problematisch bleibenden sozia-
len Ordnung, jener nicht zu hintergehenden subjektiven Differenz, wie es oben
ausgefithrt wurde.

5. Vom Zwischenraum der Reprasentation

Zu Beginn dieses Kapitels wurde die Figur des fremden und guten Kindes als eine
eingefithrt, mit deren Hilfe soziale Ordnungen und gegebene Selbstverstindlich-
keiten im Namen einer anderen Rationalitit relativiert und mit der Potenz einer
besseren, einer ,wahren' Menschheit konfrontiert werden konnten. Die pidago-
gische Aufgabe zeigte sich in einer unmoéglichen Vermittlung des Heterogenen.
Darauf antwortete die Verfiigungsphantasie Rousseaus mit einer paternalistisch
autoritiren Geste. Nun hat sich gezeigt, dass die Figur des Kindes zugleich eine
Chiftre bildet, die fiir ein anderes Verstindnis einer im doppelten Sinne geteilten
sozialen Ordnung steht: einer Ordnung, deren Einheit in der unaufhebbaren Dif-
ferenz der sie Teilenden besteht - einer Differenz, in die sich zugleich Machtver-
hiltnisse unumgehbar einschreiben. Dafiir stand die Paradoxie einer abhingigen
Uberlegenheit, iiber die sich die Beziehungen der geteilten Ordnung ausbuchsta-
bieren. Und es war die pidagogische Beziehung, in der sich dieses Organisati-
onsmuster in einer Zeit ankiindigte, die die soziale Ordnung eher unter dem Zei-
chen einer Zustimmung unter Gleichen zu proklamieren begann. Deutlich wurde
aber auch, dass diese Figur einer wechselseitigen Abhingigkeit bei gleichzeitiger
Uberlegenheit ebenso wie die starke Betonung der Alteritit des Kindes zu pidago-
gischen Akzeptanzproblemen fithrte. Eine andere wirkmachtige Phantasie ent-
stand, die die Abhiangigkeit des Pidagogen vom und seinen opfervollen Dienst
am heiligen Kind postulierte — und die ihn mit einer endlosen Schuld alleinlief3.
Jenseits solcher Phantasien, die das pidagogische Imaginire und dessen
handlungstheoretische Strukturierung beherrschen, wird es wohl darauf an-
kommen, die wechselseitigen Abhingigkeits- und Dominanzbeziehungen zu
betrachten, iiber die versucht wird, einen fragilen, aber gemeinsamen Grund
(immer wieder neu) herzustellen. Eine solche Perspektive riickt die Frage des
Pidagogischen ein in die Konstitutionsproblematik sozialer Ordnungen. Sie
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wirft gleichzeitig die Frage nach der Spezifitit des pidagogischen Blickwinkels
auf.

Man kénnte, um sich dieser Problematik zu nihern — und gleichzeitig damit
eine Verbindung zu modernen Demokratietheorien anzudeuten, auf die kompli-
zierte Logik der Reprisentation verweisen. Dies mag auf den ersten Blick we-
nig aussichtsreich erscheinen, gelten doch Reprisentationsanspriiche weithin als
kritikwiirdig, wenn nicht gar als unmdoglich. Dass Denken in der Lage sein soll,
die Wirklichkeit zu reprisentieren, ist vielfach kritisiert worden. Man kann sich
an Adornos doppelte Kritik des identifizierenden Denkens erinnern: Diese rich-
tete sich darauf, dass die Gegenstinde in ihrer (nicht zuletzt auch sinnlich erfahr-
baren) Komplexitit in diesem Denken niemals aufgehen, dass ihnen mit dem An-
spruch des Begreifens letztlich Gewalt angetan wird. Und sie verwies darauf, dass
auch das ,Subjekt der Erkenntnis immer schon in soziale Zusammenhinge — und
wie man mit Fleck erginzen konnte: in Denkkollektive*” — eingebunden ist, dass
also die erkannte Wirklichkeit immer schon eine soziale, regelhafte Konstruktion
darstellt, die genau diesen sozialen Charakter negieren muss, um einen ,wahren‘
Anspruch auf Reprisentation behaupten zu kénnen.*® Die Rehabilitierung der
Komplexitit einer Welt, die den wissenschaftlichen Zugriff an eine Grenze fiihre,
deren Widerstindigkeit als Mitspieler anerkannt zu werden verdient, ohne den
der Erkenntnisanspruch kaum denkbar wire, scheint das Unbekannte und Un-
verfligbare zu rehabilitieren und damit jeden Reprisentationsanspruch zu relati-
vieren.* Mit der sogenannten ,Reprisentationsdebatte’, die im Rahmen der Eth-
nologie in den 1980er Jahren ihren Anfang hatte, nimmt diese epistemologische
Diskussion eine soziale Wendung: Die Fremdheit der Anderen erscheint als Re-
sultat eines ,Othering’, einer Objektivierung, die es den Ethnologen erlauben soll,
in deren Namen und fiir diese zu sprechen - sie auf eine Weise zu reprisentieren,
sie zu identifizieren und darzustellen, zu der jene selbst nicht in der Lage sei-
en.’® Diese Debatte verschirft die oben erwihnten Probleme des identifizieren-
den Denkens, indem sie gegeniiber dem Reprisentierten jenen politischen Aspekt
hervorhebt, der darin besteht, dessen Wahrheit zu kennen und fiir es sprechen
zu kénnen. Und sie verweist darauf, dass ein solcher Anspruch auf Voraussetzun-

47 Vgl. Fleck 1980. Flecks Abhandlung ist 1935 zuerst erschienen und hat in den methodologischen
Debatten, die mit der etwa gleichzeitig erschienenen ,Logik der Forschung‘ Poppers angestofien
wurden und bis in die 1970er Jahre andauerten, keine Rolle gespielt.

48 Vgl. Adorno 1966.

49 Diese Perspektive entwickelt sich im Rahmen von Untersuchungen, die den Forschungsprozess
selbst als eine soziale Praxis zum Gegenstand machen und auf dessen experimentellen Charak-
ter verweisen: vgl. Knorr-Cetina 1982 sowie die Untersuchungen Bruno Latours 1987 und 1998.
Fiir einen Uberblick iiber die epistemologische Debatte vgl. Rheinberger 2007 und mit Blick auf
die Pidagogik Arens 2011.

50 Vgl. zum Othering Said 1978 sowie Fabian 1983; fiir einen Uberblick iiber die ethnologische Re-
prasentationsdebatte Clifford/Marcus 1986 und Berg/Fuchs 1993.
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gen beruht, die nicht nur konstruiert sind, sondern die dariiber hinaus inszeniert
werden miissen. Der Reprasentationsanspruch verlangt, den Anderen als Ande-
ren so zu figurieren, dass eine Gemeinsamkeit behauptet werden kann - eine Ge-
meinsamkeit, in der die Stimme des Anderen mit jener Reprisentation iiberein-
stimmen soll, die zugleich fiir ihn und in seinem Namen zu sprechen vorgibt.

Der Kritik an einem solchen zugleich politischen und — nimmt man den eth-
nologischen Anspruch der Rehabilitierung des Fremden ernst® - pidagogischen
Identifikations- und Vertretungsanspruch wird man nur schwerlich widerspre-
chenkonnen. Diese Kritik richtet sich auf eine Verfigungsperspektive und betont
deren imaginiren Charakter, dem — wie oben in der Kritik an der handlungstheo-
retischen Fiktion Rousseaus — nicht nur die Unverfiigbarkeit des Anderen ent-
gegengesetzt wird, sondern dessen gleichberechtigter Anspruch auf eine eigene
Perspektive.

Ein solcher Anspruch aufeine gleichberechtigte Perspektive des Reprisentier-
ten gegeniiber dem Reprisentierenden eréffnet nun einen Zwischenraum, den
man unterschiedlich akzentuieren kann. Man kann zum einen auf die Unmog-
lichkeit und die unausweichliche Ungerechtigkeit hinweisen, die jedem Anspruch
auf eine Reprisentation des Anderen innewohnt. Radikalisiert man diese Sicht-
weise, dann scheint es keinen Raum zu geben, innerhalb dessen die gegenseitigen
Reprasentationen aufeinandertreffen: Jede Form des behaupteten Gemeinsamen
erhilt damit einen illusiondren Charakter. Man kann zum zweiten aber auch dar-
auf hinweisen, dass in einem solchen Raum immer schon Reprisentationen auf-
einandertreffen. Das meint zunichst, dass es sich nicht um das Aufeinandertref-
fen unmittelbarer Selbstartikulationen handelt. Als Reprisentationen (des Blicks
aufsich selbst wie auch auf den Anderen) bewegen sich solche Artikulationen im-
mer schon in einem Medium, in dem sie (historisch) Sinn machen. Ihre Artikula-
tion scheint demnach auf einem gemeinsamen Grund stattzufinden. Das wieder-
um scheint dem Insistieren auf der Gleichwertigkeit unterschiedlicher Reprisen-
tationen zu widersprechen, nach der es keine legitime Reprisentation des jeweils
Anderen geben kann. Dieser Widerspruch zwischen der zugleich unméglich er-
scheinenden und doch immer vorauszusetzenden Annahme eines gemeinsamen
Grundes, einer Gemeinsambkeit, in der die Selbst- und Fremdreprisentationen
sich aufeinander beziehen lassen, lisst sich nur so verstehen, dass die Bedingun-
gen der Moglichkeit wechselseitiger Reprisentationen zugleich als Bedingungen
ihrer Unmoglichkeit angebbar sind. Der gemeinsame Grund, die sozialen und
symbolischen Ordnungen, die Wissens- und Machtregime, in deren Rahmen sol-
che Selbst- und Fremdreprisentationen stattfinden, muss dann so gedacht wer-
den, dass diese Gemeinsamkeit das Aufeinandertreffen heterogener Perspektiven

51 Auf diesen ethnologischen Anspruch, dem Fremden entgegen seiner langen Geschichte zivili-
satorisch konnotierter Abwertungen rehabilitierend gerecht zu werden, hat Bernhard Streck
hingewiesen: vgl. ders. 1997.
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erdffnet: dass sie zum Ort der Entzweiung und der Auseinandersetzungen um das
Wahre, das ,Richtige!, das Verniinftige' oder auch nur Einsehbare wird.* Unter
diesen Voraussetzungen kann das Gemeinsame eine immer nur problematische
Imagination darstellen.

Der auf diese Weise in den Blick genommene Zwischenraum der Reprisenta-
tion verweist auf eine ,Logik‘ der Reprisentation, die die Vorstellung einer ge-
lingenden und giiltigen Reprisentation als naiv zuriickweist. Zwischen der Re-
prasentation bzw. den Reprasentanten und dem Reprisentierten gibt es einen
nur imaginir iberbriickbaren Zwischenraum. Zugleich aber — und darin liegt die
konstitutive Bedeutung dieses Zwischenraums — erfolgt jede Kritik an einer feh-
lerhaften, einer ungentigenden oder ungerechten Reprisentation sowie den darin
liegenden Macht- und Verfiigungsanspriichen im Namen einer anderen Repra-
sentation: im Namen einer als adidquat behaupteten Reprasentation des Eigenen
oder einer Reprisentation, die fiir sich reklamiert, das Gemeinsame identifizie-
ren und darstellen zu kénnen. Beides muss nicht zusammenkommen: Man kann
auf einer (authentifizierten, scheinbar unmittelbaren) Reprisentation des Eige-
nen bestehen, ohne damit universalisierbare Anspriiche gegeniiber anderen zu
verbinden. Man kann aber auch universalisierbare Anspriiche auf die Reprisen-
tation des Gemeinsamen erheben, ohne dass damit der Anspruch auf eine au-
thentische Reprasentation des Eigenen verbunden werden miisste. Beides sind
mogliche Varianten in einem strategischen Raum, der sich in der Zwischenwelt
der Reprisentationsanspriiche auftut.

Von einem Zwischenraum der Reprisentation zu sprechen, macht — wie zu
zeigen versucht — nur dann Sinn, wenn dem Reprisentierten ein Einspruchsrecht
zugestanden wird: wenn es so verstanden wird, dass die Legitimitit und Autori-
sierung seiner Reprasentation (zumindest auch) von ihm abhingig gedacht wer-
den. Die Reprisentationsdebatte in der Ethnologie hatte darauf aufmerksam ge-
macht, dass sich hier epistemische mit politischen Fragen verkniipfen: Sie hatte
die Autorisierungs- und Legitimationsfrage gestellt, weil den in der ethnologi-
schen Feldforschung Reprisentierten keine eigene Stimme zugestanden wurde.
Nun liegt es nahe, an dieser Stelle allgemein auf die Figuration politischer Macht-
und Vertretungsanspriiche hinzuweisen. Nach der Auflésung transzendenter und
religioser Absicherungen von daher unbefragbarer politischer Macht hat sich hier
seit der frithen Neuzeit ein Diskurs entwickelt, der die politische Souverdnitit
zunehmend von der Zustimmung der Regierten abhingig macht.” Allmihlich

52 Inseiner Hegel-Interpretation hat Gamm die Widerspriichlichkeit einer solchen Voraussetzung
des Gemeinsamen und zugleich der unméglichen Bestimmung dessen, was darunter denn nun
zu verstehen sei, expliziert: vgl. Gamm 1994 und 1997 sowie dazu Schifer 2021.

53 Friedrich Balke hat diesen Diskurs nachgezeichnet und ihn gleichzeitig in Beziehung zu der
von Foucault untersuchten modernen Regierungskunst, der Gouvernementalitit, gesetzt (vgl.
Balke 2009; Foucault 2004a).
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entwickelt sich die neuzeitlich-demokratische Vorstellung von einer Souverini-
tat des Volkes, um dessen Zustimmung die Machthabenden ringen miissen, um
ihr Handeln legitimieren und mit Aussicht auf Erfolg durchsetzen zu kénnen. Die
politische Formierung der Gesellschaft, wie sie mit der Entwicklung des moder-
nen Staates im 17. Jahrhundert einsetzt, hat dabei — bei aller historischen und sys-
tematischen Verkiirzung — ein doppeltes Gesicht. Zum einen geht es nun darum,
ein Wissen iiber den Adressaten der Regierung zu entwickeln: Gesammelt wer-
den statistische Daten, die moglichst umfassend tiber die verschiedensten Aspek-
te des Lebens der Bevolkerung Auskunft geben sollen. Zum anderen werden von
hier her Maf3gaben, Regelungen und Eingriffe entwickelt, die als solche ihre Le-
gitimitdt dadurch behaupten, dass sie im Interesse der Lebensumstinde der so
vermessenen Bevolkerung seien. Foucault fasst beide Aspekte unter dem Titel der
,Policey‘ zusammen und gewinnt von hier her das Bild einer gouvernementalen
Regierungskunst, die beansprucht, ihre Adressaten zu deren eigenem Wohl zu
lenken.**

Im vorliegenden Zusammenhang der Betrachtung eines produktiven Zwi-
schenraums der Reprisentation ist nun zunichst bedeutsam, dass der Adressat
des Regierens, das Volk, nicht einfach als jene Instanz gegeben ist, von der die
Autoritit der Regierenden abhingig sein soll. Vielmehr wird es durch die Prak-
tiken jener Regierenden, die es doch autorisieren soll, zu jener Adresse, an der
sich dann wiederum die Praktiken eben dieser Regierenden ausrichten.® Und
dennoch wire es verkiirzt zu sagen, dass die Regierenden sich ihre eigene Le-
gitimationsbasis schaffen, dass sie damit zu direkten Reprisentanten des von
ihnen in Form gebrachten Reprisentierten werden. Die Figuration des Volkes
als Legitimationsgrund erfolgt vielmehr so, dass dieses Volk nicht schon das ist,
was es im eigenen Namen sein will. Hier tut sich nun jene Liicke auf, die man
als Repridsentationsproblem auffassen kann. Auf der einen Seite schaffen sich
die Reprisentanten qua Vermessung und Figuration des Volkes ihre eigene Le-
gitimationsvoraussetzung, die aber als solche nie das ist, was sie sein soll. Diese
Differenz auf der Adressatenseite wiederum machtjedes Regierungshandeln pre-
kir. Seine Steuerungsabsichten bewegen sich in einer Ambivalenz, die zwischen
der Beriicksichtigung der vermessenen Gegenwart der Adressaten und ihrer fiir
wiinschenswert gehaltenen Zukunft schwankt. Zugleich und gegenliufig konnen
sich die Adressaten sowohl gegen ihre Vermessung, ihre Identifizierung wehren
wie auch sich gegen jene Perspektive stellen, die ihnen in ihrem vermeintlich ei-
genen Interesse angesonnen wird. Dies eréffnet einen Raum, innerhalb dessen
es um Inszenierungen des doch fiir die Adressaten Besten geht, in dem indirekte

54 Vgl. Foucault 2004a und b. Es sind indirekte Steuerungstechnologien, die den Adressaten Raum
geben, ihre Fremdbestimmung als Selbstbestimmung zu verstehen.

55 Derrida hat diese Figur am Beispiel der amerikanischen Verfassung und damit jener Selbst-
griindung der amerikanischen Demokratie nachgezeichnet: vgl. Derrida 2003.
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Steuerungsversuche wohl besonders aussichtsreich sein diirften, in dem aber
zugleich der Sinn solcher Maf3gaben in Frage gestellt werden kann, in dem tiber
Sinn und Unsinn, itber das Wahre und Unwahre, das Richtige und Falsche ge-
stritten werden kann. Ob sich die Regierten von den Mafigaben und Regelungen
der Regierung hinreichend reprisentiert oder unzulissig bevormundet fithlen,
ob sie sich (in welcher Zusammensetzung und Konstellation auch immer) um
eine adiquat erscheinende Reprisentation des Eigenen und deren Inszenierung
als allgemein einsichtig und daher legitim bemiihen, bleibt damit offen. Und der
Streit darum folgt nicht einfach den (disziplinierenden) Maf3gaben einer rationa-
len Argumentation, weil das, was als rational gelten soll, selbst einen Streitpunkt
darstellt - und vielleicht nicht einmal den zentralen.*

Es fillt nun nicht schwer, diese Produktivitit eines Zwischenraumes der Re-
prasentation, in dem nicht nur der Streit um das Gemeinsame, sondern auch um
die Kriterien dessen, was als gemeinsam gelten soll, als Streit zwischen Repra-
sentanten und Reprisentierten auch fiir jenen piddagogischen Raum anzuneh-
men, der durch die ,Entdeckung des Kindes eréffnet wird.”” Es ist die Stilisie-
rung des fremden und zugleich gleichwertigen Kindes, die jede Verpflichtung auf
ein unproblematisches Gemeinsames und die Geltungsbestinde der Uberliefe-
rung verbietet. Seine Fremdheit verlangt Vermessungsversuche, die Konstruk-
tion von Entwicklungsverliufen, die als solche, als Reprasentationen die Erzie-
her zugleich autorisieren, d. h. als legitime Reprisentanten der Interessen, Be-
dirfnisse und Moglichkeiten des Kindes legitimieren sollen. Zugleich scheitern
solche Reprisentationsanspriiche notwendig an den offenen Moglichkeiten des
letztlich doch unbestimmbaren Kindes — zumal, wenn dieses als Individuum ge-
dacht wird. So erscheint es kaum mehr méglich, im Namen des Kindes fiir die-
ses sprechen und handeln zu kénnen, als padagogisch Regierender in Anspruch
zunehmen, die wahre Reprisentation der Gegenwart und Zukunft des Kindes zu
verkorpern. Nicht zuletzt scheint es die Vielfiltigkeit wissenschaftlicher Perspek-
tiven zu sein, die in der Heterogenitit ihrer Bestimmungsversuche sogar die Un-
bestimmbarkeit des Kindes befestigen. Und zugleich wird man — durchaus in der
Spur der Rousseaw'schen Perfektibilitit — davon ausgehen miissen, dass Kinder

56 Man mag an dieser Stelle auf die immer méglich bleibende Attraktivitit des Populismus, von
einfachen Losungen und der gegenwirtig zu beobachtenden Zustimmungsrate zu politischen
Reprisentanten verweisen, die systematisch die Unterscheidung von Wahrheit und Liige unter-
laufen: Vgl. dazu etwa Mayer/Schifer 2019. Allerdings wird man nicht itbersehen diirfen, dass
die Inszenierung von Wissen gegeniiber abgewerteten Meinungen, die Selektion als relevant be-
haupteter Gesichtspunkte und die Relativierung anderer Perspektiven, die Steuerung von Stim-
mungen und Affekten konstitutive Merkmale fiir das Prozessieren in den Zwischenriumen der
Reprisentation darstellen.

57 Inseinen Untersuchungen zur Entstehung der modernen Regierungsform, der Gouvernemen-
talitdt, hat Foucault darauf hingewiesen, dass diese und deren Probleme seit dem Beginn des
16. Jahrhunderts zuerst im pidagogischen Bereich sichtbar werden (vgl. Foucault 2004a, S. 336).
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sich im eigenen Namen gegeniiber Verfilgungsanspriichen, d. h. eben auch: ge-
gen den Anspruch, sie und das fiir sie Richtige zu reprasentieren, zur Wehr set-
zen. Und auch hier gilt, dass eine solche Gegenwehr sich nicht notwendig aufjene
Rationalititsanspriiche und Begriindungen einlassen muss, die von jenen vertre-
ten werden, die in ihrem Namen und fiir sie zu sprechen beanspruchen. Und zu-
nehmend werden sich Diskurse und Institutionen bilden, die selbst wiederum in
seinem Namen und fiir es beanspruchen, jene falschen Reprisentanten zuriick-
zuweisen, die die Freiheit seiner Entwicklung und Selbstbestimmung nicht re-
spektieren, die seine Gleichheit nicht anerkennen und unzulissig bevormunden,
die unzulissige Normalisierungserwartungen durchzusetzen versuchen usw.

Dabei wire es unangemessen, solche Auseinandersetzungen um die Legiti-
mitit von Reprisentationsanspriichen, um die Frage, wer fiir wen in wessen Na-
men zu sprechen und zu handeln berechtigt ist, unter der Perspektive zu betrach-
ten, dass es dafiir doch eine Losung geben miisste — so als ob es sich hier um
einfache Alternativen handeln wiirde, die sich mit Griinden entscheiden lief3en.
Wann und ob ein Reprisentationsanspruch iiberdehnt wird, wann also Praktiken
des Bestimmens und Durchsetzens angemessen oder unangemessen sind, wann
im Namen eines (reprisentierten) Eigenen gegen solche Anspriiche welche Posi-
tion vertreten werden kann — das sind offene Fragen. Immer lisst sich ein Zu-
viel oder Zuwenig, ein Zu-frith oder Zu-spit, ein ,angemessen‘ oder ,unangemes-
sen‘ behaupten. Immer lassen sich Geschichten erzihlen oder erfinden, die sol-
che Einschitzungen plausibel erscheinen lassen oder zuriickweisen. Und immer
lisst sich ein offenes Feld von Begriindungen, Rechtfertigungen und korrespon-
dierenden Kritiken erwarten, wenn es um jene ,groflen Fragen‘ und ,Ideen’ geht,
die das Problem einer angemessenen Reprasentation umtreiben: Freiheit, Gleich-
heit, Gerechtigkeit. Wann welche Artikulationen und Praktiken Freiheitsspielrau-
me erdffnen oder eher begrenzen und Abhingigkeiten fordern; ob eine gleichbe-
rechtigte Kommunikation, eine angemessene Anerkennung von Gleichheit und
Verschiedenheit gegeben ist oder ob bestimmte Einschitzungen, Entscheidun-
gen oder Handlungsweisen der Position des jeweils anderen gerecht werden -
dies sind Fragen, die weder eindeutig noch unter Berufung auf eine zweifelsfreie
Rationalitit entschieden werden kénnen. Mit ihnen werden die Moglichkeiten
und Unmoglichkeiten einer Gemeinsambkeit ausgelotet, die es gestatten sollen,
im Zwischenraum der Reprisentation eine letztlich unbegriindbare, aber nicht
gewaltsame operative Basis zu finden.
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2. Treibsand: Befestigungsversuche einer
symbolisch umstrittenen Wirklichkeit

1. Ein gemeinsamer Raum der Ungleichen?

Die im letzten Kapitel deutlich gewordene Produktivitt jener Zwischenrdume
der Reprisentation, in denen um gemeinsame Problembestimmungen, um die
Universalisierbarkeit heterogener und gegensitzlicher Positionierungen und
Vertretungsanspriiche gestritten wird, war — wie schon durch den Riickgriff auf
Rousseau deutlich werden sollte — gebunden an die Vorstellung einer vorausge-
setzten Gleichheit. Erst diese Unterstellung eines fremden und zugleich in seiner
irreduziblen Verschiedenheit gleichwertigen Kindes warf das Reprdsentations-
problem auf: die Frage, mit welchem Recht und im Hinblick auf welche Inhalte
man denn im Namen und fiir diesen fremden Anderen sprechen und handeln
darf. Derjenige, fiir den man spricht und handelt, hat aufgrund seiner zu akzep-
tierenden Gleichheit immer das Recht zum Widerspruch, zur Zuriickweisung
des Reprasentationsanspruchs. Jede Hierarchiebildung kann sich dann nur itber
die Inanspruchnahme eines Gemeinsamen legitimieren, das es so gerade nicht
geben kann.

Nun kann man darauf hinweisen, dass die sich damit abzeichnenden Zwi-
schenriume einer politisch-pidagogischen Reprisentation sich zwar nachvoll-
ziehen lassen; zugleich aber seien doch die sozialen Ungleichheitsverhiltnisse
nicht zu tibersehen. Kinder seien von ihren erwachsenen Bezugspersonen abhin-
gig; Regierte hitten einfach nicht die gleichen Einflussmoglichkeiten wie jene,
die sie regieren. Und der gesamte soziale Raum sei von Machtverhiltnissen, von
okonomischen und sozialen Abhingigkeitsverhiltnissen durchzogen, die unter-
schiedliche Personengruppen in unterschiedlichen Konstellationen und aus ganz
unterschiedlichen Kriterien betreffen mégen. Dem wird man kaum widerspre-
chen konnen: Die Ungleichheit von Lebenschancen, die Benachteiligung oder
auch Diskriminierung sozialer Gruppen sind ebenso wie damit einhergehende
Herrschafts- und Abhingigkeitsbeziehungen konstitutiv fiir den sozialen Raum.

Nun ist ein solcher Befund ebenso wenig neu wie die ihn begleitenden For-
derungen nach einer Gleichheit der Chancen und Lebensbedingungen, nach der
Moglichkeit einer Uberschreitung der Ungleichheit und der Befreiung aus
Abhingigkeitsbeziehungen. Die Forderungen nach der Befreiung aus sozialen
Abhingigkeiten und der Uberwindung einer zerrissenen biirgerlichen Gesell-
schaft und der sie kennzeichnenden Ungleichheitsbeziehungen bilden zentrale
politische Postulate, die fiir die Fragen einer modernen Entwicklung zentral sind.
Spitestens seit der 1821 erschienenen Rechtsphilosophie Hegels hat man sich an-
gewohnt, von dem Spannungsverhiltnis zwischen einer zerrissenen Gesellschaft
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mit ihren Konfliktlinien und einer staatlichen Organisation zu sprechen, die fiir
die Konstitution einer diese Heterogenitit und Ungleichheiten iibergreifenden
Einheit zustindig ist.”® Und wihrend in einer eher konservativen Traditionsli-
nie die Moglichkeit des Staates in Rechnung gestellt wird, die gesellschaftlichen
Konflikte und Auseinandersetzungen zu befrieden, geht die kritische, spitestens
mit Marx anhebende Linie davon aus, dass jene Staatsbiirgerschaft, die den Ein-
zelnen zum Teil, zum Glied eines Gemeinsamen machen soll, nur verdeckt, dass
der Staat selber eine Funktion in der Bewahrung der gesellschaftlichen Ungleich-
heitsverhiltnisse darstellt.

Im vorliegenden Zusammenhang soll nun dieser Diskussion nicht weiter ge-
folgt werden. In Verbindung zu dem, was bereits iiber die Zwischenriume der
Reprisentation gesagt wurde, soll nur ein Aspekt herausgegriffen werden. Ohne
auch hier in eine historisch-systematische Betrachtung eintreten zu kénnen, soll
zumindest angedeutet werden, wie die in Reprisentationsverhiltnissen voraus-
gesetzte Gleichheit zu offenkundig gegebenen sozialen Ungleichheitsverhiltnis-
sen in Beziehung gesetzt wird.

Folgt man der demokratietheoretischen Perspektive Claude Leforts, dann ent-
wickelt sich die moderne Regierungsform vor dem Hintergrund der angedeute-
ten Teilung von sozialem und politischem Bereich in der Form einer Etablierung
einer relativ selbstindigen symbolischen Sphire.*® Die Herausbildung einer mo-
dernen Politik konstituiert einen Raum, in dem sich eine symbolische Sphire ge-
geniiber einer durch Herrschaftsbeziehungen und Interessen zerrissenen Gesell-
schaft ausdifferenziert. In diesem Raum geht es um Fragen der Gestaltung ei-
ner immer schon als Einheit imaginierten Gesellschaft: Es geht darum, welche
Bedeutung, welchen Sinn welche Mafinahmen oder Regelungen fiir eben dieses
Gemeinsame haben. Genau dariiber — und das bildet die Verbindung zu den Zwi-
schenriumen der Reprisentation — kann man streiten. Aber es kommt daraufan,
dass dieser Streit selbst auf jener symbolischen Ebene verbleibt, auf der die Ori-
entierung am Gemeinsamen immer schon unterstellt wird. Da dieses Gemeinsa-
me angesichts der weiterhin bestehenden Realitit einer in Interessengruppen,
Abhingigkeiten und partikularen Perspektiven aufgespaltenen Gesellschaft nur
vorgestellt werden kann, ist es notwendig, dass die unterschiedlichen Positionie-
rungen im politischen Raum so inszeniert werden, als ob sie einem solchen Ge-
meinsamen dienen witrden. Bezogen auf das Problem sozialer Konflikte und Phi-
nomene einer sozialen Ungleichheit: Diese miissen nicht geleugnet werden; sie
miissen aber auf der politischen Bithne zwischen Regierenden und Regierten so

58 Vgl. Hegel 1955. Hegel verwandelt damit jene aus der zeitgendssischen franzésischen Diskussi-
on bekannte Unterscheidung von bourgeois und citoyen in ein Spannungsverhaltnis.

59 Vgl. Lefort 1990; Lefort/Gauchet 1990. Zu Lefort vgl. etwa Marchart 2010; Trautmann 2020 und
die Beitrage in Wagner 2013.
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verhandelt werden, als ob sie zumindest in Richtung der fiir diesen Raum voraus-
gesetzten Gleichheit verbessert wiirden.

Fir Lefort besteht die ,Leistung’ der demokratischen Herrschaftsform darin,
dass sie nach dem Niedergang religiéser und transzendenter Autorisierungen ei-
nen Raum schafft, in dem iiber Fragen der Gerechtigkeit, der Gleichheit vor dem
Gesetz und letztlich iiber Fragen der Partizipation aller gesellschaftlichen Grup-
pen an der Ldsung sozialer Gestaltungsprobleme verhandelt werden kann. So-
ziale Ungleichheiten werden in diesem Raum nicht aufgehoben, sondern — wenn
es gut geht — zum Gegenstand von Verhandlungen und Auseinandersetzungen,
die an einem imaginierten Gemeinsamen orientiert sind, die auf die Uberwin-
dung partikularer hin auf universalisierbare Perspektiven arbeiten sollen. In Fra-
ge steht dann, wer dieses Gemeinsame angesichts weiter bestehender sozialer
Ungleichheiten zu reprisentieren vermag. Fiir Lefort halten demokratische Re-
gierungsformen die Frage offen, wer fiir wen in wessen Namen iiber einen zu be-
stimmenden Sachverhalt zu sprechen berechtigt ist. Gerade weil es keine sozia-
le Position mehr gibt (oder sieht man auf immer magliche totalitire Tendenzen:
mehr geben soll), die immer schon das Gemeinsame verkorpert, wird dieses Ge-
meinsame zum Gegenstand offener Verhandlungen und symbolischer Auseinan-
dersetzungen um die Bedeutung von Problembestimmungen und -18sungen.

Dabei ldsst sich der symbolische Raum des Politischen, lassen sich die Zwi-
schenriume der Reprisentation nicht unabhingig von jenen sozialen Verhiltnis-
sen denken, auf die sie sich beziehen. Immer wird es auf der einen Seite Versu-
che und Strategien geben, eigene Interessen, eigene Vorteile so auf die politische
Bithne zu bringen, dass deren Relativierung, die Verinderung von Abhingigkeits-
beziehungen in Richtung einer stirkeren sozialen Gleichheit Gefahren fiir das ge-
meinsame Wohl implizieren wiirde. Auf der anderen Seite finden politische Ge-
staltungsabsichten, die — wenn sie das denn tun sollten - auf eine Durchsetzung
einer stirkeren sozialen Gleichheit, eine gemeinsame Anstrengung zur Verhinde-
rung von Ausbeutung, Armut oder Benachteiligung zielen, eine Grenze an ihren
sozialen Durchsetzungsmoglichkeiten — das heifit: an jener symbolischen Quali-
tit, die an der von moglichst allen akzeptierten Orientierung am gemeinsamen
Wohl hingt.

Dass die Gemeinsambkeit, die gleiche Betroffenheit, die gleiche Beteiligung
und die gleiche Beriicksichtigung mit Blick auf soziale Problem- und Gestaltungs-

60 So wird hiufig auf die Untersuchung von Kantorowicz (1990) verwiesen, die mit der religiésen
Salbung die géttliche Autorisierung der Konige als eine der Verkorperung des Gottlichen in ei-
nem menschlichen Kérper darstellte. Der Niedergang und der Verlust dieser gottlichen Autori-
sierung fithrt dann schliefilich zu jener Logik einer repriasentativen Inszenierung, die von der
Akzeptanz durch deren Adressaten abhingig ist. Lefort hat mit Verweis auf Machiavelli heraus-
gearbeitet, wie sich vor diesem Hintergrund die Herausbildung eines Verhiltnisses von gesell-
schaftlicher Wirklichkeit und einer darauf bezogenen und zugleich davon abhdngigen symbo-
lischen Sphire des Politischen verstehen ldsst: vgl. Lefort 2012.
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perspektiven nur unterstellt werden kann, er6ffnet nicht nur jene Zwischenriu-
me der Représentation, in denen um das Richtige, das Wahre, das Gebotene oder
zu Vermeidende zwischen Regierenden und Regierten gestritten wird. Die imagi-
nierte Gemeinsamkeit verlangt nicht nur die Inszenierung der Allgemeinheit von
Anspriichen und Perspektiven, von Rechten und Pflichten. Sie klammert damit
auch die Wirklichkeit sozialer Ungleichheit zugunsten einer als vorausgesetzt an-
genommenen Gleichheit der Beteiligten ein. Diese Einklammerung meint dabei
nicht, dass Phianomene der Ungleichheit in ihren unterschiedlichen Akzentuie-
rungen keine Rolle mehr spielen wiirden. Im Gegenteil: Ihre symbolische Bearbei-
tung (wie etwa die Expositionen und Verhandlungen der Frage, welche Bedeutung
ihnen zukommt, inwiefern, mit welchen Implikationen und Konsequenzen sie zu
verindern wiren, ob sich nicht eine politische Aufhebung sozialer Ungleichheit
selbst in die Paradoxie verstrickt, die Benachteiligten zu bevorzugen und damit
gerade nicht alle gleich zu behandeln, ob eine soziale Gleichheit nicht dem Leis-
tungsprinzip widersprechen wiirde usw.) steht im Mittelpunkt der politischen
Auseinandersetzung. Solche symbolischen Bearbeitungen konstituieren den po-
litischen Raum ebenso wie sie dessen ,realen‘ Gestaltungsspielraum begrenzen.
Das Wirkliche wird diskutier- und verhandelbar und es ist gerade die Vielstim-
migkeit méglicher Positionierungen, der Zwischenraum der Reprisentation, die
jede ,substantielle’ Gemeinsambkeit verhindert und Inszenierungen verlangt, die
immer mehr versprechen als sie halten kénnen.

Zwischenriume der Reprisentation setzen also nicht nur eine Gleichheit
voraus, um deren Fassung und Gestaltung zwischen Reprisentanten mit Re-
gierungsanspruch und den von ihnen Reprisentierten gerungen wird; in ihnen
geht es zugleich immer darum, diese Gleichheit — gegen alle Verweise auf re-
al bestehende Ungleichheiten — zu inszenieren, ihr einen symbolischen Raum
zu verschaffen, in dem das Allgemeine und Gemeinsame als reale Moglichkeit
behauptet wird. Demokratisch-politische Riume, die als solche die Frage der
Reprisentation aufwerfen, sind wie jene pidagogischen Riume, die seit Rous-
seau ebenfalls vom Reprisentationsproblem ausgehen, wesentlich symbolische
Riume. Insofern stehen die verhandelten Gegenstinde, die konfligierenden
Sinnbestimmungen, Problematisierungen und Perspektiven immer in einem
Spannungsverhiltnis zu einer gesellschaftlichen \Wirklichkeit!, die sich auch
ganz anders beschreiben lasst: etwa als das Vorhandensein eigenlogischer Sozial-
systeme, als pragmatische Kontexte, die die Moglichkeiten sinnvollen Handelns
prafigurieren oder auch als funktionale Symbolsysteme, die gesellschaftliche
Praktiken und Funktionssysteme mit einem ihnen adiquaten Sinn versorgen.
In den (politischen und padagogischen) Zwischenriumen der Reprasentation,
wie sie hier verhandelt werden, steht das scheinbar Selbstverstindliche solcher
Praktiken, Funktionssysteme und der sie stittzenden Sinnbestimmungen zur
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Disposition.®! Und auch wenn nicht zu iibersehen ist, dass dabei Riickgriffe auf
die Dignitit solcher Praktiken, die funktionierende Logik von Organisationen
und Systemen, auf eingespielte lebensweltliche Sinnverstindnisse eine Rolle
spielen, so handelt es sich dabei im politisch-pddagogischen Raum doch nur
um Perspektiven, um mogliche, aber keineswegs zwingende Argumentationen.
Angesichts einer (durchaus auch wissenschaftlich beforderten) Zunahme und
Komplexititssteigerung eines Wissens, das seine eigene Perspektivitit und Un-
vollstindigkeit, seine Unfihigkeit, der Gestaltung der Welt eine Grundlage geben
zu konnen, ausstellt, und angesichts des mit der modernen Gleichheitsunterstel-
lung verbundenem Toleranzgebots gegeniiber unterschiedlichen moralischen
Positionierungen scheint die Aussicht auf eine Auflésung der Reprisentations-
problematik mit Hilfe eines wahren Wissens oder einer von allen geteilten Moral
wenig aussichtsreich zu sein.®*

In diesem Kapitel sollen nun zwei unterschiedliche, fiir den Umgang mit die-
sen Problemen nachvollziehbare und zu befragende Herangehensweisen unter-
sucht werden, die sich auf ihre je eigene Weise der symbolischen Befragung des
Wirklichen' stellen und die dennoch versuchen, der symbolischen Unterstellung
des Allgemeinen und Gemeinsamen eine ,unwirkliche Wirklichkeit* zu verlei-
hen. So oszilliert der ,pidagogische Grundgedankengang’, den Wilhelm Flitner
annimmt, zwischen gegebener Voraussetzung und letztlich uneinholbarem Pro-
jekt, zwischen einer vorausgesetzten Gemeinsamkeit zumindest fiir die Seite der
pidagogisch Handelnden und Verantwortlichen, an der als solcher zugleich zu
arbeiten ist. Zu dieser Herangehensweise, die das Postulat einer gemeinsamen
Voraussetzung weder an eine theoretische Begriindung noch an eine ethische
Unterscheidung des Richtigen vom Falschen bindet, steht Immanuel Kants Pro-
pagierung der Aufklirung in einem Gegensatz. Hier geht es um die Projektion
einer moglichen Gemeinsambkeit, die sich ihren verniinftigen Grund selbst zu
geben vermag. Aber obwohl Kant sich an den Einzelnen wendet, entsteht doch
ein (pidagogisch-politisches) Regierungsprogramm, das immer schon die in
Anspruch genommene gemeinsame Vernunft in ihr Gegenteil verkehrt. Die
Verpflichtung auf das Ziel einer Uberschreitung der Unmiindigkeit durch eine
rationale Kritik und Begriindung wird zu einem Programm, dass die Realisie-
rung der vorausgesetzten Gleichheit aller potentiell Aufgeklirten immer weiter

61 An anderer Stelle habe ich am Beispiel der handlungstheoretischen Konfiguration des Pidago-
gischen auf die Frage der Ubersetzung und Rekontextualisierung scheinbar selbstverstindlich
identifizierbarer Alltagshandlungen in den symbolischen Kontext einer genau dadurch syste-
matisch problematisch und umstritten bleibenden pidagogischen Welt hingewiesen (vgl. Scha-
fer 1989; 2005).

62 Lefort sieht darin, in der Unméglichkeit, das Regieren auf Wissen oder Moral zu stiitzen, die
Voraussetzung eines modernen politischen Raums, in dem Riickgriffe auf Wissen und Moral
zwar strategische Optionen darstellen, aber die Frage der Macht nicht auflsen kénnen (vgl.
Lefort 2012).
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in den Hintergrund treten lisst. Erstaunlich ist nur, dass dies der Pathosformel
der notwendigen Aufklirung, weit iiber den padagogischen Bereich im engeren
Sinne hinaus, keinen Abbruch getan hat.

2. Die Wirklichkeit des Imaginiren: Uberlegungen zum
,padagogischen Grundgedankengang’

Der Clou des pidagogischen Grundgedankengangs, den Wilhelm Flitner®® als
zwar historisch gewordene, aber unhintergehbare gemeinsame Verstindigungs-
grundlage iiber das Pidagogische postuliert hatte, bestand nicht zuletzt in zwei
Ab- bzw. Ausgrenzungen. Die erste Ausgrenzung betraf diejenigen Artikulatio-
nen, die sich zum Pidagogischen duflerten, ohne auf dem Boden dieses geteilten
Grundgedankengangs zu stehen. Diese wissen eigentlich nicht, woriiber sie re-
den. Thre Rede mag zwar einen sozialen oder wissenschaftlichen Sinn ergeben —
aber eben keinen pidagogischen. Der pidagogische Grundgedankengang steht
damit fir ein Regime des Sagbaren, das das pidagogisch Sinnvolle vom pidago-
gisch Unsinnigen zu trennen beansprucht. Eine ,empirische Tatsachenforschung
mag zwar Erkenntnisse tiber die Lebensbedingungen von Heranwachsenden
oder didaktische Bedingungen fir gelingende Lernprozesse zu Tage férdern.
Aber Flitner macht deutlich, dass es auf eine Ubersetzung in jenen symboli-
schen Raum ankommt, der eben durch jenen Grundgedankengang regiert wird.
Auch einfache normative Begriindungen erhalten nur dann eine pidagogische
Bedeutsamkeit, wenn sie in diesem symbolischen Raum verortet werden. , Zwi-
schen den Tatbestinden, auf die die Empiriker blicken, und jenen, die durch
die Wertphilosophie oder theologische oder politische Normierung gestiitzt
werden, befindet sich eine Zwischenwelt, in der das erzieherische Geschehen mit seiner
Verantwortung liegt“.%* Was iiberhaupt das Qualititssiegel einer ,pidagogischen
Tatsache’ oder einer pidagogisch verantwortbaren Norm verdient, entscheidet
sich im Riickbezug aufjenen Grundgedankengang.

Die zweite Ab- und Ausgrenzung betrifft nun allerdings Anspriiche, den pad-
agogischen Grundgedankengang selbst noch auf eine rationale Grundlage zu stel-
len, ihn begriinden zu wollen.%® Der Grundgedankengang ist nicht rational be-
griindbar: Als zwar historisch wandelbarer, ist er dennoch fiir eine Epoche als je-
ner selbstverstindliche Hintergrund gegeben, von dem her sich tberhaupt pad-

63 Die folgenden Ausfithrungen beziehen sich auf Flitners Schrift tiber die Lage der Erziehungs-
wissenschaft von 1957.

64 Flitner 1956/1989, S. 306.

65 Dies ist die Strategie, die Dietrich Benner (1987/2010) mit einem (neu-)kantianischen Akzent
dann verfolgen wird. Benner gibt konstitutive und regulative Prinzipien an, die den padagogi-
schen Grundgedankengang als solchen explizieren sollen (vgl. dazu Schifer 2012, S. 300-315).
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agogische Fragen als solche stellen.®® Er ist damit auch gegeben als das, auf des-
sen Boden erst rationale Uberlegungen angestellt und einsehbare Begriindungen
gegeben werden konnen. Und er bildet auf diese Weise auch das, was praktisches
und theoretisches Engagement in ihren Sinngebungen verbindet.” Diese mégen,
wie im Falle der Praktiker, rudimentir sein und durch eine geisteswissenschaftli-
che Aufklirung systematisiert werden: Aber auch diese wissenschaftlich-herme-
neutische Reinigungsarbeit, die auf ein systematisch orientiertes Handlungsbe-
wusstsein zielt®®, kann nicht beanspruchen, den Grundgedankengang selbst noch
auf seine Begriindung hin durchsichtig zu machen oder zu iiberpriifen — oder gar
als Konsequenz einer solchen Uberpriifung einen besseren oder verniinftigeren
Grundgedankengang vorzuschlagen.

Der pidagogische Grundgedankengang im Sinne Flitners bildet eine unhin-
tergehbare Sinn- und Geltungsgrundlage des Pidagogischen. Eine transzenden-
tale Reflexion auf die Bedingungen der Méglichkeit seiner Behauptung ist ausge-
schlossen. Und sie ist dies genau deshalb, weil die Transzendenz seiner Gegeben-
heit selbst keine begriindbare Behauptung darstellt. Es macht aus Flitners Sicht
schlicht keinen Sinn, den Grundgedankengang selbst aussprechen zu wollen: Er
entzieht sich der propositionalen Logik von Wahrheitsbehauptungen und damit
auch jeder Frage nach seiner Rationalitit. Der Grundgedanke selbst steht — ob-
wohl in seinem Namen mit dieser Unterscheidung operiert wird — jenseits der
Frage von Sinn und Unsinn.®

Die religiosen Konnotationen einer solchen Grundlegungsfigur sind dabei
kaum zu ibersehen. Auch Gott als transzendenter Grund entzieht sich der
menschlichen Erkennbarkeit, obwohl er dem Menschen als seinem Geschopf
seine Erkenntnismoglichkeiten verleiht. Aber als transzendenter Grund bleibt
er das Andere des von ihm Begriindeten. In dessen Erkenntnis und Rationali-
tit bleibt er als abwesender Grund anwesend, der mit Hilfe dieser Rationalitit
nicht eingeholt werden kann. Fiir religiése Menschen macht es keinen Sinn, die

66 Flitner spricht von einer ,vorwissenschaftlich erfahrenen Wahrheit: vgl. Flitner 1957/1989,
S.344. Die gleiche Voraussetzung und damit Bindung sieht Flitner auch fiir andere Wissen-
schaften gegeben, die sich mit dem handelnden Menschen beschiftigen - sei es Politik, Recht,
Gesellschaft: vgl. ebenda, S. 324 f.

67 Zwar gilt fur Flitner, dass mit der Moderne traditionelle, in bestimmten Lebenswelten veranker-
te Erziehungslehren problematisch geworden sind. Das verlangt vom Bezug auf eine gemeinsa-
me Grundlage vielleicht eine theoretisch interpretierende und systematisierende Bemithung.
Aber diese erhilt vom Grundgedankengang ihren Rahmen, so dass Flitner sagen kann: ,Diese
Reflexion am Standort der Verantwortung des Denkenden ist die Mitte dessen, was im strengen Sinne
padagogische Wissenschaft heiflen darf* (Flitner 1957/1989, S. 328). Im Rahmen des gemeinsamen
padagogischen Grundgedankengangs handelt es sich um eine , ¥éflexion engagée“ (ebenda). Luh-
mann und Schorr (1979) werden dieses Verstindnis von Pidagogik spiter als das einer System-
betreuungswissenschaft kritisieren.

68 Vgl. Flitner 1957/1989, S. 324.

69 Vgl. ebenda, S.323.
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gottliche Perspektive mit ihren Mitteln auf Rationalitit oder Irrationalitit hin
zu befragen. Auf diesen Gedanken zu kommen, wire schon Blasphemie oder
zumindest ein Zeichen dafiir, dass die so Fragenden den Sinn einer religiésen
Transzendenz nicht verstanden haben.

Nun kann man die Annahme einer solchen (wenn auch historischen, aber so
doch) transzendenten Grundlegung nicht nur mit dem Hinweis auf ihre affirma-
tive Struktur problematisieren, wie dies durch die Perspektive einer kritischen
Erziehungswissenschaft in den 1960er Jahren geschah. In ihrer Sicht verwies
der Rickgriff auf ein immer schon gegebenes und verbindliches Grundver-
stindnis des Pidagogischen auf ein Einverstindnis mit dem Gegebenen, mit
gesellschaftlichen Ungleichheits- und Herrschaftsstrukturen, zu deren Kritik
nun keine begriindbaren Kriterien mehr zur Verfiigung stehen konnten. Ein
Einspruchsrecht der Heranwachsenden etwa im Namen von Aufklirung, Eman-
zipation oder Selbstbestimmung war in der so kritisierten Perspektive auch fiir
den pidagogischen Prozess oder das pidagogische Verhiltnis ausgeschlossen.”

Man kann sich aber — gleichsam systemimmanent — auch fragen, ob sich nicht
zudem noch in den geisteswissenschaftlichen Rationalisierungsbemithungen der
alltdglichen und rudimentiren pidagogischen Auffassungen die unentscheidba-
re Differenz von Rationalitit und Irrationalitit des Grundes artikuliert. Wenn der
Grund selbst nicht begriindet werden kann, wenn seine Wahrheit‘ nur vorwis-
senschaftlich erfahren werden kann, dann stellt sich die Frage danach, was denn
nun die Wahrheit‘ der wissenschaftlichen Rationalisierungsbemithungen, eben
ihre Rationalitit sichert. Oder anders formuliert: Wenn der Grund selbst jenseits
der Unterscheidung von Sinn und Unsinn liegt, wenn er als Voraussetzung von
Symbolisierungen nicht selbst symbolisierbar ist, dann stellt sich die Frage nach
dem Geltungsanspruch, den die Rationalisierungs- und Systematisierungsbemii-
hungen der hermeneutischen Erziehungswissenschaft erheben. Man kann die-
se Bemithungen zwar einerseits — unter der Annahme eines unhintergehbaren
Grundgedankengangs — in einem Rationalititskontinuum mit praktischen pid-
agogischen Perspektiven sehen.” Andererseits ist dieses Rationalititskontinuum

70 Ich werde auf die Perspektive der Kritischen Erziehungswissenschaft hier nicht eingehen. Fiir
einen Uberblick vgl. Wulf 1977, Ruhloff 1980 oder Keckeisen 1984.

71 Erich Weniger (1952) hat ein Stufenmodell der pidagogischen Rationalitit entfaltet, das dem
Praktiker eine rudimentire Rationalitit zugesteht, die dann vom Theoretiker aufgeklirt und
systematisiert wird. Dadurch, dass beide auf einer gleichen Rationalititsgrundlage operieren,
ist dann auch gesichert, dass die Praktiker ihre eigene aufgeklirte Sichtweise auch als sinnvol-
le Grundlage ihrer weiteren Handlungen iibernehmen. Ilse Dahmer (1967) hat diese Figur aus
der Perspektive einer kritischen Wendung der Erziehungswissenschaft aufgenommen. Beck
und Bonf$ (1985) haben ein solches Theorie-Praxis-Modell vor dem Hintergrund der Verwissen-
schaftlichungsaspirationen sozialer Praxis in den 1970er Jahren einer grundsitzlichen Kritik
unterzogen: Sie sprechen von einem Rationalititsbruch, um das Spannungsverhiltnis und die
anderen Grundlagen von Theorie und Praxis zu akzentuieren.
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ja selbst nur eines, das sich als solches der Beurteilung mit Hilfe der Unterschei-
dung rational/irrational entzieht. Anders formuliert: Dass es sich ttberhaupt um
ein Rationalitits- und nicht um ein Irrationalititskontinuum handelt, ist vor dem
Hintergrund eines uneinholbaren (und selbst jenseits der Unterscheidung von
Rationalitit und Irrationalitit liegenden) Grundgedankengangs gar nicht zu ent-
scheiden. Wenn die soziale Akzeptanz einer Ordnung des pidagogisch Sagbaren
nichts tiber deren Rationalitit sagt, dann ldsst sich auch iiber die Rationalitit der
im Rahmen dieser Ordnung getitigten Aussagen wenig sagen.

Diskursanalytisch und hegemonietheoretisch betrachtet, muss ein sol-
cher Befund nicht besonders irritieren. Die Durchsetzung des Signifikanten
des ,Grundgedankengangs‘ geschieht hier erkenntnispolitisch durch die Ex-
klusion anderer Positionen. Dabei funktioniert der hermeneutische Zirkel, in
dem aktuell auftretende konkrete Probleme durch den Bezug auf einen (mit ihrer
Interpretation sich verschiebenden) allgemeinen Horizont erschlossen werden,
so, dass der Signifikant des Grundgedankengangs zugleich konstitutiv wie nicht
greifbar erscheint: Er funktioniert als leerer Signifikant'.”> Der Grundgedanken-
gang gibt dann eher einen Problemrahmen vor, innerhalb dessen und bezogen
auf den Problembestimmungen und Lsungsperspektiven generiert werden. Ein
solcher Problemrahmen lasst sich als ein hegemoniales historisches Apriori‘ ver-
stehen — als Ergebnis sozialer Auseinandersetzungen und nicht als Ausfluss von
Logik und Vernunft. Eine solche diskursanalytische und hegemonietheoretische
Perspektive ist nun aber nicht das, was mit der Berufung auf einen pidagogi-
schen Grundgedankengang intendiert ist. Hier geht es um die Bekriftigung und
Affirmation einer vorausgesetzten und unproblematischen Grindung. Vor dem
Hintergrund einer solchen Perspektive mag zwar von deren rationaler Begriind-
barkeit abgesehen werden kénnen: Dass damit aber gleichzeitig kaum noch etwas
itber die Rationalitit und Irrationalitit der eigenen wissenschaftlichen Bemii-
hungen gesagt werden kann, dass nicht mehr entschieden werden kann, ob man
der Glaubensgemeinschaft der Anhinger des Eigentlichen oder der Perspektive
einer metaphysikskeptischen Wissenschaft angehort — dies diirfte dann doch fiir
die von Flitner angestrebten wissenschaftlichen Grundlegungsambitionen ein
Problem darstellen.

Versteht man den padagogischen Grundgedankengang nun nicht als Grund-
legung jeder alltiglichen wie wissenschaftlichen Herangehensweise an das Pid-
agogische, sondern als eine hegemonial gewordene Problematisierung eines Ge-
genstandsfeldes, dann ergeben sich vielleicht andere Perspektiven. Eine solche
Problematisierung stellt den bis dahin selbstverstindlichen Umgang mit sozia-
len Sachverhalten (etwa den Umgang mit Kindern) zur Disposition. Sie macht das

72 Die Bedeutung leerer Signifikanten', die also nicht durch eine eindeutige Bedeutung, ein
gleichbleibendes und fixierbares Signifikat, gefasst werden kénnen, fiir die Etablierung und
Aufrechterhaltung hegemonialer Ordnungen hat Laclau betont (vgl. ders. 2002).
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scheinbar Selbstverstindliche zum Problem; sie wirft die Frage nach der richtigen
Fassung dieses Problems auf, ohne dafiir schon die definitive Losung anzubie-
ten. Sie er6ffnet damit einen Raum der Auseinandersetzung um das Richtige, der
durch verschiedene Bezugspunkte (wie im vorliegenden Fall etwa: die Identitit,
die Bildung der Personlichkeit, die Selbstbestimmung oder Selbstverwirklichung)
strukturiert sein mag, die aber als solche nie so eindeutig bestimmt werden kén-
nen, dass sie eindeutige Losungsperspektiven zulassen wiirden. Die Problema-
tisierung konstituiert damit nicht nur einen Raum der generativen Losungsver-
suche und des Streits um das Richtige ohne vorgegebene Kriterien; sie verbindet
sich zugleich mit Hoffnungen, Wiinschen, emotionalen Bindungen, mit Befiirch-
tungen oder Versagensingsten. Problematisierungen dieser Art lassen sich dann
als ,Grundlage' fassen, wenn man beriicksichtigt, dass diese in einer Verunsiche-
rung besteht, ob und inwieweit man das Problem tiberhaupt fassen und ihm ge-
recht werden kann. Solche Problematisierungen stellen nicht bestimmte Hand-
lungen oder Praktiken zur Disposition, sondern eben auch noch die Kriterien zu
ihrer Beurteilung.

Die Entdeckung der Kindheit und die damit verbundene Frage nach der Mog-
lichkeit einer gemeinsamen Grundlage fir den Umgang von Erwachsenen mit
Kindern ldsst sich als eine solche Problematisierung verstehen. Mit ihr werden
Fragen der Erziehung zu einem grundsitzlichen Problem. Die Fremdheit des
Kindes ist etwas, an dem sich jede Rechtfertigung der pidagogischen Absicht
des Erwachsenen brechen muss; an ihr ditrfte nicht nur die Legitimitit, sondern
auch die Sicherheit pidagogischer Wirksamkeit scheitern. Die pidagogische
Qualitdt sozial scheinbar unproblematischer Umgangsformen wird zum Pro-
blem: Pidagogische Absichten und Wirksamkeitshoffnungen miissen nun im-
mer nachweisen, dass sie im Namen der Eigenheit des Kindes erfolgen, obwohl
dariiber, was das denn nun sein soll, kein hinreichendes Wissen bestehen kann.
Pidagogik muss nun — wie im ersten Kapitel mit Verweis auf Rousseau zu zei-
gen versucht wurde — gegen ihre Unmoglichkeit rhetorisch erzeugt werden. Dies
setzt aber voraus, dass ein letztlich unmogliches Wissen iiber das Eigentliche des
doch fremden Kindes behauptet werden kann. Der Pidagoge kann dann einer-
seits ein paternalistisches Verfigungswissen beanspruchen und gegen andere,
die Kinder anders sehen, auf deren fehlende Beriicksichtigung der Fremdheit des
Kindes hinweisen. Er selbst aber kann unter sozialen Normalisierungsbedingun-
gen einen der Natur des Kindes entsprechenden Prozess organisieren. Er kann
das Paradox einer vermittelten Unmittelbarkeit einer eigenen Identitit des Kin-
des hervorbringen. Uberhaupt entsprechen in seiner imaginiren Konstruktion
die Wirkungen immer den padagogischen Absichten. Die Aufzihlung kann hier
abgebrochen werden. Sie sollte hier nur noch einmal zeigen, dass die Problema-
tisierung des Pidagogischen einerseits iiber die Dramatisierung der Eigenheit
des Adressaten (dessen postulierte Identitit mit sich selbst, die Entfaltung sei-
ner ,natirlichen’ Personlichkeit usw.) erfolgt, die jeden pidagogischen Versuch
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fragwiirdig werden ldsst, ihr gerecht werden zu wollen. Andererseits scheint
sich diese dramatische Problematisierung mit der Wahrscheinlichkeit imagi-
narer Losungsperspektiven, mit rhetorisch erzeugten Illusionen zu verbinden
— zumindest dann, wenn das Pidagogische handlungstheoretisch konfiguriert
wird.

Nun wusste Rousseau noch, dass er eine Illusion produzierte. Aber er hatte
den Anspruch, dass es sich dabei um eine fiir den Leser iiberzeugende Illusion,
um einen Vorschein auf eine addquate Erziehungspraxis handeln kénnte. Eine
Problematisierung des Pidagogischen, auf die mit rhetorisch erzeugten Illusio-
nen reagiert wird, deren illusiondrer Charakter dennoch tiberzeugend und ori-
entierend sein soll: Damit ist eine Anniherung an das Pidagogische gegeben, die
zugleich vorsichtig und hypothetisch unternommen werden mag, die aber auch
— wie in weiten Teilen der reformpidagogischen Rhetorik — im naiven Vertrauen
auf die dann nicht mehr als solche durchschauten Illusionen agieren kann.

Aufder Linie der bisherigen Argumentation dieses Kapitels liegt nun die Fra-
ge nahe, ob es sich bei diesem imaginiren Raum des Pidagogischen, der zwi-
schen rhetorischer Fiktionalisierung und naivem Vertrauen auf undurchschau-
te lllusionen schillert, nicht um jenen ,Grundgedankengang handelt, der als sol-
cher hegemonial die Grenzen des pidagogisch Sagbaren reguliert. Hinter einer
solchen Frage steckt die Vermutung, dass sich im ,pddagogischen Grundgedan-
kengang' nicht zuletzt noch die Spekulationen, die kulturkritischen Einsitze und
die Erlosungshoffnungen der reformpidagogischen Rhetoriken verbergen. Ein
solcher ,Grundgedankengang' bildet — das sei noch einmal betont - hier keine
transzendente Grundlage jeder Verstindigung tber das Pidagogische, sondern
seine ,Grundlegungsfunktion‘ wirkt als eine produktive Verunsicherung, der als
solcher eine hegemoniale Kraft zugeschrieben werden muss. Es ist die Kraft die-
ser notwendigen und letztlich nicht aufzulésenden Problematisierung in Einheit
mit einem alternativen Realisierungsversprechen, die eine soziale Geltung entfal-
tet, der sich auch eine wissenschaftliche Herangehensweise nur schwer entziehen
kann.

Dass eine Identitit mit sich selbst, die Vorstellung einer méglichen Persén-
lichkeit, die mit sich und der Welt in Ubereinstimmung lebt und die dies nicht um
den Preis akzeptiert, dass bestimmte wichtige Strebungen unterdriickt werden
miissen, dass die Vorstellung einer ganzheitlichen Entwicklung und eines ent-
sprechenden Selbstausdrucks, dass Autonomie ohne Fremdbestimmung und ei-
ne Selbstverwirklichung ohne Entfremdung méglich sein sollen, scheint — unab-
hingig von der kategorialen Problematik derartiger Konzepte — zu einer solchen
Problematisierung zu gehdren. Dem entspricht auf der Seite eines padagogischen
Handlungsprojekts eine Ambivalenz zwischen dem Vertrauen auf eine allenfalls
zu unterstiitzende Eigendynamik einer per se immer schon richtigen Entwick-
lung und der Zuversicht, die sich mit der pidagogischen Wirksamkeit und der
Herstellbarkeit einer harmonischen pidagogischen Beziehung verbindet. Dass

67



als Effekt solcher Bemithungen gliickliche, autonome und zugleich gemeinschaft-
lich orientierte Individuen zu erwarten sind, rechtfertigt auch die Hoffnung auf
eine Verbesserung des menschlichen Zusammenlebens. Dass ein padagogisches
Scheitern dennoch nicht auszuschlief3en ist, liegt dann allenfalls an der falschen
Dosierung von Vertrauen, Nihe, Zuwendung oder Anforderungen: Doch so etwas
stellt kein systematisches Problem dar. Eine richtige Dosierung ist immer mog-
lich und wird alle Probleme lésen.

Es ist die grundsitzliche Losbarkeit aller pidagogischen Probleme, die in
einer solchen Rhetorik paradoxerweise die hegemoniale Geltung der Problema-
tisierung des Pidagogischen befeuert: Mit ihr wird eine Logik der Generierung
pidagogischer Losungsstrategien in Gang gesetzt, die eine Losbarkeit pidago-
gischer Probleme versprechen, die aber zugleich immer scheitern kann. Es ist
das vermeintlich Mogliche, das realisierbare Imaginire, das einen endlosen
Streit um Wirkungen, deren Zurechnung, um Verantwortlichkeiten erlaubt,
der zugleich so etwas wie ein (wenn auch nur illusionires) Kriterium im projek-
tierten Gelingen zu haben scheint. Klar ist allerdings vor dem Hintergrund der
Vorstellung gelingender Erziehungsprozesse, dass ein mogliches Scheitern nur
dem pidagogischen Handlungssubjekt zugerechnet werden kann. Selbst wenn
man die Adressaten pidagogischen Handelns nicht per se als gut sakralisiert,
lasst die Vorstellung eines gelingenden padagogischen Prozesses nur zu, die Ver-
antwortung fur das Scheitern beim Pidagogen zu suchen. Auch mit méglichen
Widerstinden oder negativen dufleren Einfliissen, mit Effekten real erfahrener
Ohnmacht hitte er doch umgehen kénnen miissen. Das Evangelium der pidago-
gischen Zuversicht beschwort so nicht nur einen Raum, innerhalb dessen tber
das Richtige vor dem Hintergrund einer behaupteten Losbarkeit pidagogischer
Probleme gestritten werden kann; mit ihm ergibt sich zugleich eine tibertrie-
bene Verantwortungsanmaflung, die es gestattet, Pidagogen nach Belieben als
Phantasten oder als die alleinigen Schuldigen am Ubel dieser Welt zu etikettieren.

Darauf, dass pidagogische Handlungstheorien unter modernen Vorausset-
zungen auf imaginire Schlieffungsfiguren angewiesen sind, die das eigentlich
Unmégliche als méglich wenigstens denkbar machen, wurde schon am Beispiel
Rousseaus hingewiesen. Die Imagination einer in sich geschlossenen padago-
gischen Programmatik soll rhetorisch als reale Moglichkeit vorgefithrt werden.
Uberzeugend wirkt eine solche Rhetorik gegeniiber ihren Adressaten, wenn
der Verkiinder selbst an sie glaubt. Modern ist eine solche Rhetorik, weil sie
ihre imaginiren Bezugspunkte, ihre Ziele, und ihre Bedingungen im Sinne ei-
ner pidagogisch aussichtsreichen Beziehung selbst schaffen muss, da sie nicht
auf iiberkommene Selbstverstindlichkeiten und Begriindungen zuriickgreifen
kann. Zugleich bleibt ihre Programmatik notwendig imaginir, weil sie ihre Be-
zugspunkte so setzt, dass sie unter normalen, d. h. sozialen Bedingungen nicht
erreichbar sind, und weil sie damit das pidagogische Geschift als paradoxal zu
denken erlaubt. Die Pidagogik muss bewirken wollen, was sie nicht bewirken
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kann und was sich angesichts des angestrebten Ziels gar nicht legitimieren ldsst.
Die Imagination des moéglichen Gelingens setzt demnach einen starken Glau-
ben voraus: Dieser stellt seine Begriindungen selbst bereit als etwas, das jeden
Skeptiker, der eine Begriindung fordert, die unabhingig von der imagini-
ren Zielprojektion sein soll, immer schon zum Unverstindigen stempelt — zu
einem, mit dem sich wahre, d. h. von ihrem Auftrag iiberzeugte Pidagogen
nicht auseinandersetzen miissen. Die imaginire Programmatik immunisiert
sich dann gegeniiber einer kategorialen Reflexion wie einer empirischen Priifung
ihrer Wirkungshypothesen.

Es wurde schon in der Einleitung darauf hingewiesen, dass diese Immunisie-
rungstendenzen gegeniiber einer kategorialen Reflexion oder der Uberpriifung
von Wirkungsbehauptungen kennzeichnend sind fiir das, was man reformpad-
agogische Stromungen nennen kann. Man geht vielleicht nicht zu weit, wenn
man behauptet, dass mit der Rousseawschen Figur hier ,Ernst gemacht wird.
Immer noch ist es eine Unmdoglichkeit, gegen die hier rhetorisch die pidagogi-
sche Moglichkeit behauptet wird. Und immer noch ist es die Zurechnung dieser
Unmoglichkeit auf die gegebenen gesellschaftlichen Verhiltnisse, die es gestat-
tet, den eigenen imaginiren Entwurf als eine alternativ mogliche Wirklichkeit
zu behaupten. Was aber weitgehend entfillt, das ist die bei Rousseau noch zu
findende systematische Reflexion auf die alternative und wohl grundsitzliche
Problematik der Zielvorstellung. Wenn Rousseau sich noch an der Differenz von
Naturzustand und Gesellschaft abarbeitet und vor dem Hintergrund ihrer Unver-
mittelbarkeit seinen imaginiren Losungsvorschlag unterbreitet, so sehen seine
Nachfolger diese Probleme weniger. Sie gehen nicht von einer systematischen
(und nicht nur gesellschaftlichen) Unmoglichkeit aus, sondern sie konzipieren
ihre imagindren Bezugspunkte immer schon so, dass sie als grundsitzlich vor-
handene Moglichkeitsbedingungen angesehen werden konnen. Sie konstruieren
— wie man unter Verweis auf Foucault sagen konnte — empirisch-transzenden-
tale Dubletten. Ihre Zielvorstellungen (die Kreativitit des kindlichen Selbstaus-
drucks, die ganzheitliche Tatigkeit, die Harmonie von individueller Entwicklung
und Gemeinschaft usw.) sind immer schon maglich, weil sie in der Natur des
Menschen, des Deutschen, des Volkes, der Gemeinschaft, der kindlichen Seele,
den Gesetzen der Evolution, in religiosen oder in kosmologischen Weisheiten
begriindet sind. Solche als empirisch gegebene und eigentliche Bestimmungen
des Menschen anzusehende Ausrichtungen bilden die zugleich reale und tran-
szendentale Bedingung der Moglichkeit einer Erziehung, die sich gegen gesell-
schaftliche Erwartungs-, Rationalitits- und Normalititsmuster richtet. Diese
gelten dann nur als das, was die eigentlich richtige Entwicklung und Erziehung
verhindert und die Méglichkeiten des Menschen reduziert.”

73 Ananderer Stelle habe ich diese unterschiedlichen Strémungen und Einsatzpunkte der Reform-
padagogik ausfithrlich behandelt: vgl. Schifer 2012, S. 93-242.
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Die bisherigen Uberlegungen dieses Kapitels gingen davon aus, dass der pad-
agogische Grundgedankengang, wie er von Flitner als theoretisch nicht einholba-
re transzendente Referenz gedacht wird, handlungstheoretisch verfasstist. Er ga-
rantiert ein Rationalititskontinuum zwischen Praktikern und Theoretikern, oh-
ne selbst Teil einer solchen, von ihm her behaupteten Rationalitit zu sein. Gegen
die in dieser Grundlegungsfigur gegebenen religiésen Konnotationen wurde dar-
auf hingewiesen, dass ein solcher Grundgedankengang sich auch diskurs- und
hegemonietheoretisch als historisch durchgesetzte Problematisierung verstehen
lisst, die als solche ein Feld von Praktiken und Diskursen generiert, fiir die je-
ne Problematisierung konstitutiv erscheint, ohne dass mit ihnen eine definitive
,Antwort‘ gegeben werden kénnte. Setzt man die ,Entdeckung des Kindes" als ei-
ne solche Problematisierung, so lisst sich von hier aus — zumindest unter hand-
lungstheoretischen Voraussetzungen — deren generative Kraft fiir die Entstehung
eines padagogischen Imaginiren annehmen. Dessen ,Grundgedankengang' be-
stiinde letztlich in einer bestimmten Figur: In dieser werden transzendente Be-
griindungen als empirisch gegebene Ziele und praktische Erméglichungsbedin-
gungenvorgegeben. Deren Behauptungen scheinen sich nur darin zu unterschei-
den, ob man auf den eigenen transzendental erzeugten Schein der wahren und
richtigen Transzendenz selbst hereinfillt oder sich gegenwirtig hilt, dass die be-
hauptete Transzendenz nichts anderes als eine kontingente Behauptung darstellt,
die zwar notwendig sein mag, aber letztlich nicht begriindbar ist.

Gegen das Hereinfallen auf den selbst erzeugten transzendentalen Schein
hilft nun keine Hermeneutik im Sinne Flitners. Deren Einsatz bezog sich auf ei-
nen uneinholbaren Grundgedankengang, auf den man im hermeneutischen
Zirkel Bezug nehmen konnte, um konkrete Phinomene und Fragen zu erhel-
len, der aber als solcher nicht rational zuginglich oder gar begriindbar ist.
Gerade die Transzendenz des Grundes sicherte die affirmativ gedachte Mog-
lichkeit der hermeneutischen Aufklirung. Wenn nun mit dem diskurs- und
hegemonietheoretischen Modell der Problematisierung die Unbegriindbarkeit
praktischer Artikulationen — auch dann, wenn sie sich fiir begriindet halten — in
den Vordergrund riickt, dann scheint gegeniiber einer affirmativen Hermeneutik
eher eine dekonstruktive Vorgehensweise angebracht. Auch diese betrachtet die
Grundlegung bzw. die Hervorbringung der Grundlegung als das Wesentliche,
das Notwendige, hilt aber zugleich in ihren analytischen Operationen an deren
Unmoglichkeit fest. Die Unmoglichkeit der Grundlegung meint dabei, dass al-
le Grundlegungsversuche keine Moglichkeit haben, den ,Grund‘ angemessen zu
reprisentieren oder die einzig mogliche Bedeutung bestimmter Signifikanten
festzulegen.

Die Dekonstruktion verabschiedet das religiose Modell des transzendenten
Grundes, der als uneinholbarer gleichzeitig als Geltungsgrundlage der von ihm
her begriindeten Rationalisierungs- und Sinnstiftungsversuche dient. Die An-
nahme eines solchen Grundes erlaubte es, die Kontextgebundenheit konkreter
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(praktischer wie theoretischer) Artikulationen zu relativieren: Mit Blick auf ihn
lieR sich eine zwar (auch im hermeneutischen Zirkel) hypothetisch bleibende
Sinnbestimmung unternehmen, aber diese blieb trotz ihrer moglichen Revidier-
barkeit durch andere hermeneutische Sinnvergewisserungen doch abgestiitzt
durch einen nicht in Frage zu stellenden Grund. Der Bezug auf diesen Grund
sicherte den hermeneutischen Bemithungen um allgemeine Geltung und Ratio-
nalitat ihre Legitimitit auch dann, wenn sie hypothetisch bleiben miissen. Geht
man demgegeniiber nicht mehr davon aus, dass es einen solchen transzendenten
Grund gibt, dann bleibt letztlich nur das Spiel kontextgebundener Signifizierun-
gen, in denen das Verhiltnis von Grund und Gegriindetem, von Sinn und Unsinn,
von Rationalitit und Irrationalitit, von Gemeinsamkeit und Gegensatz immer
wieder neu verhandelt werden muss.” Sich auf einen transzendenten Grund be-
rufen zu wollen, ist dann als Teil des Spiels, des Ringens um eine giiltige und
akzeptable Signifizierung zu verstehen. Doch dieses Spiel wird von den Akteuren
auch nicht von einem transzendentalen Standpunkt aus betrieben, der iiber die
eigenen Signifizierungen, die eigenen Sinnbestimmungen verfiigen konnte. Der
Kontext, in dem sprachliche Zeichen Sinn gewinnen, ist weder sozial noch sub-
jektiv zu kontrollieren, weil die Bedeutung dieser Zeichen sich nicht zuletzt tiber
ihr Verhaltnis zu anderen Zeichen ergibt. Je nachdem also, in welchem Zusam-
menhang die Signifikanten ,Identitit‘ oder ,Autonomie‘ aufgerufen werden, wird
sich deren Bedeutung verschieben: Und solange iiber diese Signifikanten gespro-
chenwird, liuft dieser Prozess der Verschiebung von Bedeutung. Auch wenn man
also immer ,irgendwie’ weif}, um was es bei ,Identitit’ oder ,Autonomie’ geht,
bleibt dieses Wissen' doch letztlich an die sich verschiebenden, die differentiellen
und kontextgebundenen Bedeutungszuweisungen gebunden. Es gibt in einer
solchen Herangehensweise nicht die ,eigentliche’ Bedeutung als Grund, an der
die Signifizierungspraktiken zu kontrollieren wiren. Vielmehr machen diese Si-
gnifizierungspraktiken die ,urspriingliche’ Bedeutung zu einem Problem, von
dessen Problematizitit her sie sich zugleich als supplementierende, iterierende
und aufschiebende verstehen lassen.”

Wenn die ,urspriingliche’ Bedeutung ein Problem darstellt, dessen Bedeut-
samkeit und generative Kraft sich in den praktischen Artikulationen zeigt, und
somitkaum zum (transzendenten) Grundgedankengang taugt, dannist einer her-
meneutischen Affirmation, wie sie mit Blick auf die Position Flitners entwickelt
wurde, der Boden entzogen. Zu affirmieren wire — wenn man das Wort verwen-
denwill - nicht das Verhiltnis von Grund und Begriindung, sondern die différance,
jenes endlose Spiel der Bedeutungsverschiebungen, das als solches ,die‘ Bedeu-

74 Vgl. Derrida 1974. In der pidagogischen Theoriebildung hat vor allem Michael Wimmer den de-
konstruktiven Ansatz vertreten (vgl. ders. 2006 und 2014b).

75 Derrida hat diese Figuren auch am Beispiel der Theoriebildung Rousseaus zu zeigen versucht
(vgl. ders. 1967).
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tung zu einem konstitutiven und unméglichen Grund macht. Von hierher wer-
den die Berufungen auf einen eingesehenen Grund, auf einen sich entziehenden
(transzendenten) Grund ebenso problematisierbar wie das naive Hereinfallen auf
einen selbst konstruierten transzendentalen Schein.

Wenn man von hier aus noch einmal die Rolle der Hermeneutik vor dem
Hintergrund der Annahme eines pidagogischen Grundgedankengangs ins Auge
fasst, dann lisst sich dessen Sicherungsfunktion ebenso angeben wie die Kon-
sequenz ihres Wegfalls. Der hermeneutische Zirkel selbst bleibt in sich proble-
matisch: Er greift einzelne Phinomene auf und versucht, deren Sinn durch den
Riickbezug auf allgemein geteilte Bezugspunkte (wie Deutungsmuster, schein-
bar selbstverstindlich geltende symbolische Ordnungen oder soziale Strukturen)
zu ermitteln. In der Relationierung von allgemeinen Bezugspunkten und kon-
kreten Phinomenen, die zu einer wechselseitigen Justierung fithrt, die sowohl
den sinnhaften Bezug auf das Allgemeine wie das Konkrete verdndert, soll dann
ein Verstehen moglich sein. Die Funktion des padagogischen Grundgedanken-
gangs bei Flitner besteht nun darin, diesem immer vorlaufigen, hypothetischen,
niemals zu einem definitiven Ergebnis kommenden Verfahren eine mehrfache
Sicherheit zu geben. Diese stiitzt sich zum ersten darauf, dass das gegebene
Phinomen per se einen pidagogischen Sinn hat; zum zweiten sind auch die
Riickgriffe auf allgemeine Bezugspunkte immer schon durch deren Referenz
auf den pidagogischen Grundgedankengang gesichert. Und drittens erlaubt
diese Konstellation eine souverdne Position des interpretierenden Subjekts,
das sich immer schon selbst auf dem Boden des vorausgesetzten Grundgedan-
kengangs befindet. Der Gegenstandsbezug seiner Interpretationen, so vorliufig
und revidierbar sie auch sein mdgen, ist immer schon durch ein transzenden-
tes Signifikat gesichert. Wenn dieses — der padagogische Grundgedankengang
— wegfillt, ergibt sich eine andere Perspektive auf die Hermeneutik. Wenn der
Sinn sowohl konkreter Artikulationen wie auch der allgemeinen Bezugspunk-
te ihrer sinnhaften ErschliefSung nicht mehr vorgingig durch die Referenz
auf eine uneinholbare Grundlage gesichert ist, dann muss das Verstehen —
und zwar jeweils in seinem praktischen Vollzug — die Voraussetzungen sei-
ner eigenen Moglichkeit setzen, sie hervorbringen. Dies aber bedeutet nichts
anderes als das ,Aus-Setzen“ eines vorgegebenen Sinns als ,unvordenkliche
,Primisse des Verstehens“.” Die Setzungen des Sinnes, des Einzelphinomens
wie der allgemeinen Bezugspunkte, die im hermeneutischen Zirkel aufeinan-

76 Hamacher1998,S. 43. Obwohl Werner Hamachers Studie alles andere als methodologisch orien-
tiertist, diirften sich doch Beziige zu den in der Einleitung angedeuteten methodischen Heran-
gehensweisen ergeben, die ebenfalls nicht auf einen vorgingigen Sinnhorizont zuriickgreifen,
um soziale Ordnungen, Vorstellungen, Diskurse oder Praktiken in einem traditionellen Sinne
wverstehend' zu deuten. Eine solche Hermeneutik hat allerdings im Rahmen methodologischer
Erérterungen eher einen problematischen Ruf.
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der bezogen werden, werden im Vollzug des Verstehens hervorgebracht, ohne
dass es dafiir eine schon vorhandene Grundlage gibe, ein sinnhaftes Fundament,
auf das man sich zuriickziehen kénnte. Um diese ,Aus-Setzung' des Sinns, der
Vorstellung eines gegebenen Sinns, zu prézisieren, spricht Werner Hamacher
davon, dass Verstehen ,eine konstitutive Alteration und Alteration aller schon
sedimentierten Konstitutionen seiner Elemente ist“.” Der Ausgangspunkt eines
solchen Verstehens wire nicht das immer schon ,irgendwie’ Verstandene, das
auf eine Prizisierung wartet, sondern die Unverstindlichkeit: das, was in den
Signifizierungspraktiken nicht aufgeht, was sie ritselhaft macht, was sich ih-
nen entzieht. Und die Zielvorstellung dieses Verstehens kann nicht darin liegen,
diese Unverstandlichkeit aufzuheben. Ein Verstehen, das seine Voraussetzungen
selbst hervorbringt und dies in der Endlosigkeit méglicher Verstehensprozesse
immer wieder neu und anders tut, kann kaum davon ausgehen, dass eine solche
Unverstidndlichkeit aufgehoben wird. Dass die Unverstandlichkeit als Bedingung
der Moglichkeit des Verstehensprozesses anzunehmen ist, bedeutet zugleich,
dass ein solcher Verstehensprozess unméglich an sein Ende kommen kann.”® So
gesehen sind die Bedingungen seiner Moglichkeit zugleich die Bedingungen der
Unmoglichkeit seines Gelingens.

Wenn sich Verstehen auf diese Weise als riskantes Unternehmen darstellt,
das nicht auf die Sicherheit und Gewissheit von vermeintlich selbstverstindli-
chen Sinnunterstellungen zuriickgreifen kann, dann hat dies nicht zuletzt auch
Konsequenzen fir die Position des Verstehenden selbst. Ohne den sichernden
Ruickgriff auf einen verfiigbaren Sinn, der in der hermeneutischen Bemithung in
eine produktive (zirkulire) Verbindung gebracht wird, verliert diese Position ihre
Autorisierung. Wenn die Bemithungen des Verstehens auf der sich exponieren-
den Setzung, der Hervorbringung der im hermeneutischen Zirkel aufeinander
bezogenen Elemente beruhen, dann zeigt sich die Position des Hermeneuten
erst in eben dieser Performativitit, die ihre eigene Referenz auf den Sinn an den
Grenzen des gemeinhin Verstindlichen oder Selbstverstindlichen erzeugt. Die
Position des hermeneutischen Interpreten erscheint dann selbst als ein Effekt
des riskant bleibenden Ringens mit der Unverstindlichkeit. Eine im performati-
ven Sinne radikal gedachte Hermeneutik — vielleicht eine Posthermeneutik™, die
sich nicht auf vorgingig gegebene Sinnwelten verlisst — wire keine affirmative,
sondern eher eine problematisierende Hermeneutik, die durchaus dekonstrukti-
ve Zuge tragt.

77 Ebenda,S. 8.
78 Vgl. ebenda, S.10 f.
79 Vgl. Mersch 2010.
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3. Aufklarung: Das Operieren mit einer ungleichen Gleichheit

Auf den ersten Blick bildet jener ,Wahlspruch der Aufklirung®, den Kant im De-
zember 1784 in der Berlinischen Monatsschrift verkiindet, ein direktes Gegenpro-
gramm zu einem in seiner allgemein anerkannten Geltung immer schon gege-
benen padagogischen Grundgedankengang: ,Sapere aude! Habe Mut, dich dei-
nes eigenen Verstandes zu bedienen!“®° Dies bildet fiir ihn den Weg, sich aus ei-
ner Unmiindigkeit zu befreien, an der man selbst Schuld tragt, weil es am Wil-
len und Mut liegt, sich der gegebenen Fihigkeiten des eigenen Verstandes ,ohne
Leitung eines anderen zu bedienen®.! In einer solchen Perspektive ist das Uber-
kommene, das scheinbar Selbstverstindliche oder allgemein Anerkannte eher als
etwas zu verstehen, das zu iiberpriifen und wohl auf eine bessere, verniinftige-
re Losung hin zu tiberschreiten ist. Es ist die Orientierung hin auf eine bessere
und verniinftige Moglichkeit, zu der jeder in der Lage ist oder sein soll, der sel-
ber nachdenkt. Es ist die immer schon gegebene und im Zeitalter der Aufklirung
auch historisch dringende Moglichkeit, das Verhiltnis zu sich wie zur Welt auf
eine rationale Grundlage zu stellen.

Die anhaltende Faszination dieser Programmatik rithrt nicht zuletzt von der
in ihr unterstellten Gleichheit der individuellen Autonomisierungsperspektive
her. Jeder Mensch kann sich aus der Unmiindigkeit befreien, wenn er bereit ist,
selbstindig seinen Verstand zu nutzen. Das Problem besteht dabei fiir Kant
(wie fur alle ihm bis in die Gegenwart folgenden Aufklirungskampagnen) in
der Motivation: Die meisten Menschen sind zu faul oder zu feige, sich von iiber-
nommenen Sichtweisen zu losen. Sie iibernehmen anerkannte Sichtweisen und
Vorurteile, weil ihnen das eine soziale Anerkennung und emotionale Sicherheit
verspricht. Aus Bequemlichkeit sind sie bereit, sich anderen unterzuordnen. Da-
bei ist das Gewebe dieser tiberkommenen Lebensweisen, Perspektiven und An-
erkennungsverhiltnisse so dicht, dass dessen einfache und allgemeine Negation
kaum moglich sein ditrfte. Kant spricht von einer dem Menschen ,beinahe zur
Natur gewordenen Unmiindigkeit“®%, die jeden Befreiungsschritt mit einer Unsi-
cherheit begleitet, die zu einem stindigen Riickfall in die Unmiindigkeit fithren
kann.

Die Emphase des Wahlspruchs der Aufklirung scheint sich hier selbst zuriick-
zunehmen. Und schon an diesem Punkt der Argumentation dringen sich proble-
matisierende Anmerkungen auf. So l4sst sich zunichst fragen, was wohl mit der
,eigenen‘ Verstandestatigkeit gemeint sein konnte. Kants Hervorhebung des ,eige-
nen' Verstandesgebrauchs kénnte — zumindest aus heutiger Sicht — nahelegen,
dass es um die Entwicklung einer individuellen und eigenstindigen Perspektive

80 Kant1977b, S.53.
81 Ebenda.
82 Ebenda, S. 54.
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ginge. Das Ergebnis bestiinde dann in unterschiedlichen Sichtweisen auf das, was
verniinftig und geboten sein sollte. Doch genau das ist nicht gemeint. Und dies
liegt daran, dass der ,eigene‘ Verstandesgebrauch als Verstandesgebrauch immer
schon den allgemeinen Vorgaben eines solchen Gebrauchs gehorcht. Wenn man
aufdie dreiJahre zuvor erschienene Vernunftkritik Kants zuriickgreift, dann folgt
der Verstand im Zusammenspiel mit einer geordneten Sinnlichkeit allgemeinen
Kategorien und damit vorgegebenen Weisen der Welterfassung. ® Vor diesem
Hintergrund ist der Vollzug des eigenen Verstandesgebrauchs immer schon ein
allgemeiner, einer, den man mit anderen teilt und von dem ebenfalls von allen
geteilte Ergebnisse zu erwarten sind. Die Miindigkeit wire also als eigene immer
schon eine allgemeine: Die Ergebnisse der Verstandestitigkeiten wiren also kei-
nesfalls plural oder gar heterogen.

Das ist nun mit Blick auf die historische Aufklirung zunichst wenig ein-
leuchtend. Schon ein Blick auf die Geschichte der deutschen Aufklirung, die
Steffen Martus vorgelegt hat, oder die Rekonstruktion der europiischen Auf-
klirung durch Panajotis Kondylis geniigt, um den Eindruck einer Pluralitit
von Perspektiven, Kritikgegenstinden und (anthropologischen, theoretischen
oder moralischen) Begriindungsversuchen zu gewinnen.3* Diese Begriindungs-
versuche nehmen kritisch aufeinander Bezug und vervielfiltigen das kritische
Geschift: Die Berufung auf Sinnlichkeit oder Erfahrung, die akzeptierte Suche
nach Gliickseligkeit, Verweise auf den Common Sense, Postulate unabweis-
barer moralischer Empfindsamkeiten und Gefithle oder Reflexionen iber die
Bedeutung eines dsthetischen Weltverhiltnisses, die unterschiedlichsten und
gegensitzlichen Beziige auf religiése Motive stehen nebeneinander, ohne dass
jemand sich auf einen allgemeinen, fiir alle verbindlichen (Vernunft-)Grund be-
rufen wiirde. Aus dieser Sicht lisst sich die Kantische Programmatik weniger
als ,Speerspitze der Aufklirung verstehen; vielmehr ging Kant ,inhaltlich auf
radikalen Konfrontationskurs mit seinen Zeitgenossen‘®, fiir die der Streit um
die Kriterien und Begriindungsmoglichkeiten des Wahren und Richtigen eine
gewisse Selbstverstindlichkeit erreicht hatte. Im Funktionieren eines einheit-
lichen Verstandes, der sich aus sozialen Verbindlichkeiten und Gewohnheiten
gelost hat, glaubt Kant jenes allgemeine, jeden Streit aufhebende Prinzip der
Aufklirung gefunden zu haben. Der Verstandesgebrauch garantiert dann eine
gemeinsame Geltungsgrundlage, die nicht nur die individuellen Perspektiven,
sondern auch die Unterschiedlichkeit gegebener und um ihre Grenzen wissender
Begriindungsversuche umfasst. Vorausgesetzt wird damit die Moglichkeit einer
Gleichheit, die die Unterschiedlichkeit méglicher Perspektiven zugleich wiirdigt
und authebt.

83 Vgl. Kant 1974a.
84 Vgl. Kondylis 2002; Martus 2018.
85 Martus 2018, S. 17.
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Dass eine solche Voraussetzung allerdings mehr verspricht, als sie hal-
ten kann, wird deutlich, wenn man nach der Stellung des ,Mutes‘ und damit
nach der unterschiedlichen Qualitit eines moglichen Verhiltnisses zum Ver-
standesgebrauch fragt. Die gleichmachende, alle individuellen Unterschiede und
Begriindungsperspektiven iiberschreitende Gemeinsambkeit, die der Verstandes-
gebrauch verspricht, ist also nicht einfach gegeben: Diese Gemeinsamkeit muss
hergestellt werden. Damit sind nun zwei Implikationen verbunden, die beide
auf unterschiedliche Weise die versprochene Gemeinsambkeit der Aufgeklarten
unwahrscheinlich erscheinen lassen. Die erste dieser Implikationen ergibt sich
aus jener Differenz, die darin liegt, dass der Mut zum Verstandesgebrauch selbst
unabhingig von eben diesem Rationalititsgebot zu verstehen ist. Dieser Mut
oder gegenliufig: Faulheit und Feigheit bilden (charakterliche) Voraussetzun-
gen, die offensichtlich nicht vom (richtigen oder falschen) Verstandesgebrauch
abhingen. Kants Adressierung der Unmiindigen richtet sich offenkundig an ein
Subjekt, das sich zu seinem Verstand verhalten kann. In der Vernunftkritik hatte
Kant den Ort dieses, sich zu seinen Verstandesleistungen verhaltenden Subjekts
als unbestimmbar bezeichnet. Es ist ein x, das diesen Leistungen iiberhaupt eine
Einheit und damit eine Bedeutung fiir das Welt- wie Selbstverstindnis gibt.®
Man kann darin nun - unter Verweis auf die Kritik der reinen Vernunft — ein syste-
matisches Problem sehen und hier eine illegitime Konfundierung von Verstand
und Vernunft vermuten. Kant wiirde dann mit seinem Appell an den Verstan-
desgebrauch eigentlich ein verniinftiges Subjekt adressieren, das sich zu eben
diesem Verstandesgebrauch selbst auf eine Weise verhilt, deren Kriterien um-
stritten bleiben diirften.®” Man kann aber auch angesichts des Sachverhalts, dass
Kant sich hier in einer populdren Absicht an ein breites (Fach-)Publikum wendet,
annehmen, dass er die von ihm selbst markierte Grenze zur Metaphysik tiber-
schreitet. Postuliert wird dann eine nicht verniinftig begriindbare Leidenschaft
fir und eine Bindung an jene allgemeingiiltige Erkenntnis des Verstandes, die
dieser aus sich heraus nicht leisten kann.

Die zweite Implikation, die daraus folgt, dass es ein unterschiedliches Verhilt-
nis zum Verstandesgebrauch, zur Verpflichtung auf Rationalitit geben kann, be-
stehtin einer Hierarchisierung. Die mégliche Gleichheit zeigt sich nun als ein Ver-
hiltnis zwischen jenen, die sich dem Gebot der Rationalitit verpflichtet fithlen,
und jenen, die dies aus den unterschiedlichsten subjektiven Griinden nicht tun.
Esergibt sich im Namen der geforderten Rationalititsverpflichtung die Perspek-
tive auf eine Ungleichheit. Diese trennt jene, die sich auf die Rationalitit eines
aufgeklirten Wissens berufen, von jenen, die dies nicht tun. Vor diesem Hinter-

86 Vgl. Kant 1974a, B 404 /A 346. Vgl. dazu auch Schifer 2009, S. 170 ff.

87 Diese Perspektive auf eine Problematik der Vernunft ist vor allem aus einer hegelianischen
Sichtweise entfaltet worden: vgl. Menke (1991), der von einer Vernunft im Widerstreit‘ spricht,
oder Gamm (2017), der ein Ethos der Vernunftkritik fordert.
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grund lassen sich die Wahrheit des Wissens oder gepriifte Begriitndungen von Ver-
mutungen und Meinungen, von Betroffenheiten und Wiinschen, von Interessen
und Strategien abgrenzen und gegeneinanderstellen. Vor diesem Hintergrund
wird dann der Streit darum eréffnet, was in der Offentlichkeit mit Recht behaup-
tet und gesagt werden kann und was dort nicht hingehort. Allerdings scheint ein
solcher Streit immer schon entschieden zu sein, weil jene, die sich dem Rationali-
titsgebot eines selbstindigen Denkens nicht unterwerfen, obwohl sie das grund-
satzlich konnten, das nur aus ,niederen’ Beweggriinden tun. So werden nun die
Wissenden und (mutigen) Verniinftigen von jenen getrennt, die zu bequem, zu
faul oder zu feige sind, sich auf die Wahrheit des Erkannten einzulassen und die-
ses zur Richtschnur ihres Selbst- und Weltverhiltnisses zu machen. Die Emphase
des Wahlspruchs der Aufklirung verwandelt sich so in ein pidagogisch-hierar-
chisches Programm: Auch wenn es grundsitzlich moglich erscheint, dass jeder
sich aus seiner selbstverschuldeten Unmiindigkeit befreit, wenn also damit auch
eine Gleichheit der Verstandesfihigkeiten angenommen werden muss, so wird es
dennoch erforderlich sein, der dazu erforderlichen Vernunft auf die Spriinge zu
helfen. Kant 16st damit das die unterschiedlichsten Stromungen der Aufklirung
umtreibende Problem, wie Einsichten verbindlich werden kénnen, ohne dass man
hierzu auf die Religion zuriickgreifen muss, durch eine pidagogische Hierarchi-
sierung.

Dabei setzt er — und hier erfolgt der nichste Schritt seiner Argumentation —
weniger aufeine personale Pidagogik, in der die Verniinftigen den Verzagten Mut
machen.®® Fiir ihn wird hier die Offentlichkeit entscheidend. Auch wenn es den
Einzelnen aufgrund ihrer (zweiten) Natur kaum, allerdings bis auf wenige Aus-
nahmen, moglich sein diirfte, zu den eigenen Verstandestitigkeiten ein verninf-
tiges, d. h. affirmatives Verhiltnis zu gewinnen, so erscheint dies im Medium der
Offentlichkeit fast schon unvermeidlich: , Dass aber ein Publikum sich selbst auf-
kldre, ist eher moglich; ja es ist, wenn man ihm die Freiheit lisst, beinahe unaus-
bleiblich“.®” Im Medium der Offentlichkeit zeigen jene Wirkung, die ,den Geist
einer verniinftigen Schitzung des eigenen Werts und des Berufs jedes Menschen,
selbst zu denken, um sich verbreiten werden“.’® Dabei ist es die Medialitit der Of-
fentlichkeit, die einerseits verhindert, dass sich die Uberlegenheitsposition ver-
festigt. Wenn das Publikum zunehmend aufgeklirt ist, wird es solche Uberlegen-
heitsanspriiche im Namen des eigenen Verstandesgebrauchs begrenzen: Auch die
vormals Uberlegenen werden sich dann der Disziplin des Verstandes unterwerfen

88 Auf die Nachschriften zu Kants Pidagogik-Vorlesung soll hier nicht eingegangen werden. Je-
doch ist anzumerken, dass auch hier — in der intersubjektiven Bemithung — Kant eine Grenze
der Moralisierung markiert. Diese kann padagogisch beim Adressaten nicht bewirkt werden,
sondern, so kénnte man einfiigen, nur im Umgang miteinander allenfalls indirekt veranlasst
werden (vgl. Kant 1977c).

89 Kant1977b, S. 54.

90 Ebenda.
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miissen.”! Zugleich aber wird man andererseits von den Grenzen einer solchen
Aufklirung ausgehen miissen: Immer wird man mit jenen rechnen miissen, ,die
selbst zu aller Aufklirung unfihig sind“*> und andere aufwiegeln.

Auch wenn damit eine direkte interpersonale pidagogische Einflussnahme
relativiert und skeptisch beurteilt wird, so bleiben doch die Maf3stibe bestehen.
Man mag das Vertrauen in eine sich quasi natiirlich selbst aufklirende Offent-
lichkeit fiir naiv halten, aber Kant hilt eben auch im Medium der Offentlichkeit
am Maf3stab einer fiir alle gleichen und verpflichten Méglichkeit fest, sich durch
die eigene Rationalitit aus der Unmiindigkeit zu befreien. Die Auseinanderset-
zungen im Medium der Offentlichkeit entscheiden also nicht selbst dariiber, was
als wahr oder richtig, als rational oder irrational anzusehen ist. Weiterhin bleibt
also unstrittig, was ein adidquater und daher verniinftiger Verstandesgebrauch
ist. Dessen Ergebnisse mogen zwar nicht vorweg feststehen, aber dieser Ge-
brauch garantiert als eigener die Einhaltung jener Kriterien, die zu einer fiir
alle einsichtigen und verbindlichen Wahrheit fithren. Und genau diese Krite-
rien erlauben es auch, die Verweigerer und Unfihigen zu identifizieren und
auszugrenzen. Es sind diese Kriterien, die garantieren sollen, dass der je eigene
Verstandesgebrauch verniinftig ist, d. h. zu allgemeinen und allgemeinverbind-
lichen Ergebnissen fithrt. Pluralitit, Auseinandersetzungen um das Wahre und
Richtige tauchen nicht auf — oder: gehorchen immer schon den fiir alle verbind-
lichen Kriterien. Das erlaubt, statt von der Betrachtung von unvereinbaren oder
zumindest gegensitzlichen Positionen auszugehen, weiterhin an der Gegen-
iiberstellung von Verniinftigen und hoffnungslos Unverniinftigen festzuhalten.
Im Ergebnis bedeutet dies fiir die Perspektive auf eine demokratische Auseinan-
dersetzung unter Gleichen, dass durch die Offentlichkeit ein Riss liuft, der jene,
die sich in ihrem normativ definierten Medium zu bewegen wissen, von jenen
trennt, die sich einer solchen Offentlichkeit verweigern oder sie (aus Dummheit
oder aus niederen strategischen Interessen) zu sabotieren versuchen.

In den nichsten Argumentationsschritten Kants trifft jedoch die in seinem
Sinne funktionierende Offentlichkeit selbst auf Einschrinkungen, die fiir ihn
dennoch mit dem Ziel der Aufklirung vereinbar sein sollen. Es sind dies Ein-
schrankungen, die dem proklamierten Ziel der Aufklirung und der Befreiung aus
der selbstverschuldeten Unmiindigkeit Grenzen setzen. Eine erste Beschrankung
betrifft die Ausgrenzung eines privaten Vernunftgebrauchs. Damit ist hier nicht
die Begrenzung durch eine moglicherweise legitime Gewissensfreiheit oder eine

91 Erneut konnte man an dieser Stelle auf die Untersuchung von Martus verweisen. Diese fithrt
an unterschiedlichen Beispielen einen 6ffentlichen Raum vor, innerhalb dessen strategisch und
schon frith mit unterschiedlichen Medien der Veréffentlichung und mit durchaus nicht im-
mer lauteren Absichten um eine Einflussnahme gestritten wird. Der 6ffentliche Raum des
18. Jahrhunderts steht — wie Martus in kritischer Wende gegen Kant behauptet — insofern eher
fiir eine , Entdeckung der Unmiindigkeit“ (Martus 2018, S. 11).

92 Kant1977b, S. 54.
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private Legitimitit des Eigenen gegeniiber dem Allgemeinen gemeint. Sondern
umgekehrt geht es um eine Beschrinkung des 6ffentlichen Vernunftgebrauchs
durch die soziale Funktion, die die Einzelnen einnehmen. Die soziale Integration
und Pflichterfiillung darf durch den 6ffentlichen Vernunftgebrauch nicht in Fra-
ge gestellt werden. Den 6ffentlichen Vernunftgebrauch versteht Kant als jenen,
,den jemand als Gelehrter von ihr vor dem ganzen Publikum der Leserwelf macht.
Den Privatgebrauch nenne ich denjenigen, den er in einem gewissen, ihm anver-
trauten biirgerlichen Posten, oder Amte, von seiner Vernunft machen darf“.” Wird
der oOffentliche in seiner Legitimitit an die Qualifikation als Gelehrter gebun-
den, so darf der private Vernunftgebrauch ,6fters sehr enge eingeschrinke sein,
ohne doch darum den Fortschritt der Aufklirung sonderlich zu hindern“.** Eine
angemessene Aufklirung zielt nicht auf eine soziale Revolution, sondern auf ei-
ne ,wahre Reform der Denkungsart®, weil erstere Gefahr liuft, ,neue Vorurteile®
zu befordern, die, ,eben sowohl als die alten, zum Leitbande des gedankenlosen
grofien Haufens dienen®.”

Die ,wahre Reform der Denkungsart’, die im Medium einer immer zugleich
noch pidagogisch verstandenen Offentlichkeit méglich sein soll, vertraut auf
einen Vernunftgebrauch, der eine symbolische Distanz zu eingefahrenen Denk-
gewohnheiten erlaubt. Eine solche Distanz impliziert auch, dass die Gelehrten
selbst unter dem Gesichtspunkt ihrer sozialen Funktion (als ,Teil der Maschi-
ne“) gehorchen miissen; wenn man sie aber ,zugleich als Glied eines gemeinen
Wesens, ja sogar der Weltbiirgergesellschaft ansieht“*, dann ist ihnen der Ver-
nunftgebrauch gestattet. Es ist die Realititsverdopplung, die neben eine soziale
Funktion und deren legitimen Gehorsambkeitsforderungen eine symbolische
Positionierung stellt, die die eigene Gesellschaft iiberschreitet, mit deren Hilfe
ein 6ffentlicher Raum der Aufklirung gestiftet wird. Moglich erscheint damit
eine Auflenposition, die aber zugleich immer auch Teil jener Gesellschaft bleibt,
zu der sie sich in ein Verhiltnis setzt. Diese doppelte Verortung der Gelehrten
und des 6ffentlichen Raumes, ist es zugleich, die diesen verwehrt, eine praktisch
wirksame Veranderung der gesellschaftlichen Beziehungen zu fordern.

Damit ist eine zweite Beschrinkung der Moglichkeiten einer sich aufkliren-
den Offentlichkeit verbunden. Diese betrifft ihren politischen Charakter. Auch
wenn eine solche Offentlichkeit nicht unmittelbar praktisch werden kann, so zielt
sie doch auf eine Verbesserung der biirgerlichen Ordnung, die Kant auch als Ziel
der Politik versteht. Und an dieser Stelle zeigt sich eine weitere Verdopplung: Auch
wenn beide, Politik und Offentlichkeit, der Aufklirung verpflichtet sind, weil sie

93 Ebenda, S. 55.
94 Ebenda.
95 Ebenda.
96 Ebenda, S. 56.
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sonst die heiligen Rechte der Menschheit verletzen und mit Fiifen treten*”’

den, so ist ihr Verhiltnis doch zumindest ambivalent. Auf der einen Seite greift
Kant auf die moderne Figur einer Volkssouverdnitit zuriick und wendet diese in
die Rousseawsche Vorstellung einer direkten, d. h. nicht-reprisentativen Regie-
rung: Danach beruht das ,gesetzgebende Ansehen eines Monarchen‘ darauf, ,dass
der den gesamten Volkswillen in dem seinigen vereine*.”® Kant setzt hier (mit Ver-
weis auf die Person Friedrichs des Grof3en) auf die Figur eines aufgeklirten Mon-
archen. Doch selbst in einer solchen Figur kann wohl kaum der ,gesamte Volks-
wille‘ vereinigt und das heif3t: reprisentiert werden, sondern nur jener der aufge-
klirten Offentlichkeit. Diese wird unter den von Kant idealisierten Bedingungen
als Funktion in eine aufgeklirte Politik eingegliedert. Auf der anderen Seite ver-
andert sich dadurch ihr Charakter. Der 6ffentliche Vernunftgebrauch als Teil ei-
ner aufgeklirten Regierungspraxis gerit nun eher in eine systemstabilisierende
Funktion: Seine padagogisch-aufklirerischen Effekte dienen nun dazu, die Un-
tertanen mit der Regierungspraxis, ihrer Gesetzgebung und Gestaltung der biir-
gerlichen Gesellschaft, zu versdhnen. Das hat Konsequenzen. In einer an die li-
beralistische Tradition ankniipfenden Wendung kann der Monarch ,,seine Unter-
tanen {ibrigens nur selbst machen lassen, was sie um ihres Seelenheils willen zu
tun notig finden; das geht ihn nichts an, wohl aber zu verhiiten, dass nicht einer
den anderen gewalttitig hindere, an der Bestimmung und Beférderung dessel-
ben nach allem seinem Vermégen zu arbeiten“.”” Der Integration der aufgeklir-
ten bzw. sich aufklirenden Offentlichkeit in eine sich als aufklirerisch inszenie-
rende Regierungspraxis entspricht nun auf einmal die Legitimation des privaten
Vernunftgebrauchs. Unter liberalen Vorzeichen verliert nun auch dieser seine Be-
drohlichkeit: Eine Freiheit, ,sich in allem, was Gewissensangelegenheit ist, seiner
eigenen Vernunft zu bedienen®, ist nun aus dieser Perspektive legitim. Ebenso
wie der 6ffentliche stellt ein solcher eingehegter Vernunftgebrauch fiir den auf-
geklarten Gesetzgeber keine Gefahr mehr dar.

Eine nihere Betrachtung des Kantischen Aufklirungstextes zeigt nun nicht
nur, wie sich der Ausgangspunkt von einer fiir alle Menschen gleichen Befrei-
ungs- und Selbstbestimmungsperspektive in eine hierarchische pidagogisch-po-
litische Konstellation verwandelt. Der Text ist auch deshalb erhellend, weil er die
Mechanismen einer solchen Transformation deutlich macht, die sich in der Dis-
kussion des Verhiltnisses von vorausgesetzter Gleichheit und der Legitimation

wir-

97 Ebenda, S.58.

98 Ebenda, S.59. Rousseau hatte im Unterschied zu dieser Konzeption, die die Figur des Monar-
chen nicht in Frage stellt, fiir eine direkte Form der Demokratie plddiert: vgl. Rousseau 1962.
Darauf kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden: Anzumerken ist nur, dass in dessen
Konzeption die von Kant unterschiedenen Instanzen von Offentlichkeit und Regierung eine
Einheit bilden sollen.

99 Kant1977b, S. 59.

100 Ebenda, S. 60.

80



ihrer hierarchisch-autoritativen Bearbeitung bis heute zeigen lassen. Zu nennen
ware hier zunichst die Bindung der angestrebten Miindigkeit an Rationalitit, ja
mehr noch: die als verniinftig geltende Bindung an das, was als wahre Erkenntnis
und als eine allgemein verstandene, universale Richtigkeit gilt. Nun wurde bereits
darauf hingewiesen, dass man die Epoche der Aufklirung durchaus als Proble-
matisierung der Kriterien fiir eine solche allgemeingiiltige Rationalitit und Ver-
niinftigkeit verstehen kann. Und man kénnte auf die Entwicklung der Wissen-
schaften verweisen, deren ,Paradigmen’ und Methodologien eher zu einer Plura-
lisierung der analytischen Zuginge gefithrt haben: Sie versprechen weniger ei-
ne allgemeingilltige Wahrheit oder Vernunft, sondern prozedieren jene Aufkla-
rungstradition, die auf eine begriindete Kritik der Begriindungen hinausliuft.'!
Allerdings treffen solche Hinweise eher den unproblematischen Rationalititsbe-
griff Kants, nicht aber die Verpflichtung auf Rationalitit, auf eine diskursive Be-
griindung. Von hier her lieRe sich also immer noch eine hierarchische Strategie
einsehen, die jene, die der rationalen Begriindung michtig sind und diese fiir ei-
ne Verpflichtung zur Teilnahme am 6ffentlichen Diskurs halten, von jenen trennt,
die dazu entweder nur eingegrenzt in der Lage sind oder die die Privilegierung ei-
ner diskursiven Vernunft gar nicht einsehen. Letztere, die auf ihrer Meinung be-
harren, die sich nicht darum kitmmern, inwieweit diese auch von anderen geteilt
werden kann, miissen — wie man bei allen aktuellen gesellschaftlichen Konfliktla-
gen beobachten kann — aufgeklirt werden, so dass sie ihre Irrationaliit oder ihre
nur affektiven Bindungen einsehen. Erst dann werden sie zu akzeptierten Teil-
nehmern und Teilnehmerinnen eines 6ffentlichen Diskurses, in dem es um all-
gemeine, scheinbar alle gleich betreffende Probleme geht. Immer noch schreibt
sich so die Kantische Unterscheidung zwischen den ,Gelehrten‘ und dem ,gedan-
kenlosen grofen Haufen' fort — und damit jene aufklarerische Bemithung um ei-
ne Gleichheit, die an scheinbar verniinftige Maf3stibe gebunden ist. Der miindi-
ge Mensch hat kein Recht auf Vorurteile, auf den Glauben an einen ungepriiften
Common Sense, auf affektive Bindungen und auf Leidenschaften, die sich auf et-
was anderes als das autoritativ als verniinftig Ausgewiesene beziehen. Dies fithrt
—unter Gleichheits- bzw. demokratietheoretischen Gesichtspunkten — dazu, dass
die ,Gelehrten’, die Gebildeten die Regeln fiir die Bedingungen festlegen, unter
denen jemand Gehér verdient oder eben auch nicht.'**

101 Man kénnte Foucaults Lektiire des Aufklirungstextes an dieser Stelle situieren. Foucault pli-
diert gegen den Begriindungsanspruch Kants fiir eine kritische Haltung, fiir ein Prozessieren
der Kritik, die als solche fiir sich keinen absoluten oder universalen MaRstab mehr erhebt: vgl.
Foucault 1990.

102 Erst jungst hat Nullmeier auf das demokratietheoretische Problem der Abwertung von Mei-
nungen im 6ffentlichen Diskurs hingewiesen, das letztlich mit einer Verpflichtung auf wissen-
schaftliche Rationalitits- und Wahrheitsstandards einhergeht und entsprechende Fronten und
Ausschliisse schafft: vgl. Nullmeier 2019.
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Was die Kantische Trennung von privatem und offentlichem Vernunftge-
brauch betrifft, so wurde bereits darauf hingewiesen, dass diese einem Verbot
gleichkommt, iiber den Sinn und Zweck, die Bedeutung und Rechtfertigung der
eigenen sozialen Position und Funktion nachzudenken und diese einer kritischen
Pritfung zu unterziehen. Auch dies lisst sich demokratietheoretisch verstehen.
Folgt man etwa der Demokratietheorie Claude Leforts, dann beruht diese moder-
ne Regierungsform auf einer Trennung der politischen von der gesellschaftlichen
Ebene. Gegeniiber einer zerrissenen, von 6konomischen Interessengegensitzen
und den unterschiedlichen Lebensweisen gekennzeichneten Gesellschaft entwi-
ckelt sich der moderne Staat nach dem Niedergang religiéser Legitimationen,
indem er diese Zerrissenheit als Einheit zu symbolisieren und zu lenken bean-
sprucht. Seine Autoritit hingt nicht zuletzt daran, dass er diese unmégliche
Einheit reprasentiert und sich als Garant eines Allgemeinwohls inszeniert —
dass er es irgendwie schafft, nicht als Teil der Gesellschaft und damit als par-
teiisch wahrgenommen zu werden.® Ohne dies hier vertiefen zu wollen, kann
man eine Verbindung zu jenem 6ffentlichen Vernunftgebrauch bei Kant vermu-
ten: Dieser wird jenseits des Sozialen angesiedelt, jenseits eines sozialen Streits
um jene Kriterien, die das Richtige und Wahre vom Falschen und Irrationalen zu
unterscheiden erlauben sollen. Damit riickt der 6ffentliche Vernunftgebrauch,
die Aufklirung im Medium der Offentlichkeit, in einen politischen Bereich. Sie
wird zum Teil der politischen, sich symbolisch zur gesellschaftlichen Wirklich-
keit verhaltenden Sphire, ohne doch mit der Politik zusammenzufallen. Das
verhindern bei Kant zwei Merkmale: Die sich aufklirende Offentlichkeit erhebt
keinen Gestaltungsanspruch gegeniiber der sozialen Wirklichkeit. Und sie be-
wegt sich nicht im Rahmen und mit dem symbolischen Bezug auf ein politisches
Gemeinsames. Sie referiert auf die Menschheit und erhebt damit Anspriiche, die
noch iiber die staatliche Berufung auf ein Allgemeinwohl hinausgehen. Diese
Differenz ist gerade gegenwirtig im Verhiltnis von staatlicher Politik und Of-
fentlichkeit besonders prominent, in dem die Berufung auf universale Rechte
nicht nur zur Kritik staatlicher Mafinahmen eingesetzt wird, sondern dariiber
hinaus gefordert wird, diese zur Grundlage einer transnationalen Politik zu ma-
chen.

Eine solche Entwicklung hat nun Kant nicht im Blick. Obwohl er in den einen
Monat vor der Aufklirungsschrift ebenfalls in der Berlinischen Monatsschrift
erschienen Ideen zu einer allgemeinen Geschichte in weltbiirgerlicher Absicht und dem
1795 erschienenen Entwurf Zum ewigen Frieden eine Perspektive aufzeigt, die zu
einer universalen Weltgesellschaft im Zeichen der Aufklirung fithren soll'*,
wird hier nicht von einem Spannungsverhiltnis von Politik und Offentlich-
keit ausgegangen. Im Gegenteil: In der Ideenschrift findet sich die berithmte

103 Vgl. zum Gesagten etwa Lefort 1990.
104 Vgl. Kant1977a und d.
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Kennzeichnung des Menschen als krummes Holz¢, aus dem ,nichts ganz Gera-
des gezimmert werden kann.!® Damit verbindet sich eine Skepsis gegeniiber
den Wirkungsmoglichkeiten der offentlichen Selbstaufklirung: Auszugehen ist
nun von einem Antagonismus der menschlichen Krifte und es bleibt nur eine
metaphysische Spekulation, die hinter allem eine Naturabsicht vermutet, die das
Menschengeschlecht zu seiner Vervollkommnung fithrt.’ In der Aufklirungs-
schrift vertraut Kant demgegeniiber auf eine sich aufklirende Offentlichkeit, die
allerdings wiederum in einem Spannungsverhaltnis zu politischen Ordnungs-
vorstellungen gedacht wird. Die Offentlichkeit wird gleichsam zu einem funktio-
nalen Bestandteil des Regierens. Wenn man Kants Referenz auf den aufgeklirten
Monarchen itbergeht, ldsst sich diese Figur auch demokratietheoretisch begrei-
fen. Michel Foucault hat in seinen Studien zur Gouvernementalitit die Frage des
neuzeitlichen Regierens daran gebunden, dass die Regierenden in der Lage
sind, die Bevolkerung als ihren Adressaten in Form zu bringen: der zerrisse-
nen Gesellschaft also eine einheitliche Form zu geben, die dann als Adressat
von Regierungsmafinahmen gelten kann. Dazu muss ein Wissen iiber Adres-
saten gesammelt werden, iiber deren Lebenslagen, ihre Auffassungen und ihre
Wiinsche. Neben der Bevolkerung spricht Foucault vom ,Volk* als dem, was sich
nicht ,in Form' bringen lisst, das unberechenbar bleibt, mit dem aber dennoch
als dem gerechnet werden muss, das in der Lage ist, die regierende Autoritit in
Frage zu stellen.””” Vor dem Hintergrund dieser Unterscheidung kénnte man
die politische Funktion der Offentlichkeit in Kants Aufklirungsschrift so lesen,
dass diese Offentlichkeit als Medium der Aufklirung nicht zuletzt die Aufgabe
hat, dabei behilflich zu sein, das ,Volk‘ zum Moment einer (mehr oder weniger)
ausrechenbaren ,Bevolkerung‘ zu machen — es in eine ,verniinftige' Form zu brin-
gen, die sich dann auch unter dem Anspruch einer allgemeinen Verniinftigkeit
regieren lisst.

Hinter der Unterscheidung von Bevélkerung und Volk verbirgt sich dabei er-
neut das Problem der Gleichheit. Jedoch ergibt sich hier ein neuer Akzent. Zusitz-
lich zur 6ffentlichen und regierenden Bearbeitung des Volks‘ erhilt dieses eine
Dignitit, die aus dem neuzeitlichen Verstindnis der Volkssouveranitit erwachst.
Dieses ,Volk¢ist als Souveran zu begreifen, unabhingig davon, ob es sich im Rah-
men einer diskursiv verfassten Offentlichkeit und durch die Adressierungen der
Regierenden ,in Form bringen lisst‘oder nicht. Souveran ist ein solches Volk, weil
es noch die in seinem Namen legitimierte demokratische Ordnung in Frage stel-
len und selbst noch autoritire Logiken der eigenen Unterwerfung erméglichen
kann. Souverin ist das Volk, weil es ,unverniinftig' sein kann. Das Volk als Souve-
rin spaltet die pidagogisch-aufklirerische Figur der Offentlichkeit: Zumindest

105 Kant1977a, S. 41.
106 Vgl. Kant 1977a, S. 37.
107 Vgl. Foucault 2004a, S. 70 ff.
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gewinnt es im Namen einer vorausgesetzten Gleichheit eine Souveranitit gegen-
tiber den piddagogisch-aufklarerischen Bemithungen seiner rationalen Diszipli-
nierung. Wenn diese allerdings keine abstrakte Defensivposition jener darstellen
soll, die sich nicht belehren lassen wollen, dann entsteht das bereits angedeutete
Problem, in welcher Form sich eine voraussetzungslose Gleichheit im 6ffentlichen
Diskurs bemerkbar machen kann.!®®

Fasst man die bisherigen Uberlegungen zusammen und bezieht sie auf die pad-
agogisch-politische Frage, wer im Namen von anderen fiir diese sprechen und
handeln darf, dann wird man davon ausgehen miissen, dass unter modernen Vor-
aussetzungen jede Legitimation einer iiberlegenen Autoritit unter Berufung auf
eine vorausgesetzte Gleichheit problematisch wird. Weder die Berufung auf ein
iiberlegenes Wissen oder die Einsicht in ein allgemein als verniinftig zu Akzep-
tierendes noch die Inszenierung einer wahrhaften Verbindlichkeit dieses Wis-
sens oder dieser Einsichten fir die eigene Positionierung helfen hier weiter. Und
auch der Anspruch, dass sich alle auf einen ,6ffentlichen Vernunftgebrauch’, auf
die Logik einer diskursiven Begriindung verpflichten sollten, ignoriert die mit
der vorausgesetzten Gleichheit gegebene und von ihr her legitimierbare Méglich-
keit, sich dieser zugemuteten Verpflichtung zu verweigern. Und auch das Ver-
halenis 6ffentlicher Auseinandersetzungen zu den Anspriichen einer (pddagogi-
schen bzw. politischen) Regierung ist nicht festgelegt: Dieses mag von einer un-
terschiedlich begriindeten Kritik iiber das zivilgesellschaftliche Engagement fiir
eine Kontrolle und Verbesserung der Regierungspraktiken bis hin zum Insistieren
auf einer grundlosen Verweigerung oder affektiven Ablehnung reichen. Der am
Beispiel der Kantischen Aufklirungsperspektive aufgezeigte pidagogisch-politi-
sche Weg, vor dem Hintergrund einer vorausgesetzten Gleichheit diese zu einer
(wie auch immer) qualifizierten Gleichheit zu fithren, fithrt immer zu dem Pro-
blem, dass hier die vorausgesetzte Gleichheit nicht ernstgenommen wird. Die
Frage, wie es denn legitim sein kann, andere als gleiche anzuerkennen und zu-
gleich zu beanspruchen, von einer iiberlegenen Position aus fiir diese in deren
Namen sprechen zu kdnnen, wird hier immer schon unter Berufung auf ein iiber-
geordnetes Drittes: die Wahrheit, die Vernunft, eine diskursive Offentlichkeit, die
Ermoglichung einer aufgeklarten Ordnung unterlaufen. Dass die Vorstellungen

108 Es ist diese Frage, die die politische Theorie Jacques Ranciéres umtreibt. Die Gleichheit stellt
fitr ihn gerade kein pidagogisch hervorzubringendes, an Kriterien gebundenes Ergebnis dar,
sondern die Voraussetzung des Demokratischen: vgl. Ranciére 2007. Dabei kniipft Ranciére an
eine Unterscheidung an, die an jene Foucaults von ,Bevdlkerung und ,Volk‘ erinnert. Erstere
erscheint als das ,in Form Gebrachte', eine 6ffentlich und politisch akzeptierte ,Ordnung des
Sinnlichen', wihrend letztere jene Instanz darstellt, die aus dieser Ordnung ausgeschlossen er-
scheint, kein Gehor findet und keine Stimme hat, obwohl damit gerade die Gleichheit, auf der
das demokratische System beruht, systematisch in Frage gestellt wird. Vgl. Ranciére 2002; vgl.
zu Ranciére auch die Beitrige in Mayer/Schifer/Wittig 2019.
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und Kriterien, unter denen etwas als wahr oder verniinftig, als 6ffentlich verhan-
delbar oder als Bevormundung erscheint, selbst noch umstritten bleiben diirften,
kommt dann nicht in den Blick.
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3. Padagogische Formierungsprobleme
einer demokratischen Offentlichkeit

1. Demokratische Offentlichkeit: Verortungen des
padagogischen Regierens

Was mit Kants Perspektive auf ,die’ Aufklirung nicht zuletzt deutlich wird, ist
die Situierung jenes pidagogisch-politischen Projekts im Horizont einer Of-
fentlichkeit, die er primir als Medium des gelehrten Austauschs mit pidago-
gischer Ausstrahlung versteht. Wenn man einmal davon absieht, dass bereits
das 18.Jahrhundert iiber eine Vielzahl von 6ffentlichkeitswirksamen Publika-
tionsformen verfiigte und dass es damit sehr unterschiedliche und durchaus
konkurrierende ,Offentlichkeiten’ gab, lisst sich der Einfluss der kantischen
Auffassung doch auf verschiedenen Ebenen ausmachen. So kann man von hier-
her erahnen, warum pidagogische Fragen nicht nur im 6ffentlichen Raum auf
Interesse stoflen, warum padagogische Fragen sich in einem offentlichen Re-
sonanzraum ansiedeln lassen. Man kann — umgekehrt — auch nachvollziehen,
warum Offentliche Auseinandersetzungen auf pidagogischen Voraussetzungen
zu beruhen scheinen. Im Kantischen Konzept der Offentlichkeit werden beide
Perspektiven durch das aufklirerische Rationalititskonzept verschrinkt: Die
Verhandlungen in einer solchen aufgeklirten Offentlichkeit setzen die Ratio-
nalitit (Aufgeklirtheit) der Teilnehmenden voraus — und sie tun dies nicht nur
in der Form einer begriindeten Argumentation, sondern auch im Hinblick auf
ihre empirische Voraussetzung. Und es ist eine Pidagogik im Sinne dieser Be-
fihigung, die hier erforderlich ist. Die rationale Offentlichkeit der Gelehrten,
von der Kant spricht, hat daher nicht nur selbst die erhofften padagogischen Ef-
fekte, sondern eine solche Offentlichkeit ist gehalten, sich auch direkt um die
empirischen Voraussetzungen ihrer Moglichkeit, um die Fragen der richtigen
Regierung der Nachwachsenden zu kiitmmern.

Den empirischen Entwicklungen dieses Verweisungszusammenhangs von
Offentlichkeit und pidagogischen Fragen kann hier nicht nachgegangen werden.
Dies witrde nicht zuletzt auch die Beriicksichtigung der medialen Entwicklun-
gen voraussetzen, die den offentlichen Raum strukturieren und fragmentieren
und die meist nur als ,pidagogische Herausforderungen‘ adressiert werden.
Herausgegriffen werden soll hier nur ein anderer Aspekt, der aus der Kanti-
schen Platzierung der ,Offentlichkeit‘ eines gelehrten und sich und hoffentlich
die anderen aufklirenden Publikums im Verhiltnis zur Macht der Regierenden
resultiert. Auch wenn die sich aufklirende Offentlichkeit als Moment des politi-
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schen ,Systems‘ verstanden werden kann, so werden zugleich doch auch deren
Selbstbegrenzungen einsichtig gemacht. Die Selbstregierung der Offentlichkeit
qua rationaler Argumentation und der pidagogischen Einfithrung in diese Ra-
tionalitdt schafft einen zur Macht einer (hoffentlich verniinftigen) Regierung
komplementiren Raum. Und genau in diesem Raum wird meist das Verhalt-
nis von Demokratie und Erziehung verhandelt — selbst dann, wenn man sich
nicht an den Kantischen Vorstellungen von der ,einen’ Vernunft und einer ge-
meinsamen Verpflichtung auf die Suche nach einer dann fiir alle gemeinsamen
Wahrheit orientiert. Von hierher betrachtet wire ein pidagogischer Umgang
mit dem Nachwuchs an der Einfithrung und Erprobung ,6ffentlicher Auseinan-
dersetzungen orientiert, an der 6ffentlichen Stiftung eines Gemeinsamen auch
unter Konfliktbedingungen. In den Vordergrund tritt damit die Vorstellung der
,Offentlichen’ Herstellung einer Gemeinsamkeit im pidagogischen Raum, wobei
der politisch-piddagogische Hierarchieaspekt (das ,Regieren’) in den Hintergrund
riickt bzw. als eher moralische Aufgabe verstanden wird. Eine solche moralische
Perspektive orientiert sich hin auf einen umstrittenen politischen Raum, in dem
es moglicherweise nicht die wahre und richtige Losung gibt: Die Kriterien des
Gemeinsamen sind damit nicht einfach gegeben und das, was als Ubereinkunft
gelten kann, zeigt sich nicht als Ausdruck einer zweifelsfreien Vernunft. Aber
gegen die so deutlich werdende Problematik des Gemeinsamen verweisen mo-
ralische Perspektiven doch letztlich auf die Moglichkeit seiner Hervorbringung.
Dabei besteht der Doppelcharakter eines solchen Gemeinsamen darin, dass mit
padagogischen Hilfestellungen einerseits eine Selbstregierung (im Rahmen des
Kantischen Verstindnisses von ,Offentlichkeit’) erméglicht wird, in der die Nach-
wachsenden, ihre Probleme und Konflikte zu verhandeln lernen. Andererseits
stellt eine solche angeleitete Selbstregierung zugleich eine Formierung, eine
In-Form-Bringung der pidagogischen Adressaten dar, die nun als Ansprech- und
Anrufungsgegeniiber der pidagogischen und politischen Steuerung fungieren.

2. Eine metaphysische Abstiitzung der padagogisch-politischen
Kunstlehre: Schleiermacher

In seinen Vorlesungen aus dem Jahr 1826 riickt Friedrich Schleiermacher Pid-
agogik und Politik in eine sehr enge Beziehung: ,Beide Theorien, die Pidagogik
und die Politik, greifen auf das vollstindigste ineinander tiber; beide sind ethi-
sche Wissenschaften und bediirfen einer gleichen Behandlung“.'® Pidagogik und
Politik verdanken ihre Eigentiimlichkeit, die Regierung der Kinder wie die Ge-

109 Schleiermacher 2000a, S. 13. Seine Vorlesungen aus dem Jahr 1826 selbst sind nur in Form einer
Nachschrift erhalten, zihlen aber dennoch zu den klassischen* Werken der Pidagogik.
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staltung der sozialen Ordnung, einer gemeinsamen Grundlage, die Schleierma-
cher als Ethik auffasst. Aber er hiitet sich, dieses Grundlegungsverhiltnis als ein
einfaches Bestimmungsverhiltnis zu denken. Dem steht fir ihn nicht nur ent-
gegen, dass die Gesellschaft seiner Zeit durch einen Streit um ethische Kriterien
und Mafdgaben gekennzeichnet war. Es sprach wenig dafir, dass sich die Men-
schen auf gemeinsame ethische Prinzipien einigen wiirden. Schleiermacher sieht
auch, dass selbst dann, wenn man eine solche Méglichkeit einriumen wiirde, da-
mit noch wenig dariiber gesagt wire, welches Handeln in konkreten Situationen
denn das richtige wire. Die dialektische Betrachtung pidagogischer Gesichts-
punkte, die beispielsweise Vorstellungen iiber die Allmacht und Ohnmacht der
Erziehung, iiber Lenkung und Spontaneitit, itber die mogliche Verfrithung oder
Verspitung pidagogischer Maflnahmen in ein Gegensatzverhiltnis bringt, oh-
ne eine begriindete Losung anbieten zu kénnen, verweist auf die Grenzen einer
ethischen Begriindung pidagogischen (wie politischen) Handelns."® Das Verhalt-
nis von ethischer Grundlage und pidagogischer wie politischer Praxis bleibt also
prekdr, nicht nur weil die ethische Grundlage selbst umstritten ist, sondern weil
dariiber hinaus das Verhiltnis von ,Prinzip' und ,Praxis’ nicht als einfaches Ab-
leitungsverhiltnis funktioniert. Schleiermachers Formulierungen schwanken an
dieser Stelle: ,,Die Pidagogik ist eine rein mit der Ethik zusammenhingende, aus
ihr abgeleitete angewandte Wissenschaft, der Politik koordiniert“.""* Das Span-
nungsverhaltnis von ,Ableitung und ,Anwendung wird spatestens dann deutlich,
wenn die Pidagogik als eine an die Ethik ,sich anschlieBende Kunstlehre*!?
standen wird. Als Kunst bilden Pidagogik wie Politik Formen des Regierens, die
theoretisch wie praktisch immer mehr an Begriindung und Bestimmung bean-
spruchen, als sie selbst zu leisten vermogen.

Schleiermacher versucht, die sich damit andeutende Problemlage dadurch zu
entschirfen, dass er eine Fortschrittserzihlung anbietet. In seiner Ethik'™ geht
er von einer fortschreitenden Entwicklung und Verbesserung der menschlichen
Sitten aus. Dieser Fortschritt vollzieht sich, ohne auf (inter)subjektive Priifun-
gen und Einigungen oder auf die umstrittenen Begriindungen konkreten Han-
delns angewiesen zu sein. Diese Figur eines ethischen Fortschritts, der morali-
schen Verbesserung des Menschengeschlechts, die sich gleichsam hinter dem Rii-
cken der menschlichen Vernunftanstrengungen vollzieht, bildet ein Motiv, das
Schleiermacher mit anderen Zeitgenossen teilt™, das aber durchaus auch in der
sogenannten Geisteswissenschaftlichen Pidagogik zu finden ist, das - wenn man
so will - eine Unterstromung des ,Aufklirungsdenkens‘ bildet. Dieses Motiv ruft

ver-

110 Vgl. zur dialektischen Formierung einer Kunstlehre Schifer 2009, S. 327 ff.
111 Schleiermacher 2000a, S. 13.

112 Ebenda, S. 14.

113 Vgl. Schleiermacher 1981.

114 Vgl. etwa Condorcet 1976 oder Kant 1977a.
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zur Selbstbestimmung des aufgeklirten Menschen auf und misstraut zugleich
den Moglichkeiten einer solchen (rationalen) Selbstbestimmung: Die Probleme
der Begriindung und die geringen Aussichten auf eine verniinftige‘ Einigung fith-
ren dazu, dass man auf die Kraft eines geschichtlichen Fortschritts vertraut, der
von diesen Konflikten unabhingig ist.

3. Demokratische Erfahrung und performativ erzeugte
Passungen: Dewey

Schleiermachers Grenzreflexion ethischer Begriindungsmoglichkeiten des pid-
agogischen wie politischen Handelns fithrt so zu einer Geschichtsmetaphysik, die
die Abgriindigkeit subjektiver Intentionalitit und die Unkontrollierbarkeit ihrer
Wirkungen in ein Geschehen transformiert, das schon ,irgendwie' richtig ist. Die
Uberlegungen, die John Dewey 1916 zum Verhiltnis von Demokratie und Erziehung
verdffentlicht, wenden diesen Zusammenhang von theoretischer und moralischer
Unbegriindbarkeit und prozessualem Geschehen praxeologisch. Fiir den Pragma-
tisten Dewey macht es wenig Sinn, theoretische oder moralische Begriindungs-
anstrengungen jenseits konkreter Situationen und Kontexte zu unternehmen und
dabei anzunehmen, dass ihnen ein iibergeordneter Geltungs- und Orientierungs-
anspruch zugemutet werden konnte. Dewey wendet sich gegen die Vorstellung,
dass von aufden vorgegebene Zielvorstellungen in der Lage sein konnten, konkre-
te Erziehungsprozesse zu steuern und mit Sinn zu versehen.™ Die Praxis der Er-
ziehung lasst sich weder in einer handlungstheoretischen Subjekt/Objekt-Logik
begreifen noch im Rahmen einer Zweck/ Mittel-Technologie. Diese Praxis der Er-
ziehunghatihren Sinnin sich selbst: in ihrem Vollzug."® Und dieser Vollzug ist fiir
Dewey immer schon sozial situiert und fordert von den jeweils Involvierten im-
mer wieder aufs Neue Problembestimmungen und -16sungen. Theoretische Uber-
legungen und Begriindungen haben ihren Ort in solchen praktischen Kontexten:
Das Verhiltnis von Theorie und Praxis stellt sich selbst als praktisches dar. Die
Theorie nicht aufierhalb der Praxis mit Grundlegungsambitionen zu verorten, be-
deutet dabei nicht zuletzt, dass es keine letzten Griinde geben kann — dass also
Griinde kontextbezogen und damit kontingent sind. Mit Blick auf den Pragma-
tismus formuliert Hetzel: ,Die Einsicht in die Abwesenheit von letzten Griinden
der Praxis fithrt im Pragmatismus nicht zu einem Irrationalismus, sondern zu
einer Begriindung der Praxis aus ihrer Grundlosigkeit oder Performativitit“."

Dass der Prozess der Erziehung seinen Grund in sich selbst findet, impliziert
so die Zuriickweisung von Vorgaben, die auf eine Integration des Nachwuchses in

115 Vgl. beispielsweise Dewey 1964, S. 137 f.
116 Vgl. ebenda, S.75.
117 Hetzel 2008, S. 33.
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soziale Aufgabenprofile oder die Ausformung angenommener Fihigkeiten zielen.
Fiir Dewey vermag eine abstrakte Zukunft nicht zu motivieren und die Orientie-
rung an hypothetischen Fihigkeiten bezeichnet er als mythisch."® Dass der Pro-
zess der Erziehung seinen Grund in sich selbst, in den Situationen seines Gesche-
hens findet, bedeutet nicht zuletzt, dass dieser Prozess nicht teleologisch verstan-
den werden kann." Als Prozess ist die Erziehung durch Erfahrungen gekenn-
zeichnet, die Heranwachsende dabei machen, soziale Situationen zu bewaltigen
— ein Prozess, den Dewey als einen einer wechselseitigen Anpassung versteht. Vor
dem Hintergrund eines sozialen Sinnhorizontes finden Anpassungsprozesse des
Individuums an eine von ihm interpretierte Situation statt — eine Situation, die
gerade dadurch keinen ,objektiven Sinn‘hat. Das Verstindnis der Einheit und Dif-
ferenz solcher Erfahrungen fiihrt zur Bildung von Gewohnheiten. Diese Gewohn-
heiten sind fiir Dewey nicht als starre Festlegungen zu begreifen, sondern sie bil-
den praktische Orientierungsmuster, vor deren Hintergrund als dhnlich wahrge-
nommene Situationen bewiltigt werden konnen. Zugleich sind sie (nicht zuletzt
auch aufgrund ihrer Heterogenitir) als Ausgangspunket fitr die Vernetzung von Er-
fahrungen sowie die Erweiterung und Neuorganisation solcher Erfahrungen zu
verstehen. Erziehung lisst sich dann begreifen als ,diejenige Rekonstruktion und
Reorganisation der Erfahrung, die die Bedeutung der Erfahrung erh6ht und die
Fihigkeit, den Lauf der folgenden Erfahrung zu leiten, vermehrt“."*° Die Rekon-
struktion und Reorganisation der Erfahrung findet dabei immer schon in sozialen
Situationen statt: Obwohl Dewey diesen Prozess der Erziehung nicht teleologisch
fasst, geht er — nicht zuletzt vor dem Hintergrund eines evolutionstheoretischen
Denkens — von einem ,Wachstum' aus. Ein solches Wachstum ereignet sich: Seine
Wege — und damit auch die Ausbildung von Gewohnheiten - sind kontingent. Sie
sind weder vom Individuum in die eigene Verfiigung zu nehmen noch bilden sie
so etwas wie eine charakterliche Einheit und Handlungsgrundlage. Und sie sind
als individuelle zugleich als etwas zu verstehen, das in seiner sozialen Vermitt-
lung nicht aufgeht. In konkreten Situationen, in Prozessen einer wechselseitigen
Anpassung von Individuum und sozialer Welt, muss mit der Intransparenz des
Individuums (nicht zuletzt auch fiir sich selbst) ebenso gerechnet werden wie mit
Problemen einer intersubjektiven und Problem-adidquaten Passung.

Dies ist nun der Punkt, an dem das Verhiltnis von Erziehung und Demokra-
tie seine Bedeutung erhilt. Man kann die Intransparenz des Individuums, die
sich in der Artikulation seiner Erfahrungen oder seiner Interessen zeigt, als prak-

118 Vgl. Dewey 1964, S. 91.

119 Aufdiesen Punktund dessen Bruch mit einem handlungstheoretischen Erziehungsverstindnis,
das notwendig an der Logifizierung einer Verbindung von pidagogischen Handlungen und ei-
ner Prozessvorstellung von Erziehung scheitern muss, hat Oelkers hingewiesen. Oelkers sieht
hier den Grund fiir eine mangelnde oder verzerrte Rezeption Deweys durch die deutsche Pad-
agogik: vgl. Jiirgen Oelkers 2000 und 2009.

120 Dewey 1964, S. 108.
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tische Dokumentation seiner Freiheit begreifen. Diese Freiheit hat aber immer
einen sozialen Hintergrund, der die individuellen Artikulationen ,anschlussfi-
hig macht. Aber es wire ebenso falsch, sie als Ausdruck einer rational begriin-
deten Autonomie wie einer ihr vorausliegenden und verbindlichen Gemeinsam-
keit zu verstehen.'” Eine solche Gemeinsamkeit kommt auch nicht durch den
Bezug auf gemeinsame Werte (wie Freiheit, Gleichheit oder Gerechtigkeit) zu-
stande, sondern sie muss von den Beteiligten in einer konkreten Situation und
angesichts konkreter Probleme hervorgebracht werden. Dies bedeutet, dass die
unterschiedlich motivierten und artikulierten Interessen in solchen Situationen
auf ein gemeinsames Problem hin fokussiert werden miissen, an dessen Bewilti-
gung dann gemeinsam gearbeitet werden kann. Und auch das muss gelernt, d. h.
praktisch eingeiibt werden. Es miissen praktische Erfahrungen gemacht werden,
in denen die Gemeinsamkeit von Problemen identifiziert und die Moglichkeit ih-
rer gemeinsamen Bearbeitung gemacht und schlief3lich habitualisiert wird. Es ist
die Erfahrung dieser Form des Umgangs, der gemeinsamen Arbeit an der Bewal-
tigung von als gemeinsam bestimmten Problemen, die eine demokratische Erzie-
hung ausmacht. Es geht weder um didaktisch vorgegebene Aufgabenbestimmun-
gen durch eine Lehrperson noch um eine theoretische Belehrung iiber Prinzipien,
sondern die immer wieder erneuerte und sich in unterschiedlichsten Situationen
bewihrende Erfahrung gemeinsamer Interessen als zentralem Faktor der Rege-
lung sozialer Beziehungen.'* Es ist diese Erfahrung, deren Eingewdhnung ih-
re Ubertragbarkeit auf unterschiedliche und erweiterte soziale Kontexte méglich
macht. Statt des fiir ihn aussichtslosen Versuchs, die Verbindlichkeit der gesell-
schaftlichen Ideale und Institutionen begriinden zu wollen, setzt Dewey so auf
die Moglichkeit einer Eingewohnung in demokratische Umgangsformen, in de-
nen das Gemeinsame immer wieder aufs Neue hervorgebracht und auf konkrete
Weise verbindlich wird.

Wie fur andere Erfahrungen auch gilt auch fiir die demokratische Erfahrung
eine Logik des Wachstums: Wenn man mit Dewey Erziehung als Wachstum
versteht, dann kommt es darauf an, dass solche Erfahrungen weitere Erfah-
rungen — und damit Selbsttransformationen erméglichen.” Hinzu kommt
nun aber eine pointierte Wechselwirkung jener konkret Beteiligten, denen es
um die Bestimmung eines gemeinsamen Anliegens und seiner ebenfalls ge-

121 Man hat in der pidagogischen Tradition nicht selten versucht, Schleiermachers ,Theorie eines
geselligen Betragens‘ von 1799 als einen Vorldufer eines demokratischen Umgangs aufzurufen
(vgl. Schleiermacher 2000b). Allerdings hat dieser Text weder einen Bezug zur Demokratie noch
zu Formen der Herausbildung einer biirgerlichen Offentlichkeit aus jener Zeit. Schleiermacher
geht es um eine zweckfreie Form der Zusammenkunft, in der einerseits die empirische Mog-
lichkeit einer transzendentalen Subjektivitit aufscheinen soll - eine Sto8richtung, mit der an-
dererseits am ehesten dsthetische Urteile moglich erscheinen (vgl. dazu Wiedemann 2002).

122 Vgl. Dewey 1964, S. 120.

123 Vgl. etwa Dewey 1974, S. 260.
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meinsamen Bearbeitung geht. Die Selbsttransformation geht daher mit einem
Wandel der sozialen Beziehungen und Regeln einher, den Dewey ebenfalls mit
der Metapher des Wachstums beschreibt. Die Praktiken, die die demokratische
Erfahrung strukturieren, bringen eine dialektische Weiterentwicklung hervor,
die mit Hilfe des Wachstumskonzepts positiv konnotiert ist: Das Wachstum und
die Anreicherung der individuellen Gewohnheiten und die Bestimmung eines
fiir gemeinsam gehaltenen und verfolgten allgemeinen Wohls fallen so zusam-
men. Die Einheit der individuellen Selbstentfaltung und die Entwicklung eines
gemeinsamen Wohls erfolgen dabei in einem konkreten praktischen Verstindi-
gungsprozess, der einen experimentellen Charakter hat. Da es keine allgemeinen
Rationalititsmafistibe geben kann, da die Beteiligten ihre eigenen Motive und
Interessen nur in der gemeinsamen Problembestimmung schirfen kénnen, wird
man Varianten einer solchen Problembestimmung wie auch Lésungsperspekti-
ven experimentell priifen miissen.

Auch wenn das Individuelle iiber die Gewohnheiten hinaus als performativ
und damit zugleich auch als abgriindig verstanden werden muss und auch, wenn
das Gemeinsame sich immer wieder als Problem erweisen kann, so geht Dewey
doch von einem Gelingen der demokratischen Verhandlungsprozesse aus. In sei-
ner Sicht tragen jene sozialen Konstitutionsprozesse der Gewohnheiten des Selbst
so weit, dass unterschiedliche Interessen und Positionierungen keine konfron-
tative Qualitit gewinnen, die eine Einigung unmoglich erscheinen lisst. Demo-
kratische Erfahrungen, die ein dialektisches Wachstum von Selbst und Gemein-
samkeit hervorbringen, scheinen einen Dissens und einen agonalen oder gar ant-
agonistischen Konflikt auszuschlieRen.’ Es scheint daher so zu sein, dass der
,Glaube an den versohnenden Wert demokratischer Einigungsverfahren und Er-
fahrungen deren Konzeption immer schon vorausgeht.’

124 Esistdaher nichtverwunderlich, dass Deweys Demokratiekonzept auch dort rezipiert wird, wo
eine sich als kritisch verstehende Sozialphilosophie den Gedanken des Fortschritts nicht ganz
aufgeben will. In diesem Sinne greift etwa Rahel Jaeggi auch Dewey zuriick, um sich gegen ei-
ne antagonistische Auffassung von Demokratie zu positionieren. Um allerdings den Eindruck
zu vermeiden, dass man mit Dewey eine zu optimistische Sicht auf die demokratischen Még-
lichkeiten einnimmyt, greift Jaeggi hier auf das Negativititskonzept Hegels zuriick. Mit diesem
konnte man zumindest nicht nur die Méglichkeit des Scheiterns demokratischer Hoffnungen
in den Blick bekommen; vor allem aber bleibt das Wachstumskonzept Deweys zu vage und mit
dem Riickgriff auf Hegels ,bestimmte Negation® ergibe sich die Moglichkeit, das Wachstum
selbst noch einmal daraufhin zu bewerten, ob sich mit ihm ein Fortschritt abzeichne oder nicht
(vgl. Jaeggi 2014, S. 409 fI.). Damit werden erneut duflere Kriterien aufgerufen, die der hegelia-
nische Pragmatist Dewey gerade abgelehnt hatte. Zugleich deutet eine solche ,Erginzung‘ der
Demokratietheorie Deweys auf ein Unbehagen gegeniiber seiner harmonisierenden Grundten-
denz hin.

125 Joas fasst diesen vorgingigen Glauben an die Demokratie so: ,Deweys Sakralisierung der De-
mokratie endet somit in einer Paradoxie. Gerade der Denker, der die Entstehung der Werte auf
die wertbildende Erfahrung der Kommunikation bezogen hat, entzieht sich der Klirung parti-
kularer Bindungskrifte. Er iiberspringt den Partikularismus der je individuellen Erfahrung und
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Hatte Schleiermacher die (ethischen) Begriindungsprobleme eines pidago-
gischen und politischen Regierens so weit in den Fokus geriickt, dass nur noch
das Vertrauen in einen evolutioniren Fortschritt des Sittlichen zu helfen schien,
so verschiebt Dewey diese Perspektive auf eine doppelte Weise. So riicken die
Frage einer theoretischen Begriindbarkeit des Regierens und damit eine hand-
lungstheoretische Perspektive des Regierens zugunsten einer praxeologischen
Perspektive in den Hintergrund: In dieser wird das jeweils fiir richtig Gehaltene
unter den Teilnehmern eines praktischen Zusammenhangs verhandelt, ohne dass
dafiir theoretische Maf3stibe der Rationalitit zum externen Kriterium wiirden.
Dariiber hinaus ist mit dieser Perspektivenverschiebung eine weitere verbunden,
die man als eine von den Problemen (demokratischen) Regierens hin zu den Be-
dingungen einer demokratischen Offentlichkeit verstehen kann. In dieser geht es
um die Bestimmung konkreter gemeinsamer Probleme und deren gemeinsame
Bearbeitung, fiir die experimentelle Versuchsanordnungen entwickelt werden,
die man gemeinsam fiir sinnvoll hilt. Eine solche demokratische Offentlichkeit
scheint (in kleineren wie schlieflich groferen Kontexten) unter Beteiligung al-
ler Partizipierenden jene Gemeinsamkeit hervorzubringen, die das ausmacht,
was immer schon als demokratische Erfahrung angestrebt wurde. Zugleich ver-
mittelt sie den Teilnehmenden das Gefiihl einer Souverinitit: Sie sind in ihren
praktischen Aushandlungsprozessen diejenigen, sie sich selbst, aber auch das
Gemeinsame zu verindern vermogen.

4. Eine meta-ethische Perspektive auf die Gemeinsamkeit des
Heterogenen: Reichenbach

Dies ist nun der Punkt, an dem der dritte Versuch ansetzt, der sich mit dem Ver-
hiltnis von Erziehung und Demokratie beschiftigt und hier erwihnt werden soll.
Wie Dewey geht auch Roland Reichenbach davon aus, dass sich das menschliche
Selbst, sein Selbstverstindnis, seine Orientierungen und Handlungsmdoglich-
keiten in praktischen Einiibungsprozessen formen. Es sind diese Einiibungs-
und Habitualisierungsprozesse, die zugleich jene Freiriume konstituieren, die
notwendig sind, um sich zu einer niemals hinreichend determinierten Praxis
positionieren und in dieser handeln zu konnen. Und auch Reichenbach sieht eine
demokratische Offentlichkeit als jenen Raum, innerhalb dessen das Gemeinsame
auf dem Spiel steht und innerhalb dessen demokratische Erfahrungen gemacht
werden kénnen. Allerdings betont er (gegeniiber Dewey) den problematischen
und konflikthaften Charakter einer solchen Offentlichkeit — und damit auch des-

landet mit seinem ,gemeinsamen Glauben der Menschheit‘in einem leeren Universalismus des
Demokratischen, dessen Motivationskraft unerfindlich bleibt* (Joas 2000, S. 159).
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sen, was eine demokratische Erfahrung ausmacht. Fiir Reichenbach verdankt
sich diese Problematizitit und Konflikthaftigkeit der Aushandlung von Gemein-
samkeiten und Selbstverstindnissen einer fehlenden Autonomie und Souverini-
tit der Beteiligten — einem Dilettantismus, der ,als Ermiglichungsbedingung von
Freiheit“’?® fungiert. Die Freiheit, von der hier die Rede ist, muss dabei von jener
unterschieden werden, die fiir eine performative Praxis, eine Interpretation von
Regeln oder die Fihigkeit zur zugleich spontanen und kontextbezogenen Reakti-
on erforderlich ist. Man agiert also nicht immer dilettantisch: aber der gemeinte
Dilettantismus zeigt sich dort, wo das Subjekt als freies und selbstbestimmtes
zu handeln beansprucht: ,Es gibt ja Kénnen, Kompetenz, Expertise, Souveri-
nitit und Virtuositit — nur nicht im Bereich der Freiheit“.’*” In moralischen
Fragen, im Versuch der Beantwortung der Frage nach dem Gemeinsamen oder
auch jener nach einer fiir andere und einen selbst akzeptablen Subjektivitit ist
man iiberfordert — obwohl gerade hier unter (spit-)modernen Bedingungen eine
zufriedenstellende Antwort erwartet wird.

Es sind hier vor allem anthropologische Referenzen (etwa auf Helmuth Pless-
ner oder Eugen Fink)?®, die auf die Entzogenheit und die unausweichliche Ver-
fehlung des eigenen Selbst verweisen. Menschen verfiigen dann weder autonom
itber die Bedingungen des eigenen Handelns noch iiber dessen Konsequenzen.
Ob etwas, eine Deutung oder auch eine Handlungsweise, als Ausdruck des ei-
genen Selbst verstanden werden kann, bleibt fraglich. ,Nicht fihig zu sein, sich
aufsich selbst zu verlassen oder sich selbst vollkommen zu vertrauen, das ist der
Preis fiir die Freiheit“.'”” Aus dieser anthropologischen Perspektive lisst sich dann
die allgemeine Aussage eines ,prinzipiellen Dilettantismus‘ folgern: , Freiheit ent-
spricht, mit anderen Worten, dem Versuch, fehlende Souverinitit zu itberwin-
den“.*°
Die Freiheit, von der hier die Rede ist, ist zwar immer noch die eines sozial
situierten und in praktische Vollziige verstrickten Subjekts. Aber diese Freiheit
zeigt sich erst im Verhiltnis, das man zu sich selbst und den eigenen Praktiken
einnimmt, Praktiken, die selbst immer auch schon Ausdruck von Performativitit
und damit Freiheit sind. Wenn man sich fragt, aus welchen Griinden und vor
dem Hintergrund welcher Interpretationen man etwas verstanden oder getan
hat, ob dies mit dem Anspruch auf die eigene Autonomie oder mit der Realisie-
rung der eigenen Selbstbestimmung zu tun hat, so wird man fir eine mogliche

126 Reichenbach 2001, S. 340.

127 Ebenda, S. 347.

128 Biinger hebt diesen Ausgangspunkt hervor. Mit der anthropologischen Verankerung des dilet-
tantischen Selbst wird — noch vor jedem Bezug auf demokratische Verhiltnisse — eine Primisse
gesetzt, der dann ein bestimmtes Verhiltnis zu dem entspricht, was als demokratische Offent-
lichkeit verstanden wird: vgl. Biinger 2013, S. 76 ff.

129 Reichenbach 2001, S. 345.

130 Ebenda, S. 346.

94



Antwort keine letzten Griinde' und Wahrheitsanspriiche erheben kénnen: Man
wird sich allenfalls fiir eine bestimmte Version entscheiden. Der gleiche Me-
chanismus lisst sich fiir die Aushandlungen und Auseinandersetzungen in
einer demokratischen Offentlichkeit annehmen: Auch hier stofen unterschied-
liche und wahrscheinlich auch unvereinbare Versionen aufeinander und es ist
eine Frage der (Mehrheits-)Entscheidung, welche Auffassung sich durchsetzt.”!
Die dem Dilettantismus geschuldete Freiheit verunmoglicht zwar nicht, dass et-
was Gemeinsames im Rahmen einer demokratischen Offentlichkeit gesetzt wird;
aber sie fithrt dazu, dass die Aushandlungen ,abgriindig' werden, dass partikula-
re Sichtweisen im Konflikt aufeinandertreffen, dass ein gefundener Konsens den
in der Auseinandersetzung zu Tage getretenen Dissens nicht aufhebt.

Fir Reichenbach ist dabei die vor dem Hintergrund des Dilettantismus of-
fensichtlich werdende Grenze der gemeinsamen Verstindigung wie auch eines in
sich griindenden Subjekts nur eine Hinsicht, unter der das Verhaltnis von Freiheit
und demokratischer Offentlichkeit zu begreifen ist. Die andere Perspektive ergibt
sich, wenn man das dilettantische Subjekt mit der Grundlage seiner eigenen Frei-
heit und der daraus resultierenden Nicht-Souverinitit konfrontiert. Dann ergibt
sich die Moglichkeit, dass dieses Subjekt ein ,demokratisches Selbst‘ entwirft, fiir
das die eigene Nicht-Souveridnitit und damit die Einsicht in die Grenzen des ei-
genen demokratischen Einsatzes zentral werden. Dieses ,demokratische Selbst
weifd dann darum, dass seine Artikulationen, seine Interpretationen und Positio-
nierungen, die Konkurrenz der eigenen mit anderen, entgegengesetzten Sicht-
weisen zwar ein Ausdruck seiner Freiheit sind, aber zugleich keinen iiberlege-
nen Wahrheits- und Richtigkeitsanspruch erheben kénnen. Fiir das ,demokrati-
sche Selbst* trifft einerseits zu, dass es seine Freiheit nur in praktischen Vollzii-
gen erfihrt; andererseits aber hingt alles davon ab, dass es darum weif3, dass es
eine skeptische oder auch ironische Haltung gegeniiber den eigenen (freien) Arti-
kulationen einnimmt.”*? Das demokratische Selbst handelt in Fragen der Selbst-
bestimmung und einer Auseinandersetzung um das Gemeinsame als dilettanti-
sches Subjekt; aber es weify darum und entwickelt eine Haltung der Citoyenitit,
fiir die ein bestimmter Stil und Umgangsformen (wie Hoflichkeit, Respekt, Aner-
kennung, Toleranz usw.) konstitutiv sind."**

131 Vgl. ebenda, S.357. Die beiden erwihnten ,Hypergiiter‘ der Autonomie und Selbstverwirkli-
chung bilden fiir Taylor (und Reichenbach) die moralischen Orientierungspunkte in der Mo-
derne (vgl. Taylor 1996).

132 Im Anschlussan Richard Rortys Konzept der Ironikerin formuliert Reichenbach daher:, Die Iro-
nikerin rechnet mit eigener Begrenztheit, eigenem Unwissen, eigener Ignoranz und ideologischer
Verblendung, sonst ist sie keine sehr gute Ironikerin“ (Reichenbach 2001, S. 361). Vgl. als Hin-
tergrund: Rorty 1992.

133 Vgl. Reichenbach 2001, S. 392 f. Reichenbach versteht unter dem Citoyen einen tugendhaften
Biirger, der sich mit dem Gemeinwohl identifiziert und dies nicht aus reinem und verordnetem
Pflichtgefiihl tut (vgl. ebenda, S. 391 f.).
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Vor diesem Hintergrund ergibt sich eine doppelte Perspektive auf die ,demo-
kratische Erfahrung’. Betrachtet man die gerade erwdhnte Figur eines demokra-
tischen Selbst als zugleich agierende und um ihre dilettantische Freiheit wissen-
de Instanz, dann lassen sich Bildungsprozesse im 6ffentlichen Raum als ,nicht-
souverdne Transformationsprozesse eines nicht-beliebigen Sich-Erfindens und

“13% yerstehen.

Sich-Versuchens und als solche Ausdruck menschlicher Freiheit
Zugleich aber lisst sich auch eine Aufgabenstellung an eine demokratische Er-
ziehung entwickeln, die solche Bildungs- und Erfahrungsprozesse ermdéglicht:
,Demokratische Erziehung ist in diesem Sinne immer auch moralische und ethi-
sche Erziehung, welche sich jedoch im Dienste einer moralisch-epistemischen
Bescheidenheit und Skepsis stehen sieht und anerkennt, dass sich moralisch moti-
vierte Konflikte nie endgiiltig und nie mit Gewissheit, das Richtige zu tun, l6sen
lassen.”®* Pidagogisch anzustreben ist damit keine Verpflichtung auf bestimm-
te Werte oder auf Begriindungsverfahren, sondern eher ein ,meta-ethischer bzw.
(meta-)prozeduraler Standpunkt ...: dass es nimlich darum geht, die ethischen
und moralischen Fragen éffentlich zu diskutieren“.*®

Vermittelt wird ein solcher meta-ethischer Standpunkt selbst wiederum in Er-
ziehungsprozessen, die selbst durch moralische Konflikte zwischen den Erzie-
henden und ihren Adressaten gekennzeichnet sind: durch Auseinandersetzun-
gen, die sich mit der Metapher des Kampfes beschreiben lassen. Reichenbach be-
tont, dass die Kampfmetapher nicht fiir alle Erziehungsprozesse sinnvoll ist: Wis-
sensvermittlung, Belehrung oder das Hervorbringen bestimmter Fihigkeiten und
Haltungen - Erziehungsvorginge in einem ,weiteren Sinne‘lassen sich nur unzu-
reichend als Kimpfe beschreiben.”®” Dagegen ist die Metapher des Kampfes sinn-
voll, wenn es um moralische Fragen geht: ,Erziehung im engeren Sinne, sofern sie
sichalso auf das moralische Subjekt bezieht, ist immer auch ein Gegeneinander: der
Andere soll von einer moralischen Perspektive auch und gerade gegen seinen Wider-
stand ,iiberzeugt‘ werden“.”*® Gegen die Gefahr einer undemokratischen Indoktri-
nation weist Reichenbach daraufhin, dass der pidagogische Kampf als demokra-
tische Form auf Aushandlung angewiesen bleibt: ,demokratische Erziehung ist ein
Kampfunter den Bedingungen der Negotation“.*® Sie zielt auf Irritationen und auf ei-

nen Raum, in dem eine moralische oder politische Emporung diskursiv verhan-

134 Ebenda, S. 363.

135 Ebenda, S. 377.

136 Ebenda, S. 435.

137 Man kann den Eindruck gewinnen, dass Erziehung ,im weiteren Sinne‘ die Praktiken pidago-
gischer ,Regierung meint, in der Legitimititskriterien von Wissen und Verhalten durchgesetzt
werden, wahrend Erziehung ,im engeren Sinne‘ als Bereich einer gemeinsamen und 6ffentli-
chen Verhandlung moralischer Probleme angesehen wird, fiir deren Losung es keine definitiven
Kriterien gibt. Das fiir Demokratien kennzeichnende Spannungsverhiltnis von Offentlichkeit
und Regierung wire damit auf bestimmte Sektoren der Erziehung verteilt.

138 Reichenbach 2001, S. 385.

139 Ebenda, S. 385.
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delt und entdogmatisiert werden kann.*° ,Die demokratische Lebensform erfordert
ein demokratisches Selbst ... Demokratische Bildung heif3t, den diskursiven Kampf
auch im Selbst fithren — wenigstens solange es geht, denn das Selbst muss frither
oder spiter Entscheidungen treffen.'*!

Wenn man auf die drei hier aufgerufenen Herangehensweisen an das Verhiltnis
von Pidagogik und Politik zuriickblickt, dann fillt die zwar unterschiedlich ak-
zentuierte, aber doch gemeinsame Betonung des Ethischen auf. Dieses Ethische
erscheint dabei zugleich als Problem wie auch als Losung. Schleiermacher ging
davon aus, dass mit unterschiedlichen normativen Positionierungen zu rechnen
ist, die sich kaum noch auf eine gemeinsame Grundlage beziehen lassen. Man
scheint mit ganz unterschiedlichen Argumenten fir die jeweils eigene Position
werben zu konnen, ohne dass ein solcher Streit durch den Bezug auf ein gemein-
sames Kriterium geschlichtet werden kénnte. Und selbst wenn dies noch még-
lich wire, wenn man also gemeinsame moralische Grundsitze hitte, wiren diese
kaum hinreichend, um aus ihnen Umgangsformen mit konkreten Problemen und
Situationen ,abzuleiten’. Schleiermachers Losung war die metaphysische Annah-
me eines moralischen Fortschritts, der sich unabhingig von den unlésbaren mo-
ralischen Begriindungsproblemen ereignet. Dewey verzichtet sowohl auf eine sol-
che metaphysische Absicherung wie auch auf die Moglichkeit, dass Menschen auf
unhinterfragbare Kriterien und Grundsitze zuriickgreifen kénnten. Menschen
entwickeln sich immer schon in sozialen Kontexten; sie passen sich in diese Kon-
texte und die ihnen korrespondierenden Praktiken und Orientierungen ein und
verindern diese immer zugleich durch ihre konkreten und performativen Ant-
worten auf die jeweiligen Kontexte und Situationen. Das Problem des Politischen,
des Demokratischen, tritt nun dort auf, wo ,Passungsprobleme‘ entstehen, wo das
Gemeinsame in Frage steht. Auch hier handelt es sich um konkrete Situationen,
auf die hin von den Teilnehmenden ein gemeinsames Interesse durch die Bestim-
mung eines gemeinsamen Problems festgestellt wird. Dies ist die Voraussetzung
fiir eine gemeinsame Arbeit an der Losung dieses Problems. Da es auch hier keine
transzendent gesetzten Mafistibe des Wahren und Richtigen gibt, versucht man
(analog zu wissenschaftlichen Verfahren) experimentierend eine Losung zu fin-
den, der die Beteiligten zustimmen kénnen. Reichenbach problematisiert Dew-
eys Vertrauen und dessen Glauben an eine einvernehmliche und fir die Betei-
ligten normativ verbindliche Problemlésung. Einer solchen harmonischen Per-
spektive stellt er ein Konfliktmodell gegentiber, das auf der subjektiven Inkom-
petenz beruht, sich in moralischen Fragen verniinftig oder souverdn zu verhal-
ten. Die damit gegebene Freiheit und Unvorhersehbarkeit von Positionierungen,
die man mit Blick auf moralische Fragen, auf die Verhandlung des Gemeinsamen

140 Vgl. ebenda, S. 436 ft.
141 Ebenda, S. 442.
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feststellen muss, fithrt zu Konflikten und Auseinandersetzungen, die die Vorstel-
lung einer einvernehmlichen Einigung zu einem grundsitzlichen Problem ma-
chen. Reichenbachs Losungsvorschlag besteht in der (pidagogischen) Eintibung
in ein ,Ethos des demokratischen Kampfes“."** Diese besteht in der meta-ethi-
schen Einsicht in die Grenzen der eigenen moralischen Souverinitit: in die Gren-
zen des allgemeinen Verbindlichkeitsanspruchs der eigenen moralischen Positio-
nierungen und des notwendigen Respekts vor anderen Positionierungsmoglich-
keiten. Reichenbachs Ansatz fithrt so zu einer moralischen Begriindung des zu-
gleich souveridnen und demokratischen Umgangs mit der eigenen Nicht-Souve-
rdnitit, mit den Grenzen der eigenen Freiheit.

Nun ist allerdings nicht zu tibersehen, dass sich die pidagogische Aufgabe bei
Dewey wie Reichenbach auf die Erméglichung einer demokratischen Offentlich-
keitrichtet, in der als gemeinsam erkannte Interessen gemeinsam bearbeitet oder
aber durchaus konfligierende und heterogene Positionierungen durch eine meta-
ethisch motivierte Selbstrelativierung einer gemeinsam akzeptierten Entschei-
dung zugefithrt werden konnen. Es geht um die Ermoglichung eines 6ffentlichen
Raumes, in dem das Auffinden des Gemeinsamen auch dann eine Chance hat,
wenn nicht auf fur alle verbindliche Vernunftkriterien zuriickgegriffen werden
kann. Nun bildet die Formierung eines solchen 6ffentlichen Raums, die Herstel-
lung von Akzeptanzbedingungen und die Durchsetzung von Legitimationskrite-
rien nicht zuletzt auch eine Bedingung fiir ein demokratisches Regieren. Dass ein
solches Regieren darauf angewiesen ist, seine Legitimitit gegeniiber einer kriti-
schen Offentlichkeit zu sichern, deutet dabei allerdings daraufhin, dass nicht ein-
fach von einer 6ffentlichen Selbstregierung ausgegangen werden kann, sondern
dass es notwendig sein diirfte, das Verhiltnis von Offentlichkeit und Regierung
als ein komplexes und nicht zuletzt spannungsreiches zu untersuchen. Man wird
fragen miissen, inwiefern die Regierenden als Teil der Offentlichkeit verstanden
werden kénnen, inwiefern sie sich als Reprisentanten dieser Offentlichkeit und
damit des Gemeinsamen verstehen lassen oder ob sie sich nicht vor dem Horizont
einer konfligierenden oder auch zerstrittenen Offentlichkeit als parteilich zeigen.
Man wird sich also letztlich fragen miissen, inwiefern eine Regierung als regel-
setzende und -durchsetzende Instanz in ihrer Problemdefinition und ihren Lo-
sungsvorschligen tiberhaupt der 6ffentlichen Diskussion gerecht werden kann.
Und dies gilt um so mehr, als man von einer Vielzahl méglicher Offentlichkeiten
ausgehen muss, die jeweils ihre eigenen konkreten Probleme verhandeln und je-
weils fiir sich ein Gemeinsames zu bestimmen versuchen. Und dennoch hingt
unter demokratischen Bedingungen alles davon ab, dass Regierungen fiir ihre Re-
gelungen eine hinreichende 6ffentliche Zustimmung erhalten - dass die Offent-
lichkeit davon ausgeht, dass ihre Entscheidungen einem Allgemeinwohl dienen,

142 Ebenda, S. 378.
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das zugleich in der Vielzahl 6ffentlicher Diskussionen immer wieder aus den un-
terschiedlichsten Griinden in Frage gestellt werden diirfte.

Wenn man das Spannungsverhiltnis von Offentlichkeiten und Regierungen
als den fiir Demokratien konstitutiven politischen Raum annimmt, wenn man zu-
dem davon ausgeht, dass weder dffentliche Verstindigungsprozesse noch Regie-
rungsvorhaben sich gleichsam vorab einem (moralischen) Rationalititsgebot un-
terwerfen, dann spricht vieles dafiir, sich den politischen als einen strategischen
Raum vorzustellen. Und wenn es um Strategie und die Durchsetzung bestimmter
Positionierungen geht, wire es wiederum verfehlt, sich solche strategischen Ein-
satze selbst nur als rationale Handlungsabsichten und nicht etwa als situations-
gebundene und gegnerorientierte Positionierungen vorzustellen. In diesen geht
es wohl weder um das (gemeinsame) Wahre noch um das fiir alle Richtige, son-
dern darum, etwas als wahr oder richtig durchzusetzen, ohne dass es dafir all-
gemeine Kriterien gdbe. Zur strategischen Rhetorik diirften Argumente ebenso
zihlen wie Geriichte, Halbwahrheiten, der Riickgriff auf mehr oder weniger pas-
sende Topoi, Affekte und Identifikationen oder auch die Stiftung von Frontlinien.
Wenn man so will, bildet dies nur die andere Seite des Verlustes an transzendent
gesetzten Wahrheits- und Richtigkeitskriterien. Man kénnte auch sagen, dass je-
de offentliche Einigung oder jede akzeptierte Legitimitit regierenden Handelns
unabweisbar auf die imaginar bleibende Unterstellung einer gemeinsamen Ver-
niinftigkeit angewiesen bleiben.

Diese Andeutungen mogen an dieser Stelle geniigen, um sowohl eine mora-
lische Grundierung des demokratisch-politischen Raumes als auch dessen im-
manente — wenn auch vielleicht niemals erreichte — moralische Zielorientierung
problematisch erscheinen zu lassen. Die Moral, deren ethische Begriindung oder
auch ein Ethos, eine eingeiibte Sittlichkeit bilden keine dem Regieren vorausge-
hende Grundlage, sondern eine immer auch strategisch eingesetzte Moglichkeit
der versuchten Autorisierung und Legitimierung. Und der Versuch der Eintibung
in und Verpflichtung 6ffentlicher Adressaten auf Rationalitit, Vernunft oder eine
moralische Autonomie lassen sich selbst wiederum als Formen verstehen, mit der
eine freie Offentlichkeit regiert werden soll.
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4. Griinde und Urteile: Uber die produktive
Macht von Einbildungen

1. Begriindungen und Urteile: Eine Hinfiihrung

Jene Zwischenriume der Reprisentation, wie sie im ersten Kapitel mit Blick auf
das Kind fiir moderne Regierungspraktiken entwickelt wurden, setzen die Ablo-
sung jener Machtsysteme voraus, in denen sich die Regierenden auf religiose oder
metaphysische Ordnungssysteme berufen konnten. Solche Systeme sicherten die
Herrschaft durch eine Trennung der durch sie Autorisierten von jenen, iiber die
siezuherrschen hatten, ohne dass diesen ein Einspruchsrecht zugesprochen wur-
de. Mit dem Wegfall solcher transzendenten Autorisierungen wird das Regieren
auf eine doppelte Weise problematisch. Zum einen zeigt sich sein Gegenstand
auf eine verinderte Weise: Aus der scheinbar vorgegebenen Ordnung wird ein
Zu-Ordnendes. Und dessen Problematik besteht darin, dass fiir eine solche Auf-
gabenstellung nun nicht mehr auf vorgegebene und fiir alle verbindliche Krite-
rien zuriickgegriffen werden kann. Frithneuzeitliche Naturrechtslehren oder So-
zialvertragstheorien verweisen darauf, dass die Ordnung nun selbst zu einem zu
l6senden Problem geworden ist. Wenn man aber ohne ein apriori gegebenes Ge-
riist der ;wahren oder gottgegebenen Ordnung eine soziale Ordnung stiften und
gestalten will, dann benétigt man ein Wissen um deren ,empirische’ Verfasstheit
—um den Ansatzpunkt fiir eine regierende Gestaltung. In seinen Studien zur Her-
ausbildung der Gouvernementalitit als moderner Regierungsform hat Foucault
auf die doppelte Bedeutung der ,Policey‘ hingewiesen. Darunter lassen sich je-
ne Institutionen und Praktiken verstehen, die seit dem 17. Jahrhundert die sozia-
len Gegebenheiten vermessen, in Statistiken erfassen und damit Vergleichsmog-
lichkeiten er6ffnen. Zugleich eréffnen sie auf diese Weise auch die Differenz von
gegebener Wirklichkeit und deren moéglicher Gestaltung, zu deren Kontrolle sie
ebenfalls herangezogen werden.

Eine solche Differenz zwischen erhobenem Zustand und gestaltbarer Mog-
lichkeit macht (in der Tendenz) nicht nur jedes Gegebene angesichts anderer oder
besserer Moglichkeiten begriindungsbediirftig. Sondern sie stiftet zugleich
eine (historische) Prozessualitit, da sich von nun an jede sozial oder sachlich
begriindete Gegebenheit gegeniiber immer neu auftauchenden Méglichkeiten
und Verbesserungen wird ausweisen miissen. Ordnungen werden kontingent:
Alternativen mogen zwar nicht notwendig erscheinen, aber sie lassen sich nicht
mehr als unmoglich ausschliefien. Betrachtet man dies unter der Perspektive je-
nes Nicht-Wissens, von dem die modernen Regierungspraktiken ihren Ausgang
nehmen, so kann man vielleicht sagen, dass dieses Nicht-Wissen reflexiv wird.
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Es wird einerseits zum Motor seiner Uberschreitung: Regieren setzt Wissen vor-
aus und die Entwicklung der Human- oder Sozialwissenschaften, wie sie mit
dem 18. Jahrhundert anhebt, zeigt an, dass die Vermessung des Sozialen mit der
Absicht seiner wie auch immer begriindeten Verbesserung eine rasante Entwick-
lung erfahren hat.'*® Andererseits impliziert dieses Uberschreitungsmotiv hin
auf besseres Wissen eben auch eine Relativierung des erlangten Wissens selbst.
Es wird kritisierbar; es muss verbessert werden und nicht zuletzt verweist seine
Akkumulation auf eine Perspektivitit, die in ihren Analysen immer nur in der
Lage ist, bestimmte, d. h. partikulare Gesichtspunkte in den Blick zu nehmen
und die daher kaum in der Lage ist, ,das Ganze‘ des untersuchten Gegenstandes
wahrnehmen zu kénnen.

Genau das wiederum verweist auf die Notwendigkeit einer politischen Ent-
scheidung. Diese mag sich zwar auf Wissensbestinde berufen, aber diese reichen
aufgrund ihrer Kritisierbarkeit, ihrer Perspektivitit — kurz: aufgrund ihres epis-
temischen Reprisentationsproblems nicht hin, um eine politische Entscheidung,
ein Regieren zweifelsfrei zu begriinden. Im Verhiltnis zum Wissen, zu den bean-
spruchten Begriindungen ergibt sich ein Spielraum, der selbst nicht durch Wis-
sen aufgehoben werden kann.

Damit riickt das zweite der beiden oben angedeuteten Probleme des moder-
nen Regierens in den Blick. In den Zwischenrdumen der Reprasentation diirften
aufgrund eines fehlenden unbezweifelbar begriindenden Wissensfundaments
nicht nur die Inhalte des Regierens, seine Ordnungsversuche, Regelungen und
Begriindungen umstritten bleiben. Vielmehr wird man auch davon ausge-
hen konnen, dass in Frage steht, ob sich die Adressaten des Regierens in den
Begriindungen der Regierenden reprasentiert sehen und wie sie sich dazu ver-
halten. Und auch fiir ihre Seite wird man in Rechnung stellen miissen, dass ihre
Akzeptanz oder Zuriickweisung eines solchen Reprisentationsanspruchs sich
zwar einerseits auf eine Einschitzung der vorgelegten Begriindungen beziehen.
Zugleich aber richtet sie sich andererseits eben auch auf den Reprisentations-
anspruch als solchen, auf den Anspruch, eine gemeinsame, eine allgemeine
Regelung gemeinsamer Probleme darzustellen. Die Auseinandersetzung um
theoretische Begriindungen verkniipft sich auf diese Weise mit praktischen Po-
sitionierungen, in denen es um das Richtige, das Zumutbare, das Gerechte und
das Verhiltnis von politischen Entscheidungen zu wahrgenommenen sozialen
Verhiltnissen geht. Dies ist der Punkt, an dem nicht nur theoretische Begriin-
dungen und praktisch-moralische Auffassungen aufeinanderprallen, sondern
an dem sich zugleich der Raum unterschiedlichster politischer Emotionen 6ft-

143 In der padagogischen Historiographie sind diese Vermessungsstrategien hiufig mit einer Dis-
ziplinierungsperspektive in Verbindung gebracht worden: vgl. etwa Rutschky 1977; Gestettner
1981 oder im Anschluss an Foucault (1977) Dref3en 1982 und Pongratz 1989; mit Blick auf die Re-
zeption psychologischer Konzepte etwa Gelhard 2018; HeRdorfer 2022.
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net. Politische Entscheidungen und soziale Positionierungen bezeichnen unter
den Bedingungen von Reprasentationsverhaltnissen zugleich die Orientierung
hin auf die Notwendigkeit eines Gemeinsamen als Autorisierungsgrundlage und
dessen systematische Infragestellung.

Es ist die Vielfalt des Wissens, seine jeweilige analytische Begrenztheit und
Perspektivitit, die ihm unter modernen Bedingungen eigene Reflexivitit, die
die eigene Vorliufigkeit und die mitlaufende Unbestimmtheit des scheinbar
Bestimmten signalisiert, die jeden Begriindungsversuch einer gemeinsamen
Ordnung mit der eigenen Partikularitit konfrontieren. Und doch hingt un-
ter den Bedingungen einer fir das (demokratische) Reprasentationsverhiltnis
konstitutiven Voraussetzung der Gleichheit alles daran, dass diese Partikularitit
einen alle Beteiligten umfassenden Anspruch erhebt, um soziale Verbindlich-
keit einfordern zu kénnen. Entscheidungen und Positionierungen sind Formen,
mit diesen Problemen umzugehen: Bestimmtheiten angesichts von Kontingenz
und letztlicher Unbestimmbarkeit zu setzen, fiir das Partikulare eine allgemeine
Geltung zu behaupten, Begriitndungen als wahr und fiir alle verbindlich zu insze-
nieren, die Geltung von Regeln oder Prinzipien als konstitutiv auch fiir konkrete
Praktiken zu fordern usw. Entscheidungen und Positionierungen stiitzen sich
auf Urteile, die im Verhaltnis zu Begriindungen diese als Moglichkeiten zugleich
einklammern und dennoch allgemeine Geltung behaupten. Als Verhiltnis zum
Wissen lassen sich Urteile nicht von diesem her begriinden; sie klammern also in
ihrem Vollzug dessen Geltungsanspruch immer schon ein. Zugleich aber behaup-
ten sie fir sich nicht nur eine adiquate Bestimmung des Gegebenen, sondern
iiber diesen theoretischen Anspruch hinaus auch eine allgemeine (praktische)
Verbindlichkeit.

2. Autorisierungsprobleme und imaginare Hoffnungen

Das Wissen von den Grenzen seiner Begriindbarkeit her zu denken, als re-
flexive Anstrengung, die sich am vorausgesetzten und stindig mitlaufenden
Problem des Nicht-Wissens abarbeitet, eréffnet einen Raum, der zwischen
seiner strategischen Instrumentalisierung und einem Vertrauen in seine Aufkla-
rungsfunktion schillert. Die Reflexionsschleifen der Wissensbegriindung finden
keinen Grund mehr, den sie nicht selbst gesetzt haben und der damit kritisierbar
und revidierbar erscheint. Und diese Problematizitit der Wissensbegriindung
hat ihre sozialen Implikationen. Die Befreiung des menschlichen Wissens aus
den Begrenzungen durch einen religiésen Glauben bildet ein Narrativ, das die
Souverinitit einer rationalen Gestaltung ihrer Verhiltnisse zu sich, zu anderen
und zur Natur durch die Menschen selbst verspricht. Die zunichst erkenntnis-
theoretische und dann methodologische Sicherung der Wissensproduktion sollte
die Wissenschaft zum Lieferanten eines solchen Wissens machen. Doch noch
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diesseits der erkenntnistheoretischen Begriindungsschwierigkeiten, der zuneh-
menden Methodenvielfalt, einer immer differenzierter und uniibersichtlicher
werdenden Wissensproduktion wurde schon bald deutlich und gerade auch von
Seiten der Wissenschaften selbst betont, dass ein wissenschaftliches Wissen eine
solche Fundierungsfunktion nicht itbernehmen kann. Die Wissenschaft kann
weder als Religionsersatz dienen noch ein neues moralisches Fundament liefern.
Die Trennung von ,Sein' und ,Sollen', von Wissenschaft und Werturteilen bildet
einen zentralen Einsatz einer wissenschaftlichen Autonomisierungsstrategie
gegeniiber ihrer gesellschaftlichen Funktionalisierung. Die Autoritit wissen-
schaftlichen Wissens scheint danach nicht zuletzt darin zu liegen, dass sie der
Politik und Gesellschaft iiberlisst, was diese aus ihren Analysen macht: Da aus
dem ,Sein, den theoretisch-empirisch konstatierten Sachverhalten logisch kein
,Sollen‘ ableitbar sei, ist die Politik zu Entscheidungen gezwungen, die selbst
nicht den Anspruch einer wissenschaftlich stringenten Begriindung erheben
konnen.™*

Zwar hat sich in den epistemologischen Debatten immer deutlicher gezeigt,
dass auch die Wissenschaft als ein soziales System mit zwar unterschiedlichen,
aber eigenen Regeln zu verstehen ist*, dass sie zumindest die Horizonte des
Herangehens an ihre Gegenstinde, wenn nicht gar die Profilierung ihrer Pro-
blemstellungen gesellschaftlichen Kontexten verdankt™¢; aber dennoch bildet
die Berufung auf eine trotzdem mogliche, gegeniiber gesellschaftlichen Anforde-
rungen eigenstindige Problemfassung und eigenstindigen Regeln gehorchende
Problembearbeitung eine zentrale Voraussetzung, um die (zwar wissenschaftlich
relative) Geltung ihrer Aussagen gegen die Verstrickung in soziale Konstellatio-
nen und Interessen behaupten zu kénnen. Und es ist genau diese proklamierte
Geltungsgrundlage, die zumindest bis zum gegenwartigen Zeitpunkt (zwar un-
terschiedlich motivierte) Bezugnahmen auf wissenschaftliches Wissen nahelegt,
um dariiber eine Autorisierungsgrundlage zu gewinnen. Ihre strategische Be-
deutung liegt nicht zuletzt darin, die jeweiligen Entscheidungen und Positionie-
rungen gegen blofRe Meinungen, Geriichte, irrationale Auffassungen und eine
affektive Radikalisierung sozialer Konflikte abzugrenzen.

144 Dabei bildet diese Grenzziehung zwischen Wissenschaft und Politik durchaus selbst einen Ge-
genstand von Auseinandersetzungen. So liefe sich etwa auf den (zweiten) Werturteilsstreit in
der deutschen Soziologie gegen Ende der 1960er Jahre verweisen, der die Problematik einer ,po-
sitivistischen' Selbstbegrenzung der Wissenschaft verhandelte (vgl. Adorno u. a. 1972). Nahezu
gleichzeitig erfolgte ein Aufwuchs der Sozialwissenschaften, von dem her man sich eine Re-
form sozialer Institutionen erhoffte. Allerdings musste man dann feststellen, dass diese unter-
stiitzende Beforschung der Praxis nur dazu gefiithrt habe, den Raum von Analyse- und Hand-
lungsmoglichkeiten so zu erweitern, dass aus praktischer Sicht die Notwendigkeit von eigenen
Entscheidungen deutlich wurde (vgl. Beck/Bonf 1985).

145 Vgl. Fleck 1980.

146 Vgl. Kuhn 1966.
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Nun erzeugt eine Autorisierung tiber den Bezug auf wissenschaftliches Wis-
sen (auf quantitative Erhebungen, Wirkungswahrscheinlichkeiten, strukturelle
Effekte, Problemstellungen usw.) ihre eigenen Implikationen und Effekte, die
auch jene selbst betreffen, die sich auf ein solches Wissen berufen. Sich tiber wis-
senschaftliches Wissen zu autorisieren, hat — wenn man es denn ernstnimmt
- Bindungseffekte. Neben jenen Ab- und Ausgrenzungseffekten, die die eige-
nen Problembestimmungen und Lésungsperspektiven gegeniiber anderen mit
einer {iberlegenen Rationalitit ausstatten sollen, begibt man sich mit einer
solchen Autorisierungsperspektive auf jenes beschriebene Terrain, das durch
Vielfalt, Heterogenitit, Vorliufigkeit und eine gleichsam institutionalisierte
Selbstkritik gekennzeichnet ist. Das trigt in die eigene Berufung auf das Wissen
einen Vorbehalt ein. Man kénnte sagen, dass solche Autorisierungsstrategien
von Entscheidungen und Positionierungen, die sich gegen blofle Meinungen,
Emotionen, Affekte oder Irrationalititen richten, sich zugleich in den Raum der
Abgriindigkeit der eigenen Begriindungen begeben. Von hier her ist der Weg zu
einer dogmatischen Bestimmtheit, zum kategorischen Insistieren auf dem ein-
zig Wahren und Richtigen kaum mehr moglich — da durch die Berufung auf ein
anderes wissenschaftlich beglaubigtes Wissen kritisierbar. Ontologische Rick-
zugsmanover und Wesensbestimmungen von Identititen, Beziehungen oder
dessen, was jeder Mensch wohl will oder beanspruchen kann, sind und bleiben
zwar eine immer mogliche Versuchung; aber sie riicken nun in die Nihe einer
,unwissenschaftlichen® Meinung oder Weltanschauung. Wie die Berufung auf
Prinzipien oder letzte Griinde erscheinen sie angesichts der Komplexitit dessen,
was man wissen konnte und sollte, eher als naiv. Zugleich aber — und auch das
ist ein Effekt der Autorisierung iiber die Berufung auf ein wissenschaftliches,
valides und gepriiftes Wissen — findet die Auseinandersetzung darum, wer das
richtige wissenschaftlich beglaubigte Wissen vertritt, wo die Grenze zwischen
Wissen und Meinung, zwischen Rationalitit und Irrationalitit verliuft, unter
modernen Bedingungen immer unter (zumindest der Voraussetzung nach) Glei-
chen statt. Das bedeutet, dass die Akzeptanz oder Ablehnung der Autorisierung,
die Anerkennung oder Zuriickweisung eines Repriasentanten, der unter Berufung
auf wissenschaftliche Erkenntnisse das Gemeinsame vertritt, nicht daran hingt,
dass die Adressaten selbst iiber ,bessere wissenschaftliche Erkenntnisse verfii-
gen: Politische Auseinandersetzungen um ein Allgemeines, das Reprasentanten
und Reprisentierte itbergreift, folgen nicht der Logik eines wissenschaftlichen
Diskurses und dessen vorgangiger Verpflichtung auf eine rationale Begriindung.
Gegenpositionierungen, ob Akzeptanz oder Zuriickweisung, sind auch dann an-
zuerkennen, wenn sie sich nicht auf einen wissenschaftlichen Diskurs einlassen.
Die Berufung auf eine wissenschaftliche Erkenntnis als Begriindung der eigenen
Autorisierung desjenigen, der nicht nur beansprucht, fiir sich, sondern auch fir
die anderen zu sprechen und zu handeln, kann also nicht nur durch den Verweis
auf andere wissenschaftliche Erkenntnisse zuriickgewiesen werden; auch lebens-
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weltlich erworbene Uberzeugungen und Meinungen, Empérungen iiber als un-
gerecht wahrgenommene Verhiltnisse, das Misstrauen gegeniiber Versuchen der
Bevormundung durch jene, die fiir sich einen Regierungsanspruch erheben, das
fehlende Vertrauen in jene, die durch Verfahren (wie etwa Wahlen, die biirokrati-
sche Anerkennung von Eltern- oder Vormundschaft, die Anmeldung als Mitglied
in Institutionen o. .) autorisiert sind, stellen mogliche und (unter Bedingungen
einer vorausgesetzten Gleichheit) legitime Griinde fiir die Zuriickweisung auch
jener Autoritatsanspriiche dar, die sich auf wissenschaftlich verbiirgtes Wissen
berufen.

Im Zwischenraum der Reprisentation, im Ringen um eine Autorisierung, die
fiir das Gemeinsame zu sprechen erlauben soll, ergibt sich so der Eindruck, dass
die Kriterien dafiir, was iberhaupt als Grund oder Begriindung oder auch als giil-
tige Rechtfertigung zihlen kann, selbst umstritten bleiben. Sie liegen nicht als
verbindlicher Maf3stab fest, auf den in sozialen und politischen Auseinanderset-
zungen zuriickgegriffen werden kéonnte; sie bilden vielmehr selbst einen Gegen-
stand, um den es in diesen Auseinandersetzungen geht. Uber Regeln, Kriterien
oder Verfahren lasst sich streiten, indem man ihre Anwendung, kontextuell be-
dingte Ausnahmen oder einfach Fehler ins Feld fihrt. Folgt man der Darstellung
bis hierhin, wird deutlich, dass Entscheidungen und Positionierungen im Pro-
zess, im Zuge der Auseinandersetzung darum, wer mit welchem Recht fiir wen
sprechen und handeln kann, getroffen werden. Da es keine vorgingigen, fiir alle
verbindlichen und giiltigen Kriterien gibt, macht die Rede von stabilen Interes-
sen, sozialen Identititen, von rationalen und autonomen ,Subjekten‘ wenig Sinn:
Eher wird man davon ausgehen miissen, dass die Urteile, die zu Entscheidungen
oder Positionierungen fithren, nicht nur ihre Begriindungen selbst hervorbrin-
gen, sondern dass auch erst in thnen (und ihrer Prozessualitit) deutlich wird, wer
von wo aus mit welchem Anspruch spricht."” Souverinititsanspriiche, die An-
spriiche, im eigenen Namen zu sprechen, sind so nicht daran gebunden, dass man
sich auf eine Rationalitit beruft, die als solche die Autonomie eines aufgeklirten
Subjekt garantieren soll. Diese Souverdnitit, die hier an die Bedingungen einer
vorausgesetzten Gleichheit und damit: an die Moglichkeit, jeden wie auch immer
begriindeten Hierarchieanspruch zuriickzuweisen, gebunden ist, kann nicht vor-
abanjene allgemeingiiltigen Griinde gebunden werden, die doch erst das Resultat

147 Dass Entscheidungen grundlos erfolgen, dass es fiir sie keine hinreichenden oder gar zwingen-
den Griinde gibt, hat Derrida immer wieder betont (vgl. Derrida 1991;2003). Foucault hat deut-
lich gemacht, dass es wenig Sinn macht, von einer ihren Auflerungen vorgingigen Subjektivitit
zu sprechen, sondern dass Artikulationen und Praktiken zeigen, welche ,Subjektposition' ein-
genommen wird (vgl. z. B. Foucault 1973). Laclau und Mouffe (2000) haben beide Aspekte, die
Unmoglichkeit einer hinreichend begriindeten Entscheidung und die Praktiken der Subjekti-
vierung, in einer Theorie der politischen Artikulation verbunden.
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einer Auseinandersetzung sein sollen, in der iber mogliche Griinde und deren
Kriterien verhandelt werden soll.

Man kann sich nun fragen, ob es nicht doch so etwas wie einen gemeinsa-
men Grund geben miisse, der doch als solcher jenen Auseinandersetzungen, die
hier auf die Probleme der Reprisentation, der Hierarchiebildung unter Gleichen,
zuriickgefithrt wurden. Nach den vorstehenden Ausfithrungen diirfte einsichtig
sein, dass ein solches ,Gemeinsames‘ nicht mit Hilfe eines theoretischen oder
empirischen Wissens identifiziert werden kann: Es diirfte also kaum méglich
sein, ihm eine Realitit zuzusprechen. Und auch die Vorstellung, dass es sich um
ein allen gemeinsames normatives oder moralisches Fundament handeln wiirde,
scheint immer schon jene moderne Entwicklung zu ignorieren, in der Fragen
des guten Lebens ebenso wie moralische Kriterien privatisiert wurden. Und die
bisherigen Ausfithrungen versuchten schliefilich zu zeigen, dass die Fragen, was
als Wissen oder moralisch begriindet gelten kann und inwiefern dem tiberhaupt
eine Bedeutung zukommt, selbst Gegenstand der Auseinandersetzung sind. Und
man kann von hier her vermuten, dass die Frage nach einer doch gemeinsamen
Grundlage, die jedem Streit vorausliegen und ihn strukturieren oder begrenzen
soll, eher als Frage nach moglichen Einheitsfiktionen verstanden werden kann.

Mit Konzepten wie ,Nation, ,Volk‘ und damit einhergehenden Vorstellungen
von Identitit, Abgrenzung, einer gemeinsamen Geschichte oder Mentalitit hat
man politisch versucht, solche Einheitsfiktionen zu etablieren.™*® Die imagini-
re Formierung einer Einheit soll dabei einen Identifikationspol konstituieren, der
zugleich als legitime Adresse des Regierens fungiert. Solche Identifikationspo-
le autorisieren die Regierenden, die in ihrem Namen zu sprechen beanspruchen
und zugleich den Vorteil haben, jede Fraktionierung und damit letztlich jede ge-
sellschaftliche und politische Auseinandersetzung anklagen zu konnen, nicht im
Namen jener abstrakten Einheitsfiktionen zu agieren. Nun kann man an dieser
Stelle mit historisch verbiirgtem Recht auf die Gefahren und Konsequenzen hin-
weisen, die sich daraus ergeben, dass solche Einheitsfiktionen als substantielle
Gegebenheiten verstanden werden. Imaginire Projektionen als eine wahre oder
gar die einzig wahre Wirklichkeit zu verstehen, birgt die Gefahren einer totali-
tiren Eingrenzung der Zugehorigkeit und einer aggressiven Abgrenzung gegen-
tiber den als nicht zugehorig Definierten.

Unabhingig von solchen Gefahren, die aus der strategischen oder naiven
Verkennung von Einheitsfiktionen als durchzusetzender Wirklichkeit erwach-
sen, kann man auf die symbolische Funktion solcher Bezugspunkte verweisen.

148 Vgl. hierzu etwa Anderson 1983. Andersons Untersuchung bildet ein eindriickliches Beispiel
fiir die staatliche Einheitskonstruktion. Man wird allerdings davon ausgehen miissen, dass die
imaginire Konstruktion eines \Wir‘, einer — wie man gegenwirtig zu sagen pflegt — Communi-
ty‘auf allen Seiten konstitutiv ist fiir den Anspruch, reprisentativim Namen und fiir eine (wie
auch immer vorgestellte) Gruppierung zu sprechen.
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Sie schaffen — gerade aufgrund ihrer imaginiren, d. h. nicht real einholbaren
Qualitit — einen Raum abstrakter, nicht eindeutig zu bestimmender Kriterien,
innerhalb dessen Entscheidungen, Positionierungen, Begriindungen und Urteile
noch einmal so verhandelt werden kénnen, als ob sie Beitrage zur Bestimmung
eines immer schon geteilten Gemeinsamen wiren. Entscheidungen, Positionie-
rungen, Begriindungen und Urteile erhalten nun - jenseits ihrer Umstrittenheit,
ihrer Verstrickung in die Probleme der Reprasentation — einen zusitzlichen Sinn:
Sie lassen sich nun unabhingig von ihrer je konkreten Situierung als Beitrige
zur Bestimmung einer immer schon verbindlichen, wenn auch ,unwirklichen‘
Gemeinsamkeit verstehen.

Damit imaginire Einheitsvorstellungen ihre symbolische Funktion erfilllen
koénnen, miissen sie den Charakter einer bestimmten Unbestimmbarkeit aufwei-
sen. Sie miissen ausreichend bestimmt sein, um die Projektion des Gemeinsa-
men mit Sinn und Relevanz — mit einer gewissen Verbindlichkeit — auszustatten.
Zugleich miissen sie aber auch hinreichend unbestimmt sein und unbestimmbar
bleiben, damit die unterschiedlichsten sozialen Positionierungen und politischen
Entscheidungen sich bei aller Heterogenitit und Umstrittenheit auf sie beziehen
und ihren reprisentativen Anspruch reklamieren kénnen. Deutlicher vielleicht
noch als bei den Vorstellungen von Volk oder Nation wird dies bei jenen Vorstel-
lungen, denen in modernen Gesellschaften eine gleichsam grundlegende Bedeu-
tung zugeschrieben wird: Freiheit, Gleichheit, Identitit, Authentizitit, Selbstbe-
stimmung oder Selbstverwirklichung, Gerechtigkeit oder auch Demokratie sind
Konzepte, die mit einer fiir alle geltenden grundlegenden Verbindlichkeit in An-
spruch genommen werden, obwohl das, was jeweils unter ihnen verstanden wird,
von sozialen Verstrickungen und Kontexten, vom Streit um ihre wohl immer man-
gelhafte und daher kritisierbare Realisierung abhingt. Diese Konzepte fungieren
als ,regulative Ideen' (Kant) oder als leere Signifikanten’ (Laclau), die den indivi-
duellen Orientierungen ebenso einen nicht auszuschépfenden Begriindungsrah-
men verleihen wie sie den Streit um eine legitime Reprisentation strukturieren.
Ihre zentrale Bedeutsamkeit wird in einer unendlichen Variation von Narrativen
dargestellt, in denen die Konflikte um eine gelingende Identitit, die Befreiung
aus einengenden oder unterdriickenden Verhiltnissen, die Kimpfe um Gleichbe-
rechtigung oder Auseinandersetzungen um Gerechtigkeit geschildert werden.

Durch den Bezug auf die erwdhnten imaginiren Bezugspunkte erheben Be-
griindungen und Urteile, Entscheidungen und Positionierungen den Anspruch
auf eine ,grundsitzliche’, eine die Allgemeinheit betreffende Bedeutsambkeit.
Dass eine bestimmte Perspektive oder Handlungsweise, wie immer sie auch
begriindet werden mag, als Forderung nach Gleichheit, Freiheit usw. verstanden
werden kann, dass mit ihr deren Moglichkeit umgekehrt in Frage gestellt werden
kann, verleiht Begriindungen und Urteilen eine das als gemeinsam unterstellte
Grundverstindnis berithrende Relevanz. Das aber heif3t nicht, dass die Berufung
auf imaginire Bezugspunkte in der Lage wire, die im Streit um das Allgemeine
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und Gemeinsame formulierten Griinde und Urteile selbst noch einmal mit einem
Jetzten Grund‘ zu versehen. Eher kann man sagen, dass die imaginaren Bezugs-
punkte (trotz ihrer Pluralitit und Uneinheitlichkeit) vielleicht so etwas wie den
Raum einer gemeinsamen Verstindigung eroffnen, dass sie aber zugleich ein
nicht zu schlieflendes Spannungsverhiltnis zu jeder in ihrem Namen prokla-
mierten Realitit stiften. Damit ist nun nicht nur angezeigt, dass niemand tiber
,die‘ theoretische oder praktische Wahrheit oder die Kriterien ihrer Bestimmung
verfiigt; dariiber hinaus ldsst sich durch die Referenz auf jene imaginiren Be-
zugspunkte vermuten, dass sich in jeden Bezug auf eine behauptete Realitit oder
Geltung spekulative Momente und fiktive Stilisierungen mischen.

3. Urteile und Unterstellungen: Imaginare Anrufungen

Imaginire Bezugspunkte — wie Freiheit, Gleichheit, Solidaritit, Gerechtigkeit,
Gemeinschaft, Identitit, Selbstbestimmung, Autonomie usw. — verweisen nicht
zuletzt auf das ubiquitire Problem der moglichen Politisierung sozialer Bezie-
hungen. Und dies liegt an der in der Moderne vorausgesetzten Gleichheit, die
jede Hierarchiebildung, jeden Regierungsanspruch, jeden Anspruch, im Namen
der anderen fiir diese sprechen und handeln zu kénnen, unter Verdacht stellt, ei-
ne illegitime Machtanmaflung darzustellen.™® So zeigt sich auch beispielswei-
se im padagogischen Bereich, dass Fragen danach, ob man die Freiheitsriume
der Heranwachsenden hinreichend erdffnet oder eher verschliefRt, ob man sie als
gleich(berechtigt) anerkennt oder nicht, ob man ihnen zur Identitit, Autonomie
oder Selbstverwirklichung verhilft oder nicht, ob man ihnen tiberhaupt gerecht
wird oder werden kann, ob man ihre Gegenwehr oder Kritik ernstnimmt oder zu
ihrem vermeintlichen Besten abwehrt, letztlich nicht beantwortbar sind, sondern
offene Konfliktriume anzeigen. Deutlich wird, dass die Berufung aufjene imagi-
niren Bezugspunkte, die doch eine gemeinsame Verstindigungsgrundlage dar-
stellen sollen, eher dazu geeignet ist, den Streit darum, was denn nun unter kon-
kreten Umstinden damit gemeint sein konnte und wer mit welchem Recht den
Anspruch auf eine legitime Definition erheben kann, erst richtig in Gang bringt.

Nun ist — wie bereits betont — schon die Einschitzung einer konkreten Situa-
tion, der in ihr gegebenen sozialen Konstellationen, Perspektiven, Handlungs-
moglichkeiten und Akzeptanzbedingungen duflerst schwierig. Kein Wissen und
keine Norm reichen hin, um diese Komplexitit zu erfassen. Das liegt nicht nur
daran, dass sich die konkreten Gegebenheiten nicht einfach unter allgemeine Ge-
sichtspunkte bringen lassen, die als solche immer schon von einer solchen Kom-

149 Dies stellt — unter Verweis auf die Zwischenraume der Reprisentation — eine etwas andere Ak-
zentuierung der These Foucaults dar, nach der die Frage des Regierens und damit die produkti-
ven Machtauseinandersetzungen in der Moderne iiberall zu finden sind (vgl. Foucault 2004a).
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plexitit abstrahieren miissen. Damit ist zugleich gesagt, dass es keine einfachen
Ableitungsbeziehungen geben wird, in denen das Konkrete sich als Fall des All-
gemeinen wird darstellen lassen. Hinzu kommt die wechselseitige Intransparenz
der Beteiligten fireinander, deren prozessuale Positionierungen zueinander eher
das Geschehen der Auseinandersetzung reflektieren als stabile Subjektpositio-
nen. Wenn nun zusitzlich zu solchen Auseinandersetzungen um das konkret als
richtig und geboten Erscheinende, um die Einschitzung der Situation und die
Festlegung oder Durchsetzung von fiir alle Beteiligten verbindlichen Lésungsper-
spektiven, noch die Berufung auf einen oder mehrere jener imaginiren Bezugs-
punkte hinzukommt, dann gewinnt die Auseinandersetzung eine situations- und
kontexttranszendierende Bedeutung. Nun geht es um ,Grundsitzliches‘: Die kon-
fligierenden Einschitzungen der Situation und ihrer Kontexte mégen so schon
— im Spannungsfeld von Allgemeinem und Konkretem, von universalisierenden
und partikularen Anspriichen - ein gemeinsames Ergebnis schwierig erscheinen
lassen. Aber die Berufung auf jene imaginiren Referenzpunkte macht das, was
iberhaupt als Allgemeines gelten kann, zum Problem; mit ihr werden ,letzte’ Be-
grindungskriterien aufgerufen, die genau das nicht leisten konnen, was sie ver-
sprechen, die aber dennoch unverzichtbar erscheinen. Auf der einen Seite rekla-
miert man mit der Berufung auf die imaginiren Bezugspunkte die ,wahre' und
,richtige’ Geltung des eigenen Urteils und der eigenen Positionierung. Im Namen
dieser Bezugspunkte kann man sich zu diesen Urteilen und Positionierungen be-
kennen. Auf der anderen Seite aber kénnen andere sich mit dhnlichem Anspruch
auf diese ,Ideen‘beziehen. Auch hier gibt es keine Ableitungsbeziehung zwischen
diesen imaginiren Bezugspunkten und den konkreten Urteilen, die selbst wie-
derum allgemeine Regeln, Begriffe oder Maximen mit konkreten Konstellationen
in Verbindung zu bringen versuchen, ohne dafiir auf logisch einsehbare Griin-
de zuriickgreifen zu konnen. Wenn schon Urteile — worauf gleich noch zurtick-
zukommen ist — eine grundlose Mitte zwischen Allgemeinem und Konkretem,
zwischen Gemeinsamkeit und Partikularitit hervorbringen, dann bedeutet deren
Verortung im Rahmen imaginirer Bezugspunkte nur den Verweis auf eine weite-
re Urteilsebene, die als solche gerade das nicht kann, was sie soll: Sie sichert nicht
den Realitdtsbezug des Urteils, sondern macht eher dessen spekulativen Charak-
ter deutlich.

An dieser Stelle liegt ein Bezug auf die Metaphysikkritik Kants nahe. In der
Kritik der reinen Vernunft versucht Kant, die Erkenntnis der Welt im Zusammen-
spiel einer immer schon gegebenen sowie geordneten Sinnlichkeit und eines an
Kategorien gebundenen Verstandes zu begriinden. Zugleich soll diese Erkenntnis
weder durch eine metaphysische Subjektvorstellung noch durch einen Zugang
zur ,wahren', von den konstruktiven Erkenntnisleistungen unabhingigen Welt
gesichert werden kénnen. Uber ,die‘ Welt lisst sich auf dem Wege der Erkenntnis
ebenso wenig sagen wie iiber ein reflexives Subjekt, das sich zu den getitigten
Erkenntnissen noch einmal verhilt. Um dariiber sprechen zu kénnen, muss man
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auf metaphysische Ideen wie ,die* Welt als Sinnhorizont zuriickgreifen, um zu
einer Ordnung der Erkenntnisse zu gelangen. Man muss die metaphysische Idee
der Freiheit in Anspruch nehmen, um den Ort eines Subjekts denken zu kénnen,
das sich zu seinen Erkenntnissen noch einmal verhilt. Entscheidend ist dabei,
dass der nur regulative Charakter dieser Ideen bedacht wird. Sie sagen nichts
iiber eine erkannte oder erkennbare Wirklichkeit. Und sie begriinden auch keine
;wahre Wirklichkeit* hinter derjenigen, die dem Zusammenspiel von Sinnlich-
keit und Verstand zuginglich ist. Als metaphysische, als Ideen der Vernunft darf
man ihnen keine Wirklichkeit unterstellen oder den Anspruch erheben, sie iden-
tifizieren zu konnen. Dies wilrde den Riickfall in eine vormoderne Metaphysik
bedeuten. Ihre Berechtigung besteht in einem regulativen Charakter: Sie sind
erkenntnisregulierende Ideen, in deren Licht erst die soziale Welt der Griinde
sichtbar wird oder Fragen des Zusammenhangs der Erkenntnisse oder der Iden-
titit von Ich wie Welt gestellt werden konnen. Solche Ideen lassen sich weder
erkennen noch ist es moglich, ihre Realisierung eindeutig identifizieren zu wol-
len. Die Vorstellung, dass man regulative Ideen so zu verstehen habe, dass man
versuchen miisse, sich ihnen anzunihern, macht wenig Sinn, weil man dann
letztlich doch Grade der Realisierung unterscheiden und identifizieren kénnen
miisste.

In der Kritik der praktischen Vernunft verindert sich der Status der Vernunft-
ideen. Sie erhalten nun eine konstitutive Rolle. Die Freiheit gegeniiber gesell-
schaftlichen Normen, die sich (als hypothetische Imperative) auf die Bewiltigung
praktischer Probleme richten, ist Voraussetzung dafiir, autonom das fir alle
Menschen Richtige, das moralische Gesetz bestimmen zu konnen. Das, was fiir
alle Menschen als Gesetz zu akzeptieren ist (Universalitit), was fiir alle Menschen
als Menschen in gleicher Weise gelten soll und was damit zugleich ihre Wiirde
als freie und gleiche Wesen garantieren soll, kann fiir Kant nicht von sozialen
Voraussetzungen oder von der Beriicksichtigung empirischer Konsequenzen ab-
hingig gemacht werden.”*® Gefordert ist ein unbedingter, ein reiner Wille. Dieser
mag zwar von einer ,natiirlich empfundenen Achtung fir das Gesetz‘ angeregt
werden, aber das besagt noch nicht, dass das Vorliegen eines solchen unbeding-
ten Willens, also einer Vernunftidee, denn nun empirisch identifiziert werden
kann. Auch wenn diese Idee also konstitutiv sein mag fir die Vorstellung einer
moralischen Autonomie, so ist damit gerade noch nicht behauptet, dass es einen
solchen unbedingten Willen wirklich geben kann — und damit auch: dass es ei-
ne verniinftige Begriindung (im Singular) moralischer Normen tiberhaupt gibt

150 Ich gehe hier nicht daraufein, dass die Kantische Subjektfigur in den beiden ersten Kritiken ei-
ne Abstraktion von allen vorstellbaren individuellen Unterschieden und damit méglichen Per-
spektiven impliziert. ,Das Subjekt‘ bildet einen Bezugspunkt, in dem die Differenz der Indivi-
duen zusammenbricht, wenn sie sich denn als Vernunftwesen zeigen.
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oder jemals gegeben hat.”! Die ,Kritik der praktischen Vernunft‘ macht in die-
ser Hinsicht eher auf die fast uniiberwindlichen Schwierigkeiten aufmerksam,
die mit dem Anspruch einer verniinftigen Begriindung moralischer Normen ver-
bunden sind. Diese Schwierigkeiten haben wieder damit zu tun, dass fur eine
solche verniinftige Begriindung auf Ideen der Vernunft zuriickgegriffen werden
muss, die als solche eben weder empirisch identifizierbar noch von einem me-
taphysisch begriindbaren (transzendenten) Standpunkt aus eingesehen werden
konnen. Das kritische Geschift besteht fir Kant gerade darin, auf die (konstitu-
tive) Notwendigkeit wie auch die Grenzen und Unméglichkeiten des Riickgriffs
auf Vernunftideen hinzuweisen. Am Ende der ,Metaphysik der Sitten' schreibt
Kant in diesem Sinne: ,So begreifen wir zwar nicht die praktische unbedingte
Notwendigkeit des moralischen Imperativs, wir begreifen aber doch seine Un-
begreiflichkeit, welches alles ist, was wir billigerweise von einer Philosophie, die
bis zur Grenze der menschlichen Vernunft in Prinzipien strebt, gefordert werden
kann“.”*?

Der Riickgriff auf Vernunftideen scheint so selbst dann, wenn man sie fiir kon-
stitutiv hilt, um iiberhaupt einen sozialen Raum denken zu kénnen, in dem es
um Begriindungen und Widerlegungen geht, den von ihm gestifteten Realitits-
bezugimmer schon zu unterlaufen. Dieser Riickgriff erlaubt zwar einerseits iiber-
haupt erst eine reflexive Perspektive, in der Selbstbeziige, soziale Ordnungen und
Weltverhiltnisse thematisierbar werden. Andererseits verlieren diese dadurch je-
nen ,empirischen‘ Status, der ihnen zumindest durch Erkenntnisse und die Hoft-
nung auf einen universalen moralischen Standpunkt versprochen wird. Das re-
flexive Wissen um ihren Status als Vernunftideen ist von entscheidender Bedeu-
tung, weil man ansonsten Gefahr liuft, dem ,transzendentalen Schein‘ zu verfal-
len: Man hilt dann die Vernunftideen fiir erkennbare Bestandteile der Wirklich-
keit, fiir etwas, das man empirisch beobachten kann'** und das dann fiir die Be-

151 Mankann daraus, ohne dass dies hier weiterverfolgt werden konnte, eine skeptische Version ge-
winnen. Danach wire der kategorische Imperativ, an dem die empirisch erhobenen normati-
ven Vorstellungen gepriift und mit dessen Hilfe die verniinftigen generiert werden sollen, nicht
mehr als Begriindungsfigur zu verstehen, sondern als kritische Priifungsinstanz, um falsche
Grundlegungen kritisieren zu kénnen. Diese Figur ist in der Pidagogik von Wolfgang Fischer
(1989) und Jorg Ruhloff (1980) vertreten worden.

152 Kant GMS, AA 1V, S. 463. Die Stelle wird hier zitiert nach Rehbock 2015, S. 146.

153 Dass hier ein Problem jeder sozialen Empirie liegt, kann nur angemerkt werden. Auch ohne
die Referenz auf transzendentalphilosophische Grundlagen entsteht das Problem immer dann,
wenn man von einer intentionalen und verantwortlichen - irgendwie autonomen — Subjektfi-
gur ausgeht. Um das Dilemma von sozialer Vermittlung / Determination und subjektiver Hand-
lungsfreiheit tiberhaupt aufmachen zu kénnen, muss man immer schon irgendeine Form von
Unbedingtheit ins Spiel bringen (etwa Freiheit), die sich letztlich nicht zweifelsfrei identifizie-
ren lisst. Jeder Bestimmungsversuch wird dann letztlich gegen eine nicht aufzuhebende Unbe-
stimmtheit erfolgen miissen. Ein empirischer Ausweg aus diesem Dilemma bietet sich dann,
wenn man Bezugspunkte wie Freiheit oder Determination zu Signifikanten macht, die in den
sozialen Verstindigungen mit einem bestimmten diskursiven Profil hervorgebracht werden.
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griindung nicht zuletzt von Reprisentationsanspriichen und Regierungsabsich-
ten ebenso wie fiir deren Beurteilung herangezogen werden kann. Im ,transzen-
dentalen Schein' verschwinden dann die spekulativen Akzente und die metaphy-
sischen Beziige zugunsten einer fiir sicher und begriindet gehaltenen Wirklich-
keitskonstruktion. Der Riickgriff auf Vernunftideen aber machtjede soziale Wirk-
lichkeit zu einer problematischen Wirklichkeit, jeden Versuch ihrer Begriindung
zu einer umstrittenen Praxis.

Umstritten bleiben diese Praxis und deren Anspruch, eine begriindete Wirk-
lichkeit zu reprasentieren, vor allem deshalb, weil man unter modernen Voraus-
setzungen niemandem — selbst Kindern nicht — den Anspruch des Rickgriffs auf
eine eigene Vernunft' abstreiten kann. Ihn zuriickzuweisen bedeutet, dem ande-
ren die Moglichkeit zu verweigern, im eigenen Namen zu sprechen — was immer
auch das heiflen mag.” Jede Bevormundung erscheint nun als Zwang, der vor
dem Hintergrund der Berufung auf die Freiheitsidee kaum bzw. nur paradoxal
zu legitimieren ist.””

4. Zur Frage der Einbildungskraft

Vernunftideen kénnen nur als unerkennbare und zugleich unbegriindbare Be-
zugspunkte postuliert werden, die erforderlich sind, wenn man die Einheit des
Erkennenden und der erkannten Welt denken oder iiberhaupt Zugang zu einer
praktischen Philosophie finden will. Solche Ideen stehen fiir ein Unbedingtes, fiir
etwas, das nicht durch gegebene Lebensumstinde vermittelt ist und dessen Be-
deutsambkeit fiir diese Wirklichkeit zwar konstitutiv, aber nicht zu identifizieren
ist. Sie sollen die Vorstellung méglich machen, dass den analytischen Aktivita-
ten des Erkennens ein einheitliches Subjekt zugrunde liegt, dass dieser Analyse

Man konnte auch praxeologisch zu erkliren versuchen, wie solche Bezugspunkte als notwen-
diger Effekt einer immer fragilen Praxis zum impliziten Orientierungswissen werden. Solche
(und andere) Auswege suspendieren das theoretische Begriindungsproblem und suchen es in
den performativen Praktiken auf, in denen soziale Ordnungen hervorgebracht werden.

154 Bei Rousseau zeigte sich die Anerkennung von Kindern, die ja nicht einfach als Gegeniiber in ei-
nem sozialen Diskurs adressiert werden konnten, darin, dass ihnen eine ,andere’, eine sinnliche
Vernunft unterstellt wurde, die zu beriicksichtigen fiir jedes erfolgreiche pidagogische Regie-
ren unerlisslich sei (vgl. Rousseau 1963). Man kann aber auch die Verweise auf die zu respektie-
rende Intransparenz von Kindern fiir Erwachsene, die in der Betonung der Alteritit der Anderen
aufgehoben sind, unter diesem Gesichtspunkt verstehen: Auch sie verhindert jede Betonung
einer regierenden Vernunft, die sich wenig um die Méglichkeit einer anderen, einer ,fremden’
Vernunft kiimmert.

155 Vgl. Kant1977c, S. 711. Diese Paradoxie gilt bis heute als eine grundlegende Problematisierungs-
figur pidagogischer Intentionalitit (vgl. Helsper 1996; Wimmer 2006). Losungsversuche, wie
der einer ,gebrochenen Intentionalitit’ (vgl. Mollenhauer 1972, S.15), muten hier eher hilflos
an.
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und Zergliederung doch so etwas wie eine Welt gegeniibersteht; und sie sollen
iiberhaupt erst so etwas wie eine moralische Welt vorstellbar machen und in ihrer
Moglichkeit begriinden. Insofern ist davon auszugehen, dass ihnen eine regulie-
rende Bedeutsambkeit fiir das Verhiltnis zur theoretischen Erkenntnis und fiir ei-
ne Orientierung im menschlichen Leben zukommt. Fiir Kant stellt sich damit die
Frage, wie sich das Verhiltnis von Erkenntnis und Freiheit ebenso wie jenes von
Freiheit und (praktischer) Wirklichkeit in seinem Zusammenspiel denken ldsst.
Und bei einer Beantwortung dieser doppelt akzentuierten Fragestellung wird es
darauf ankommen, zumindest die Moglichkeit einer Erfahrung des Unbedingten
und seiner itberwiltigenden Kraft aufscheinen zu lassen. Auf diese Weise konnte
sich die symbolische Funktion der Ideen bzw. imaginiren Bezugspunkte fir ein
reflexives Verstindnis der Wirklichkeit wenigstens andeuten.

In der Kritik der Urteilskraft ist es die dsthetische Erfahrung, an der diese Mog-
lichkeiten gezeigt werden sollen. Im Folgenden sollen einige Aspekte des dort ex-
plizierten Verhiltnisses von Verstand und Einbildungskraft, von Erkenntnis und
Freiheit aufgerufen werden.®® Dabei steht vor dem Hintergrund der bisherigen
Ausfithrungen aber nicht zuletzt die Frage im Raum, inwiefern sich das, was iiber
die dsthetischen Urteile gesagt wird, nicht auch als Folie dafiir eignet, um die
Qualitat der Urteile und Positionierungen im (politischen) Zwischenraum der Re-
prasentation niher fassen zu kénnen. In der dsthetischen, d. h. immer primar
sinnlichen Erfahrung soll es moéglich sein, den Wirklichkeitsbezug der Erkennt-
nis sowie die Kraft der Vernunftideen zu erleben und zu geniefien — als etwas, das
sich weder auf den Begriff bringen noch in moralische Imperative begriindend
umsetzen ldsst.

Die Urteilskraft, die sich auf Verstandeserkenntnisse oder moralische Maxi-
men bezieht, wird sich dazu noch einmal ,im eigenen Namen' verhalten miissen:
Sie wird sich auf Begriffe oder Handlungsgrundsitze beziehen, aber wenn sie de-
ren Verbindung zur Wirklichkeit herstellt, kann sie gerade nicht an diese Vorga-
ben gebunden sein. Wenn man etwa Erkenntnis als ,die begriffliche Vergegenstind-
lichung des anschaulich Gegebenen im Urteil“">’
Momente unterscheiden. Die nach a priori festgelegten Regeln funktionierende
Verstandestatigkeit, die Anschauliches auf den Begrift bringt, ist zu unterschei-
den von der Urteilskraft als jenem Vermogen, etwas unter Regeln zu bringen. Et-
was, eine Mannigfaltigkeit des Konkreten, eine Vielzahl gegeneinander isolierba-
rer Verstandeserkenntnisse, unter eine Regel zu bringen, setzt voraus, dass diese
Subsumtion unter Regeln selbst nicht vollstindig geregelt sein kann. Jedes Urteil
setzt also immer schon etwas voraus, das sich nicht unter Regeln bringen l3sst."*8

versteht, dann lassen sich darin zwei

156 Ananderer Stelle habe ich bereits auf Passagen der nun folgenden Erérterung zuriickgegriffen:
vgl. Schifer 2021, S. 166 ff.

157 Hutter 2003, S. 119.

158 Vgl. ebenda, S. 126.
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Urteile stehen fiir die Liicke zwischen einer als giiltig unterstellen Ordnung der
Begrifte, der Regeln oder Prinzipien und der Komplexitit des Konkreten. Ebenso
wenig wie Begriffe ihre Verwendung, deren Kontexte und Gegenstandsbeziige zu
determinieren vermoégen, konnen auch Regeln oder Prinzipien nicht ihre Anwen-
dung regeln. Ob und wie beides zusammenpassen kann, ist eine Frage der (is-
thetischen) Urteilskraft und diese kann ihren Maf3stab dabei weder aus den Re-
geln, Begriffen oder Prinzipien nehmen noch einfach nur auf den konkreten Fall
verweisen.

Wolfgang Wieland spricht von einer Applikationsaporie, um die Unl6sbarkeit
des Problems der Anwendung allgemeiner Regeln oder Prinzipien auf konkrete
Situationen — und damit die Aufgabenstellung der Urteilskraft zu bezeichnen.™
Er verweist dabei auf einen kategorialen Unterschied beider Seiten. Die Allge-
meinheit von Regeln, Begriffen oder Prinzipien kénne nur durch eine Abstrak-
tion, durch die Konzentration auf bestimmte Merkmale oder Aspekte zustande
kommen, wihrend die konkrete Situation sich anhand dieser Merkmale niemals
hinreichend erfassen lasse: Thre Konkretheit impliziere ganz unterschiedliche
Verweisungszusammenhinge, die wohl niemals endgiiltig zu bestimmen sei-
en.’®© Eine konkrete Situation lisst sich von daher niemals ohne Absehung von
anderen, moglichweise ebenfalls wichtigen Gesichtspunkten unter eine Regel
bringen. Und umgekehrt ist vielleicht kaum zu begriinden, warum man diese
konkrete Situation nicht unter Aspekten betrachten sollte, die es gestatten, sie
einer anderen Regel zuzuordnen. Die Freiheit der Urteilskraft, die mit der Ap-
plikationsaporie gesetzt ist, bedeutet zugleich, dass die konkreten Urteile unter
einem unaufhebbaren Begriindungsdefizit leiden.™

Dieses Begriindungsdefizit gilt nun fiir die beiden von Kant unterschiedenen
Formen der Urteilskraft. Fiir eine bestimmende Urteilskraft ist das Allgemeine
(der Begriff, die Regel, das Prinzip) gegeben und es geht darum, ein vorgefunde-
nes Besonderes, ein Konkretes, unter dieses Allgemeine (bestimmend) zu subsu-
mieren. Das Problem der damit entstehenden Applikationsaporie verweist auf ei-
ne vermittelnde‘ Rolle der allerdings selbst ungeregelten Einbildungskraft. Unge-
regelt ist diese Einbildungskraft vor allem deshalb, weil sie das Allgemeine in sei-
nem Bestimmungsanspruch gegeniiber dem Konkreten einerseits suspendieren
muss, um ihm andererseits in ihrer Betrachtung des Konkreten eine Rolle zukom-
men zu lassen. Das Spiel der Einbildungskraft klammert den Geltungsanspruch
des Allgemeinen (der Begriffe, Regeln, Prinzipien) ein, um dem Konkreten als sol-

159 Vgl. Wieland 1989, S. 13.

160 Vgl. ebenda, S. 14 f. Badiou spricht in diesem Sinne (mit Verweis auf Pascal) davon, dass das
Unendliche keine Eigenschaft der Transzendenz, sondern Merkmal jeder konkreten Situation
sei (vgl. ders. 2003, S. 40).

161 Vgl. Wieland 2001, S.151. Dieses Begriindungsdefizit besagt fir Wieland auch, dass niemals
ausgeschlossen werden kann, dass die Berufung auf Normen auch deren Missbrauch dient (vgl.
ders. 1989, S. 23).
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chem einen Ort geben zu konnen; zugleich relativiert sie das jeweilige Konkrete,
um es als Fall eines Allgemeinen erscheinen lassen zu konnen. In der Kritik der rei-
nen Vernunft hatte Kant noch versucht, die Suchbewegung der Einbildungskraft
unter ihr vorgegebene Schemata zu bringen. Schon hier kommt das Urteil durch
ein Zusammenwirken von Verstand (als dem Vermogen der Begriffe) und dem
Spiel der Einbildungskraft zustande. Aber dieses Spiel ist selbst durch vorgege-
bene Méglichkeiten der Schematisierung a priori begrenzt und damit geregelt.'*>
Das, was die spitere Betrachtung der bestimmenden Urteilskraft demgegeniiber
auszeichnet, ist eine Befreiung des Spiels der Einbildungskraft. Auch wenn diese
den formalen Bezug auf das begriffliche Denken nichtverliert, soist sie in der Pro-
duktivitit ihrer Schematisierungen nicht an Begriffe gebunden.'®® Das Ergebnis
der bestimmenden Urteilskraft beruht demnach auf dem Wechselspiel von frei-
er Einbildungskraft und vorgegebener Allgemeinheit: Jedes bestimmende Urteil
verweist damit zuriick auf die Problematizitit jedes allgemeinen Bestimmungs-
anspruchs und seinen spekulativen Charakter gegeniiber einer konkreten Wirk-
lichkeit.

Dieses Spiel von Verstand und Einbildungskraft ist in der zweiten Variante,
der reflektierenden Urteilskraft noch ausgeprigter.’®* Die Reflexion nimmt da-
bei ihren Ausgang von einem konkreten Fall und sie geht der Frage nach, unter
welche Allgemeinheit ein solcher Fall zu subsumieren sein kénnte. Wenn man -
wie oben angemerkt — davon ausgehen muss, dass die Identifikation eines kon-
kreten Falles als solche schon dufderst problematisch ist, da diese immer auf die
(immer anders mogliche) Selektion von Merkmalen und Aspekten hinausliuft,
sich an Interpretationskontexten abzustiitzen versucht, die wiederum auf ande-
re Kontexte verweisen, dann werden selbst die Anhalts- und Ausgangspunkte fiir
die Suche nach einem Allgemeinen fraglich. Je nach Gewichtung, Kontextualisie-
rung und Einschitzung der Situation, des konkreten Gegebenen, kommen ver-
schiedene Allgemeinheiten (Begriffe, Regeln, Prinzipien) in Betracht, unter die
der interpretierte Fall subsumiert werden kénnte. Die Freiheit der reflektieren-
den Urteilskraft beruht also darauf, dass weder die Identifikation eines konkret
Gegebenen noch ein Allgemeines als Orientierungspunkt des Urteils vorgegeben
ist. Die Suche nach einem Allgemeinen, nach einem Begriff oder einer Regel, ist
damit selbst nicht an einen Begriff oder eine Regel gebunden. Fiir diese Betrach-
tung der Reflexion der Urteilskraft gilt, dass sie ,gerade durch eine konstitutive
Abwesenheit des Begriffs begriindet® ist,16°

Das Ergebnis des freien Spiels der reflektierenden Urteilskraft liegt nicht in
der Erkenntnis, im Begreifen der Welt, das als solches der Logik des Verstandes

162 Vgl. Kant 1974a, B 176 /A 137 f. Vgl. zu diesem Punkt auch Recki 2001, S. 49.

163 Vgl. Kant 1974b, S. 68 und dazu Recki 2001, S. 63.

164 Die Kritik der Urteilskraft entwickelt sich daher auch als eine der reflektierenden Urteilskraft.
165 Riha1993,S.33.
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folgen wiirde.'®® Es besteht in einem Geschmacksurteil, das zunichst ein sub-
jektives Lustgefiihl angesichts des reflektierten Zusammenhangs zum Ausdruck
bringt. Dieses Lustgefiihl, die Artikulation eines Gefallens, bleibt dabei subjektiv:
Es formuliert keinen allgemeinen Geltungsanspruch, der sich auf die Erfassung
des Gegenstandes der Reflexion bezieht. Ein Geschmacksurteil bezieht sich viel-
mehr auf das Spiel der reflektierenden Urteilskraft selbst: Dieses — die Reflexi-
on - wird genossen. Und dies ist wiederum nur dann méglich, wenn die Reflexi-
on keinem von aufden vorgegebenen Zweck folgt. Weder eine vorgegebene Allge-
meinheit'*” noch eine Eindeutigkeit der vorgefundenen konkreten Situation be-
schrinken hier die Tatigkeit der Einbildungskraft, die zwar den formalen Regeln
des Denkens folgt, inhaltlich aber frei bleibt. Das Spiel der Reflexion folgt keinem
vorgegebenen Interesse: Kant spricht von einem ,interesselosen Wohlgefallen’¢®,
um die Subjektivitit dieser Reflexion wie des ihr folgenden Urteils hervorzuhe-
ben. Weder (allgemeine noch konkrete) Forderungen von der Seite des reflektier-
ten Objekts noch subjektive Selbstbehauptungstendenzen oder Wiinsche steuern
den Prozess der Geschmacksbildung. Der Reflexionsprozess erscheint daher —
so die paradoxe Formel - als ,zweckmifig ohne Zweck.!® Die Suchbewegungen
der Einbildungskraft scheinen allenfalls einen Zweck (wie etwa die Bestimmung
des Verhiltnisses von Allgemeinem und Besonderem) zu verfolgen, aber zugleich
bildet der Prozess des Suchens selbst, das Reflektieren von Moglichkeiten ohne
bestimmenden Erkenntniszweck!’®, einen Selbstzweck insofern, als in ihm das
Lustgefiihl entsteht, dasim Geschmacksurteil artikuliert wird. Die Lust an der Re-
flexion ist dabei nicht zuletzt eine am Scheitern jeder begrifflichen Bestimmung.
Auch wenn im Vollzug der Reflexion Begriffe verwendet werden, so besteht der
Einsatz, das Spiel der Reflexion doch gerade darin, deren Bestimmungseffektim-
mer wieder zur Disposition zu stellen: , In der Annahme der Unangemessenheit
(jeder begrifflichen Bestimmung — A.S.) offenbart sich die Reflexion als solche,

166 Andrea Kern hat darauf hingewiesen, dass es in dieser Frage zwei unterschiedliche Akzentset-
zungen gibt. Wihrend die eine Tradition die dsthetische Lust, die konstitutiv fiir Geschmacks-
urteile ist, selbst als Freude an einer bestimmten (hermeneutischen) Erkenntnis begreift, sieht
die andere die Lust als Freude an einem Spiel, das frei von Erkenntnis ist (vgl. Kern 2000, S. 7 f.).
Kern versucht, beide Herangehensweisen (mit Primat auf der zweiten) aufeinander zu bezie-
hen.

167 Genau dies ist bei der bestimmenden Urteilskraft — bei allen Schwierigkeiten ihres dennoch
freien Operierens — noch der Fall: Hier ist der Begriff, ein Allgemeines, vorgegeben. Die voll-
stindige Freiheit gewinnt die Urteilskraft in ihrer reflektierenden Form.

168 Vgl. Kant 1974b, S. 116 f.

169 Vgl. ebenda, S. 136 f.

170 Jan Volker rickt fiir die Kritik der Urteilskraft den Typus des unendlichen Urteils in den Vorder-
grund (vgl. ders. 2011, S. 205). Dies markiert zwar die immer wieder aufgeschobenen Bestim-
mungsversuche, die auf eine letztliche Unbestimmbarkeit verweisen; aber die Reflexionslust,
die das Geschmacksurteil ausdriicke, verliert dabei ihre entscheidende Bedeutung.
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das heifit als Uberschreitung der Bestimmung“."”* Die Reflexion in diesem Ver-
stindnis bedient sich des begrifflichen Denkens, um eben dieses Denken zu sus-
pendieren und sich selbst als zweckfreies Denken geniefRen zu kénnen.

Wenn subjektive Geschmacksurteile die Lust am freien Spiel der eigenen Ein-
bildungskraft zum Ausdruck bringen, dann wird ein Gefithl zum Gegenstand der
isthetischen Kritik. Eine transzendentale Untersuchung im Sinne Kants wird also
nicht — wie der Sensualismus — die Schonheit in den Dingen, sondern im Sub-
jekt suchen und nach den Bedingungen der Moglichkeit sowie Grenzen des is-
thetischen Urteils fragen. Es geht also um die Frage, wie Urteile moglich sind,
die keine Erkenntnisurteile, sondern Gefiihlsausdriicke sind, die also rein sub-
jektiv zu verstehen sind und doch eine Bedeutung fiir die theoretische wie prak-
tische Vernunft haben. Dabei wird man einerseits beriicksichtigen miissen, dass
Gefiihle selbst wiederum einen Gegenstand darstellen, der der begrifflichen Er-
schlieBung Grenzen setzt. Man wird also fragen miissen, wie sich das Verhalt-
nis von Gefithl und Urteilskraft gestaltet. Andererseits wird man dabei im Auge
behalten miissen, dass die dritte Kritik Kants auf die Probleme einer metaphysik-
kritischen Vernunft reagieren sollte, die nicht zuletzt im Wirklichkeitsbezug der
Verstandeserkenntnis und der Begriindung moralischer Imperative lagen. Unter
diesem Gesichtspunkt wird man vermuten kénnen, dass das ,interesselose Wohl-
gefallen‘und die ,zwecklose Zweckmaf3igkeit‘ zumindest eine ,Bedeutung: fiir ei-
nen moglichen Realititsbezug und eine moralische Begriindung haben kénnten:
Das asthetische Urteil verweist dann iiber sich hinaus. Und vielleicht ist es gera-
de die in ihm zutage tretende Verbindung von Emotionalitit und Reflexivitit, die
hier eine Rolle spielt.

Sokénnte man in einer ersten Lesart sagen, dass das Gefiihl der Reflexionslust
selbst jene wirklichkeitsverbiirgende Qualitat hat. Es wire dann als ein ,Grundge-
fithl zu verstehen, in dem sich die Gewissheit der eigenen Subjektivitit als Vor-
aussetzung auch der Verstandesoperationen erfahren lisst. Dieses integrieren-
de und konstitutive Selbstverhiltnis als ,begleitende Vorstellung* der Verstandes-
erkenntnisse war ja ein nur metaphysisch zu l6sendes Problem der ,reinen Ver-
nunft’. Ein solches Grundgefiithl kénnte dann diese Funktion gerade deshalb iiber-
nehmen, weil es begrifflich niemals einholbar ist, wohl aber der Verstandeser-
kenntnis und ihren Erkenntnisurteilen ,genetisch’ vorauszusetzen ist.”* Die Er-
fahrung der Reflexionslust wire als eine zu verstehen, die auch noch die begrift-
liche Erkenntnis grundiert, die sie auch dann begleitet, wenn diese begriffliche

171 Lyotard 1994, S. 59.

172 Das ist die Position, die Wolfgang Wieland vertritt (vgl. ders. 2001, S. 20 ff.). Das in propositio-
nalem Denken nicht einholbare Gefiihl der Reflexionslust bildet fiir ihn die (letztlich uneinhol-
bare) Grundlage, auf der auch Verstandesoperationen, die ihrer eigenen Logik folgen, aufruhen.
Wieland macht damit nicht Erkenntnisurteile von zugrunde liegenden Gefithlen abhingig, son-
dern er verweist auf einen vorgangigen (realen) Grund, der Erkenntnistatigkeiten motiviert.
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Erkenntnis vorgegebenen — und damit anderen — Regeln folgt. Eine solche Inter-
pretation hingt allerdings davon ab, dass Geschmacksurteile gegeniiber Erkennt-
nisurteilen nicht nur einen anderen Status haben, sondern dass dieser sich auch
zu einer solchen Grundlegung eignet. Dies scheint dann der Fall zu sein, wenn
man Geschmacksurteilen als Urteilen auch einen anderen (wenn auch subjekti-
ven) Wirklichkeitsbezug zuweist, wenn man davon ausgeht, dass Geschmacksur-
teile authentische Urteile sind, in denen sich das Urteil direkt auf ein vorliegen-
des Gefithl bezieht."” Geschmacksurteile wiren dann nicht nur als Bezeichnung,
sondern selbst als Realisierung der Verbindung von Lustgefithl und Gegenstands-
vorstellung zu verstehen.'” Sie wiren also nicht nur als Ausdruck, als sprachliche
Reprisentation der Reflexionslust zu verstehen, sondern zugleich als eine Gegen-
standsvorstellung, in der dieses Lustgefithl selbst noch prasentist — als ein befrie-
digendes Engagement.

Demgegeniiber wire nun allerdings darauf hinzuweisen, dass Geschmacksur-
teile als Urteile immer schon fiir die Differenz zwischen dem als lustvoll erlebten
Spiel zwischen der freien Einbildungskraft und den formalen Ordnungen des Ver-
standesdenkens und seiner sprachlichen Artikulation stehen. Im Geschmacksur-
teil wird die ,Prisenz‘ des Lustgefiihls auf eine bestimmte Weise artikuliert, ,re-
prasentiert’. Weitergehend konnte man sagen, dass sich die Prasenz erst als Effekt
ihrer Artikulation und Reprasentation einstellt. Wenn man zudem davon ausgeht,
dass sich im Geschmacksurteil ein subjektives Gefiihl artikuliert, fiir das gera-
de kein Erkenntnisstatus beansprucht wird, dann lisst sich vermuten, dass sich
in Geschmacksurteilen selbst noch die Zuriicknahme eines solchen begrifflichen
Bestimmungsgestus finden wird. Es miisste sich in ihnen nicht nur ein anderes,
sondern ein seine (aus der Perspektive der Erkenntnis betrachtet) Fiktionalitit do-
kumentierendes Wirklichkeitsverstindnis finden.

Es ist die Stelle, an der die imaginiren Bezugspunkte und damit die ,Ideen’
bedeutsam werden. Fiir Kant wird die reflexive Operationsweise der Einbildungs-
kraft, des Reflektierens iiber mogliche, aber niemals prinzipiell begriindbare
Bestimmungen, vorstellbar, wenn man einen solchen imaginiren Bezugspunkt
annimmt. An die Stelle der verstandesmifigen Objektivierung der Welt tritt
dann der Riickgriff auf die metaphysische Idee einer teleologischen, einer sinn-
vollen Natur."”” Die Zweckmifligkeit der Natur ist als eine Idee zu betrachten,
unter der die reflektierende Urteilskraft als Zusammenspiel von freier Einbil-
dungskraft und Verstand sich ihren Gegenstinden nihert. Die ZweckmaRigkeit

173 Vgl. ebenda, S. 209.

174 Vgl. ebenda, S. 92.

175 Vgl. Kant 1974b, S. 26. Recki hilt die Annahme einer immanenten Zweckmifigkeit der Natur
fiir das Prinzip der Asthetik (vgl. dies. 2001, S. 47). Auch Hutter geht davon aus, dass die zen-
trale Stellung einer Zweckméfigkeit der Natur nicht zuletzt darin liegt, die Urteilskraft von der
begrifflichen Verstandeserkenntnis abzugrenzen (vgl. ders. 2003, S. 181).
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der Welt ist das, was man nicht erkennen, nicht auf den Begriff bringen kann
- und gerade dadurch ermdéglicht sie das freie Spiel von Einbildungskraft und
Verstand. Aus der Perspektive des Verstandes und damit der Erkenntnis handelt
es sich dabei allenfalls um Spekulationen. Aus der Perspektive der Urteilskraft
aber enthalten Geschmacksurteile, die auf diese Weise zustande kommen, etwas,
das den Erkenntnisurteilen fehlt: ein Gefithl, in dem sich eine Beziehung nicht
nur zum freien Spiel der Erkenntniskrifte anzeigt, sondern auch dessen Passung
zu einer (wenn auch imaginierten) Wirklichkeit.

So kénnte man in einer symbolischen Interpretation einerseits davon ausge-
hen, dass das freie Spiel der Erkenntniskrifte die unbedingte Idee der Freiheit
sinnlich anschaulich macht, ,dass das isthetische Urteil eine freie Reflexion im
Medium der Anschaulichkeit ist und als solche die Idee der Freiheit im konkreten Voll-
zug darstellt, also versinnlicht“."”® Die unbedingte Idee der Freiheit hitte also eine
sinnlich erfahrbare Wirklichkeit dort, wo es um dsthetische Erfahrungen geht,
denen kein Erkenntnisanspruch, aber auch kein praktisch begriindender An-
spruch zugedacht wird. Auf der anderen Seite witrde es gerade in Geschmacksur-
teilen, die keinen Anspruch auf eine wahre Erkenntnis der Wirklichkeit erheben,
zumindest sinnlich erfahrbar werden, dass es eine Verbindung von transzendental
gedachter Subjektivitit und Wirklichkeit gibt. Unter der Idee der Zweckmai-
Rigkeit der Welt kann in Geschmacksurteilen das sinnliche Gefiihl erfahrbar
werden, dass — wie Kant schreibt — wir in die Welt passen.'”” Diese sinnliche
Erfahrung steht nicht fir eine Erkenntnis; im Verhiltnis zu dieser referiert sie
auf etwas, das es nicht ausgeschlossen erscheinen lisst, dass unseren Erkennt-
nissen und Spekulationen doch etwas in der Wirklichkeit‘ entsprechen konnte.
Und diese Moglichkeit — und das macht den dsthetischen ,Selbstvorbehalt aus -
ist keine theoretisch oder praktisch begriindbare Moglichkeit, sondern sie hingt
an einer Wirklichkeitsvorstellung, die spekulativ und nicht zu begriinden ist. Die
Kritik der Urteilskraft verweist mit den Geschmacksurteilen auf die Moglichkeit
einer sinnlichen Erfahrung der Passung von Ich und Welt jenseits der analyti-
schen Zergliederung; aber sie dokumentiert damit zugleich die Unméglichkeit
von deren theoretisch-begrifflicher oder prinzipieller Begriindung. Die Urteils-
kraft fithlt hinter dem lustvollen freien Spiel von Einbildungskraft und Verstand
,in Wahrheit die tiefer legende fir alle erfahrbare, aber nicht weiter erklirba-
re Ubereinstimmung der Form des Objekts mit den subjektiven Bedingungen der

Urteilskraft, die wir bei allen urteilsfihigen Menschen voraussetzen kénnen“.”®

176 Recki 2001, S.170. Reckis Interpretation zielt auf eine symbolische Nihe der Urteilskraft zur
praktischen Vernunft. Danach zeigt die Urteilskraft nicht, wie die praktische Vernunft wirk-
lich werden kann, wohl aber gibt sie Hinweise darauf, wie man sich das zumindest vorstellen
kénnte.

177 Vgl. dazu auch Recki 2001, S. 83 oder Friicht] 2013.

178 Iber 2006, S. 116.

119



Wenn Kant daher mit Blick auf die Urteilskraft von einem ,sensus communis*
spricht, einem Gemeinsinn, an den Geschmacksurteile appellieren kénnen, dann
ist damit keine rationale Verhandlung des Geltungsanspruchs dieser gefiihlten
Passung von Ich und Welt, von Freiheit und Natur'” gemeint. Geschmacksurteile
lassen sich nicht begriinden und fithren allenfalls, wenn man dies versucht, zum
Streit.®® Die ,Beistimmung wird fiir die Nachvollziehbarkeit der Reflexionslust
und des damit zugleich verbundenen Gefiihls der Passung zur Welt postuliert.
Man erwartet, dass sich angesichts eines Gegenstandes bei anderen die gleichen
sinnlichen Empfindungen und Wahrnehmungsweisen einstellen werden.

Dies gilt neben dem Geschmacksurteil auch fiir die zweite Form der reflektie-
renden Urteilskraft: die sinnliche Erfahrung des Erhabenen. Eine solche Erfah-
rung nimmt ihren Ausgangspunkt von etwas Unbegreiflichem. Kant nennt hier
tiberwiltigende Naturschauspiele — Phinomene, die sich dem analytischen Be-
greifen entziehen. Damitist auch dem Spiel einer Einbildungskraft, die unter der
Idee einer zweckmifigen Natur mit begrifflichen Bestimmungen operiert, oh-
ne diese zum Erkenntnisurteil zu fixieren, eine Grenze gesetzt. Erhabene Phi-
nomene sprengen den Rahmen einer teleologischen Naturvorstellung.’® Die ent-
sprechenden Phinomene werden als zweckwidrig, als ohne Form wahrgenom-
men — begleitet zunichst von einem Unlustgefiihl, da der Gegenstand fiir eine
Reprasentation durch die Einbildungskraft schlicht als ,zu grof¥, zu tiberwalti-
gend erscheint. Fiir eine transzendentale Perspektive ist das Erhabene dabei nicht
etwas objektiv Gegebenes, sondern etwas, das subjektiv konstituiert wird. Es ist
also das Scheitern des freien Spiels von Einbildungskraft und Verstand, das etwas
(ein Naturschauspiel, ein Ereignis) zu einem Erhabenen und damit eine andere
Form der dsthetischen Erfahrung notwendig macht. Fiir Kant wird diese — und
damit auch die Uberwindung der zunichst gefiihlten Unlust — dadurch méglich,
dass sich die Einbildungskraft nun auf andere Ideen der Vernunft bezieht, um
eine dsthetische Bedeutsamkeit des Erhabenen hervorzubringen. Vernunftideen
sind Konzepte, denen keine empirische Anschauung entspricht. Sie lassen sich
nicht erkennen, nicht auf den Begriff einer Anschauung bringen. Wie mit Blick
auf das Erhabene versagt auch hier die Moglichkeit einer begrifflichen Erfassung
und Darstellbarkeit in sinnlicher Form. Das aber bedeutet, dass die Undarstell-
barkeit selbst zum Bezugspunkt der dsthetischen Erfahrung des Erhabenen wird.
Das freie Spiel der Einbildungskraft, das im Geschmacksurteil noch mit begriff-
lichen Bestimmungsmaglichkeiten operierte, wird nun zu einem Bemithen, die

179 Inder zweiten Einleitung in die Kritik der Urteilskraft hatte Kant eben die Verbindung von Natur
und Freiheit als aufzuweisende angegeben.

180 Vgl. Lyotard 1994, S. 219. Selbst das Vorliegen einer dsthetischen Lust kann nicht argumentativ
einsichtig gemacht werden; es lisst sich allenfalls zeigen (vgl. Kern 2000, S. 249).

181 Vgl. Friichtl 2013, S. 185. Lyotard spricht angesichts des Erhabenen von einer Ohnmacht der Ein-
bildungskraft (vgl. ders. 1986, S. 14).
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Grenzen der Darstellung des Erhabenen aufzuweisen. Gleichzeitig bietet sich der
Riickbezug auf Vernunftideen (wie Freiheit, die Idee einer Welt hinter den Ver-
standesbegriffen) an, um doch einen Bezugspunkt fir das nicht zu Begreifende,
zu Fassende zu finden. Im Erhabenen scheinen diese Vernunftideen eine sinnlich
erfahrbare Gestalt gefunden zu haben. Eine Kritik der Urteilskraft wird dabei dar-
auf insistieren, dass das Erhabene keine sinnlich erfahrbare Prisenz und damit
keine Wirklichkeit der Vernunftideen darstellt, sondern dass in der (subjektiven)
asthetischen Erfahrung des Erhabenen das Undarstellbare eine sinnliche Darstel-
lung gefunden zu haben scheint. ,Im Gefiihl des Erhabenen kommt die Vernunft-
idee gerade in ihrer konstitutiven Undarstellbarkeit zur Darstellung“.'®> In der 4s-
thetischen Erfahrung des Erhabenen wird das ,Formlose’, das Unbegreifliche und
Uberwiltigende auf Vernunftideen bezogen, ,um so aus der Ohnmacht der Ein-

bildungskraft ein Zeichen der Allmacht der Vernunft zu machen*.'®

Die Wirklichkeit, die sich in Geschmacksurteilen und den isthetischen Urteilen
iber das Erhabene artikuliert, die sinnliche Prisenz eines freien Spiels der Er-
kenntniskrifte, eines dariiber entstehenden Gefiihls, dass Freiheit und Natur kor-
respondieren konnten und ,wir in die Welt passen’, die Empfindung des Erhabe-
nen als ,Zeichen' fiir die mogliche sinnliche Prisenz dessen, was sinnlich nicht
prasent werden kann — diese Wirklichkeit ist immer zugleich eine ,unwirkliche’,
eine scheinbare, an das unbegriindbare subjektive Gefithl gebundene. Sie bleibt
eine Wirklichkeit des Als-ob, eine fiktive Wirklichkeit, die trotz ihrer Unbegriind-
barkeit ein sinnlich erfahrbares Zutrauen in die Verlasslichkeit des Selbst- und
Weltverhiltnisses hervorbringt, die nicht nur die begrifflichen Analysen des Ver-
standes, sondern auch noch die spekulativen Ideen der Vernunft trigt. In einer
Untersuchung zur Bedeutung der dsthetischen Erfahrungen, wie sie mit fiktiven
Wirklichkeiten des Films gemacht werden, fiir eine ,ontologische Affirmation‘ der
Wirklichkeit geht Josef Friichtl von zwei im vorliegenden Zusammenhang inter-
essanten Annahmen aus. Zum einen zeigen isthetische Darstellungen etwas, das
es nur in der Darstellung gibt: Sie bringen damit eine Prisenz des Dargestellten
hervor, die zugleich auf ihren Charakter als Darstellung verweist. Sie zeigen da-
mit, dass das, was dargestellt wird, eine immer schon durch die Form, das Wie
der Darstellung produzierte Wirklichkeit ist — dass die in der sinnlichen Erfah-
rung wahrnehmbare sinnliche Prisenz eine konstruierte ist. Das Spiel von Pri-
senz und Reprisentation, von Wirklichkeit und deren Inszenierung, produziert
dabei einen sehr fragilen und beweglichen Realititseffekt. Die gezeigte Wirklich-
keit, in der Prisenz und Reprisentation aufeinander verweisen, verindert sich
und konstituiert damit eine dsthetische Erfahrung, die in diese Differenz von In-
szenierung und Kinstlichkeit sinnlich, d. h. fiir die Dauer des Geniefdens hinein-

182 Riha 1993, S. 81.
183 Lyotard 1994, S.110.
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gezogen wird.'®  Phinomene isthetischer Prisenz ... bewirken, dass etwas als
wirklich und (in gewissem Sinne) als wahr erfahren wird, das nicht wirklich und
(im wirklichen, objektiven Sinne) wahr ist“.}® In der isthetischen Erfahrung wi-
re damit ein Erleben einer Wirklichkeit immer an ein begleitendes ,Bewusstsein‘
von deren Fiktionalitit, ihres ,Als-ob-Charakters gebunden.'®

Die zweite Annahme Friichtls, die die ontologische Affirmation durch isthe-
tische Erfahrungen jener impliziert, die um den Als-ob-Charakter der in ihnen
lustvoll erfahrenen Wirklichkeit wissen, bezieht sich auf die praktische Wirklich-
keit jenseits der dsthetischen Erfahrung. Er geht davon aus, und hier kénnte man
an das Spiel der reflektierenden Urteilskraft vor dem Hintergrund der Applika-
tionsaporie erinnern, dass die gesellschaftliche Wirklichkeit selbst unsicher ist.
Einer Regel zu folgen oder in ihrem Namen Beurteilungen vorzunehmen, bedeu-
tet immer, sich auf etwas zu verlassen, das prinzipiell unsicher und letztlich nicht
begriindbar ist. Um handeln zu kénnen, benétigt man Vertrauen: ,Vertrauen ist
ungesichert und fundamental zugleich“.’®” Anders formuliert: Man muss auch im
Alltag, in Handlungen, Aulerungen oder Beurteilungen immer eine Wirklichkeit
unterstellen, auf die man sich zwar nicht verlassen, auf deren Funktionieren man
nur vertrauen kann. Fiir Friichtl macht der Film eine 4sthetische Erfahrung mog-
lich, in der genau diese Doppelung eines ungesicherten Vertrauens und seiner
fundamentalen Bedeutung sichtbar wird: Der Als-ob-Charakter der Welt wird in
der dsthetischen Erfahrung zugleich als Fiktion und als etwas erlebt, dem den-
noch eine Verlisslichkeit zukommt. Fiir Friichtl ist es das Spannungsverhiltnis
von Prisenz und Reprisentation, das einerseits die dsthetische Erfahrung trigt
und andererseits ,evidente Erfahrungen der Existenz“ und damit eine ,riickhaltlo-
se ontologische Affirmation“'®® produziert. Diese richtet sich nicht auf bestimmte
(begriffliche) Wirklichkeitsperspektiven, sondern letztlich darauf, dass das Ver-
trauen in die Welt (in die Passung von Ich und Welt) dariiber gerechtfertigt er-
scheint, dass man einer Inszenierung folgt, die das Spannungsverhiltnis von Fik-
tion und Wirklichkeit gerade nicht verschweigt, sondern deutlich werden lsst.
Nur im Modus des Als-ob der dsthetischen Erfahrung, im Gewahrwerden der Un-
moglichkeit, die Verlisslichkeit der Welt und der eigenen Stellung in ihr durch
Regeln, Prinzipien oder Vernunftideen zu begriinden, gewinnen Menschen ein
Vertrauen in ihr Vertrauen in die Méglichkeiten der Welt. Erst die Konfrontation
mit der Als-ob-Struktur der Wirklichkeit, mit den Grenzen des Wissens und der

184 Vgl. Friicht] 2013, S.156 f.

185 Ebenda, S. 147.

186 Vgl. ebenda. Die dsthetische Erfahrung riickt damit grundsatzlich in die Nihe des Spiels. Fiir
dieseshatte Huizinga einen heiligen Ernst, also eine starke Wirklichkeitsverhaftung, postuliert,
die gerade durch das beim Spielen mitlaufende Bewusstsein von dessen blof3 fiktivem Charakter
konstituiert wird (vgl. ders. 2004, S. 27; und dazu Pfaller 2002).

187 Ebenda, S. 14.

188 Ebenda, S.9.
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Begriindbarkeit verspricht so eine ,wirklichkeitsadiquate Orientierung’, fur die
als solche das (Spannungs-)Verhiltnis von Fiktion und Wirklichkeit, wie es eben
der Vertrauensbegriff Friichtls anzeigt, konstitutiv zu sein scheint.
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5. Schulischer Leistungsvergleich und
Selektion: Eine Form demokratischen
Regierens

1. Zum Festhalten an einer dokumentierten Ungerechtigkeit

Die Kritik an der Moglichkeit eines gerechten Leistungsvergleichs und der an
diesen anschliefenden Selektion als Organisationsprinzip der modernen Schule
setzt an unterschiedlichen Punkten an und sie wirkt so iiberzeugend, dass Ge-
genargumente kaum in Sicht sind. Dennoch wird man kaum sagen kénnen, dass
sie nennenswerte Effekte hitte.'® Meist wird zur Erklirung auf die zentrale ge-
sellschaftliche Funktion der Schule hingewiesen. Diese bestehe darin, mit ihren
Selektionsprozessen zugleich Berechtigungsnachweise fiir den Zugang zu so-
zialen und beruflichen Funktionen zu erstellen. Man kann und hat mit dieser
Funktion eine Emanzipationsfunktion zumindest fiir das (gehobene) Bitrgertum
verbunden: Denn die schulisch verbriefte Qualifikation (vor allem zunichst das
Abitur) erlaubte es, unabhingig von der Geburt hohere Laufbahnen etwa in der
Offentlichen Verwaltung einzuschlagen. Man mag darin eine Bedeutsamkeit der
Durchsetzung der gymnasialen Bildung und des Abitur als Abschlusspriifung im
19. Jahrhundert sehen, die jede genuin pidagogische Begriindung in den Schat-
ten stellte.”® Es war nicht zuletzt die Einfithrung der Jahrgangsklasse und der
sie begleitenden Versetzungslogik, die den Vergleich und die Selektion zu einem
Prinzip machten, das die schulische Organisation von Beginn an strukturierte.
Doch schon frith und vor der Durchsetzung eines auf dem Prinzip der Leistungs-
selektion beruhenden gestuften Schulwesens in Deutschland gab es Bedenken
gegeniiber der Leistungsbewertung selbst und der Validitit der auf sie folgenden
Selektion. Das lag nicht nur am Interesse der Eltern, die mutmafien konnten,
dass hinter einer schlechten Note ein verfehltes Lehrerurteil stecken kénnte. Bis
in das frithe 19. Jahrhundert hinein war es nicht uniblich, dass Universititspro-
fessoren an Abiturpriifungen teilnahmen und einen Bericht nicht nur iber die
individuellen Benotungen, sondern auch tiber die Qualitit der Schule erstatte-
ten.” Auch die spiter eingefiihrten Klassenkonferenzen und die Beratung der

189 Vgl. fiir eine Zusammenfassung Schifer 2018.

190 Dasist die These, die Bollenbeck vertritt: Fitr ihn dienen die rhetorischen Riickgrifte auf Motive
der neuhumanistischen Bildungstheorie vor allem der Durchsetzung eines selektiv agierenden
Schulwesens (vgl. Bollenbeck 1996). Das Abitur wurde zwar in Preulen schon 1788 eingefiihrt,
diente aber erst ab 1834 auch als (nun reglementierte) Voraussetzung fiir ein Hochschulstudium.

191 Vgl. fur Bayern: Herdegen 2009, S. 74.

124



Noten in Lehrergremien bemiihten sich darum, den Noten eine ,Objektivitit zu
geben, die als nicht einer individuellen Willkiir unterlegen und daher durch die
Schiiler oder Eltern kaum kritisierbar erscheinen lassen sollte. Vieles hing dabei
gerade davon ab, die Verfahren der Benotung, die Leistungszuschreibung und
den Leistungsvergleich nicht 6ffentlich begriinden zu miissen.

Man konnte also vermuten, dass, sobald die Willkiir oder zumindest die relati-
ve Beliebigkeit der Notengebung deutlich wird, die Praxis des Leistungsvergleichs
und damit die Verfahren der Selektion grundsitzlich in Frage gestellt werden.
Doch schon Untersuchungen in den 1930er Jahren zeigen, ,dass Lehrer die glei-
chen Leistungen unterschiedlich bewerten”?, Und spitere Untersuchungen ver-
tiefen diesen Befund. Unabhingig von den Fichern bewerten die gleichen Lehrer
die gleichen Arbeiten mit zeitlichem Abstand zwischen ,sehr gut‘ und ,mangel-
haft’; das gilt mit Blick auf die gleiche Arbeit auch fiir deren Beurteilung durch
unterschiedliche Lehrer.””® Auch die Prognosen, die sich auf die schulische Kar-
riere und damit etwa auf die Wahl zwischen weiterfithrenden Schulen auswirken,
sind alles andere als iiberzeugend.”* Aus heutiger Sicht kénnte man zusitzlich
darauf verweisen, dass schulische Abschliisse aus verschiedenen Griinden (etwa
aufgrund der von der Politik gewollten Inflationierung der Abiturientenzahlen
und der akzeptierten Dequalifizierung von ,Hauptschulabschliissen’) kaum noch
ein hinreichendes Passungsverhaltnis zu beruflichen Qualifikationserfordernis-
sen versprechen.

Bevor eine eher interne Kritik am Leistungsprinzip aufgerufen wird, soll noch
auf ein anderes Problem hingewiesen werden, das mit der ,gesellschaftlichen
Funktion‘dieses Prinzips verbunden ist. Bereits erwihnt wurde die emanzipative
Funktion dieses Prinzips: Gegeniiber der Vererbung von Positionen und damit
sozialen Hierarchien sollte die individuelle Leistung dariiber entscheiden, wer
Zugang zu welcher sozialen Position erhalten sollte. In dieser Perspektive lisst
sich das Leistungsprinzip als soziales Gerechtigkeitsprinzip begreifen. Einen sol-
chen Anspruch kann es aber nur erfilllen, wenn jeder die gleichen Chancen hat.
Nur wenn die Startbedingungen vor dem Eintritt in die Leistungskonkurrenz
gleich wiren, konnte die jeweils individuelle Leistung einen Unterschied ma-
chen: Sie, die individuelle Anstrengung und deren Ergebnis wiren das, was unter
gleichen Bedingungen es rechtfertigen wiirde, eine soziale Hierarchie und damit
eine Ungleichheit unter den Schiilern hervorzubringen. Dass die erforderliche
Chancengleichheit empirisch nicht gegeben ist, dass soziale Voraussetzungen
(besonders in Deutschland) entscheidend fiir die Aussicht auf einen schulischen
Erfolg sind, wird seit Jahrzehnten immer wieder aufs Neue festgestellt, ohne

192 Ebenda, S. 141.

193 Vgl. H6hn 1957.

194 Vgl. Poggeler 1991, der die prognostische Qualitit des schulischen Erfolgs fiir den weiteren Le-
benslauf problematisiert.
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dass sich etwas dndert — und ohne dass die allseits bekannte Illusion der Chancen-
gleichheit' irgendeine Konsequenz nicht nur fiir das Leistungsprinzip, sondern
auch fiir die mit ihm verbundene Vorstellung einer schulischen Gerechtigkeit
haben wiirde. Die gesellschaftliche Funktion der Leistungsgerechtigkeit wird al-
so auch nicht dadurch angefochten, dass die sozialen Kriterien fiir eine solche
Gerechtigkeit systematisch nicht gegeben sind.

2. Inkongruente Urteilskriterien: Zur Produktion von
Unbegriindbarkeit

Man kann die erwihnte Unzuverldssigkeit und relative Beliebigkeit der Notenge-
bung nicht nur als ein systemisches, allgemeines Problem ansehen. Dem kénnte
man ja vielleicht noch mit zentralen Vergleichsverfahren — gleichsam ohne An-
sehen der Person - beizukommen versuchen. Deren Problematik liegt allerdings
nicht nur darin, dass man auf diese Weise die unterschiedlichen Vermittlungs-
situationen, die sich in regionalen Lehrplinen, schulischen Anspruchsniveaus
oder auch einfach den individuellen Fihigkeiten der Lehrenden niederschlagen,
abblendet und damit eine neue Illusion schafft: eine Chancengleichheit, die auf
der Illusion gleicher Vermittlungsbedingungen beruht. Zudem sieht eine solche
Strategie zusitzlich davon ab, dass in die schulische Leistungsbewertung nicht
nur das Ergebnis, sondern auch die Anstrengung eingehen sollen. Die Bewer-
tung einer Leistung soll das Verhiltnis von Anstrengung und Erfolg erfassen. In
eben diesem Verhiltnis ist — neben dem sozialen Vergleich - ein weiteres Ge-
rechtigkeitskriterium zu sehen. Das biirgerliche Arbeitsethos postuliert, dass es
ohne Anstrengung keinen Ertrag gibt und dass ein Erfolg vielleicht manchmal
auf Gliick, aber grundsitzlich auf der disziplinierten Anstrengung des Individu-
ums beruht. Lehrpersonen sind daher angehalten, dieses Verhiltnis von Anstren-
gung und Ertrag in der Artikulation der Schiiler, ihrer Unterrichtsbeteiligung
oder ihren schriftlichen Arbeiten zu beriicksichtigen.

Dies wirft nun neue, kaum befriedigend zu l6sende Probleme auf. Man geht
in der Lehrerbildung davon aus, dass in eine Benotung drei so genannte Bezugs-
normen eingehen sollten.”® Die sachliche Bezugsnorm gibt vor, das Ergebnis, die
jeweilige Objektivierung der Schiiler, nach ihrer sachlichen Richtigkeit zu bewer-
ten. Die soziale Bezugsnorm setzt die Objektivierung der Schiiler in einen Ver-
gleich mit der jeweiligen Bezugsgruppe, einem Kurs oder einer Klasse, die den
gleichen Unterricht besucht haben. Und die individuelle Bezugsnorm schlief3lich
soll die individuelle Anstrengung der Schiiler bewerten, indem sie diese an einer

195 Vgl. Bourdieu/Passeron 1971.
196 Vgl. etwa Ziegenspeck 1999.
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wahrgenommenen oder vermuteten Selbststeigerung bemisst: Ein wahrgenom-
mener Lernfortschritt wird hier also der individuellen Anstrengung zugerechnet.
Diese Bezugsnormen oder Kriterien teilen einerseits einen wesentlichen Punkt
mit den eben erwihnten Versuchen, einen zentralen Leistungsvergleich von (vor-
rangig) Abschlussarbeiten zu etablieren, um eine vermeintlich héhere Objektivi-
tat zu gewdhrleisten. Das ist die Illusion, die Schiilerobjektivierungen unabhin-
gigvon den Unterrichtsprozessen zu bewerten, die doch nichts anderes als eben-
falls Voraussetzungen dieser Leistungserbringung sind. Es wurde schon gesagt,
dass hier eine systematisch bedeutsame Fiktion vorgenommen wird. Wiirde man
sie fallen lassen, wire gar nicht mehr klar, wessen Leistung hier eigentlich be-
wertet wird: diejenige der Vermittlungsbemithungen der Lehrpersonen, die so-
zialen Lerneftekte oder auch Hinderungsbedingungen, die im Unterrichtspro-
zess vorliegen oder eben das, was der individuelle Schiiler selbst wiederum dar-
aus macht.”” Andererseits und dariiber hinausgehend lisst sich feststellen, dass
die drei erwdhnten Kriterien durchaus heterogene und kaum zur Einheit zu brin-
gende Gesichtspunkte aufrufen. Selbst wenn man einmal - entgegen der oben
angefiihrten Ergebnisse zur allenfalls relativen Validitat der Notengebung — da-
von ausgehen wiirde, dass eine sachliche Bewertung der Schilleriuferungen zu-
treffend wire, so ergibt sich aus einer solchen Bewertung keine Briicke zu einem
(an der Gauf¥'schen Normalverteilung orientierten) Vergleich. Erst iber einen sol-
chen Vergleich kommt jene Illusion ins Spiel, die — nun in concreto — eine Chan-
cengleichheit der Schiiler unterstellt, die erst ihre Leistungen vergleichbar macht:
Diese Illusion beruht auf der Unterstellung eines fiir alle gleichen Unterrichts. Der
Vergleich impliziert gleichsam, dass der Unterricht, sein Verlauf, seine Proble-
me oder die Schieflagen der Schiilerbeteiligung keine bedeutsame Rolle spielen.
Die dritte, die individuelle Bezugsnorm wiederum negiert genau diese Unterstel-
lung. Die Lernvoraussetzungen der Schiiler sind, trotz des gleichen Unterrichts,
verschieden und genau diese Verschiedenheit ist zu beriicksichtigen, wenn man
derindividuellen Leistung gerecht werden will. Dabei treten Anstrengung und Er-
gebnis auseinander. Der individuelle Schiiler mag sich angestrengt haben; man
kann Fortschritte in seiner Problemauffassung ebenso feststellen wie etwa das
angestrengte Bemithen, eine Aufgabe zu l6sen. Das verdient — nach dem dritten
Kriterium — Anerkennung und zwar auch dann, wenn die Aufgabe nicht adiquat
gelost ist und wenn die Arbeit im Vergleich mit anderen abfillt. Wenn man dieses
dritte Kriterium stark machen wiirde, so miisste man die Note der betreffenden
Schiiler iiber jenes Level hinaus anheben, das sie nach dem Sachkriterium und im

197 Mit Blick aufindustrielle Arbeitsprozesse hat Offe schon frith darauf hingewiesen, dass sich die
individuellen (und zugleich entlohnungsrelevanten) Anteile im Fertigungsprozess kaum aus-
machen lassen. Die Zurechnung einer Leistung auf Individuen ist daher problematisch, weil
sie diese aus den Bedingungen des Arbeitsprozesses und den Kooperationsbeziehungen her-
ausabstrahieren muss: vgl. Offe 1970.
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sozialen Vergleich erhalten soll. Man kénnte weitergehen und sagen, dass diejeni-
gen, die in einem bestimmten Fach miihelos lernen, sich daher nicht anstrengen
miissen, um zu einem guten Ergebnis zu kommen, eine schlechtere Note erhal-
ten miissten, als ihnen sachlich und im sozialen Vergleich zusteht.

Es reicht hin, solche Uberlegungen zu erwihnen, um ihre Unwahrscheinlich-
keit und die zu erwartenden Proteste zu demonstrieren. Eine Uberlegung in die-
se Richtung, nach der vor dem Hintergrund der Fragwiirdigkeit schulischer No-
tengebung nur noch der individuelle Lernfortschritt im Fokus stehen sollte, hatte
niemals eine Chance.”® Ein solcher Vorschlag riickte den pidagogischen Gedan-
ken einer individuellen Férderung in den Mittelpunkt und war gegen eine soziale
und ungerechte Selektion gerichtet. Die vor dem Hintergrund der eigenen Krite-
rien immer ungerechte Benotung, die — wie zu zeigen versucht — die Leistung als
Verbindung von Anstrengung und Ertrag/Belohnung dem individuellen Schiiler
zurechnet, behilft sich an dieser Stelle nicht nur damit, dass sie die in der Sach-
lichkeit wie auch im sozialen Vergleich liegenden Probleme iibergeht; sie neutra-
lisiert den Aspekt der individuellen Leistungssteigerung, den individuellen Fort-
schritt mit Hilfe zweier Strategien. So wird dieser von vorneherein nur im Re-
gister des Lernfortschritts aufgefasst, womit die Briicke zur Einordnung in den
sozialen Vergleich geschlagen wird: Im Vergleich erlangt dieser Schiiler nun eine
bessere Bewertung oder zumindest die Aussicht auf eine solche beim nichsten
Mal. Die zweite Strategie entkoppelt die individuelle Leistungssteigerung vom
sozialen Vergleich, indem sie den Vergleich individualisiert: Der Fortschritt, die
Leistungssteigerung ist dann eine, die im Vergleich mit den bisherigen Leistun-
gen dieses Schiilers stattgefunden hat und damit fiir den sozialen Vergleich nur
von sekundirer Bedeutung ist.

Es sind die Beschwerden und die Einspriiche von Schiilern und Lehrern, die
selbst bis hin zu gerichtlichen Klirungen fithren kénnen, die zweierlei zeigen.
In ihnen dokumentiert sich einerseits die ungebrochene Bedeutung eines Leis-
tungsprinzips, an dessen Selektionsfunktion man auch dann glaubt, wenn man
immer bereit ist, die Gerechtigkeit der in seinem Namen getroffenen Entschei-
dungen anzufechten. Obwohl man also davon ausgeht, dass Benotungen nicht
gerecht sind, ist man bereit, sich fiir eine solche Gerechtigkeit so lange einzuset-
zen, bis sie dem eigenen Vorteil entspricht. Fiir die Lehrpersonen stellt die syste-
matische Anzweifelbarkeit ihrer Leistungsbewertungen ein pragmatisches Pro-
blem dar, mit dem sie unterschiedlich umgehen kénnen. Diese pragmatische Di-
mension erdffnet sich paradoxerweise aus der Unmoglichkeit, allen drei Urteils-
maf3stiben gleichzeitig gerecht werden zu konnen: Weil man nicht allen gleich-

198 Der Vorschlag fand vor dem Hintergrund einer wissenschaftlichen und zugleich (ideologie-)kri-
tischen Diskussion, die Ende der 1960er und zu Beginn der 1970er Jahre prominent war, statt
und wurde von einem fithrenden Erziehungswissenschaftler und Didaktiker unterbreitet: vgl.
Wolfgang Klafki 1974.
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zeitig gentigen kann, ergeben sich Spielriume der Abwigung. Man kann sich der
tragischen Situation tiberantworten, sachliche und soziale Kriterien in den Vor-
dergrund zu schieben und die schwachen Schiiler trotz deren erkennbarer An-
strengung auf die letzten Plitze verweisen. Man mag das als ungerecht empfin-
den, aber der Glaube an die ,Objektivitit‘ von Sachadiquanz und sozialem Ver-
gleich scheint keine andere Moglichkeit zuzulassen. Eine solche Perspektive wer-
tet die Anstrengung gegeniiber dem Ergebnis ab und verstrickt sich gegentiber
einem Gerechtigkeitsprinzip, nach dem Anstrengung und Ertrag moglichst iiber-
einstimmen sollen, in Rechtfertigungsprobleme. Man kann sich aber auch ein-
fach eingestehen, dass es eine in diesem Sinne gerechte Benotung gar nicht ge-
ben kann und dass man moglichst versuchen sollte, alle Kriterien gegeneinan-
der abzuwigen. Das schafft Freiriume fiir Gewichtungen, die eher ,isthetisch’
sind: Sie bemithen sich um Passungsverhiltnisse etwa derart, dass fir individu-
elle Anstrengungen doch eine etwas bessere Note gegeben wird, als ihnen sach-
lich und im sozialen Vergleich zuzustehen scheint. Solche ,Korrekturen‘ verste-
hen sich nicht als systematische Kritik am Leistungsprinzip und auch nicht an
den Kriterien von SachgemifRheit und sozialem Vergleich: Aber sie nehmen sich
das Recht, Ungerechtigkeiten in einem System etwas auszugleichen, das letztlich
ungerecht bleibt, weil es das Verhiltnis von Anstrengung und Erfolg nicht auszu-
gleichen vermag.'”

3. Eine demokratietheoretische Perspektive auf das umstrittene
Gerechtigkeitsproblem

Man kann sich nun vor dem Hintergrund dieser Zusammenfassung jener durch-
aus und seit langem bekannten Probleme mit dem schulischen Leistungsprinzip
und mit dem ihm zugemuteten Prinzip einer sozialen Gerechtigkeit fragen, war-
um eine solche Kritik keinerlei organisatorische oder strukturelle Relevanz entwi-
ckelt hat. Wenn dessen emanzipatorische Funktion gegeniiber der Vererbung von
Positionen sich mit der Durchsetzung eines flichendeckenden Schulwesens und
einer verinderten Sozialstruktur nicht erfiillt hat; wenn sich die Chancengleich-
heit als Voraussetzung einer gerechten Selektion als Illusion erwiesen hat; wenn
sich Schulnoten als duferst fragwiirdig darstellen, obwohl sie bedeutsam fiir den
weiteren Lebensweg zu sein beanspruchen; wenn man dariiber streiten kann, ob
die schulische Selektion unter aktuellen Bedingungen iiberhaupt bzw. in welchem
Mafie noch relevant fiir eine berufliche Integration ist; wenn man die Unméglich-
keitin Rechnung stellt, den zugemuteten Bewertungskriterien itberhaupt gerecht

199 Solche unterschiedlichen strategischen Positionierungen bilden Befunde einer empirischen
Untersuchung zum pddagogischen Umgang mit den Problemen des Leistungsprinzips: vgl.
Schifer 2015b.
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werden zukdnnen; wenn diese Kriterien verhindern, dass die dem Leistungsprin-
zip zugrunde liegende Vorstellung, dass sich Anstrengung und Erfolg entspre-
chen, nicht realisieren, weil letztlich nur der Erfolg zihlt — dann stellt sich die
Frage, warum sich politisch, gesellschaftlich, aber auch und gerade unter den,In-
sassen‘der Schule, den Lehrern und Schiilern, so gut wie kein Veranderungswille
finden lasst. Die um das Leistungsprinzip kreisende Schule vermag durch inter-
ne Differenzierung mit der geforderten Inklusion von Sonderschiillern umzuge-
hen; sie wird durch Stiitzorganisationen erganzt, die Leistungsschwachen aus-
gleichen sollen; sie fiihlt sich selbst nicht hinreichend herausgefordert, wenn sich
Diskussionen um leistungssteigernde Psychopharmaka herausbilden: Vielleicht
konnen diese ja Leistungsschwichen kompensieren, aber sie vermogen letztlich
jene Gerechtigkeitsfunktion des Leistungsprinzips nicht in Frage zu stellen.?®°
Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfithrungen mag ein solches Vertrauen,
das Festhalten am Leistungs- als Gerechtigkeitsprinzip, das Wegschieben aller
Probleme, die man praktisch mit der schulischen Selektion haben mag, zumin-
dest erstaunen, wenn nicht ratlos machen. Die folgenden Uberlegungen gehen
nun nicht davon aus, dass sich ein solcher Glaube an die Gerechtigkeitsfunkti-
on des Leistungsprinzips daraus erkliren lisst, dass es sich hier um eine zentra-
le Legitimationsstrategie handelt, dass diese zugleich eine ideologische Funktion
habe, weil sie von jenen sozialen Ungleichheiten ablenke, die durch die Besitzver-
hiltnisse entstehen. Solche Erklirungen mogen ihren Wert ebenso haben wie je-
ne, die auf die zentrale Bedeutung von Habitualisierungs- oder Subjektivierungs-
prozessen unter schulischen Bedingungen hinweisen — auf die praktische Ein-
tibung in ein Selbstverstindnis, das sich iiber den komparativen und meritokra-
tischen Vergleich mit anderen bildet.

Hier soll eine andere These gepriift und plausibilisiert werden: Sie geht davon
aus, dass das Leistungsprinzip nicht zuletzt auch deshalb eine zentrale Funktion
im schulischen Prozess behaupten kann, weil sich in seiner — hier kritisierten —
Unzulinglichkeit und Unméglichkeit das zeigt, was man eine demokratische Er-
ziehung nennen konnte. Man konnte diese These auch so formulieren: All das,
was bisher als Beleg fiir das Scheitern des Leistungsprinzips als Gerechtigkeits-
prinzip vorgebracht wurde, lasst sich zumindest aus einer demokratietheoreti-
schen Perspektive auch als Grund fir das Festhalten an diesem Prinzip verste-
hen. Eine solche These muss auf den ersten und traditionellen Blick kontraintui-
tiv anmuten. Eine zu kritisierende Ungerechtigkeit, eine Nichtberiicksichtigung
kindlicher Selbstverwirklichung zugunsten eines abgepriiften Lehrplans, die Ver-

200 Das ist eine kaum widersprochene Meinung unter Lehrern und Schiilern, die mit einem mog-
lichen Gerechtigkeitsproblem konfrontiert wurden, das durch Einnahme von Psychopharmaka
entstehen konnte, die Konzentration oder Erinnerungsvermdgen zu steigern versprechen. Man
ging davon aus, dass die Gerechtigkeit des Leistungsvergleichs dadurch nicht in Frage gestellt
werde: vgl. Schifer 2015b.
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hinderung dessen, was Bildung heiflen kann — das soll die Logik einer demokra-
tischen Erziehung haben? Solche Einwinde und die mit ihr verbundene Emp6-
rung beruhen letztlich auf einem - schon im dritten Kapitel problematisierten —
Demokratieverstindnis, das diese als 6ffentliche Einigung unter Gleichberechtig-
ten und nicht als selbst problematische Regierungsform versteht. Hier soll dem-
gegeniiber gepriift werden, wie weit man analytisch mit dem im vorigen Kapitel
eher allgemein explizierten Verstindnis eines pidagogischen Regierens kommt.

Eine demokratietheoretische Perspektive, wie sie im Folgenden entwickelt
werden soll, geht iiber eine bestimmte Verteidigungslinie hinaus, die man zur
Rechtfertigung des Leistungsprinzips bemithen konnte. Diese wiirde dessen
prinzipiellen Charakter stark machen und sich bemithen, die aufgezeigten Pro-
bleme in solche seiner empirischen Realisierung zu verwandeln. Als Gerechtig-
keitsprinzip wire das Leistungsprinzip dann grundsitzlich kaum anzufechten.
Aber die Wirklichkeit stimmt nicht einfach mit einem solchen Prinzip tiberein,
selbst wenn sich etwa Lehrer darum bemithen, die optimalen Bedingungen fiir
eine individuelle Férderung oder einen fairen Leistungsvergleich herzustellen:
Kompensationskurse sollen dann die von Hause aus fehlende Chancengleich-
heit verbessern, Wahlméglichkeiten von Kursen, die den Fahigkeitsprofilen von
Schiilern entgegenkommen und auf unterschiedlichen Niveaus angesiedelt sind,
die Verbesserung der Unterrichtsmethoden, um die Motivation zu verbessern —
solche und dhnliche Malnahmen sollen dann die Liicke zwischen Prinzip und
Empirie verringern, auch wenn sie letztlich nicht aufhebbar erscheinen mag.
Auch eine solche Perspektive eroffnet einen Raum von Auseinandersetzungen,
inwieweit auf diese Weise eine Leistungsgerechtigkeit hergestellt werden kann
oder nicht, ob dadurch itberhaupt so etwas wie eine gerechte Benotungspraxis
verbessert werden kann.

Die demokratietheoretische Herangehensweise riickt demgegeniiber nicht
das Verhiltnis eines abstrakten Prinzips zu den immer konkreten und problema-
tischen Bedingungen seiner Realisierung in den Vordergrund. Sie nimmt ihren
Ausgangspunkt von einer Verdoppelung der vorhandenen Wirklichkeit. Damit
ist gerade nicht gemeint, dass es eine ideale Wirklichkeit der Prinzipien und eine
empirische Wirklichkeit gibe, in der sich deren immer problematische Reali-
sierung ereignet. Es wird vielmehr davon ausgegangen, dass das Verhiltnis von
Prinzip und Realisierung oder vielleicht besser: von Begriindungen mit einem
allgemeinen Anspruch und ganz unterschiedlichen Gewichtungen und partiku-
laren Perspektiven auf die Komplexitit einer je konkreten Praxis das ausmachen,
was man die soziale Wirklichkeit nennen konnte. Der Streit dariiber, ob Beurtei-
lungen gerecht sind, der konkreten Situation in ihren sozialen, sachlichen und
zeitlichen Dimensionen sowie den ihr Handelnden angemessen sind, ob tber-
haupt ein Rekurs auf das Leistungsprinzip sinnvoll erscheint oder ob man nicht
ganz andere Beurteilungskriterien bemithen miisste — solche Auseinanderset-
zungen kennzeichnen das, was hier als soziale Wirklichkeit angesehen wird. Eine
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solche Perspektive impliziert eine Verschiebung gegeniiber jener anderen, die die
ideale Geltung des Prinzips einer dieser nicht gentigenden Wirklichkeit gegen-
iiberstellt, eine bedeutsame Blickverinderung: Was nun zur Disposition steht,
ist der allgemeine Geltungsanspruch des Prinzips selbst. Und dies gilt in einer
mindestens doppelten Hinsicht. Zunichst betrifft dies den Geltungsbereich ei-
nes solchen Prinzips. Wenn in solchen Auseinandersetzungen dariiber gestritten
werden kann, ob ein solches Prinzip im konkreten Fall tiberhaupt angemessen
beriicksichtigt wurde, wird das Verhaltnis von Prinzip und Wirklichkeit selbst
zum Problem. Gestritten wird letztlich darum, ob die unter Berufung auf ein
solches Prinzip vollzogene Begriindung etwa einer Benotung einen allgemeinen
und daher legitimen Anspruch erheben kann. Man mag andere Gesichtspunkte
anbringen, die partikular sein moégen und also bestimmte Aspekte und Gesichts-
punkte hervorheben: die konkrete Situation des Schiilers, sein Fehlen in einer
bestimmten Unterrichtsstunde, sein Mobbing durch andere Schiiler, den Ein-
druck, dass dieser Lehrer ohnehin ein schlechtes Bild von diesem Schiiler habe
usw. Man kann in einem solchen Fall immer versuchen, diese Einwande als parti-
kular, als bloRe Eindriicke oder Verweise auf Versiumnisse zuriickzuweisen, die
man allerdings dem Schiiler zurechnen miisse. Solche Entgegnungen zielen dar-
auf, die allgemeine Geltung des Prinzips gegeniiber partikularen Perspektiven
abzugrenzen: Aber sobald auf eine solche Weise argumentiert wird, sobald man
sich auf Rechtfertigungsdiskurse einlisst, die das Verhiltnis von Universellem
und Partikularem verhandeln, liuft man immer Gefahr, dass die eigenen Stra-
tegien selbst als selektive und damit partikulare Perspektiven attackiert werden
konnen. Ein Prinzip, das als solches in sozialen Auseinandersetzungen verteidigt
werden muss, hat seine ideale Unschuld schon verloren.

Hinzu kommt eine zweite damit verbundene Problematisierung der Moglich-
keit eines universellen Standpunktes. Diese reicht weiter, weil sie die Moglichkeit
in Frage stellt, Leistungen empirisch iiberhaupt zweifelsfrei und daher mit An-
spruch auf allgemeine Zustimmung identifizieren zu konnen. Diese Problematik
deutete sich bereits dort an, wo darauf hingewiesen wurde, dass man bestimmte
Situationen und Konstellationen nicht notwendig unter dem Gesichtspunkt der
Leistung betrachten miisse, dass vielleicht andere Kriterien sinnvoller sein kénn-
ten. Hinter einer solchen Riickfrage scheint die Moglichkeit auf, dass die Beru-
fung auf die Leistungsperspektive vielleicht gar nicht eine in ihrem Namen be-
urteilte Wirklichkeit treffen konnte. Vielleicht also sind Phinomene, die mit Hilfe
der Kategorie der Leistung identifiziert und dann beurteilt werden, auch ganz an-
ders zu sehen. Eine solche Frage richtet sich nicht auf das problematische Verhilt-
nis von Prinzip und Wirklichkeit, sondern dariiber hinaus darauf, unter welchen
Bedingungen etwas itberhaupt den Charakter einer Leistung erhilt, auf welche
Weise Handlungen iiberhaupt als Leistung identifiziert werden.

Eine solche Perspektive kann kaum einen Neuigkeitscharakter beanspruchen.
Dass das, was als Leistung zdhlen soll, umstritten ist, dass auch in gesellschaft-
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lichen Verteilungskimpfen seit der Mitte des 19. Jahrhunderts darum gestritten
wird, wer denn nun die gesellschaftlichen Leistungstriger sind und wie sie im
Verhiltnis zueinander zu entlohnen sind, bildet keine neue Erkenntnis. Man kann
auch (unter dem Aspekt der Anstrengung) dariiber streiten, ob ein Scheitern nicht
eine grofere Leistung darstellt als ein Gelingen, das keine Anstrengung erfordert
hat. Was also tiberhaupt und warum als Leistung identifiziert wird, bleibt ebenso
strittig wie die Beurteilung. Um aus Handlungen, aus subjektiven Artikulationen
oder der Anfertigungen von irgendwelchen Objektivationen ,Leistungen‘ werden,
hingt von Abstraktionsschritten ab, die bisher schon erwihnt wurden: einer In-
dividualisierung der Handlungszurechnung, ihrem meritokratischen Vergleich,
der unterschiedliche Bezugspunkte haben kann — wie die individuelle Verbesse-
rung, die soziale Stellung oder auch die Beférderung des Gemeinsamen und nicht
zuletzt den Erfolg, der damit in Verbindung gebracht wird. Die Verfassung einer
Klausur ist nicht per se eine Leistung: Sie wird es dadurch, dass sie dem Schii-
ler (entgegen seiner sozialen Einbettung und der Teilnahme an einem vom Leh-
rer veranstalteten Unterricht) als ausschlieflich individuelle Objektivation zuge-
rechnet wird; sie wird es, indem sie (vor diesem Hintergrund) mit dem bisherigen
Leistungsstand, einer sachlichen Norm oder einer sozialen Bezugsgruppe vergli-
chen wird; und sie wird es, indem ihr Ergebnis als Erfolg (oder auch Misserfolg)
mit Blick auf einen unterstellten Maf3stab beurteilt wird.

Wie bereits zugestanden, werden damit keine neuen Einsichten vertreten: Mit
der Qualifizierung als ,Leistung’ verindern individuelle, aber auch soziale Ob-
jektivationen, denen ein einheitliches ,Subjekt‘ zugeschrieben werden kann, ih-
ren Charakter und ihre Bedeutung. Im vorliegenden Zusammenhang wird es nun
darauf ankommen zu zeigen, inwiefern man mit dieser Verdoppelung der Wirk-
lichkeit den Raum eines demokratischen Regierens betritt. Zwar trifft es zu, dass
mit dem Leistungskonzept eine Bedeutungszuschreibung mit Blick auf soziale
Handlungen erfolgt, die man auch anders mit anderen Bedeutungen versehen
konnte. Und ebenso trifft zu, dass man endlos dariiber streiten kann, ob etwas
wirklich’ eine Leistung darstellt, welche Bedeutung diese im Vergleich mit ande-
ren solchen Leistungen hat und ob sie ,wirklich' adiquat gewiirdigt wurde. Doch
so unvermeidlich und berechtigt solche Auseinandersetzungen vor dem Hinter-
grund der bisher geschilderten Probleme auch erscheinen mégen, so droht doch
aus dem Blick zu geraten, dass es bei der ,Ubersetzung* von Objektivationen in
Leistungen um eine spezifische Form der Bedeutungszuschreibung geht, die so
durch Alternativen nicht einfach zu substituieren ist. Diese Bedeutungszuschrei-
bung und Realititsverdopplung beansprucht, zwei schon in sich problematische
Seiten zusammenzubinden: das Verhiltnis von Individuum und Artikulation auf
der einen und das einer gerechten (akzeptierten) sozialen Integration auf der an-
deren Seite. Die Zuschreibung einer Leistung macht aus einer individuellen Ar-
tikulation den Ausdruck eines ,Subjekts’, dem dafiir eine Verantwortung zuge-
schrieben werden kann. Sie abstrahiert von der Unergriindlichkeit der individu-
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ellen Beweggriinde und Einfliisse und macht aus ihm den kompetenten und au-
tonomen Teilnehmer an einem sozialen Gefiige. Die zweite, mit der Realititsver-
doppelung tiber den Signifikanten der Leistung verbundene Seite besteht in dem
Anspruch, eine soziale Ordnung herzustellen, in der die in ihrem eigenen Na-
men sich artikulierenden Subjekte ihren (gerechten) Platz finden. Wenn man das
,Prinzip‘ der Leistung in diesem Sinne und nicht einfach als Ideal versteht, dem
man empirisch nicht gentigen kann, dann wird nachvollziehbar, dass es schwie-
rig sein diirfte, eine alternative symbolische Ebene zu finden, auf der beide Sei-
ten gleichzeitig bearbeitet werden kénnen. Das bedeutet gerade nicht, dass man
diese komplexe Funktion der Symbolisierung der auch anders codierbaren so-
zialen Empirie iiber das Leistungsprinzip damit als gelungen betrachten miiss-
te. Im Gegenteil. Man kann immer — wie viele der angefiithrten Argumentatio-
nen schon andeuteten — in Zweifel ziehen, ob man dem Individuum gerecht wird,
wenn man seine Objektivationen als autonomen Ausdruck einer fir sich verant-
wortlichen Subjektivitit versteht. Man kann dessen Vorgeschichte, seine sozialen
Einbindungen, seine Affizierung durch die konkrete schulische Sozialisation, ei-
nen ,schlechten’ Unterricht u. 4. anfithren, um die Zuschreibung einer autono-
men Subjektivitit im Namen einer sich entziehenden Individualitit zu kritisie-
ren. Und man kann — wie ebenfalls bisher ersichtlich wurde — die Gerechtigkeit
und Begriindbarkeit einer iiber den Leistungsvergleich erfolgenden sozialen In-
tegration kritisieren. Alles scheint darauf hinzudeuten, dass die entsprechenden
Urteile mit grof3er Vorsicht wahrzunehmen sind: Man kann also die Gerechtigkeit
der so hergestellten sozialen Ordnung hinterfragen. Und man konnte schlief3lich
das Verhiltnis einer fiktiv angenommenen und durchgesetzten Autonomie zu ei-
nem sozialen Verteilungs- und Ordnungsprinzip in Frage stellen, das die zuge-
schriebene subjektive Autonomie immer schon als soziale Zustimmung und da-
mit als Legitimation einer als gerecht hergestellten Ordnung versteht.

4. Die Hervorbringung eines ,leeren Ortes’ der Macht

Wenn man also den Anspruch einer symbolischen Recodierung individueller Ar-
tikulationen als ,Leistungen‘ eines autonomen Subjekts und der Stiftung einer
gerechten Ordnung, in der diese autonomen Subjekte ihren Ort finden, als das
nimmt, was das Leistungs- als Gerechtigkeitsprinzip ausmacht, so ist damit ein
Terrain angegeben, auf dem tber Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit, Moglich-
keit und Unmoglichkeit und damit allgemein iiber die Grenzen dieser Symboli-
sierung gestritten werden kann. Und dies ist der Punkt, an dem sich die Frage er-
hebt, auf welche Weise verhindert wird, dass die Realititsverdoppelung durch das
Leistungsprinzip in ihrer symbolischen Funktion und das heif3t: grundsitzlich in
Frage gestellt wird, dass die ,Leistung’ zu einem unter verschiedenen Gesichts-
punkten wird, die in alltiglichen Bedeutungszuschreibungen verhandelt werden.
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Was also sichert die ,Macht‘ der symbolischen Realititsverdoppelung durch das
Leistungsprinzip. An dieser Stelle konnte man auf die rechtlichen und organisa-
torischen Vorgaben verweisen, denen Schulen als Institutionen unterliegen. Das
Leistungsprinzip wire als durch die Politik durchgesetztes Organisationsprinzip
zuverstehen. Dies trifft sicherlich zu, aber dies erklirt noch nicht, warum es — bei
aller Kritik — auf breiter Basis von den Beteiligten akzeptiert wird, warum sich al-
so etwa Lehrer nicht von solchen Vorgaben distanzieren, die sie tiberfordern und
immer neue Ungerechtigkeiten produzieren. Die ,Macht‘muss also noch an einer
anderen Stelle zu finden sein — als etwas, das die durch das Leistungsprinzip ge-
stiitzte Ordnung zumindest bis zu einem gewissen Grad dem Streit um das Rich-
tige und eine von allen akzeptierte Ordnung entzieht. Sie muss eine Akzeptanz
des Leistungsprinzips gewahrleisten, die dem sozialen Streit entzogen ist, die die
symbolische Welt, die durch dieses Prinzip gestiftet wird, so absichert, dass sie
bei aller Kritisierbarkeit als symbolische ihre Geltung behilt.

Andieser Stelle erscheint ein kurzer Riickblick auf Max Webers These einer Si-
kularisierung der christlichen Rechtfertigungslehre im calvinistischen Verstind-
nis dessen sinnvoll, was dann spiter als ,Leistung’ firmieren wird.?*! Dass die
Menschen niemals wissen kénnen, ob ihre Handlungen in den Augen Gottes ge-
rechtfertigt sind, macht den Kern der christlichen Gnaden- und Rechtfertigungs-
theorie aus: Gleichgiiltig, wie sehr sie sich anstrengen werden, den gottlichen
Geboten zu gehorchen, die Menschen kénnen niemals wissen, ob dies ausreicht,
um in die gottliche Gnade zu kommen. Fiir Weber nimmt vor allem der Calvi-
nismus hier eine Verinderung vor, die fiir die Entwicklung des kapitalistischen
Leistungsprinzips wichtig wird. Calvin fithrt in seiner Sicht ein Erfolgskriterium
ein. Wenn man auch nie wissen kann, was ein gottgefilliges Handeln ist, wenn
man also immer mit dem eigenen Scheitern vor Gott rechnen muss, dann ergibt
sich vielleicht mit dem irdischen Erfolg, der auf Anstrengung und Selbstdiszi-
plin beruht, ein Anzeichen dafiir, dass man doch von Gott akzeptiert und erwihlt
wurde. Weber zieht daraus den Schluss, dass damit einerseits der disziplinierte
Einsatz fur den irdischen Erfolg als eine bedeutsame ,irdische‘ Motivation legiti-
miert wird und dass dieser Einsatz kein Ende kennen darf, da dann erwartbare
Misserfolge zugleich ein Zeichen fiir den Verlust der géttlichen Gnade darstel-
len wiirden. Unabhingig davon, wie weit Webers Sikularisierungsthese trigt,
so ist im vorliegenden Zusammenhang doch die Doppelung des angestrebten
Erfolgs bedeutsam. Der ,weltliche’ Erfolg bildet hier nur die erste Ebene: Er kann
— wie sein Verlust — von anderen Menschen wahrgenommen werden: Reichtum,
Einfluss und gelingende Unternehmungen in den unterschiedlichsten Lebens-
bereichen kénnen als Ausdruck eines disziplinierten Strebens wahrgenommen
werden. Aber die ,wahre Bedeutung' entzieht sich nicht nur der menschlichen

201 Vgl. Weber 1988.
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Wahrnehmung, sondern auch seiner Verfiigung. Diese symbolische Bedeutung
ist vielmehr deshalb so zentral, weil sie menschlichen Verhandlungen entzogen
ist, weil man auf Anzeichen angewiesen ist, iiber deren Bedeutung man letztlich
nichts sagen kann. Die Gottesfunktion verdoppelt nicht nur die Wirklichkeit,
sondern sie sichert zugleich die iiberlegene Bedeutung der symbolischen Codie-
rung des Wirklichen gegeniiber seiner Problematisierung.

Eine dhnliche Immunisierungsinstanz einer symbolisch codierten, in die-
sem Fall 6konomischen Wirklichkeit findet sich im ,Markt‘. Die individuellen
Anstrengungen mogen noch so diszipliniert sein, sie mégen alle rationalen Kal-
kiile beriicksichtigt haben, aber ob diese Anstrengungen Erfolg haben werden,
wird der Markt, werden die ,Gesetze' von Angebot und Nachfrage regeln. Man
mag darin mit Karl Marx einen Widerspruch sehen, da die Rationalitit der einge-
setzten Leistungen der Einzelkapitale einer Instanz ausgeliefert werden, die nie-
mand kontrolliert und die in seinen Augen daher irrational funktioniert. Aber es
ist gerade diese Unverfiigbarkeit des Marktes, die in den Augen der Befiirworter
des Kapitalismus die empirische Grundlage fiir die (Leistungs-)Anstrengungen
der Individuen, deren Formierung zu rational kalkulierenden Wirtschaftssubjek-
ten sichert und gleichzeitig fiir die Gewihrleistung einer sozialen Gerechtigkeit
sorgt, deren symbolische Bedeutung von empirischen Individuen nur um den
Preis einer absehbaren Katastrophe in Frage gestellt werden kann.?** Aus dieser
Sicht bedeutet jeder Versuch, die mit der Marktfunktion erdffnete symbolische
Ebene empirisch — etwa durch Planung oder Selbstverwaltung — in Verfugung
nehmen zu wollen, den Beginn offener Konflikte oder totalitirer Vereinheitli-
chungen.

Nun ist der Lehrer weder mit gottlicher Unfehlbarkeit gesegnet noch stellt
er die Verkorperung Gottes auf Erden und damit eine sakrosankte Autoritit
dar.?® Und er ist auch nicht mit der Transzendenz eines unpersénlich agie-

202 Von der ,unsichtbaren Hand‘ bei Adam Smith bis hin zur ,spontanen Ordnungsbildung bei
Hayek finden sich Verweise auf die autonome und ausgleichende Funktion des Marktes, die
gerade deshalb Gerechtigkeit verbiirgt, weil sie der Verfiigung von Individuen entzogen ist, die
wahrscheinlich aufgrund ihrer unterschiedlichen Interessen nicht in der Lage sein werden, ei-
ne von allen akzeptierte soziale Ordnung zu bilden. Vgl. Smith 2018; Hayek 1991.

203 Man kénnte hier auf eine interessante ,Zwischenstufe’ verweisen. Zwischen dem 16. und
18. Jahrhundert hatten Schulen der Jesuiten ein ausgekliigeltes System der disziplinierten Leis-
tungsoptimierung entwickelt, das neben einer stindigen Kontrolle auch die Konkurrenz und
damit den Wettbewerb mit anderen als Motivationsanreize einsetzte. Dazu zihlten auch die
Riickmeldungen des jeweiligen Entwicklungsstandes und der erreichten Verbesserungen (vgl.
Keck 1991; Herdegen 2009, S. 36 ff.). Aber hier stand nicht die soziale Selektion im Vordergrund,
sondern hinter der Bedeutung des messbaren und gefeierten Erfolgs verbarg sich als eigentli-
ches Kriterium die menschenmogliche Erfiillung religios begriindeter (und damit unverfiigba-
rer) MafRstibe. Auch die in pietistischen Schulen seit dem Beginn des 17. Jahrhunderts entwi-
ckelten rigiden Disziplinierungsregime verwiesen immer noch darauf, dass alles ,zum Wohle
Gottes‘ zu geschehen habe: In ihnen figuriert der Lehrer letztlich noch in einer géttlichen Mis-

136



renden Marktes gleichzusetzen, dessen Logik durch partikulare Interessen und
Strategien nicht korrumpierbar erscheint. Als demokratisch regierender und
demokratisch legitimierter Souveran bleibt seine Autorisierung aber letztlich
darauf angewiesen, jene symbolische Funktion zu beanspruchen, die die konfli-
gierenden Perspektiven der Beteiligten tiberschreitet. Das wiederum — und dies
zeigen die Verweise auf Gott und den Markt — ist nur méglich, wenn sein Urteilen
dem Streit partikularer Positionen entzogen erscheint und einen Standpunkt
beansprucht, der deren Griinde eben als nur partikulare relativiert. Dabei ist die
damit angestrebte symbolische Funktion, die den Anspruch auf ein allgemein
gilltiges oder zumindest auf das im Sinne aller beste Urteil vertritt, deshalb pre-
kar, weil die Lehrpersonen zugleich Teil des sozialen Feldes sind, dem gegeniiber
sie eine regierende Souverinitit beanspruchen. Um dies moglich zu machen und
damit eine symbolische, eine demokratisch-politische Autoritit zu beanspru-
chen, wird daher alles darauf ankommen, die Grenze zwischen der Teilnahme
am sozialen System Unterricht, zu dem auch die Benotungspraxis gehort, und
jener symbolischen Verdoppelung aufrechtzuerhalten, die den Anspruch auf eine
Reprisentation des allgemeinen Wohls der Regierten/der Schiiler erheben kann.
Diese Grenze zwischen der sozialen Teilhabe und der diese transzendierenden
Regierung, zwischen der sozialen Auseinandersetzung in einem Feld heteroge-
ner Positionierungen und dem Anspruch, dieses Feld mit einem allgemeinen und
zu akzeptierenden Anspruch symbolisch zu reprisentieren und in eine Form zu
bringen, ist unter demokratischen Bedingungen eine praktische Aufgabe. Die
notwendigen Autorisierungen und die Legitimation dieser Praktiken sind nicht
einfach jenseits einer moéglichen Kritik zu situieren: Sie kénnen sich nicht einfach
nur auf die Struktur der Institution mit ihren vorgegebenen Rollenverteilungen
berufen; ebenso wenig reichen hier Versuche aus, sich auf eine Unparteilichkeit
der Lehrpersonen oder ihre durch eine Ausbildung gesicherte Autoritit zu beru-
fen. All dies bildet immer auch den Gegenstand von Auseinandersetzungen.

Im Folgenden soll daher der Vermutung nachgegangen werden, dass es gera-
de die ubiquitire Kritik ist, die nicht einfach zuriickzuweisenden Vorwiirfe gegen
die Ungerechtigkeit von Bedingungen und Urteilen, die gerade durch die Vielfil-
tigkeit ihrer Anlasspunkte und die mit ihnen aufgezeigte Ausweglosigkeit einer
befriedigenden Losung, die dazu beitrigt, die symbolische Funktion und Autori-
sierung der Lehrer hervorzubringen. Anders formuliert: Es ist die Heterogenitit
der durchaus berechtigten Problematisierungen, die die symbolische Funktion
der Lehrenden und damit die Verdoppelung der schulischen Wirklichkeit stiitzt.
Strategisch bedeutet das, dass es gerade die Betonung der Heterogenitit von Be-
dingungen und Positionierungen im schulischen Feld ist, die Unmoglichkeit der
Aussicht auf eine einvernehmliche und von allen akzeptierte Losung, die die sym-

sion, die sein Handeln legitimiert — auch dann, wenn er sich in konkreten Fillen (wie etwa kor-
perlichen Bestrafungen) davon distanzieren mochte (vgl. Francke 1964).
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bolische Funktion der Lehrer stiitzt. Auf sie kann verwiesen werden und gleich-
zeitig muss sie, da hier eine Quelle der Autorisierung der Lehrerfunktion liegt,
ernstgenommen werden. Man muss zeigen, dass man an den Problemen der He-
terogenitit in der Schillerschaft arbeitet, dass man die Unterschiedlichkeit der
Positionierungen der Beteiligten (Schiiler, Eltern, Kollegen, Direktorium, Schul-
behérde) ernstnimmt, wenn man den symbolischen Ort behaupten will, der eine
itber dem sozialen Streit liegende politisch-padagogische Autoritit verspricht.

Die demokratisch-pddagogische Regierungsarbeit ist eine, die sich auf die
Differenz von sozialer und kritisierbarer Wirklichkeit und deren symbolischer
Verdoppelung richtet, in der die Heterogenitit und die Konflikte des Sozialen im
Namen aller geregelt werden sollen. Und diese Arbeit richtet sich nicht darauf
diese Differenz zu schliefen und eine harmonische Gemeinschaft anzustreben.
Vielmehr geht es darum, sie als Differenz zu handhaben. Denn nur aus der
sozialen Heterogenitit von Positionierungen und Zugangsweisen ergibt sich
die Notwendigkeit des politischen Raumes, der symbolisch fiir das Verspre-
chen des Gemeinsamen steht. Und dessen Akteure werden zeigen miissen,
dass sie an diesem Versprechen arbeiten — auch wenn dessen definitive em-
pirische Einlgsung kaum moglich erscheint. Eine solche Einlésung wiirde den
politischen Raum iiberfliissig machen; sie stiinde fiir das hiufig proklamierte
Ideal einer Vershnung von Politik und Gesellschaft in unterschiedlichen Formen
einer Selbstverwaltung.

Als Beispiel fiir eine solche Arbeit an der Differenz, die die Regierenden ei-
nerseits als Teil des Sozialen und andererseits als politisch-symbolische Funkti-
on bestimmt, kann zunichst auf das Verhiltnis von Unterrichtsprozess und Be-
notung verwiesen werden. Schon im Unterrichtsprozess, in der methodisch-di-
daktischen Vermittlung von Inhalten und erhofften Haltungen zu diesen Inhal-
ten geht es um Autorisierungsprobleme. Warum diese Inhalte in dieser Form ver-
mittelt werden, was an ihnen etwa fiir das spatere Leben oder die anders gela-
gerten individuellen Begabungen sinnvoll sein soll, ob der Lehrer sich nicht mehr
Mithe geben sollte, alle Schiiler zu motivieren usw. — solche und dhnliche Fra-
gen problematisieren die Bedeutung des Geschehens und siedeln sich somit auf
einer symbolischen Ebene an. Aber diese Ebene ist noch durch den Verweis auf
die organisatorischen Voraussetzungen zu bearbeiten: auf die Lehrpline, die ge-
setzlichen Verpflichtungen der Lehrer oder auch darauf, dass man sich Mithe ge-
be, alle Schiiler in ihren unterschiedlichen Neigungen oder Voraussetzungen zu
beriicksichtigen, was vielleicht niemals vollstindig gelingen kénne usw. In sol-
chen Auseinandersetzungen wird die Reprisentationsfunktion des Lehrers be-
fragt: Die Kritik richtet sich auf den Reprasentanten jener Inhalte, die ihm selbst
vorgegeben sind, auf den Reprisentanten einer Organisation, die er selbst nicht
geschaffen hat, auf den Reprisentanten der Schilleranspriiche gegeniiber der In-
stitution. Man hat an dieser Stelle hiufig auf die widerspriichlichen Rollenanfor-
derungen hingewiesen, denen Lehrer zu gentigen haben, obwohl sie miteinander
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unvereinbar sind.*®* Dabei iibersieht man, dass es gerade die Unmaéglichkeit ist,
diesen gegensitzlichen Anforderungen gerecht zu werden, die den Raum fiir ei-
ne souverane Lehrerposition erdffnet. Gerade der Verweis auf die Heterogenitit
auf die unterschiedlichen und unvereinbaren Anspriiche erlaubt schon auf die-
ser ,sozialen' Ebene die Hervorbringung einer ,politisch-pidagogischen‘ Symbo-
lisierung: Man versucht, allen Seiten so gut wie méglich gerecht zu werden, was
wohl niemals méglich sein diirfte und daher unter anderen Bedingungen erneut
unternommen werden muss. Unlésbarkeit und Offnung fiir eine zum erneuten
Regierungshandeln alternative Moglichkeit durch Kritik bieten so die Grundla-
ge fir die Einnahme der symbolischen Funktion des Regierenden. Andere Lehrer
mogen das ja anders machen: Der beanspruchte Ort der Macht ist als von unter-
schiedlichen Regierenden einzunehmen — und daher leer.?®

Eine noch einmal verinderte Konstellation ergibt sich, wenn man die Beno-
tungssituation betrachtet. Hier kommt es — wie schon gezeigt — darauf an, dass
von der Unterrichtssituation selbst abstrahiert wird, um dem Schiiler dessen Ar-
beit als eine autonome Leistung zuzurechnen, fiir die er weder seine besonde-
re (individuelle) Lage noch die Unterrichtssituation oder die Vermittlungsfihig-
keiten des Lehrers verantwortlich machen kann. Es gewinnt den Anschein, als ob
hier die soziale und die politische Funktion des Lehrers so weit auseinandertre-
ten, dass eine kaum anfechtbare Regierungsfunktion entsteht. Allerdings wur-
de schon deutlich, dass die symbolische Funktion und die mit ihr beanspruch-
te Souveranitit sich unterschiedlichen Kritiken stellen muss. Diese richten sich
zum einen darauf, dass die Trennung von sozialer Teilhabe im Unterrichtspro-
zess und der mit der symbolischen Funktion verbundenen Unparteilichkeit so
nicht gegeben ist. Problematisiert wird also, dass die behauptete Differenz von
sozialer Teilhabe und politischer Funktion, an der die Legitimitit des Lehrerur-
teils hingt, so nicht eingesehen werden kann. Und die Rechtfertigungsversuche
werden dann darauf zielen, genau diese Differenz zu bekriftigen: Der Lehrer, der
die Note gibt, muss als unabhingig von jenem inszeniert werden, der in den so-
zialen und durchaus konflikthaften Austausch mit den Schillern eingebunden ist.

An dieser Stelle kann sich nun ein anderer Kritikpunkt an der Benotungspra-
xis als hilfreich erweisen. Es wurde darauf hingewiesen, dass man von drei Be-
zugsnormen fiir die Beurteilung ausgeht, die zu beriicksichtigen sind, obwohl
man sie kaum in eine Einheit zu bringen vermag: das Kriterium der Sachlichkeit,

204 Mit der Rezeption der soziologischen Rollentheorie in den 1960er Jahren entwickelt sich eine
breite Literatur zu den unterschiedlich angesetzten Konflikten, denen die Lehrerrolle ausge-
setzt ist: vgl. als eines der spaten Beispiele Kickhofer 1981. Eine vorerst letzte Fassung der Kon-
flikte innerhalb der Anforderungen an die Lehrerolle hat Helsper vorgelegt: Er spricht von An-
tinomien. Vgl. Helsper 1996.

205 Die These eines leeren’, d. h. umstritten bleibenden Ortes der Macht, den Regierende bean-
spruchen, ohne ihn verbindlich begriinden zu kénnen, iibernehme ich von Lefort: vgl. ders.
1990.
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des Vergleichs mit Blick auf eine soziale Bezugsgruppe und das Kriterium der
individuellen Anstrengung bzw. Leistungssteigerung. Die unlésbaren Schwierig-
keiten, die sich aus der Beriicksichtigung dieser Kriterien ergeben, sind noch ein-
mal unabhingig von jenen Kritikpunkten zu sehen, die versuchen, die ,Objektivi-
tat‘und ,Unparteilichkeit’ der Notengebung in ihrer Unabhingigkeit von der so-
zialen Eingebundenheit der Lehrer zu bezweifeln. Hier geht es auch nicht nur
darum, eine sachliche Fehleinschitzung zu vermuten, die Kriterien des sozia-
len Vergleichs oder die Beriicksichtigung der individuellen Anstrengungen an-
zuzweifeln. Hier steht die Moglichkeit eines gerechten Urteils itberhaupt unter
Verdacht. Es wurde schon darauf hingewiesen, dass diese systematische Proble-
matik nicht zu einer Verinderung der Kriterien oder einer anderen Konstella-
tion von Kriterien gefithrt hat. Unter demokratietheoretischen Gesichtspunkten
macht nun das Festhalten an widerspriichlichen oder zumindest unvereinbaren,
aber dennoch unverzichtbaren Beurteilungskriterien durchaus Sinn. Es ist nim-
lich die Heterogenitit dieser Gesichtspunkte, die Moglichkeit, dass es hier un-
terschiedliche Gewichtungen geben kann und dass niemand tiber eine definiti-
ve Losung verfiigt, die den symbolischen Raum fiir eine souverine Entscheidung
offnet. Es geht bei dieser Souverinitit — wie schon erwihnt — nicht um ein un-
bezweifelbares Gottesurteil. Wohl aber darum, dass es eine Instanz gibt, die sich
im Unterschied zur Moglichkeit unterschiedlicher Gewichtungen und Positionie-
rungen darum bemiiht und fiir sich in Anspruch nimmt, eine Entscheidung zu
treffen, die moglichst allen Gesichtspunkten gerecht wird. Eine solche Entschei-
dung muss kommuniziert und gegebenenfalls (vor Schiilern, Eltern, in der Klas-
senkonferenz usw.) gerechtfertigt werden: Sie muss als Formung einer auf dem
Vergleich beruhenden Ordnung erscheinen und so in Szene gesetzt werden kon-
nen, dass sie ihre Nihe zu allen zu beriicksichtigenden Kriterien aufzeigt. Sie
muss — mit anderen Worten — die Vorstellung einer groftmoglichen Gerechtig-
keit kommunizieren und damit an der Imagination einer mit sich verséhnten und
gerechten Welt arbeiten.

Man kann eine solche Kommunikation, die Anstrengung zur Autorisierung
der symbolischen Funktion des Regierenden, durchaus auf verschiedenen sozia-
len Ebenen unternehmen. Man kann in der Klassenkonferenz oder gegeniiber
den Nachfragen der Eltern darauf verweisen, dass man alle Kriterien soweit wie
moglich beriicksichtigt und in ihrem Verhiltnis zueinander abgewogen hat. Die
Akzeptanz einer solchen Argumentation bestitigt die symbolische Funktion des
Regierens und sie tut dies nicht zuletzt deshalb, weil es keine von allen geteilten
Kriterien dafir geben kann, was denn nun eine angemessene Beriicksichtigung
aller Kriterien heifRen kann und ob sich eine solche in der betreffenden Note ,wirk-
lich niedergeschlagen hat. Vor dem Hintergrund der symbolischen Funktion
der Notengebung haben solche Argumentationen, aber auch ihre Hinterfra-
gung immer den Charakter einer Inszenierung: den Charakter von Gesten.
Lehrer kénnen auch die Akzeptanz ihrer Notengebung erhdhen, wenn sie die
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Kriterien der Notengebung auf verschiedene Szenarien aufteilen. So kann der
Wert der Sachlichkeit und eines dariiber erméglichten sozialen Vergleichs etwa
in der Klassenkonferenz betont werden, wihrend die Beriicksichtigung eines in-
dividuellen Lernfortschritts in der konkreten Kommunikation mit bestimmten
Schiilern angesprochen wird. Sie haben sich verbessert und sind auf einem guten
Weg, aber an der Note hat das noch nichts geindert.?*® Solche Adressierungen
lassen sich als Gesten verstehen, die einerseits die Differenz zwischen der indivi-
duellen Lage (in welchem Kontext auch immer) und der autonomen Subjektivitit
als etwas aufrufen, das vom Schiiler bei entsprechender Anstrengung geschlos-
sen werden konnte; andererseits wird damit zugleich genau diese Differenz noch
einmal bekriftigt — und auf diese Weise die Verdoppelung der Wirklichkeit be-
tont, die den Lehrer auf eine symbolische Regierungsfunktion verpflichtet, die
mit den konkreten Widrigkeiten und der Vielzahl méglicher und wie auch immer
gerechtfertigter Gesichtspunkte gebrochen und das Wohl aller im Blick hat. Eine
soziale Kritik an den getroffenen Mafinahmen ist dabei zwar immer méglich,
aber sie diirfte nur dann Aussicht auf Erfolg haben, wenn Verinderungen eben-
falls im Namen einer Vorstellung des gemeinsamen Wohls getroffen werden. Und
der Anspruch darauf, im Namen dieses allgemeinen Wohls zu sprechen, verlangt
immer schon, sich in jenen politisch-padagogischen Raum zu begeben, der die
Position der Regierenden, in diesem Fall der benotenden Lehrer, zwar befragt,
aber gleichwohl in ihrer Notwendigkeit bestitigt.

Man kann an dieser Stelle noch weitergehen und die Ungleichheit, die Hetero-
genitat der Schiller selbst als eine Voraussetzung fiir die Notwendigkeit der sym-
bolisch-demokratischen Funktion des Lehrers ansehen. Da es hier auch um die
Frage der sozialen Ungleichheit und der fehlenden Chancengleichheit geht, ist es
vielleicht notwendig zu betonen, dass die Annahme einer solchen Voraussetzung
nicht daraufzielt, diese Ungleichheit und mangelnde Chancengleichheit selbst zu
legitimieren. Sie wird hier als eine konstitutive Voraussetzung einer politischen
Wirklichkeitsverdoppelung angefithrt. Und als solche wirkt sie eigentimlich wi-
derspriichlich, wenn man die Benotungspraxis ansieht. Auf der einen Seite wirkt
eine vorausgehende Chancenungleichheit als systematische Infragestellung ei-
ner gerechten Benotungspraxis. Die soziale Ordnungsleistung, die mit der ver-
gleichenden Benotung verbunden ist, die durch diese Ordnungsleistung produ-
zierte Ungleichheit zwischen den benoteten Schiilern, erscheint nur dann als ge-
rechtfertigt, wenn gleiche Voraussetzungen vorliegen. Nur bei gleichen Startbe-
dingungen ist es sinnvoll, Leistungen sachlich und sozial miteinander in ein Ver-
haltnis zu setzen: Nur die Gleichheit der Chancen rechtfertigt die ungleiche Be-
urteilung der Ergebnisse. Auf der anderen Seite bildet jedoch die Ungleichheit der
Chancen die Voraussetzung fiir deren Bearbeitung — fir deren symbolische Be-

206 Solche Kommunikationen haben Breidenstein und Thompson untersucht: vgl. Breidenstein/
Thompson 2014.
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arbeitung, fiir einen demokratischen Einsatz. Dieser findet selbst sowohl auf der
Ebene des Unterrichts als auch in der Benotungspraxis statt. Fiir den Unterricht
wird der notwendig imaginire Anspruch erhoben, dass hier die vorausgesetzte
Ungleichheit und Heterogenitit in eine Gleichheit verwandelt werden kénnte. Da
alle die gleichen Inhalte lernen kénnen und da didaktisch-methodisch versucht
wird, die Lernwege der unterschiedlichen Schiiler anzugleichen, wird aus dieser
Perspektive bereits der Unterricht selbst zu einem politischen Feld. Der Lehrer
taucht hier nicht nur als konkrete Person, sondern zugleich in einer symbolischen
Funktion auf, mit der das demokratische Versprechen der Gleichbehandlung und
der Gewahrleistung eines allgemeinen Wohls verbunden ist. Man mag diese Dop-
pelung aus vielerlei Griinden problematisieren und zu zeigen versuchen, dass der
Unterricht dies gerade nicht zu leisten vermag, dass also der Lehrer mit seiner
politischen Funktion iiberfordert ist. Diese Uberforderung erscheint dann nicht
nur durch die Konfrontation mit der sozial ungleichen Herkunft der Schiiler ge-
geben, sondern man kann auch individuelle Besonderheiten ins Feld fithren, de-
nen man in einem Sozialverband wie einer Schulklasse erst recht nicht gerecht
werden kann. Aber angesichts der konkret gegebenen Ungleichheit und Hetero-
genititscheint es kaum eine Alternative zu jener nur imaginiren Inszenierung ei-
ner schulisch produzierten Gleichheit zu geben. Man wird Bemithungen auf der
symbolisch-politischen Ebene zustimmen, die hier Verbesserungen versprechen,
ohne das Problem l6sen zu konnen.

Eine empirisch durch den Unterricht hergestellte Gleichheit ist eine Fiktion.
Aber es handelt sich um eine Fiktion, die die Wirklichkeit verdoppelt, die es er-
laubt, von der weiterhin gegebenen Ungleichheit der Schiilervoraussetzungen ab-
zusehen. Wie erwihnt, birgt eine solche Verdoppelung die Méglichkeit eines po-
litischen Streites darum, inwiefern keine gréfRere Verbesserung der Ungleichheit
moglich gewesen wire. Aber gleichzeitig bewegt man sich damitimmer schon auf
einem politischen bzw. symbolischen Terrain, das die Rolle der vorschulischen so-
zialen oder individuellen Ungleichheit nivelliert und zu einem Gegenstand des
demokratischen Regierens macht. Dass dann die Benotungspraxis sich zu dieser
Differenz von vor- bzw. auRerschulischer Ungleichheit und schulisch produzier-
ter Gleichheitverhilt, bedeutet dannvor allem, dass sie die Fiktion einer schulisch
produzierten Gleichheit gegen die vor- und aufderschulischen Einfliisse starkt:
dass sie dem symbolischen Raum, in dem ihre Ordnungspraxis sich vollzieht, ei-
ne relative Geschlossenheit gibt. Und diese Geschlossenheit stirkt die symboli-
sche und damit demokratische Funktion des Lehrers, der dem sozialen Raum der
Schul- und Unterrichtspraxis eine zusitzliche Weihe gibt. Schon in der Unter-
richtspraxis war er nicht nur als soziale Funktion, d. h. verstrickt in die Wider-
spriichlichkeiten seiner Rolle, titig, sondern immer schon zugleich in jener po-
litischen Funktion, die die Bedingungen des Zusammenlebens zum allgemeinen
Wohl zu gestalten verspricht.
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5. Die symbolische Verdoppelung des sozialen Raumes

Es sind nicht nur die Heterogenitit der aufler- und vorschulischen Vorausset-
zungen, die unterschiedlichen Anforderungen an die Schule, die Komplexitit
der Verstrickungen von Lehrpersonen in das Unterrichtsgeschehen, die Zumu-
tungen, die sich aus der Idee der Gerechtigkeit ergeben, das Auseinanderfallen
von Anstrengung und Ertrag mit Blick auf das Leistungskonzept oder die wi-
derspriichlichen Kriterien, die sich in der Notengebung finden, die eine Distan-
zierungsebene erfordern, von der her dem Ganzen eine immer unvollstindige,
aber doch eine vielleicht von méglichst allen zustimmungsfihige Form gegeben
werden kann. Die Heterogenitit des sozialen Raums scheint somit eine politi-
sche Ebene zu fordern, die — obwohl nicht einfach transzendent - in der Lage
sein sollte, das Geschehen zu regulieren. Dabei kommt alles darauf an, dass diese
politische Ebene gegeniiber der sozialen, deren Teil auch die Regierenden immer
bleiben, hinreichend abgegrenzt ist, damit ihre Entscheidungen akzeptiert wer-
den. Diese Abgrenzung ist nicht einfach tiber die hierarchische Rollenverteilung
im sozialen Prozess zu erreichen. Das Leistungsprinzip und dessen Gerech-
tigkeitsanspruch konstituieren einen dariiber hinausgehenden symbolischen
Raum, der — obwohl selbst noch umstritten — eine Unabhingigkeit der Lehren-
den autorisiert und damit eine demokratische Regierungsperspektive erdffnet.
Deutlich werden sollte, dass die Hervorbringung dieser symbolischen Ebene vor
allem an zwei Punkten ansetzt. Der erste dieser strategischen Ansatzpunkte be-
steht in Praktiken, die die Aufterungen, die Handlungen und Objektivationen von
Schiilern nicht mehr einfach als individuellen Ausdruck wahrnehmen, sondern
als Artikulation adressieren, in der sich eine subjektive Autonomie und Eigen-
verantwortlichkeit zeigt.?%” Hervorgebracht wird ein solches Subjekt, indem die
Kontingenzen, die sich mit einer Beriicksichtigung der konkreten individuel-
len Situation verbinden oder auch die Intransparenz des Individuums fur sich
selbst einfach abgeblendet werden. Der zweite dieser strategischen Ansatzpunk-
te nimmt genau dieses Subjekt als Adresse eines Regierens der sozialen Einheit,
indem diese als von einsehbaren Griinden geleitet vorgestellt wird. Die Klasse

207 Eine solche Praktik erinnert an jene — mittlerweile berithmte — Anrufungsszene, die sich bei Al-
thusser findet: Der Ruf eines Polizisten fithrt dazu, dass sich der Angerufene umdreht. Fir Al-
thusser erkennt er in seiner Umwendung seinen Subjekt- bzw. Verantwortungsstatus als Sub-
jekt an und unterwirft sich damit zugleich der Autoritit des Polizisten (vgl. Althusser 2010). Die
Figur hat Eingang in die Subjektivierungsforschung gefunden, die sich an Foucault anlehnt. So
fithrt hier die Reaktion auf eine Adressierung gleichzeitig aufgrund ihrer Performativitit zu ei-
ner Autonomisierung und einer Unterwerfung (vgl. etwa Brockling 2007). Die hier beschriebene
Figur nimmt dabei jedoch den zusitzlichen Gedanken Althussers auf, dass die Subjektivierung,
das Subjekt, zugleich (wie er sagt) als eine ideologische Fiktion zu betrachten ist, weil hinter der
Subjektivitit immer noch deren andere Seite — das Individuelle, nicht in der Logik der Herr-
schaft Aufgehende - steht. Althusser hilt an der Differenz von Individuum und Subjekt fest.
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oder der Kurs als Einheit, die doch aus verniinftigen oder der Vernunft zuneh-
mend fihigen Subjekten besteht, muss doch akzeptieren, dass auch vielleicht nur
schwer begriindbare Entscheidungen und Urteile im grofdtmoglichen Interesse
aller getroffen wurden.

Ein solches strategisches Szenario, das sich auf die Imagination einer ratio-
nalen Subjektivitit stiitzt, erlaubt es, Einwinde, Kritiken oder auch ein affektiv
grundiertes Unbehagen auf der Seite der Adressaten in die Nihe einer (vielleicht
vom Alter oder der jeweiligen Entwicklungsstufe her) verstindlichen, aber letzt-
lich doch noch irrationalen Reaktion zu riicken. Auch kritische Einsitze, die etwa
von Eltern oder anderen Lehrern kommen kénnen, lassen sich auf diese Weise be-
arbeiten: Auch wenn hier der Vorwurf der Irrationalitit nur schwer erhoben wer-
den kann, liegt es doch nahe, darauf zu verweisen, dass diese die Situation doch
aus einer nur partikularen Perspektive sehen, dass sie individuelle Umstinde als
Kriterium oder auch als zu beriicksichtigenden Anspruch ins Feld fithren, die als
solche aber gerade nicht verallgemeinerbar und daher eine ,rationale’, d. h. hier:
eine mit Anspruch auf allgemeine Zustimmung funktionierende schulische Or-
ganisation unmoglich machen wiirden.

Dennoch sind solche Kritiken und Befragungen im Namen der jeweiligen in-
dividuellen Umstinde oder auch die Hinweise auf mogliche Konstellationen im
Unterricht, die Ungerechtigkeiten andeuten mégen, nicht einfach nur als irratio-
nal abzutun. Dies hingt wiederum daran, dass auch in den méglichen Konflikten
und Auseinandersetzungen mit Schiilern, Eltern oder anderen Instanzen, die ei-
gene Autorisierung und damit: die Autorisierung des politischen Raums und des-
sen symbolischer Anspruch, im Namen aller zu regieren, auf dem Spiel steht. Das
ist nicht zu vermeiden, weil unter demokratischen Voraussetzungen die Regie-
renden nicht die Bedingungen diktieren konnen, unter denen ihre Mafinahmen
akzeptiert werden. Was im demokratischen Raum als Offentlichkeit firmiert, hat
ein Recht, die eigenen, jeweils unterschiedlichen und konkret-individuellen Per-
spektiven zur Geltung zu bringen: Die Offentlichkeit, also im vorliegenden Fall:
die Adressaten des Lehrerhandelns (Schiilern, Eltern) haben ein Recht darauf, sich
nicht jener symbolischen Gewalt zu fiigen, die mit der Verwandlung von Indivi-
duen in Subjekte und mit einem damit verbundenen Anspruch auf eine gerech-
te Ordnung operiert. IThre Kritik, aus welchen Griinden, aufgrund welcher Mei-
nungen, welcher Mutmaflungen und Verdichtigungen auch immer diese erfol-
gen mag, bildet das Medium, in dem die konkrete und fallbezogene Autorisierung
jener in Frage gestellt wird, deren allgemeine symbolische Funktion man mit die-
ser Kritik zugleich bestitigt.
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6. Erzahlungen des Padagogischen:
Zur Frage des narrativen Wissens

Folgt man der im ersten Kapitel gelegten Spur, dass sich im 18. Jahrhundert ei-
ne piadagogische Rhetorik herausgebildet hat, die - vor dem Hintergrund weg-
brechender gesellschaftlicher Ordnungs- und Eingliederungsmuster — einerseits
auf eine Dramatisierung der Moglichkeit von Erziehungs- und Bildungsprozes-
sen verweist und andererseits dennoch mogliche (imaginire) Losungsprozesse
verspricht, und dass sich dieses Muster als ,Grundgedankengang, als Matrix fir
die Generierung padagogischer Erzahlungen durchgesetzt hat, dann stellt sich
die Frage nach der Bedeutung narrativer Figuren fiir die Verstindigung tiber das
Pidagogische. Solche Geschichten, die mitimaginiren Figuren das in der Drama-
tisierung kaum moglich Erscheinende, einer guten Losung zufithren, stehen eher
in einem Spannungsverhiltnis zum wissenschaftlich produzierten Wissen, des-
sen Ziel die geregelte Hervorbringung nachpriifbarer Wahrheitenin einem Pro-
zess ist, der ein vollkommeneres Wissen tiber die Welt ergeben soll. Ein solches
Wissen soll dann eine rationale Verfiigung tiber die menschlich erkannten Geset-
ze der Natur und eine damit in Verbindung stehende verniinftige Einrichtung
der gesellschaftlichen Dinge gewihrleisten. Wissenschaft soll mythische Erzih-
lungen, das blofRe Meinen und Glauben, die Sinnproduktion in alltiglichen Ge-
schichten iiberflissig machen und an ihre Stelle ein rationales Selbst- und Welt-
verhiltnis setzen.

1. Zum Verhéltnis von narrativem und wissenschaftlichem
Wissen

Lyotard hat in seinem Bericht iiber ,das postmoderne Wissen' genau dieses Span-
nungsverhiltnis von narrativem und wissenschaftlichem Wissen zum Ausgangs-
punkt seiner Betrachtungen gemacht. In seiner Perspektive handelt es sich um
einen Konflikt zwischen verschiedenen Arten des Wissens, um eine Auseinander-
setzung, in der es um die gesellschaftliche Durchsetzung einer Form des Wis-
sens gegeniiber anderen geht, die dann als eher nachrangige oder ,irrationale’
Wissensarten zu betrachten sind. Die Durchsetzung des wissenschaftlichen Wis-
sens erfolgte dabei vor allem wiber die Abgrenzung von narrativem Wissen, von
Fabeln, von blofRen Geschichten, die man glauben konnte oder auch nicht. Sol-
che Geschichten stiitzen und legitimieren Selbstverstindnisse und Weltverhalt-
nisse, ohne die Frage nach den Kriterien, den priifbaren Griinden ihrer Darstel-
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lung iiberhaupt aufkommen zu lassen: Die Geschichten wirken in ihren Darstel-
lungen begriindend im Hinblick auf das Dargestellte.2°® Demgegeniiber setzt das
(argumentative) wissenschaftliche Vorgehen auf nachvollziehbare Begriindungen
und Uberpriifungen. Der Abgleich mit anderen Begriindungen, die Kontroverse
soll zu Beweisen fithren, die fur alle gilltig sein konnen. Aus wissenschaftlicher
Sicht stellen daher Narrationen etwas dar, das sich jeder argumentativen Priifung
und Begriindung entzieht und daher als Wissen kaum ernst zu nehmen ist.

Lyotard verweist nun auf ein Begriindungsproblem, vor dem der wissen-
schaftliche Diskurs selbst steht. Zwar kann die Wissenschaft — wie das seit dem
Ubergang von der Erkenntnistheorie zur Methodologie im 19. Jahrhundert ge-
schieht — versuchen, ihre eigenen Verfahren zu begriinden und zu regeln. Man
mag induktive und deduktive Verfahren der Wahrheitsgewinnung gegeneinan-
der profilieren und methodisch untersetzen; man kann sich iiber die Reichweite
des Kausalprinzips streiten und dieses (gegenstandsbezogen durch phinomeno-
logische oder hermeneutische) Formen des Verstehens zu begrenzen versuchen;
man kann dieses Kausalprinzip als Schema im Rahmen eher komplexer systemi-
scher Reproduktionen verorten. All dies beantwortet aber noch nicht die Frage
nach der Legitimation von Wissenschaft als Wissenschaft — und damit auch jene
nach der herausgehobenen Bedeutung wissenschaftlichen Wissens. Dass wis-
senschaftliches Wissen deshalb besser sei als andere Formen des Wissens, weil es
systematisch priife, argumentiere und kritisiere, ist als Legitimation untauglich,
weil sie auf eine petitio principii hinauslduft: In ihr wird die Geltung des erst zu
Begriindenden immer schon zur Voraussetzung der Begriitndung selbst. Wenn
auf diese Weise eine wissenschaftliche Begriindung der Wissenschaft fehlschlagt,
konnte man vielleicht auf die Bedeutung dieses Wissens fiir die Gesellschaft
oder die Entwicklung der Menschen hinweisen. Eine solche Begriindung greift
auf einen ,Metadiskurs‘ zuriick, innerhalb dessen die Funktion und Bedeutung
der Wissenschaft mit Blick auf andere Ziele ausbuchstabiert wird, die selbst als
solche nicht in wissenschaftlichem Wissen fundiert sind und von diesem auch
nicht in Frage gestellt werden konnen, da es selbst auf diese Weise seine eigene
Legitimation aufheben wiirde. Aus wissenschaftlicher Perspektive stellen solche
Begriindungen eher ein nicht wissenschaftlich beglaubigtes, ein eher a-rationa-
les Wissen dar: Es handelt sich — anders gesagt — um Erzdhlungen, die als solche
die Bedeutsamkeit und den Vorrang wissenschaftlichen Wissens gegeniiber den
Erzihlungen begriinden sollen.

Lyotard bezeichnet solche Erzihlungen, die eine Sinnbestimmung der Wis-
senschaftim gesellschaftlichen oder humanen Entwicklungskontext artikulieren,
gegenitber alltdglichen narrativen Sinnvergewisserungen als ,grofie Erzih-

208 Vgl. Lyotard 1986, S. 75. Lyotards Theorem vom ,Ende der grofien Erzihlungen' ist hiufig rezi-
piert worden; dabei ist die hier aufgerufene Problematik der Wissensarten und ihres aufeinan-
der verweisenden Begriindungszusammenhangs allerdings selten gewiirdigt worden.
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lungen’. Solche groflen Erzihlungen legitimieren ,die* Wissenschaft in ihren
unterschiedlichen Variationen, indem sie diese als kronendes Moment in einer
dialektischen Entwicklungsgeschichte des Geistes installieren, in der dieser aus
einer eher dunklen Vorgeschichte letztlich zu sich selbst kommt. Sie kénnen auf
eine Hermeneutik des Sinns verweisen, die der Wirklichkeit eine immer schon
gegebene Intelligibilitt attestiert, deren sich die Menschen mit Hilfe der Wis-
senschaft zu nihern versuchen. Oder Wissenschaft erfiillt ihre wichtige Funktion
im Rahmen eines Emanzipationsprozesses des verniinftigen oder titigen Sub-
jekts.??? Die Autorisierung wissenschaftlichen Wissens, das fiir sich das Privileg
wahrer Erkenntnis (zumindest soweit diese dem Menschen moglich ist) behaup-
tet, scheint also nur durch das méglich zu sein, wogegen sich die Profilierung
eben dieses Wissens richtet. ,Das wissenschaftliche Wissen kann weder wissen
noch wissen machen, dass es das wahre Wissen ist, ohne auf das andere Wissen
— die Erzdhlung - zuriickzugreifen, das ihm das Nicht-Wissen ist“.?!® Erst die
groflen Narrationen erlauben eine unangefochtene Autoritit des wissenschaftli-
chen Wissens, die gegeniiber der Heterogenitit unterschiedlicher Wissensarten
den Anspruch auf grofitmogliche Wahrheit und Gewissheit monopolisiert und
durch deren Abqualifizierung verteidigt.

Lyotard geht davon aus, dass die Legitimationserzihlungen modernen wis-
senschaftlichen Wissens letztlich immer Emanzipations- bzw. Fortschrittserzah-
lungen sind. Dabei kann diese Emanzipationserzihlung ,zwei Orientierungen
annehmen, je nachdem, ob sie das Subjekt der Erzdhlung als kognitiv oder als
praktisch darstellt: als einen Helden der Erkenntnis oder als einen Helden der
Freiheit“.?!! Der ,Held der Erkenntnis‘ wird zunehmend die Gesetzmifigkeit der
Natur und die Grundregeln der Gesellschaft erkennen und sie einem planenden
und verantwortlichen menschlichen Zugriff verfiigbar machen. Der Fortschritt
der Wissenschaft sichert daher (technologisch) die Moglichkeit der Naturbeherr-
schung und eine rationale Planung gesellschaftlicher Verhiltnisse. Der ,Held der
Freiheit‘ erreicht mit Hilfe wissenschaftlicher Erkenntnisse die Befreiung von
Bevormundung, von Vorurteilen und Aberglauben. Der Fortschritt der Wissen-
schaft ermoglicht es ihm, selbstbestimmt sein Leben zu fithren und mit anderen
zu einer verniinftigen Ubereinkunft itber gesellschaftliche Regeln zu kommen.

Beide Emanzipationserzihlungen, die als solche das wissenschaftliche Anti-
Wissen darstellen, ohne das allerdings ein wissenschaftlicher Anspruch kaum
einsichtig zu machen ist, diirften sich als fiir die Formulierung pidagogischer
Dramatiken und Losungsperspektiven bedeutsam erweisen — womit sich gleich-
zeitig ein schwieriges Verhiltnis des pidagogischen zum wissenschaftlichen
Wissens andeutet. Bevor die Ambivalenz dieses Verhiltnisses betrachtet wird,

209 Vgl. ebenda, S.13 f.
210 Ebenda, S. 90.
211 Ebenda, S. 95.
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innerhalb dessen pidagogische Narrationen einerseits als nicht-wissenschaft-
lich erscheinen und andererseits noch von jenen groflen Narrationen zehren,
die den Sinn wissenschaftlicher Bemithungen sozial legitimieren, ist allerdings
noch darauf hinzuweisen, dass Lyotard von einer Krise der Wissenschalft, einer
Krise der gesellschaftlichen Autoritit ihres Wissens spricht. Diese Krise sieht er
nicht in einer uniibersichtlichen Expansion der Wissenschaften, die er als Erfolg
ihrer technologischen Verwertbarkeit fiir eine kapitalistisch organisierte und da-
her auf Wachstum setzende Produktion ansieht, begriindet: ,Sie ergibt sich aus
der inneren Erosion des Prinzips der Legitimitit des Wissens“.**> Die grofien
Erzihlungen, die die Wissenschaft als Motor und Medium der Emanzipati-
on stilisieren, iiberzeugen nicht mehr. Man mag das — mit Lyotard - auf die
Verselbstindigung eines in Datenbanken vernetzten Wissens zuriickfithren,
das niemandem mehr als tiberschaubare Emanzipationsgrundlage zur Ver-
fiigung steht; man kénnte auf die in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts
deutlich werdenden desastrosen Folgen des wissenschaftlich induzierten tech-
nologischen Wachstums verweisen, die statt des Traums einer emanzipierten
Selbst- und Weltverfiigung auf der Grundlage einer unumstéfllichen Rationalitit
eher zum Problem der Uniiberschaubarkeit und Unverfiigbarkeit gefthrt hat, zu
den Grenzen von Rationalitit und Verantwortbarkeit.””* Man kénnte auch aufin-
nerwissenschaftliche methodologische Debatten verweisen, die die soziale und
kontextbezogene Vermittlung der Produktion wissenschaftlichen Wissens deut-
lich macht und dadurch die Autorisierung dieses Wissens iiber die Abgrenzung
von anderen Formen des Wissens fraglich werden lisst.?**

Esist diese Krise der Wissenschaft und mit ihr auch jene ihrer grofRen Legiti-
mationserzihlungen, die pidagogische Narrative, die sich nicht zuletzt auch an
diese Emanzipationserzihlungen anlehnen und damit zugleich ein distanziertes
Verhaltnis zurvon hier her erst begriindeten Wissenschaft pflegen, problematisch
werden ldsst. Sie scheinen an alten Erzihlungen zu hingen, an die niemand mehr
sorichtig glaubt. Zugleich bedeutet die Krise des wissenschaftlich erzeugten Wis-
sens aber auch, dass andere — und nicht zuletzt: narrative — Wissensformen an so-
zialer Bedeutung gewinnen. Diese Formen des Wissens geraten gesellschaftlich
und politisch zunehmend in die Position, flexibel auf wissenschaftliches Wissen
zuriickgreifen zu konnen. Ihre Autorisierung gewinnen sie dabei nicht aus dem
wissenschaftlichen Wissen, sondern aus narrativen Kontexten, in denen ein sol-
ches Wissen eine Rolle spielen kann - oder auch nicht. Es scheint so, als ob das

212 Ebenda, S. 116.

213 Vgl. Beck 1986. Fiir Beck werden nicht nur die Risiken uniiberschaubar. Er konstituiert — unter
dem Theorem einer zweiten Moderne — auch ein anderes reflexives, durch Ungewissheit und
damit letztlich auch durch Unbegriindbarkeit gekennzeichnetes Verhiltnis zur Wissenschaft,
das - so kénnte man mit Blick auf Lyotard sagen — an die Stelle der grofen Erzihlungen tritt
und das Selbstgriindungsproblem des wissenschaftlichen Wissens letztlich fiir unlosbar hilt.

214 In seiner Historischen Epistemologie‘ zeichnet Rheinberger (2007) diese Entwicklung nach.
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wissenschaftliche Wissen, das gegen das narrative Wissen mit Hilfe ,grofRer Er-
zihlungen', also narrativ in seiner herausragenden Autoritit begriindet wurde,
zunehmend diese Autoritit soweit verloren hat, dass es zum fungiblen Moment
in wie auch immer motivierten Erzihlungen werden kann.

Hilt man nun diese hier vorgestellte Erzahlung fur plausibel, so konnte man
zunichst fragen, wie sich ,traditionelle’ pidagogische Erzihlungen in der Be-
griindungsrelation von ,grofen Erzihlungen' und Wissenschaft positioniert
haben. Dieser Frage soll im Folgenden anhand der Untersuchung Rustemey-
ers zu den Erzihlungen der Bildung nachgegangen werden. Anschliefend
soll dann untersucht werden, inwiefern die Wissensform des Erzihlens als sol-
che, d. h. nach den ,grofien Erzihlungen‘ eine andere analytische Perspektive
auf das pidagogische Wissen zu werfen vermag. Dabei geht es nicht um eine
(literaturwissenschaftliche) Theorie des Erzihlens, sondern um eine (alltigliche)
Wissensform, in der sich Menschen tiber den Sinn und Unsinn ihrer Identitit,
ihrer Beziehungen und der Welt verstindigen.

2. Narrationen der Bildung

Eine Berufung auf die groflen Fortschritts- und Emanzipationserzihlungen
— und seien diese auf individuelle Entwicklungen und deren Einbettung in
die ,Menschwerdung des Menschen' fokussiert — siedelt sich letztlich in einer
metaphysischen Problematik an: derjenigen des Verhiltnisses von Grund und
Gegriindetem. Dabei muss der Grund so figuriert werden, dass er anders und
nicht bedingt oder affiziert durch das von ihm her Begriindete ist. Die Rela-
tion von ,grofien Erzihlungen' und Wissenschaft beerbt diese metaphysische
Problemfigur. Gleichzeitig aber wird sie transformiert. Das, was vormals ein
unerreichbarer Grund war, der nur als abwesender im von ihm Begriindeten
anwesend war, wird nun als Grund zugleich zum Ziel wissenschaftlicher Be-
mithungen. Thr Grund, ihre Legitimation — die Emanzipation der Menschen -
wird gleichzeitig ihre Zielbestimmung. Diese archeo-teleologische Figur” lieRRe
sich wohl als eine moderne Figur des Metaphysischen begreifen: eine Figur, die
einerseits zumindest tendenziell um ihren Setzungscharakter weifd und dennoch
an ihm festzuhalten vermag, indem sie das vorgingig Begriindende zu einer Auf-
gabenstellung macht. Als (immer schon begriindete) Aufgabenstellung kann sich
die Wissenschaft dann — unbekiimmert um ihre narrative Legitimation — an die
Arbeit machen und sich dabei sogar (wie gegeniiber Erzihlungen auch) gegen-

215 Derrida (1991) hat diese Figur am Beispiel des Verhiltnisses von Recht und Gerechtigkeit ex-
pliziert. Thre — nicht immer glorreiche, weil fiir wiiste Spekulationen anfillige — Karriere bei
der Konstitution handlungstheoretischer Pidagogik-Entwiirfe habe ich an anderer Stelle un-
tersucht (vgl. Schifer 2012).
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iiber ,der traditionellen Metaphysik profilieren. Die Archeo-Teleologie wird dann
einfach abgeblendet.

Nicht nur padagogische, sondern auch andere soziale Praktiken und Sinn-
bestimmungen hingegen, die auf wissenschaftlich autorisiertes Wissen zu-
riickgreifen, miissen sich vor dem Hintergrund nicht-wissenschaftlicher, aus
dessen Sicht a-rationaler Problemstellungen auf das wissenschaftliche Wissen
beziehen und diesem einen sozialen Ort geben. Zumindest in pidagogischen
Diskursen, aber wohl auch in affirmativen wie gesellschaftskritischen Diskursen,
in denen nicht einfach von Wissen auf Technologie umgeschaltet werden kann,
taucht (bzw. tauchte fiir lange Zeit) an dieser Stelle die Referenz auf die grofien
Erzahlungen der Emanzipation und des Fortschritts auf.

Diese grofRen Erzihlungen reichen jedoch nicht hin, um reale Bildungspro-
zesse oder pidagogische Perspektiven zu bestimmen. Rustemeyer sieht die He-
gelsche Metaphysik zwar als Paradigma einer gelingenden Bildungserzihlung, da
sie als ,prozedural-reflexive Selbstexplikation des Geistes“ zum absoluten Wis-
sen fithre®, aber er geht davon aus, dass die Zielangabe der Selbsttransparenz
im absoluten Wissen weggefallen sei. So habe man zwar an der Form einer refle-
xiven Selbstexplikation des Geistes festgehalten, aber zugleich vor dem Problem
gestanden, dass man das Ziel und damit den Sinn des Prozesses substituieren
musste. Man habe — nachdem die metaphysische Einheit eines Bildungsprozes-
ses, der auch noch denjenigen umgreift, der ihn expliziert, zerbrochen ist - die
Rede von der Bildung als sinnvolle in ,plausiblen Darstellungen*”” formulieren
miissen, mittels derer sie itberhaupt als solche gezeigt werden kann. Solche Dar-
stellungen sind nun nicht im Sinne einer wissenschaftlichen Bestimmung oder
begrifflichen Fixierung zu verstehen: Sie sind narrativ.

Wenn nun das Bildungskonzept seit der Wende zum 19. Jahrhundert zur Leit-
semantik der Erziehungswissenschaft wurde*#, so kann dies also fiir Rustemey-
er weder in der Form einer wissenschaftlichen Bestimmung noch in Gestalt ei-
ner einfachen Ubernahme metaphysischer Theoriefiguren geschehen. Gleichzei-
tig sollte aber die Semantik der Bildung Anteil an beiden haben. Dies geschieht
nun iiber die ,Signatur einer bestimmten Unbestimmtheit, die ,,aufgrund ihrer
metaphorischen Unschirfe eine betrachtliche Funktionalitit fiir die Reprodukti-
on des Systems Erziehungswissenschaft‘*"® unter Beweis gestellt habe. Mit dem

216 Rustemeyer 1997, S.11. Man kann sicherlich iiber diese Hegel-Interpretation streiten und das
absolute Wissen anders, nimlich selbst als Reflexionsfigur verstehen (vgl. Gamm 1997), womit
sich eine andere Theorie und vielleicht auch ein anderer Einsatzpunkt des Bildungsgedankens
ergeben wiirden. Ob dieser dann anders strukturiert wire als bei Rustemeyer mag dahingestellt
bleiben.

217 Ebenda, S.12.

218 Vgl. ebenda.

219 Ebenda, S. 14.

150



Konzept der Bildung wurde eine ,Matrix narrativer Verstindigung*?° etabliert,
in der praktische Informationen, empirische Befunde und gesellschaftliche Pro-
blemlagen miteinander verbunden werden konnten. Die Geschichten, die man
sich hier erzihlt, die aufeinander verweisen, auseinander hervorgehen oder sich
gegeneinander profilieren, haben ihren Bezugspunkt in jener ,Matrix‘, in der es
um die Verstindigung tiber Bildung geht, ohne dass diese definitiv bestimmt wer-
den konnte.

Dabei wird die ,bestimmte Unbestimmtheit‘ nicht einfach als Voraussetzung
der Bildungserzihlungen angenommen und akzeptiert; sie wird vielmehr in den
Erzihlungen selbstimmer wieder aufs Neue und anders hervorgebracht. Dies be-
deutet nicht zuletzt auch, dass die zeitliche Beschreibung eines Bildungsprozes-
ses sich nicht einfach in ein kumulativ verstandenes Frither und Spiter auflésen
lassen darf. Die (undramatische) Erzahlung eines Prozesses, in dem man nachher
mehr weifd als vorher, wiirde darauf hinauslaufen, eine Linearitit dieses Prozes-
ses anzunehmen, die sich wiederum mit Hilfe wissenschaftlicher Erklirungsver-
suche bearbeiten liefle. Wenn es aber darum geht, in die Figuration von Bildung
noch jene grofien Narrative aufzunehmen, denen die Wissenschaft selbst ihre Le-
gitimation verdankt und die sich daher (aufgrund der Differenz von Grund und
Gegriindetem) einer wissenschaftlichen Bearbeitung sperren, dann wird genau
jenes Entzugsmoment entscheidend fiir die Konfiguration von Bildungsgeschich-
ten. Diese konnen sich — anders formuliert — nicht (zumindest nicht vollstindig)
wissenschaftlich erkliren lassen, weil sie sich gleichzeitig aufjener Sinnebene be-
wegen, die diesem wissenschaftlichen Wissen erst seine Bedeutung zuweist. Hier
geht es um jene Emanzipation, jenes Zu-sich-Kommen des Menschen, jenes Ver-
sprechen der Vernunft und einer menschenwiirdigen Gesellschaft, von der her
sich erst der Sinn und die Legitimation von Wissenschaft einsehen lassen.

Bildungsnarrationen werden daher keine Geschichten schildern, die das un-
problematische Hineinwachsen des Nachwuchses in eine wissenschaftlich analy-
sierte Welt wiedergeben. Dies ist zunichst deshalb nicht méglich, weil die wissen-
schaftlich analysierte Welt keine Einheit bildet, sondern ein heterogenes und um-
strittenes Ensemble vorliufiger Ergebnisse. Aber der entscheidende Grund be-
steht darin, dass Bildungsgeschichten ihre eigene Moglichkeit dramatisieren, in-
dem sie deren Unbestimmbarkeit betonen. Fiir Rustemeyer zeigt sich dies be-
reits in zentralen Kategorien, mit deren Hilfe Bildungsprozesse erzihlt und zu-
gleich ihre Wirklichkeit eingeklammert werden. ,Vor allem die Kategorie der Er-
fahrung liefert ein semantisches Konzept, dass die Relation von Subjekt und Ob-
jektso zu relationieren erlaubt, dass die uneinholbare Differenz von Begrifflichem
und Nichtbegrifflichem, Vernunft und Nicht-Vernunft von engen kognitiv-epis-
temischen Standards gelost und einer unendlichen metaphorischen Auslegung

220 Ebenda, S. 15.
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freigegeben wird“.??! Erfahrungen zu machen referiert auf dramatische Ande-
rungen der Person: Statt der einfachen, mit dem wissenschaftlichen Versprechen
einhergehenden Verfiigung des Subjekts tiber eine Welt, zu der es letztlich auch
selbst gehoren soll, werden hier Widerfahrnisse geschildert, die den Subjektsta-
tus zur Disposition stellen und zu unvorhersehbaren und dennoch fiir das In-
dividuum folgenreichen Verinderungen fihren. Diese Verinderungen haben ih-
ren Bezugspunkt in der individuellen Person, ohne dass sich dieser wieder genau
angeben liefde: Denn schliellich verindert die Erfahrung das, was diese ,Person’
ausmacht. Zugleich aber impliziert ein solcher Bezugspunkt einer verindernden
Erfahrung, dass sich nicht mit der Logik einer wissenschaftlichen Analyse iiber
den Sinn und Unsinn, die Rationalitit oder Irrationalitit einer solchen Verinde-
rung befinden lisst. Inwieweit die Verinderung denn nun wirklich eine Verinde-
rung der ,Person war oder auch nicht, ist dabei nicht zuletzt eine Frage der rhe-
torischen Dramatisierung, in der die Erfahrung zur ;wirklichen Erfahrung' stili-
siert werden kann. Als rhetorisch figurierte Dramatisierung bleibt eine letztliche
Unbestimmbarkeit der ,bildenden Erfahrung'. In eine solche Erzihlung mégen
Argumente, Beweisfithrungen und Vorher/Nachher-Kontraste eingefiigt worden
sein, aber als Erzihlung lebt ihre Uberzeugungskraft vom Arrangement der un-
terschiedlichen Elemente: Erzihlungen verfuigen iiber kein externes Wahrheits-
oder Priifkriterium, sondern sie stellen performative Plausibilisierungen dar, die
jederzeit zuanderen Geschichten fithren konnen. Sie erreichen nie den Grad einer
methodisch kontrollierten wissenschaftlichen Bestimmtheit, sondern sie unter-
laufen die scheinbar so scharfe Gegeniiberstellung von wissenschaftlich erzeugter
Wahrheit und ungepriifter Meinung.

Dieser Effekt wird nun in der Bildungsrhetorik gleichsam systematisch ge-
steigert, indem ihre Narrationen die modale Unterscheidung von Wirklichem
und Moglichem zugunsten der Moglichkeit verschieben. Es ist die Orientierung
am Moglichen, am ,irgendwie‘ gefassten Versprechen der grofRen Erzihlungen,
mit der Bildungsnarrative eine Differenz zur erklirbaren Integration in gesell-
schaftliche Wirklichkeiten' — und damit ihr Verhiltnis zur Wissenschaft auf
Distanz halten. Bildungsnarrative sind solche eines nur moglichen Gelingens
und damit etwas, dessen Wirklichkeit sich nicht zweifelsfrei bestimmen oder
erkldren lasst. ,Schwicher als die Kantische Vernunftidee konstruieren narrative
Theorieengagements ihren Referenzraum quasimetaphorisch mit der Unterstel-
lung eines Als-ob der moglichen Andersheit des Bestehenden. Sie wenden die
Verweisungsstruktur von Sinn, etwas als etwas zu reprisentieren, reflexiv in den
Modus einer Darstellung von Kontingenz“.?** Bildungsnarrative, die sich in ei-
ner solchen méglichen Andersheit situieren, bleiben kritisch gegentiber jedem
Erklarbaren, das als wissenschaftlich immer von wissenschaftsinternen Regeln

221 Ebenda, S. 84.
222 Ebenda, S. 15.
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abhingt, die als solche das Mogliche nicht erfassen kénnen. Rustemeyer spricht
von einer strukturellen Unbestimmtheit, ,die im Namen des Anderen tendenziell
jedes bestimmte Andere desavouiert“.?” Eine solche unbestimmte Bestimmt-
heit von Bildung wahrt dann ihren kritischen Charakter auch darin, dass sie quer
zu jeder Institutionalisierung, zu jeder organisatorisch geregelten Wirklichkeit
liegt.

Umgekehrt lisst sich die Fokussierung auf die Narration moglicher Alternati-
ven zum Bestehenden, die sich — qua Narration — nicht wissenschaftlichen Priif-
kriterien unterwirft, sondern wissenschaftlich erzeugtes Wissen in dessen Le-
gitimationserzihlungen flexibel einbaut, auch als eine Immunisierung begrei-
fen. Bildungsgeschichten, die im Modus der Moglichkeit erzihlt werden, mogen
zwar an der Wirklichkeit‘scheitern — woriiber sich wieder dramatische Geschich-
ten erzihlen lassen. Aber dieses Scheitern dndert nichts daran, dass ein Gelin-
gen doch als moéglich erzihlt werden kann - und damit trotz Enttduschung am
Narrativ der Bildung festgehalten werden kann.?** Das Scheitern, die Unwahr-
scheinlichkeit, vielleicht sogar die Unmdoglichkeit gelingender Bildungsprozesse
verstirkt dann eher das Festhalten an jenen Narrationen, die ihr mégliches Ge-
lingen auf unterschiedliche Weise ausbuchstabieren und damit die ,Matrix der
Verstindigung iiber Bildung bekriftigen.??

In dieser Matrix der Verstindigung werden Geschichten itber mégliche Bil-
dungsprozesse erzihlt, in denen wichtige Erfahrungen gemacht werden, die
das Subjekt dezentrieren, Geschichten, in denen gelingende Prozesse eines Aus-
gleichs von begegnender Welt und eigenen Aneignungsbemithungen beschrieben
werden, in denen Prozesse einer gelingenden Person- bzw. Identititsbildung
figuriert werden — aber diese Prozesse bleiben mogliche Geschichten, die (wie
Humboldt mit Blick auf die Aufgabe des Geschichtsschreibers feststellte) das
Endliche unter dem Blickwinkel der Unendlichkeit darstellen sollen.?* Dass die
Moglichkeitsperspektive fiir Bildungsgeschichten als konstitutives Merkmal bei-
behalten werden soll, relativiert Vorwiirfe, nach denen es in diesen Geschichten
neben einer grundsitzlichen Skepsis gegeniiber der Wirklichkeit zugleich um
,eine Sehnsucht nach Harmonie*?”” gehe, in der die Differenzen von Gegenwart
und Vergangenheit, Wirklichkeit und Méglichkeit verséhnt waren. Eine solche
Kritik unterstellt den Bildungsnarrationen einen Referenzraum, der ,pseudo-
sakral“*®® strukturiert ist: ,Die Metaphorik der Bildung ist eine des Heils und

223 Ebenda, S.113.

224 Vgl. ebenda, S. 126.

225 Fiir Rustemeyer fiigt sich die Bildungsrhetorik in eine Kulturkritik ein, in der sich ,die Moderne
zwischen den Polen von Emanzipation und Apokalypse selbst beschreibt* (ebenda, S. 119).

226 Vgl. Humboldt 1821.

227 Rustemeyer 1997, S. 106.

228 Ebenda, S. 115.
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der Verheiflung“.??’ Dies mag nicht selten zutreffen, aber ist als systematische
Kritik eher unzutreffend. Es ist nicht zuletzt die bestimmte Unbestimmtheit der
Bildungsrhetorik, die den Diskurs iiber Bildung offenhilt. Es handelt sich um
einen Diskurs, der sich seines Moglichkeitscharakters von Anfang an versichert
hat, dem es um eine (frithromantische) Inszenierung eines Anders-Moglichen
ging, das als solches zwar imaginiert, aber wohl niemals wirklich werden kann.
Diese Moglichkeiten mogen sakralisiert werden in dem Sinne, dass sich von
ihren metaphysisch gesetzten (und nicht naiv geglaubten) Bezugspunkten her
motivierte Geschichten iiber die Méglichkeiten von Bildung erzihlen lassen.?*°
Aber diese Geschichten sind nur solange gute Geschichten, wie sie im Modus der
Méglichkeiten verbleiben und keinen Versshnungskitsch versprechen.?!

Bildungsgeschichten schreiben sich in die Differenz von wissenschaftlichem
Wissen und jenen dieses begriindenden grofRen Erzihlungen ein und sie kontu-
rieren ihren Gegenstand aus der Perspektive des narrativen Grundes, dessen Dif-
ferenz gegeniiber den von ihm her (archeo-)teleologisch vorgesehenen wissen-
schaftlichen Einlésungsversprechen behauptet wird. Bildungserzihlungen ste-
hen (wie wohl andere Erzihlungen auch) dann nicht zuletzt dafir, dass die ar-
cheo-teleologische Figur nicht funktionieren kann, dass also die Wissenschaft ih-
re narrativen Grundlagen nicht einzuholen und in eine bestimmte Gegenstands-
erkenntnis zu transformieren vermag — dass sie also niemals den Status einer Be-
griindung durch sich selbst erreichen wird. Bildungserzihlungen stehen fiir die
Moglichkeit und Notwendigkeit von Sinnbestimmungen, fiir die wissenschaftli-
ches Wissen bedeutsam und wichtig, aber nicht hinreichend ist. Sie stehen da-
mit fir eine Grenzbestimmung wissenschaftlich erzeugten Wissens. Sie tun dies
aber — zumindest traditionell — unter Bezug auf die das wissenschaftliche Wissen
selbst autorisierenden, grofien Erzihlungen.

Das wissenschaftliche Wissen ist jedoch — wie man unter Bezug auf die
Krisendiagnose Lyotards sagen konnte — in seinem privilegierten Wahrheitsan-
spruch und der damit verbundenen Abwertung anderer Wissensformen lingst
auch von anderer Seite her problematisch geworden. Rustemeyer fasst diese Pro-
blematisierungen so zusammen: ,Jede Reflexion auf ein Wissen, dessen Reinheit
durch das Andere des Begrifts, die Zirkulation in Sprech- und Handlungspraxen,
die sinnliche Kehrseite des Bewusstseins, die Kontingenz historisch-sozialer Le-
bensbedingungen, die Anonymitit von Machtdispositiven, die habitualisierten
Interessen sozialer Akteure oder das eigensinnige Spiel der Zeichen infiziert

229 Ebenda.

230 An anderer Stelle habe ich dies fiir die bildungstheoretischen Ansitze von Schiller und Hum-
boldt zu zeigen versucht (vgl. Schifer 2009, S. 264-296).

231 Ahnliches hatte wohl Adorno im Sinn, als er davon sprach, dass die Idee der Versdhnung oder
Erlésung vielleicht notwendig sei, um gesellschaftliche Missstinde zu kritisieren, dass es aber
wohl naiv wire, an eine solche Versshnung oder Erlésung zu glauben (vgl. Adorno 1966).
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ist, muss dem Medium des Ausdrucks, der Form der Bestimmung oder der
Artikulation des Wissens Beachtung schenken, in dem etwas als etwas zu er-
scheinen vermag“.?*> Damit riicken Formen narrativer Sinnstiftung, in denen
wissenschaftlich erzeugtes Wissen situiert wird, mit anderen Formen des Wis-
sens verbunden, mit einer unterschiedlichen sozialen Bedeutung ausgestattet,
modal im Raum von Kontingenz und Notwendigkeit, Méglichkeit und Wirklich-
keit bearbeitet und mit einem unterschiedlich figurierten Geltungsraum und
Geltungsanspruch versehen wird, in eine bedeutsame Position ein. Bezogen
auf den an traditionellen Legitimationserzihlungen der Wissenschaft orientier-
ten Bildungsdiskurs wird man dies als eine Herausforderung verstehen miissen.
Narrationen der Bildung werden sich kaum noch in jener Differenz von grofien
Erzihlungen und Wissenschaft platzieren konnen, wenn diese Differenz mittler-
weile selbst in die Frage nach dem Stellenwert narrativen Wissens transformiert
wurde. Wenn die Differenz von Méglichkeit und Wirklichkeit weitgehend selbst
narrativ und das heifit: jenseits der Logik von Grund und Gegriindetem, grundlos
bearbeitet wird, dann stellt sich die Frage nach dem Ort der Bildungserzihlungen
vielleicht anders. Diese Frage kann hier nicht beantwortet werden; allenfalls
kénnen Hinweise gegeben werden, die sich auf die Logik narrativen Wissens
beziehen und bedeutsam fiir die Frage nach einer verschobenen Situierung des
Bildungsdiskurses sein kénnten.

3. Zur Analyse narrativen Wissens: Eine Annaherung
an einen sozio-politischen Ort der Bildung

Wenn die grofen Erzihlungen einer menschlichen Emanzipation aus gesell-
schaftlichen, irrationalen und natiirlichen Abhingigkeiten durch die wissen-
schaftliche Erkenntnis ihren Glanz verlieren, wenn deutlich wird, dass die
wissenschaftliche Rationalitit dieses Versprechen nicht einlésen kann, sondern
selbst in gesellschaftliche Abhingigkeiten verstrickt bleibt und den Herrschafts-
anspruch tiber die Natur zu verlieren droht, dann bedeutet dies nicht das Ende
der besonderen Form und damit auch der Auszeichnung eines wissenschaftli-
chen (selbstkritischen) Wissens. Deutlich wird nur, dass das narrativ begriindete
Motiv und Versprechen der Wissenschaft auf die Ersetzung des narrativen Sinns
gescheitert ist — und wohl (trotz aller logisch-positivistischen Hoffnungen auf ei-
ne rational und empirisch abgestiitzte kontextfreie Sprache®**)
Problematisch wird nun und erneut das Verhiltnis von wissenschaftlichem und
narrativem Wissen.

scheitern musste.

232 Rustemeyer 1997, S. 42.
233 Besonders prignant formuliert werden diese Aspirationen von Carnap 1948.
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Eine dervielleicht wichtigsten Implikationen dieser Entwicklung besteht dar-
in, dass das ,Ende der grofien Erzihlungen' nicht nur zu einer Delegitimation des
umfassenden Rationalisierungsanspruchs der Wissenschalft fithrt, sondern auch
das narrative Wissen selbst trifft. Weder von der Wissenschaft noch von neuen
groflen Griindungsmythen ist also eine umfassende Sinnstiftung zu erwarten:
Beide werden nun mit der Problematizitit des Wissens umgehen und beriick-
sichtigen miissen, dass ein vorausliegender Sinn, eine Ordnung stiftende und ga-
rantierende Grundlage nicht mehr angenommen werden kann. Wenn auch die
Prisentation wissenschaftlicher Befunde letztlich auf eine Situierung ihrer (wis-
senschaftsinternen wie -externen) Bedeutung, ihrer Relevanz, ihrer Vorgeschich-
te und Konsequenzen in narrativen Arrangements angewiesen sein diirfte?**, de-
ren Dramatisierung nicht zuletzt auch der Requirierung neuer Forschungsgelder
dient; wenn Narrative ihrerseits eher fluide Gebilde sind, deren Elemente, Prot-
agonisten, zeitliche und rdumliche Verortungen, deren Handlungs- und Wirk-
samkeitskonstruktionen, deren Dramatisierungsgrade und autorisierende Ver-
weisungen auf als bekannt unterstellte andere Geschichten gegeneinander ver-
schoben, umgruppiert oder auch in angrenzenden oder neu ansetzenden anders
zentrierten Geschichten fortgefithrt werden kénnen, dann wird es schwierig, sich
eine angebbare und allen gemeinsame, gleichsam die Erfindung von Geschichten
ermdglichende und regulierende Sinngrundlage vorzustellen.

,Erzihlen ist ein immer provisorisches Zeichenhandeln, das fluide Gebilde
von schwankender Akzeptanz und sozialer Durchdringungstiefe hervorbringt,
die Stabilitit nicht durch ein dingliches Substrat, sondern nur auf dem Weg
der Selbstverhirtung gewinnen: durch Iteration, schematische Verfestigung
und Konventionalisierung, verbunden mit der Koppelung von Bedeutung und
Affekt“.?* Die Verstindigung iiber die Gemeinsamkeit eines Sinns scheint dann
eher aufentleerte, nicht definierbare und nicht kontrollierbare Signifikanten an-
gewiesen zu sein, die man schon in der antiken Rhetorik als Topoi bezeichnete.
Deren Vorteil bestand darin, dass sie von jedem als sinnvolle Bezugspunkte rheto-
rischer Figurationen verstanden und doch mit einem unterschiedlichen, verscho-
benen Sinn versehen werden konnten. Ein solcher Sinn kann dabei gleichzeitig
- wie ebenfalls die antike Rhetorik schon wusste — ebenso eine integrative wie
eine zerstreuende, die vorgebliche Gemeinsamkeit auflésende Kraft entfalten.?*
Es ist die Wirksamkeit der Rede, die emotionale Bindungswirkung narrativen
Wissens, die die Moglichkeit der sozialen Integration stiftet und die damit zu-
gleich auf die Grundlosigkeit eines Sozialen verweist, das immer erst und immer

234 Vgl. Koschorke 2012, S. 333 f.
235 Ebenda, S.109.
236 Vgl. ebenda, S. 165.
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wieder neu instituiert werden muss.?*” Die Behauptung eines allgemeinverbind-
lichen grundlegenden Sinns, der das Unsinnige vom Sinnvollen, das Wahre vom
Falschen, das Verniinftige vom Unverniinftigen eindeutig zu trennen erlauben
wiirde, stellt eher ein selbst rhetorisch erzeugtes Wunschbild dar: ,Nirgends,
aufer vielleicht in padagogischen oder totalitiren Phantasien, sind atomistisch
unverbundene Individuen in gleichartiger Weise auf einen gemeinsamen und als
solchen identifizierbaren Sinn hin ausgerichtet“.?*®

Topoi wie die der Erziehung, der Bildung, der romantischen Liebe, des Self-
made-Man, des Migranten, der emanzipierten oder unterdriickten Frau, des un-
schuldigen Kindes, der Gemeinschaft, des Egoismus oder Altruismus usw. bilden
Bezugspunkte einer unendlichen Anzahl von Geschichten. Diese kénnen variie-
ren, sie kénnen aufgrund unterschiedlichster Dramaturgien ein Gelingen oder
Scheitern vorfiihren, sie kénnen sich ironisch auf ihre Dramaturgie beziehen;
solche Topoi konnen in Geschichten verkniipft werden und in deren Dramaturgie
unterschiedliche Positionen haben. Sie konnen sich auf ,Fakten' beziehen oder
wissenschaftliche Erklirungsansitze verarbeiten, und das konnen sie affirmativ
oder skeptisch illustrieren. Solche Geschichten haben — wie schon erwihnt - kein
externes Wahrheitskriterium, an dem sie scheitern konnten.?** Aber man wird
auch nicht davon ausgehen kénnen, dass sie intern auf die Wahrheit der arran-
gierten Figuren und Wissenselemente verpflichtet wiren. In Geschichten mi-
schen sich Elemente, deren Aussagegehalt einen nachpriifbaren Wahrheitsgehalt
beansprucht, mit solchen des Horensagens, der Liige, der Unwissenheit, der bos-
oder gutwilligen Behauptung: In Erzihlungen wird die Unterscheidung von real
und irreal, von wahr und falsch aufgehoben.?*° Geschichten kénnen auch gerade
wegen ihrer dramatisierten Unwahrscheinlichkeit tiberzeugen. Auf Riickfragen
zu einzelnen Momenten oder auch zum ,Wahrheitsgehalt‘ der ganzen Geschichte
kann diese variiert, teilweise zuriickgenommen oder auch stiitzend mit anderen
Geschichten verbunden werden, um den Plausibilititsgrad zu erhéhen.

Unter Rickgrift auf unterschiedliche Wissensformen kénnen Geschichten
Schuldige und Unschuldige namhaft machen, komplexe Ereignisse personali-
sieren und dadurch Verantwortlichkeiten zuschreiben. Je nach Dramatisierung
kénnen solche Verantwortlichkeiten tragisch inszeniert werden: Die Protagonis-

237 Andreas Hetzel (2011) hat in seinen Studien zur antiken Rhetorik genau diesen Punkt einer
Grundlosigkeit des Sozialen und damit das Problem einer politischen Instituierung herausge-
arbeitet.

238 Koschorke 2012, S. 164.

239 Schapp, der davon ausgeht, dass Menschen immer schon in Geschichten verstrickt sind und von
daher — d. h. aus dieser Verstrickung heraus — ihren Selbst- und Weltzugang finden, schreibt:
,Es hat keinen Sinn, nach dem Wahrheitswert des Verstricktseins zu fragen“ (Schapp 2012,
S. 148). ,Mit den Mafistiben von Wirklichkeit und Wahrheit kann man die Geschichte nicht von
aufden messen. Die Maf3stibe gewinnen erst Bedeutung in der Geschichte“ (ebenda, S. 150).

240 Vgl. Koschorke 2012, S. 12.
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ten scheitern trotz bester Absichten und fast schon iitbermenschlichem Einsatz.
Das Scheitern an der Verantwortung kann jedoch zugleich durch Variationen in
der Dramaturgie als Ausdruck einer anzunehmenden Gleichgiiltigkeit inszeniert
werden. Motive und Personlichkeitsziige konnen zugeschrieben werden, um
die Subjektivitit gegeniiber ihrer Umwelt zu modellieren. Die Umwelt kann (als
Kultur, Familie, sozialer Status, Biologie, Gene) so inszeniert werden, dass die
Subjektivitit selbst zum Effekt wird. Diese kann dann threm vorprogrammierten
Erfolg oder Scheitern zugefithrt werden oder sich in heroischem Kampf gegen
ihr Schicksal auflehnen und so die alten Emanzipationserzihlungen beerben,
deren Kehrseite immer Opferrhetoriken waren.

Geschichten generieren symbolische Ordnungen. Sie beleben Metaphern und
greifen auf Allegorien zuriick. Sie verkniipfen Ereignisse zu Handlungsstrin-
gen und unterscheiden Perioden dieser Verkniipfungen. Dabei greifen sie auf
einen Fundus von sensorischen und praktischen Erfahrungen zuriick*”!, deren
Sinn selber schon narrativ figuriert war und sich mit dem erneuten (variierten)
Erzihlen weiter verfestigt.?*> Lose gekoppelt stehen eingeiibte Erzihlschemata
als , Dispositive von mittlerem Hirtegrad“**® bereit, in denen Ereignisse, Wider-
fahrnisse, Vorkommnisse und Wirklichkeitskonstruktionen konfiguriert werden
kénnen, ohne dass die Art oder Akzentuierung dieser Erzdhlung damit schon
vorgegeben wire. Solche Erzihlschemata erlauben ein Sortieren dessen, was ei-
nem begegnet, dadurch, dass Geschichten bereitstehen, in die dies immer schon
,irgendwie’ eingeordnet und damit sinnvoll gemacht werden kann. Ihre Zueig-
nung kann nicht itber das Verstricktsein in alltigliche Kommunikation erfolgen,
sondern ebenso durch Lektiire oder massenmediale Illustration. Wer hinreichend
daily soaps konsumiert, dem kann das Leben kaum noch etwas vormachen:
Jedes Ereignis hier kann mit Geschichten aufgehellt und verstanden werden,
obwohl zu diesen Narrationen gleichzeitig ein Méglichkeitssinn gehért.>** Plau-
sibilisierungen konnen eine Moglichkeit nahelegen, die bei der Beriicksichtigung
anderer Details in andere Moglichkeiten transformiert werden kann, ohne dass
damit eine Sinnkrise eintreten miisste.

Auf narrative Versionen kann man sich aber auch festlegen: Die Erzihlerfi-
gur belegt sie mit einem Gewissheitsanspruch, der durch andere Informationen,
Berichte oder Meinungen kaum irritiert werden kann. Die Ursprungsgeschich-
te wird dann so ausgeweitet, verindert oder um erginzende Geschichten ange-
reichert, dass Irritationen integriert werden konnen. Geschichten sind meist so

241 Vgl. ebenda, S. 28.

242 Fir Schapp gilt daher: , Es hat keinen Sinn, nach einem Dasein aufierhalb dieser Geschichten
zu fragen“ (ders. 2012, S. 166).

243 Koschorke 2012, S. 30.

244 Vgl. ebenda, S. 214.
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flexibel, dass sie auch Gegendarstellungen integrieren kénnen.?*® Deren Relati-
vierungen der eigenen Version kann man sogar akzeptieren, indem man sie da-
durch relativiert, dass sie den dramatisierten Kern der eigenen Version nicht be-
treffen. Notfalls kann auch die Wahrheit einer Gegengeschichte bestritten oder
auf falsche Informationen, wenn nicht gar auf eine Verschworung zuriickgefithrt
werden.

In Geschichten verstrickt zu sein, sie mittels ihrer Zusammenhinge, Identi-
titen, Ordnungen, Wahrheiten und Wirklichkeiten so zu figurieren, dass sie ei-
nen Sinn ergeben, meint mehr, als nur tiber kognitive und narrativ verfasste Ori-
entierungsschemata zu verfiigen. Die Verstrickung impliziert auch, dass die ei-
gene Position - sei es als Element des Erzihlten, sei es iiber die durch die und
mittels der Erzihlung hervorgebrachte Figur des Erzihlenden - eine ist, der man
sich nur itber Geschichten nihern kann. Geschichten betreffen daher und machen
betroffen. Narratives Wissen — darauf deuteten schon die Hinweise zur Rheto-
rik — ist ein Wissen, das neben kognitiven auch affektive und evaluative Aspekte
hat.?*¢ Geschichten rithren an. Thre Dramaturgie ruft eine affektive Beteiligung
und darauf beruhende Urteile hervor: Man leidet mit den Helden, ist wiitend auf
die Bosen, kann bei der nichsten Wendung tiber die eigene Betroffenheit lachen.
Geschichten ,erziehen’, indem sie nicht nur ein variationsreiches Ausdrucksre-
pertoire zu gesellschaftlich oder biographisch bedeutsamen Topoi vorfithren; ih-
re Dramatik und ihre immer vorhandene Adressaten-, Zuhérer-, Leser- und Zu-
schauerorientierung modellieren Wiinsche, lassen mogliche Gefihrdungen oder
Enttiuschungen realistisch erscheinen. Sie kanalisieren Emotionen, indem Iden-
tifikationsangebote gemacht und die Rolle der problematischen oder auszugren-
zenden Figuren markiert wird. Sie legen die Grenze zwischen ,Uns und ,Ihnen‘
fest und gewinnen damit eine zentrale identitatspolitische Bedeutung. Die durch
Geschichten hervorgebrachte Bindung an diese, die narrativimmer wieder neu
und anders (und damit verfestigend) hervorgebracht wird, verbiirgt eine nicht zu-
letzt emotional grundierte Orientierung und Zugehorigkeit, deren Stirke in der
dynamischen Flexibilitit des Erzahlens liegt.

Affizierende Geschichten strukturieren Bedeutsamkeiten und damit ein Feld
auch eigener Verortungsmoglichkeiten. Sie strukturieren Bahnen der Affizierbar-
keitvor, die noch diesseits einer rationalen Positionierung liegen. Die (narrativen)
Signifizierungspraktiken, die Bedeutungen generieren, in denen auch der Erzih-
lende seinen Ort findet, sind selbst schon affektiv grundiert: Rationale Belehrun-
gen oder Gegenargumente werden von daher eben nicht nur als rational zu ver-
handelnde Sachverhalte wahrgenommen, sondern zugleich (und vom Adressie-
renden unkontrollierbar) auch als Anrufungen, die sich auf die affektiven Grun-
dierungen richten. Sie affizieren den Adressaten auf einer Ebene, die fiir diesen

245 Vgl. ebenda, S. 42.
246 Vgl. ebenda, S. 20.
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rational immer zugleich nur im Rahmen seiner affektiven Betroffenheit einholbar
ist. Gegen eine narrativ gestiitzte Selbstsituierung helfen keine rationalen Argu-
mente, die sich um Aufklirung bemiihen, sondern vielleicht andere Geschichten,
deren dramatische Schilderungen andere Affekte auslgsen und zu einer Irritation
oder Verunsicherung der bisherigen affektiv-narrativ gestiitzten Sicht fithren.?*’
Die damit mogliche Irritation liegt in der Logik des Erzihlens selbst, denn ,das
Erzihlen ist in den Strom der Affekte einbezogen von denen es handelt“.**® Da-
durch kann es eine affektive Wirksamkeit entfalten, die einer vermeintlich reinen
rationalen Argumentation versagt bleibt.

Die Verbindung von Bedeutung und Affekt konstituiert sich dabei nicht nur
in jenen Geschichten, in die man alltiglich verstrickt ist. Auch die tiber den
engeren Bereich hinausgehende Welt der anderen, die berufliche, die wissen-
schaftliche oder auch die gesellschaftliche und politische Welt wird sinnhaft tiber
Geschichten, die ihre eigene Bedeutsamkeit dramatisieren und damit nicht nur
auf die Selbstaffizierung des Erzihlenden, sondern auch jene der Vernehmenden
zielen. In diesem Zusammenhang kann man nun erneut auf master narratives,
auf grofde Erzihlungen treffen. Allerdings l4sst sich deren Funktion nun weniger
auf diejenige einer ,Legitimation‘ (etwa der Wissenschaft) eingrenzen, sondern
sie reduzieren die Komplexitit des moglichen Sinns, indem sie Rahmen fiir ei-
ne Vielzahl méglicher Geschichten vorgeben, in denen wiederkehrende Muster
vorkommen, die als solche einen (auch affektiven) Resonanzraum schaffen, in
dem Erwartungssicherheit und Konsens unterstellt werden kann.?* Solche mas-
ter narratives konnen nebeneinander bestehen, ohne zur Einheit gebracht werden
zu missen. Das Aufklirungsmotiv steht fiir eine solche grofie Erzihlung, die
zugleich mit mythischen Bildern der initiatorischen Mannwerdung oder des Aus-
zugs aus Agypten korrespondiert: Gegeniiber fritheren und (auszugrenzenden)
primitiven, irrationalen Stadien muss die Menschheit volljihrig werden. Eine
solche Erzdhlung der Autonomisierung des verniinftigen Subjekts ldsst sich mit
juristischen, moralischen, biographischen und pidagogischen Akzenten aus-
schmiicken.?® Man kann gegeniiber dieser Kantischen Aufklirungserzihlung
auch die Rousseawsche Verklirung der unschuldigen Kindheit ins Spiel brin-
gen, die auf Paradiesmotive vor dem Stindenfall anspielt und auf die Restitution
des verlorenen Paradieses durch Authebung der gesellschaftlichen Entfremdung

247 Diese Einsicht lasst sich an jenen hilflosen Aufklirungsprogrammen nachvollziehen, die sich
gegen Vorurteile, Fremdenfeindlichkeit oder ein gesundes Volksempfinden richten. Dass die
Vernunft gegen Affekte selbst nur eine Chance hat, wenn sie sich anderer Affekte bedient, wuss-
te bereits Spinoza (1977, Kap. I1I; vgl. dazu auch Handwerker Kiichenhoft 2007). Eine Chance
gegen das rationalistische Vorurteil hatte Spinoza nicht.

248 Koschorke 2012, S. 106. Fiir Koschorke ist es diese affektive Dimension des Narrativen, die von
der Diskursanalyse nicht erreicht wird (vgl. ebenda).

249 Vgl. ebenda, S. 49.

250 Vgl. ebenda, S. 270 ff.
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setzt.?!

len, wobei sich affektiv strukturierte Lager bilden werden. Auf padagogisches
Denken bezogen: Die Vertreter einer Pidagogik vom Kinde aus werden sich ge-
geniiber jener Fremdbestimmung zur Selbstbestimmung zur Wehr setzen, die
in ihren Augen das Recht auf eine eigene individuelle Entwicklung des Kindes
unzulissig beschneidet. Umgekehrt werden die Gegner einer solchen Pidago-
gik auf die Bedeutung von autonomer Entscheidungsfihigkeit sowohl fiir die
eigene Lebensgestaltung wie auch fiir ein demokratisches Gemeinwesen hin-
weisen. Solche Konflikte, die die beiden angedeuteten grofRen Erzihlungen auf
je ihre Weise narrativ mit Sinn fillen, lassen sich weder schlichten noch auf ei-
nen gemeinsamen Grund beziehen. Gerade die Auseinandersetzung versorgt die
Positionierungen mit neuer affektiver Bindungswirkung.

Statt der Modellierung und Profilierung eines Konflikts zwischen grofRen Rah-
menerzahlungen lisst sich allerdings auch sagen, dass beide (wie auch darstell-
bare Konflikt- und Uberschneidungsmoglichkeiten) gut nebeneinander bestehen
konnen. Vielleicht ist es ja gerade das durch ihre Gegenliufigkeit gegebene Kon-
flikt- und Affektpotential, das doch eines nicht betrifft: die von beiden Erzih-
lungen hervorgebrachte Bedeutsamkeit eines pidagogischen Raums, in dem die
gleichzeitig mogliche Referenz auf eine oder beide grofRe Erzihlungen eine un-
iiberschaubare Vielzahl von (affektiv engagierten) Signifizierungen und Positi-
onsmoglichkeiten hervorbringt. Koschorke spricht in einem solchen Fall von ei-
ner Doppelcodierung, einer ,Superimposition zweier Koordinatensysteme, die
gewissermaflen gegeneinander verschoben sind ... und beide auf ihre Weise das
gesamte Feld kartographieren, nur dass eben die Karten nicht passgenau iiber-
einander gelegt werden kénnen“.?*? Solche Doppelcodierungen stabilisieren sich
tiber den Konflikt und damit tiber Dynamik und die Vermeidung des einen Sinns.
Sie er6ffnen und rahmen einen ,politischen' Raum der Auseinandersetzungen um
das Richtige und entsprechender Identititspolitiken — Auseinandersetzungen,
deren narrative Form selbst schon ein affektives Engagement impliziert. Dieser
Konflikt kann, muss sich aber nicht an den ,grofien’ Grenzlinien der unterschied-
lichen Rahmungen entfalten; er kann sich an jedem Ereignis entziinden, das als
solches seinen Sinn, seine kontextuelle und soziale Bedeutung im Rahmen von
narrativen Dramaturgien gewinnt, in denen der ,grofRe Konflikt‘ nachhallt, zur
Glaubensfrage gemacht oder auch in seiner konkreten Bedeutsamkeit nivelliert
werden kann.

Man kann solche gegenliufigen Erzihlungen gegeneinander ausspie-

251 Vgl. ebenda, S. 273 f.

252 Ebenda, S. 370. Er bezieht sich in diesem Falle nicht auf die beiden hier herausgehobenen mas-
ter narratives. Er verweist auf das Begriffspaar von Legitimitit und Legalitit, aber auch auf die
kulturelle und politische Doppelcodierung von Freiheit und Gleichheit als nur halb kompatible
Wertgrammatiken (vgl. ebenda, S. 380).

161



4. Die Erzahlung als Herausforderung

Aus einer im engeren Sinne wissenschaftlichen Perspektive, deren Wissen ge-
gen die Unwigbarkeiten und moglichen Irrationalismen des narrativen Wissens
abgegrenzt sein soll, erschien die Referenz pidagogischer Selbstvergewisserun-
gen auf die grofRen Emanzipationserzihlungen eher problematisch zu sein.
Zugleich wurde deutlich, dass das wissenschaftliche Wissen seinen heraus-
gehobenen Geltungs- und Wahrheitsanspruch selbst eben jenen Narrativen
verdankt. Konstatiert wurde dabei zunichst, dass die grofien Narrative der fort-
schreitenden theoretischen und praktischen Emanzipation nicht zuletzt auch
durch den wissenschaftlichen Fortschritt selbst erodierten. Deutlich wurde dabei
zugleich die soziale und kontextuelle Abhingigkeit wissenschaftlicher Herange-
hensweisen, die allenfalls in kontingenten Narrationen dargestellt und kritisiert
werden kann. Wissenschaftliche Sozialisation, die praktische Konstruktion von
wissenschaftlichen Tatsachen und deren Beglaubigung durch die Gemeinde der
Wissenschaftler lassen sich narrativ nachvollziehen und mit Bezug auf das Ideal
der reinen Wissenschaft kritisieren.

Zum anderen wurde am Beispiel der Bildungserzihlungen zu verdeutlichen
versucht, dass diese sich an der Differenz von Grund (den grofien Erzihlungen)
und Gegriindetem (der Wissenschaft) orientieren. Dies fithrt einerseits zu einer
wissenschaftskritischen, vielleicht eher noch: der analytisch begreifbaren Realitit
gegeniiber kritisch eingestellten Positionierung, die demgegeniiber auf das an-
ders Mogliche setzt. Wirklichkeit wird eher kontingent gesetzt und im Lichte bes-
serer (gelingender) Moglichkeiten betrachtet. Unterstellt man eine naive Sicht-
weise, kann man das als Sehnsucht nach der heilen Welt einer umfassenden Ver-
sohnung verstehen. Geht man von einer reflexiven Position aus, dann ,wissen' die
Bildungserzihlungen um den ,metaphysischen‘ Charakter jener Fortschritts- und
Emanzipationserzihlungen, auf deren Grund sie sich positionieren, um von hier
aus die Differenz zu einer Wissenschaft aufrechtzuerhalten, die blind genug ist,
sich selbst als Garanten der Erfullung dieser Versprechen zu begreifen und dar-
iiber zu autorisieren.

Folgt man nun der weiteren Darstellung dieses Kapitels, die die grundieren-
de Bedeutung des Narrativen fir die Moglichkeit der Konstitution von Selbst-
und Weltverhiltnissen hervorgehoben hat, dann dndert sich das Szenario. Von
einer grundierenden Bedeutsamkeit des Narrativen auszugehen, ist angesichts
der Fliichtigkeit, der Beweglichkeit, der immer méglichen Uberginge zwischen
Geschichten und nicht zuletzt aufgrund des fehlenden Wahrheitswerts von Ge-
schichten eher so zu begreifen, dass damit eine Begriindung selbst zum Problem
wird. Narrationen beziehen sich weder auf konsentierte und definierte Begriffe
noch gehen sie in einem alltagsweltlichen Sinne von festen Bedeutungen aus. Sie
greifen auf Topoi, auf Erzdhlschemata oder Figuren zuriick, kombinieren diese

162



zu einer interessanten, d. h. affizierenden Geschichte??, die als solche flieRende
Uberginge zu wiederum anderen Geschichten haben kénnen. Narrationen bilden
einen fluiden Untergrund des Sozialen und halten die Frage seiner Instituierung,
seiner legitimen Verstetigung und Organisation ebenso offen wie die Frage der
gelingenden Verstindigung.

Gleichzeitig lassen sich Narrationen als Medium der Bindung verstehen. Man
kann dies zunichst auf der Ebene der Vorfithrung méglicher Positionierungen
in unterschiedlichen Geschichten annehmen: In Geschichten werden Positionie-
rungen und Verstrickungen in den unterschiedlichsten sozialen Bereichen darge-
stellt und durchgespielt. Sie fithren Moglichkeitsriume der eigenen Verstrickun-
gen im Variationsraum von Gelingen und Scheitern vor und eréffnen damit Spiel-
riume der Subjektivierung in unterschiedlichen Registern (wie Autonomie/Ab-
hiangigkeit, Ndhe/Distanz, Erfolg/Enttduschung usw.). Auf einer zweiten Ebene
stehen Narrative (ob vollstindig, unvollstindig oder auch nur angedeutet) durch
ihre Adressatenorientierung auch dafiir, dass Adressaten nicht nur iiber, sondern
zugleich in Geschichten Moglichkeiten erdffnet werden. Erzihlungen zielen auf
den Einbezug der Adressaten in das Faszinosum der Geschichte: Sie zielen auf ei-
ne emotionale Beteiligung an der Geschichte, auf eine Affizierung durch die Ge-
schichte, die als solche eine affektive Bindung hervorruft, die dann wiederum zu
einer (nicht nur kognitiven) Bedeutsamkeit solcher und dhnlicher Geschichten fiir
das eigene Selbstverstindnis wie fiir eine soziale Positionierung werden kann.

Immer schon in Geschichten verstrickt zu sein, sich zu sich selbst und sei-
ner Umgebung nur iiber Geschichten in ein Verhiltnis setzen zu konnen, in de-
nen die unterschiedlichsten Wissensarten verwoben sein mogen, deutet so auf
einen ,Selbstbildungsprozess‘ hin, in dem weder ein rationales noch ein selbst-
transparentes Subjekt sich formt. Der ,Grund' der Subjektivitit scheint durch je-
ne bestimmte Unbestimmtheit konstituiert, die schon von der traditionellen Bil-
dungstheorie betont wurde. Dieser Grund ist dabei allerdings nicht beliebig, son-
dern durch Narrative gerahmyt, die als solche eine soziale Intelligibilitit verspre-
chen, die pragmatisch ausreicht, die sich bei niherer Priifung in immer wieder
anders ansetzenden und sich verschiebenden Narrationen verfliissigt. Ein solcher
,Grund‘ mag eine gewisse Stabilitit durch die praktische Verstrickung in iterie-
rende oder dhnliche Geschichten erfahren, aber das schliefdt nicht aus, dass man
durch Geschichten affiziert wird, die die bisherige affektive Bindung an bedeu-
tungsgenerierende Geschichten in Frage stellen kann.

Der Blick auf narrativ verfasste Bildungsprozesse kniipft so einerseits an
traditionelle Motive von Bildungsgeschichten an: Die bestimmte Unbestimmt-
heit solcher Prozessfigurationen wurde schon erwidhnt und auch die Betonung

253 Kerstin Jergus hat den Unterschied zwischen rhetorischen Figuren und Schemata und deren
konkreter Re-Kombination und Ausgestaltung als den von Figurationen und Figurierungen zu
fassen versucht (vgl. dies. 2011, S. 102).

163



der Uberschreitung im Modus der Méglichkeit und der damit einhergehende
Verweis auf die Kontingenz des Sozialen lieRe sich hier anfiihren. Zugleich aber
werden mit der (narrativen) Vorstellung einer Bildung in Geschichten, einer nar-
rativen Konzipierung des Pidagogischen iiber die Verstrickung in Geschichten,
zumindest zwei Gesichtspunkte aufgerufen, die man als eine Herausforderung
des itberkommenen pidagogischen Denkens (wie auch der Erforschung des
Pidagogischen) verstehen kann. Zu erwihnen ist hier zunichst der unauf-
hebbar provisorische Charakter des Erzihlens, die stindige Moglichkeit des
Neu- und Anders-Justierens der Geschichte, ihrer Verkniipfung mit anderen
Geschichten. Es entsteht eine Rhetorizitit des Sozialen, in der Referenzen und
Bedeutungen fragil bleiben, in der sich Geschichten tiberlagern und den Dingen,
Identititen und Relationen eine andere Wertigkeit verleihen. Vor einem solchen
Ausgangspunkt wird es schwierig, relativ stabile Bezugspunkte anzugeben, auf
die hin die Narration einer in Geschichten verstrickten Bildung zentriert wer-
den konnte. Zwar lisst sich darauf hinweisen, dass solche Bezugspunkte (wie
Identitit, Person, Erfahrung usw.) in den modernen Bildungserzihlungen nicht
substantiell gedacht wurden, dass sie in der Doppelfigur von Selbstkonstituti-
on und Selbstentzug gedacht wurden. Aber die narrative Verfliissigung macht
solche Bezugspunkte selbst zu von Geschichten abhingigen und in Geschichten
figurierten Referenzen. Damit wird es schwierig, an einer vereinheitlichenden
Bildungsnarration festzuhalten. Die Konzeption oder Erzihlung von Bildung, die
Konfiguration des Pidagogischen scheint ihren Schwerpunkt von einer (um ihre
eigene Problematizitit wissenden) Rahmenerzihlung auf die Ebene der Analyse
narrativer Konfigurationen verlegen zu miissen.

Die zweite hier zu erwihnende Herausforderung besteht in der Beriicksich-
tigung der Verkniipfung von Signifikation und Affektivitat. Zwar ging es in der
Thematisierung des Pidagogischen immer auch um affektive Bindungseffekte.
Aber diese wurden meist eher als Effekt kognitiver Wissensvermittlung iber
entsprechende Motivationstechniken verhandelt, die den Adressaten die Be-
deutsamkeit und Verbindlichkeit des vermittelten (wissenschaftlichen) Wissens
einsehen lieRen. Affektivitit war mithin eher eine intentional anvisierte und
kontrollierte Wirksamkeit, die der Figur des rationalen Subjekts keinen Ab-
bruch tat. Auch eine affektive Grundierung des pidagogischen Verhiltnisses
war immer so gedacht, dass sie funktional fiir den Vermittlungsprozess war,
in dem ein dadurch fraglos akzeptiertes Wissen und Weltbild vermittelt wer-
den konnte. In bildungstheoretischen Narrationen spielt Affektivitit ebenfalls
eher eine funktionale Rolle: Die Affizierung durch unerwartete Ereignisse kann
zu bedeutsamen Erschiitterungen und Irritationen des vorausgehenden Selbst-
und Weltverstindnisses, zur Dezentrierung des Subjekts fithren, was zu neuen
Bearbeitungs- und Subjektivierungsprozessen fithrt. Dass die affektive Irrita-
tion durch Widerfahrnisse noch die Verarbeitungsprozesse selbst in Gang hilt,
dass man vielleicht trotz Bemithungen die affektive Bedeutsamkeit des Ereig-
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nisses nicht einzuholen vermag, eine solche Figur betont zwar die Bedeutung
der Affekte fiir den Prozess der Bildung®*, aber sie erreicht noch nicht die in
der Narrationstheorie explizierte Verkniipfung von Bedeutung und Affektivitit.
Diese Verkniipfung ist ubiquitir durch den Einbezug in Geschichten gegeben:
Es bedarf dazu nicht der Dramatisierung durch Dezentrierungserfahrungen.
Wenn das Selbst- und Weltverhiltnis nur in Geschichten zuginglich ist, in die
man grundsitzlich — auf welche Art auch immer - verstrickt ist, dann ist dieses
Selbst- und Weltverhiltnis nicht nur ein rhetorisch figuriertes, sondern zugleich
immer auch ein affektives. Jedes Bemithen um eine argumentative und rationale
Stiitzung der eigenen Rhetorik ist dann immer schon affektiv: strukturiert durch
Affizierungen, denen sich die Figuration der (eigenen) Geschichte verdankt,
aber auch affiziert durch die erzihlte Geschichte selbst. Dieses Verhiltnis von
Signifizierung und Affektivitit, iiber das sich nicht zuletzt auch das (pidago-
gisch bedeutsame) Verhaltnis von Bindung und Losung unter den Bedingungen
einer Rhetorizitit des Sozialen und des Eigenen ausbuchstabieren lassen diirf-
te, ist bisher weder zum Gegenstand pidagogischer Theoriebemithungen noch
zum Referenzpunkt empirischer Niherungen geworden. Die Dimension des Af-
fektiven ist in empirischen Niherungen eher eine hypothetische GroRe, die aus
der Beobachtung von Praktiken, aber auch aus der Analyse von Diskursen nicht
gefolgert werden kann. Thre Behandlung bleibt eher spekulativ.

254 Merleau-Ponty (1966) hat die hier angesprochene Differenz als die von stummer Erfahrung und
Ausdruck expliziert. Die nachtrigliche Bemithung des Ausdrucks wird ausgeldst durch die Affi-
zierung durch eine irritierende und dezentrierende Widerfahrnis; gleichzeitig ist es aber nicht
moglich, die affektive Bedeutsamkeit im symbolischen Medium der Sprache einzuholen. Diese
Dialektik bringt dann die immer wieder neu ansetzenden Bearbeitungsversuche der stummen
Erfahrung in Gang (vgl. Waldenfels 1995, S. 105-123).
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7. Begriinden oder Beobachten:
Zur Frage des padagogischen Wissens

1. Zum Verhaltnis von Identifikation und Begriindung

Wahrscheinlich waren Thematisierungen und Selbstthematisierungen piadago-
gisch qualifizierter Sachverhalte immer mit Begriindungen verbunden. Dies mag
daran liegen, dass sich pidagogische Fragen immer dort stellen, wo vermeint-
lich symbolische und praktische Selbstverstindlichkeiten nicht einfach als gege-
ben unterstellt werden kénnen. Heranwachsende, Fremde oder auch individuelle
oder soziale Problemfille verlangen, dass man ihnen das vermeintlich Selbstver-
stindliche als solches vermittelt: dass man also nicht nur einfach darauf verweist
oder es erklirt, sondern dass man eben auch seine Selbstverstindlichkeit als sol-
che plausibel macht. Dies mag tiber mythologische Erzihlungen, Rituale, Unter-
weisungen, moralische oder religiose Belehrungen erfolgen, die Identititen, so-
ziale Ordnungen und Sinn vermitteln. Und diese Thematisierungen beruhen ih-
rerseits wiederum auf praktischen Eintibungsprozessen.

Ein solches Bild, das einerseits von einer in sich ruhenden sozialen und sym-
bolischen Ordnung und andererseits von deren Begriindungen mit Blick auf noch
Zu-Integrierende oder randstindige Problemfille ausgeht, stellt allerdings nur
eine harmonisierende Projektion dar. Die Moglichkeit und Notwendigkeit der
Selbstthematisierung sozialer und symbolischer Ordnungen, wie sie am Beispiel
des Pidagogischen deutlich wird, zeigt als solche schon, dass das Selbstverstind-
liche eben nicht selbstverstandlich ist. Keine Ordnung begriindet sich durch sich
selbst. Jede Ordnung durchzieht der Streit um das ,Selbstverstindliche’. Lange
glaubte man, dieser Problematik durch den Riickgriff auf Kriterien entgehen zu
konnen, die diesem Streit entzogen sind: auf eine grundlegende Ordnung, eine
Ordnung vor der Ordnung. Immer war es wohl die Differenz von grundlegender
(transzendenter) und sozialer (immanenter) Ordnung, an der entlang sich nicht
nur der Streit um das Richtige ereignete, sondern auch gerade die Integration
des Nachwuchses oder der Aufienstehenden. Der Verweis auf das Selbstver-
stindliche implizierte also nicht nur das Aufzeigen der gemeinhin akzeptierten
Ordnungsmuster, sondern — zumindest manchmal — auch die Explikation je-
ner vorsozialen Grundlagen des Sozialen (soweit dies symbolisch méglich war).
Mythische Stiftergeschichten, Kosmogonien, religiése Dramaturgien und reli-
gidse Legitimationen sozialer Ordnungen lassen sich darstellen; sie bilden aber
zugleich gerade aufgrund der Grenze ihrer Darstellbarkeit, einer nach den Re-
geln der eigenen symbolischen Ordnung uneinholbaren Begriindung, eine nicht
problematisierbare Grundlage.
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Wenn die aufersozialen (transzendenten) Grundlagen des Sozialen entfallen,
droht der Streit um die Selbstverstindlichkeit des Sozialen grenzenlos zu wer-
den. Nichts erscheint dann mehr selbstverstindlich; es gibt keine Begriindung,
die nicht anzuzweifeln wire. Dass das Soziale sich nicht einfach aus sich selbst
heraus als selbstverstindlich geltend setzen kann, wird deutlich, wenn die tran-
szendenten Sicherungssysteme wegbrechen bzw. sich selbst als soziale Grundle-
gungskonstruktionen zeigen. Es entsteht ein politischer Raum, in dem um das
Richtige gestritten wird, in dem niemand vorab (zumindest grundsatzlich) auto-
risiert ist, das Richtige zu verkiinden. Das Problem der Begriindung des Richti-
genwird nun zu einem konstitutiven Merkmal des Sozialen selbst. Begriindungen
konnen iiberall eingefordert werden und sie reichen niemals hin, die Moglichkeit
weiterer Auseinandersetzungen auszuschliefien.

Nimmt man diese Skizze einmal als Grundriss der spitestens mit der Aufkli-
rung des 18. Jahrhunderts einsetzenden Moderne, dann ergibt sich daraus eine -
schon friih erkannte?” — Dramatisierung der pidagogischen Begriindungspro-
blematik. Diese lisst sich einerseits dadurch kennzeichnen, dass die Selbstver-
standlichkeit einer sich auf eine offene Zukunft hin entwickelnden Gesellschaft
keinen sichernden Bezugspunkt mehr abgab; andererseits aber entfielen auch
transzendente und damit unbefragbare Sicherungspunkte. Chiffren wie ,Mensch'
oder Vernunft, die weder der Logik des Sozialen gehorchen noch bereits selbst
fir die Moglichkeit einer unumstrittenen neuen Grundlegung stehen, markieren
diese Grundlegungsproblematik. In solchen Chiffren zeigt sich die Differenz von
Mensch und Biirger ebenso wie jene von Wissen/symbolischer Ordnung und Ver-
nunft. Dabei verweist die erste Differenz auf die Unmoglichkeit einer definitiven
Autorisierung: Jeder Universalititsanspruch, fiir den das Abstraktum Mensch als
Statthalter dient, wird immer schon von der Partikularitit sozialer Positionen
durchkreuzt und damit in Frage gestellt. Diese Figur gilt nicht nur, aber auch
fiir die Thematisierung des Pidagogischen: Sie macht also auch jeden pidago-
gischen Autorisierungsanspruch prekir. Die zweite Differenz steht fiir die Un-
moglichkeit eines zweifelsfrei begriitndbaren Wissens — und damit auch fiir die
Moglichkeit, auf der Grundlage eines solchen (etwa wissenschaftlich erzeugten)
Wissens soziale oder symbolische Ordnungen zu begriinden. Die Vernunft ist
ein Name dafiir, dass man sich zu diesem Wissen immer schon von einem Ort
ins Verhiltnis setzen muss, der nicht durch dieses Wissen begriindet ist. Gleich-
zeitig steht der Name Vernunft‘ dafiir, dass ein solches Verhiltnis zum Wissen
selbst auf einer universalen Grundlage erfolgen sollte. Diese Moglichkeit wird
aber wiederum durch die erste Differenz ausgehebelt. ,Die‘ Vernunft gibt es also
- in welchen Formen auch immer - nur als problematisierendes Verhaltnis zum

255 Ichhabe diese Sensibilitit fiir das Begriindungsproblem mit Blick auf die pidagogischen ,Klassi-
ker*(Rousseau, Schiller, Humboldt, Herbart, Schleiermacher) an anderer Stelle nachzuzeichnen
versucht (vgl. Schifer 2009).
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Wissen, nicht aber als Ort, von dem her grundlegend zu sprechen wire. Ebenso
wenig aber kann ein wissenschaftlich produziertes Wissen quasi von sich aus als
Grundlage des Verniinftigen oder Richtigen dienen.

Die Begriindungsproblematik selbst und mit ihr auch die Positionierung der
Begriindenden bleibt damit prekir. Zwar mag der Siegeszug der Naturwissen-
schaften seit dem 19.Jahrhundert und die Entstehung der Geistes-, Sozial-
und Kulturwissenschaften um die Wende zum 20. Jahrhundert eine Zeit lang
die Hoffnung gendhrt haben, methodisch kontrolliert zu einem unbestreit-
baren Wissen zu gelangen. Noch der Traum des Logischen Positivismus von
einer wissenschaftlichen Festlegung der Grenze zwischen Sinn und Unsinn
mag als Ausdruck dieser Hoffnung erscheinen. Aber man wird — mit Blick
auf die oben mit den Titeln Wissen' und ,Vernunft' bezeichnete Differenz —
feststellen kénnen, dass sich diese wissenschaftliche Zuversicht selbst nicht
der Wissenschaft verdankt. Eher konnte man mit Lyotard davon sprechen,
dass solche Sinnbestimmungen und Grundlegungshoffnungen gegeniiber dem
wissenschaftlichen Wissen zuriickverweisen auf ,grofde Erzihlungen: auf narra-
tive Einbettungen, die als solche (obwohl gerade nicht wissenschaftlich) den Sinn
von Wissenschaft legitimieren. Fiir Lyotard gibt es zwei solcher ,grofien Erzih-
lungen, in denen sich das Versprechen der Wissenschaft artikuliert und beide
hangen mit der Selbstgriindung der Menschheit als Subjekt — der versprochenen
Schliefdung der Differenz zwischen Grund und Gegriindetem - zusammen. Die
erste Erzihlung stilisiert den Menschen als ,,Helden der Erkenntnis“**®, der sich
von Irrtimern befreit und zur Wahrheit vorst6ft. Das zweite Narrativ koppelt
diese Fortschrittsgeschichte an ein praktisches Befreiungsmotiv und verspricht
so die Befreiung von Irrtiimern und Bevormundung.”” Beide Narrative geben
einen Sinn und eine Begriindung der Wissenschaft an, die deren methodischer
und analytischer Herangehensweise fremd ist und die doch im Verhiltnis zur
Wissenschaft dieser eine Grundlage gibt, die sie sich selbst nicht geben kann.

Nun verweist nicht nur Lyotard darauf, dass es gerade die interne Entwick-
lung der Wissenschaft ist, die eine Rahmung durch solche ,grofRen Erzihlungen'
zunehmend unmoglich macht. Es war ein zunehmendes Verstindnis der Wissen-
schaft als einer primér sozialen Veranstaltung, die zunachst und vor allem prakti-
schen Logiken unterliegt, die das wissenschaftlich erzeugte Wissen nicht mehrals
idealisierte Wahrheitsproduktion zu verstehen erlaubte. Die Entstehung ,wissen-
schaftlicher Tatsachen' erschien nun als eine praktische Veranstaltung — mit allen

256 Lyotard 1986, S. 95.
257 Vgl. ebenda, S. 96.
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Problemen, Ambivalenzen und Krisen sozialer Praxis behaftet.?*® Zu dieser Veror-
tung der Wissenschaft als gesellschaftlichem Phinomen trat ein zweiter Gesichts-
punkt hinzu, der die Hoffnung auf eine Grundlegungsfunktion der Wissenschaft
fiir das Soziale systematisch als Problem erscheinen lieR: die Kontext- und Be-
obachterabhingigkeit sowie Heterogenitit des wissenschaftlichen Wissens. Da-
mitwurde eine — ebenfalls auf das 18. Jahrhundert zuriickgehende geschichtsphi-
losophische — Hoffnung obsolet, nach der sich die Vielfalt des Wissens schlie3-
lich doch zu einem einheitlichen Weltbild fiigen werde. Stattdessen riicken ne-
ben der Heterogenitit nun die Kontextualitit und damit die Interpretationsab-
hingigkeit der wissenschaftlichen Tatsachen' sowie die konstruktive Hervorbrin-
gung der Welt, die man gleichzeitig zu reprisentieren beansprucht, in den Vor-
dergrund: Bestimmungen verweisen auf das, was in ihnen unbestimmt bleibt.?*

Folgt man dieser Skizze bis hierhin, so wird deutlich, dass die beiden oben an-
gegebenen Differenzen, und damit: das Problem der Autorisierung und das der
Begriindbarkeit des Wissens, ihre Bedeutsamkeit nicht verloren haben. Bezogen
auf das pidagogische Problem lisst sich also formulieren: Wer darf mit welchem
Recht und in wessen Namen auf der Grundlage welchen Wissens jemand ande-
ren, von dem er auch nur aufgrund eines problematischen Wissens wissen kann,
zu etwas veranlassen, das in seiner Geltung immer problematisch bleibt. Eine
solche Formulierung deutet darauf hin, dass jede Bestimmung, jede Identifika-
tion des Pidagogischen problematisch bleibt und daher — ob explizit oder impli-
zit — begriindende Aspekte aufweisen diirfte. Allerdings wird man die Beziehung
von Identifikation und Begriindung nicht als eine der Identitit, sondern als eine
der Differenz verstehen miissen. Eine Identifikation, die der Begriindung bedarf,
bleibt eine problematische Identifikation. Und eine Begriindung, die einer (em-
pirischen) Bestimmung bedarf, kann als solche niemals vollstindig sein.

Von hier her lasst sich nun sagen, dass das, was in der Einleitung als ei-
ne grundlagentheoretische Perspektive der Allgemeinen Pidagogik verstan-
den wurde, darauf abzielt, die Identitit von Identifikation und Begriindung
zu behaupten. Die Bestimmung des pidagogischen Gegenstandes als (einzig
mogliche) begriindete Identifikation muss dann beide oben aufgezeigten Diffe-
renzen schliefen. Das Wissen des Gegenstandes muss mit dem Verhaltnis zum
Gegenstand, das ja nicht auf dem Wissen beruht, kurzgeschlossen werden. Ob
die Begriindung hermeneutisch, transzendentalphilosophisch oder prinzipien-
theoretisch erfolgt: das Wissen um den pidagogischen Gegenstand wird immer
schon als Explikation der Moglichkeitsbedingungen dieses Wissens verstanden.

258 Gemeinhin nimmt man Ludwik Flecks Analyse der Entstehung wissenschaftlicher Tatsachen
als Ausgangspunkt einer solchen Perspektive (vgl. Fleck 1980), die sich dann iiber die an Kuhn
(1966) anschliefiende Paradigmendiskussion bis hin zu den Laborstudien fortsetzt (vgl. Knorr-
Cetina 1982).

259 Vgl. Gamm 1994. Vgl. dazu auch Liesner/Wimmer 2003, S. 32 ff.
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Die (wissensformige) Thematisierung des pidagogischen Gegenstandes wird al-
so zugleich als einzig sinnvolle ausgewiesen. Alle anderen Bestimmungen gelten
von hier her entweder als defizitir bzw. unvollstindig oder schlicht als dem Ge-
genstand unangemessen. Eine solche Strategie der Identitit von Identifikation
und Begriindung hebt auch die zweite Differenz auf: Sie stiftet die Autoritit des
um die (theoretische und praktische) Wahrheit des Gegenstandes Wissenden,
der ja selbst noch die Geltungsbedingungen seiner eigenen Artikulation mit-
expliziert hat. Die eigene Autorisierung erfolgt iiber die einzig gerechtfertigte
Gegenstandsbestimmung, die als solche nun nicht mehr als theoriestrategischer
Einsatz in einem umstrittenen Feld wahrnehmbar ist.

Gegen eine solche Grundlegungsstrategie liefRe sich nun einerseits einwen-
den, dass sie in ihrem Versuch, den wahren Gegenstand zu bestimmen, nicht der
in der Wissenschaft iblichen Logik folgt. In dieser kommen Gegenstinde eher
als Effekte von (etwa kausalen oder funktionalen) Relationierungen vor.%° Doch
greift dieser Einwand nicht nur deshalb zu kurz, weil die wissenschaftlichen Be-
stimmungsversuche selbst problematisch geworden sind. Er beriicksichtigt vor
allem nicht, dass eine solche Gegenstandsbestimmung — wenn auch mit der be-
haupteten Identititvon Identifizierung und Begriindung - sich der Problematizi-
tit des Sozialen und damit den Grenzen wissenschaftlich-objektivierenden Her-
angehens zu stellen versucht. Ein zweiter Einwand reicht weiter. Dieser geht da-
von aus, dass Gegenstandsbestimmungen und das in ihnen aufgerufene Wissen
immer problematisch bleiben, da eine eindeutige, definitive und unabweisbare
Gegenstandsbestimmung nicht moglich ist. Diese bleibt an argumentative Stra-
tegien, an die Nicht-Fixierbarkeit von Bedeutungen, an Kontexte der Artikulati-
on, an die Heterogenitit von Positionierungen und an die unaufhebbare Partiku-
laritat von Universalititsanspriichen gebunden.

Vor diesem Hintergrund stellt sich nun weniger die Frage nach der einzig
wahren Fassung des Pidagogischen, sondern eher jene (zugleich empirische) da-
nach, wie der pidagogische Gegenstand, das Wissen um diesen Gegenstand
hergestellt wird. Diese Frage erweist ihre Fruchtbarkeit gerade dann, wenn
die (empirisch aufzufindenden) Formen des pidagogischen Wissens selbst nicht
wiederum nur als defizitire Formen des wahren pddagogischen Wissens ver-
standen werden. Zugleich aber stellt sich nach wie vor die Frage, inwieweit in der
,Beobachtung’ der Hervorbringung des Pidagogischen noch dessen Problema-
tizitit und damit sein (problematisch bleibender) Begriindungsaspekt deutlich
wird.

260 Die Umstellung von Substanz- auf Funktions- bzw. Relationsbegriffe als Strukturierungsmo-
ment wissenschaftlichen Weltzugangs wurde schon von Ernst Cassirer (1910/2000) betont.
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2. Die empirische Beobachtung padagogischer
Wissenskonstruktion

Wenn es keine grundlegende Festlegung dessen gibt, was pidagogische Sachver-
halte von anderen unterscheiden soll, dann entfillt zugleich die regulierende und
kriteriale Funktion, die mit einer solchen Bestimmung verbunden ist. Dies be-
deutet zunichst, dass es unterschiedliche und heterogene Thematisierungswei-
sen des Pidagogischen geben wird, ohne dass dabei zweifelsfrei die richtigen von
den falschen unterschieden werden kénnen. Solch Unterscheidungen zwischen
richtigen und falschen Thematisierungen bleiben umstritten. Weiterhin verweist
das Fehlen einer grundlegenden Bestimmung und kategorialen Vermessung des
Pidagogischen darauf, dass es auch hinsichtlich der reflexiven Qualitit und Ela-
boriertheit durchaus unterschiedliche Bestimmungen des Pidagogischen geben
diirfte, die als Formen pidagogischen Wissens zunichst einmal nur als unter-
schiedlich zu behandeln sind.

Wenn man also die Hervorbringung unterschiedlichen pidagogischen Wis-
sens ohne theoretische Vorgabe untersuchen will, wenn man also der empiri-
schen Untersuchung konkreter Artikulationen des Pidagogischen Raum geben
will, liegt es nahe, zentrale Kategorien — wie etwa die der Bildung und Erziehung
— relativ unbestimmt zu lassen. Jiirgen Oelkers und Heinz-Elmar Tenorth, die
sich gegen die Moglichkeit einer theoretischen Begriindung des Pidagogischen
und fir die Erforschung der empirischen Hervorbringung pidagogischen Wis-
sens aussprechen, weisen diesen zentralen Kategorien eher eine ,Signalfunktion'
zu: ,Erziehung und Bildung verwenden wir als relativ unanalysierte Begriffe, die
vor allem Signalwert haben. ,Erziehung’ soll grob die Praxis moralischer Kom-
munikation bezeichnen, ,Bildung' die Eréffnung von Zugingen zu Wissen und
Kénnen“.**! Der Verzicht auf eine kategoriale Grundlegung eréffnet in ihren Au-
gen die Perspektive auf eine Untersuchung pidagogischen Wissens, die dieses

261 Oelkers/Tenorth 1991, S.32 Anm. Die Strategie, zentrale Referenzkategorien relativ unbe-
stimmt aufzurufen, um dadurch den Raum ihrer empirisch beforschbaren unterschiedlichen
Signifizierung zu er6ffnen, findet sich gegenwirtig in vielen Ansitzen, die das Pidagogische
empirisch untersuchen wollen. Weitere Beispiele werden folgen. In diesem Beitrag werde ich
mit Oelkers/Tenorth und Kade/Seitter zwei unterschiedliche Herangehensweisen gegeniiber-
stellen. Die These ist, dass die empirische Offnung sowohl durch eine unbestimmt bleibende —
eher deskriptive denn analytische — Referenz auf zentrale Konzepte wie auch durch den (dif-
ferenztheoretischen) Verweis auf die Problematizitit dieser Konzepte erfolgen kann. In beiden
Fillen 6ffnet sich ein diskursiver Raum der Verhandlung des Pidagogischen. Auffallend ist da-
bei allerdings, dass selbst die Stilisierung einer produktiv zu bewiltigenden Problematik der
Referenzkonzepte von Erziehung und Bildung keinen Bezug aufjene pidagogische Theorietra-
ditionen nimmt, in denen die Problematik dieser Konzepte seit langem verhandelt wurde. Eher
scheint man sich in einem polemischen Verhiltnis zur ,Theorie‘ einzurichten, in dem diese im-
mer schon zur normativen Dogmatik stilisiert wird. Dies macht es einfacher, den neuartigen
Charakter des eigenen ,empirischen Einsatzes‘ zu profilieren.
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in seiner Verzweigung und Unterschiedlichkeit wahrzunehmen erlaubt ebenso
wie es sie in seinem jeweiligen Geltungsanspruch affirmiert. ,Das Faktum un-
terschiedlicher Wissensformen und die explizite Betonung des Eigenrechts gehoren
vielmehr zu den zentralen Merkmalen des Wissenskonglomerats, das historisch
und kontinuierlich als ,Pidagogik‘ auffindbar ist“.2¢*

Nun mag zunichst der Einwand naheliegen, dass die Konzepte von ,Bildung’
und ,Erziehung' in ihrem Signalwert als ,Er6ffnung von Zugingen zum Wissen
und Kénnen'bzw. ,moralischer Kommunikation‘selbst schon auf ein gesellschaft-
lich geteiltes Vorverstindnis verweisen. Man scheint sich unversehens wieder je-
ner hermeneutischen Figur des Flitner’schen Grundgedankengangs zu nihern,
der gerade auch nicht konkret explizierbarist, aber dennoch immer schon irgend-
wie vorausgesetzt zu sein scheint, wenn tiber Pidagogik gesprochen wird. Gegen-
iiber einer solchen Lesart betonen Oelkers und Tenorth die unaufthebbare Hetero-
genitit pidagogischer Thematisierungsweisen. In ihrer Sicht versucht die Pid-
agogik ,vom Streben nach Einheit Abstand zu nehmen, sich in der Fiille ihrer Ak-
tivititen einzurichten und ihre so verwirrend vielfiltige Gestalt weniger als Cha-
os zuverteufeln, denn als genuine Perspektive zu begreifen“.®® Es ist der Verzicht
auf die kategorial bestimmte Einheit des Gegenstandes sowohl als Voraussetzung
wie auch als anzustrebendes Resultat empirischer Untersuchungen der Produkti-
on padagogischen Wissens, die gegen jene hermeneutische Figur ins Feld gefithrt
wird, die unterschiedliche Artikulationen nur als Ausdruck eines ihnen vorauslie-
genden gemeinsamen Grundes begreift.

Dennoch gehen auch in die ,Signalworte’ Erziehung und Bildung schon iiber-
greifende Bestimmungsmomente ein: Erziehung als ,moralische Kommunikati-
on‘ zu adressieren, bildet ebenso eine theoretische Verortung?** wie die Fassung
von Bildung als ,Erméglichung von Wissen und Kénnen‘. Man kann jedoch zu-
nichst darauf verweisen, dass diese Bestimmungen hier nicht die Funktion ha-
ben, die Verwendung der Artikulation pidagogischen Wissens zu begrenzen, son-
dern dass ihre relative Unbestimmtheit eher die Funktion hat, sie als Referenz-
punkte fiir die Generierung von Wissensformen ansehen zu konnen. Dafiir ist
es bedeutsam, dass diese Konzepte Probleme ankiindigen, die sich nicht einfach
durch eine adiquate Bestimmung auflésen lassen. Diese Probleme — und damit
die Gemeinsamkeit wie auch die nicht definitiv zu bestimmende Qualitit dessen,
was als ,padagogisch’ bezeichnet werden soll — lassen sich auf unterschiedlichen
Ebenen verorten. Noch vor der Ebene des Wissens lassen sie sich in gesellschaft-
lich ausdifferenzierten pidagogischen Institutionen feststellen. Das Pidagogi-
sche lisst sich also zunichst als ,eine gesellschaftliche Praxis genuiner Funktio-

262 Ebenda, S. 16.

263 Ebenda, S. 14.

264 So hat Oelkers die These der Pidagogik als moralischer Kommunikation in einem systemati-
schen Entwurf padagogischer Ethik zu explizieren versucht (vgl. ders. 1992).
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nalitit*®® beschreiben, wobei die Integration des Nachwuchses und zunehmend
auch anderer gesellschaftlicher Gruppierungen durch moralische Kommunikati-
on sowie eine Vermittlungsadressierung erfolgt. Dies mag in ausdifferenzierten
und organisierten Sozialsystemen anders geschehen als in Familien, Peergroups
oder freiwillig aufgesuchten Beratungs- oder Weiterbildungsinstitutionen. Die
Praktiken mogen also vielfiltig sein, aber sie kreisen um die Probleme von ,Er-
ziehung’ und ,Bildung’. Pidagogisches Wissen gilt dabei ,als integrales Moment
dieser Praxen ... als ihre symbolisch gegebene Form und als symbolisch ablés-
bare Form*.?¢ Als symbolisch ablésbare Form — und dies bildet eine zweite Ebe-
ne der Verhandlung des Pidagogischen gegeniiber der funktional interpretierba-
ren Logik der pidagogischen Institutionen — lisst sich dieses Wissen ,entspre-
chend theoretisch behandeln und nach seinen Geltungsanspriichen diskutieren,
aber auch empirisch erforschen, als Produkt einer vergleichenden Analyse gewin-
nen, in der konkreten Fiigung von Merkmalen untersuchen und als symbolische
Struktur darstellen, die sich der Praxis und den Bedingungen der Erzeugung,
Nutzung und Verbreitung von ,Erziehung und ,Bildung verdankt“.?” Die Hervor-
bringung pidagogischen Wissens, das sich um Fragen der ,moralischen Kommu-
nikation und der Erméglichung von Wissen und Kénnen' bewegt, lisst sich empi-
risch beobachten, in seiner Stringenz, seiner Anschlussfihigkeit und seiner Ver-
bindung zu anderen Thematisierungen einschitzen, ohne dass dafiir auf das Kri-
terium einer wahren kategorialen Bestimmung zuriickgegriffen werden miisste.
Das Ziel besteht auch nicht darin, die symbolische Ordnung des Pidagogischen
gleichsam auf induktivem Wege zu erschlieRen. Es ist damit zu rechnen, dass es
verschiedene ,Pidagogiken’ gibt, die ihrerseits ihre Plausibilitit und Akzeptanz
daraus ziehen, dass in ihnen eine geteilte Praxis, eine Lebensform eine (mehr oder
weniger starke) Reflexion erfihrt, symbolisiert wird.?¢®

Greift man erneut die These auf, dass die Untersuchung pidagogischen Wis-
sens ohne die Annahme eines vorgingigen Grundes die (notwendige) Produktivi-
tit dieses Wissens impliziert, so konnte man nach den bisherigen Darstellungen
sagen, dass ein erster Grund fiir diese Produktivitit in der Kontinuitit der Dis-
kontinuitit und den praktisch-situativen Problemen liegt, wie sie sich im Rah-
men gesellschaftlich durchgesetzter pidagogischer Riume ergeben. Einen weite-
ren Grund kann man in der Form dieses Wissens vermuten: Es ist nicht ,rein' pid-
agogisch, sondern eklektisch. Es verweist auf institutionelle Erfordernisse, auf
organisatorische Bedingungen, auf personliche Beziehungen oder die Geschich-
te solcher Beziehungen, auf imaginire Vorstellungen gelingender Wirksambkeit
usw. Damit stellt sich die Frage, wie aus diesem Konglomerat, aus dieser Inter-

265 Oelkers/Tenorth 1991, S. 21.
266 Ebenda.

267 Ebenda.

268 Vgl. ebenda, S. 24.
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ferenz von Wissensformen denn nun das pidagogische Wissen hervorgebracht
wird. Eine solche Hervorbringung wird problematisch bleiben, da sie sich zwar
thematisch auf Bildung und Erziehung beziehen wird, ohne dass dies schon fest-
legen wiirde, von woher und unter Einbeziehung welcher Wissensbestandteile
diese Thematisierung dann erfolgen wird.>*

Ein solches Wissen wird pidagogische Akteure und Adressaten konfigurie-
ren. Es kann schillern zwischen Erkenntnis- und Orientierungsfunktionen, zwi-
schen diagnostischem und operativem Wissen; es kann Handlungserfahrungen
oder symbolische Ordnungsmuster artikulieren; in ihm kénnen sich Abgrenzun-
gen des eigenen pidagogischen Bereichs gegeniiber anderen gesellschaftlichen
Bereichen finden; es konnen identititsstiftende Funktionen ebenso betont wer-
den wie die sachliche Bedeutsamkeit von Gegenstinden; neue Herausforderun-
gen kénnen ebenso eine Rolle spielen wie soziale Gegebenheiten. Die Liste — und
damit der topologische Rahmen padagogischer Artikulationen — lieRe sich fort-
setzen.

Es ist die Referenz auf ,Bildung’ und ,Erziehung, die die Produktivitit des
pidagogischen Wissens zusammenhailt. Zugleich aber verschiebt sich mit der
Produktivitit der Artikulationen des pidagogischen Wissens das, was denn mit
diesen Vokabeln konkret und systematisch gemeint sein kénnte. Gegen den da-
mit erneut drohenden hermeneutischen Zirkel und auch gegen eine drohende
Auseinandersetzung um das ,richtige’ pidagogische Wissen, die nun im em-
pirischen Feld selbst anzusiedeln sein diirfte, setzen Oelkers und Tenorth auf
die Einbettung der pidagogischen Wissensartikulationen in Lebensformen, die
ihren je eigenen pidagogischen Artikulationsraum zu konstituieren scheinen,
dessen Akzeptanz (im Sinne einer Konfliktvermeidung, eines Streites um das
Pidagogische) umso grofier ist, je unreflektierter und selbstverstindlicher die
Artikulationen pidagogischen Wissens erscheinen. , Die Uberzeugungskraft von
Pidagogiken speist sich also aus den Lebensformen, wobei die bewusste Reflexi-
on eher schwach sein muss, um tiberhaupt eine unbeschadete Kommunikation
erzeugen zu konnen. Abgestiitzt wird diese stille Dogmatik durch zahlreiche
Quellen, die als Instanzen der Beglaubigung auftreten, Erfahrungssitze, Formen
des Umgangs, Sekuritdtskontrollen im Alltag, schliefflich Glaubenssysteme und
persénliche Weltanschauungen®.”°

Die Formen und die Produktivitit pidagogischen Wissens und einer pidago-
gischen Kommunikation werden auf diese Weise funktional eng gefithrt. Es liegt
dabeiaufder Linie des theoretischen Einsatzes von Oelkers und Tenorth, wenn sie
darauf verweisen, dass mit Blick auf das pidagogische Wissen begriffliche Fra-
gen eher kontraproduktiv sind und dass ein solches Wissen kaum durch prin-

269 Vgl. ebenda, S. 26 f.
270 Ebenda, S. 24.
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zipientheoretische Begriindungsanspriiche normativ zu regulieren sei.>”" Auch
wenn man dieser Argumentation folgt, so ergibt sich doch die Frage, ob der Ver-
weis auf eine stille Dogmatik hinreichend ist, um das pidagogische Wissen in
seiner Heterogenitit und in seinen produktiven, d. h. immer neu und anders an-
setzenden Gegenstandskonstitutionen und den mit diesen verbundenen Autori-
sierungsanspriichen zu entproblematisieren. Eine solche Frage scheint dann be-
rechtigt, wenn man etwa davon ausgeht, dass die Produktivitit, die Heterogeni-
tatund Problematik piddagogischen Wissens nicht nur darin liegt, dass pidagogi-
sche Praxen vor wechselnden Herausforderungen und Abgrenzungen stehen und
dass padagogisches Wissen sich aus dem Zusammenspiel mit anderen Wissens-
formen herauslésen und konfigurieren muss. Es konnte ja durchaus sein, dass
solches Wissen auch inhirente Probleme des Pidagogischen selbst bearbeitet: So
konnte eine ,moralische Kommunikation' (Erziehung) als systematisches Problem
erscheinen, da das Moralische und jene Autorisierungsanspriiche, in seinem Na-
men zu sprechen, umstritten sind und bleiben. Bildung als Erméglichung von
Wissen und Kénnen liuft Gefahr, sich im Gewirr von Vermittlung und Aneignung,
von Er6ffnung und Widerstand, von Begriindung und Kritik zu verlieren. Ein pad-
agogisches Wissen wire dann zunichst einmal und immer auch als ein Umgehen
mit diesen Problematiken zu verstehen, fiir die es weder organisatorisch garan-
tierte noch individuell verfiigbare Losungen gibt.

Nimmt man das pidagogische Wissen in dieser Perspektive wahr, dann wird
die Frage der Begriindung wieder bedeutsamer. Damit ist nicht gemeint, dass es
nun erneut um die Moglichkeit einer wahren Begriindung geht. Eher ist davon
auszugehen, dass das Problem der Begriindung noch jede pidagogische Wissens-
artikulation strukturiert — aber als eines, das nur perspektivisch und also nicht
definitiv18sbar ist. Solche perspektivischen Begriindungen wissen um ihre Gren-
zen. Systemtheoretisch formuliert kdnnte man sagen: Sie rechnen mitihrem blin-
den Fleck. Das pidagogische Wissen in einer solchen Hinsicht miisste bereit sein,
die eigene Perspektive zu revidieren. Es wire ein ,modernes Wissen' insofern, als
es von einem Beobachterstandpunkt zweiter Ordnung aus artikuliert wird. Und
es konnte sein, dass genau dies die Kommunikation in pidagogischen Institutio-
nen in Gang hélt — und nicht eine einfache stille Dogmatik.

Ein solcher Ansatz, der von der inneren Problematizitit pidagogischen Wis-
sens ausgeht, verlangt keinen Riickgriff auf ein prinzipientheoretisch gefiigtes
Wissen. Er ist auch durchaus anschlussfihig an die empirische Untersuchung
padagogischen Wissens, wie sie Oelkers und Tenorth vorgelegt haben. Aber er
fithrt - iiber den Verweis auf die interne Problematizitit pidagogischer Artikula-
tionen, die Figur des Beobachters zweiter Ordnung und damit der Grundlosigkeit
der eigenen dennoch behaupteten Begriindungen - zu anderen Konsequen-

271 Vgl. ebenda, S. 24 f.
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zen in der Beobachtung pidagogischer Artikulationen. Selbst wenn man davon
ausgeht, dass es so etwas wie quasi-selbstverstindliche Semantiken oder rheto-
rische Bezugspunkte gibt, so wird man letztlich nicht davon ausgehen kénnen,
dass damit die Problematik des pidagogischen Wissens und die Umstrittenheit
seiner Artikulation aufgehoben ist.

Im Folgenden soll nun ein Ansatz untersucht werden, der durchaus im Gefol-
ge des (systemtheoretisch inspirierten) Theorieeinsatzes von Oelkers und Tenorth
die Produktivitit des pidagogischen Wissens — differenztheoretisch — an dessen
interne Problematik bindet.

3. Die Beobachtung der Problematizitat padagogischen Wissens

Die bisherige Darstellung der Erforschung padagogischen Wissens ging davon
aus, dass eine analytisch-beobachtende Anniherung an ein solches Wissen im-
mer schon ein Vorverstindnis dieses Wissens, seines pidagogischen Charakters,
impliziert. Es wurde darauf verwiesen, dass Oelkers und Tenorth diesen Vorgriff
einerseits durch die Konzepte von Erziehung und Bildung anzugeben versuchen.
Diese Konzepte werden dabei zwar relativ unbestimmt gehalten, um die Produk-
tivitdt padagogischer Wissensformen einsichtig zu machen; sie sind jedoch zu-
gleich auch schon mit theoretischen und insofern qualifizierenden Vorgaben ver-
bunden. Andererseits soll die Absicherung der Spezifitit pidagogischen Wissens
iiber dessen Verortung im Rahmen gesellschaftlich etablierter pidagogischer Pra-
xen erfolgen. Wihrend die erste Verortung des pidagogischen Wissens dazu ten-
diert, das Pidagogische am Wissen schon vorzugeben, bleibt die zweite eher un-
spezifisch. Demgegeniiber wurde eine weitere Moglichkeit ins Spiel gebracht: Die
Produktivitit des pidagogischen Wissens kdnnte an der Problematizitit seiner
Gegenstandsformierung liegen: an nicht zu verséhnenden Differenzen, die sich
in diese Gegenstandskonstitution immer schon einschreiben.?”? Unter einer sol-
chen Perspektive nimmt das pidagogische Wissen seinen Ausgangspunkt nicht
von einem wie auch immer zu konkretisierenden Vorverstindnis von Bildung und
Erziehung und auch nicht von habitualisierten Praxisformen und dem diesen in-
hirenten Wissen, sondern von der Ungewissheit. Die Ungewissheit der Praxis
lasst sich nun verorten in der ,Ungewissheit des pidagogischen Wissens, des zu
vermittelnden Wissens, der Intransparenz der zu Erziehenden sowie der Unge-
wissheit ihrer Handlungsfolgen, einschliefilich der nicht-intendierten und nicht-

272 Jorg Dinkelaker (2010), der am nun zu diskutierenden Projekt zum Umgang mit pidagogischem
Wissen teilgenommen hat (vgl. Kade/Seitter 2007), hat diesen anderen Einsatzpunkt gegen-
iiber der Herangehensweise von Oelkers und Tenorth in der hier vorgestellten Weise ebenfalls
markiert.
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«

antizipierbaren Nebenfolgen“.*” Es ist die Ungewissheit, die jedes pidagogische
Wissen heimsucht, dieses verunsichert und dazu fithrt, dass dessen Artikulation
immer unter Vorbehalt steht - eine Entscheidung unter Risiko darstellt.

Kade und Seitter kennzeichnen die Praxis der Erziehung nicht iiber die kom-
munikative Verhandlung moralischer Fragen, sondern iiber das formale Merkmal
ihrer Adressatenorientierung. Was pidagogische Kommunikation von anderen
Kommunikationen unterscheidet, ist die Bedeutung, die hier der Aneignung mit-
geteilter Inhalte durch den Adressaten beigemessen wird. Vermittlung und An-
eignung werden dabei nicht als ein unproblematisches Kontinuum gedacht, son-
dern differenztheoretisch. Systemtheoretisch formuliert konnte man sagen, dass
jede Mitteilung sich an den autopoietischen Prozessen im Adressaten bricht, die
von auflen allenfalls angeregt, aber nicht determiniert werden kann.?”* Die , Dif-
ferenz von blofier Wissensvermittlung im Sinne einer Mitteilung bzw. Darstel-
lung von Wissen einerseits und aneignungs-, insofern auch personenbezogener
Wissensvermittlung andererseits**”* kennzeichnet so die pidagogische Kommu-
nikation als einen Prozess, der bei allen Versuchen einer Validierung der eigenen
Wirksamkeit durch eine unaufhebbare Diskontinuitit gekennzeichnet ist.?”® Die
Operationen der Vermittlung und des Aneignens sind durch ,eine grundlegende
Kluft“ gekennzeichnet und die ,Formen des Pidagogischen lassen sich durch die
je spezifische Weise unterscheiden, in der das Problem der Bindung der Aneig-
nung von Wissen und Werten geldst wird“.?”” Die ,grundlegende Kluft' kann in
einer differenztheoretischen Lesart nicht itberwunden, sondern ihre Auflosung
kann nur rhetorisch figuriert werden; aber die Profilierung einer pidagogischen
Kommunikation setzt voraus, dass (auf welche Weise auch immer) diese Unmég-

273 Kade/Seitter 2003, S. 52.

274 Hinter der Differenz von Vermittlung und Aneignung lisst sich so letztlich die von Kommuni-
kation und Bewusstsein vermuten, die eine Grundannahme der soziologischen Systemtheorie
Luhmanns darstellt. Zwischen beiden mag es zwar ,strukturelle Kopplungen' geben, aber diese
bleiben kontingent und dndern nichts daran, dass der Selbstaufbau des (Adressaten-)Bewusst-
seins autopoietisch verlduft (vgl. Luhmann 1984).

275 Kade/Seitter 2007 Bd. 1, S. 17. Die beiden Binde, auf die hier Bezug genommen wird, dokumen-
tieren ein lingerfristiges Forschungsprojekt, innerhalb dessen (in Detailstudien) der Umgang
mit pidagogischem Wissen in zwei Feldern der Erwachsenenbildung (betriebliche Weiterbil-
dung von Fithrungskriften und eine personbezogene Obdachlosenarbeit) untersucht wurde.
Die unterschiedlichen Beitrige werden systematisierend gerahmt durch Artikel, die meist von
Kade und Seitter verfasst wurden. Die Zitation dieser Artikel erfolgt hier nur durch den Verweis
auf den jeweiligen Band und die Seitenzahl.

276 Auch die Kontrolle der pidagogischen Wirksamkeit kann vor dem Hintergrund der Differenz
von Kommunikation und Bewusstsein selbst nur differentiell vorgestellt werden. Sie erfolgt —
wie auch immer methodisiert — in kommunikativen Verfahren, die als solche wenig iiber die ,be-
wusstseinsformige bzw. personbezogene Aneignung aussagen. Auch die Validitit dieser Uber-
priifung muss mithin rhetorisch bearbeitet und hervorgebracht werden.

277 Ebenda, S. 62.

177



lichkeit oder zumindest: Unwahrscheinlichkeit in eine vorstellbare Moglichkeit
oder gar behauptete Wahrscheinlichkeit transformiert wird.

Man kénnte nun eine grundlagentheoretische Begriindung des Padagogi-
schen oder auch eine Bildungskonzeption, in der die Unterschiedlichkeit der
vorgefundenen Inhalte zu einer personlichen Einheit gebracht werden, als eine
solche Form der Pidagogik — unter anderen — betrachten. Aus der Perspektive
einer Differenz von Vermittlung und Aneignung wiirde sich eine solche Herange-
hensweise eher als eine harmonisierende Einheitsprojektion darstellen.?”® Nicht
nur aus systematischen Griinden scheint eine solche Projektion unangemessen
zu sein; ihr imagindrer Charakter wird zudem gerade durch Entwicklungen
offenkundig, in denen der Riickgriff auf ein ordnendes Allgemeines in den
verschiedenen Bereichen kaum mehr moglich erscheint. So werden Handlungs-
ordnungen problematisch, die Unterschiedlichkeit der Perspektiven kann kaum
noch auf einen einheitlichen Geltungsgrund bezogen und damit neutralisiert
werden. Zudem kann nicht mehr davon ausgegangen werden, dass etwa wissen-
schaftlich produziertes Wissen noch die Bedingungen seiner Anwendung vor-
geben konnte; dessen Bedeutungsverlust zeigt sich nicht zuletzt darin, dass nur
mittels unterschiedlicher Selektionskontexte auf dieses zuriickgegriften wird. In
den Vordergrund riickt der ,Umgang mit Wissen‘ — und genau auf diesen zielt die
aneignungsorientierte pidagogische Kommunikation. Dabei aber kann sie gera-
de nicht mehr von der Moglichkeit ausgehen, den einen bzw. einen einheitlichen
Umgang mit Wissen bewirken zu kénnen. Der Umgang mit Wissen wird plural
und heterogen sein, ohne dass er noch von der Seite des Wissens oder einer zu
bildenden Identitit des Adressaten zur Einheit gebracht werden diirfte. Gegen
eine solche Moglichkeit betont das Konzept ,Umgang mit Wissen',einerseits die
Vielzahl der Kontexte, in denen Vermitteln, Aneignung und Wissen steht; ande-
rerseits die Verselbstindigung dieser Elemente gegeneinander und die auf dieser
Grundlage entstehende Vielzahl von sie verbindenden Relationen®.?”” Neben der
differenztheoretischen, d. h. systematischen Beobachtungsperspektive auf die
,grundlegende Problematik‘ der pidagogischen Kommunikation ergibt sich da-
mit noch eine zusitzliche historisch-empirisch situierte Begriitndungsfigur: , Das
dadurch entstehende gleichsam freie Spiel von vielen Wissens-, Meinungs- und
Machtzentren geht mit einer Wirkungsschwiche pidagogischer Interaktion ein-
her. Der Inhalt von Vermittlung und Aneignung ist nur mit einem weiten, zum
Teil unscharfen, in andere Inhaltsformen itbergehenden Wissensbegriff zu be-

schreiben®.28°

278 Im Anschluss an Kondylis (1991) sehen Kade und Seitter hier eine , synthetisch-harmonisierende
Denkform der modernen Pidagogik“ (dies. 2007 Bd. 1, S. 34), die sie — traditionsvergessen — der
eigenen Tradition zuschreiben.
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Jedoch werden vor dem Hintergrund dieser doppelten (theoretisch-sys-
tematischen wie historisch-empirischen) Begriindungsstrategie des erzie-
hungswissenschaftlichen Blicks nicht nur die Inhalte des zu vermittelnden und
anzueignenden Wissens unscharf. Wenn der Umgang mit dem Wissen gegen-
itber diesem selbst in den Vordergrund der Betrachtung riickt, und wenn davon
auszugehen ist, dass genau dieser weder von auflen zu strukturieren noch ,von
innen’ itber eine Einheitsbildung der Person zu zentrieren ist, dann wird noch
der ,Fluchtpunkt“ der pidagogischen Kommunikation fragwiirdig: ,ein fiir die
Zukunft erwiinschter Zustand der adressierten Person. Er regelt die der jeweili-
gen Ausprigung der Elemente zugrunde liegenden Selektionen und symbolisiert
zugleich ihren inneren Zusammenhang“.?®! Die zunehmende Fragwiirdigkeit ei-
nes solchen Bezugspunktes macht diesen fiir die pidagogische Kommunikation
dennoch nicht tberfliissig: Es wird nur zunehmend ungewiss, inwiefern pad-
agogische Kommunikationen durch eine entsprechende (gute) Absicht in ihrer
Einheit symbolisiert werden kénnen.

Neben einer solchen (guten) Absicht wird die symbolische Konstruktion einer
Einheit der pidagogischen Kommunikation durch eine entsprechende Adressa-
tenkonstruktion hergestellt. Die Adressaten werden dabei in den meisten Fillen
als defizitir konzipiert.?®* Eine Defizitkonstruktion der Adressaten, die als solche
die pidagogische Kommunikation herausfordert und sinnvoll macht, kann dabei
mehr oder weniger umfassend sein: Sie kann von der Notwendigkeit einer allge-
meinen Einfithrung von Siuglingen in die Welt ausgehen oder auch nur partielle
Defizite feststellen, die durch gezielte Vermittlung behoben werden kénnen. Zu-
mindest seit Herbart hat die pidagogische Theorie meist die andere (positive) Sei-
te dieser Defizitkonstruktion betont und sie mit dem Konzept der Bildsamkeit
bezeichnet.?®* Mit Blick auf die Mdglichkeit einer pidagogischen Kommunika-
tion aber verweist erst die pidagogische Defizitkonstruktion des Adressaten auf
die Moglichkeit seiner Bildsamkeit; umgekehrt ist die Rede von der Bildsamkeit
ohne die Beriicksichtigung ihres defizitiren Ausgangspunktes wenig sinnvoll .8
Zugleich aber liegt das Verhiltnis von Defizitkonstruktion und Bildsamkeit nicht
in pidagogischer Verfigung. Darauf deutete schon die Differenz zwischen Ver-
mittlung und Aneignung hin, die auch fiir den hier anvisierten Entwicklungspro-
zess konstitutiv ist. Dariiber hinaus aber handelt es sich bei Defizitkonstruktion
und Bildsamkeitshypothese um eine differente Personkonzeption — um eine wei-

281 Ebenda, S. 33.

282 Vgl. ebenda, S.17.

283 Vgl. Herbart (1835). Jiingst noch hat Dietrich Benner die Bildsamkeit zu einem konstitutiven
Prinzip der Pidagogik gemacht, ohne dessen Beriicksichtigung von der Pidagogik gar nicht
sinnvoll zu reden sei (vgl. Benner 1987).

284 Ein — wohl kaum gangbarer — Ausweg besteht allenfalls darin, eine immanente Teleologie an-
zunehmen, in der die entfaltete Bildung keimhaft immer bereits im Individuum gelegen und
selbst das teleologische Prinzip der eigenen Entwicklung angegeben habe.
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tere Differenz, an der sich eine pidagogische Kommunikation abzuarbeiten hat.
Zwischen der defizitiren Person und der bildsamen Person besteht eine Liicke, ein
Bruch, eine systematische Diskontinuitit. Die defizitire Person ist nicht schon
per se die bildsame Person, sondern muss erst als solche konfiguriert werden:
Das wird sie vielleicht, indem man ihr vermittelt, dass ihr Defizit von ihr als sol-
ches anzuerkennen sei und durch ein subjektives ,Empowerment‘ behoben wer-
den kénne.?® Einer als bildsam konzipierten Person mag man Defizite zuschrei-
ben, indem man auf Nachlissigkeiten, auf nur partielle und daher leicht zu behe-
bende Lernschritte verweist. Wihrend es im ersten Fall modallogisch betrachtet
darauf ankommt, notwendige Defizite in produktive Moglichkeiten des Adressa-
ten zu verwandeln, zielt die skizzierte zweite Strategie eher darauf, den ohnehin
als genutzt unterstellten personlichen Moglichkeiten noch eine (kleine) Notwen-
digkeit hinzuzufiigen. In jedem Fall aber wird es in einer pidagogischen Kom-
munikation darauf ankommen, in dem aufgezeigten Spannungsfeld der Adres-
satenkonstruktion eigene Anschluss- und Einsatzmoglichkeiten dariiber zu er-
Offnen, dass die beiden Seiten dieser Adressatenkonstruktion in ein produktives
Verhiltnis gebracht werden. Ein solches Verhiltnis wird nicht die (systematisch
kaum vorstellbare) Authebung der Differenz bezeichnen: Aber ohne seine — wie
auch immer vollzogene — Konzipierung scheint eine ,pidagogische’ Profilierung
der Kommunikation kaum vorstellbar zu sein.?%

Die Bearbeitung der unterschiedlichen Differenzen, die als solche kennzeich-
nend fiir pidagogische Kommunikationen ist, macht diese selbst nicht nur ,unge-
wiss‘in einem allgemeinen Sinne. Diese Ungewissheit strukturiert vielmehr auch
den Vollzug der pidagogischen Kommunikation selbst. So wurde schon auf die
Notwendigkeit von Risikoentscheidungen hingewiesen. Zusatzlich (und dariiber
hinaus) wird man auch davon ausgehen miissen, dass der prozessuale Charakter
der Kommunikation selbst davon betroffen sein wird. Die Vorstellung eines
einheitlichen, von anderen Kommunikationsprozessen abgehobenen, in sich
konsistenten und zielintegrierten pidagogischen Kommunikationsprozesses
muss unter diesen Voraussetzungen eher unwahrscheinlich werden. Pidagogi-
sche Kommunikationen sind nicht einfach gegeben. Sie miissen hergestellt wer-
den.?®” Dabei mégen sie an andere Formen der Wissensvermittlung anschliefien,
aber sie setzen eine eigene und andere Fokussierung voraus. Wihrend bei ande-

285 Brockling (2007) hat diese politisch-padagogische Strategie vor dem Hintergrund eines pro-
duktiven Machtkonzepts eingehend untersucht.

286 Die hier explizierte Differenz in der Adressatenkonstruktion findet sich bei Kade und Seitter
eher beildufig. So verweisen sie auf ,die Verbindung von adressatenbezogener Defizitorientie-
rung und Inkompetenzunterstellung auf der einen Seite sowie Steigerung und Potenzialisie-
rung auf der anderen Seite“(dies. 2007 Bd. 1, S. 437), aber der differenztheoretische Aspekt, dass
diese Verbindung unméglich ist und gegen diese Unméglichkeit als moglich dargestellt werden
muss, wird nicht ausgefiihrt.

287 Vgl. ebenda, S. 64.
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ren Wissensvermittlungen der Inhalt, die Information, im Vordergrund stehen
mag, wird dieser Aspekt der Information in pidagogischer Perspektive nur unter
dem Gesichtspunkt von Mitteilung und Aneignung relevant.*®® Die andere Fokus-
sierung als Konstitutionsmerkmal pidagogischer Kommunikation macht auch
die Annahme plausibel, dass eingebunden in andere Formen der (Alltags-)Kom-
munikation auch pidagogische Kommunikationsformen hervorgebracht werden
kénnen. Man mag sich im Freundeskreis iiber alles Mogliche unterhalten, scher-
zen oder auch Informationen iiber gemeinsame Bekannte austauschen; sobald
jemand in dieser Runde aber jemand anderem etwas mitteilt, von dem er moch-
te, dass dieser sich diese (personadressierte) Mitteilung aneignet, wechselt das
Gesprich in den Modus einer pidagogischen Kommunikation. Kade und Seit-
ter sprechen im Hinblick auf diese Konstellationen von hybriden Vermittlungen*
und betonen, dass hier die Herstellung einer pidagogischen Kommunikation
deshalb nicht einfach ist, weil die Adressaten sich der pidagogischen Ansprache
immer entziehen kénnen, indem sie sich auf die Uneindeutigkeit und Poly-
funktionalitit der gegebenen Situation zuriickziehen.?®* Von diesen hybriden
Vermittlungen unterscheiden sie zwei andere Formen der pidagogischen Kom-
munikation. In einer expliziten pidagogischen Rahmung von Situationen wird
auf eine direkte pidagogische Adressierung und auf intensive Formen der Wis-
sensvermittlung gesetzt. In solchen padagogischen Settings wird die Differenz
von Vermittlung und Aneignung besonders deutlich, weil sich nicht nur das Pro-
blem der Intransparenz der Adressaten aufdringt, sondern auch mit autonomen
Formen der Aneignung und Bedeutungszuschreibung oder Widerstinden gegen
die pidagogische Adressierung als solche zu rechnen ist.?’° Mediale Formen der
Wissensvermittlung (etwa iiber publizierte Broschiiren oder das Internet) setzen
— als dritte angegebene Form der padagogischen Kommunikation - nicht einmal
die Anwesenheit der Adressaten voraus und erdffnen eine kaum zu kontrollieren-
de Aneignungsmoglichkeit des vermittelten Wissens.?”* Allerdings ist hier auch
das didaktische Instrumentarium, entkleidet seiner direkten Aufdringlichkeit,
vielfiltiger: Direkte Appelle, inszenierte Gespriche, die Inszenierung von Bei-
spielgeschichten oder Erfahrungsberichten kénnen sich hier zwanglos ablésen
und durch diesen Wechsel versuchen, Aneignungsprozesse wahrscheinlicher zu
machen.

Wenn pidagogische Kommunikation erst und immer wieder neu hergestellt
werden muss, dann zeigt sich ,das Pidagogische eher als eine fragile Form*“.>* Es

288 Mitteilung, Information und Verstehen/Aneignung bilden fiir Luhmann die drei Elemente, die
fiir jede Kommunikation kennzeichnend sind (vgl. Luhmann 1984, S. 92 ff.).

289 Vgl. Kade/Seitter 2007 Bd. 1, S. 76.

290 Vgl. ebenda, S. 76 f.

291 Vgl. ebenda, S. 77.

292 Kade/Seitter 2003, S. 70.
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wird durch Fliichtigkeit gekennzeichnet sein, durch den Versuch, pidagogische
Kommunikation herbeizufithren und gegen ihren Zerfall, ihr Ubergehen in an-
dere Kommunikationsformen aufrechtzuerhalten. Entgegen einer didaktischen
und organisatorischen Durchrationalisierung wird man eher davon ausgehen
konnen, dass piadagogische Absichten, zu vermittelndes Wissen, Vermittlung,
Aneignung sowie deren (kommunikative) Uberpriifung locker verbunden sein
werden, dass sie nicht in einer systematisch explizierten, sondern in einer eher
rudimentiren Form anzutreffen sein werden. Wirkungen scheinen dann wahr-
scheinlich durch netzwerkartige Verbindungen zwischen Vermittlungsprozessen
und deren rekursive Verfestigung gesichert zu sein.*”

Nun mag man sagen, dass diese Charakteristik pidagogischer Kommunikati-
on iiber die Merkmale der Fliichtigkeit, des Rudimentiren sowie einer rekursiven
Verdichtung eher Kennzeichen nicht oder nur schwach organisierter Prozesse im
Bereich der Erwachsenenbildung darstellen. Hier inszenieren organisatorische
Rahmungen ,eher den Schein der Vollstindigkeit pidagogischer Kommunikati-
onund invisibilisieren diesen Inszenierungscharakter zugleich“.?** Jedoch gilt fiir
Kade und Seitter, dass die geschilderte fragile Form des Pidagogischen gerade
nicht als Grenzfall einer ansonsten — etwa in ihren stirker organisierten Formen
- vollstindigen Form padagogischer Vermittlung zu sehen ist; umgekehrt ist aus
ihrer Perspektive eher eine vollstindige pidagogische Kommunikation, die von
storenden Einfliissen frei ihrer eigenen gelingenden Rationalitit folgt, als Grenz-
fall zu betrachten.?*

Eine solche Perspektive, die auf den Ereignis- und Entscheidungscharakter
padagogischer Kommunikation abhebt, kniipft einerseits an die itberkomme-
ne Kritik pidagogischer Institutionen im Namen des ,wahren’ Charakters des
Padagogischen an. Dieser verlangt die Beriicksichtigung der Intransparenz und
Selbstbestimmung der Adressaten, seiner Unverfiigbarkeit und Nicht-Steuer-
barkeit. Diese Kritik an der Vorstellung gelingender Verfiigungs- und Verant-
wortungsanspriiche wird hier aber nicht als normative Grenze aufgenommen,
sondern tiber die ,beobachtbaren’ Umgangsformen mit der Differenz von Ver-
mittlung und Aneignung ausbuchstabiert. Es ist die Unmdglichkeit, diese Diffe-
renz zu einer ,vollstindigen‘ Einheit zu bringen, die jeden pidagogischen Prozess
prekir macht. Das pidagogische Wissen reicht niemals hin, ein solches Gelin-
gen organisatorisch und/oder praktisch herzustellen. Man mag ein Adressaten-
wissen haben, das wiederum kontextbezogene Zielgruppen unterscheidet, das
diagnostisches und Potenzierungswissen beinhaltet, das Kooperationsmoglich-

293 Fliichtigkeit, Rudimentaritit und Netzwerkartigkeit der Vermittlungsprozesse charakterisie-
ren nach Kade und Seitter den Bereich der auflerschulischen Weiterbildung (vgl. dies. 2007
Bd.1,S.442 ff.).

294 Ebenda, S. 445.

295 Vgl. dies. 2003, S. 70.
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keiten anzugeben vermag; man kann iiber ein (methodisches und didaktisches,
aber auch lerntheoretisches und lernorganisatorisches) Vermittlungswissen
verfligen sowie ein Wissen iiber das Wissen (seine Erhebung, seine Gilltigkeits-
kriterien, iber die Grenzen dieses Wissens, tiber legitime Umgangsformen mit
diesem Wissen) haben; ebenso mag zu diesem pidagogischen Wissen ein Wis-
sen iiber Wege und Aussagekraft von Uberpriifungen zihlen.?”® Man mag iiber
angeeignete Formen eines pidagogischen Selbstbeobachtungswissens verfiigen,
das sich aus unterschiedlichen Quellen speisen mag.*” Aber nicht zuletzt ver-
weist dieses Selbstbeobachtungswissen darauf, dass pidagogisches Wissen — in
welche Untergliederungen man es auch immer zu objektivieren und zu sortieren
versucht - vor allem eines ist: reflexiv.?*®

Eine ,Beobachtung' dieser Reflexivitit wiederum wird der Unvollstindigkeit
und Unabgeschlossenheit pidagogischen Wissens Rechnung tragen miissen.
Dies betrifft nicht nur die Konstruktion padagogischer Adressaten, padagogisch
inspirierter Vermittlungs- und Aneignungsprozesse, die als selektive Konstruk-
tionen immer einen produktiven und begriindenden Charakter haben, der sys-
temtheoretisch gesprochen: gegen die Unwahrscheinlichkeit, differenztheore-
tisch formuliert: gegen die Unmoglichkeit des Gelingens profiliert werden muss.
Reflexivitit steht dann nicht zuletzt dafiir, dass die eigenen Konstruktionen im
Spannungsfeld von Identifikation und Begriindung stehen: Die eigenen (iden-
tifizierenden) Einschitzungen von Adressaten und moglichen pidagogischen
Kommunikationsprozessen stehen fiir eine Begriitndung, deren Notwendigkeit
noch die Sicherheit der Identifikationen untergribt. Die Reflexivitit steht damit
— systemtheoretisch formuliert — fiir eine Beobachterposition zweiter Ordnung,
fiir ein relativierendes Verhiltnis zur eigenen Bindung, das deren Bedeutung
zugleich nicht aufhebt.

Nun lisst sich eine solche Reflexivitit nicht in einem naiven Verstindnis
Jbeobachten: Man kann sie nicht einfach sehen. Auch ein blofRes Erschliefien
aus Korperbewegungen oder praktischen Vollziigen, aus Artikulationen im Sin-
ne einer bloflen Explikation vermag die hier geschilderten Sachverhalte nicht
zu erreichen. Dass sich ein ,Nachdenken' zeigt oder artikuliert, verweist noch
nicht auf dessen hier bedeutsame systematische Funktion fiir die Konstitution
des Pidagogischen. Ein empirisch begriindetes Verstindnis der Grundlagenproble-
matik pidagogischer Kommunikation und pidagogischen Wissens scheint von
hier aus kaum moglich zu sein. Es ist die theoretische Figur der nicht zu versdhnen-
den Differenz von Vermittlung und Aneignung, die eine gelingende pidagogische
Kommunikation ebenso systematisch unméglich macht, wie sie die Vollstin-
digkeit eines pidagogischen Wissens unterliuft. Eben diese Figur konstituiert

296 Vgl. zu diesen Unterscheidungen Seitter 2007 Bd. 2, S. 42 ff.
297 Vgl. Kade/Seitter 2007 Bd. 2, S. 232 f.
298 Vgl. Kade/Seitter 2007 Bd. 1, S. 28.
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gleichzeitig eine theoretische Beobachterperspektive und einen empirischen Er-
hebungsraum, in dem die Rhetoriken pidagogischer Sinnerzeugung untersucht
werden konnen. Deren Produktivitit und Begrenzung im Spannungsfeld von
Identifikation und Begriindung werden nur vom Standpunkt einer theoretisch
informierten Beobachterperspektive einsichtig.

Einevor diesem Hintergrund analysierte Empirie istimmer eine ,theoretische
Empirie’.?”” Die theoretische Rahmung begrenzt das, was sich ,beobachten lisst.
Und dennoch bedeutet dies weder, dass man immer dasselbe ,sieht’, noch, dass
sich das Gesehene ausschliefilich als Illustration des vorausgesetzten theoreti-
schen Problems verstehen lieRe. Dies ist allenfalls in einem formalen Sinne gege-
ben: Alle untersuchten Umgangsformen mit der Hervorbringung padagogischer
Kommunikation oder mit pidagogischem Wissen dokumentieren das Problem
der vorausgesetzten Differenz(en). Sie schreiben sich allerdings — und das macht
die empirische Fruchtbarkeit der theoretischen Perspektive aus — auf eine pro-
duktive, immer wieder andere und verschobene Weise als Losungsperspektiven
in die konstitutive Unldsbarkeit der vorausgesetzten Problematik ein. Diese Pro-
blematik hatviele traditionelle Konnotationen, die auch von pidagogischen Theo-
rien problematisiert worden sind. Es ist also die Unlésbarkeit (oder zumindest die
Unwahrscheinlichkeit der Losung) eines theoretisch bestimmten Problems, das
einen fruchtbaren Raum empirischer Untersuchungen eréffnet.

Dennoch bleibt die Frage, wie man die Reflexivitit, eine durch die Beobachter-
perspektive zweiter Ordnung gebrochene Gegenstands- und Prozesskonstrukti-
on ,beobachten‘kann. Auf diese Frage konnte man nun eine doppelte Antwort ge-
ben:Aufeiner ersten Ebene konnte man sagen, dass sich eine solche Reflexivititin
der Kontingenz der jeweiligen kommunikativen oder wissensférmigen Anschliis-
se ,zeigt’. Die problematische Herstellung und die Fragilitit pidagogischer Kom-
munikationsprozesse verweist dann gerade auf einen Ereignischarakter, der die
Hypothese einer yvollstindigen‘und ,gelingenden‘ pidagogischen Kommunikati-
on in Frage stellt. Das Changieren zwischen den ,Dimensionen’ pidagogischen
Wissens und dem immer fragilen, ambivalenten sowie zur Relativierung bereiten
Umgang damit deuten dann in eine dhnliche Richtung. Auf einer zweiten Ebe-
ne kann man eine solche theoretische Empirie selbst noch einmal dadurch rah-
men, dass man ihr eine Bedeutung und Funktion zuschreibt, die sich zur Krise
derwissenschaftlichen Rationalitit verhilt. Derenidentifizierende Logik ist dann
durch den Ausweis der Beobachterabhingigkeit der wissenschaftlichen Analyse
selbst noch einmal zu brechen. Das aber bedeutet nichts anderes als den Verweis
auf die Perspektivitit und die Kontingenz der wissenschaftlichen Beobachtung
selbst. Die Beobachtung der Kontingenz, der (vor dem Hintergrund einer theore-
tischen Differenzsetzung) unmoglichen und notwendigen Konstruktion pidago-

299 Vgl. zur Betonung einer beobachterabhingigen und theoretisch informierten Empirie die Bei-
trage in Kalthoff/Hirschauer/Lindemann 2008.
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gischer Kommunikation und pidagogischen Wissens ist dann selbst als Ausdruck
eines Wissenschaftsverstindnisses zu begreifen, dem es (gegen eine identifizie-
rend-begriindete Logik des Sozialen) auf Kontingenzsteigerung ankommt.*°

Eine solche Option fiir die Steigerung von Kontingenz als erwiinschtem Effekt
wissenschaftlicher Forschung ist zugleich eine Option gegen SchlieRungsfiguren
— seien diese normativer, begriindungslogischer oder objektivierender Art. Die
Option fir Kontingenz ist dabei weniger erkenntnistheoretisch als gesellschafts-
theoretisch begriindet: Die moderne Gesellschaft wird vor dem Hintergrund der
Luhmannschen Systemtheorie als eine vorgestellt, in der es keine festen Orientie-
rungs- und Selektionsgesichtspunkte mehr gibt, in der auch die vormals als allge-
meine Rahmenbedingungen gedachten Strukturen sich in Ereignisverkettungen
verwandeln, die sich nicht zuletzt paradoxalen Problemstellungen verdanken. In
diesem Szenario wird die Steigerung von Kontingenz selbst zu einem zugleich
funktionalen und gegenstandsadidquaten Vorhaben. In den Hintergrund treten
dabei Macht- und Durchsetzungsfragen, Probleme einer hegemonialen Ordnung
des Sagbaren (die als solche ebenfalls einen produktiven Raum der Bearbeitung
erdffnen kann) oder auch Fragen einer ideologischen Verkennung, die sich nicht
nur auf die Logik eines immer vorhandenen blinden Flecks der Beobachtung re-
duzieren lassen. Die Beschiftigung mit diesen Fragen setzt nicht voraus, dass
man auf ,feste Mafistibe’, Prinzipien, Identititsvorstellungen oder anthropolo-
gische Bezugspunkte zuriickgreift: Diese Fragen stellen sich auch unter den Be-
dingungen der Kontingenz. Sie verlangen dann nur andere, ,beobachterabhingi-
ge' Bearbeitungsweisen, die als solche Macht und Kontingenz, Anerkennung und
Verkennung, Probleme und Grenzen der Autorisierung, die fragile Aufrechterhal-
tung hegemonialer Ordnungen und Regelungen oder auch Fragen der identitits-
politischen Positionierung verhandeln werden.

300 Das ist die Position, die Kade (im Anschluss an Nassehi und Saake 2002) vertritt: , Forschung
wird als Ort der systematischen Steigerung von Kontingenz begriffen‘ (Kade 2007 Bd. 2, S. 330).
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8. Konsum als Kultur: Von der Souveranitat
der angepassten Freiheit

1. Die Perspektive der Kultur: Von der Auflosung der Fundamente

Lange hat man geglaubt, dass auch dann, wenn wenig dafiir spricht, die mensch-
liche Welt oder gar die Menschen fir verniinftig zu halten, dem Ganzen doch ein
wahrer Sinn, eine wirkliche Vernunft innewohnt. Vielleicht sind die Menschen
selbst aufgrund ihrer leidenschaftlichen Verstrickungen nicht wirklich in der La-
ge, diese Vernunft einzusehen;vielleicht kann ihre Einrichtung der Dinge nur un-
vollkommen oder gar bosartig sein: Aber dennoch ist man davon ausgegangen,
dass auch dies noch seinen Sinn, dass das Sein eine Logik hat. Diese Annahme
eint die platonische und die christliche Tradition — wenn auch auf unterschiedli-
che Weise. Ob Menschen iiberhaupt und unter welchen Umstinden sie in der La-
ge sein kénnen, diesen wahren Sinn der Welt und ihres Seins einzuholen, bleibt
umstritten — nicht aber, dass es jenen transzendenten und grundlegenden Sinn
gibt.

Spatestens mit dem Barock beginnt dieses Vertrauen in eine Sinngarantie
menschlichen Seins zu brockeln. Die Verginglichkeit, das Groteske riicken in den
Vordergrund; der Schein erhilt gegentiber der ,wahren Wirklichkeit eine Auf-
wertung.’* Und wenn Leibniz in seiner ,Theodizee Gott nach der Rechtfertigung
dieser unvollkommenen Welt fragt und diesem nichts anderes tbrig bleibt, als
auf die Wahl des kleineren Ubels - also einen durchaus menschlichen Grund -
zuverweisen, riickt der transzendente Sicherungsgrund selbst in die Unvollkom-
menheit der Welt ein.*®* Ohne diesen Spuren hier weiter nachzugehen, ist doch
der Effekt einer zunehmenden Auflésung eines jenseitigen Sicherungsgrundes
der Welt absehbar. Wenn es keine gottgewollte Ordnung, kein ideales Sein mehr
hinter der menschlichen Welt gibt, dann bleiben nur noch die menschlichen Per-
spektiven: Die Sinnbestimmung und Begriindung der menschlichen Ordnung
muss durch die in ihr lebenden Menschen selbst hervorgebracht werden. Aus der
Perspektive der verlorenen wahren Ordnung mag das auf eine Unvollkommenheit
deuten. Formal betrachtet handelt es sich um eine Paradoxie: Die Selbstbeschrei-
bung und -begriindung der Gesellschaft (wie auch der eigenen Identitit) kann
nur von ,innen‘ heraus, immanent erfolgen, aber sie muss dafiir letztlich einen

301 Vgl. Esposito 2004, S. 54 ff. Fiir Esposito wird mit dem Barock die Kontingenz des Daseins of-
fenkundig, ohne dass sie als Grundlage akzeptiert wiirde (vgl. ebenda, S. 64).

302 Vgl. Leibniz 1968 und dazu Marquardt 1981, S. 47 ff. Nur gut vierzig Jahre nach der Veroffentli-
chung der Theodizee und vor dem Hintergrund des Erdbebens in Lissabon wird Voltaire diese
Wahl der besten der moglichen Welten fiir einen schlechten Scherz halten.
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Aufenstandpunkt unterstellen.*® Menschliche Verhiltnisse, Praktiken und Auf-
fassungen werden nun zum Gegenstand einer solchen Selbstvergewisserung, die
als solche einerseits der beschriebenen Ordnung unterliegt und die andererseits
doch beansprucht, deren Grund, Rationalitit oder Verniinftigkeit angeben zu
konnen. Dass die Selbstthematisierung immanent erfolgt, unterminiert dabei
immer schon den Geltungsanspruch einer Begriindung dieser Ordnungen, der
fiir sich einen Auflenstandpunkt voraussetzt: Die immanent ansetzende Begriin-
dung scheint auf nichts weiter als auf eine Verdoppelung des Selbstverstindli-
chen hinauszulaufen. Dass es in der Welt zudem unterschiedliche Perspektiven
auf dieses Selbstverstindliche geben konnte — und mithin Streit um das, was
allgemein fiir selbstverstindlich gehalten werden soll, verstirkt damit das Pro-
blem der Begriindbarkeit der menschlichen Ordnung. Es lag von hierher nahe,
auf einen allgemeinen, potentiell allen Menschen zuginglichen Vernunftstand-
punkt auszuweichen. Dieser transzendentale Standpunkt sollte es erlauben, die
Begriindungsfrage des Verniinftigen aus den sozialen Verstrickungen erneut her-
auszuheben. Dieser Weg der Aufspaltung des Menschen in ein empirisches und
transzendentales Subjekt hat sich allerdings nicht als erfolgreich erwiesen.***
Ein reiner Auflenstandpunkt der Vernunft, von dem her die menschlichen Dinge
zugleich praktisch und verniinftig geregelt werden konnten, bleibt wohl eher ein
Postulat: Ihn fiir sich zu reklamieren, scheint nicht frei zu sein vom strategischen
(und damit: immanenten) Versuch der Durchsetzung der eigenen Perspektive.
Auch dieser Spur soll hier nicht weiter nachgegangen werden. Es soll also
beispielsweise nicht die Frage verfolgt werden, ob Gesichtspunkte der Vernunft
(wie regulative Ideen) nicht doch Orientierungspunkte bieten kénnten oder
ob sie nicht wenigstens zur skeptischen Kritik am reinen Vernunftanspruch
vorgebrachter Begriindungsmodelle dienen kénnen.’®*® Untersucht werden
soll vielmehr eine Moglichkeit, wie — ohne Riickgriff auf transzendente und
transzendentale Begriindungsstrategien®® — mit der aufgezeigten Begriin-
dungsparadoxie, mit der Unmdoglichkeit und gleichzeitigen Notwendigkeit
der Begriindung menschlicher Ordnungen umgegangen wurde. Diese Mog-
lichkeit soll hier mit dem Kulturbegriff, wie er sich seit dem 18.Jahrhundert

303 Vgl. Luhmann 1997, S. 15.

304 Vgl. Gamm 2000, S. 207 ff. Zu Kant vgl. auch Schifer 2009, S.168-183. Im vierten Kapitel ha-
be ich — anhand der Urteilskraft, jenem Lésungsversuch der immanenten Schwierigkeiten der
Zwei-Welten-Theorie — diese Problematik schon einmal diskutiert.

305 Das Letztere ist fir die Pidagogik in der skeptischen Lesart vertreten worden, die — im An-
schluss an Theodor Ballauff (1962) — vor allem Wolfgang Fischer entwickelt hat (vgl. Fischer1989).

306 Dass beide Begriindungsstrategien ihrem Anspruch kaum gerecht werden kénnen, bedeutet
nicht, dass auf sie nicht allenthalben zuriickgegriffen wiirde: Die Behauptung von wirklichen
Wahrheiten und der Riickgriff auf eine Ontologie des wahren Seins findet sich ebenso wie die
Reklamation von unparteiischen Vernunftstandpunkten. Allerdings wird man dies als Begriin-
dungsstrategien unter anderen verstehen miissen: als immanente Hegemoniestrategien.
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etabliert, angegeben werden. Dieser Kulturbegrift geht immer schon davon aus,
dass Fragen sozialer Ordnung und Rationalitit in Selbstbeschreibungen gene-
riert werden, die das Begriindungsproblem nicht l6sen konnen, sondern es eher
dadurch verschirfen, dass sie als verschiedene mit gleichem Geltungsanspruch
auftreten. Fiir Luhmann steht der nun entwickelte Kulturbegriff fiir jenen Ort,
an dem das Problem der Selbstbeschreibung reflexiv wird.**” Das Kulturkonzept
bezieht sich also darauf, dass die Selbstvergewisserungen der sozialen Ordnung
einerseits nicht mehr an einem unabhingigen, tiberparteilichen und giiltigen
Kriterium gemessen werden konnen, dass sie damit niemals letzt*-begriindet
werden kénnen, und dass sie andererseits trotz ihrer Kontingenz®®® die Nicht-
Beliebigkeit der gegebenen Ordnung bestitigen. Das damit angedeutete Kon-
zept der Kultur steht fiir eine Verschiebung gegeniiber den traditionellen Be-
griindungsstrategien: Es ist nicht mehr das wahre Sein, das die menschlichen
Moglichkeiten bestimmt und zu beurteilen erlaubt. Wenn es keine grundlegende
Realititsperspektive mehr gibt, wenn man von unterschiedlichen und heteroge-
nen Perspektiven ausgehen muss, die ihre eigenen Realititen und Rationalititen
erzeugen, dann muss als Ausgangspunkt die Moglichkeit solcher divergenten
und kontingenten Perspektiven unterstellt werden. Realititen bilden dann kei-
nen Ausdruck einer ihr vorausliegenden Wahrheit mehr, sondern was jeweils als
Realitit gesehen wird, kann nur als eine mégliche Fassung verstanden werden.
Wenn keiner mehr um die wirkliche Wahrheit und Vernunft wissen kann, dann
zeigen sich in den entsprechenden Selbstvergewisserungen nur Moglichkeiten,
wie man die Wirklichkeit sehen und fiir verniinftig halten kann.**

,Kultur‘ meint in diesem Verstindnis also keine Perspektive, die die Identitit
der Gesellschaft und der individuellen Selbstverstindnisse dadurch sichert, dass
sie den gegebenen Institutionen, Praktiken und Selbstverstindigungen noch als
Voraussetzung dient. Ein solches transzendentales Verstindnis setzt ,Kultur als
unhintergehbare Voraussetzung fitr Denken, Handeln, Institutionen — fiir das
fiir selbstverstindlich Gehaltene. In eine solche Kultur wird man hineingeboren,
man wichst in ihr auf und sie bildet den Rahmen fir das, was man fir moglich
und tiberhaupt sinnvoll hilt. In dieser transzendentalen Stilisierung von ,Kultur
sind die Individuen ,Triger: Man kann sich ihr Verhalten erkliren, es vorhersa-

307 Vgl. Luhmann 1997, S. 880. Ich werde in diesem Kapitel der systemtheoretischen Perspektive,
vor allem der Figur des ,Beobachters zweiter Ordnung', ein ganzes Stiick weit folgen. Dabei in-
teressieren mich die dekonstruktiven Akzente dieser Figur sowohl mit Blick auf erkenntniskri-
tische und Methodologie-kritische Aspekte (s. Exkurs) wie auch und gerade bezogen auf die
Gleichzeitigkeit von Reflexivitit und Grundlosigkeit in der alltiglichen Bedeutungsprodukti-
on. Am Ende des Kapitels wird dann — ebenfalls aus der Perspektive der Dekonstruktion — eine
Grenzbestimmung versucht.

308 Kontingenz meint hier ganz traditionell: Nicht-Notwendigkeit und Nicht-Unméglichkeit.

309 ,Die Realitit wird auf der Basis ihrer Moglichkeit gesehen® (Luhmann 1997, S. 277).
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gen, wenn man weif, aus welcher ,Kultur‘ sie stammen.*™  Kultur‘in diesem Sin-
ne (ein Konglomerat von identititsstiftenden Normen, Brauchen, Glaubensein-
stellungen, Ritualen und Selbstverstindlichkeiten) bildet demnach die Basis, das,
was noch hinter den gesellschaftlichen Institutionen, Normen und Streitigkeiten,
hinter den individuellen Zielen und Hoffnungen steht.

Der hier eingefithrte Kulturbegriff zielt nicht auf eine zugrundeliegende
Identitit, auf eine basale Einheit, die alles erklirt und begriindet: Sein Aus-
gangspunkt liegt nicht in einer vermuteten Identitit und Einheit, sondern
in der Differenz - in der Unméglichkeit einer solchen Einheit.”” In der hier
verhandelten systemtheoretischen Perspektive steht er auch nicht einfach fir
die Einsicht, dass die Artikulation einer solchen Einheit oder Identitit nach dem
Verlust einer transzendent oder transzendental gestiitzten Auflensicht zu einem
systematischen Problem geworden ist. Statt die Frage nach der Moglichkeit ei-
ner definitiven Begriindung aufzunehmen, wird unter dem Titel der ,Kultur die
Vergleichbarkeit verschiedener Begriitndungsmoglichkeiten — und damit deren
Kontingenz oder Relativitit sichtbar. Uber den Vergleich (zunichst von Natur
und Kultur, dann von verschiedenen - zivilisierten und ,wilden' — Gesellschafts-
formen, von verschiedenen ,Bestandteilen’ oder Merkmalen im Rahmen einer
Gesellschaft, von Verinderungen usw.) werden Oppositionsbildungen ebenso
moglich wie die Kritik des Eigenen vom Anderen her oder umgekehrt. Der Ver-
gleich fithrt zu einer eigentiimlichen — paradoxen — Einheit von Relativierung
und Positionierung. Der Vergleich zeigt verschiedene Moglichkeiten und damit
die Kontingenz der (eigenen) Positionierung; und dennoch erlaubt er die Positio-
nierung, die Affirmation einer (immanenten) Zugehorigkeit auf der Grundlage
dieser Kontingenz, die umgekehrt diese Positionierung selbst wiederum in Frage
stellt. Im KulturbegrifP??, in der Selbstbeschreibung der Gesellschaft als Kultur,
wird nun diese Paradoxie von Kontingenz und Positionierung/Bindung reflexiv.

310 Es muss vielleicht nicht hervorgehoben werden, dass ein solcher Kulturbegrift hiufig den Um-
gang mit Fremden strukturiert. Das gibt auf der einen Seite Sicherheit (wenn man ,weif}’, was
man etwa von tiirkischen Mitbiirgern vor dem Hintergrund ihrer Kultur erwarten kann) und
erlaubt zum anderen - je nach eigener Position — den Vorwurf der blofRen Traditionsverhaft-
etheit oder eine Entschuldigung, dass die Betreffenden eben einfach nicht anders kénnen: Es
ist eben ihre Kultur.

311 Diese sehr knappe Gegeniiberstellung zweier stilisierter Kulturkonzepte erlaubt durchaus auch
einen Blick auf die aktuelle Diskussion um eine kulturwissenschaftliche Pidagogik. Auch hier
sucht eine Perspektive die Moglichkeit, durch die Betrachtung von allen méglichen ,basalen’
Praktiken und impliziten Einstellungen hinter die gesellschaftstheoretisch aufgezeigten Kon-
fliktlinien zuriickzugehen und in der , Kultur‘ einen tiefer anzusetzenden Bezugspunkt fiir pad-
agogisches Nachdenken zu gewinnen (vgl. Brumlik 2006). Demgegeniiber favorisiert eine an-
dere Perspektive eine kulturwissenschaftliche Herangehensweise, in der (ausgehend von der
Sprache) die kulturellen Medien systematisch jede grundlegende Einheitsvorstellung untergra-
ben: Hervorgebracht wird nicht Identitit, sondern Differenz (vgl. Wimmer 2006).

312 Baecker weist darauf hin, dass der moderne Kulturbegriff gegeniiber dem antiken eine eigen-
stindige Bedeutung erhilt: Es geht nun nicht mehr (nur) um die Kultur des Ackerbaus, der Pfle-
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Das bedeutet, dass man nun beginnt, davon auszugehen, dass alle Selbstbe-
schreibungen und gesellschaftlichen Verortungen vergleichbar, und das heifit:
relativ und kontingent, wenn auch nicht beliebig sind. Man kann sie vergleichen,
ohne dass es noch ein Kriterium gibe, die einzig richtige auszuzeichnen. ,Kultur
bedeutet in der Moderne eine Reflexion auf die Kontingenz und Nichtwihlbar-
keit eines historisch determinierten und frei entscheidbaren sozialen Verhaltens
und das Vermogen zu einer jeweils individuell zurechenbaren Auflgsung der in
dieser Reflexion eingekapselten Paradoxie“.’”® Und diese Reflexion fungiert nicht
als diejenige einer ,externen‘ Beobachtung etwa durch die Philosophie oder die
aufkommende Wissenschaft, sondern sie beginnt allmihlich, die Selbstthema-
tisierungen selbst zu strukturieren. Man beginnt zu realisieren, dass die eigene
Positionierung, die man fiir selbstverstindlich und nicht anders moglich hil,
aus einer anderen Perspektive als kontingent und also nicht notwendig, wenn
auch nicht unmoglich angesehen werden kann. Man rechnet mit einem ,Beob-
achter zweiter Ordnung’, einem fremden Blick auf die eigene Positionierung,
die eigenen Sichtweisen; und man geht zunehmend davon aus, dass reflexive
Individuen in der Lage sein sollten, diesen Blick auch auf sich selbst zu wer-
fen. Auch wenn an dieser Stelle wieder begriitndungstheoretische Aspirationen
ins Spiel kommen, fiir die solche Schleifen der Selbstreflexion in einem allge-
mein giiltigen Vernunftstandpunkt zu enden hitten, so wird doch spitestens
mit der Frithromantik deutlich, dass die reflexive Beobachterperspektive selbst
nicht frei ist von jener Paradoxie der Kontingenz und gleichzeitigen Positionie-
rung, die sie beobachtet. Das bedeutet nicht nur, dass die mit der vergleichenden
Perspektive einhergehenden Kritikmdoglichkeiten einer rationalistischen Aufkla-
rung einerseits zwar bestitigt, andererseits aber zugleich in ihrem tiberlegenen
Geltungsanspruch relativiert werden: Die Aussicht auf den wahren Standpunkt,
von dem her in einer Beobachtungsperspektive zweiter Ordnung auf die Blind-
heiten quasi-selbstverstindlicher Sichtweisen hingewiesen wird, erscheint nun
eher dogmatisch. Eine solche Kritik glaubt, die wahre Perspektive gegen die fal-
schen Illusionen ausspielen zu kénnen und sieht nicht, dass sie selbst nur eine
kontingente Positionierung darstellt. Es sind die romantische Ironie, das Spiel
mit dem Verhiltnis von Realitit und Fiktion, der Rickgriff auf Ideen, um mit
ihrer Hilfe eine dsthetische Inszenierung des Verhiltnisses von Wirklichkeit und
Moglichkeit zu erreichen, die neben der Kritik durchaus als reflexiv gewordene
Beobachterperspektiven verstanden werden kénnen.*™*

Ironie, Spiel, Asthetisierung und Kritik — diese Umgangsformen mit dem
Vergleich von kontingenten und zugleich doch als im Rahmen des Selbstver-

ge des eigenen Gemiitszustands, sondern die Kultur erhilt ohne die Prizisierung durch einen
Genitiv eine eigenstindige Bedeutung (vgl. ders. 2003, S. 45 f.).

313 Baecker 2003, S.161.

314 Vgl. Luhmann 1990, S. 20 oder Esposito 1998, S. 284.
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stindlichen nachvollziehbaren Perspektiven dokumentieren das Reflexivwerden
der Welt- und Selbstvergewisserungen. Man muss nun davon ausgehen, dass die
eigene Sichtweise, die eigene Gewissheit, von anderen als eine nur mégliche und
keinesfalls verallgemeinerbare angesehen wird; man wird sogar davon ausgehen
miissen, dass sich mit Blick auf die Perspektiven der anderen auch die eigene
Perspektive verindern wird. Sie bildet also nicht nur fiir die anderen, sondern
schlielich fiir den Betreffenden selbst — trotz aller aktuell erfahrbaren Verbind-
lichkeit — nur eine Méglichkeit.

Beobachtung zweiter Ordnung: Ein erkenntniskritischer Exkurs

Bevor nun auf den Konsum als eine Form des Reflexivwerdens der Selbst- und
Weltverhiltnisse eingegangen werden soll, erscheint eine Zwischenbemerkung
sinnvoll, die sich auf die Figur des ,Beobachters zweiter Ordnung' bezieht. Nicht
zuletzt durch die hier gewédhlte Referenz auf die Rationalitit von Begriindungen
erscheint diese Position als eine erkenntnistheoretische: Mit ihr wird dann ei-
ne kognitive Reflexion bezeichnet, die sich von einer transzendentalen Begriin-
dungsfigur absetzt. Dies ist sicherlich eine bedeutsame Implikation dieser Beob-
achterfigur. Andererseits verweisen nicht nur die erwahnten Umgangsformen der
Asthetisierung, des Spiels oder der Ironie, die sich zur Begriindungsproblematik
der Reflexivitit verhalten, darauf, dass es sich hier nicht nur um eine erkennt-
nistheoretisch, sondern auch praktisch relevante Figur handelt. Gerade auch die
Verstrickung der Selbstthematisierung in die Immanenz der Zugehorigkeit zur
Welt, die man quasi ,von auflen‘ betrachten méchte, macht deutlich, dass solche
Selbstthematisierungen zur funktionalen Voraussetzung eines praktischen Welt-
verhiltnisses gehoren.

Die erkenntnistheoretische oder methodologische Verinderung besteht zu-
nichst darin, dass - in einer performativen Wende — nicht mehr vom Beobachter
als erkennendem Subjekt ausgegangen wird, sondern vom Vollzug der Beobach-
tung selbst. Im Vollzug des Beobachtens konstituieren sich Gegenstinde wie die
Position des Beobachters. ,Beobachten‘ meint dabei die Operation der Identifika-
tion auf der Grundlage einer Unterscheidung. Semiotisch formuliert kénnte man
sagen, dass Zeichen ihre Bedeutung durch die (arbitrire) Unterscheidung von an-
deren Zeichen erhalten. Es gibt keine direkte Referenz der Zeichen auf die mit
ihnen bezeichneten Gegenstinde, sondern ihre Bedeutung erhalten sie durch ei-
ne Unterscheidung: Die Vernunft zu adressieren, setzt demnach die Unterschei-
dung gegeniiber der Unvernunft, dem Wahnsinn usw. voraus; das Konstatieren
und die Zuschreibung von Ordnung impliziert deren Differenz zur Unordnung,
zum Chaos usw.; das Verstindnis der Identitit beruht immer schon auf einer Zu-
schreibung, die diese von Nichtidentitit, Selbstverlust o. . abgrenzt. Wenn aber
,Identitit’, die Vergewisserung des eigenen Selbst und der Ordnung des Sozialen,
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nurvor dem Hintergrund einer Differenz vorstellbar ist, dann stellt sich die Frage,
wie eine solche Bedeutungszuschreibung stabilisiert werden kann, wie also die
letztlich kontingente Zuschreibung verbindlich werden kann. Luhmanns Losung
an dieser Stelle besteht nun gerade nicht darin, eine Begriindungsreflexion auf-
zurufen, also das Beobachtungssubjekt zu re-etablieren als etwas, das sich zum
Vollzug der eigenen Beobachtung noch einmal souveran verhalten kann. Er sieht
den ,Grund' der Verbindlichkeit und Geltung solcher Beobachtungsoperationen
vielmehr darin, dass sie als Beobachtung, in ihrem Vollzug, intransparent blei-
ben. Im Vollzug kann sich ein solches Beobachten nicht selbst beobachten, also
nicht erneut eine Unterscheidung auf sich anwenden, die es zu relativieren er-
laubt. Im Vollzug der Beobachtung kann die Unterscheidung, auf der ihre Mog-
lichkeit beruht, selbst nicht gesehen werden.’” Die Grundlage der Beobachtung,
die Unterscheidung, die erst Identifizierungen ermoglicht, zeigt sich im Vollzug
der Beobachtung als ,blinder Fleck*: Und diesen blinden Fleck, die Intransparenz
der Operation (also transzendentalphilosophisch formuliert: die Bedingung ihrer
Moglichkeit), bezeichnet Luhmann als die Geltungs- und Rationalititsbedingung
der Beobachtung. Rationalitit, Verniinftigkeit und Verbindlichkeit konstituieren
sich also deshalb, weil die Operation des Beobachtens sich in ihrer Grundlosig-
keit, ihrer Andersmoglichkeit und Kontingenz nicht wahrzunehmen vermag.*'
Nun konnte man sagen, dass dies fiir die (ontologisierende) ,Beobachtung
erster Ordnung’ gilt, auf der es kaum moglich ist, ,zwischen Realitit und Rea-
lititsillusion®”” zu unterscheiden. Eine ,Beobachtung zweiter Ordnung, die
sieht, aufgrund welcher Unterscheidungen hier vermutete Eindeutigkeiten her-
gestellt werden, miisste in der Lage sein, diese unterstellte Identitit von Welt
und Beobachtung, Realitit und Begriff aufzulsen.’™® Eine Beobachtung zweiter
Ordnung kann sehen, wie (aufgrund welcher Unterscheidung) der Beobachter
erster Ordnung beobachtet. Das heifdt, dass er nicht nur sehen kann, was dieser
sieht, sondern — da er nicht an dessen Unterscheidung gebunden ist — auch se-
hen kann, was dieser nicht sieht. Doch wie jede andere Operation auch beruht
die Beobachtung zweiter Ordnung ebenfalls auf einer Unterscheidung, die ih-
re identifizierende Perspektive leitet: auf einem blinden Fleck, der das eigene
Operieren betrifft. Und dies setzt sich auch bei einer Beobachtung fort, die das
Beobachten zweiter Ordnung beobachtet. Die Paradoxie des Unterscheidens, die

315 Luhmann sprichtdavon, dass die Unterscheidung im Vollzug der Beobachtung das ausgeschlos-
sene Dritte bildet (vgl. ders. 1990, S. 8).

316 Luhmann bezeichnet den blinden Fleck des Beobachtens deshalb als den , Ort seiner Rationalitit“
(Luhmann 1997, S. 178).

317 Ebenda, S.93.

318 Luhmann sprichtandieser Stelle von einer Godelisierung der Beobachtung erster Ordnung (vgl.
ebenda, S. 181): Deren vermeintliche Ubereinstimmung mit dem beobachteten Gegenstand, die
ZusammenschlieBung von ,System' und Selbstthematisierung zu einer Einheit, muss als un-
moglich angesehen werden.
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im Vollzug des Beobachtens zugleich einen blinden Fleck wie auch Bestimmthei-
ten erzeugt, setzt sich fort: Die Rekursivitit des Beobachtens ,tritt an die Stelle
des Einheit bezeugenden Abschlussgedankens“.’”” Ein Abschluss dieser sich auf-
einander beziehenden Reflexionsschleifen ist dabei weder durch den Riickgriff
auf ein qualifiziertes Subjekt der Beobachtung vorstellbar noch durch den Ver-
weis auf eine objektiv gegebene und von daher erklirende Wirklichkeit. In der
konstruktivistischen Betrachtungsweise sind es die Unterscheidungs- und Iden-
tifizierungsoperationen, die die Wirklichkeitsreferenz angeben: Sie finden statt
und lassen sich wiederum beobachten und es scheint — bei aller Heterogenitit
der Beobachtungen — nicht zuletzt die Aufstufung rekursiver Beobachtungsope-
rationen zu sein, die den Eindruck einer zugleich nicht fassbaren und dennoch
validen Wirklichkeit erzeugt. Es scheinen gerade die Beobachtungen zweiter
Ordnung zu sein, die einerseits die jeweils betrachteten Perspektiven erster
Ordnung (die selbst wiederum Beobachtungen zweiter Ordnung sein kénnen) als
mogliche Perspektiven unter Vorbehalt stellen und die andererseits gleichzeitig
diese Moglichkeiten in ein halbwegs verlasslich erscheinendes Gleichgewicht, in
eine Ordnung zu bringen erlauben.??°

Diese erkenntniskritisch motivierten Betrachtungen mégen hier geniigen.*?
Betont werden soll nun, dass es sich zugleich um erkenntnissoziologische Per-
spektiven handelt. Es wurde bereits hervorgehoben, dass das ,Beobachten’
als operativer Vollzug anzusehen ist und dass dieser Vollzug darin besteht,
Sinnbestimmungen und Identifizierungen auf der Grundlage von (letztlich
intransparent bleibenden) Unterscheidungen vorzunehmen. Solche Identifizie-
rungen und Orientierungen sind nun nicht als das Spezifikum der Erkenntnis
anzusehen, sondern als Moment jedes praktischen Verhiltnisses zur Welt. Auch
wenn das Wort ,Beobachtung’ also eine distanzierte Optik, die Erkenntnishal-
tung eines nicht in die Welt verstrickten Subjekts suggeriert*?*, wird man mit
Ricksicht auf die Operation selbst davon ausgehen missen, dass jedes Selbst-
und Weltverhiltnis (wie leibvermittelt, leidenschaftlich oder distanzierend-kal-
kulierend auch immer) auf einer solchen Operation beruht. ,,Auch Handelnde
sind Beobachter, die mit Hilfe von Zwecken oder Priferenzen diskriminieren“.>?*
Auch das Erleben diirfte, sobald man sich seiner zu vergewissern versucht, nur
auf der Basis von Unterscheidungen identifizierbar sein. Hoffnungen, Wiinsche

319 Luhmann 1990, S. 28.

320 Vgl. Esposito 2004, S. 10.

321 Die vorstehenden Uberlegungen haben nicht den Anspruch, die Komplexitit der referierten
Vergewisserungen wiederzugeben. Weder werden hier Figuren wie das re-entry oder das Kon-
zept der Form explizit gemacht noch werden die System/Umwelt-Unterscheidung oder jene
zwischen Selbst- und Fremdreferenz hervorgehoben.

322 Diesistein Kritikpunkt, der von phinomenologischer Seite vorgebracht wurde: vgl. Meyer-Dra-
we 1999b.

323 Luhmann 1990, S. 10.
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oder Beftirchtungen setzen als Orientierungen immer schon Unterscheidungen
voraus. Die erkenntnissoziologische These ist nun die, dass mit Beginn der Neu-
zeit ontologische Perspektiven auf die Wirklichkeit problematisch werden: Die
in ihnen artikulierte (reprisentationslogische) Einheit von Begriff und Welt zer-
bricht und der Blick richtet sich zunehmend auf die Frage, wie, unter welchen
Bedingungen und mit welcher Geltungsgrundlage iberhaupt sichere Perspekti-
ven und Orientierungen erzeugt werden kénnen. Dies ist zunichst und vor allem
eine praktische Frage: die nach der Moglichkeit sozialer Ordnungen unter den
Bedingungen heterogener Sichtweisen und Interessen. Was sich hier ankiindigt,
dasist das Problem einer nicht mehr (wie zunichst angenommen) naturrechtlich
oder iber einen Gesellschaftsvertrag zu konstituierenden Ordnung: Die Frage
der richtigen Ordnung wird zunehmend dem (kulturtheoretischen) Vergleich
unterschiedlicher Moglichkeiten tiberantwortet und damit auf Dauer gestellt.
Es etabliert sich — in zunehmend allen Bereichen der Gesellschaft — die Beob-
achterperspektive zweiter Ordnung und mit ihr der Blick darauf, wie die Frage
der paradoxen Einheit von Kontingenz und Verbindlichkeit gehandhabt wird.
Die Selbstthematisierung der Gesellschaft (auf der Basis von Unterscheidungen)
scheint nun unvermeidbar zu werden — und mit ihr das Problem der Begriind-
barkeit solcher Selbstbeschreibungen, die nur noch immanent, aber zugleich
mit einem externen Beurteilungsanspruch auftreten. Mit der Kritik solcher
Realititskonstruktionen ist (vor dem Hintergrund anderer Unterscheidun-
gen und entsprechend anderer Identifizierungen) immer zu rechnen und dies
bedeutet nichts anderes, als dass eine Grundvoraussetzung des eigenen Selbst-
und Weltverhiltnisses darin besteht, dieses bei aller (vorliufigen) Gewissheit als
Moglichkeit zu begreifen.

Bevor diese Gedanken nach der Beendigung des Exkurses wieder aufgenom-
men werden, soll hier auf einige methodologische Konsequenzen eingegangen
werden. Eine zentrale Konsequenz dieser Uberlegungen muss darin bestehen, die
Beobachterperspektive zweiter Ordnung nicht nur der wissenschaftlichen For-
schung vorzubehalten. In einem solchen Fall wiirde man davon ausgehen, dass
erhobene Aussagen (nur) Beobachtungen erster Ordnung darstellen. Das muss
nicht bedeuten, sie als direkten Ausdruck der Meinung von Befragten zu verste-
hen. Es bedeutet vor allem, diesen Aussagen einen ontologisierenden Status zu-
zuschreiben, bei dem ein ungebrochenes Verhiltnis von Begrift und Gegenstand
unterstellt werden kann. Unterstellt wird dann die Selbstverstindlichkeit der Be-
deutung des Gesagten. In einem nichsten Schritt kann man dann etwa versu-
chen, diese Selbstverstindlichkeit von Bedeutungen als (typischen) Ausdruck be-
stimmter Sozialfraktionen oder Milieus aufzuschlief3en, um auf diese Weise ein
(wissenssoziologisches) Tableau sozialer Einstellungen zu eruieren. Demgegen-
iiber ist davon auszugehen, dass die Sozialwissenschaft ,ihren Gegenstand als ei-
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nen sich beschreibenden Gegenstand erfassen sollte.*** Luhmanns Methoden-
kritik lautet daher, dass sozialwissenschaftliche Methoden dazu neigen, die re-
flexive Gebrochenheit von scheinbar eindeutigen Bestimmungen durch vollzoge-
ne oder erwartete Beobachterperspektiven zweiter Ordnung, durch den Méglich-
keits- und Kontingenzvorbehalt mit Blick auf die eigene Perspektive und durch
die Probleme der Paradoxiebearbeitung zu ignorieren, um das erhobene Material
selbst wiederum in der Logik einer Vereindeutigung bearbeiten zu kénnen. Igno-
riert werde, ,dass das Verhiltnis von Einschliefdung und AusschlieRung durch die
sozialen Systeme selbst geregelt ist, und dass im iibrigen der Sinngebrauch in so-
zialen Systemen immer auch Verweisungen auf Unbekanntes, auf Ausgeschlosse-
nes, auf Unbestimmbares, auf Informationsmangel und auf eigenes Nichtwissen
mitfithrt“.*” Identititsbestimmungen, Vereindeutigungen im sozialen Bereich
verweisen auf Unterscheidungen, die Ein- und Ausschliisse regeln; zudem wer-
den die Bestimmungen immer auch heimgesucht von implizit bleibenden Ver-
weisungszusammenhingen, von der Unmoglichkeit, den artikulierten Sinn ver-
eindeutigend stillzustellen. Jede neue (rekursive) Artikulation wird als ,von Mo-
ment zu Moment reaktualisierte Unterscheidung®*® Verschiebungen produzie-
ren, die jede ,Momentaufnahme‘ als Ausgangspunkt eines identifizierenden Be-
mithens in die Gefahr einer Verdinglichung bringen. Wenn man von der Perfor-
mativitit und damit auch der Kontingenz in der Produktion von Bedeutungen ab-
sieht und versucht, mit Hilfe von Methoden Aussagen (wie sie in der nicht selbst
kontrollierbaren Kommunikation mit den Forschenden getitigt werden) auf ei-
nen allgemeinen Kontext (wie Biographie, soziale Lage, Geschlecht o. 4.) zuriick-
zufithren, dann wird dieser erklirende allgemeine Kontext immer schon voraus-
gesetzt: Es gibt die Regeln, Soziallagen, Geschlechtsnormen usw., in deren Licht
sich die jeweiligen Aussagen verorten lassen. Auch Qualitative Methoden zielen
dann vor allem auf eine , Kontingenzdomestikation*.**”

Man kann daraus den Schluss ziehen, dass auch wissenschaftliche Analysen
nicht nur hinsichtlich ihres Gegenstandsbereichs, sondern auch bezogen auf die
eigene methodische Vorgehensweise die Problematik der Kontingenz beriicksich-
tigen sollten. Es ergibt sich ,die Forderung danach, in qualitativen Forschungen
Kontingenz selbst zum Thema zu machen, anstatt mit Hilfe von Methoden ei-
ne immer schon vorausgesetzte Ordnung zu entdecken®.’?® Dies meint nicht zu-
letzt, dass auch wissenschaftliche Beschreibungen der Selbstbeschreibungen dar-
auf achten sollten, sich nicht auf einen ontologisierenden Weg zu begeben, son-
dern ihre eigenen Perspektiven noch als Bearbeitungsformen der Paradoxie von

324 Luhmann 1997, S. 16.

325 Ebenda, S.37 f. (im Original kursiv)
326 Ebenda, S. 45.

327 Nassehi/Saake 2002, S. 68.

328 Ebenda, S. 66.
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Kontingenz und Verbindlichkeit zu begreifen. Wissenschaft wire dann eher als
(kommunikativer) Teil der pluriformen Selbstbeschreibung von gesellschaftlichen
und individuellen Identititskonstruktionen zu verstehen. In diesem Verstindnis
wiren methodische Regeln dann eher als Versuch zu verstehen, eine unmdogliche
Distanz und Auflenposition fiir sich zu reklamieren.?” Nassehi und Saake hal-
ten den Versuch, mit Hilfe fixierter Regeln eine iiberlegene Beobachterposition
gegeniiber dem untersuchten Material zu reklamieren fiir eine Verkennung der
eigenen Moglichkeiten, die sie an den Umgang mit dem Technologiedefizit in der
Pidagogik erinnert: ,Qualitative Forschung scheint, dhnlich wie die Pidagogik,
auf ihr eigenes Technologiedefizit zu reagieren, indem sie einerseits fir rigorose
Eindeutigkeit sorgen will, andererseits die Kontingenz des eigenen Forschen sich
in der inneren Unendlichkeit des geschulten Sozialforschers aufheben lisst“.?*°
Es geht also methodisch nicht nur darum, die einer identifizierenden For-
schung zugrunde liegende, ihre Bestimmtheit ermdglichende Unterscheidung
und deren Intransparenz im Vollzug des Beobachtens zu rekonstruieren. Ebenso
bedeutsam erscheint, dass — unter den Bedingungen einer verallgemeinerten Be-
obachtung zweiter Ordnung — beriicksichtigt wird, wie die untersuchte Bestim-
mung nicht nur die Paradoxie von Kontingenz und Verbindlichkeit exekutiert (als
Beobachtung erster Ordnung), sondern wie sie sich selbst noch einmal als Ope-
ration zu dieser Paradoxie verhilt.** Man wird davon ausgehen miissen, dass es
sich bei untersuchten Aussagen nicht nur um (qua blindem Fleck) naive Ontologi-
sierungen handelt; man wird vielmehr damit rechnen miissen, dass sich in diese
Aussagen und deren vermeintliche Bestimmtheit noch einmal ein (kritisches,
ironisches, dsthetisierendes, relativierendes) Verhaltnis zu diesen Aussagen (qua
antizipierter oder erfolgter Beobachtung zweiter Ordnung) eingeschrieben hat.
Aussagen sind nicht als naive Ontologisierungen zu betrachten, in denen der
eigene blinde Fleck vergessen wurde. Selbst wenn eine solche Bestimmtheit
artikuliert wird, wenn also beispielsweise gegen die Drohung einer relativieren-
den Kontingenz auf einer bestimmten Perspektive bestanden wird, so ist auch

329 Nassehi und Saake sprechen von der Regelhaftigkeit der (qualitativen) Methoden als einem Fe-
tisch: , Die Orientierung an der Regel wird jener Fetisch, an dem sich die methodische Kontrolle
des Materials und des eigenen Blicks orientiert* (ebenda, S. 80).

330 Ebenda, S. 67.

331 Gerade in kulturkritischen Untersuchungen, die nachzuweisen versuchen, dass Bediirfnisse
und Wiinsche durch Werbung und entsprechende Narrationen wie Bilderwelten geformt wer-
den, geht man hiufig von der Gefahr eines Konsum-Trottels aus, der an einer mehr oder weni-
ger langen Leine gefithrt wird. Man kann allerdings in den Diskursen beispielsweise von Fern-
touristen relativ leicht zeigen, wie solche Orientierungen nicht nur iiber die Paradoxie von Kon-
tingenz und Verbindlichkeit bearbeitet werden (also etwa in der Differenz von Bild und Wirk-
lichkeit); man kann auch zeigen, dass sich in diesen Artikulationen noch einmal eine (istheti-
sierende) Verhiltnisbestimmung zu dieser Paradoxiebearbeitung findet. Ich habe dies an an-
derer Stelle an den Artikulationen von Ferntouristen und Einheimischen in Ladakh zu zeigen
versucht (vgl. Schifer 2014).
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eine solche Bestimmtheit nicht naiv, sondern sie kommt unter der antizipierten
Beriicksichtigung der relativierenden Kraft einer Beobachtung zweiter Ordnung
zustande. Dies zu beriicksichtigen impliziert zugleich, dass sich Bestimmthei-
ten verdndern konnen, dass das ,Subjekt’ oder die ,Person' keine Bezugsgrofien
darstellen, von denen her sich eine Konstanz in die operativen Vollziige von Be-
obachtungen bringen lief3e. Die Bearbeitung der Paradoxie von Kontingenz und
Verbindlichkeit verschiebt sich: Sie artikuliert verbindliche Moglichkeiten, die
bei aller Verbindlichkeit Moglichkeiten bleiben.

2. Annaherungen an die Paradoxie von Kontingenz und
Verbindlichkeit

Der Kulturbegriff, wie er oben eingefithrt wurde, steht fir die Auflgsung einer
ontologischen Perspektive, in der Zeichen und Bedeutung, Begriff und Gegen-
stand eine unproblematische Einheit bildeten — oder zumindest eine Einheit, die
bei moglichen Interpretationsproblemen durch die Berufung auf eine Autoritit
gesichert werden konnte. Der Vergleich unterschiedlicher Selbstverstindlichkei-
ten verweist nicht zuletzt darauf, dass diese Verbindung von Zeichen und Bedeu-
tung nicht gesichert ist: Der Vergleich zeigt, dass Zeichen in unterschiedlichen
Referenzrahmen Unterschiedliches bedeuten kénnen, dass sie relativ auf unter-
scheidbare Artikulationen und Perspektiven zu sehen sind. Die Perspektive der
Kultur lisst sich als , Erzeugung, Betreuung und Reduktion von Mehrdeutigkeit®
verstehen.*? Sie geht gegeniiber der Vorstellung vorgegebener und stabiler Sinn-
ordnungen davon aus, dass die Hervorbringung ,jeglichen Sinns nur unter dem
Gesichtspunkt seiner nur selektiven Wahrnehmung“ aufzufassen ist.** Und ,Kul-
tur‘ ist dabei so zu verstehen, dass genau diese Problematik der Mehrdeutigkeit,
der performativen Hervorbringung perspektivischen Sinns einen Bezugspunkt
fiir die gesellschaftliche Kommunikation abgibt: In jede Hervorbringung von Sinn
ist die Problematik seiner Mehrdeutigkeit — und damit die Beobachterperspek-
tive zweiter Ordnung — immer schon eingelassen. Jede Artikulation steht damit
immer schon unter dem Vorbehalt, dass sie nur eine mogliche Perspektive auf das
gleichzeitig als verbindlich Behauptete ist — und sie verhilt sich dazu. Das fithrt
wiederum nur zur affirmativen Verstetigung der kulturellen Perspektive und zu
einer Vervielfiltigung der Perspektivitit, deren Fluchtpunkt das Individuum ist.

In der systemtheoretischen Perspektive wird die historische Entstehung die-
ser Perspektive, der Umstellung vom einem wahren auf einen méglichen Sinn,
mit der Entdeckung des Buchdrucks und den mit ihm gegebenen Leseerfahrun-

332 Baecker 2003, S. 80.
333 Ebenda, S. 82.
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gen in Verbindung gebracht. Gegeniiber der miindlichen Kommunikation, in der
die Produktion von Sinn an die Folge von Rede und Gegenrede, also an die Pra-
senz der Kommunikationsteilnehmer gebunden ist, entkoppelt die Schriftform
das Verhiltnis von Mitteilung und Verstehen sowohl riumlich als auch zeitlich.?**
Geschriebenes kann an verschiedenen Orten und zu unterschiedlichen Zeiten als
Mitteilung wahrgenommen werden. Dies hat Auswirkungen auf die Vorstellung
der Prisenz: Riumlich und zeitlich Entferntes, auch zukiinftige Méglichkeiten
der Bedeutsamkeit schriftlicher Mitteilungen riicken mit der je aktuellen Lektii-
re, dem je aktuellen Aufschliefien der Botschaft zusammen. Es entsteht ,die Illu-
sion der Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen. Die blof3 virtuelle Zeit der Vergangen-
heit und der Zukunft ist in jeder Gegenwart prisent“.>* Die Illusion besteht in
einer Prisenz, die gleichzeitig auch keine ist: Wenn alle moglichen (rdumlichen
und zeitlichen) Bedeutsamkeiten sich in der Gegenwart zu versammeln scheinen
und im Verstehen auf ,einen Punkt‘ gebracht werden konnen, so bleibt die in der
virtualisierten Vergangenheit und Zukunft aufbewahrte Méglichkeit eines ande-
ren Sinnzugangs: Die Schrift steigertin dieser Sicht zugleich die Unsicherheit der
eigenen Perspektive auf den gemeinten Sinn. Andere in Vergangenheit und Zu-
kunft, an anderen Orten konnten diese Mitteilung anders aufgefasst haben oder
zukiinftig anders verstehen. Die Lektiire der Schrift impliziert damit eine Ein-
tibung in die Beobachterperspektive zweiter Ordnung. Texte kénnen verglichen,
in Teile zerlegt und neu kombiniert werden: Ihr Sinn kann verindert werden. Und
dasistjedem Leser moglich, im Wissen darum, dass andere es wahrscheinlich an-
ders machen. Ein moglicherweise ,urspriinglicher Sinn‘ zeigt sich nun in den un-
terschiedlichsten und letztlich offenen Lektiireperspektiven. Er wird nachtraglich
hervorgebracht, ohne dass der Text noch als ein verlasslicher Ursprungssinn gel-
ten konnte. Mit der Unsicherheit hinsichtlich des Gemeinten muss nun gerechnet
werden.

Neben der Entwicklung der Zentralperspektive in der Malerei gibt Elena Espo-
sito die gleichzeitige Entstehung des Romans und der Wahrscheinlichkeitsrech-
nung im 17. Jahrhundert als wichtige Markierungspunkte fir die Durchsetzung
einer Beobachterperspektive zweiter Ordnung an. Mit der Zentralperspektive
16st sich die Malerei von der Vorstellung einer subjektunabhingigen Reprisenta-
tion des Wahren; an deren Stelle tritt die Wahrnehmungswelt eines Beobachters,
aus dessen Perspektive ein einheitlicher Raum entworfen wird, fiir den die Un-
terscheidung von Wahrheit und Fiktionalitit ihre normative Kraft zunehmend
verliert.** Die Aufwertung der Fiktionalitit, ihre Entlastung vom Vorwurf einer
falschen Reprisentation der wahren Wirklichkeit, wird deutlich und zugleich

334 Vgl. Luhmann 1997, S. 266.
335 Ebenda, S. 265.
336 Vgl. Esposito 1998, S. 271.
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zunehmend breitenwirksam im Roman.**” Romane entwerfen fiktionale Welten,
ohne dass ihre Autoren mit dem Vorwurf rechnen miissen, Liigner zu sein.**®
Romanhafte Fiktionen werden nicht mehr als moralisch bedenkliche Tauschung
wahrgenommen, sondern sie zeigen Moglichkeiten, die einen distanzierten, ei-
nen dramatisierenden oder vielleicht auch sentimentalen Blick auf die Wirklich-
keit erlauben. Es ist die durch die romanhafte Fiktion ermoglichte Distanz, in der
man zu sehen lernt, wie die Dinge ,wirklich‘ sind, was etwa ,wahre Liebe’, ,rich-
tige Bosartigkeit' oder auch die ,wirklichen Beziehungen' hinter den Fassaden
der Hoflichkeit sind. Romanhafte Erzihlungen zeigen Wirklichkeiten hinter den
Oberflichen, machen die Abgriinde der Seele transparent, indem sie es erlauben,
den ,inneren Prozessen‘ der Akteure zu folgen. Romane zeigen die Bedingungen,
unter denen in der Alltagswelt etwas als realistisch erscheint: ,Um realistisch
zu sein, darf der Roman also gerade nicht real sein“.*®* Romane schaffen einen
Horizont von Moglichkeiten, vor deren Hintergrund die alltiglichen Prozesse
und die scheinbar selbstverstindlichen eigenen Verstrickungen betrachtet und
beurteilt, also beobachtet werden konnen. Wenn man durch die Romanlektiire
erfahren hat, was etwa ,wahre Liebe‘ ist, gewinnt man damit die Moglichkeit, die
eigene Emotionalitit mit Blick auf diesen Maf3stab einzuschitzen, entsprechen-
de Sehnsiichte aufzubauen und die Naivititen der eigenen Partnerbeziehungen
als Problem wahrzunehmen. Die Fiktion wird damit als Méglichkeit zum Maf3-
stab der eigenen authentischen Gefiihle.**® Der in den romanhaften Erzihlungen
mogliche Blick auf die ansonsten intransparenten Beweggriinde, Motive, den
strategischen Egoismus und die Maskenhaftigkeit menschlicher Beziehungen
konstituiert eine (mogliche) Wirklichkeit, eine Fiktion, mit der allerdings real zu
rechnen ist. Man kann sich nie sicher sein, was in anderen vorgeht und sogar
iiber die eigenen Beweggriinde kann man sich tduschen — und genau das kann
man wissen und dazu muss man sich verhalten. Die Fiktionen gewinnen so den
Status eines Spiegels, der nicht dazu dient, Gewissheit zu erlangen: In diesem
Spiel reflektiert sich eher die Kontingenz sozialer Beziehungen. Esposito spricht
vom Effekt einer Realititsverdopplung. Dabei geht es eben nicht um den wahren
Grund hinter den Erscheinungen, sondern um die Entstehung eines Uberange-
bots an Realititen, um ,eine Vervielfachung des Realititsbezugs in eine Vielfalt
fiktiver Realitdten, die sich nicht gegenseitig ausschliefien, die aber zusammen

337 Auch Blumenberg (1964) hatin einer historischen Rekonstruktion des erkennenden Zugangs zur
Wirklichkeit auf die Bedeutung des Romans fiir die Entwicklung einer hypothetischen Erkennt-
nishaltung hingewiesen.

338 Vgl. Esposito 1995, S. 198.

339 Esposito 2007, S. 17.

340 Vgl. Esposito 2004, S.89. Genau das wird dann im 18. Jahrhundert auch zu einem Vorwurf:
Statt sich der Wirklichkeit zu stellen, fliehe man in die heile Welt der Romane. Umgekehrt wird
gleichzeitig — etwa in Rousseaus ,Nouvelle Héloise‘ — die fiktive Welt bewusst als pidagogisches
Mittel eingesetzt, um auf das eigentlich Wichtige in menschlichen Beziehungen hinzuweisen.
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die komplexe und in sich gegliederte Realitit unserer Gesellschaft ausmachen“.>*!
Eine solche Realitit setzt die Praktiken der Beobachtung zweiter Ordnung vor-
aus, um mit den entstehenden Mehrdeutigkeiten und dem stindig notwendigen
Vergleich von Gesichtspunkten umgehen zu kénnen, die man anderen, aber auch
den eigenen Perspektiven unterstellen kann.

Auch das Aufkommen der Wahrscheinlichkeitstheorie im 17. Jahrhundert be-
zieht sich auf eine Welt, die man letztlich nicht beherrschen kann und aus der
heraus es auch nicht mehr die Méglichkeit gibt, im Vertrauen auf einen gottli-
chen Ratschluss oder einen zugrunde liegenden Logos die eigene Unsicherheit
zuriickzudringen. Ausgangspunkt der Wahrscheinlichkeitstheorie bildet in der
Perspektive Espositos eine akzeptierte Unsicherheit: Unsicherheit gilt dabei nicht
mehr notwendig als Zeichen von Irrationalitit.>** Die Wahrscheinlichkeitstheo-
rie soll aus der Perspektive der Gegenwart Entscheidungen im Hinblick auf eine
ungewisse Zukunft erméoglichen: Auch wenn eine rationale Grundlage fehlen mag
und wenn die Prognosen selbst das Eintreten der Zukunft vielleicht verindern
und so das als wahrscheinlich Errechnete zugleich unwahrscheinlich machen®*?,
so soll die errechnete Wahrscheinlichkeit Entscheidungen zumindest plausibel
machen. ,Die intransparente Zukunft wird zumindest fiktiv durchschaubar***
und vermag so zwar keine Sicherheit hinsichtlich der Welt, wohl aber fiir den Be-
trachter zu erzeugen. Auch wenn dessen qualitative Erwartungen sich kaum mit
der quantitativen Bemessung decken diirften, gewinnt der Betrachter gerade mit
dieser Differenz doch einen Moglichkeitsraum fiir Entscheidungen, in denen die
Paradoxie von Kontingenz und Verbindlichkeit prozediert. Und sie tut dies auf ei-
ne Weise, die stindig bereit sein muss, ihre jeweiligen Entscheidungen zu korri-
gieren. Wahrscheinlichkeitsrechnungen und konstatierende Statistiken bringen
trotz des Versprechens bestimmter Erkenntnis einen Moglichkeitsraum hervor,
der — mittlerweile in den meisten Bereichen des Lebens — genutzt werden kann,
um subjektive Sicherheiten und gesellschaftliche Planungsgrundlagen zu erzeu-
gen, die zugleich die Verbindlichkeit der eigenen Entscheidungen und Positionie-
rungen gegen die Gewissheit der eigenen Kontingenz herstellen miissen.

Man wiirde nun die Paradoxie von Kontingenz und Verbindlichkeit falsch,
weil dann nicht paradoxal, auffassen, wenn man annehmen wiirde, dass das
Bewusstsein der Kontingenz jede Verbindlichkeit immer schon unter Vorbe-
halt stellen wiirde. Sie wire dann keine Verbindlichkeit mehr, wenn jederzeit
iiber sie nach Belieben verfiigt werden konnte. Als Verbindlichkeit muss sie je-
doch zugleich den Charakter der Unabweisbarkeit, des Nicht-Beliebigen haben.

341 Esposito 2007, S. 68.

342 Vgl. ebenda, S. 21.

343 ,Es ist wahrscheinlich, dass gerade das Unwahrscheinliche eintritt, und damit ist das Wahr-
scheinliche nur wenig realistisch* (ebenda, S. 50).

344 Ebenda, S. 34.
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Gegeniiber einer ontologisch verbiirgten Verbindlichkeit, die von der Stabilitit
und Unhinterfragbarkeit sozialer Ordnungen ausging, wird es geradezu zum
Kennzeichnen der Moderne, Ordnungsbildungen in der Paradoxie von Kontin-
genz und Nicht-Beliebigkeit denken zu miissen.** Wie also lassen sich soziale
Ordnungsbildungen denken, die gleichzeitig fiir die Agierenden zur unabweis-
baren Grundlage ihrer Wiinsche, Perspektiven, Hoffnungen und einer Arbeit an
sich selbst werden und dennoch zugleich als nur méglich, nicht notwendig oder
anders wihlbar erscheinen?

Esposito wahlt das Beispiel der Mode, die sich im 17. Jahrhundert von den
eindeutigen Grenzen der stindischen Ordnung 16st und ihren Bezugspunkt
zunehmend in der Originalitit findet, um sich einer (als paradigmatisch verstan-
denen) Beantwortung dieser Frage zu nihern. Als paradigmatisch gilt ihr dabei
zunichst das Streben nach einer Originalitit, das sich dariiber vollzieht, dass
man tut, was die anderen tun.**® Das paradoxe Versprechen einer Individualitit
durch Anpassung mag zwar dadurch erleichtert werden, dass Gegner ausgemacht
werden kénnen, fiir die Mode nicht verbindlich ist, die das Ganze nur fiir eine
oberflichliche Anpassung und den Verlust eines (dann letztlich substantiell ge-
dachten) Selbst betrachten. Doch auch die Festigung der eigenen Positionierung
durch die Gegner, die als Gegner dieser wiederum eine eigene Dignitit geben,
andert nichts an der ,internen‘ Paradoxie einer kopierten Originalitit. Auch der
Verweis auf die moderne Mode als Form einer sozialen Distinktion mag zwar
als eine mogliche Erklirung bestimmter Phinomene plausibel erscheinen, aber
auch ein solcher Hinweis erreicht nicht die Paradoxie, dass es die Distinktion
als gemeinsames und allgemeines Streben gibt.>*” Dass die anderen das Glei-
che wollen und man dennoch auf Distinktion setzt, dass die anderen das Gleiche
tragen und man doch die Moéglichkeit der Originalitit sieht, dies wahrzuneh-
men setzt immer schon eine Beobachterperspektive zweiter Ordnung voraus.
Diese stellt die in der (auch eigenen) Beobachterperspektive erster Ordnung ge-
gebene (ontologisierende) Verbindlichkeit zur Disposition. Was dort noch in der

345 Vgl. Esposito 2004, S. 10. Oben wurde bereits auf die Bestimmung der ,Kultur* als Reflexion auf
die gleichzeitige Kontingenz und Nicht-Beliebigkeit bzw. Nichtwihlbarkeit hingewiesen (vgl.
Baecker 2003, S. 161).

346 Vgl. Esposito 2004, S.9. Genau diese Logik der Anpassung, um Originalitit und Unverwech-
selbarkeit zu erzeugen, kennzeichnet fiir Esposito mittlerweile alle Bereiche der Gesellschaft
— und damit auch die Wissenschaft. Das schliefdt nicht aus, dass die Durchsetzung dieses kul-
turellen’ Blickwinkels eine lange Zeit benétigte. In vielen Bereichen hat sich die Bindungskraft
Jtraditioneller Zugehorigkeiten' lange gehalten: Familiale Strukturen galten lange als stabil, die
Berufsbiographie und der Normallebenslauf ebenso. Grofie Erzihlungen von Fortschritt und
der Emanzipation der Menschheit bildeten lange eine narrative Riickversicherung (vgl. Lyotard
1986). Fir Makropoulos findet — nach einigen Vorlaufen in der dsthetischen Avantgarde — die
soziale Durchsetzung der kulturellen Perspektive' erst mit der Popkultur der 1950er und 60er
Jahre statt (vgl. ders. 2008, S. 9).

347 Vgl. Esposito 2004, S. 27.
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Gegeniiberstellung von Sein und Schein, von Maske und Original, von Oberfliche
und Eigentlichkeit Sinn machte, verliert nun seine (ontologisierte) Bedeutung®*®:
Solche Gegeniiberstellungen erscheinen nun als Unterscheidungen, die immer
auch anders moglich sind, als eine kontingente Hervorbringung von Wirklich-
keit. Und dennoch bleibt das Problem der Verbindlichkeit dieser Wirklichkeit,
wenn man davon ausgeht, dass die Triger der Mode (anders als die kritisieren-
den moralischen Positionen) immer auch Beobachter zweiter Ordnung sind. Die
Paradoxie von Kontingenz und Verbindlichkeit bleibt auch dann erhalten, wenn
die Kontingenz der Verbindlichkeit thematisiert, wenn die Verbindlichkeit, die
Verhaftung an die Mode, als Fiktion gesehen wird. Nach der Verdopplung der
Realititen, der Etablierung eines Realititsverstindnisses, das diese letztlich von
ihren Moglichkeiten her denkt, besteht kein Grund, an der realititskonstitutiven
Kraft der Fiktion zu zweifeln.

Es ist nun weder die Kraft eines die Paradoxie auflésenden, sich iiber sie
hinwegsetzenden verniinftigen Subjekts noch der Riickzug in eine innere Welt
wahrhafter Aufrichtigkeit und Authentizitit, die hier weiterhelfen. In der Sicht
Espositos ist es die Mode selbst, die hier eine praktische Perspektive erdffnet.
Diese Perspektive einer Paradoxiebearbeitung liegt letztlich in der schon im
17. Jahrhundert konstatierten Fliichtigkeit der Mode**?, ihrem stindigen Wech-
sel, in der Transformation der mit ihr gegebenen Ordnungsvorstellungen.*° Die
Paradoxie von Kontingenz und verbindlicher Ordnung wird bearbeitbar, weil die
Ordnung selbst als kontingent, als vorliufig, sich verindernd erscheint. Als
verinderlicher kann der Inhalt, die Gestalt der Ordnung keine ontologische
Wertigkeit beanspruchen, der man ausgeliefert wire. Gefordert ist — anders
formuliert — keine substantielle Anpassung, sondern eine Anpassung als sol-
che und damit zugleich als eine wechselnde. In ihr, in ihren Verzweigungen
und vielfachen Richtungsinderungen erdftnet sich die Moglichkeit einer im-
mer vorldufigen, nie substantiellen Identititsmarkierung. Die Nachahmung der
Zeitgenossen, der modischen Normalitit, riickt auf diese Weise in den Status
einer Autoritit, unter Berufung auf die man beansprucht, eine originale Position
zu markieren. Zugleich ist es gerade die Kontingenz der Ordnung (der fliichti-
gen Mode), die eine Bindung (eine auch emotionale Verbindlichkeit) gestattet,
in der das Individuum sich deshalb nicht verliert, weil es deren Kontingenz in
Rechnung stellen kann.

Die Kraft der Verbindlichkeit sozialer Ordnungen, ihr Verpflichtungsgehalt,
dem man sich fugt, an den man sich anpasst, beruht dann letztlich auf ihrer
Kontingenz, ihrer Nicht-Notwendigkeit und Nicht-Unméglichkeit, ihrer un-
ausweichlichen Transformation. Wenn diese Kontingenz die Selbstbindung

348 Vgl. ebenda, S. 158.
349 Vgl. ebenda, S. 50.
350 Vgl. ebenda, S. 27.
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bedingt, so bedeutet dies — in einer Beobachterperspektive zweiter Ordnung
— letztlich auch, dass in dieser Selbstbindung (bei all ihrer erfahrenen Ver-
bindlichkeit) immer auch das Moment der Kontingenz, des Nicht-Notwendigen
und Anders-Moglichen, ein Moment der Freiheit erhalten bleibt. Anpassung und
Freiheit erscheinen in der Verbindlichkeit des Voriibergehenden’ (Esposito) als
miteinander verflochten, sodass Verweise auf eine ,reine Freiheit‘ ebenso proble-
matisch erscheinen wie jene auf die unterdriickende Kraft einer vorgegebenen
sozialen Ordnung. Wenn man Gesellschaften und soziale Ordnungen unter dem
Gesichtspunkt der Moglichkeit, ihrer kontingenten Ordnung betrachtet, dann
werden kritische, ironische und distanzierende Perspektiven (als Beobachtun-
gen zweiter Ordnung) unausweichlich. Mit ihnen aber stellt sich letztlich auch
das hier verhandelte Problem, wie angesichts der jede ontologische Grundlage
auflésenden Perspektiven dennoch eine nicht naive Verbindlichkeit sozialer Ord-
nungen moglich ist. Dieser Frage soll nun abschliefdend - iiber die bisherige
Betrachtung der Mode hinausgehend - in der Betrachtung jenes Phinomens
nachgegangen werden, das man Konsumismus nennt.

3. Die Kultur des Konsums

Die Paradoxie von Kontingenz und Verbindlichkeit impliziert nicht nur eine
De-Ontologisierung iiberkommener Traditionen, Ordnungen und Selbstver-
stindlichkeiten. Sie beinhaltet damit zugleich die Auflosung von deren Geltungs-
grundlagen: Religion und Moral. Weder religiése Glaubenssysteme noch die
Autoritit der in threm Namen agierenden Institutionen kénnen eine Geltungs-
grundlage abgeben, wenn sie nur als eine unter anderen méglichen Perspektiven
betrachtet werden. Das Gleiche gilt auch fiir eine moralische Begriindung, mit
der Individuen oder Institutionen verbindlich das Richtige vom Falschen trennen
wollen. Auch diese sind nicht unmdéglich, aber eben auch nicht notwendig. Der
Vergleich solcher Begriindungsanspriiche mit anderen ebenfalls méglichen Sinn-
bestimmungen kann nicht selbst wiederum durch ein moralisches Kriterium
entschieden werden: Es geht um eine kontingente, frei gewihlte (An-)Passung.
Das Kriterium diirfte also letztlich ein dsthetisches sein — und zwar ein reflek-
tiert dsthetisches, das eben die eigene Wahl selbst als kontingent versteht. Und es
ist gerade diese unter dsthetischen Gesichtspunkten gewihlte Verbindlichkeit,
die Wahl eines bestimmten Angebots, iber das sich dann der eigene Ort als indi-
vidueller ausweisen lassen soll, die in der Diskussion um den Konsumismus eine
zentrale Rolle spielt. Letztlich geht es dabei um die Frage einer ferngesteuerten
Anpassung durch raffinierte Marketingstrategien — und mithin die Macht der
Fremdbestimmung — oder um die eher alternative Fragestellung: inwiefern hier
die Paradoxie von Freiheit und Anpassung, Kontingenz und Verbindlichkeit eine
Rolle spielt.
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Wenn man Konsumismus zunichst versteht als Gesamt jener Praktiken, die
durch den Kauf und Konsum von Waren, die mit einer identititsstiftenden Be-
deutsambkeit beworben werden, eine personliche oder individuelle Identitit zu
generieren versuchen, dann ist schon allein aufgrund der standardisierten Aus-
wahlvon massenhaft produzierten Giitern ersichtlich, dass Konsumpraktiken zu-
gleich auch Anpassungsprozesse, Standardisierungen implizieren. Die Paradoxie
von Individualisierung und Anpassung kann dabei Anlass zu unterschiedlichen
Bewertungen geben. Man mag den Konsum als ungefihrliche Praktik der sozia-
len Befriedung affirmieren®! oder man kann genau diese Befriedung fiir proble-
matisch halten.® Eine solche Kritik lisst sich durch den Verweis auf die kapi-
talistische Verwertungslogik radikalisieren, deren Absatzbedarf dazu fithrt, dass
die Konsumenten mit Versprechungen gekodert werden, um deren Einlosung sie
letztlich betrogen werden. Man verspricht einen kulturellen Genuss, der in der
Warenform immer schon den Kunden ,zum Kénig' macht und daher jede Her-
ausforderung, wie sie fiir einen solchen Genuss notwendig erscheint, vermeiden
muss. Diese Position wurde von Horkheimer und Adorno in die kritische Formel
der Kulturindustrie gebracht.** Man kénnte darauf verweisen, dass die Asthetik
der Ware einen Gebrauchswert, einen Nutzen der Ware verspricht, ohne dass die-
ser wirklich gebraucht wiirde: Geschaffen werden so kiinstliche oder iiberfliissige
Bediirfnisse.**

Man kénnte demgegeniiber zur Verteidigung des Konsumismus anfithren,
dass —auch wenn man die Macht der kulturindustriellen Vermarktungstechniken
anerkennt — die identititssichernden und erlebnisékonomischen Versprechun-
gen nicht einfach quasi-linear die individuellen Konsumpraktiken bestimmen.
Konsumversprechungen - wie auch immer kulturindustriell kodiert — miissen
von den Konsumenten interpretiert, angeeignet und also in einem notwendig
kreativen Akt dekodiert werden.** So besteht dann zumindest die Méglichkeit,
dass der Konsum massenindustrieller und verbraucherorientiert produzierter
Waren dazu fihrt, dass die Konsumenten zu ihrer Umgebung ein kritisches
Verhiltnis etablieren konnen. Befreiungsversuche aus vorgegebenen und fraglos
itbernommenen Rollenklischees scheinen so durch den Konsum standardisierter
Musikkonserven oder Daily Soaps méglich zu sein.**® Was auf diese Weise vor

351 Das wire etwa die Position von Norbert Bolz 2002.

352 Vgl. Bauman 2009.

353 Vgl. dies. 1981.

354 Vgl. Haug 1971. Die Beitrige in dem von Driigh/Metz/Weyand (2011) herausgegebenen Band
versuchen demgegeniiber, sich der Asthetik von Waren auf eine andere Weise zu nihern.

355 Stuart Hall hat dieses Kodierungs/Dekodierungsmodell im Rahmen der Cultural Studies ent-
wickelt (vgl. Hall 2004). Selbstverstindlich geht Hall dabei nicht davon aus, dass die Kreativitit
der Dekodierung Ausdruck einer ,reinen‘ Subjektposition ist. Zu den Cultural Studies vgl. etwa
Hoérning/Winter 1999 und Marchart 2008.

356 Im Rahmen der Cultural Studies hat John Fiske (2003) diesen Akzent betont (vgl. dazu auch Win-
ter/Mikos 2001).
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dem Hintergrund der Cultural Studies zu einem Bezugspunkt gemacht wird,
ist die immer relative Unabhangigkeit des Konsumenten. Es geht um die Reha-
bilitierung einer Position, die in den marktlogischen Determinationsversuchen
nicht aufgeht, sondern die sich iber ihr Verhiltnis zu diesen Determinationsver-
suchen und zu sich als Konsumenten konstituiert.

Was den bisher angedeuteten Positionen aber gemeinsam ist, lisst sich als
Opposition von Individuierung und Anpassung verstehen. Diese Opposition
muss aufrechterhalten bleiben, wenn es nicht zu einer standardisierenden
Unterwerfung kommen soll; und sie bleibt letztlich - als Hoffnung — immer
vorhanden, was sich in der Kreativitit der Aneignungspraktiken zeigt. Es konnte
nun aber sein, dass sich Individualisierung und Anpassung, Kontingenz und Ver-
bindlichkeit eher paradoxal verstehen lassen und dass sich demgegeniiber solche
Oppositionsbildungen als mogliche, aber nicht notwendige Positionierungen
zeigen. In diesem Fall miissten sich solche Oppositionsbildungen vor der ord-
nungsbildenden Kraft einer Verbindlichkeit des Voriibergehenden' und damit
vor einer dsthetischen Haltung bewéhren, die sich zur Paradoxie von Kontingenz
und Verbindlichkeit noch einmal verhilt. Um sich dieser isthetischen Haltung
zu nihern, bietet es sich an, anhand des Bediirfnis- und des Hedonismuskon-
zepts die Relevanz des Beobachterkonzepts zweiter Ordnung zu verdeutlichen.
Denn letztlich verweist die Opposition von Individualisierung und Anpassung
aufjene von reflektierten und einfachen Bediirfnissen, von einem tiber qualitativ
hochwertige Gegenstinde vermittelten und einem einfachen Genuss.

Dominik Schrage hat darauf hingewiesen, dass das Konzept des Bediirfnisses
erst nach 1770 entsteht und die Semantik der ,Nothdurft‘ ablost.*” Die Semantik
der Notdurft kreist um den zu behebenden Mangel, um die Gewihrleistung der
Subsistenz. Eben dieser Bezug auf die Subsistenz stattet die Frage der Notdurft
zugleich mit einer moralischen Wertigkeit aus: Ihre Befriedigung ist das, was mo-
ralisch geboten ist. Die Verwendung des Bediirfnis-Begriffs reichert zunichst das
Notdurft-Konzept um eine psychologische Dimension an: Bediirfnisse sind das,
was Individuen begehren. Das kann iiber die blofie Notdurft hinausgehen. Wah-
rend die Verwendung des Bediirfniskonzepts einerseits von der existenziellen Di-
mension der Befriedigung der Notdurft zehrt, stellt man sich nun die Frage, ob es
nicht auch kiinstlich geweckte Bediirfnisse, ob es nicht eine unangemessene Aus-
weitung der Bediirfnisanspriiche gibt. Die Diskussion um die wahren und kiinst-
lichen Bediirfnisse entsteht schon im 18. Jahrhundert und sie fithrt letztlich dazu,
dass die verhandelten Kriterien unscharf werden: dass sie zwischen der Anerken-
nung der subjektiv als dringend erlebten Bediirfnisse und objektiven (anthropo-
logisch oder moralisch begriindeten) Kriterien zu oszillieren beginnen. Uber das,
was die richtigen Bediirfnisse sind, kann man also streiten. Und dies bedeutet

357 Vgl. Schrage 2009, S. 93 f.
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wiederum nichts anderes, als dass die ontologischen Begriindungen zur Dispo-
sition gestellt werden. Bediirfnisse sind nicht einfach zu definieren und damit
zu begrenzen. Es konnen (etwa aufgrund gesellschaftlicher Entwicklungen) neue
entstehen: Bediirfnisse lassen sich zunehmend als ,eine traditionentbundene Re-
ferenzgrofie®*® verstehen. Das passt einerseits zu einer sich entwickelnden kapi-
talistischen Okonomie, fiir die eine substantialistische Reduktion der Bediirfnisse
auf ,Notdurft‘ eher ein Hindernis darstellen wiirde. Andererseits aber stellen die
Psychologisierung und Ausweitung des Bediirfnisbegriffs die Diskussion um die
richtigen und falschen, die eigentlichen und eingeredeten Bediirfnisse auf Dauer.
Diese Bediirfniskommunikation ist nicht mehr durch anthropologische oder mo-
ralische Kriterien zu regulieren; solche Argumente werden zu einem Gegenstand
der Bediirfniskommunikation unter anderen. Bedirfnisse lassen sich nicht mehr
durch den Bezug auf eine transzendente Ordnung begriinden; sie werden eher
zum Bezugspunkt immanenter Begriindungen, iiber die man (aus einer Beobach-
terperspektive zweiter Ordnung) die Akzeptabilitit von Wiinschen, von Selbst-
entwiirfen und Ordnungsrelevanzen begriinden oder zuriickweisen kann.**? Im
Namen der Bediirfnisse kann man also nicht nur das artikulierte Begehren ver-
handeln und bewerten; man kann ebenso Stellung beziehen zu dem (mit dem an-
gestrebten Konsum) verbundenen Identititsentwiirfen; und man kann im Namen
der Bediirfnisse (der richtigen wie der falschen) auch die Entwicklung des Ka-
pitalismus und der entsprechenden Marketingstrategien kritisieren oder befiir-
worten. Wie der Begriff des Interesses als in sich problematische (weil dem Ver-
gleich und unterschiedlichen Bewertungskriterien unterliegende) Perspektive fir
die immanente Begriindung von Leidenschaften und Motiven sich etabliert®®°,
so funktioniert der Begriff des Bediirfnisses als problematisierende (und d. h.
de-ontologisierende) Kategorie fiir den offenen Bereich der menschlichen Wiin-
sche. Bediirfnisse konnen (wie Interessen) der Rechtfertigung nicht nur des Wa-
renangebots wie auch der individuellen Nachfrage dienen; und sie konnen in bei-
den Hinsichten (als Manipulation, als Entfremdung usw.) kritisiert werden. Die
Kommunikation der Bediirfnisse setzt (wie auch die der Interessen) immer schon
die Problematik der Rechtfertigung, der Begriindung wie Kritik, voraus: Eine Be-
rufung auf Bediirfnisse (wie Interessen) muss immer schon - gegen jede ontolo-
gisierende Selbstverstandlichkeit — davon ausgehen, dass man deren Wertigkeit
und Bedeutung auch anders sehen kann: Sie wird bei aller Verbindlichkeit und
erlebten Notdurft zugleich von deren Kontingenz ausgehen miissen.

Man kann die Untersuchung Colin Campbells zur Entstehung einer modernen
Formvon Hedonismus durchaus in Verbindung mit dem Aufkommen der Bediirf-
nissemantik setzen. Campbells Fragestellung schliefdt an Max Webers These an,

358 Ebenda, S. 97.
359 Vgl. ebenda, S.111 f.
360 Vgl. zur Entwicklung des Verhiltnisses von Leidenschaften und Interessen Hirschman 1982.
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nach der die innerweltliche Askese, wie sie im Protestantismus vor allem calvinis-
tischer Pragung propagiert wurde, einen bedeutsamen Hintergrund fiir die Ent-
stehung eines kapitalistischen Geistes' gewesen sei.*! Wenn man dieser These
folgt, dann ergibt sich aus der Sicht Campbells die Frage, wie sich damit die Ent-
stehung eines Konsumverhaltens im 18. Jahrhundert erkliren lisst, in denen die
Mittelschichten sich nicht nur bemiihten, die bis dahin dem Adel vorbehaltenen
Luxusgiiter zu erwerben, sondern auch — aus puritanisch-protestantischer Sicht
- nutzlose Dinge. Fiir Campbell ist dies einerseits einsichtig vor dem Hintergrund
einer sich erweiternden Giiterproduktion und dem ihr entsprechenden Absatzbe-
darf; sie steht also durchaus mit der Entwicklung des Kapitalismus in Einklang,
aber andererseits erscheint ein auf Uberfliissigkeiten gerichtetes Konsumverhal-
ten im Gegensatz zu einer Ethik der inneren Askese zu stehen.*** Den blofRen Er-
werb von Luxusgiitern (auch zum Zweck der Distinktion) kdnnte man noch als
(stindhaftes) Scheitern der asketischen Ethik verstehen: Er konnte als Riickfall in
einen Hedonismus betrachtet werden, dem es immer um die Steigerung des Ge-
nieflens durch den moglichst hiufigen Konsum von Luxusgiitern gegangen war.
Aber der Konsum von nutzlosen Dingen, die gerade nicht unter die Kategorie des
Luxus zu subsumieren sind, stellt auch eine (traditionell) hedonistische Erklirung
vor Schwierigkeiten.**® Diese Schwierigkeiten entstehen dadurch, dass man sich
fragen muss, worin denn nun der Genuss solcher Waren bestehen soll, die weder
gebraucht werden noch Luxusgiiter darstellen, die normalerweise Ziel des Ge-
nusses wiren. Warum also folgt man schon im 18. Jahrhundert rasch wechseln-
den Moden oder orientiert sich in seinem Kaufverhalten an einer aufkommenden
Werbung? Campbell sieht die Antwort auf diese Frage in einer Verinderung des
Hedonismus. War der traditionelle Hedonismus von einem gleichsam anthropo-
logischen Wunschprofil ausgegangen, das durch den Reiz bestimmter Giiter an-
geregt wurde, so entkoppelt sich diese Verbindung unter modernen Bedingun-
gen: Im Zentrum des Begehrens stehen nun nicht mehr bestimmte (Luxus-)Rei-
ze, sondern subjektive Emotionen. Solche Emotionen sind nicht mehr als durch
Reize konditionierbare Wiinsche zu verstehen, sondern der Grund dieses Verlan-
gens wird nun subjektiv. Emotionen sind nicht nur veranderbar, sondern auch
(zumindest bis zu einem gewissen Grad) subjektiv steuerbar: Sie sind nicht zu-
letzt durch kollektive Symbolwelten, wie sie etwa in fiktiven Romanen oder der
romantischen Liebe stilisiert werden, formbar.*** Es sind Vorstellungen, emotio-
nal besetzte Moglichkeiten, die nun zum Orientierungspunkt eines angestrebten
Genusses werden — Vorstellungswelten, an die eben auch die Werbung ankniipfen
kann. Das, was Campbell ,Modern Autonomous Imaginative Hedonism“ nennt,

361 Vgl. Weber 1988.

362 Vgl. Campbell 1987, S. 8 ff.
363 Vgl. ebenda, S. 31.

364 Vgl. ebenda, S. 71.
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besteht in einer Orientierung des angestrebten Genief3ens an vom Individuum
selbst geschaffenen Bilder- und Bedeutungswelten, die als solche bestimmen, was
als Stimulus gelten kann. Zum Stimulus wird etwas nicht mehr aufgrund seines
Gebrauchswerts oder seiner anerkannten Bedeutung als Luxusgut, sondern auf-
grund seines idealisierten Werts.>*®

Der moderne Hedonist ist — vor dem Hintergrund imaginativer Bedeutungs-
welten — auf der Suche nach Gegenstinden (und Beziehungen), die ihm einen Ge-
nuss versprechen. Das setzt voraus, dass das fiir ihn Wichtige und Bedeutungs-
volle gefunden und von anderem unterschieden wird. , It is a highly rationalized
form of self-illusory hedonism which characterizes modern pleasure seeking*.>*
Wiinsche sind nicht einfach vorhanden, sie miissen profiliert werden, indem be-
stimmten (durchaus heterogenen und veranderbaren) Gegenstinden, Zustinden
und Beziehungen eine idealisierte Bedeutsamkeit zugeschrieben wird, die als sol-
che Genuss verspricht. Die damit verbundene Reflexivitit der Formung des eige-
nen Begehrens tiber imaginierte Bedeutungen fithrt dazu, dass das Geniefien von
Konsumgiitern oder Beziehungen selbst noch einmal im Lichte der idealisierten
Bedeutungen bewertet wird. Man fragt sich also, ob der reale Genuss, der Ver-
zehr einer Mahlzeit, der Besitz von Mébeln oder die Kommunikation mit Freun-
den denn nun dem idealisierten Genief3en entspricht oder nicht. Gefragt wird,
ob das Genief3en selbst ein Genuss ist. Zu einem ,richtigen Genuss wird das Ge-
nieflen dann, wenn das Individuum sich beim Geniefen selbst geniefden kann,
wenn der vollzogene Genuss mit dem vorgestellten Genuss und damit der eige-
nen Emotionalitit iibereinstimmt. In der Vorstellung des ,wahren Geniefdens‘bil-
den das Selbst und seine gewiinschten Befriedigungen eine Einheit. Campbell
weist nun darauf hin, dass diese Vorstellung wohl selten in realen Konsum- und
Befriedigungserlebnissen gegeben sein diirfte: Der reale Konsum wirkt in dieser
Hinsicht eher desillusionierend.**” Diese Differenz fithrt nun allerdings nicht da-
zu, auf den ,selbst-illusorischen Hedonismus‘ zu verzichten: Sie treibt ihn viel-
mehr an, neue Chancen aufzusuchen, den Selbstgenuss im GenieRen von Giitern
oder Beziehungen zu realisieren. Die Suche nach der wahren Befriedigung, in der
dasIndividuum mit seinem GeniefRen iibereinstimmt, wird selbst zum mdoglichen
Genuss: ,thus the illusion is always better than the reality: the promise more inte-
resting than actuality“.**® Nach der Reise, die zwar interessant, aber mit den Bil-
dern, dem Versprechen eines wahren Genusses doch nicht kompatibel war, plant
man die neue Reise im Bewusstsein, dass einem das vielleicht wieder passieren

365 Auch Illouz betont die Bedeutung der Emotionen fiir das Verstindnis des modernen Konsums.
Und auch sie sieht nicht den praktischen Nutzen, sondern die symbolische Bedeutung von
Gegenstinden, die Imagination als entscheidendes Scharnier zwischen Emotion und Konsum
(vgl. dies. 2011, S. 49 f.).

366 Campbell 1987, S. 76.

367 Vgl. ebenda, S. 86.

368 Ebenda, S. 90.
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wird. Campbell sieht in einer solchen Suche nach Genuss eine Form der aufge-
schobenen Befriedigung, die selbst noch asketische Ziige trigt.’*® Er sieht Vor-
liufer dieser Subjektivierung des Geschmacks, in der das Versprechen des Genie-
Bens letztlich an der Differenz von Ideal und Realisierbarkeit festgemacht wird,
in jenen Stromungen des englischen Puritanismus, die Zeichen méglicher Erlo-
sung nicht nur im geschiftlichen Erfolg, sondern in Emotionen sehen, die sich
bei guten Taten einstellen: Die Fahigkeit, auf die Sprache des Herzens zu héren,
zu einer sentimentalen Rithrung, ruft dann jene Erlebnisse hervor, in denen die
eigene gottliche Erwihltheit gespiirt werden kann, in denen man sich als Erloster
(immer vorliufig) geniefSen kann.?’® Dies mag eine mégliche Herkunft des imagi-
nativen modernen Hedonismus - in Analogie zu Webers These von der Herkunft
des Kapitalismus aus dem asketischen Geist des Protestantismus — bezeichnen:
Deutlich aber ist, dass sich hier die gleiche Logik der emotionalen Bewertung ei-
nes Erlebens aus einer Beobachterperspektive zweiter Ordnung zeigt, die sich nie
sicher sein kann, ob das Realisierte mit jener wahren Bedeutung tibereinstimmt,
die man ,fiir sich‘ will.

Die Kommunikation der Bediirfnisse, die um Differenzen wie jene zwischen
natiirlich und kiinstlich, existenziell und iiberflissig, notwendig und eingebildet
kreist, macht ebenso wie der imaginative Hedonismus die subjektiv zugewiese-
ne — und damit umstrittene — Bedeutungszuweisung zu jenem Bezugspunkt, in
dem sich Fiktion und Wirklichkeit, Kontingenz und Verbindlichkeit kreuzen. Die
Wirklichkeit* wird im Horizont vorgestellter Moglichkeiten greifbar, ohne dass
fiir deren Ubereinstimmung noch eindeutige und allgemeinverbindliche Krite-
rien angegeben werden kénnten. Die Figur des Konsumenten erscheint vor die-
sem Hintergrund als eine, die ihr Verhiltnis zur Welt der Waren und (dariiber
vermittelt) zu sich selbst als subjektives, individuelles begreift. Damit taucht die
Paradoxie, durch den Konsum standardisierter Waren Individualitit erzeugen zu
wollen, wieder auf. Zugleich aber wird diese Paradoxie iiber die dsthetische Span-
nung zwischen einem idealisierten Genief3en, einer idealisierten Erfullung und
deren fast zwangsliaufigem Scheitern in der Realitit bearbeitet. Damit wird jedes
Geniefden selbst mehrdeutig: Inwieweit sich der reale dem imaginierten Genuss
annihert oder nicht, inwieweit also auch den konsumierten Waren selbst eine
,personlichkeitsbildende Bedeutung zugeschrieben werden kann, wird zu einer
Frage der dsthetischen Selbstvergewisserung. Deren Souveranitit zeigt sich nicht
zuletzt im Spiel mit der Paradoxie von Kontingenz und Verbindlichkeit. Gegen-
iiber dieser isthetischen Souverinitit haben moralisierende Einwinde, die das
Richtige und Wahre ganz klar vom Falschen und Unwahren, dem blofien Schein
trennen wollen, kaum eine Uberzeugungschance: Auch sie stellen allenfalls ein

369 Vgl. ebenda, S. 88.
370 Vgl. ebenda, S. 125 ff.
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,Angebot‘ dar, zu dem man sich dsthetisch, d. h. im Spiel mit der Paradoxie von
Kontingenz und Verbindlichkeit, noch einmal verhalten kann.*”

Lange vor der Durchsetzung der ,Erlebnisdkonomie®’* als Verkaufsstrategie
und der Konzentration der Werbung auf die identititsstiftende Bedeutsamkeit
von Waren, die die Bedeutung der sozialen Distinktion und des Luxuskonsums
in den Hintergrund treten lassen®”, bildet der imaginative Hedonismus schon
die Matrix einer Konsumentenorientierung, die den Erwerb und den Genuss
von Waren im Rahmen ihrer persénlichen Bedeutsamkeit lokalisiert. Allerdings
wird man auch feststellen miissen, dass die soziale Verallgemeinerung dieser
Konsumentenfigur nicht zuletzt an der ékonomischen Kaufkraft breiterer Be-
volkerungsgruppen und einer entsprechenden Expansion der Warenproduktion
hingt; zugleich aber ist es bedeutsam zu beachten, dass die Ausweitung dieser
Konsumentenorientierung, der Figur eines dsthetisches Subjekts, das sich zur
Paradoxie von Kontingenz und Bindung verhilt, die Ausweitung und Verbrei-
tung einer kulturellen Perspektive’ iiber den Warenkonsum im engeren Sinne
hinaus, mit der Auflésung traditioneller sozialer, moralischer oder biographi-
scher Verbindlichkeiten einhergeht.’”

Fiir Makropoulos ist es die in den 1920er Jahren einsetzende und nach dem
Zweiten Weltkrieg expandierende Massenkultur, die einen entscheidenden Bei-
trag zur Etablierung eines ,Moglichkeitssinns‘ (Musil) leistet. Makropoulos weist

371 SohatKierkegaard in seiner Schrift ,Entweder — Oder‘versucht, gegen eine dsthetische Lebens-
form, die sich am eigenen Genieflen orientiert, die moralische Position stark zu machen (vgl.
Kierkegaard 1993). Dabei scheint die moralische Position eher durch eine biedere Einstellung
gekennzeichnet zu sein, die der dsthetischen Einstellung kaum gefihrlich zu werden vermag.
Fir Kierkegaard ist es die religiose Lebensform, der niemals begriindbare ,Sprung in den Glau-
ben', der der verzweifelten Identititssuche des modernen Subjekts eine Perspektive verspricht
(vgl. Kierkegaard 1992 und zu Kierkegaard: Schifer 2004a). Die Souverdnitit der dsthetischen
Lebensweise bildet eine Provokation fiir jede moralische Kommunikation — und damit nicht zu-
letzt auch fiir pidagogische Grundlegungsversuche, ohne dass sie hier bisher wohl als solche
iiberhaupt wahrgenommen wurde.

372 Vgl. zur Erlebnisdkonomie': Pine II/Gilmore 1999; Reich 2001; Ullrich 2008; Hellmann/ ZurStie-
ge 2008.

373 Zur damit angesprochenen historischen Thematisierung der sozialen Bedeutung des Waren-
konsums vgl. Prisching 2009.

374 Die These der ,Individualisierung von Lebensverhiltnissen (vgl. Beck 1986) trifft einen Aspekt
dieser nachlassenden Bedeutung der Verbindlichkeit traditioneller Ordnungsmuster. Schulze
hat darauf hingewiesen, dass seit den 1960er und 1970er Jahren das Innenleben gegeniiber so-
zialen Normalititserwartungen eine bedeutsame Aufwertung erfihrt: Es geht um ein schénes
Leben und das Erleben gilt ,als dominante Form, Sinn zu definieren“ (Schulze 2005, S. VIII). Er
spricht von einer ,Erlebnisrationalitit®, die in der ,Funktionalisierung der dufleren Umstin-
de fir das Innenleben“ bestehe (ebenda, S. 35). In der Erlebnisorientierung gibe es eine nicht
aufzuhebende Unsicherheit hinsichtlich des wirklich eintretenden (genieRenden) Erlebens, mit
der umzugehen sei. Schulze selbst unterscheidet unterschiedliche Schemata, mit deren Hilfe
man versucht, die offene Relation von Zeichen und Bedeutungen zu kontrollieren und zu Le-
bensstilen zu verdichten.
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darauf hin, dass die Massenkultur von ihren Anfingen an ein Mittelschichtphi-
nomen gewesen ist.>”” Die Massenkultur (in Radio, Fernsehen, Kino, Zeitschrif-
ten, Musik usw.) bewirkt, dass Unwahrscheinliches, Nicht-Selbstverstindliches
und offensichtlich Artifizielles zum selbstverstindlichen Bestandteil des Lebens
wird: Sie fithrt (wie frither schon der Roman) mdogliche Realititen vor, deren
Kunstlichkeit den vermeintlichen Selbstverstindlichkeiten und Ordnungen des
Alltags ihre Kontingenz vorfiihrt. Die Massenkultur fithrt fiir Makropoulos dazu,
dass dieser Moglichkeitssinn zugleich positiv affirmiert wird. Die Konsumen-
ten entwickeln eine ,Disposition zur konstruktiven Bearbeitung, Verinderung,
Verbesserung und Uberbietung des jeweils Gegebenen“.’”® Man erwartet das
auch von anderen und geht davon aus, dass die anderen das auch von einem
selbst erwarten. Makropoulos spricht von einer Vergesellschaftung des Moglich-
keitssinns. Die Wirklichkeit (auch des Alltagslebens) wird zunehmend vor dem
Hintergrund von Moglichkeiten betrachtet — und damit kontingent. Eine solche
Perspektive, die auf dem Vergleich von Wirklichkeit und Méglichkeit beruht, ist
dabei gerade nicht an eine bestimmte Qualitit der Reflexion gebunden: Die Ver-
gesellschaftung des Moglichkeitssinns meint dabei auch, dass die Bilderwelten
und Fiktionen, iiber die dieser Vergleich von Moglichkeit und Wirklichkeit kon-
stituiert wird, immer gesellschaftliche Bilderwelten sind. Der Moglichkeitssinn
mag sich dabei an trivialisierten oder standardisierten konsumindustriellen Pro-
dukten orientieren, aber er bearbeitet immer noch die Paradoxie von Kontingenz
und Verbindlichkeit.*”

Die Bearbeitung dieser Paradoxie setzt wiederum voraus, dass die vermeintli-
che Eindeutigkeit sozialer Ordnungen und Selbstverstindnisse, die vermeintlich
eindeutige Referenz von Zeichen, die Selbstverstindlichkeit ihrer Bedeutung ver-
loren gegangen ist: Es ist nicht mehr klar, was eine Familie, eine Biographie, eine
Identitit, eine Autoritit, Ordnung, Wirklichkeit usw. meint. Die Konzepte wer-
den mehrdeutig und sie miissen in ihrer Verwendung jeweils spezifiziert wer-
den — gegen andere Verstindnismoglichkeiten. Der massenkulturell produzier-
te Moglichkeitssinn bewirke ,die weitgehende Deregulierung traditioneller Sinn-
und Bedeutungswelten durch kontingenzformige, also auf Verfugbarkeit orien-

«

tierte Zeichen- und Bedeutungspolitiken“.’”® Fiir Makropoulos ist es vor allem die

375 Makropoulos 2008, S. 8.

376 Ebenda, S.10.

377 Vgl.ebenda, S. 11. Der Konsument, der auch im Konsum trivialisierter und standardisierter Pro-
dukee sich zur Paradoxie von Kontingenz und Verbindlichkeit verhilt, ist — qua Beobachtung
zweiter Ordnung — immer schon kritisch. Er muss also nicht erst durch eine Erziehung zum
kritischen Konsumenten gebildet werden. Ein solches Vorhaben — und nicht zuletzt darin be-
steht ja die Provokation der Konsumkultur — wird immer auf eine bestimmte Begriindung von
Kritik zuriickgreifen miissen, die aber wiederum fiir den sich im Genuss selbst Genieflenden
eher ein unattraktives Angebot darstellt.

378 Ebenda, S.12.
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Popkultur der 1950er und 1960er Jahre, die hier einen Durchbruch markiert. Mit
ihr werden die selbstverstindlichen Ordnungsmuster der biirgerlichen Welt (Fa-
milie, Beruf, Autoritit, Tugenden usw.) im Namen der Moglichkeit einer wah-
ren Authentizitit, Selbstbestimmung, Gemeinschaft, einer Aufthebung von Herr-
schaft befragt, ohne dass dafiir selbst wiederum eindeutige Referenzen angege-
ben werden konnten. Jedoch gerit im Namen ihrer imaginierten Moglichkeit der
vermeintlich stabile Raum der gesellschaftlichen Wirklichkeit in Bewegung: Jede
Bezeichnungs- und Bewertungspraxis, jeder Verbindlichkeitsanspruch steht nun
unter Kontingenzvorbehalt und Repressionsverdacht.?”® Eine solche Praxis ver-
langt eine Beobachterperspektive zweiter Ordnung, die sich in diesem Fall primar
kritisch versteht. Makropoulos verweist nun darauf, dass hier ,eine konstrukti-
vistische Subjektivitat*® entsteht, die darauf ausgerichtet ist, ihre Moglichkei-
ten zu realisieren und dabei die Realisierungen immer wieder aus der Perspektive
der Moglichkeit zu betrachten. Eine solche Subjektivitit ist nun in seiner Sicht
doppelt ausgerichtet: Auf der einen Seite beerbt sie das Perfektibilititsideal der
Aufklirung (es geht um die Imaginationen der Selbstbestimmung, der Selbstver-
wirklichung und Selbstoptimierung), auf der anderen Seite greift sie dabei kom-
binatorisch zuriick auf standardisierte Produktangebote. Diese konstruktivisti-
sche Subjektivitit ,entsteht als autonome Kombination standardisierter Elemen-
te, die massenkulturell angeboten und konsumistisch angeeignet werden“.*®! Die
Standardisierung und Warenformigkeit der Elemente stellt fiir diese Subjektivi-
tit kein Problem dar, da sie selbst eine kontingente Bedeutungszuweisung und
damit einen identititsstiftenden Bezug herstellt, der gerade in der Kombination
deutlich wird. Die Bedeutungs- und Identititspolitik, die sich an standardisier-
ten Massenprodukten entlang bewegt und dabei die Paradoxie von Freiheit und
Standardisierung, von Kontingenz und Verbindlichkeit bearbeitet, konstituiert
dabei eine unlésbare Komplexitit des Selbst- und Weltverhiltnisses. Die konsu-
mistische Aneignung von standardisierten Waren oszilliert zwischen der Gleich-
artigkeit der Waren und ihrer individuellen Bedeutungsgebung. Diese Oszillation
verlangt eine stindige Positionierung, fiir die es kein definitives Kriterium gibt:
Fillt man nun auf die konsumindustriellen Versprechungen herein oder ist die
Bedeutung des Konsums doch eine ganz andere - eigene? Zugleich ist damit die
Frage nach der eigenen Autonomie verbunden. Auch hier kann es nicht im Sin-
ne eines transzendentalen Freiheitsbegriffs darum gehen, eine absolute Freiheit
zu postulieren. Vielmehr bleibt Freiheit ein Moglichkeitskonzept und man kann
sich immer fragen, ob das Verhaltnis von Freiheit und Verbindlichkeit eher unter
normalisierten Vorgaben betrachtet wird oder inwiefern man sich davon distan-

379 Ich habe diese Bedeutungs- und Identititspolitiken fiir ,die‘ 1968er Bewegung an anderer Stelle
untersucht (vgl. Schifer 2015a).

380 Makropoulos 2008, S. 14.

381 Ebenda.
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ziert. Auch diese Fragen wird man nicht definitiv beantworten kénnen. Eher wird
man sagen kénnen, dass der Komplex der aufgeworfenen Fragen jenen Moglich-
keitsraum eroftnet, vor dessen Hintergrund alle Bindungen und Positionierun-
gen kontingent erscheinen und damit ebenso als freie und grundlose wie auch als
problematische deutlich werden.

Makropoulos verweist an dieser Stelle auf die Bedeutung kommunikativer Va-
lidierungen, die — neben der zeitlichen Transformation, der Verinderlichkeit, auf
die Esposito mit Blick auf die Mode hingewiesen hatte — eine Art sozialer Versi-
cherung darstellen.?®* Um die grundlose Bearbeitung der Paradoxie von Kontin-
genz und Verbindlichkeit, also etwa einen itber den Konsum von als bedeutsam
stilisierten Waren deutlich werdenden Identititsentwurf, trotz der angedeuteten
Fragen aufrechtzuerhalten, wird es wichtig, diesen durch andere bestitigen zu
lassen. Eine solche Bestitigung wiederum wird man nur dann erwarten kénnen,
wenn man die Verbindlichkeit nicht absolut setzt und die Kontingenz nicht zur
Beliebigkeit stilisiert. Die kommunikative Anerkennung wird also die jeweilige
Identititspolitik als Bearbeitung der Paradoxie von Kontingenz und Verbindlich-
keit bestatigen — als eine ernstzunehmende Moglichkeit.

4. Schlussbetrachtung

Die kulturtheoretische Perspektive wurde hier als eine Sichtweise eingefiihrt, die
mit ontologischen Gewissheiten gebrochen hat. Die Moglichkeit einer adiquaten
Reprisentation der Wirklichkeit scheint nun ausgeschlossen zu sein. Perspek-
tiven auf die Welt, auf deren Ordnung wie auch die sich tiber Verbindlichkeiten
konstituierende Identitit werden nun als kontingent wahrgenommen und es
stellt sich die Frage, wie unter diesen Bedingungen iberhaupt verbindliche Ord-
nungen, stabile Wirklichkeiten vorstellbar sein sollen. Diese kulturtheoretische
Fragestellung wurde mit Bezug auf die Systemtheorie Luhmanns als eine auf-
gefasst, die sich einer Beobachterperspektive zweiter Ordnung verdankt. Diese
wiederum betrachtet die Unterscheidungen, mit deren Hilfe identifizierte Wirk-
lichkeiten produziert werden und sie sieht deren Partikularitit und Transparenz.
Gleichzeitig aber geht sie in ihren eigenen Unterscheidungsoperationen davon
aus, dass sie selbst der Problematik der Kontingenz, der Grundlosigkeit der ei-
genen Beobachtung nicht zu entrinnen vermag. Wenn man die Moderne als jene
Zeit wahrnimmt, in der nicht nur Handlungsentscheidungen, sondern die Wirk-
lichkeit selbst unter Kontingenzvorbehalt steht®®, dann bilden die Operationen
der Beobachtung zweiter Ordnung ein grundlegendes Erfordernis. In ihnen wird
das vom Deutschen Idealismus konstatierte Reflexionsparadox, nach dem ein

382 Vgl. ebenda, S. 16 f.
383 Vgl. ebenda, S.18.
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Ich sich selbst in der Selbstreflexion niemals einzuholen vermag, zur praktischen
Grundlage des Selbst- und Weltverhaltnisses.

Es wurde — nicht zuletzt am Konsum - deutlich zu machen versucht, dass
dieses Selbst- und Weltverhiltnis, die Bearbeitung der Paradoxie von Kon-
tingenz und Verbindlichkeit ein dsthetisches Verhiltnis ist — entkoppelt von
theoretischen, moralischen und religiosen Verbindlichkeiten. Diese tauchen
nun nicht mehr als nicht zu hinterfragende Grundlage auf, sondern selbst als
kontingente Konstruktion von Verbindlichkeiten, zu denen man sich aus der Be-
obachterperspektive zweiter Ordnung noch einmal verhalten kann, ohne dabei
an die behauptete Verbindlichkeit gebunden zu sein. Die Bearbeitung der Para-
doxie von Kontingenz und Verbindlichkeit findet in der Welt statt, zu der sie sich
verhilt. Und dies impliziert, dass das Verhiltnis von Freiheit und Anpassung,
von Individualisierung und Standardisierung zentral wird. Diese Problematik ist
nicht mehr oppositionell zu 16sen, weil das eine eindeutige Fixierung der Kate-
gorien (quasi von aufden) voraussetzen witrde. Wenn man die Differenz solcher
Verhiltnisbestimmungen demgegentiber als konstitutiv fiir die Moglichkeit ihrer
Signifizierung nimmt, dann ergibt sich ein Raum moglicher Justierungen. Diese
bilden als solche nicht nur Bearbeitungen des Verhiltnisses von Kontingenz und
Verbindlichkeit, sondern sie bleiben immer mehrdeutig: Die Frage des Verhalt-
nisses von Freiheit und Anpassung ist in ihnen nicht stillzustellen, sondern muss
immer neu verhandelt werden. Dabei geht es — ohne eindeutige Kriterien — um
Passungsverhiltnisse, um isthetische Stilisierungen als Grundlage identitits-
und bedeutungspolitischer Einsitze.

Nun konnte man vielleicht sagen, dass aus der Perspektive einer funktionalis-
tischen Systemtheorie gerade der politische, der prekire und potentiell krisenhaf-
te Charakter dieser Stilisierungen zu kurz kommt. Mit dem Ausgang von Bedeu-
tungen (und damit auch von Ordnungen und Positionierungen), die nicht mehr
ontologisch abgestiitzt sind, riicken zwar die bedeutungs- und identititspoliti-
schen Dimensionen in den Blickpunkt, aber deren Problematizitit und Krisen-
anfilligkeit scheint eher abgeblendet zu sein. Die Konstruktion von Verbindlich-
keit, von Ordnung und Identitit, scheint immer schon zu gelingen. Dabei ist zu-
nichst zu bedenken, dass die Figur des dsthetisch souverinen Konsumsubjekts
keine den Prozess selbst kontrollierende Grofe darstellt. Es ,gibt dieses Subjekt
nicht als Grundlage seiner unterscheidend-identifizierenden Operationen: Viel-
mehr stellt es sich als Effekt dieser und das heif3t: sehr unterschiedlicher Opera-
tionen ein. Die Heterogenitit und die zeitlichen Verdnderungen in diesen Ope-
rationen machen es schwierig, die Konsistenz anzunehmen, die fir eine Identi-
tatsbehauptung (sensu kombinatorische Wahl’) erforderlich ist. Die Stilisierung
und Inszenierung einer Identitit iiber die Kombination dsthetischer Bearbeitun-
gen der Paradoxie von Kontingenz und Bindung/Verbindlichkeit stellt also selbst
eine identitatspolitisch prekire Aufgabe dar. Die Akzeptanz von Inkonsistenzen,
deren Verstindnis als Kreativitit, Ausbruchsversuch oder einfach nur als Strate-
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gie, sich nicht festlegen zu lassen — die Akzeptanz der Abweichung als normaler
Erwartung, mag hier hilfreich sein. Coolness ist gefragt.’®* Aber dies dndert we-
nig an der prekiren, vom Scheitern bedrohten Identitits- und Bedeutungspolitik
des imaginativen Hedonismus, der eben immer auch auf den Spiegel der ande-
ren angewiesen ist. Und in diesem Spiegel kann wohlwollend die Kontingenz und
Freiheit im Vordergrund stehen oder problematisierend die Bindung und damit
die Unfreiheit. Diesen Spiegel mag man antizipieren, aber er lisst sich nicht kon-
trollieren: Und erst in ihm bewihrt sich die dsthetische Souverdnitit.

Diese prekire Situation der Identitits- und Bedeutungspolitik riickt dann in
den Hintergrund, wenn man davon ausgeht, dass sich diese Politik doch in ei-
nem gewissen Rahmen bewegt, dass also die Operation des Unterscheidens etwa
eine relativ stabile, fiir den Prozess des Identifizierens geltende Differenz von Be-
deutungen konstituiert. Wenn die durch die Unterscheidung markierte Differenz
stabil bleibt, dann ergibt sich die Méglichkeit ontologisierender Identifikationen
und Ordnungen. Es entstehen Sinnwelten auf einer relativ stabilen Basis. Die Be-
obachtung zweiter Ordnung einer solchen Unterscheidung und dessen, was man
mit ihr sehen kann und was nicht, vermag zwar den blinden Fleck der Beobach-
tung erster Ordnung zu sehen, aber sie affirmiert letztlich die bedeutungsgene-
rierende Kraft und Konsistenz der vorausliegenden Unterscheidung. Und dies gilt
- da die Beobachtung zweiter Ordnung auch von einer anderen Beobachtung als
eine erster Ordnung gesehen werden kann — fiir jede Beobachtung.

Fiir Urs Stiheli ist es diese Annahme einer relativen Stabilitit von Sinn, die
trotz aller Betonung des Verlustes seiner Wirklichkeitsreferenz und trotz der Be-
ricksichtigung der damit gegebenen Mehrdeutigkeit und der Verschiebbarkeit
von Bedeutungen die Systemtheorie daran hindert, sich dem politischen Problem
der ,Sinnzusammenbriiche’ zu stellen. So steht das Paradox von Kontingenz und
Verbindlichkeit zwar fiir Unwahrscheinlichkeit der Ordnungsbildung, aber zu-
gleich erscheint dieses Unwahrscheinliche doch als das Wahrscheinliche: Die Un-
terscheidung als vollzogene Grundoperation markiert eine geschlossene Selbstre-
ferenz, die erstvom Beobachter zweiter Ordnung als Paradoxie durchschaut wird,
der allerdings einer eigenen Schlieungsfigur unterliegt.*® Der blinde Fleck der
(jeweils eigenen) Beobachtung stellt so nicht nur die Bedingung der Moglichkeit,
sondern auch eine Art Geltungsgrundlage der Beobachtung dar. Und selbst wenn
man den blinden Fleck zugleich als Problem sieht, das in immer wieder neuen
Beobachtungen selbst zum Gegenstand und damit relativiert wird, so bezeich-
net er doch immer zugleich auch eine aufgeschobene Moglichkeit der besseren

384 Vgl. zur gleichzeitigen Durchsetzung und Idealisierung des Konzepts in der Geschiftswelt und
der Gegenkultur der 1960er Jahre Frank 1997.
385 Vgl. Stiheli 2000, S. 46.
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Beschreibung.?®¢ Die Selbstthematisierung, die Selbstbeschreibung sozialer und
personaler Systeme mag letztlich grundlos und kontingent sein und damit de-
ren autopoietische Reproduktion — qua Paradoxiebearbeitung — in eine generati-
ve Logik verstricken; aber sie vermag nicht die autopoietische Selbstreprodukti-
on als solche in Frage zu stellen.?®” Systembezogene Codes, die innerhalb sozia-
ler Systeme einen verbindlichen Unterscheidungsrahmen setzen, und symbolisch
generalisierte Kommunikationsmedien, die Sinnselektion und Motivation anein-
ander koppeln, 16sen die Paradoxie von Kontingenz und Ordnung zwar nicht auf;
aber sie geben Bahnen ihrer Bearbeitung vor.

Demgegeniiber verweist Staheli — im Anschluss an Derrida und Laclau/Moutf-
fe — darauf, dass jede Einheitsstiftung, jede Identifikation zwar auf Unterschei-
dungen, auf einer Differenz beruhen mag, dass diese Differenz aber keinesfalls
selbst als stabile anzusehen ist. Die gezogene Differenz besteht nicht aus Signi-
fikaten, sondern aus Signifikanten, die die Bedeutung mit jeder (nicht im Vor-
hinein zu begrenzenden) Kontextverinderung verschieben. Derridas Konzept der
Iteration®® steht dabei fiir die Dekonstruktion von stabilen, die Bedeutung stiit-
zenden Kontexten: Iteration meint mit der Verschiebung der Bedeutung im Ge-
brauch, dass man von dhnlichen, aber niemals identischen Bedeutungen ausge-
hen muss. Die Wiederholung der Differenz verbindet so einerseits zwei Bedeu-
tungszuweisungen; sie trennt sie aber zugleich voneinander. In der Konsequenz
bedeutet dies, dass die Moglichkeit von Sinnbestimmungen und Identifizierun-
gen, von Kommunikation und Selbstvergewisserungen zugleich mit deren Un-
moglichkeit verbunden ist.?®® Wenn aber — systematisch - keine bestindige Fi-
xierung eines Signifikats moglich ist, wenn jede Bedeutungszuweisung nur deren
Unméglichkeit supplementiert und damit dokumentiert, wenn man also von der
différance als ,quasi-transzendentaler Infrastruktur ausgeht®, dann erscheint je-
der Versuch, eine soziale und symbolische Ordnung herzustellen, aussichtslos zu
sein. Jeder vereinheitlichende Identifikations- bzw. (mit Blick auf die iterativen
Verschiebungen) Schliefungsversuch muss an der Heterogenitit und Kontextva-
rianz der moglichen und realisierten Artikulationen scheitern, fiir die gerade kein

386 Vgl. ebenda, S. 80. Fiir Stiheli beruht diese ,Zivilisierung‘ der Reflexionsschleifen aufeinander
aufgestufter Beobachtungen letztlich auf einem Sinnkonzept, das gleichsam noch der Zeichen-
gebung vorausliegend angenommen wird. Luhmann denke - in der Nachfolge Saussures — die
Beziehung der Zeichen zueinander zugleich als arbitrir und in ihrer Bedeutung dennoch fixiert
(vgl. ebenda, S. 139).

387 Vgl. ebenda, S. 265.

388 Vgl. Derrida1988. Derrida hat dieses Konzept — und damit auch den Primat der Signifizierungs-
praktiken gegeniiber stabilen Signifikaten, die dann nur auf besondere Weise artikuliert werden
— nicht zuletzt gegen die Sprechakttheorie Searles und Austins entwickelt.

389 Fiir Stiheli indert sich das, was unter sozialer Ordnung verstanden wird, wenn man diese unter
der Perspektive ihrer Unwahrscheinlichkeit oder jener der Unmoglichkeit betrachtet (vgl. ders.
2000, S.20 £)).

390 Vgl. ebenda, S. 152.
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gemeinsames Fundament im Sinne einer vorausgesetzten Bedeutung existiert.**!

Wenn es aber notwendig ist, sich einer solchen Einheit und Identitit zu versi-
chern, und wenn dies nicht durch eine stabilisierte Bedeutung méglich erscheint,
dannvielleicht mit Hilfe von leeren Signifikanten'.*®> Leere Signifikanten sind so-
weit von Bedeutungen entleert, dass sie auf der Basis einer unspezifischen Ahn-
lichkeit, unter der man Verschiedenes als dquivalent verstehen kann, die iterati-
ve Hervorbringung einer unmoglichen Identitit erlauben. So bilden etwa ,Erzie-
hung oder ,Bildung leere Signifikanten insofern, als zwar niemand deren ,wahre
Bedeutung festlegen kann, aber jeder weifd’, was damit gemeint ist und von was
dies wohl zu unterscheiden sein konnte. Solche leeren Signifikanten erlauben, so-
ziale Ordnungen zu generieren gerade, weil sie leer sind, weil sie nicht den An-
spruch erheben, fir alle verbindlich festzulegen, um was es ,eigentlich‘ geht. Lee-
re Signifikanten gestatten es, der Heterogenitit der Signifizierungen und damit
auch den Auseinandersetzungen um Bedeutungen eine Rahmung, eine Ordnung
zu geben, die auf der Grundlage einer stindigen Hervorbringung von vermeint-
lich gleichen, aber nur dhnlichen und daher different bleibenden Bedeutungen
funktioniert. Die durch die Paradoxie der leeren Signifikanten, etwas zu bezeich-
nen, ohne eine Bedeutung, ein Signifikat zu beanspruchen, erméglichten Ord-
nungsbildungen bleiben kontingent: Sie miissen in Artikulationen aufrechterhal-
tenund verteidigt werden, die selbst wiederum von der dekonstruktiven Logik der
Iteration heimgesucht werden. Auch eine durch die Referenz aufleere Signifikan-
ten hervorgebrachte Ordnung bleibt prekir: Sie hat einen hegemonialen Status,
der politischen Streit um Bedeutungen regulieren, aber nicht beenden kann.
Ohne den dekonstruktiven Ansatz Derridas oder die Hegemonietheorie und
das Konzept der radikalen Demokratie, wie es von Laclau und Mouffe entwickelt
wurde, hier weiter verfolgen zu kénnen, sollen die beiden von Stiheli vorgebrach-
ten Kritikpunkte an der systemtheoretischen Konzeption der differentiellen Be-
deutungsproduktion (und damit: der Beobachtung) noch einmal benannt wer-
den. Unter Rickgriff auf die Dekonstruktion zielt Stiheli vor allem darauf, die Be-
deutungsproduktion als grundsitzlich problematisch anzusehen. Konzepte wie
die der Iteration oder der Supplementierung stehen dafir, dass jede mogliche
Sinngebung zugleich ein unmégliches Unterfangen darstellt. Das Spiel der Signi-
fikanten ist nicht einfach durch eine (gleichbleibende) Unterscheidung, die der
Beobachtung, aber auch noch der Beobachtung zweiter Ordnung, zugrundeliegt,
stillzustellen. Der zweite Kritikpunkt Stihelis erginzt die Dekonstruktion um die

391 Im Anschluss an Laclau und Mouffe (2000) verweist Stiheli vor allem auf das Konzept der Dislo-
kation, das fiir die systematische Unméglichkeit der Schliefiungsbemithungen steht (vgl. eben-
da, S.56 f.).

392 Vgl. dazu Laclau 2002.
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393 Das Spiel der Signifikanten wird um den Gesichtspunkt des

Hegemonietheorie
Konflikts und der Macht erginzt und die Frage nach der Moglichkeit einer kon-
tingenten Verbindlichkeit wird damit zu einer politischen Frage.

Die Unmoglichkeit der Bedeutungsfixierung und die damit verbundene Ra-
dikalisierung der Performativitit der Identitits- und Bedeutungsproduktion,
die Erwartbarkeit von ,Sinnzusammenbriichen’, sowie Konkurrenz und Konflikt-
haftigkeit dieser Signifizierungspraktiken, die die Frage der Herstellung einer
kontingenten Ordnung zugleich zu einer politischen Frage machen - diese
Kritikpunkte heben die in diesem Kapitel geschilderte Paradoxie kontingen-
ter Ordnungsbildung und die damit verbundene Problematik des Verhiltnisses
von Reflexion und Grundlosigkeit (die Beobachterperspektive zweiter Ordnung)
nicht auf. Sie verschirfen sie eher.

393 Stédheli spricht davon, dass die Hegemonietheorie die Dekonstruktion supplementiert, die die
Konkurrenz unterschiedlicher Signifikanten vernachlissige (vgl. ders. 2000, S. 243).
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9. Integration und Verkennung: zwischen
Jlusio’ und ,Ideologe’

1. Annaherung an das Konzept der Ideologie

Das Problem der Ideologie liegt im Bezug zur Wahrheit und damit zugleich in der
Frage, von woher eine nicht-ideologische Wahrheit behauptet werden kann. Diese
Problematik ergibt sich nicht nur, wenn man Ideologie als ein ,falsches Bewusst-
sein‘der eigenen wirklichen Situation versteht; sie ist auch dann vorhanden, wenn
man davon ausgeht, dass sich Menschen immer schon im Rahmen gesellschaftli-
cher Selbstverstindlichkeiten bewegen, die als solche eine unabweisbare soziale
Geltung, aber keinen wissenschaftlichen Wahrheitswert behaupten kénnen.

Die Figur der Ideologie als falsches Bewusstsein, wie sie fitr die marxistische
Tradition bedeutsam ist, geht davon aus, dass die Wissenschaft der politischen
Okonomie in der Lage sei, die Struktur-, Funktions- und Herrschaftslogik in den
sozialen Verhaltnissen zu identifizieren. Wenn soziale Verhiltnisse sich als Herr-
schaftsverhiltnisse darstellen, dann ergibt sich die Frage, warum jene, die die-
ser Herrschaft unterworfen sind, sich nicht wehren. Diese Frage drangt sich be-
sonders dann auf, wenn eine Gegenwehr nicht mit einer gewaltsamen Unterdrii-
ckung rechnen muss, sondern wenn die Unterdriickten gar nicht den Sinn einer
solchen Gegenwehr artikulieren, wenn sie die Herrschaft als solche verkennen
oder fiir quasi-natiirlich halten. Die widerstandslose Integration in die wissen-
schaftlich analysierten Abhingigkeitsverhiltnisse bedarf dann selbst einer wis-
senschaftlichen Erklirung: Die Verkennung der eigenen sozialen Situation muss
noch aus der Verstrickung in die gesellschaftlichen Verhiltnisse erklart werden.
Eine solche Erklirung sah Marx im Fetischcharakter der Ware: In einer kapitalis-
tisch organisierten Warenwirtschaft und ihren Austauschprozessen erscheinen
die sozialen Beziehungen den Menschen als solche von Dingen.** Ohne diese
Analyse hier nachvollziehen zu kénnen, wird deutlich, dass die wissenschaftliche
Erklarung des falschen Bewusstseins dieses einerseits als ein richtiges Bewusst-
sein adressiert, weil es den gesellschaftlich produzierten Schein ,richtig' wieder-
gibt. Andererseits aber erscheint dieses Bewusstsein zugleich als falsches, weil es
die ,wahren Sachverhalte' hinter der sozial produzierten Verkennung nicht richtig
erfasst. Das aber kann der Wissenschaftler, der selbst dem Schein nicht unterliegt
und der gleichzeitig in eine (pidagogisch-politische) Aufklirungsfunktion ein-
riickt, die das Versprechen verkorpert, dass die Menschen mit einem richtigen

394 Diese Analyse findet sich im berithmten Kapitel itber den ,Fetischcharakter der Ware‘im ersten
Band des ,Kapital‘: vgl. Marx 1972, S. 85-98. Es setzt die Warentheorie und die daran hingende
Theorie der Ausbeutung voraus.
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Bewusstsein ihrer sozialen Lage diese auch zum Besseren, zu einer aufgeklirten
Selbstbestimmung wenden kénnten.

Es gibt nun zwei Moglichkeiten, ein solches Modell einer aufgeklirten und mit
Aufklirungsanspruch auftretenden Wissenschaft auszubuchstabieren. In einer
ersten Variante macht man den Wahrheitsanspruch der eigenen wissenschaftli-
chen Analyse stark: Man besteht darauf, dass diese Analyse der wahren Wirklich-
keit entspricht, dass sie dieser korrespondiert. Eine solche Perspektive behauptet
einen kaum zu widerlegenden Wahrheitsanspruch, da sie auch noch die Verblen-
dung der Menschen erklirt und ihnen - bei Rezeption der wissenschaftlichen Per-
spektive — eine Befreiung sowie eine Perspektive der Selbstbestimmung verspre-
chenkann. Man muss nur auf die wahren Theoretiker (und ihre politischen Repri-
sentanten) horen. Diese Perspektive wird von einer zweiten Variante konterka-
riert. In ihr hat die wissenschaftliche Theorie einen anderen Stellenwert. Sie dient
hier nicht einer kognitiven Aufklirung, da sie den Aufklirungsprozess der Men-
schen iiber ihre Unterwerfung als praktischen Erfahrungsprozess begreift. Nur in
den eigenen Praktiken des Widerstands kénnen die Verblendeten etwas iiber ihre
Verblendung und damit iiber die Herrschaftsverhiltnisse lernen, denen sie un-
terliegen. Auch diese Variante findet sich in der Marx’schen Ideologietheorie: Die
Betonung der Notwendigkeit einer praktischen Selbstverinderung in den so ge-
nannten ,Feuerbachthesen®” oder auch die Schilderung der Auseinandersetzun-
gen um die ,Pariser Kommune' von 1871*° riicken praktische Lernprozesse in den
Vordergrund, denen die ,Theorie‘ weder als Voraussetzung noch als Urteilskriteri-
um dient. Auch hier kommt es nicht daraufan, der Konzeption einer ,revolutioni-
ren Praxis‘ als Bildungsmedium nachzugehen.*” Festzuhalten ist allerdings, dass
sichin dieser Variante der Status der wissenschaftlichen Theorie verindert. Diese
kann nun nicht mehr einfach als Kriterium des ,richtigen Bewusstseins verstan-
denwerden, sondern sie wird eher zu einem Analyseinstrument im Rahmen prak-
tisch-politischer Auseinandersetzungen. Ihr Status beginnt zu schillern zwischen
dem Anspruch einer ,objektiven’ wissenschaftlichen Wahrheitsbehauptung und
einem parteilichen Einsatz im Rahmen gesellschaftlicher Auseinandersetzungen.
Die Lernergebnisse praktischer Auseinandersetzungen haben einen Eigenwert,
der nicht mehr einfach an einer von ihnen unabhingigen theoretischen Wahr-
heit zu messen ist. Und gleichzeitig kann diese theoretische Analyse wichtig wer-
denim Rahmen solcher gesellschaftlichen Auseinandersetzungen. Die Theorie ist
nun nicht mehr (nur) der Ort der Wahrheit; vielmehr muss ihre Wahrheit zugleich
performativin gesellschaftlichen Auseinandersetzungen hervorgebracht werden.

395 Vgl. Marx 1969, S.5-7.

396 Vgl. Marx’ Bericht itber den ,Biirgerkrieg in Frankreich‘von 1871: in: MEW 17, S. 313-365.

397 Ich habe diese Frage anhand der 1968er Bewegung untersucht: vgl. Schifer 2015a, hier vor allem
S.166-188.
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Dennoch wird auch weiterhin eine Differenz zwischen ,ideologischen Positio-
nen‘ und einem (wie auch immer behaupteten) Wahrheitsbezug der analytischen
Erkenntnis aufrechterhalten. Diese Differenz bleibt entscheidend fiir eine kriti-
sche Theorie. Und sie bleibt dies auch dann noch, wenn der Wahrheitsbezug -
wie bei Adorno — tiber (bewusst gesetzte) metaphysische Bezugspunkte behaup-
tet wird, in deren Licht sich erst gesellschaftliche Ungerechtigkeiten und Herr-
schaftsverhiltnisse identifizieren lassen.**® Der Riickgriff auf solche metaphysi-
schen Bezugspunkte verweist darauf, dass die Wahrheitsposition des Kritikers,
sein Anspruch auch gegeniiber den ,Verblendeten' auf die eigentliche Wahrheit,
kaum noch zu begriinden ist. Dass der Kritiker immer damit rechnen muss, der
kritisierten Ideologie selbst noch auf den Leim zu gehen, dass er selbstkritisch
bleiben muss, ohne tiber ein definitives Wahrheitskriterium zu verfiigen — dies
alles macht das einfache Festhalten an einer Theorie des ,falschen Bewusstseins'
unmoglich.

Nun kann man sich fragen, ob das Konzept der Ideologie iiberhaupt als ein
gesellschaftskritisches Konzept aufzufassen ist. Man konnte — durchaus in den
Spuren der franzosischen Ideologietheorie des 18. Jahrhunderts®® - Ideologien
als sozial geteilte Weltanschauungen und Selbstverstindnisse begreifen, die in
unterschiedlichen sozialen Gruppierungen differieren mégen. Solche Ideologien
oder gesellschaftlichen Wirklichkeitskonstruktionen gehen nicht nur davon
aus, dass im Laufe der gesellschaftlichen Eingliederung bestimmte Selbst-
und Weltverstindnisse erlernt werden, sondern dass damit auch Rechtferti-
gungs- und Kritikstandards verbunden sind.*®® Das kritische Potential, das
Transzendierende und Utopische bleibt dann ideologieimmanent.*® Wenn auch
noch die Wiinsche nach Befreiung, nach Verbesserung oder Transzendierung
des Bestehenden Teil der Ideologie sind, scheint kein Standpunkt auflerhalb der
Ideologie mehr méglich zu sein.*°* Eine solche, aus einer gesellschaftskritischen
Sicht unkritische Perspektive, fiir die ,alles‘ ideologisch bleibt, hat dennoch eine
kritische Spitze: Diese richtet sich gegen jene Vorstellung einer transzenden-
talen, sich selbst begriindenden und daher autonomen Vernunftsubjektivitit.
Sie macht deren unentrinnbare gesellschaftliche Vermittlung deutlich - aller-
dings ohne, dass diese (wie etwa bei Adorno) zu einer Irritation fithren wiirde.
Solche Ideologien kénnen nun nicht nur als bloRe Affirmationen des Gegebenen,
sondern auch in ihren imaginiren Anteilen, ihren kritischen Positionierungen,

398 Vgl. Adorno 1966 und dazu Schifer 2004b.

399 Vgl. etwa Destutt de Tracy 1826.

400 Berger und Luckmann (1970) haben (auf phinomenologisch-soziologischer Grundlage) eine
Wissenssoziologie vorgeschlagen, die nicht nur die Konstitution eines Wirklichkeitsverstind-
nisses, sondern auch das Erlernen unterschiedlicher (zugleich kritischer und immanenter) Le-
gitimationsniveaus zu kliren versucht.

401 Vgl. Mannheim 1952.

402 Vgl. Mannheim 1964.
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ihren Hoffnungen und Wunschbildern analysiert werden. Selbst noch das Unbe-
hagen an der Gesellschaft erscheint hier als ideologisch (durch identifizierbare
soziale Wissensformen) bestimmt. Die Position des ,Subjekts erscheint von hier
aus immer schon als gesellschaftlich bestimmt: Dies gilt auch dort noch, wo sich
das Individuum im vermeintlich eigenen Namen gegen gesellschaftliche Zwinge
auflehnt.

Und doch wirft eine solche Theorie der Ideologie als eines gesellschaftlich ver-
mittelten Orientierungsrahmens, der neben dem knowing how auch distanzieren-
de eigene Positionsnahmen umgreift, die Frage auf, von woher eine solche Analy-
se des individuell verbindlichen Selbst- und Weltverhiltnisses moglich ist. Ist al-
so — anders formuliert — die wissenssoziologische Konstruktion einer umfassen-
den Bestimmung des subjektiven Selbst- und Weltverhiltnisses durch vorgegebe-
ne ,Deutungsmuster’, Urteilskriterien und Muster der Hoffnung nicht selbst als
ideologische Konstruktion zu verstehen? Wo verlduft die Grenze zwischen Ideo-
logie und Wissenschaft? Inwiefern lassen sich Perspektiven auf die ideologische
Verfasstheit sozial zurechenbarer Weltauffassungen tiberhaupt als wissenschaft-
lich begriinden? Wo verliuft die Grenze zwischen der Meinung als artikulierter
Selbstverstindlichkeit, der doxa, und der Wissenschaft als (,theoretisch‘ und ,em-
pirisch) begriindeter Stellungnahme, die sich an nicht beliebig manipulierbaren
Kriterien orientieren soll?

Diese Fragen bilden einen entscheidenden Einsatzpunkt der gegenwirtig
sehr einflussreichen Theorie Bourdieus. Dies zu konstatieren, bedeutet zunichst
zweierlei: Im Folgenden wird davon ausgegangen, dass Bourdieu einerseits gegen
eine starke Theorie des ,falschen Bewusstseins‘ auf eine ,allgemeine Ideologie-
theorie‘ zuriickgreift: Die doxa wird also gegen einen starken wissenschaftlichen
Wahrheitsanspruch verteidigt werden, der beansprucht, besser als die Betroffe-
nen zu wissen, was die Wahrheit ihrer Lebensbedingungen ist. Andererseits aber
verfolgt Bourdieu weiterhin die Perspektive einer kritischen Gesellschaftstheo-
rie. Dies aber verweist darauf, dass davon ausgegangen wird, dass sich hinter
der doxa als geteilter und fiir selbstverstindlich gehaltener Lebenseinstellung, als
(allgemein verstandener) Ideologie, dennoch eine ideologische Verkennung ver-
birgt, dass also die geteilte Ideologie zugleich als eine problematische Ideologie
ausgewiesen werden kann — wenn auch nicht von den Betroffenen selbst. Damit
taucht das Problem der gesellschaftskritischen Ideologiekritik — das Problem des
Verhiltnisses von doxa und wissenschaftlicher Wahrheit — wieder auf.

2. lllusio’: Die Verhaftung an die Logik der Praxis bei Bourdieu
In den 1970 zuerst erschienenen ,Grundlagen einer Theorie der symbolischen
Gewalt* bestimmen Pierre Bourdieu und Jean-Claude Passeron den Charakter

padagogischer Aktionen als eine ,doppelte Willkiir“: Danach ist jede pidagogi-
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sche Aktion ,objektiv symbolische Gewalt, insofern sie mittels einer willkiirlichen Gewalt
eine kulturelle Willkiir durchsetzt“.*>® Von Gewalt — und damit der Durchsetzung
von Herrschaft — wird in diesem Zusammenhang gesprochen, weil von der prin-
zipiellen Offenheit menschlicher Moglichkeiten ausgegangen wird. Nimmt man
diese offene Moglichkeit als Kriterium, erscheint jede gesellschaftlich-histori-
sche Schlieflung, also jedes fiir selbstverstindlich gehaltene Deutungs-, Wahr-
nehmungs-, Urteils- und Handlungssystem als nicht notwendige und kaum zu
rechtfertigende Beschneidung der menschlichen Méglichkeiten. Diese ist ange-
sichts eines solchen Kriteriums nicht zu begriinden und daher willkiirlich. Und
diese kulturelle Willkiir muss gegeniiber den Individuen durchgesetzt werden,
was deren Agenten - die pidagogischen Akteure — in die Situation versetzt, et-
was zu vermitteln, was im Namen ihrer Adressaten nicht gerechtfertigt werden
kann. Pidagogische Aktionen mogen aus der Sicht dieser Adressaten durchaus
als nachvollziehbar erscheinen: Aber das miisste man dann eher als Anzeichen
dafiir verstehen, dass diese Adressaten bereits auf dem Boden der durchgesetzten
kulturellen Willkiir stehen und von hierher das Richtige vom Falschen unter-
scheiden. Fir den soziologischen Beobachter, der mit Hilfe des Kriteriums
offener menschlicher Moglichkeiten und einer dariiber ausbuchstabierbaren
Selbstbestimmungsoption operiert, ist dann eine Verblendung' festzustellen,
die er als Effekt eben jener doppelten kulturellen Willkiir identifizieren und
erklaren kann. ,Als fortgesetzte Einprigungsarbeit, die immer vollstindiger die
Verkennung der doppelten Willkiir der P A (pidagogischen Aktion — A.S.) produ-
ziert, zielt die P Ar (die pidagogische Arbeit — A.S.), je vollstindiger sie ist, desto
vollstindiger darauf hin, die objektive Wahrheit des Habitus als Verinnerlichung
der Prinzipien einer kulturellen Willkiir zu verschleiern, die desto vollendeter ist,
je vollendeter die Einpriagungsarbeit ist“.***

Man kann eine solche ideologiekritische Perspektive, die die Bedeutung der
pidagogischen Institutionen und Handlungsweisen als willkiirliche Durchset-
zung einer kulturellen Willkiir begreift, nun einerseits als eine Kritik an den
idealisierten Selbstverstindnissen einer Pidagogik begreifen, die die Mindig-
keit oder Emanzipation ihrer Adressaten ermoglichen wollte. Insofern wiirde
sie sich in die zeitgendssischen gesellschafts- bzw. sozialisationstheoretischen
Relativierungen padagogischer Verantwortungs- und Machbarkeitsphantasien
einfiigen. Zugleich aber fillt eine Radikalisierung dieser gesellschaftlichen
JVermittlungsperspektive‘ auf. Die doppelte kulturelle Willkiir scheint im In-
dividuum auf keinen Widerstand zu treffen: Vielmehr determiniert sie noch
dessen Kriterien und Bezugspunkte, mit deren Hilfe es seine Gegenwehr zu or-
ganisieren versucht. Man mag die ,pidagogische Arbeit!, die auf die verfiigende
Be-Arbeitung eines Materials deutet, als einen metaphorischen Indikator fiir den

403 Bourdieu/Passeron 1973, S. 13.
404 Ebenda, S. 54 (im Original gesperrt).
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implizierten Determinismus ansehen. Was so nicht mehr in den Blick gerit, ist
eine ,Dialektik der Vermittlung', die sozialisatorische Prozesse der Habitusfor-
mung als ein Konfliktfeld betrachtet, in dem Durchsetzungsbemithungen von
Gegenwehr gebrochen werden.**

Nun kénnte man zur Verteidigung der Durchsetzung einer doppelten kultu-
rellen Willkiir darauf verweisen, dass die Umstrittenheit pidagogischer Praxis
letztlich nichts daran dndere, dass sich die kulturellen Deutungs- und Handlungs-
muster, die kulturellen Welt- und Selbstverstindnisse durchsetzen. Dennoch
wiirde eine solche ,Determination in letzter Instanz“°® es notwendig machen,
das theoretische Gefiige zu verindern. Die iiberaus einfache Figur, nach der ein
unendlich offenes Menschenwesen von einer bestimmten Kultur willkiirlich der-
art unterworfen wird, dass es diese Unterwerfung nicht einmal mehr bemerke,
miisste komplexer angelegt werden. Wenn man den kulturellen Vermittlungs-
prozess als ein umkampftes Terrain versteht, dann wird man davon ausgehen
miissen, dass sich hier Selbstbehauptungs-, Anerkennungs- und Verkennungs-
prozesse kreuzen. Dies bedeutet, dass man kaum mehr davon ausgehen kann,
dass ein (vollstindiger) linearer Verkennungsprozess durchgesetzt werden kann.
Dass sich der Sozialisations- bzw. Habitualisierungsprozess in einem Kampf
um Deutungen und Bedeutungen, um Bedeutsambkeiten und soziale Durch-
setzbarkeit bewegt, impliziert mithin nicht zuletzt, dass man die Adressaten
der pidagogischen Bemithungen nicht mehr einfach nur als (determinierte)
Produkte einer doppelten kulturellen Willkiir auffassen kann: Sie haben sich zu
einer solchen Willkiir immer schon verhalten und Position bezogen.

Dies macht nun die Position des soziologischen Beobachters problematisch.
Die Theorie einer doppelten kulturellen Willkiir ging davon aus, dass sich mit
Hilfe seines Beobachtungskriteriums eines in seinen Moglichkeiten offenen
menschlichen Wesens auch noch das scheinbar autonome Selbstverstindnis
gesellschaftlicher Akteure als Resultat einer kulturellen Determination verstehen
lisst. Wenn sich nun die Individuen aufgrund eines konfliktuésen Sozialisati-
onsprozesses immer auch in Differenz zu kulturellen Selbstverstindlichkeiten
verstehen, so mag das mit Hilfe unterschiedlicher Kriterien geschehen. Man mag
dann dariiber streiten konnen, ob diese Kriterien im eigenen Namen formuliert
wurden oder ob man sie als bloRen Ausdruck kulturell durchgesetzter Selbst-
verstandlichkeiten verstehen kann. Ein solcher Streit ldsst jedoch in jedem Fall
die herausgehobene Beobachterposition und deren scheinbar itbergeordnetes
Kriterium, das noch solche Auseinandersetzungen als Verkennungsprozesse zu

405 So betonen Alkemeyer und Rieger-Ladich, dass das Konzept der willkiirlichen Durchsetzung
einer willkiirlichen Ordnung den umkimpften Charakter pidagogischer Praxis verfehle (vgl.
dies. 2008, S. 105).

406 Die psychoanalytische Figur einer ,Determination in letzter Instanz‘ wurde von Louis Althusser
(2011) in den 1960er Jahren vertreten.
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identifizieren erlaubt, zumindest als problematisch erscheinen. Es stellt sich die
— bereits eingangs thematisierte — Frage, ob und inwiefern sich eine theoretische
Beobachterposition, die den beobachteten Individuen eine generelle Verblen-
dung, eine Verkennung ihrer Wirklichkeit unterstellt, begriinden lisst. Es ist dies
nicht nur die Frage danach, inwiefern sich ein Kriterium wie das der menschli-
chen ,Unendlichkeit‘von Méglichkeiten, das sich gegen jede ,Endlichkeit‘ins Feld
fithren lasst, einsehen lasst. Es ist vor allem auch die Frage nach der Moglichkeit
eines Beobachterstandpunktes, der dem von ihm selbst analysierten Verken-
nungsprozessen, dem ,universalen Verblendungszusammenhang’ entronnen
ist.*%’

Man konnte vielleicht annehmen, dass Bourdieu mit der Figur einer ,Logik
der Praxis‘ und einer darauf bezogenen Habitustheorie der Konflikthaftigkeit
sozialer Verstrickungen Rechnung tragt: Die Logik der Praxis ist ein Feld, auf dem
eine mehrdimensionale Konkurrenz herrscht. Und sie ist ein Bereich, in dem man
nicht durch eine ,pidagogische Arbeit willkiirlich geformt wird. Eher handelt
es sich um ein Feld von Auseinandersetzungen, in dem Handlungsperspektiven
nicht eindeutig vorgegeben sind. Vielmehr bildet sich ein entsprechender Habi-
tus selbst iber Praktiken, die zwar strukturiert sind, die aber auch gleichzeitig
strukturierend wirken. Aber auch wenn man diesen anders vorgehenden (nicht
immer schon funktional argumentierenden) Einsatz Bourdieus nachvollzieht,
bleibt die Frage nach der moglichen Identifikation eines Verblendungszusam-
menhangs durch einen beobachtenden Theoretiker.

Die Hervorhebung einer Eigenlogik der Praxis erfolgt bei Bourdieu gegen
zwei Reduktionen. Die erste Reduktion sieht er in einer ,phinomenologischen’
Betrachtungsweise, die das subjektiv Gemeinte, den subjektiv gemeinten Sinn
als Geltungskriterium einer adiquaten wissenschaftlichen Herangehensweise
an die praktischen Selbst- und Weltverhiltnisse ansieht. Eine solche Perspekti-
ve blendet die sozialen Bedingungen einer solchen subjektiven Sinnperspektive
aus.*®® Wissenschaft vermag in einer solchen Herangehensweise nur noch die
subjektive Sinnperspektive zu verdoppeln, ohne sich zu ihr (oder ihrer statis-
tischen Erfassung) noch einmal in ein kritisches Verhiltnis setzen zu kénnen.
Eine andere zu kritisierende wissenschaftliche Herangehensweise an praktische
Logiken besteht fiir Bourdieu darin, die primire Erfahrung, den subjektiv arti-
kulierten Sinn fiir unbedeutend zu halten und ihn nur als Ausdruck vorgingiger
Strukturen oder Regelungen zu betrachten.*® Regeln und Strukturen kénnen

407 Diese Formulierung spielt noch einmal auf Adorno an. Fiir ihn war die These eines ,universalen
Verblendungszusammenhangs‘ eine Widerspruchsfigur, die weder empirisch zu belegen noch
theoretisch schliissig zu beweisen ist. Sie bildete einen jener oben erwihnten metaphysischen
Bezugspunkte, eine jener metaphysischen Ubertreibungen, in deren Lichte eine Kritik moglich
wird, die fiir sich selbst keinen ,objektiven‘ Grund beansprucht.

408 Vgl. Bourdieu 1976, S. 147 ff.

409 Vgl. ebenda, S. 147.
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nicht den individuellen Ausdruck regulieren, d. h. determinieren. Regeln re-
geln nicht ihre Anwendung, so dass Regelbefolgung und Regelumgehung als
zwei Seiten einer Medaille zu verstehen sind.*'® Gegeniiber einer subjektivisti-
schen und objektivistischen Reduktion der praktischen Logik pladiert Bourdieu
daftr, eine praxeologische Perspektive einzunehmen. Deren zentrale Vorausset-
zung besteht darin, die praktischen Verhiltnisse nicht vorab einer theoretischen
Perspektive zu unterwerfen, sondern davon auszugehen, dass diese ihrer eige-
nen Logik folgen, die als solche rational — wenn auch nicht in einem theoretisch-
wissenschaftlichen Sinne — ist. In der Logik der Praxis verschrinken sich ob-
jektive Bedingungen und subjektive Perspektiven in einer produktiven Weise.
Und sie tun dies im Hinblick auf soziale Felder, deren Reproduktion Konflikte
zwischen unterschiedlichen Einsitzen ebenso beinhaltet wie immer wieder neu
hervorzubringende Ordnungsleistungen, die als solche nicht auf eine rationale
Ubereinstimmung verniinftiger Subjekte zuriickzufithren ist.

Damit sind die Voraussetzungen angegeben, die eine Theorie des Habitus zu
erfilllen hat. Sie liegt zum ersten vor oder ,unterhalb’ der Ebene einer bewuss-
ten, intentionalen Subjektivitit. Anders formuliert bestimmt der internalisierte
oder praktisch angeeignete Habitus das, was subjektiv artikuliert werden kann.
Er gibt Wahrnehmungs-, Urteils-, Bewertungs- und Handlungsschemata vor, die
als selbstverstindlich gelten. Sie sind aufeiner reflexiv nicht einzuholenden, einer
Jkorperlichen Ebene verankert und bestimmen die Méglichkeiten des subjektiven
Selbst- und Weltverhiltnisses. Sie miissen — zum zweiten — als Effekte der ,fiir
einen bestimmten Typus von Umgebung konstitutiven Strukturen“"! angesehen
werden. Diese Strukturen (als materielle Existenzbedingungen und symbolische
Regelmaifligkeiten) ,erzeugen Habitusformen, d. h. Systeme dauerhafter Disposi-
tionen, strukturierte Strukturen, die geeignet sind, als strukturierende Struktu-
ren zu wirken, mit anderen Worten: als Erzeugungs- und Strukturierungsprin-
zip von Praxisformen und Reprisentationen, die objektiv ,geregelt‘ und ,regel-
mifig sein konnen, ohne im mindesten das Resultat einer gehorsamen Erfiillung
von Regeln zu sein“.*? Ein solcher Habitus als strukturiert-strukturierende Struk-
tur ist also als eine subjektiv uneinholbare Verfassung zu verstehen, in der sich
die ,tiefe' gesellschaftliche Formierung mit deren produktiv-subjektiver Ausge-
staltung kreuzen. Gesellschaftliche Strukturen bediirfen, da sie nicht einfach in
eine praktische Funktionalitit iibersetzt werden konnen, der subjektiven Kreati-
vitit und (begrenzten) Improvisationsfihigkeit. Dieses Zusammenspiel, die Aus-
bildung des Habitus, wird selbst nicht kognitiv, sondern in einem praktischen
Vollzug erlernt, der die immer sinnhaft erscheinende Orientierung in der Welt
strukturiert und entsprechende Selbstpositionierungen erméglicht.

410 Vgl. ebenda, S. 215.
411 Ebenda, S.164.
412 Ebenda, S.165.

226



Mit Blick auf eine herrschafts- bzw. ideologiekritische Perspektive sind nun
die beiden hervorgehobenen Momente der Habitustheorie bedeutsam. Der
Habitus als ,Produkt der Einprigungs- und Aneignungsarbeit“® umfasst je-
ne Dispositionen, die in einem bestimmten sozialen Feld bendtigt werden.
Dies gilt auch dann, wenn dieses Feld (diese Struktur aus materiellen Exis-
tenzbedingungen und symbolischen Reprisentationen) nicht als linearer De-
terminationsfaktor zu verstehen ist, der wie ein Befehlsapparat funktioniert,
der Situationen und Handlungsimperative koordiniert. Bourdieu stellt eine
»grundlegende Homologiebeziehung® fest, ,die sich zwischen den Habitusfor-
men der Mitglieder einer selben Gruppe oder Klasse insoweit ergibt, als sie das
Produkt der Verinnerlichung derselben grundlegenden Strukturen sind“.“"* Es
ist diese Homologiebeziehung von Habitus und Feld, die es erlaubt, die Krea-
tivitit konkreter Praktiken und praktischer Auseinandersetzungen zuzulassen,
ohne dass die Reproduktion struktureller bzw. symbolischer Ordnungssysteme
in Frage gestellt wiirde. Die Homologie erlaubt eine praktische ,Ambivalenz‘und
,Unbestimmbheit‘ der praktischen Logik, die der Unmdoglichkeit geschuldet ist,
dass Regeln noch in der Lage sein kénnten, ihre eigene Anwendung zu regeln.
Insofern kann man sagen, dass unter dieser Voraussetzung einer immer proble-
matischen Ordnungsreproduktion der Habitus als strukturiert-strukturierende
Struktur jene Figur darstellt, die eine optimale Funktionalitit verkorpert. Diese
Funktionalitit eines kreativen und zugleich begrenzten Habitus wird noch durch
das erwihnte zweite Merkmal dieser Konzeption gestirkt: Die vor-subjektive
und zugleich subjektkonstituierende Bedeutsamkeit des Habitus — und damit
die immer vorhandene Einbindung und Funktionalitit subjektiver Weltverhilt-
nisse — ist reflexiv nicht einholbar, womit ein Ort, von dem aus man sich nicht-
habituell zum Habitus verhalten kann, unwahrscheinlich wird.*® Wenn aber eine
solche Position unwahrscheinlich wird, wenn ihr Ort nicht angegeben werden
kann, dann wird es schwierig, die Verhaftung des Habitus an ihn bedingende
soziale Felder, in denen er sich dann produktiv bewegt, noch als (ideologische)
Verkennung anzugeben. Wenn auch hier davon gesprochen wird, dassjede ,herr-
schende Ordnung” die Tendenz aufweist, ,ihren spezifischen Willkiircharakter
zu naturalisieren“', dann scheint der Habitus eher (durch die Beriicksichtigung
seiner kreativen Seite) als Ausdruck einer besonders eftektiven Naturalisierungs-
strategie. Seine korperlich verankerten Gewissheiten und Sicherheiten, sich

413 Ebenda, S. 186.

414 Ebenda, S.188.

415 Bourdieu spricht an dieser Stelle — im Unterschied zur doppelten kulturellen Willkiir der pad-
agogischen Arbeit — von einer,, List der pidagogischen Vernunft“ (ebenda, S. 200). Diese besteht
darin, dass deren Integrationsarbeit sich gerade nicht auf der Ebene explizit formulierter Ziele
bewegt, dass sie vielmehr ,,unter dem Deckmantel, das Bedeutungslose zu fordern, das Wesent-
liche“ erzeugt (ebenda): habitualisierte Ordnungs-, Denk-, Urteils- und Verhaltensmuster.

416 Ebenda, S.324.
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in einer unsicheren und dennoch geregelten Welt zu bewegen und daraus ein
Selbstverstindnis zu gewinnen, scheinen eine doxa zu gewihrleisten, die nicht
hintergangen werden kann — und bei der man sich auch fragen kann, warum
sie hintergehbar sein sollte. Was also konnte die Rede von einer ideologischen
Verhaftung oder Verblendung sinnvoll erscheinen lassen? Warum und von wo
aus sollte man sich also dem Habitus als strukturiert-strukturierender Struktur
tiberhaupt herrschafts- und ideologiekritisch nihern?

Die Habitustheorie, die selbst gegen eine intentionalistische Handlungs-
theorie und ein intellektualistisches Verstindnis von praktischen Vollziigen
entworfen wurde, gilt als problematisch, weil sie die prireflexive, letztlich an
die Hexis des Korpers gebundene Vorbestimmtheit jedes Selbst- und Welt-
verhiltnisses iiberbetone. In einer solchen Perspektive gilt die Uneinholbarkeit
des Habitus als Uberbetonung der Einbindung des Individuums und seiner Ver-
haftung in der Logik sozialer Felder.”” Man kann dann zwar darauf hinweisen,
dass die funktionale Involviertheit dieser strukturiert-strukturierenden Struk-
tur dadurch relativiert wird, dass es mit dem Eintritt in neue soziale Felder zu
neuen und vielleicht auch heterogenen Habitualisierungen kommen mag oder
dass spitere Habitualisierungen nicht den gleichen tiefgreifenden Charakter
haben wie jene in frithen Sozialisationsprozessen. Aber dennoch liegt dann
immer noch eine Uberbetonung der Naivitit und Befangenheit insofern vor,
als mit der Homologie, die zwischen Habitus und Feld behauptet wird, im-
mer schon eine Grenze individueller Distanzierungsmoglichkeiten eingezogen
wird.”® Zugleich scheinen die Kennzeichen der Habitualisierung die notwendi-
gen Flexibilisierungsprozesse einer (ebenfalls funktional gedachten) modernen
Subjektivitit zu unterlaufen, die mit der Ungewissheit und Unbestimmtheit fle-
xibler Normalisierungsvorgaben umgehen muss, die in einem Bereich agiert, in
dem feste Urteils-, Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata eher zum
Problem werden.*”

Folgt man diesen Diskussionslinien, dann besteht die Schwiche der Habitus-
theorie in der Ubertreibung eines richtigen Einsatzes. Die Dezentrierung eines
selbsttransparenten und rationalistisch konzipierten Subjekts durch den Ha-

417 Vgl. etwa Celikates 2009, S. 40. Fiir Celikates hat die Soziologie Bourdieus daher einen objekti-
vistischen Charakter, da sie den Handelnden in einer naiven, nur vom Soziologen zu beobach-
tenden Befangenheit belisst. Der Soziologe hat — aufgrund eines ihm unterstellten Habitus —
die Moglichkeit, die habitualisierte Selbstverkennung der anderen zu analysieren.

418 Vgl. dazu Schifer 2012, S. 95 ff. Balke kommt zu dem Ergebnis dass Bourdieus Korrelationsana-
lysen dazu dienen, diese vorgidngige theoretische Annahme zu belegen (vgl. ders. 2003, S. 137 £.).

419 Von hier her riicke die Umstrittenheit der Praxis auf eine andere Weise in den Blick. Boltan-
ski und Thévenot (2014) haben sich vor diesem Hintergrund bemiiht, Rechtfertigungsordnun-
gen und damit heterogene, sich iiberschneidende Konfliktriume auszumachen, in denen un-
terschiedliche Rechtfertigungskriterien gelten, die den Streit organisieren und subjektive Po-
sitionierungen ermoglichen.
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bitus, durch ein jeder Rationalitit und Thematisierung vorgingiges Gefiige
von Reprasentations- und Handlungsschemata, durch ein implizites Wissen,
das von keiner expliziten Thematisierung eingeholt werden kann, wird tber-
dehnt: Vor ihrem Hintergrund scheint keine subjektive Kreativitit der Logik
des praktischen Sinns entkommen zu konnen, der wiederum auf die Repro-
duktion sozialer Strukturen und Regeln hindeutet. Andreas Hetzel verweist
in diesem Sinne darauf, dass die Befreiung der Praxis vom Phantasma einer
intentionalen Verfiigbarkeit, die Betonung ihrer theoretischen Uneinholbar-
keit paradoxerweise zu einem verstarkten Objektivismus der Praxis fithre: Dieser
entstehe auf der Grundlage, dass sich die Praktiken selbst nicht mehr kritisch zu
sich in ein Verhiltnis setzen konnen. Sie unterliege immer schon einer Logik,
die die praktischen Artikulationen reguliere. Die Praxis selbst ist — auch wenn
Spielriume und Spielnotwendigkeiten bestehen — selbst nicht problematisch.*°
Fiir Hetzel fungiert der Habitus in seiner Passung zu sozialen Erfordernissen wie
ein ,transzendentales Subjekt’, das die Bedingungen der Moglichkeit wie auch
die Grenzen subjektiver Artikulationen festlegt, in deren Rahmen sich dann die
konkreten Objektivierungen und subjektiven Positionierungen bewegen.*?! Der
Habitus wire dann als spiegelbildliche Konstruktion einer vorgingigen Logik
sozialer Praktiken zu verstehen, die zugleich eine uneinholbare und begriinden-
de Bedeutung fiir subjektive Selbst- und Weltverhiltnisse erhilt. Es wire dann
letztlich der feste soziale (und symbolische) Rahmen, die vorgingige Logik eines
praktischen Sinns, die gerade dadurch, dass sie systematisch nicht in Frage steht,
einen prireflexiven Habitus stabilisiert, die dessen strukturierende Kreativitit
immer an eine vorgangige (und passende) Strukturiertheit zu binden erlaubt.
Wenn man die Problematizitit der sozialen Felder (in ihrer materiellen wie
symbolischen Verfasstheit) stirker betont, dann muss auch der Habitus stirker
flexibilisiert werden. In ihn miissen reflexive Ziige eingetragen werden, die noch
den Sinn der eigenen Verhaftung als problematische Bindung zu beriicksichti-
gen erlauben. Armin Nassehi hat eine solche Konzeption angedeutet: Sie kon-
zediert dem Habitus die systemtheoretische Beobachterperspektive und damit
die Moglichkeit von sich verschiebenden Beobachterperspektiven zweiter Ord-
nung.**? Der Habitus wire dann als eine uneinholbare Voraussetzung jeder Be-
obachtung - als deren blinder Fleck - zu betrachten. Eine solche Zugangsweise
hat zur Voraussetzung, den Habitus nicht mehr als ein identifizierbares Biindel
von Dispositionen, von Denk-, Wahrnehmungs-, Urteils- und Handlungssche-
mata zu verstehen, sondern als etwas, das sich jeder Identifizierung entzieht, ob-
wohl es ihr als Voraussetzung zugrunde liegt. Der Effekt besteht dann in einer re-
flexiven Struktur des Habitus: Dieser kann sich gleichsam selbst als blinden Fleck

420 Vgl. Hetzel 2001, S. 99 ff.
421 Vgl. ebenda, S.103.
422 Vgl. Nassehi 2004, S. 156.
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von Beobachtungen ,beobachten’, ohne dass es moglich wire, hier ein festes Fun-
dament zu finden. Ein solches Habituskonzept wire anschlussfihig an eine Theo-
rie des Sozialen, die diesem nicht immer schon eine feste Strukturierung oder
Vollzugslogik unterstellt. Die Umstrittenheit des Sozialen, die Emergenz prakti-
scher Vollziige, die Ereignishaftigkeit, die Praktiken auch immer eignet, konnte
von hier aus in den Blick geraten.

Allerdings geht Bourdieu diesen Weg, der nicht nur die Homologiethese (die
Fundierung des Habitus in seinem Passungsverhaltnis zu einer vorgingigen Exis-
tenzweise) in Frage stellen wiirde, nicht. Die Verkniipfung der Habitustheorie mit
den Reflexionsschleifen der systemtheoretischen Beobachtertheorie witrde auch
den kritischen Impetus einer ideologiekritischen Analyse von Verkennungspro-
zessen iiberfliissig machen — steht doch der ,blinde Fleck* fir nichts anderes als
die konstitutiv mitzudenkende Verkennung allen Selbst- und Weltzugangs. Bour-
dieu geht zwar einerseits — gegen strukturalistische Perspektiven, einen Praxis-
determinierenden Regelbegrift sowie gegen eine marxistische Herrschaftstheo-
rie — davon aus, dass soziale Strukturen und Regeln umstritten sind: Sie stellen
eher Arenen der Auseinandersetzung dar. Und diese Arenen sind komplex, da die
Einsitze auf mehreren Ebenen erfolgen. In ihnen geht es um soziales, kulturel-
les und 6konomisches Kapital, um Anerkennung und Vernetzung, um Reputati-
on und materielle Vorteile, deren Steigerung in einem komplexen und nicht vor-
her festgelegten Spiel erfolgt, das auf Konkurrenz und strategisch-wechselnden
Biindnissen beruht. Der Kapitalbegrift steht dabei nicht zuletzt dafiir, dass un-
ter ungewissen Bedingungen Einsitze getitigt werden, um eine Steigerung des
eigenen Ansehens, sozialer Vernetzung und/oder auch materieller Vorteile zu er-
langen. Solche Einsitze erfolgen unter Risiko, da das jeweilige konkrete Spiel in
seinen praktischen Vollziigen nicht iiberschaubar und in seinen Entwicklungen
nicht vorhersehbar ist.

Andererseits liefert gerade der Kapitalbegriff mit seinen Implikationen ei-
ner Konkurrenz- und Akkumulationslogik ein Erklirungsmodell praktischer
Vollzugslogiken, dem diese immer schon unterliegen. Die Konkurrenz- und
Akkumulationslogik bildet die Grundstruktur eines Spiels, das in allen sozia-
len Feldern gespielt wird: Immer und tiberall geht es darum, soziales, kulturelles
und 6konomisches Kapital einzusetzen und in Konkurrenzsituationen zu an-
deren zu steigern. Dabei ist dieses Spiel zugleich keines einer wildgewordenen
individuellen Konkurrenz: In den unterschiedlichen Spielfeldern gibt es soziale
Gruppen oder Klassen, die zwar auch intern noch durch Konkurrenz strukturiert
sein mogen, die aber als Fraktion hinreichend gegeniiber anderen abgegrenzt
werden kénnen.*”® Und doch gilt trotz dieser sozialen Strukturierung: Die Lo-

423 Die Handhabung solcher Abgrenzungen unter Beriicksichtigung der verschiedenen Kapitalsor-
ten liefert Bourdieu in seiner ,Kritik der gesellschaftlichen Urteilskraft’, die sich entlang ,feiner
Unterschiede' bewegt (vgl. Bourdieu 1982).
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gik der sozialen Reproduktion bleibt den Regeln ékonomischer Konkurrenz und
Kapitalakkumulation unterworfen. Diese bildet den Grund jenes Sozialen, das
durch Habitusbildung aufrechterhalten wird.

Dass diese Habitusbildung nun vorreflexiv erfolgt, durch die affektive und
korperliche, durch eine regelorientierte und auf soziale Verkehrsformen achten-
de ,Einschreibung des sozialen Sinns' in eine selbstverstindliche Orientierung,
kannvon hier aus noch einmal in einem anderen Licht betrachtet werden. Sie mag
zwar weiterhin als Grenze der individuellen Selbstvergewisserung dienen - als
das, was reflexiv nicht einzuholen ist. Zugleich aber kann von hier aus einsichtig
gemacht werden, dass diese basale Logik des Sozialen den Individuen in diesem
Eintibungsprozess ebenfalls nicht in den Blick gerit. Diese Einiibung geschieht
praktisch: durch den korperlichen, emotionalen und sinnstiftenden Einbezug in
soziale Felder. Man lernt das know how, sich auf eine verlissliche Weise in diesen
Feldern zu orientieren, entsprechende Konstellationen wahrzunehmen, sinnvolle
Strategien zu entwickeln und auf eine selbstverstindliche Weise zu handeln. Die
Selbstverstandlichkeit dieses know how verlangt keine erschépfende Explikation
des eigenen Zugangs; sie verlangt aber ebenso wenig den Einblick in die ,wahre’
okonomische Logik, die noch vor und begriindend hinter den sozialen Feldern
liegt. Man kann in diesen Feldern handeln, sich engagieren, erfolgreich sein oder
scheitern, Ansehen gewinnen und materiell draufzahlen, ohne dass man jene
soziologische Beobachter- und Aufienperspektive einnimmt, in der dies alles als
Ausdruck einer kapitalistischen Konkurrenz- und Akkumulationslogik begrif-
fen werden kann. Die Habitualisierung produziert also aus dieser Perspektive
gleichsam einen doppelten ,blinden Fleck®: jenen, der die Bedingungen der ei-
genen Perspektive und Sinnbestimmung betrifft, und jenen, der qua habitueller
Einbindung hinter den sozialen Einsitzen nicht deren grundlegenden Mecha-
nismus sieht. Man wird in bestehende soziale Logiken praktisch eingebunden,
verfillt der jeweiligen Logik, ohne ihren wahren Grund, ihre 6konomische Rah-
mung zu durchschauen. Im Unterschied zur Teilnahme an ,unernsten’ Spielen
entscheidet man ,sich in sozialen Feldern, die im Ergebnis eines langwierigen
und langsamen Verselbstindigungsprozesses sozusagen Spiele an sich und nicht
linger Spiele fiir sich selbst sind, nicht bewusst zur Teilnahme, sondern wird
in das Spiel hineingeboren, mit dem Spiel geboren, und (damit — A.S.) ist das
Verhiltnis des Glaubens, der illusio, des Einsatzes umso totaler, je weniger es als
solches erkannt wird“.*** Die Habitualisierung durch einen selbstverstindlich
werdenden Einbezug in eine (zumindest systematisch) nicht mehr hinterfrag-
te soziale Logik und ihren ,Sinn‘ verlangt viele Schritte, in denen Akzeptanzen
gefordert werden, jenes ,Eintrittsgeld, ohne das man nicht dazu gehort*, Akte
des Anerkennens, ,die stindig kollektive falsche Erkenntnis erzeugen, ohne die

424 Bourdieu 1987, S. 123.
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das Feld nicht funktioniert und die zugleich Ergebnis des Funktionierens des
Feldes sind“.** Die Verhaftung an das Spiel, die investierte ,korperliche Hexis*
ist als ,realisierte, einverleibte, zur dauerhaften Disposition, zur stabilen Art und
Weise der Korperhaltung, des Redens, Gehens und damit des Fiihlens und Den-
kens gewordene politische Mythologie“.*?* Die illusio, die Selbstbindung an das
Spiel, in der sich der Habitus herausbildet und in der er zugleich konstituierend
mitwirke, ist somit zugleich als Bedingung der teilnehmenden Positionierung in
sozialen Feldern wie auch als zentrale Bedingung einer Verkennung der Logik
solcher Positionierungen zu verstehen.

Diese Verkennung aber selbst wiederum identifizieren zu kénnen, verlangt
eine Auflenperspektive, die selbst nicht dem praktischen Sinn (oder zumindest
einem anderen theoretisch-distanziert situierten praktischen Sinn: dem des So-
ziologen*’)
und ihrer wissenschaftlichen Betrachtung gestattet so einerseits eine praxeolo-
gische Perspektive, die den praktischen Sinn der wissenschaftlichen Bevormun-
dung entzieht und ihm seinen eigenen Wert zugesteht; zugleich aber ist dieser
epistemologische Bruch die Voraussetzung dafiir, dass bei aller Nobilitierung des
praktischen Sinns dieser doch als Verkennung, als falsches Bewusstsein adres-

unterliegt. Der epistemische Bruch zwischen der praktischen Logik

siert werden kann. Allerdings steht diese Figur des epistemologischen Bruchs ge-
rade durch die Anerkennung des Eigenwerts eines praktischen Sinns vor dem Pro-
blem, dass kaum mehr ein Weg vorstellbar ist, auf dem die theoretische Einsicht
in die Verkennung noch eine Bedeutung fiir den praktischen Sinn erhalten kénn-
te. Das knowing how des praktischen Sinns bedarf keines knowing that — zumal kei-
nes solchen, das unter anderen habituellen Voraussetzungen entwickelt wurde.

3. Die illusiondre Wirklichkeit des Subjekts: Zur Ideologietheorie
Althussers

Der Eindruck einer Geschlossenheit, einer naiven Befangenheit des Habitus an
das ihm korrespondierende homologe Feld entsteht nicht zuletzt dadurch, dass
eine Griindungsfigur aufgerufen wird, die eine vorreflexive Einpragungs- und
Aneignungsarbeit zur uneinholbaren Voraussetzung und Begrenzung reflexiver
Selbstvergewisserung macht. Es wurde darauf hingewiesen, dass der kritische
Einsatz dieser Figur darin besteht, die Illusion eines selbsttransparenten und

425 Ebenda, S.125.

426 Ebenda, S.129.

427 Eine Betonung der sozialen Bestimmtheit des Habitus eines Soziologen, der sich im Feld der
Soziologie, fir das die gleichen Grundlagen von Konkurrenz und Kapitalakkumulation gelten
sollen, bewegt, dndert nichts daran, dass von hier aus ein (praktisch-)theoretischer Blick mog-
lich ist, der den sozialen Praktikern in den anderen Feldern verschlossen ist.
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rational verfigenden Subjekts zuriickzuweisen. Allerdings wird man sich — auch
wenn man diesen kritischen Einsatz teilt — fragen kénnen, ob eine solche Dezen-
trierung des Subjekts dieses so weit auf dem Feld des ,Anderen, des Habitus plat-
zieren muss, dass noch dessen strategische Einsitze in sozialen Feldern, seine
kreativen und reflexiven Umgangsformen mit uneindeutigen und umstrittenen
Situationen als Ausdruck der angeeigneten, in der korperlichen Hexis veranker-
ten Schemata des Wahrnehmens, Denkens und Fithlens expliziert werden miis-
sen. Auch wenn das allenthalben vernehmbare Geraune tiber ,den Korper‘und die
Bedeutung vorreflexiver Einverleibung in manchen aktuellen praxeologischen
Ansitzen das Versprechen einer empirischen Zuginglichkeit, einer ,Beobach-
tung' des Subjektiven transportieren mag*?®, so ist doch nicht zu iibersehen, dass
der Habitus zunichst einmal eine theoretische Perspektive darstellt. Und es stellt
sich die Frage, ob nicht das Problem der Verkennung in seiner Verbindung mit
einer subjektivierenden Integration des Individuums in gesellschaftliche Pra-
xiszusammenhinge anders konzipiert werden kann - und zwar so, dass die
Verkennung als Effekt dieses Integrationsprozesses fiir die Akteure selbst und
nicht nur aus einer distanzierenden Beobachterperspektive sichtbar wird, die
gleichsam eine vollstindige Verblendung konstatieren muss. Die Verkennung
als Effekt des Integrationsprozesses selbst sichtbar zu machen, verlangt, dass
die auch von Bourdieu konstatierte Einheit von Anerkennung und Verkennung
selbst als entscheidende Strukturierung dieses Prozesses sichtbar wird. Die nach
wie vor praktische und vorreflexive Konstitution des ,Subjekts‘ miisste dann zei-
gen, wie der praktische Sinn, das knowing how, das implizite Wissen und Kénnen
auf eine Weise produziert werden, die als solche immer schon eine Selbstver-
kennung impliziert. Diese Selbstverkennung liegt nun nicht mehr einfach in der
illusiondren Einbindung in das Spiel, sondern in einer Subjektivierung, die ein
(verantwortliches und autonomes) Verhiltnis zum praktischen Spiel einfordert,
das selbst immer auch eine Unterwerfung unter das Spiel bedeutet. Die ,Habi-
tualisierung’ als Subjektivierung beinhaltet hier die imaginire Projektion eines
verfiigenden Selbst, die die reflexive Naivitit des Habitus ebenso irritiert wie
sie von dieser irritiert wird. Eben einen solchen Versuch, die Einheit von Aner-
kennung und Verkennung als konstitutives Element des Integrationsprozesses
des Individuums darzustellen, hat Louis Althusser in seiner Ideologietheorie
unternommen. Ihn interessiert die soziale Hervorbringung einer Subjektivitit
im Zusammenspiel mit Machtverhiltnissen, die als solche eine soziale Einglie-
derung und Positionierung fordern, die nicht nur mit einem praktischen Sinn,
einem inkorporierten Wissen und Kénnen verbunden ist, sondern vor allem mit

428 Diese Perspektive, die den Kérper immer wieder als Basis des Selbst- und Weltverhiltnisses be-
schwort, ist in der Betrachtung von Praktiken — auch solchen, die sich nicht direkt an Bourdieu
anschlieflen — durchaus hiufig (vgl. etwa Schmidt 2012).
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einem Selbstverstindnis, das die geforderte Unterwerfung mit der Konstitution
einer freien und verfiigenden Subjektivitit verbindet.

Statt einer funktionalen Integration in eine homologe Beziehung zu einem
sozialen Feld riickt hier die Frage der machtférmigen Strukturierung solcher
,Habitualisierungsprozesse' in den Vordergrund.*”® Die Machtférmigkeit lisst
sich dabei nicht nur an der praktischen Befihigung zur Teilnahme an der Kon-
fliktlogik sozialer Felder verstehen, sondern sie zeigt sich paradoxerweise gerade
dort, wo es immer auch um die Konstitution eines souverinen Selbstverhiltnis-
ses geht. Ein solches Selbstverhiltnis ist nicht nur im Rahmen vorgegebener und
produktiv bearbeiteter Moglichkeiten situiert ist, sondern verlangt die als Verant-
wortung zurechenbare Beziehung zu diesen Moglichkeiten. Fir Althusser riicke
die Habitualisierung als verantwortliches Subjekt — und damit ein durch die Ha-
bitualisierung hervorgebrachtes Spannungsverhiltnis zur Habitualisierung - in
den Fokus der Betrachtung. Es geht um die Entstehung eines imaginaren Selbst-
verstandnisses als Subjekt, das sozial gefordert und zugleich unméglich ist.
Anerkennung und Verkennung werden damit zu konstitutiven Momenten eines
Subjektivierungsprozesses: Sie werden also nicht mehr einfach nur als geschlos-
sene Teilnehmerperspektive und ideologiekritische Objektivierungsperspektive
eines Theoretikers ,von aulen‘ gegeniibergestellt. Fiir die Entstehung eines sol-
chen imagindren Subjektverstindnisses ist es fiir Althusser notwendig, nicht nur
die praktischen Vollziige, sondern deren soziale (und machtbestimmte) Einbet-
tung in den Blick zu nehmen. Von hierher wird der Umgang mit intersubjektiven
Adressierungsprozessen bedeutsam.

Wie Bourdieu wendet sich auch Althusser gegen ein rationalistisches Ver-
stindnis der Ideologie. Ideologien werden also nicht als propositional formulierte
Erklirungs- und Orientierungssysteme verstanden, die unwahr oder falsch
sind.**° Sie sind daher auch nicht einfach durch richtige (wissenschaftliche)
Theorien zu widerlegen und zu korrigieren. Ideologien stellen in dieser Sichtwei-
se nicht primir Theorien iiber die Welt dar, in der die Akteure handeln, und die
als solche adiquat oder inadiquat sein konnen. Sie sind fir Althusser eher als ein
Konglomerat von Vorstellungen und (Wahrnehmungs-, Denk-, Urteils-, Affekt-
und Handlungs-)Orientierungen zu verstehen, das nicht als Reprasentation der
Welt verstanden werden sollte, sondern als Reprisentation des Verhiltnisses zu

429 Auf diese Akzentuierung der Ideologietheorie im Kontext der Macht (und nicht etwa mit Blick
auf eine adiquate oder inadiquate Reprisentation) hat Isolde Charim hingewiesen (vgl. dies.
2002, S. 17 und 92).

430 Ideologien sind nicht einfach durch die Existenzbedingungen hervorgerufene falsche Wieder-
gaben, die zwar die entfremdeten Lebensbedingungen richtig wiedergeben, aber dennoch von
einem starken Wahrheitsbegriff aus gesehen falsch sind. Eine solche Vorstellung kritisiert Al-
thusser bezogen auf die Marx’schen Frithschriften (vgl. ders. 2010, S. 77). Pfaller merkt hierzu
an:,Eine Ideologie ist niemals falsch, sie ist auch niemals falsifizierbar; denn sie ist ,weder wahr
noch falsch“ (ders. 1997, S. 92).
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dieser Welt. Es ist diese Differenz zwischen einer (theoretischen) Reprisentation
der Welt, die sich um eine wahre Reprisentation bemiiht, und einem (praktisch
konstituierten) Verhiltnis zur Welt, das nicht an die Logik einer theoretischen
Reprisentation gebunden ist, die fiir Althusser den Raum der Ideologie eréffnet.
Ein praktisches Verhiltnis zur Welt, das nicht einfach deren Logik (oder auch
einfach deren praktischen Sinn) reprisentiert, muss sich zu seinen eigenen Un-
stimmigkeiten, Ungewissheiten und Problemen noch einmal verhalten. Und dies
geschieht auf dem Wege einer imaginaren SchliefSung des Weltverhaltnisses, fiir
die als solche eine individuelle Positionierung notwendig ist. Althusser formu-
liert daher, dass die Ideologie ,das imaginire Verhiltnis der Individuen zu ihren
realen Existenzbedingungen® reprisentiert.*! Die Kennzeichnung dieses Ver-
hiltnisses als ,imaginir* steht fiir eine Anleihe Althussers bei der Psychoanalyse
Jacques Lacans; mit ihr ist eine subjektive Form des Weltbezugs indiziert, die
als solche den Gegenstand, zu dem sie sich in ein Verhiltnis der Reprasentation
setzt, nicht theoretisch reprisentiert, sondern subjektiv modelliert. Und trotz
der subjektiven Form dieses Weltbezugs, in den auch die eigene Position einbezo-
gen ist, gewihrt diese doch zugleich die Gewissheit eines ,praktischen Sinns“?2,
der allerdings auf einer Verkennung beruht, die die subjektive Perspektive mit
der Welt konfundiert. , Die Ideologie ist nimlich, was ihren theoretischen Gehalt
betrifft, viel eher ein Selbst-Bezug als ein Gegenstandsbezug. Sie erfihrt an jener
Stelle, an der sie ihren Gegenstand vermeint, sich selbst“.***

Die theoretisch nicht erfasste und vielleicht auch nicht erfassbare Welt, die
in praktischen Eintibungsprozessen angeeignet und zur selbstverstindlichen
Orientierungsgrundlage wird, erscheint von hier aus als eine Illusion: als ein
problemlos stilisiertes Bild, das als solches erst jene Orientierungssicherheit und
Selbstverstandlichkeit des ,praktischen Sinns‘ gewahrt. Zugleich aber erzeugt die
Projektion eines verfiigbaren und damit Sicherheit gewihrenden Bildes der prak-
tischen Welt aus der Sicht Althussers noch eine andere Illusion: die des freien,
itber seine Welt verfiigenden Subjekts. Dadurch, dass das Individuum sich sein
Bild der Welt figuriert, ohne dessen imaginire Vollstindigkeit und unterstellte
Passungsfihigkeit mit der Welt kaum Handlungs- und Orientierungsgewissheit
in unsicher bleibenden Situationen zu gewinnen wire, entsteht ein ,Subjekt-Ef-

431 Ebenda, S.75.

432 Der Terminus ,praktischer Sinn', der aus der Theorie Bourdieus stammt, wird hier aufgenom-
men, um zu zeigen, dass es auch bei Althusser um ein praktisch konstituiertes und nicht um ein
theoretisch fundiertes Selbst- und Weltverhiltnis geht. Zugleich aber soll auch deutlich wer-
den, dass dieser ,praktische Sinn' bei Althusser von einer imaginierten Selbstverstindlichkeit
zehrt, die dessen Passungsfihigkeit zur Welt problematisch macht und immer neue (imagini-
re) SchlieRungen erfordert.

Pfaller 1997, 84. Pfaller fithrt diese Perspektive auf die Ideologie als einer ,unbewusst-narziss-
tischen’ Struktur (vgl. ebenda, S. 87) auf Althussers Beschiftigung mit Spinoza und Bachelard
zuriick.
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fekt: der Schein eines autonomen und freien Subjekts, der selbst nur als Effekt
eines praktischen Eingliederungs- und Unterwerfungsprozesses zu verstehen
ist. Althusser stellt daher fest: ,Die Kategorie des Subjekts ist konstitutiv fir jede
Ideologie. Aber gleichzeitig fiigen wir sogleich hinzu, dass die Kategorie des Sub-
jekts nur insofern konstitutiv fir jede Ideologie ist, als jede Ideologie die (sie definierende)
Funktion hat, konkrete Individuen zu Subjekten zu konstituieren*.*** In der praktischen
Adressierung als ,Subjekt’, als verantwortliches und freies Subjekt, und in dessen
Verstrickung in diese ,Anrufung liegt jener ideologische Effekt, der die Individu-
en gleichzeitig zu Funktionstragern im Rahmen eines machtférmigen Sozialen
und zu selbstverantwortlichen Orten der Freiheit macht. Fir Althusser ist ,die
,Evidenz‘, dass Sie und ich Subjekte sind — und dass dies nicht zum Problem wird
-, ein ideologischer Effekt, ja der elementare ideologische Effekt“.*** Evidenzen
gelten dabei als das, was wir aufgrund der praktischen Einiibungsprozesse, im
Verhaltnis von machtvoller Anrufung ins Selbstverstindliche und der individuel-
len Reaktion darauf, ,inkorporiert‘ haben: ,,Evidenzen’, die wir eben nicht in der
Lage sind nicht anzuerkennen*,**

Die Evidenz des selbstverantwortlichen freien Subjekts, die unweigerlich an-
zuerkennen ist, obwohl sie als in die sozialen Praktiken eingelassener Unterwer-
fungsprozess zu verstehen ist, muss als praktisch hervorgebrachte und re-produ-
zierte Evidenz verstanden werden. Es geht nicht um die Behauptung einer theo-
retischen Wahrheit, gegen die keine Argumente mehr vorgestellt werden kénnen.
Die Evidenz des Subjekt-Effekts liegt in seiner Praxis-konstituierenden Funktion,
in der praktischen Wirksamkeit dieses illusioniren Effekts. Damit ist sie mehr als
nur ein illusionirer Effekt, der auf einen einfachen sozialen Determinismus zu-
riickverweist: Der Subjekt-Effekt ist als solcher nicht einfach sozial determiniert,
sondern er steht als Illusion zugleich fiir eine Grenze, fiir die Nicht-Schlief3barkeit
des Sozialen zur Einheit eines selbstverstindlichen Ganzen. Diese Einheit muss
vom Individuum als Subjekt substituiert werden — was nur um den Preis einer
doppelten Illusion moglich erscheint.

Bevor die praktische Logik der ideologischen Konstitution des Subjekts
untersucht werden soll, ist zunichst darauf zu verweisen, dass sich vor die-
sem Hintergrund auch eine andere Theorie des Sozialen ergibt. Dessen Nicht-
SchliefRbarkeit, seine Umstrittenheit und Unbestimmtheit, die — wie bei Bour-
dieu — kreative Reaktionsmoglichkeiten und daher ein Primat der Praxis vor
der Struktur erfordert, wird bei Althusser gerade nicht auf eine allen sozialen
Feldern zugrunde liegende Logik (bei Bourdieu: die der Konkurrenz und Kapital-
akkumulation) zuriickgefithrt, der die Praktiken und damit auch die Beitrige der
Individuen unterworfen waren. Althussers Konzept der ,ideologischen Staats-

434 Althusser 2010, S. 85.
435 Ebenda, S. 86.
436 Ebenda.
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apparate, unter denen gegenwirtig die Schule die ehemals machtige Religion
in ihrer zentralen Bedeutsamkeit abgelést hat*’, ist immer schon macht- bzw.
herrschaftstheoretisch fokussiert. Er unterscheidet repressive Staatsapparate,
die zur Aufrechterhaltung der wie auch immer definierten gesellschaftlichen
Ordnung auf Zwangsmafinahmen zuriickgreifen kénnen (Polizei, Justiz, Ar-
mee), und ideologische Staatsapparate, in denen es um die Ermdglichung ei-
ner freiwilligen Unterwerfung geht.**® Solche ,Staatsapparate’ miissen nicht
als staatliche Institutionen verstanden werden, sondern sie umfassen auch
den ,privaten Bereich' (wie Familien, 6ffentliche oder private Schulen, Infor-
mationsmedien, kulturelle und kiinstlerische Institutionen).*** Beide Bereiche,
die repressiven wie die ideologischen Staatsapparate, greifen ineinander und
stellen fireinander wechselseitige Funktionsvoraussetzungen dar. Ihr jeweiliges
praktisches Ineinandergreifen ist zu untersuchen. Aber dennoch impliziert die
macht- bzw. herrschaftstheoretische Perspektive, dass diese Apparate ihr ,Ande-
res, die Individuen ,subjektivieren’ miissen, soll ihr praktisches Funktionieren
gewdhrleistet werden. Und diese Subjektivierung beinhaltet gerade nicht nur
die praktische Einiibung in eine fiir selbstverstindlich gehaltene soziale Wirk-
lichkeit, in der man sich habituell mit Hilfe eines praktischen Sinns zu bewegen
vermag; sie verlangt dartiber hinaus die — aus der Sicht der ideologischen Staats-
apparate hegemoniale und daher nicht selbstverstindliche — Produktion dieser
(machtvollen und unterwerfenden) Selbstverstindlichkeiten durch die Individu-
en. In ihrer Hervorbringung durch die Individuen ereignet sich nicht einfach nur
die funktionale Integration der Individuen auf einer vorreflexiven Ebene, son-
dern dariiber hinaus werden gleichzeitig die Illusion einer fraglosen Gegebenheit
des Sozialen wie jene der subjektiven Freiheit gegentiber dem erkannten und
bekannten sozialen Spiel erzeugt. Die praktische Integration iiber den Verweis
auf Bedingungen der praktischen Intelligibilitit und damit der Anerkennungs-
fahigkeit des Individuums impliziert vor dem Hintergrund der ideologischen
Staatsapparate immer auch einen (doppelten) Verkennungsprozess.

Den praktischen Integrationsprozess als Unterwerfungs- und gleichzeitigen
Autonomisierungsprozess konzipiert Althusser in der Form einer sozialen Anru-
fung des Individuums, die vor dem Hintergrund machtférmiger Selbstverstind-
lichkeiten erfolgt. Anrufungspraktiken bilden keine theoretischen Erklirungen,

437 Vgl. ebenda, S. 65.

438 Charim verweist an dieser Stelle auf die Rezeption der Hegemonietheorie Gramscis durch Al-
thusser (vgl. dies. 2002, S. 45 ff.). Wihrend bei Gramsci allerdings repressive und ideologische
Elemente eher auf einen gemeinsamen (Herrschafts-)Grund zuriickgefithrt werden, werden
diese bei Althusser zu ,unterschiedlichen Existenzweisen von Macht, welche nirgendwo anders
noch eine einheitliche Existenz fithrt“ (ebenda, S. 58). Das soziale Ganze, das Althusser unter-
sucht, bleibt heterogen, wenn sich auch Determinationen in letzter Instanz (in kapitalistischen
Gesellschaften durch das Okonomische) abzeichnen mégen.

439 Vgl. Althusser 2010, S. 54 ff.
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sondern sie sind immer schon im Rahmen praktischer Selbstverstindlichkeiten
platziert, vor deren Hintergrund das Individuum zum ,Mitspielen’, zu einem
praktisch intelligiblen Handeln aufgefordert wird.**° Diese Anrufung doku-
mentiert als solche zugleich die Unabgeschlossenheit und Machtformigkeit des
Sozialen: Sie hingt von der individuellen Reaktion ab. Erst wenn das Individuum
der Anrufung antwortet und sich dadurch als Subjekt konstituiert, erreicht die
Hegemonie des Sozialen eine punktuelle Geschlossenheit. Althusser expliziert
dies an dem bekannten Beispiel einer polizeilichen Anrufung: Ein Polizist ruft
im Riicken eines Passanten: ,He, Sie da‘. Obwohl er dies selbst als eine Zuspit-
zung alltiglich iiberall zu findenden Anrufungen deklariert**, ist ihm dies als
Verortung der Anrufungsproblematik in einen repressiven Herrschaftskontext
ausgelegt worden — und nicht als Ausdruck alltiglicher Machtverhiltnisse (ideo-
logischer Staatsapparate), die auf Freiwilligkeit der Unterwerfung setzen. Eben
diesen Freiraum betont Althusser auch dann, wenn er den Effekt der Anrufung
auf die Ebene der individuellen Subjektivierung verschiebt: , Einmal unterstellt,
dass sich die vorgestellte theoretische Szene auf der Strafie abspielt, dann dreht
sich das angerufene Individuum um. Durch diese einfache physische Wendung
um 180 Grad wird es zum Subjekt“.*** Es ist die Antwort auf eine Anrufung, die
vom Boden sozialer Selbstverstindlichkeiten, eines praktischen Sinns oder ei-
ner sozialen Intelligibilitat aus erfolgt und damit zugleich deren Machtanspruch
artikuliert, die als nicht vorab festgelegte und doch vollzogene das Subjekt zur
Wirklichkeit bringt.

Die Einheit von (machtvoller, im Namen einer hegemonialen sozialen Ord-
nung erfolgender) Unterwerfung und subjektiv-freier Positionierung, die Para-
doxie einer Befreiung als Unterwerfung bildet nun fiir Althusser zugleich die
Struktur einer ideologischen Verkennung. Es wire nun zu einfach anzuneh-
men, dass die Individuen nur dazu gebracht werden, sich fiir freie Subjekte zu
halten, die sie, da ihre Freiheit nicht von ihrem Bezug auf soziale Ordnungen
getrennt werden kann, nicht sind. Eine solche Vorstellung wire deshalb zu ein-
fach, weil sie die praktische Wirklichkeit der Freiheit, den Subjekt-Effekt und

440 Althusser betont, dass Ideologie als ,eine materielle Existenz* verstanden werden muss (eben-
da, S.79).

441 Vgl. ebenda, S. 88.

442 Ebenda. Judith Butler fragt, was geschehen wiirde, wenn das Subjekt sich nicht umwenden wiir-
de. Da Althusser diese Moglichkeit nicht thematisiere, unterstellt sie ihm einen (repressiven
und zentralisierten) Staatsbegriff, der qua Anrufung ein ihm unterworfenes Subjekt produziere
(vgl. Butler 2001, S. 10 f.). Man muss an dieser Stelle vielleicht nicht mit Butler auf eine Theorie
des Gewissens oder der Melancholie zuriickgreifen, um ein Widerstandspotential in der Sub-
jektivierung bzw. Subjektivation auszumachen. Die Theorie der ideologischen Staatsapparate
schliefit als Perspektive auf eine freiwillige Unterwerfung immer die Mdglichkeit ein, den Anruf
zu ignorieren. Praktisch bedeutet dies nur, dass weitere Anrufungen erfolgen werden — auch
solche des Individuums selbst, das andere im Namen des praktisch Intelligiblen ,zur Ordnung'
ruft, sich wehrt und damit ebenfalls den Standpunkt des Subjekts einnimmt.
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dessen Bedeutung fur die Aufrechterhaltung der sozialen Ordnung tbersieht.
Die Moglichkeit und die gleichzeitige Unmdglichkeit der Freiheit des autono-
men Subjekts konstituieren also die Praxis der Subjektivierung und von hier her
ldsst sich die imaginire Beziehung dieses Subjekts zu den es konstituierenden
Bedingungen — und damit die ,praktische Logik‘ der Verkennung - einsichtig
machen.

Robert Pfaller hat an dieser Stelle auf die Bedeutung der Lacan-Rezeption Al-
thussers und hier besonders auf die Theorie des Spiegelstadiums hingewiesen.**
In dieser Theorie untersucht Lacan die Frage nach dem Entstehen der ,Ichfunkti-
on, eines identitiren Selbstverstindnisses. Dieses kann nicht einfach vorausge-
setzt werden: Die Frage besteht also darin, wie sich auf der Grundlage einer Viel-
zahl heterogener und parzellierter Erlebnismomente so etwas wie eine Instanz
bilden kann, die sich diese Unterschiedlichkeit als Ausdruck einer ihr zugrunde
und vorausliegenden einheitlichen Identitit zurechnet.*** Lacan macht die Még-
lichkeit dieses Ubergangs nun an einer Szene fest: dem Blick eines etwa 18 Monate
alten Kleinkindes in den Spiegel. Nach seiner Interpretation ist der ,jubilatori-
sche Ausdruck‘ des Kindes als Indiz dafiir zu verstehen, dass es sich als Einheit,
alsjemand, als Identitit begreift — als das, was die Vielfalt, die Heterogenitit und
Partialitit unterschiedlichster Verstrickungen in soziale Situationen zur Einheit
zu fiigen erlaubt. Im Blick in den Spiegel konstituiert sich das Kind als ein Ich, als
ein einheitliches Ich, das seinen vielfiltigen Verstrickungen in die Welt zugrunde
liegt.

Entscheidend im vorliegenden Zusammenhang ist nun, dass Lacan diesen
Identititsbildungsprozess eines zugrunde liegenden Subjekts als den einer mehr-
fachen Verkennung beschreibt. Eine erste Verkennung besteht darin, das Spiegel-
bild fiir die Wirklichkeit zu halten: Die identifizierte Identitat ist eine imagindre,
deren Einheit kaum im Rahmen einer symbolischen Ordnung, mit sozial aner-
kannten und itbernommenen Vokabularen einsichtig zu machen ist.** Und doch

443 Vgl. Pfaller 1997, S. 94 ff. Zur Theorie des Spiegelstadiums vgl. Lacan 1975, S. 61-70 und dazu
Widmer 1990, S. 28-37. Es soll hier nicht auf mégliche (empirische) Probleme dieser Theorie
eingegangen werden, die Vorformen der Entwicklung von Selbstbildern annehmen. Es geht hier
nur um die Struktur eines theoretischen Zugangs, der es erlaubt, den imaginiren Charakter
eines Selbstbildes in der Differenz von Identifizierung und Verkennung zu situieren.

444 So formuliert ist diese Frage eine ontogenetische Fassung der Kantischen Frage nach jenem

transzendentalen Subjekt, das alle unterschiedlichen Verstandeserfahrungen begleiten muss

als das, was diese itberhaupt als eigene zu verstehen erlaubt. Kant hat diese transzendentale

Subjektivitit als selbst unerkennbare Voraussetzung, als ein x angegeben - als etwas, das (als

Bedingung des Identifizierens) unterstellt werden muss, ohne identifiziert werden zu kénnen.

Das ,Spiegelstadium’ kann daher auch als einer jener Orte in der Lacan'schen Theoriebildung

gelten, an dem die Differenz des Imaginiren und Symbolischen konstituiert wird. Nicht ein-

gegangen wird hier auf seine Konzeption des ,Realen’, das sich als unverfiigbarer und dennoch
treibender Bezugspunkt der Subjektivierung zeigt — als das, was weder imaginir noch symbo-
lisch identifizierbar ist.
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bildet sie eine jede Verstindigung iiber die eigene Identitit iiberschreitende Ge-
wissheit — ein Bild, an dem auch dann festgehalten wird, wenn es nicht einholbar
ist. Pfaller markiert eine andere — fir die Ideologietheorie Althussers bedeutsa-
me — Verkennung. Diese besteht angesichts des Spiegelbilds in ,der Erzeugung
des Scheins, dass diese Identitit bereits vor der Identifizierung bestanden und
ihre Grundlage gebildet habe“.**¢ Das mit dem Blick in den Spiegel konstituierte
Bild eines identitiren Selbst als Grundlage der Einheit der nun erst als eigener
identifizierbaren Erfahrung und als Bezugspunkt, der von Anderem, Fremdem
abgegrenzt werden kann und muss, erscheint als etwas, das immer schon da war
— auch wenn es jetzt erst (gleichsam nachtriglich) deutlich wird. Das nachtrig-
lich imaginierte Selbst wird nun noch zu einem vorgingigen Grund der eigenen
Imagination: Der Blick in den Spiegel scheint jenes Subjekt, das sich in diesem
Blick gegenwirtig wird, als Bedingung seiner Moglichkeit immer schon voraus-
zusetzen.*”’ Es ist diese retroaktive Figur, in der sich eine Nachtriglichkeit in die
vorgangige Grundlage ihrer eigenen Moglichkeit verkehrt, in der sich das iden-
titire Subjekt ebenso konstituiert wie verfehlt. Deutlich wird eine Einheit von
Selbstkonstitution und Verkennung, deren Differenz nur imaginir zu schliefen
ist: ,Sich identifizieren heifdt darum, seine eigene Leistung zu verkennen und
deren Resultat fiir eine von ihr unabhingige Gegebenheit zu halten®.*®

Die Bedeutung von Lacans Theorie des Spiegelstadiums fiir die Entwicklung
der Ideologietheorie Althussers lisst sich zunichst an einer Ubersetzung dieser
Szene in den sozialen Raum begreifen. Das Spiegelbild erscheint nun als ,absolu-
te', normalisierte Subjektfigur, als Bild einer unter den gegebenen gesellschaftli-
chen Bedingungen einsehbaren Subjektnorm, die das Individuum in einer mich-
tigen Anrufung dazu bringt, sich selbst in diesem normativen Raum praktisch zu
subjektivieren.** Gerufen werden die Individuen in eine scheinbar absolut gel-
tende Subjekevorstellung, in der sie — zumindest in modernen Gesellschaften —
in einer Eigenverantwortung und freien Entscheidungsfihigkeit, in einer Auto-
nomie verortet werden. Im Spiegel dieser Subjektnorm kann ,jedes Subjekt sein
eigenes (gegenwirtiges wie zukiinftiges) Bild betrachten.*° Die Individuen brin-
gen in ihren Praktiken dieses Subjektbild zur Geltung und geben ihm eine Wirk-
lichkeit. Dieses Bild eines ,absoluten‘ Subjekts schreibt sich in die sozialen Aner-
kennungs- und Normalisierungsverhiltnisse ein als das, was von jedem anderen

446 Vgl. Pfaller 1997, S.106 f.

447 Florian HeRdérfer hat der Bedeutung des Blicks und der Sichtbarkeit eine Untersuchung ge-
widmet, in der er auch auf das Verhiltnis von Lacan und Althusser eingeht (vgl. ders. 2012,
S.251 ff).

448 Pfaller 1997, S. 107.

449 Althusser bezeichnet dieses mit absolutem Anspruch auftretende Subjektbild — unter Verweis
auf religiose Figuren — als SUBJEKT und betont dessen Funktion als Spiegel, in dem sich die
Individuen als Subjekte erkennen und verkennen (vgl. ders. 2010, S. 94 ff.).

450 Ebenda, S. 96.
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mit Recht erwartet werden kann und dessen Scheitern der Erklirung und Korrek-
tur bedarf.

Bedeutsam erscheint dabei, dass die als ,absolut’ geltende Subjektvorstellung
ohne die individuellen Subjektivierungspraktiken keine Wirklichkeit hat. Sie ist
nicht einfach als der Spiegel zu verstehen, also als ein direkt angebbarer Determi-
nationsanspruch. Diese Subjektvorstellung bleibt imaginir und bedarf zu ihrer
sozialen Wirksamkeit vielfdltiger konkreter Adressierungen, die als solche nie-
mals nur als lineare Umsetzungen des vorausliegenden Subjektbildes verstanden
werden konnen. Was als ,Subjekt’ angerufen wird, dndert sich mit Situationen,
sozialen Institutionen und Beziehungskonstellationen. Insofern erscheint die ab-
solute Subjektvorstellung zugleich als ein leeres, unbestimmtes Zentrum, das sich
inder Vielfalt und Heterogenitit unterschiedlicher Anrufungspraktiken zeigt und
zugleich entzieht. Eben dies eréffnet Spiel- und Freirdume individueller Subjekti-
vierungspraxen und damit die Freiheit der Situierung zu diesen Adressierungen
im Spannungsfeld von ,absolutem und konkretem Subjekt. Diese Freiheitsriu-
me werden als solche realisiert und finden doch immer schon auf dem Terrain der
machtigen Anrufungen statt. Sie nur als subjektive Freiheit zu verstehen, wiirde
mithin den Unterwerfungsaspekt verkennen.

Zugleich aber erscheint eine solche Verkennung konstitutiv fiir das Bild
des Subjekts selbst zu sein. Das Bild des Subjekts verlangt vom Individuum,
als Grund seiner eigenen Verhaltensweisen und Reprisentationen aufzutreten.
Seine Adressierung als Subjekt verlangt von ihm, dass es nicht nur antwortet,
sondern dass es sich zugleich als vorgingigen Grund seiner Antwort zu begrei-
fen lernt. Dieser ,Lernprozess' ist dabei kein kognitiv vermittelter, sondern ein
in Praktiken eingetibter, die selbst wiederum konkrete Ausprigungen ,ideologi-
scher Staatsapparate’ sind. ,Ideen‘ wie die des Subjekts existieren in Taten: ,wir
werden von Taten sprechen, die in Praktiken eingebettet sind. Und wir werden be-
merken, dass diese Praktiken durch Rituale, in die sie sich einschreiben, geregelt
sind, im Rahmen der materiellen Existenz eines ideologischen Apparates — und sei es
auch nur um einen ganz kleinen Teil dieses Apparates: ein kleiner Gottesdienst in
einer kleinen Kirche, eine Beerdigung, ein Wettkampf in einem Sportverein, ein
Tag in einer Schulklasse“.*! Und zu diesen materiellen Existenzweisen des Ap-
parats gehort zentral die ,Idee’ des Subjekts.*? Es ist diese Idee, dieses ,absolut
gesetzte Spiegelbild des Subjekts!, die praktisch hervorgebracht wird. Althusser
verweist auf Pascal, fiir den Praktiken wie die des Betens oder Kniens nicht als
Ausdruck eines vorausgesetzten Glaubens zu verstehen seien, sondern als das, in
dem der Glaube erzeugt wird.*? Die Praxistheorie Althussers ist dabei nicht als
eine einfache Kausaltheorie zu begreifen, nach der Praktiken gleichsam linear

451 Ebenda, S. 82.
452 Vgl. ebenda, S. 83.
453 Vgl. ebenda, S. 82.
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ein bestimmtes Bewusstsein bewirken. Eher geht es ihm darum, den Vollzug von
Praktiken mit subjektivierenden Effekten zu verbinden: Diese Effekte bestehen
darin, dass man sich die Praktik als eigene zurechnet: dass man - im angege-
benen Beispielfall - schliefilich davon ausgeht, man knie, weil man glaubt.*** Es
ist der Subjekt-Effekt, die Verkennung der praktischen, in Praktiken und Ritua-
len der Anerkennung eingebundenen Hervorbringung einer Subjektposition, die
ihre Nachtraglichkeit schlieflich als Voraussetzung eben jener Praktiken unter-
stellt, in denen sie sich — im Spannungsfeld von Anrufung und Antwort — doch
erst als Subjekt konstituiert.

4. Die durchschaute lllusion als Grundlage einer engagierten
Einbindung

Wenn der Subjekt-Effekt auch Ergebnis einer ideologischen Verkennung ist, so
sind die Adressierungspraktiken und die mit ihr macht- und nicht herrschafts-
theoretisch eréffneten Freiriume der Subjektivierung gerade als praktische nicht
einfach nichts. Sie bleiben situiert in einem sozialen Raum, der — wie es die Diffe-
renz von ,absolutem’ und zugleich leerem Subjektbild und dessen nur kontextuell
moglicher Artikulation und Verschiebung zeigt, wie es aber auch im Riickgriff auf
Rituale verdeutlicht werden kann, die als solche die Differenz von Grundlosigkeit
und Begriindung anzeigen - letztlich nicht zu schliefRen ist. Eine solche Schlie-
Bung bedarf einer ideologischen Verkennung. Von hier her wird man die Frage
der illusio, der Verhaftung an das Spiel, die bei Bourdieu zu einem geschlosse-
nen Bild der nur von aufien wahrnehmbaren Verkennung, noch einmal anders
situieren miissen. Die Ideologietheorie Althussers ist aufgrund ihres machttheo-
retischen Zugriffs, der sich in der Differenz von Anrufung und Antwort zeigt,
aber auch aufgrund einer letztlich immer wieder neu hervorzubringenden Sub-
jektkonstitution im Spannungsfeld von Anerkennung und Verkennung so kon-
zipiert, dass das Problem der Ideologie selbst noch die praktischen Subjektivie-
rungsprozesse durchzieht. Der Subjekt-Effekt selbst wird machtvoll eingefordert
und bleibt doch damit immer auch prekir: Die Anforderungen kénnen nicht er-
fullt werden, man kann am vorgehaltenen Spiegelbild nur scheitern, womit sich
eine konstitutive Liicke zwischen dem imaginiren Selbstbild und dessen sym-
bolischer Zurechnung und Verhandelbarkeit auftut. In einer solchen Konstella-
tion wird eine einfache illusio als Befangenheit im Spiel problematisch. Auf dem
Feld der Ideologie, wie es Althusser konzipiert, scheint gerade mit Blick auf das
fiir Subjektivierungsprozesse konstitutive Spannungsfeld von Unterwerfung und
Befreiung, von Anerkennung und Verkennung problematisch zu werden, sich ei-

454 Vgl. zu einer entsprechenden Interpretation dieses Beispiels Charim 2002, S. 78 ff.
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ne gleichsam unbefangene Befangenheit vorzustellen. Zwar konnte man — mit
Foucault — sagen, dass das Subjekt, das sich in diesen Spannungsverhiltnissen
konstituiert, das Produkt einer Unterwerfung ist, die noch diesen Spannungsver-
hiltnissen vorausliegt.*® Und man kénnte dazu auf die Basierung der Ideologie-
theorie Althussers in jener Figur verweisen, nach der die Ideologie grundsitzlich
dadurch gekennzeichnet sei, dass sie Individuen in Subjekte transformiere. Inso-
fern wiirden sich die Differenzen und Spannungsverhiltnisse zwischen Anrufung
und Antwort, Anerkennung und Verkennung immer schon auf einem Terrain ab-
spielen, das die Logik dieser ,Spiele‘ vorgangig definiert hat. Aber auch wenn man
auf diese Weise die Machttheorie als Grundlage der Subjektivierungspraktiken
(mit deren Verschrinkung von Befreiung und Unterwerfung, von Anerkennung
und Verkennung) begreift, so bleibt doch - gegeniiber Bourdieu — der Vorbehalt,
dass eine unbefangene Befangenheit, eine eher funktional verstandene Habitua-
lisierung deshalb naiv erscheint, weil sie die in den Subjektivierungspraktiken vi-
rulente Machtproblematik abblendet.

Der Subjekt-Effekt, der sich iiber die Praktiken des Antwortens konstituiert,
bearbeitet als solcher immer schon die Differenz von Anrufung und Antwort. Da-
mit wird die Unterstellung der Méglichkeit einer einfachen Ubereinstimmung
des habitualisierten knowing how mit der Logik des sozialen Feldes problematisch:
Die Agonalitit der Auseinandersetzungen, die fiir Bourdieu die 6konomische Lo-
gik der Praktiken im Feld kennzeichnet, scheint sich nun noch im Verhiltnis des
,Subjekts‘ zum Feld selbst zu zeigen. Seine Bindung an das Feld scheint proble-
matisch zu bleiben — auch wenn es ohne diese keinen Subjekt-Effekt gibe. Da-
mit stellt sich die Frage, wie man sich die Méglichkeit vorstellen kann, dass eine
engagierte Einbindung in die Praktiken eines sozialen Feldes, eines ideologischen
Apparats moglich ist, obwohl der Subjekt-Eftekt, die Ideologie der eigenen Selbst-
grindung gegeniiber dem Sozialen hier einen Vorbehalt markiert.

Robert Pfaller hat hier mit den ,Illusionen der anderen' einen Vorschlag ge-
macht, der darauf abzielt, die Einsicht in das Illusionire sozialer Spiele zur Vor-
aussetzung einer umso stirkeren Einbindung zu machen. Im Anschluss an den
Psychoanalytiker Octave Mannoni*® unterscheidet Pfaller zwei Arten der Uber-
zeugung: croyance und foi, was man mit Aberglauben und Bekenntnis iibersetzen
kann.*’ Dabei steht das Bekenntnis fiir eine moderne Form des Glaubens und
damit fir eine subjektiv verantwortete Selbstbindung an das Geglaubte. Ein Be-

455 Ich beziehe mich dabei mit folgender Stelle auf den hier verhandelten Kontext: , Der Mensch,
von dem man uns spricht und zu dessen Befreiung man uns einlide, ist bereits in sich das Re-
sultat einer Unterwerfung, die viel tiefer ist als er* (Foucault 1977, S. 42). Foucault bezieht das
auf die Produktion der modernen ,Seele’, aber diese erfolgt — dhnlich wie bei Althusser — vor
dem Hintergrund eines produktiven Machtverstindnisses, vor dem Figuren der Autonomisie-
rung als solche der Unterwerfung lesbar werden.

456 Vgl. Mannoni 1985.

457 Vgl. Pfaller 2002, S. 47 ff.
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kenntnis ist eine subjektive Entscheidung, mit der man sich als Subjekt auf eine
Weise bindet, dass ihre Aufgabe, der Verzicht auf das bisherige Bekenntnis, auch
den Status des verantwortlichen Subjekts selbst in Frage stellt. Das Bekenntnis
konstituiert somit zugleich das Subjekt als seinen verantwortlichen Autor. Dem-
gegeniiber steht der Aberglauben nicht einfach — wie dies aus der Perspektive des
Bekenntnisses erscheinen mag — fur eine blofle Einbildung, fiir eine unreflek-
tierte Ubernahme, fiir den Verlust eines ,verniinftigen' und verantwortungsvol-
len Subjekts. Der Aberglaube ist nicht naiv oder blind: Vielmehr weif3 er um das
Problem seiner rationalen Begriindbarkeit. Pfaller verweist hier auf die durchaus
gingigen Befunde der Ethnologie, die mit Blick auf ,traditionelle Religionen', ma-
gische Praktiken, Schamanismus oder Maskenkulte festgestellt hat, dass sich hier
eine artikulierte Skepsis gegeniiber der Wahrheit des Geglaubten mit der affek-
tiven wie praktisch-rituellen Bindung an dieses Geglaubte verschrinken.*® Das
Wissen um die mogliche Illusion fithrt hier nicht zur Ablehnung einer konstitu-
tiven Selbstbindung. Das Geglaubte wird selber nicht zur Illusion dadurch, dass
man um seinen moglichweise imaginiren Charakter weil. Das Wissen um den
illusioniren Charakter des Geglaubten fithrt nicht zu dessen Verwerfung, aber
auch nicht zur Trotzhaltung eines ,credo quia absurdum’. In der Perspektive Man-
nonis und damit Pfallers fithrt die Frage, ob jemand itberhaupt an so etwas glau-
ben kann, dazu, sich auf der Grundlage (und nicht trotz) dieses Wissens mit dem
so Problematisierten zu verbinden. ,Je sais bien ... mais quand meme“*® - ich
weifd sehr wohl, dass es unverniinftig ist, so etwas zu glauben, aber trotzdem. Ei-
ne solche, auf den ersten Blick unplausible, Aussage wird nun fir Pfaller dadurch
nachvollziehbar, dass man das blofSe Hereinfallen auf die Illusion, einen naiven
Glauben, Dritten und somit anderen unterstellt. Es sind naive Dritte, die das Ge-
glaubte ohne skeptischen Vorbehalt fiir wirklich halten. Dass man selbst nicht
wie jene einfach nur auf die Illusion hereinfillt, sondern sich zu deren mogli-
cher Wirklichkeit problematisierend verhilt, gestattet gerade aufgrund des eige-
nen iiberlegenen Wissens eine ernsthafte Selbstbindung. Wenn man sich nicht -
wie die anderen — Illusionen macht, dann scheint eine Bindung an das Geglaubte
durchaus sinnvoll zu sein.

Pfaller erliutert diese Figur an der Spieltheorie Huizingas. Huizinga, der das
Spiel als Grundlage und Medium der menschlichen Kultur versteht, trennt zwar
einerseits den Raum und die Charakteristika des Spiels von den Merkmalen der
,ernsthaften Welt'. Andererseits aber verweist er darauf, dass die Spielenden zu-
gleich immer ahnen oder auch wissen, dass es sich um ein Spiel (eine ,Illusion’)
handelt. Genau dieses mitlaufende Wissen um den spielerischen, den unernsten
und illusiondren Charakter des Spiels bildet fiir Huizinga die Grundlage fiir jene
Bindungskraft des Spiels, fiir den heiligen Ernst, mit dem Spiele gespielt wer-

458 Vgl. ebenda, S. 50 f.
459 Mannoni 1985, S. 11, zitiert nach Pfaller 2002, S. 52..
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den, fiir die distanzlose Identifikation mit dem Spiel.*® Deshalb also, weil die
Spieler immer auch darum wissen, dass es sich ,nur‘ um ein Spiel handelt, ist
es moglich, dass man dem Spiel affektiv verfallen kann, dass man sein (ganzes)
Engagement in das Spiel investiert, sodass alles (auch fiir einen selbst) davon ab-
zuhingen scheint.*!

Aberglaube, Kult, Spiel — der Umgang mit der eigenen Skepsis oder Distanz,
die anderen als naive Illusion unterstellt wird*2, erlaubt hier ein eigenes Engage-
ment in nicht zuletzt praktischen Zusammenhingen, gerade weil die eigene Di-
stanz artikuliert und mit Hilfe der nichtgeteilten Illusionen der anderen negiert
werden kann. Zugleich bleibt grundsitzlich die eigene Distanzierung moglich,
die den verkennenden Charakter des eigenen Engagements als Illusion durch-
schaut, der man doch noch selbst auf den Leim gegangen ist.

Man kann sich das Gemeinte und seine praktische Bedeutsamkeit vergegen-
wartigen, wenn man statt Gottern oder geregelten Spieleinsitzen jene imagini-
ren Bezugspunkte aufruft, itber die oder in deren Namen Individuen als Subjekte
adressiert werden: Deren Freiheit, Autonomie, ihre Eigenverantwortlichkeit, ihre
Gleichheit als Subjekte konnen vor dem Hintergrund der erfahrenen Normalisie-
rungsmachtvon Anrufungen durchaus als letztlich uneinlgsbar und damit illusio-
nir aufgefasst werden. Man kann also wissen, dass eine ,wahre’ Freiheit oder Au-
tonomie, eine wirkliche Gleichheit oder ein wahrer Konsens nicht méglich sind.
An deren Wirklichkeit kénnen nur Naive glauben.*®®* Man selbst weif zwar, dass
zwischen der Wirklichkeit und dem imaginiren oder illusioniren Charakter sol-
cher Bezugspunkte eine wahrscheinlich uniiberbriickbare Differenz besteht. Aber
man kann genau dieses Wissen um die Differenz, um die Gleichzeitigkeit von Pra-
xis-organisierender Wirklichkeit solcher Bezugspunkte und ihrer nicht-erfolg-
ten Einlésung oder gar Uneinlosbarkeit zum Ausgangspunkt nehmen, sich ,aber
trotzdem’ fiir mehr Freiheit, fiir Chancengleichheit oder ein vernunftgesteuertes

460 Vgl. Huizinga 2004, S. 27 und dazu Pfaller 2002, S. 92 ff.

461 Esistdiese Konstellation, durch die fiir Huizinga Spiel und Kult in einer engen Verbindung ste-
hen: Die unmdgliche oder allenfalls illusionire Einsicht in den Grund ist die Bedingung dafiir,
sich an das Gegriindete zu binden, in dem der diesem fremde Grund als abwesende Anwesen-
heit gegeben ist. Der ,heilige Ernst‘ in Kult wie Spiel hat die mitlaufende Wahrnehmung einer
(sozialen) Unwirklichkeit des Geschehens zur Voraussetzung, die gerade als solche eine Bin-
dungskraft zu entfalten vermag, die iiber jene in wirklichen' sozialen Beziehungen hinausgeht.

462 Dabei spielt es keine Rolle, ob es solche Leichtgliubigen und Naiven wirklich gibt. Es kommt
auf deren Funktion fiir die komplexe Selbstbindung an, die hier als croyance bezeichnet wird.

463 Anzumerken ist, dass man sich mit solchen Bezugspunkten auf metaphysischem Terrain be-
wegt. Und der Streit um die Metaphysik folgt dabei wohl nicht zuletzt auch den hier vorge-
fithrten Figuren. Nur Naive konnen nach der Metaphysikkritik Kants noch einfach an eine on-
tologische Gegebenheit solcher Bezugspunkte glauben. Zugleich aber kénnte man von Kant bis
zu Adorno auch lernen, dass ein skeptisches Festhalten an den metaphysischen Illusionen wohl
notwendig ist, um menschliche Praktiken als solche itberhaupt angeben und damit subjektivie-
rend zurechnen zu kénnen.
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Zusammenleben einzusetzen und diesem Spiel ein Subjekt-konstituierendes En-
gagement zu widmen. Ein solches Engagement ist vor Enttduschungen nicht si-
cher, die die Frage aufwerfen, ob die Illusionen der anderen nicht doch die eige-
nen sind.

Und es trifft auch zu, dass ein solches Engagement letztlich noch auf jenem
ideologischen Feld stattfindet, auf dem durch machtvolle Anrufungen Individu-
en zu Subjekten gemacht werden sollen. Aber deutlich wird dennoch, dass diese
Konstitutions- und Subjektivierungspraktiken nicht einfach nur naiv einer illusio
verfallen, sondern dass sie selbst wiederum einem komplexen Prozess unterlie-
gen, in dem Anerkennungs- und Verkennungsprozesse immer schon das Verhilt-
nis zum Sozialen bestimmen — auch wenn sie damit das Terrain der Macht nicht
verlassen.
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10. Padagogische Forschung: Zwischen
Theorie und Empirie

1. Annaherung an das Verhaltnis von Theorie und Empirie

Die Kritik am Theorietypus einer ,Allgemeinen Pidagogik’, wie sie in der Ein-
leitung skizziert wurde, richtete sich auf deren Anspruch, den pidagogischen
Gegenstand allgemeingiiltig kategorial bestimmen zu kénnen und daftir sowohl
theoretisch wie praktisch eine allgemeine Verbindlichkeit einzufordern. Die ka-
tegoriale Bestimmung des Gegenstandes, dessen, was man unter Erziehung oder
Bildung zu verstehen hat, sollte sowohl fiir das Nachdenken tiber diesen Gegen-
stand wie auch fiir die Orientierung praktischen Handelns Geltung haben. Ein
solcher Anspruch wurde zuriickgewiesen, weil er theoretisch iiberzogen zu sein
scheint, weil er sich gegeniiber einer empirischen Erforschung des pidagogi-
schen Terrains immunisiert und auch seine theoretische Widerlegung nicht in
Rechnung stellt. Zudem erscheint der Anspruch auf praktische Orientierung und
Verbindlichkeit normativ: In ihm wird die Differenz zwischen theoretischem und
praktischem Wissen eingeebnet durch den theoretischen Anspruch, selbst schon
auf dem praktischen Standpunkt zu stehen. Ein weiterer Kritikpunkt richtete
sich (mit Verweis auf die Pidagogisierung gesellschaftlicher Lebensbereiche)
auf die Frage, inwiefern iiberhaupt noch pidagogische Denkfiguren und Be-
grindungsmuster von anderen Formen sozialen Wissens unterschieden werden
koénnen.

In der Einleitung wurde auch darauf hingewiesen, dass diese Kritik an der
,Allgemeinen Pidagogik* nicht unter Rickgriff auf eine lange Tradition piddago-
gischen Denkens erfolgte, die gerade die theoretische Identifikations- und prak-
tische Begriitndungsproblematik kategorialer Zugriffe auf dieses Gegenstandsge-
biet in den Vordergrund riickte.** Die Problematisierung erfolgte vielmehr — mit
Beziigen auf die Systemtheorie Niklas Luhmanns — im Gestus einer kategorialen
Skepsis und unter Verweis auf die Notwendigkeit einer empirischen Forschung.
Der Verweis auf systemtheoretische Denkfiguren ist an dieser Stelle wichtig, um
zwei mogliche Missverstindnisse auszuriumen. Ein erstes Missverstindnis wiir-
de darin bestehen, zu vermuten, dass nun eine empirische Forschung jene Pro-
bleme l6sen konnte, an der die ,Allgemeine Pidagogik‘ gescheitert ist. Es geht
nicht um die Beantwortung der Frage nach dem wahren pidagogischen Gegen-
stand und auch nicht darum, was denn nun mit welchen Griinden zu tun ist. Eine

464 Fiir die ,Klassiker‘ Rousseau, Schiller, Humboldt, Herbart und Schleiermacher habe ich dies an
anderer Stelle gezeigt (vgl. Schifer 2009). Man kénnte aber ebenso auf das Paradoxieproblem
in seinen technischen wie praktischen Varianten verweisen (vgl. Wimmer 2006).
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so verstandene empirische Forschung wire naiv, weil sie fiir sich das beanspru-
chen wiirde, was die ,Allgemeine Pidagogik unter Spekulationsverdacht bringt:
die ;,wahre Wirklichkeit‘ des Pidagogischen angeben zu konnen. Eine nicht naive
Empirie wird beriicksichtigen miissen, dass ihre Wirklichkeit nicht die Wirklich-
keit ist, sondern eine Konstruktion, die versucht, den Ereignissen der ,Welt eine
gewisse Rationalitit und Ordnung zu verleihen. Es ist — anders formuliert — kein
Manko einer solchen Forschung, wenn sie nicht zu einer kategorialen Vermessung
des Pidagogischen gelangt.

Zum zweiten moglichen Missverstindnis: Es wire falsch zu vermuten, dass ei-
ne Erforschung des Pidagogischen theoriefrei moglich wire. Der Gegensatz von
Theorie und Empirie, der sich offensichtlich — und das unter unterschiedlichs-
ten Beziigen schon lange — gut fiir polemische Profilierungen eignet, ist als sol-
cher selbstverstindlich nur eine theoretische Unterscheidung.*®® Thn in den Vor-
dergrund zu riicken, entlastet von den uniiberschaubaren Auseinandersetzungen
zwischen theoretischen Vergewisserungen und methodologischen wie methodi-
schen Grabenkimpfen auf der ,empirischen’ Seite. Die ,Empirie‘ ist genauso be-
griindungsbediirftig wie die ,Theorie’: Das heif3t nicht zuletzt, dass beide Regeln
brauchen, deren Geltung, aber auch Anwendung fiir permanenten Konfliktstoff
sorgen diirfte. Die Behauptung, dass die Erforschung des Pidagogischen nicht
theoriefrei erfolgen diirfte, richtet sich aber noch auf einen anderen Punkt: Die
Kritik an der ,Allgemeinen Pidagogik‘ — und hier ist der Verweis auf die System-
theorie wichtig — erfolgte nicht zuletzt vor dem Hintergrund, dass eine einfache
,theoriefreie’ Empirie selbst in eine Krise geraten war. Die 1980er Jahre stehen
fiir eine ,Krise der Reprisentation'.*®® Deutlich wird nun - nicht nur erkennt-
nistheoretisch, sondern (wenn man so will) an der Widerspenstigkeit des Gegen-
standes - fir jene, die nicht nur Methoden-Handwerker sind, dass die wissen-
schaftlich erzeugte Wirklichkeit das (wie auch immer interessierte und geregel-
te) Verhiltnis der Forschenden zu ihrer Wirklichkeit wiedergibt. Das allerdings
muss mit der Wirklichkeit, in deren Namen man zu sprechen vorgibt, nicht all-
zuviel zu tun haben: Zumindest verfiigt man tiber kein Kriterium, um diesen Ab-
stand (und damit die reprisentationslogische Qualitit) angeben zu kénnen. Die
1980er Jahre sind auch das Jahrzehnt, in dem deutlich wird, dass wissenschaftli-

465 Vgl. dazu die Beitrige in Schifer/Thompson 2013.

466 Vgl. Berg/Fuchs 1993. Die Krise der Reprisentation wurde — zumindest was ihre forschungslo-
gische Bedeutsamkeit anging - vor allem im Rahmen der Ethnologie ausgetragen. Das mag ein
Stiick weit die Karriere der ethnographischen Methodologie erkliren; es erklirt aber auch, dass
der (naive) Gedanke der Reprasentation — trotz des moglichen Wissens um die schon erwihnte
Differenz von Empirie und Wirklichkeit — immer noch in anderen Forschungstraditionen eine
Attraktivitit genief3t. Das Versprechen, die Wirklichkeit erfassen zu kénnen, ist wahrscheinlich
(nicht zuletzt auch mit Blick auf die gesellschaftlichen Erwartungs- und Legitimationshorizon-
te) zu attraktiv, um es einfach aufgeben zu konnen. Dies dndert allerdings wenig daran, dass es
sich um eine naive Metaphysik handelt.
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che Ergebnisse einen eher geringen Einfluss auf die Gestaltung der sozialen Wirk-
lichkeit haben. Die Verwendungsforschung zeigt, dass die wissenschaftliche und
die alltdglich-praktische Konstitution von \Wirklichkeit unterschiedlichen Leit-
linien folgen.**” Und nicht zuletzt sind die 1980er Jahre auch das Jahrzehnt, in
dem deutlich wird, dass die wissenschaftlichen Gegenstandsbestimmungen in
ihrem selektiven und interessierten Zugang mehr Fragen aufwerfen als beant-
worten: Mit den Bestimmungs- und Identifikationseffekten einer plural und he-
terogen gewordenen Wissenschaft steigen zugleich die Unbestimmtheitseftekte.
Alles scheint eher unsicherer zu werden.*¢® Liesner und Wimmer stellen hinsicht-
lich dieser wechselseitigen Steigerungslogik von Gewissheit und Ungewissheit
fest: ,Betroffen sind Substanz-, Relations- und Modalkategorien: Jeder objektive
Bezugspunkt wird durch Referenzverlust bedroht, die durch kausale Verkniipfungen
verbiirgte Sicherheit des Weltzusammenhangs ist einem Interpretationspluralis-
mus gewichen, und die Verbindung von Maglichkeit und Wirklichkeit ist ausgehakt
durch unbestimmte Kontingenz, die durch keine Vorzeichnung im Wirklichen
vorhersehbar ist und fiir die keine vorgebahnten Lésungswege existieren,*’

Vor dem Hintergrund solcher Diagnosen wird man nun nicht mehr davon
ausgehen konnen, dass ,empirische Befunde die Liicke fiillen konnten, die ei-
ne theoretische Vergewisserung lasst, die sich um eine kategoriale Vermessung
des padagogischen Terrains kitmmert. Wenn man jedoch — wie oben angedeutet
— davon ausgeht, dass eine solche Empirie selbst auf theoretische Vergewisse-
rungen angewiesen ist, dann kann dies wiederum nicht bedeuten, dass damit
auf die Notwendigkeit einer ,Allgemeinen Pidagogik zuriickverwiesen wiirde.
Vielleicht kann man sich die Konstellation, in der sich ,Theorie‘ und ,Empirie’
nun wiederfinden, am ehesten verdeutlichen, wenn man auf sprachtheoreti-
sche Figuren zuriickgreift. Aus dieser Sicht konnte man das Bemiithen einer
,Allgemeinen Pidagogik’, die auf die theoretisch und praktisch verbindliche
Geltung ihres kategorialen Apparats, ihres ,Systems, zielt, als Versuch anse-
hen, transzendentale Signifikate zu etablieren: ein Netz von Bedeutungen,
das die Bedingung der Moglichkeit jedes sinnvollen Redens und Handelns zu
definieren beansprucht, das sich mit pidagogischen Fragen beschiftigt. Die
Kritik richtet sich dann letztlich darauf, dass auch solche Bemithungen nichts
anderes darstellen als Signifizierungspraktiken, als Praktiken des ,Bedeutens’,
die sich als solche nicht auf einen ihnen vorgingigen Grund berufen kénnen,
sondern diesen allenfalls erzeugen und immer wieder neu und anders zu be-

467 Vgl. Beck/Bonf 1985. Die Autoren verweisen auf die sozialpolitischen Hoffnungen, die in den
1960er und vor allem 1970er Jahren zum Ausbau der Sozialwissenschaften gefithrt haben. Und
sie zeigen auf, dass diese Hoffnungen letztlich an der unterschiedlichen Logik theoretischer
und praktischer Sinnfigurationen gescheitert sind.

468 Dasistdie Diagnose, die Gerhard Gamm (1994) zieht und die er zugleich auf die Moglichkeit der
Theoriebildung bezieht: auf die ,Flucht aus der Kategorie'.

469 Liesner/Wimmer 2003, S. 34.
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stitigen versuchen miissen. Das Resultat einer solchen Betrachtung besteht
darin, dass man allenfalls (theoretische) Begriindungspraktiken untersuchen
kann, die unterschiedlich, heterogen, konfliktués und hegemonial sind — ohne
dass es noch ein unabhingiges Wahrheits- (und Sinn-)Kriterium geben wiirde.
Dieser Befund trifft nun allerdings — wenn man die Krise der Reprisentation
ernst nimmt — auch fiir die empirische Konstruktion von Wirklichkeiten zu, die
mit unterschiedlichen Methodologien, Methoden und den umstrittenen Weisen
ihrer praktischen Umsetzung agieren. Das heifdt, dass sie nicht nur einfach un-
tersuchen (und dann wiedergeben), wie Akteure im sozialen Feld padagogische
Denkfiguren, Probleme und Ordnungen hervorbringen und damit Bedeutungen
produzieren, die fragil sind und sich kontextbezogen verindern. Angezeigt ist
damit vor allem auch, dass dieser Charakter von fragilen und kontextabhingigen
Signifizierungspraktiken ebenfalls fiir die wissenschaftliche Artikulation selbst
zutrifft. Und zu diesen Kontexten der Signifizierung gehoren nicht zuletzt auch
theoretische Unterscheidungen, die den Untersuchungsraum, also Fragestellun-
gen und Herangehensweisen, strukturieren — ohne dass diese wiederum einen
festen Grund zu geben vermogen.

Im siebten Kapitel wurde bereits aufgezeigt, dass eine Strategie, theoretische
Kontexte als kontrollierbare und gerade nicht begriindende Grundlage fiir die
Strukturierung des Untersuchungsraums zu nutzen, darin besteht, sie als eine
heuristische Differenz aufzurufen. Man gewinnt damit die Moglichkeit, sich
einerseits dem Untersuchungsbereich mit einer (gegenstandsbezogenen) fo-
kussierten Aufmerksamkeit zu nihern. Andererseits ist es gerade die nicht
aufhebbare Differenz (wie beispielsweise die von Vermittlung und Aneignung),
die nicht nur die Produktivitit und Eigenlogik des untersuchten Praxisfeldes si-
chert, sondern die gleichzeitig eine theoretische ,SchlieBung* der Problematik
(auch als Ergebnis der Untersuchung) verhindert. Doch auch an dieser Stelle lisst
sich noch einmal die (oben unter Verweis auf die Praktiken der Signifizierung
ohne vorausliegendes und grundlegendes Signifikat) hervorgehobene Paralle-
litdt von theoretischen und empirischen Analysen aufzeigen. Der Verweis auf
die Heuristik mag zwar gegen ,theoretische Zuginge' polemisch ins Feld gefithrt
werden, solange man den Gegner als ,Allgemeine Pidagogik stilisiert. Er verne-
belt aber eher die Sachlage, wenn man gleichzeitig systematische und analytische
(theoretische) Vorgehensweisen beriicksichtigt. Solche theoretischen Analysen
richten sich auf die Problematik zentraler Konzepte, auf das, was sich iber sie mit
welchem Recht sagen lisst; sie konstatieren Paradoxien und unlésbare Problem-
stellungen vor dem Hintergrund historischer und gesellschaftlicher Transforma-
tionen; sie bewegen sich im Spannungsfeld von gesellschaftlicher Funktionalitit
und piddagogischer Eigenlogik; sie buchstabieren Méglichkeiten und Unméglich-
keiten padagogischer Wirklichkeiten aus. In ihnen spielen die Moglichkeiten und
Grenzen von Legitimitits- wie Wirksamkeitsfragen eine Rolle. Sie thematisieren
die Zuginglichkeit und Unzuginglichkeit der Adressaten als eine Problemstel-
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lung, die die Beantwortung dieser Legitimitits- und Wirksamkeitsfragen kreuzt
und die Frage nach dem Verhiltnis von Wissen (Wissbarem) und Unwissen auf-
wirft. Solche Analysen sind sensibel gegentiber der Verwendung von Kategorien:
Sie referieren auf deren Implikationen und Konsequenzen und problematisieren
dogmatische Festlegungen, die fiir sich die einzig mogliche Einsicht in die wahre
Verwendung und Definition von Kategorien behaupten. Die damit angezeigte
Differenzsensibilitit des theoretischen Vorgehens gegeniiber ,der Wirklichkeit
konstituiert auch ,die‘ Theorie als umstrittenes Terrain.

Solche theoretischen Analysen richten sich nicht auf die Formierung metho-
disch-empirischer Untersuchungsdesigns, obwohl sich von ihnen her Fragen
ergeben konnten, die hier ,anschlussfihig, d. h. iibersetzbar sind. Empirische
Fragestellungen mégen hier selektiv vorgehen; aber wenn sie Untersuchungspro-
bleme wie etwa jenes der Differenz von Vermitteln und Aneignen artikulieren,
bewegen sie sich — ibersetzend — an (theoretisch) schon lange verhandelten und
als letztlich nicht losbar angesehenen Problemstellungen — wie jener einer
Verbindung von Intention und Wirkung.*’® Aus dieser Perspektive beerben
empirisch reformulierte Problemstellungen, die eben nicht nur das Soziale,
sondern das Pidagogische (in welchem Verhiltnis auch immer zum Sozialen)
untersuchen wollen, klassische Problempotentiale, die sich nicht zuletzt in die
Kategorien selbst eingeschrieben haben. Und diese Probleme haben immer auch
mit Grenzsicherungen zu tun: Nicht nur Kategorien wie Bildung und Erziehung,
sondern auch solche wie Freiheit, Wirkung, Kausalitit, Autonomie, Gesellschalft,
Anerkennung usw. sind nicht frei von metaphysischen Konnotationen. Ohne sol-
che Konzepte wird man sich allerdings in einer sozialen Welt kaum verstindigen
konnen und so besteht das entscheidende Problem darin, die Grenze zur Meta-
physik zu kontrollieren. Und genau dieses Problem lisst sich nicht durch eine
Heuristik aus der Welt schaffen. Diese vermag zwar, ein offenes Untersuchungs-
szenario dadurch zu entwerfen, dass eine zugleich notwendige und unlésbare
Problemstellung angegeben wird, die kontingente Umgangsweisen generiert,
die dann analysiert werden. Eine solche Herangehensweise wahrt einerseits das
Problematische und gelangt andererseits zu bestimmten Aussagen. Die Wah-
rung des Problematischen im Hinblick auf den untersuchten Gegenstand wird
nun allerdings — vor dem Hintergrund des Reprisentationsproblems — noch die
Bestimmtheit der moglichen Aussagen heimsuchen miissen. Und das ist an die-
ser Stelle nicht mit Blick auf die Differenz von methodisch kontrollierter Empirie
und Wirklichkeit* gemeint, die die wissenschaftliche Artikulation selbst unter

470 Vgl. etwa Oelkers 1982 und Schifer 2005. Die Ubersetzung ist dabei eine von einem intentiona-
len Handlungskonzept in eine Logik von Praktiken. Ich werde auf diese Form der Ubersetzung
im nichsten Abschnitt eingehen und auch dort zeigen, dass diese — theoretische — Ubersetzung
ebenfalls bedeutsam ist fiir eine nach-fundationalistische Theorie.
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Kontingenzvorbehalt stellt.*”* Es betrifft ebenso die theoretischen Konzepte, mit
deren Hilfe die Differenz formuliert wurde: deren kategorialen Status, der sich
selbst wiederum nur theoretisch ausweisen lisst, ohne eine andere als problema-
tische Wirklichkeitsreferenz‘ beanspruchen zu kénnen.*”

Kategoriale und empirische Grenzreflexionen mogen zwar an verschiedenen
Fronten kimpfen. Und doch: Eine zu vermeidende blof3e Spekulation und ein
naiver Empirismus treffen sich in einer falschen Griindungsgeste und bilden
von daher dann doch einen zumindest dhnlichen Gegner. Dies lisst sich viel-
leicht an einer gegenwirtig beliebten Theoriefigur zeigen, die beansprucht, die
theoretische Problematik des Bildungskonzepts in eine empirische Forschungs-
programmatik iibersetzen zu konnen. Das Konzept der Bildung war seit seiner
neuhumanistischen Justierung immer so konzipiert, dass es gegen einen blofien
Erwerb von Wissen und Fihigkeiten, von gesellschaftlich vorgegebenen Inhalten
sowie erwiinschten Dispositionen und Kompetenzen stand. Fiir ,Bildung waren
auch immer Motive der Selbsttranszendierung oder irgendeiner Art von Konver-
sion, d. h. der Unverfiigbarkeit und des Selbstentzugs bedeutsam — Motive, die
als solche eine kategoriale Bestimmung (ebenso wie eine empirische Identifikati-
on) problematisch erscheinen lassen.*’”? Unter biographischen Gesichtspunkten
spielt dabei nicht zuletzt das narrative Muster der Konversion, der vollstindigen
Umwandlung einer Person durch ein irritierendes, nicht zu verarbeitendes Wi-
derfahrnis eine Rolle. Eben diese Figur findet sich nun in der erwihnten aktuellen
Formulierung dessen, was Bildung sei. Bildung wird dabei gefasst als ,grund-
legende Verinderung der Selbst- und Weltverhiltnisse'.*’* Das erste Problem,
das sich mit einer solchen Formulierung ergibt, liegt in der Moglichkeit einer
theoretischen Bestimmung dessen, was denn nun als ,grundlegend‘ angesehen
werden soll. Angekniipft wird dabei zwar an eine lange Tradition von Konver-
sionserzidhlungen, aber die grundlegende Verinderungsdramatik einer Saulus
/Paulus-Geschichte ist in dieser Stringenz doch eher unwahrscheinlich. Solche
Geschichten folgen zudem einer bestimmten Rhetorik, einer narrativen Logik,
die als solche mehr oder weniger dramatisierend eingesetzt werden kann — aber
gerade nicht auf eine ,wirkliche' Transformation verweisen muss. Es wire daher
eher naiv, diese Figur als Kriterium fiir das Gelingen oder Misslingen empirisch

471 Eben das war ja im vorletzten Kapitel die Konsequenz, die Kade gezogen hat.

472 So andert sich etwa die Sichtweise, wenn die Perspektive entlang des Luhmann’'schen Kommu-
nikationskonzepts von Vermitteln und Aneignung zumindest ein Stiick weit re-intentionalisiert
und in die von Zeigen und Aneignen verschoben wird (vgl. Prange 2005). Damit ergeben sich
andere empirische Perspektiven, aber zugleich auch kategoriale Probleme.

473 Meyer-Drawe (1999a) verweist auf den metaphorischen Gehalt von Bildung und verfolgt diesen
zuriick bis auf die Entstehung und abendlindische Rezeption des Christentums. Zu erwihnen
sind hier nicht nur das Gottesebenbildlichkeitstheorem, das die Differenz von Ziel und Entzug
ausbuchstabiert, sondern ebenso mystische wie organologische Herkiinfte.

474 Vgl. zur Diskussion dieses Konzepts Koller/Marotzki/Sanders 2007.
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beobachtbarer oder analysierbarer Bildungsprozesse anzusetzen. Und dennoch
erscheint das Konzept empirisch gerade deshalb fruchtbar und anschlussfihig
zu sein, weil die kategoriale Bestimmung des Begriffs eher unbestimmt und vage
bleibt. Dies eroffnet den Raum empirischer Untersuchungen, die als solche kaum
zu dem Ergebnis kommen konnen, dass im jeweiligen Fall eine Bildung im Sinne
des Konzepts vorliegt. Man konnte vielleicht eher sagen, dass das theoretische
Konzept seine Qualitit dadurch erhilt, dass es eine empirische Forschungsper-
spektive eréffnet und gleichzeitig verhindert, dass diese einer einfachen identi-
fikatorischen Logik verfillt. Rainer Kokemohr hat daraus folgende Konsequenz
gezogen: Auf der einen Seite geht es um die Verfeinerung des in der empirischen
Analyse verwendeten interpretativen Instrumentariums, um dem problemati-
schen Phinomen der Bildung auf die Spur zu kommen. Auf der anderen Seite
spricht er von einem , Bildungsvorhalt“, davon, dass eine noch so ambitionierte
empirische Analyse allenfalls von einem ,méglichen’ Bildungsprozess sprechen
kann.*” In einer solchen Perspektive verzahnen sich eine theoretische Analyse
der Problematizitit der Kategorie ,Bildung’, mit deren Hilfe Qualifizierungsbe-
mithungen individueller Lern- und Selbstverinderungsprozesse untersucht
werden sollen, mit einer empirischen Untersuchungsperspektive, fiir die die
untersuchten Phinomene durch den Versuch ihrer Identifikation hindurch ihre
Problematizitit behalten.*”® Die Fruchtbarkeit einer solchen Herangehenswei-
se an eine (wohl disziplinintern wie auch sozial relevante) Problematik besteht
eher in einer wechselseitigen Steigerung der Irritation, der Sensibilitit fir die
Moglichkeiten und Grenzen der eigenen Bestimmungsversuche als in einer ver-
meintlichen Arbeitsteilung, in der ,die‘ Theorie die Probleme stellt, auf die dann
,die‘ Empirie die vermeintlichen Antworten findet.

2. Theorie und Praxis: Eine Neustrukturierung

Es wurde bereits darauf hingewiesen, dass der Theoriegestus einer ,Allgemeinen
Pidagogik‘ nicht zuletzt durch den Anspruch einer theoretischen und prak-
tischen Verbindlichkeit ausgezeichnet war, der sowohl die wissenschaftliche
wie praktische Geltung einschloss. Der Gestus einer ,Systembetreuungswis-
senschaft*”” ging einher mit dem einer ,Systemfundierungswissenschaft’. Und
das Bindeglied bildete die Ubernahme des praktischen Standpunkts durch die
Theorie — die Annahme eines Rationalititskontinuums zwischen Theorie und
Praxis. Es wurde ebenfalls schon angemerke, dass eine solche Sichtweise die un-

475 Vgl. Kokemohr 2007.

476 Ich habe das an anderer Stelle in systematisierter Form darzulegen versucht: vgl. Schifer 2013.

477 Dies ist die Einschitzung des Theoriestatus der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik vor allem
Flitners durch Luhmann/Schorr 1979.
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terschiedlichen Logiken von theoretischem und praktischem Wissen ignoriert
und letztlich auf einen paternalistischen bzw. hegemonialen Anspruch der Theo-
rie hinauslauft. Nun muss ein solcher hegemonialer Anspruch — auch wenn er
sich den unverwiistlichen Mythos der Einheit von Theorie und Praxis zunutze
macht - dennoch figuriert werden: Die Verbindung wie Verbindlichkeit muss
gestiftet und kann nicht einfach nur postuliert werden. Es muss vor allem ei-
ne nachvollziehbare Aquivalenz der Positionen des Theoretikers und Praktikers
angedeutet werden.

Nun kénnte man sagen, dass dies dadurch geschieht, dass der Theoretiker von
den Problemen ausgeht, die die Praktiker haben. Doch selbst wenn man davon
ausgeht, dass diese Probleme sich nicht verindern, wenn sie sich unter prakti-
schem Handlungsdruck stellen oder einer von diesem Druck entlasteten Refle-
xion tiberantwortet werden, stellt sich immer noch die Frage, wie die theoreti-
schen Problemlésungen so adressiert werden konnen, dass sie dem Praktiker als
verbindlich einleuchten. Warum also sollten Praktiker etwa prinzipielle Kriteri-
en akzeptieren, die ja als solche keine verbindlichen Handlungsanweisungen ge-
ben? Welche Figur des Praktikers wird imaginiert, dass eine solche Verbindlich-
keit itberhaupt plausibel erscheint? Solche Fragen gehen iiber die Feststellung ei-
ner Differenz von theoretischen und praktischen Logiken insofern hinaus, als mit
ihnen das Problem einer imaginiren Kontinuitit zwischen Theorie und Praxis
aufgeworfen wird. Inwiefern also kommt der Theoriegestus einer ,Allgemeinen
Pidagogik‘ einem Selbstverstindnis der Praktiker entgegen? Und weitergehend:
Wie stabilisieren sich beide Verstindnisse noch iiber die Differenz von theoreti-
scher und praktischer Logik hinweg?

Um sich der Beantwortung dieser Frage zu nihern, ist noch einmal daran
zu erinnern, dass es Grundlegungstheorien der Pidagogik um die Bestimmung
eines transzendentalen Signifikats geht — um die kategoriale Festlegung eines
Sinns, der dann die Bedingungen der Moglichkeit oder die Prinzipien anzuge-
ben vermag, unter denen itberhaupt sinnvoll pidagogisch gedacht und gehandelt
werden kann. Solche Moglichkeitsbedingungen oder Prinzipien sind nicht mehr
einfach durch die wahre Ordnung der Welt oder einen Gott gesetzt, also durch
eine Transzendenz, sondern sie miissen als transzendentale begriindet werden.
Fir die Position des Begriindenden bedeutet dies, dass sie den (bereichsspe-
zifischen) Standpunkt der Vernunft (im Singular) bzw. den Standpunkt eines
intelligiblen Subjekts beansprucht. Dieser Standpunkt, von dem nicht einmal
Kant sicher war, ob es ihn denn ,empirisch’ geben kann, ist nun nicht nur der, von
dem der ,Allgemeine Pidagogiker‘ ausgeht, dass er ihn hat. Er ist auch der, von
dem er unterstellt, dass er — der doch auf dem Standpunkt der Praktiker steht
— auch der des in der Praxis Handelnden ist. Anders formuliert: Der intelligible
Standpunkt des ,Allgemeinen Pidagogen‘ bringt mit der Unterstellung, dass er
vom Standpunkt des Praktikers aus argumentiere, diesen Standpunkt selbst als
den eines — zumindest potentiellen - intelligiblen Subjekts hervor: eines Sub-
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jekts, das sich zu den Anforderungen und Problemen, mit denen es konfrontiert
ist, noch einmal mit der Distanz eines verniinftigen Subjekts souveran verhalten
kann. Und der Weg, auf dem diese Aquivalenzkette zwischen dem transzendental
argumentierenden Theoretiker und dem (potenziell) verniinfrigen praktischen
Subjekt gestiftet wird, ist der einer Handlungstheorie, die immer schon mit der
Option einer souverdnen, verantwortlichen Subjektposition arbeitet. Pidagogi-
sche Praxis iiber das Konzept der Handlung aufzurufen, impliziert — wie man
mit Nietzsche sagen kénnte — die grammatikalische Illusion eines hinter der
Handlung stehenden, sie frei verursachenden Subjekts, das sich gegeniiber
einem Objekt (der Situation, dem Anderen) souverin verhalten kann, weil es
von ihm nicht bestimmt ist. Diese duflerst problematische und allererst in ihren
Moglichkeiten und in ihren Grenzen auszuweisende Subjektfigur, die nicht in
die Situationen und Beziehungen verstrickt ist, zu denen sie sich verhilt, wird
mit Hilfe der Reduktion von ,Praxis‘ auf ,Handlung’ einfach vorausgesetzt und
mit der zweifelhaften Wiirde der Intelligibilitit ausgestattet. Auf diese Weise
zeigt sich der hegemoniale Anspruch einer grundlegenden ,Allgemeinen Pidago-
gik‘ noch vor jeder kategorialen Vermessung des pidagogischen Terrains darin,
dass die pidagogischen Subjekte gegeniiber ihren Verstrickungen in Situatio-
nen und Beziehungen als freie und verantwortliche adressiert werden. Das
berithmte Verhiltnis von ,Theorie und Praxis‘ ist damit letztlich als eines von
Theorie und (souverdner) Handlung zu verstehen: Mit diesem Modell kénnen
Verantwortlichkeiten fir das vielleicht Unverantwortbare zugewiesen werden;
es konnen Freiriume und eine verniinftige Reflexivitit postuliert werden — und
damit eine Intentionalitit, die sich von den Vermittlungen durch jede Wirklich-
keit befreit hat. Der in einem solchen Modell nicht einmal mehr auftauchende
Preis fiir den ,Praktiker‘ besteht darin, dass jedes Argument, jeder Verweis auf
die (empirischen) Moglichkeiten und Grenzen der zugewiesenen Verfiigbarkeit
und Verantwortlichkeit nur noch als ,Schwiche’ oder ,Ausrede’ erscheint: bes-
tenfalls als Hilferuf, der durch eine bessere Aus- und Weiterbildung beantwortet
werden kann.

Wenn man sich nun von einer fundierenden ,transzendentalen‘ Logik verab-
schiedet, wenn man nicht mehr davon ausgeht, dass eine nicht zu befragende
Bestimmung ,transzendentaler Signifikate' moglich ist, die als Kriterium fir die
Adiquanz oder Inadiquanz konkreter Signifizierungspraktiken taugt, dann in-
dertsich das Bild.*”® Fiir das Verhiltnis von Theorie und Empirie wurde schon dar-
aufhingewiesen, dass damit der Anspruch auf eine fundierende Bestimmung des
Pidagogischen selbst als eine Signifizierungspraxis, eine Bedeutungszuschrei-
bung unter anderen zu verstehen ist, deren Verbindlichkeitsanspruch allenfalls
einen hegemonialen Charakter trigt. Es wurde ebenfalls zu zeigen versucht, dass

478 Im zweiten Kapitel habe ich versucht, die Moglichkeit eines solchen Blickwechsels ausgehend
vom und bezogen auf den pidagogischen Grundgedankengang Flitners zu explizieren.
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die damit unhintergehbar erscheinende Problematizitit des Pidagogischen zu-
gleich den Raum eréffnet fiir empirische Untersuchungsperspektiven. Und es
wurde deutlich, dass auch empirische Untersuchungen das Bestimmungspro-
blem des Pidagogischen nicht lésen, dass sie selbst ebenfalls (methodisch kon-
trollierte) Signifizierungspraktiken in einem umstrittenen Gelinde darstellen,
die dann nicht naiv sind, wenn sie die Grenzen ihrer Bestimmungsméglichkeiten
(und damit die Problematizitit des Pidagogischen) mitfithren. Wissenschaftli-
che (theoretische wie empirische) Signifizierungspraktiken beanspruchen weder
einen transzendentalen noch einen letztbegriindenden Status. Sie miissen ihre
soziale, historische und kontextuelle Bedingtheit — und damit ihre sich durch
den Vergleich ergebende Kontingenz in Rechnung stellen. Wissenschaft wird zur
kulturellen Praxis.

Eine solche verinderte Perspektive hat nun auch Konsequenzen fiir den unter-
suchten Gegenstand. Wenn das Pidagogische zu einem Problem wird, das nicht
einfach durch die Modellierung eines Subjekts, das als transzendentaler Signifi-
kant — als eine im Namen der wahren Bedeutung agierende Instanz — aufgerufen
wird, still gestellt werden kann, dann riicke die Frage nach der Problematizitit
der (theoretisch wie empirisch zu analysierenden) Verstrickungen der Akteure in
den Blick. Dies bedeutet zunichst, dass deren pidagogische Profilierung, ihre
Bestimmbarkeit als pidagogische Akteure selbst zum Problem wird. Wann und
unter welchen Voraussetzungen lisst sich iberhaupt von pidagogischen Akteu-
ren, pidagogischen Situationen und pidagogischen Ordnungen sprechen? Wie
lassen sich diese Qualifizierungen tiberhaupt von anderen sozialen Beschreibun-
gen und Analysen unterscheiden und gegen diese profilieren? Das Pidagogische
ergibt sich nicht durch eine vorab giiltige Bestimmung; es muss sich zeigen als et-
was, das in einem offenen sozialen Kontext hervorgebracht wird. Und diese Her-
vorbringung geschieht nicht durch pidagogische Handlungssubjekte, sondern
durch Praktiken, in denen diese nicht zuletzt auch sich selbst erst als pidago-
gische Subjekte zeigen. Der Riickgriff auf Praktiken ldsst also gegeniiber jenem
auf Handlungen die Figur des ,Subjekts’ nicht nur offen; sie erscheint als Effekt
von sich andernden, immer wieder neu und anders ansetzenden Praktiken. Ihre
Intentionalisierung und eine dariiber erfolgende Verantwortungszuschreibung
erfolgen dann auf dem Weg einer retroaktiven Umkehr, bei der der Effekt von
Praktiken als Voraussetzung von Handlungen gelesen wird.

Wenn man davon ausgeht, dass es nicht intentionale Handlungen, sondern
Praktiken sind, die weder vorgingigen Regeln noch subjektiver Rationalitit fol-
gen, die nur kontextuell und letztlich kontingent, d. h. auch: als performativ
zu interpretieren sind, dann impliziert ein solcher Perspektivenwechsel eine
Verfremdung des padagogischen Terrains. Und diese betrifft nicht nur den Gel-
tungsanspruch handlungstheoretischer Grundlegungstheorien, sondern auch
— und hier hat die Rede von der ,Systembetreuungswissenschaft einen empiri-
schen Sinn - etablierte Selbstverstindnisse im pidagogischen Feld selbst. Eine
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kategoriale wie methodisch kontrollierte Erforschung der pidagogischen Pra-
xis als Praxis, d. h. als Problemfeld, in dem sich heterogene Anforderungen und
diskursive Strategien kreuzen, kann keine Verfiigungsphantasien bedienen. Sie
liegt quer zu Wirksamkeitshypothesen, wie rechentechnisch versiert auch immer
diese ihre Wirklichkeiten erzeugen — und dem darin immer schon implizierten
(direkten oder indirekten) Handlungs- und Verantwortungsschema. In solchen
Forschungsperspektiven ist und bleibt das Pidagogische ein Problem.

3. Perspektiven einer Erforschung des Padagogischen

Wenn man die ersten beiden Abschnitte dieses Kapitels betrachtet, ergibt sich
ein gegenliufiges Bild der hier zu betrachtenden erziehungswissenschaftli-
chen Situation.*”” Auf der einen Seite wird aus der Kritik an einer kategorialen
Grundlegungsambition der ,Allgemeinen Pidagogik und der Krise der (empi-
rischen) Reprisentation die Moglichkeit einer Erforschung des Pidagogischen
entwickelt. Eine theoretische Beforschung des Pidagogischen wird sich an den
Grenzen seiner kategorialen Bestimmbarkeit und systematischen Begriindbar-
keit abarbeiten miissen. Und eine empirische Beforschung des Pidagogischen,
die mehr sein will als der Vollzug sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden,
wird ebenfalls die Problematizitit der Signifizierung und performativen Her-
vorbringung dieses Pidagogischen in den Mittelpunkt stellen miissen. Versucht
wird dabei in beiden (aufeinander verweisenden) Zugangsweisen, einen nicht
selbst schon padagogischen Bezug zur Spezifik des (problematischen, d. h. nicht
vorab definierbaren) pidagogischen Gegenstands zu entwickeln. Auf der anderen
Seite scheint es so zu sein, dass die so beforschte Problematik des Pidagogischen,
der pidagogischen Praxis, zugleich eine Befremdung, vielleicht sogar einen
Bruch mit einem nach wie vor dominanten handlungstheoretischen Verstind-
nis des Pidagogischen vollzieht. Die Problematik des Pidagogischen, die Frage
nach der praktischen und diskursiven Erzeugung padagogischer Intelligibilitit,
padagogischer Kommunikationen und Ordnungen selbst zum Gegenstand theo-
retischer und empirischer Analysen zu machen, scheint einherzugehen mit einer
systematischen Infragestellung des gesellschaftlichen wie alltiglichen Selbst-
verstindnisses, innerhalb dessen iiber pidagogische Fragen nachgedacht und

479 Die Erforschung des Pidagogischen, wie sie hier betrachtet wird, kann gegenwirtig kaum als
die dominante Forschungsperspektive im Bereich der Erziehungswissenschaft angesehen wer-
den. Eine sozialwissenschaftliche Erforschung bestimmter fiir pidagogisch relevant gehaltener
Problemstellungen, die also selbst die (kategoriale) Problematik des Pidagogischen zum Fokus
hat, diirfte ebenso prominent sein wie eine quantitativ orientierte Bildungsforschung, deren
Wabhrscheinlichkeitsrechnungen und Outputmessungen das (handlungstheoretische) Techno-
logiedefizit zu beheben versprechen.
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Handlungen mit einem pidagogischen Sinn versehen werden. Wihrend die
handlungstheoretische Perspektive eine Beantwortung der Fragen nach dem
sinnstiftenden (kriterialen) Ziel und den entsprechenden Mitteln fordert, kon-
zentriert sich die angedeutete Forschungsperspektive auf die Frage, wie — wenn
es denn keine nicht-umstrittene und daher grundlegende Sinnbestimmung des
Pidagogischen geben kann — tberhaupt die \Wirklichkeit* des Pidagogischen
hervorgebracht wird.

Die Umstellung von einer sozialwissenschaftlichen Forschungsperspektive
auf die einer Erforschung des Pidagogischen erscheint deshalb méglich, weil
das Pidagogische nicht vorab kategorial bestimmt ist. Erst wenn das ,Was' (die
kategoriale Vermessung) des Pidagogischen nicht mehr festgelegt ist, ergibt
sich die Frage nach der Performanz, nach dem Wie' seiner Hervorbringung.
Zugleich aber ergibt sich gegeniiber einer sozialwissenschaftlichen Forschungs-
perspektive das Problem eines (wenn auch nicht vorab kategorial festgelegten)
Gegenstandsbezugs. Anders formuliert: Dem zu analysierenden ,Wie' der Her-
vorbringung des Pidagogischen wird eine Referenz auf dessen (problematisches)
,Was‘korrespondieren miissen. Das Problem mit dieser (rhetorisch wie praktisch
fruchtbaren) Unbestimmptheit ist nicht neu. So kénnte man schon mit Schleier-
macher (und einer nicht zuletzt an ihn anschlieRenden hermeneutischen Tra-
dition) darauf vertrauen, dass schon jeder irgendwie weif3, was mit ,Erziehung’
gemeint ist, und auf dieser Basis die unterschiedlichsten Artikulationen sam-
meln. Eine solche Strategie liegt noch der ganz anders situierten und im siebten
Kapitel diskutierten Vorgangsweise von Oelkers und Tenorth zugrunde: Unter-
bestimmte Kategorien, wie die von ,Bildung‘ und ,Erziehung, entwickeln ihre
empirische Fruchtbarkeit als Ausgangspunkt der Beobachtung der formierenden
Verwendung piadagogischen Wissens, seiner Problematisierung und Autorisie-
rung.*®® Eine solche Strategie wird die Heterogenitit der Verwendung dieses
Wissens, seiner Wirksambkeitsvorstellungen, seiner Adressatenkonstruktionen,
seiner Absicherungen und Abgrenzungen gegeniiber anderem (pidagogischem)
Wissen untersuchen. Im vorliegenden Zusammenhang ist es bedeutsam, dass
nicht nur an diese Untersuchungsperspektive angekniipft wird, sondern dass
zugleich eine weiterfithrende Kritik formuliert wird. Diese moniert, dass in einer
solchen Herangehensweise die ,Ordnung des Pidagogischen’, das Spezifische
des Pidagogischen aus dem Blick gerate.*®! Dieses Spezifische des Pidagogi-
schen zu beriicksichtigen, erscheint aus dieser Kritikperspektive deshalb sinn-
voll, um einen eigenen erziehungswissenschaftlichen Beobachtungsstandpunkt
formulieren zu kénnen, der als solcher weder ,pidagogisch’ (im Sinne der ,Sys-

480 Vgl. Oelkers/Tenorth 1991.

481 Vgl. Dinkelaker 2010, S. 42. Die Kritik findet sich in einem Reader, der von einem Netzwerk pu-
bliziert wurde, das sich die Untersuchung pidagogischer Ordnungen und deren methodologi-
sche Voraussetzungen zum Ziel gesetzt hatte.
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tembetreuung’) noch einfach nur soziologisch oder sozialwissenschaftlich ist.
Hinter einer solchen Kritik verbirgt sich damit letztlich ein Interesse an einer Be-
stimmung der Problematizitit und der Bearbeitung des Pidagogischen, das eher
systematisch orientiert ist. Zwar kann man - wie Oelkers**> dies mit dem Topos
der Sorge unternimmt — rhetorische Strategien der pidagogischen Sinn- und
Gegenstandsformierung untersuchen, aber eine solche Untersuchungsstrategie
blendet in der angedeuteten Kritik die systematische Problematizitit pidago-
gischer ,Ordnungsbildung’ in der erziehungswissenschaftlichen Zugangsweise
selbst ab. Dadurch erhilt die Analyse der pidagogischen Rhetorik selbst einen zu
starken Bestimmtheitseffekt.

a. Die Problematizitat des Padagogischen: Die Differenz von Vermittlung
und Aneignung

Im siebten Kapitel wurde eine erste Strategie vorgestellt, sich einem problema-
tisch bleibenden Pidagogischen zu nihern, ohne den Anspruch zu erheben, diese
Problematizitit empirisch aufzuheben. Diese Strategie besteht darin, unter Be-
zug auf die Systemtheorie Luhmanns von ,Differenzen‘auszugehen, die als solche
die Beobachtung ermoglichen sollen: Differenzen - wie jene von Vermittlung
und Aneignung - sind nicht als verséhnbare Einheit zu begreifen.*® Thre mog-
liche Verbindung erscheint empirisch allenfalls als kontingent — und damit als
Gegenstand fiir eine Beobachtung zweiter Ordnung, die untersucht, wie in einer
padagogischen Kommunikation an dieser Differenz gearbeitet wird. Pidago-
gische Kommunikationen gelten dabei als aneignungsbezogene Vermittlungs-
prozesse: In ihnen geht es also gerade um das, was duflerst unwahrscheinlich
ist. Die aus der padagogischen Tradition bekannte Spaltung zwischen Intention
und Wirkung wird hier mit Hilfe des Luhmann’'schen Kommunikationsbegriffs,
d. h. mit Blick auf die Differenz von Kommunikation und (autopoietischem) Be-
wusstsein jenseits eines intentionalen Handlungskonzepts reformuliert.*®* Eine
aneignungsorientierte pidagogische Kommunikation muss dann letztlich gegen
die Emergenz ihres eigenen Prozessierens angehen, indem sie unterschiedliche
Weisen der Adressierung nutzt oder kommunikative Validierungsverfahren
ihrer Wirksamkeit einsetzt. Sie wird unterschiedliche Weisen der adressa-
tenbezogenen Vermittlung einsetzen und versuchen, itber bestimmte Verfahren
herauszubekommen, ob eine (verbindliche) Aneignung erfolgt. Solche Verfah-
ren aber reproduzieren selbst wiederum die Differenz von Kommunikation und
autopoietischem Bewusstsein, so dass keine Sicherheit dariiber erzielt werden

482 Vgl. Oelkers 1991.
483 Vgl. Kade/Seitter 2007.
484 Vgl. etwa Luhmann 1984, S. 191 ff.
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kann, ob und in welcher Form oder mit welcher Reichweite eine Aneignung denn
nun wirklich' stattgefunden hat.

Pidagogische Kommunikation wird auf pidagogisches Wissen iiber die
Adressaten, Kontexte, institutionelle Rahmungen, didaktische Strategien, per-
sonliche Kontakte usw. zuriickgreifen. Dabei ist aber — neben einer guten Absicht
— eine spezifische Adressatenkonstruktion erforderlich: Der Adressat muss ei-
nerseits als defizitir und andererseits als bildsam‘ konfiguriert werden — eine
Differenz, die aus der pidagogischen Theorietradition ebenfalls hinreichend be-
kannt ist.*® Die beiden aufgerufenen (gegenstandskonstitutiven) Differenzen
werden nun nicht als durch eine ,gute Pidagogik* zu bewiltigende, zu versoh-
nende angegeben. Das systemtheoretische Konzept der Differenz ist vielmehr
generativ zu verstehen: Es markiert ein kaum lsbares Problem, das als solches
Operationen seiner Bearbeitung hervorbringt, die sich zu keiner festen Struktur
fiigen, sondern die immer wieder neu und anders ansetzen und damit zu Ord-
nungsmustern fithren, die ihren Ereignischarakter niemals ganz aufgeben.*s¢
Eben diese Operationen sind mit Bezug auf die vorausgesetzte (theoretische)
Problematik der Differenz als solche (hier: als pidagogische) ,beobachtbar:.
Das ,Gelingen‘ pidagogischer Ordnungen im Sinne einer organisatorischen,
dauerhaften und von anderen Einfliissen abgegrenzten Formbildung ist vor dem
Hintergrund der angenommenen theoretischen Rahmung wie auch als erwart-
bares Ergebnis der empirischen Analysen duflerst unwahrscheinlich. Eher wird
man mit ambivalenten und uneindeutigen Strukturierungen, produzierten Un-
gewissheiten und fliichtigen wie rudimentiren pidagogischen Formen rechnen
miissen.*s’

Eine solche analytische Perspektive lebt von der Differenz zwischen der Be-
obachtung erster und zweiter Ordnung: In ihr sieht der (wissenschaftliche) Be-
obachter, wie der ,Praktiker seine Situation im Lichte der pidagogischen Kom-
munikation analysiert und operativ titig wird, um die Differenz von Vermittlung
und Aneignung zu bearbeiten. Das legt nahe, dass die Praktiker (Beobachter ers-
ter Ordnung) zwar die Differenz sehen, sie aber fiir eine tiberwindbare Schwie-
rigkeit halten. Die Differenz als Differenz wire dann ihr blinder Fleck, den der
Beobachter zweiter Ordnung sieht. Das scheint eine Naivitit des Praktikers hin-
sichtlich der Kontingenz seiner Bemithungen vorauszusetzen; da — systemtheo-
retisch betrachtet — eine solche Naivitit, ein solcher blinder Fleck aber fiir jede Be-
obachtung konstitutiv ist, konnte auch von einer moéglichen Skepsis der Akteure
gegeniiber einer gelingenden pidagogischen Kommunikation ausgegangen wer-
den. Auch die beobachteten Praktiker konnten also itber eine Beobachterposition
zweiter Ordnung verfiigen, mit deren Hilfe sie sich zu ihren gleichsam selbstver-

485 Vgl. Kade/Seitter 2007 Bd. 1, S.17.
486 Vgl. Nassehi 2009.
487 Vgl. ebenda, S. 437 ff. Vgl. dazu ausfithrlicher das vorangegangene Kapitel.
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stindlichen Unterscheidungen noch einmal in ein Verhiltnis setzen. Aber auch
diese Beobachtungsposition zweiter Ordnung lasst sich wiederum als eine ope-
rative Umgangsform mit der vorausgesetzten Differenz analysieren, wenn von
einer hoheren‘ Beobachterebene die Unterscheidung zwischen konstitutiver Dif-
ferenz und operativer Bearbeitung betont wird. Dies muss nicht durch den Wis-
senschaftler, sondern kann auch durch den Praktiker geschehen, der damit die
Moglichkeit gewinnt, sich zum eigenen Engagement, zur eigenen Wirklichkeits-
auffassung noch einmal zu verhalten.

b. Zwischen Organisation und Kommunikation: Das Padagogische als
Lernkultur

Fasst man die Differenz von Vermittlung und Aneignung als heuristischen Zu-
gang fiir die Untersuchung des Pidagogischen, so riickt zunichst die Fragilitit
jener Praktiken in den Vordergrund, die pidagogische Prozesse initiieren und
gegeniiber anderen sozialen Kontexten abheben wollen. Dies schlief3t nicht aus,
mit Hilfe dieser Differenz auch der Frage nach der Etablierung und Aufrecht-
erhaltung pidagogischer Ordnung nachzugehen. Dabei wird man allerdings
kaum noch von einem strukturfunktionalen Modell ausgehen kénnen, in dem
die (organisatorische und institutionelle) Struktur die zu befolgenden Regeln de-
finiert und von daher Abweichungen zu identifizieren erlaubt. Man wird also,
wenn man mit der differenztheoretischen Heuristik von Vermittlung und Aneig-
nung operiert, kaum (im Hinblick auf als pidagogisch definierte Institutionen
wie die Schule) von einer vorgingigen Geltung der organisatorischen Struktur
ausgehen konnen, die als solche eine ,objektive* Einschitzung des Sinns oder
Legitimitit pidagogischer Praktiken erlauben wiirde. Das, was Schule zu ei-
ner pidagogischen Ordnung macht, wird man sich eher als ein Gefiige von
Praktiken vorstellen miissen, iiber die pidagogische Ordnungen hervorgebracht,
verteidigt, unterlaufen oder transformiert werden. Kolbe u. a. haben, um dieser
praxeologischen Untersuchungsperspektive mit Blick auf schulische Prozesse
und Ordnungsbildungen Rechnung zu tragen, vorgeschlagen, kulturtheoretisch
vorzugehen: Schulische Prozesse sollen mit Hilfe des Konzepts der ,Lernkultur*
untersucht werden.*®® Das Konzept der Lernkultur soll die Mitte halten zwischen
einer formalisierten pidagogischen Organisation und der blofRen Emergenz ei-
ner pidagogischen Kommunikation, die mit Hilfe der Differenz von Vermittlung
und Aneignung betrachtet werden soll.

Auf den ersten Blick wird mit Hilfe des Kulturkonzepts an die systemtheore-
tische Perspektive angeschlossen. Dort wird das Kulturkonzept mit Hilfe des Ver-

488 Vgl. Kolbe u. a. 2008 sowie Kolbe/Reh 2009.
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gleichs — und damit einer Beobachterperspektive zweiter Ordnung — expliziert:
Esist dieser Vergleich, der die Kontingenz in das Verstindnis und die Reproduk-
tion sozialer Ordnungen eintrigt. Uber ihre Vergleichbarkeit erscheinen soziale
Organisationsformen nun zwar als nicht unméglich, aber auch nicht notwendig:
Sie konnten anders sein und stellen insofern nur eine blofse Moglichkeit unter an-
deren dar.*®® Kulturell betrachtet erscheinen unter neuzeitlichen Vorstellungen
nicht nur subjektive Handlungs- und Sichtweisen, sondern auch deren soziale
Rahmungen als kontingent.

Unter diesen Voraussetzungen kann das Konzept der ,Lernkultur‘ nicht als
gegebene organisatorische Rahmung angegeben werden: Es stellt eher eine Pro-
blemformel dar, deren praktische Bearbeitung erst das hervorzubringen vermag,
was dann als ,Lernkultur‘ angegeben werden kann. Die ,Lernkultur‘ bildet daher
keine vorgingige Struktur, sondern sie konstituiert sich in Praktiken, in denen
padagogische Differenzen bearbeitet werden. Neben der Differenz von Vermitt-
lung und Aneignung werden fiir den schulischen Raum weitere Differenzen ange-
geben. So muss die Differenz von pidagogischen und sozialen Ordnungen eben-
so bearbeitet werden wie jene zwischen schulisch relevantem und anderem Wis-
sen.*° Die Gewihrleistung pidagogischer gegeniiber sozialen Ordnungen, deren
Teil erstere immer auch sind, sowie die Arbeit an der (wohl immer umstrittenen)
Grenzziehung von relevantem und irrelevantem Wissen nehmen beide Bezug auf
die Spezifik der Institution Schule.

Die Frage, die sich nun stellt, ist diejenige, ob die Institution oder die Organi-
sationsform Schule Aufgabenstellungen (strukturell) vorgibt, die dann auf unter-
schiedliche kulturelle‘ Weise (aber immer funktional) bearbeitet werden oder ob
die Praktiken der Bearbeitung selbst noch definieren, was als Organisation und
Struktur gelten kann. Zu betonen ist, dass sich eine solche Frage nicht auf das
,Wesen‘ der Schule richtet, sondern die Implikationen und Konsequenzen einer
unterschiedlichen methodischen Herangehensweise auslotet. Riickt man die Or-
ganisation in den Vordergrund, dann werden die kulturell kontingent gesetzten
Praxen ein heterogenes ,Wie' der Hervorbringung, aber gerade auch der (funk-
tionalen) Reproduktion der Organisation beleuchten. Geht man von der kontin-
genten Bearbeitung differentieller Problemstellungen aus, dann steht damit im-
mer auch der institutionelle Rahmen zur Disposition. Wenn Kolbe und Reh davon
sprechen, dass sie unter ,Lernkultur eine ,einheitliche Strukturierung der be-
obachtbaren Auffithrung pidagogischer Praktiken in einer Schule“**! verstehen,
dann bezeichnet diese Perspektive genau die Ambivalenz zwischen der organisa-
torisch-funktionalen und einer kulturellen Herangehensweise.

489 Vgl. Baecker 2003.
490 Vgl. Kolbe u. a. 2008, S.125.
491 Kolbe/Reh 2009, S.15.
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Wenn man mit einer solchen Ambivalenz umgehen oder sie zumindest auf-
rechterhalten will, dann ist der einfache Riickweg auf ein strukturfunktionales
Modell versperrt. Aber auch der Ausweg einer Fokussierung auf ein differenz-
theoretisches Modell, wie es der systemtheoretische Kulturbegriff andeutet, ist
— trotz der differenztheoretischen Heuristik — nur schwer vorstellbar, weil damit
eher Kontingenz als eine ,einheitliche Strukturierung droht. Es ist das Konzept
der Praktiken, mit dessen Hilfe diese Ambivalenz austariert werden soll. Prak-
tiken lassen sich nun sowohl als reproduktive Variationen eines strukturierten
Zusammenhangs verstehen wie auch als performative Hervorbringung von Ord-
nungen. Zwischen diesen beiden Polen lassen sich die Gewichte verschieben. So
lassen sich Praktiken zwar in ihrer performativen Bedeutung betonen und in-
sofern nicht einfach als Reproduktion vorgingiger Strukturen begreifen; jedoch
kann man zugleich einen gleichsam intrinsischen Beharrungscharakter dieser
Praktiken (und damit nicht: sozialer Strukturen) betonen. Praktiken werden
dann in ihrer performativen Dimension gegen vorgingige Strukturen profiliert;
zugleich aber erscheinen sie als in sich strukturiert, d. h. immer auch in ihrer
Performativitit begrenzt. Eben ein solches Konzept finden Kolbe u.a in einem
,deskriptiven soziologischen Kulturbegriff, wie er ,im Rahmen einer Theo-
rie sozialer Praktiken insbesondere von Reckwitz ... reformuliert wurde“.*”
Die Theorie sozialer Praktiken, wie sie Reckwitz entwickelt, sieht diese und
nicht ihnen vorgingige Strukturen als Ordnungselement eines dadurch immer
auch verinderlich und performativ zu erzeugenden Sozialen.**> Zugleich aber
wird davon ausgegangen, dass diese Praktiken einer impliziten Logik folgen, die
den Agierenden nicht prasent ist. ,Das kulturwissenschaftliche Forschungspro-
gramm zielt daraufab, die impliziten, in der Regel nicht bewussten symbolischen
Ordnungen, kulturellen Codes und Sinnhorizonte zu explizieren, die in den
unterschiedlichsten menschlichen Praktiken verschiedener Zeiten und Riume
zum Ausdruck kommen und diese erméglichen“.** Diese zugrunde liegenden
Ordnungsmuster werden von den Agierenden fiir selbstverstindlich gehalten
und erst der historische Vergleich zeigt ihre blofRe Kontingenz auf und tritt so ge-
gen deren Invisibilisierung auf.** Der Riickgriff auf eine letztlich Bourdiewsche
Theorie der Praktiken, des sozialen Sinns und der diese begleitenden illusio, der
Verhaftung an das gespielte Szenario, bindet die Akteure habituell an ihre (im-
mer auch kreativen) Praktiken. Und es ist nicht zuletzt diese Bindung, die dazu
fithrt, dass der Vollzug der fiir die Agierenden implizit bleibenden Logik gegen-
tber ihrer diskursiven Verstindigung, gegeniiber ihren Signifizierungspraktiken
als vorrangig gesetzt wird. Im Anschluss an Bourdieu ist es das implizite Wissen,

492 Kolbe u. a.2008, S. 130.
493 Vgl. Reckwitz 2003.
494 Reckwitz 2008, S.17.
495 Vgl. ebenda.
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das letztlich nicht explizierbare knowing how, das in Kérperroutinen inkorporier-
te und in Umgangsroutinen mit Artefakten stabilisierte Wissen, dem gegeniiber
jedem knowing that der Vorrang gebiihrt.*® An diesem verkérperten Wissen, das
in Praktiken aufgefithrt wird, finden diskursive Signifizierungspraktiken sowohl
ihre Grenze wie auch ihre Grundlage. Zwar mégen kulturtheoretisch Verunsiche-
rungen und Selbstvergewisserungen einen zentralen Stellenwert erhalten, aber
sie bleiben ,eingebettet in kollektive Sinnstrukturen, die implizit und vorbewusst
bleiben*.*’

Die Erforschung der Lernkultur schliefft an diesen deskriptiv verstandenen
Kulturbegriff an. Folglich konstituiert sie sich ,in pidagogischen Praktiken, in
regelgeleiteten, typisierten und routinisierten, korperlich aufgefithrten und
Interaktionen einschlieffenden Bearbeitungen verschiedener (pidagogischer)
Differenzen“.*”® Grundlage der performativen Hervorbringungen pidagogi-
scher Ordnungen ist dann letztlich ein praktisches und implizites Wissen, ein
kaum explizierbares knowing how.** Mit dem (eher impliziten) Riickgriff auf die
Bourdiewsche Habitustheorie scheint ein Problem immer schon gelést, das fir
eine differenztheoretische Kulturtheorie konstitutiv ist: die Passung von Habitus
und Feld. Diese vollzieht sich zwar iiber eine produktive praktische Logik, deren
zugleich re-produktive Seite aber den Akteuren verborgen bleibt. Ihre illusionire
Bindung an das Spiel konstituiert eine Einheit von Erkennen und Verkennen,
die von den Agierenden selbst nicht aufgeldst werden kann, da das implizite und
inkorporierte Wissen von ihnen nicht eingeholt werden kann. Genau darin liegt
die Bedingung sozialer Reproduktion.*®

In einer solchen deskriptiven Perspektive auf die (Lern-)Kultur wird die mit
der differenztheoretisch angelegten Kulturtheorie gegebene Verunsicherung,
die Kontingentsetzung des Selbstverstindlichen sozialer Ordnungen und Selbst-
verstindnisse®® durch die Betonung uneinholbarer symbolischer Grundlagen
relativiert: Man mag iiber alles streiten und die Kontingenz verschiedener Po-
sitionierungen betonen, aber dem geht eine (fast schon geisteswissenschaftlich
gedachte) Gemeinsamkeit voraus: Diese beruht darauf, dass sie nicht eingeholt
werden kann. Wenn man diese Sicherungsfigur aufgibt und sich damit einem
differenztheoretischen Kulturkonzept zuwendet, dndert sich die Ausgangslage.
Dann wird man eher beriicksichtigen miissen, dass die kulturelle Differenz,
wie sie durch den relativierenden Vergleich zur Kontingenz von Ordnungs-
und Selbstverstindnissen fithrt, als das anzusehen ist, was kulturelle Prakti-
ken selbst noch strukturiert: Damit riickt ihr prekirer, instabiler, heterogener

496 Vgl. Reckwitz 2003, S. 289.

497 Reckwitz 2009, S.172.

498 Kolbe u. a. 2008, S.125.

499 Vgl. ebenda, S.131.

500 Vgl. Celikates 2009, S. 68.

501 Ein solches Kulturkonzept wurde im 8. Kapitel vorgestellt.
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Charakter — und damit das Problem der Signifizierung, der praktischen Verstin-
digung dariiber, in welcher Lage, Konstellation oder Ordnung man sich befindet
— in den Vordergrund. So wird das Verhiltnis von Regel und Anwendung zu ei-
nem Begriindungsproblem, in dem die Bedeutung von beidem zur Disposition
steht, ohne dass mit ,der‘ Regel ein unabhingiges Urteilskriterium gegeben wi-
re. ,Anwendungen’ iiberschreiten immer schon die ,Regel’. Ebenso bleibt damit
die Bedeutsambkeit von Praktiken selbst umstritten. Dies betrifft nicht nur den
Aspekt ihrer Identifikation, sondern auch die damit immer zugleich behauptete
Nachvollziehbarkeit, ihre Intelligibilitit. Das vermeintlich Selbstverstindliche,
auf das rekurriert wird, findet immer schon im ,Horizont des Andersmdoglichen
statt.”®? Das gegen die Kontingenz und Fragwiirdigkeit des Sozialen sakralisierte
knowing how bleibt dann prekir, was jeden wissenschaftlichen Identifikations-
versuch erschwert und eher auf eine ,transkategoriale und heterologische
Wissenschaft“*®® verweist. Ein moderner Méglichkeitssinn, der nicht nur die
Handlungsalternativen, sondern auch deren Begriindungsperspektiven als
nicht unméglich, aber auch nicht notwendig begreift, liegt quer zu jenen Hoft-
nungen, die im ,Korper‘, im ,impliziten Wissen' und im Kénnen eine gleichzeitig
(quasi-)transzendentale und empirisch beobachtbare Grundlage des Sozialen zu
finden hoffen. Demgegeniiber wire zu betonen, dass das Verhiltnis von prakti-
schem Vollzug und situativem Kontext von Momenten der Unbestimmtheit, der
Kontingenz und Umstrittenheit heimgesucht wird.>**

c. Praxeologische Profilierungen des Padagogischen

Man kann sich wohl nicht zuletzt gerade auch mit Blick auf das Pidagogische,
in dem unter modernen Bedingungen immer Geltungsbestinde auf dem Spiel
gestanden haben, fragen, wie weit ein Konzept wie jenes des Bourdiewschen Ha-
bitus der offenen Problematizitit ,pidagogischer Kommunikation' gerecht wird.

502 Vgl. Hetzel 2001, S. 8 ff.

503 Ebenda, S. 10.

504 Vgl. Jergus 2011, S. 88. Kerstin Jergus hat darauf hingewiesen, dass die von Reckwitz prokla-
mierte Vorrangigkeit der Praktiken gegeniiber den Diskursen, die eigentlich der alten Unter-
scheidung von Sein und Bewusstsein, von realer Praxis und Reprasentation folgt, allein schon
dadurch problematisch wird, dass mit der Logik von Diskursen, den damit einhergehenden
Problemen der Signifikation, die Implizitheit der Praktiken (die deren Vorrangigkeit begriin-
den soll) fragwiirdig wird (vgl. ebenda, S. 90). Die theoretische Konstruktion, die den Praktiken
aufgrund ihrer Unhintergehbarkeit einen grundlegenden Status einrdumen soll, dient dazu,
unter Verweis auf Konzepte wie Kérper oder Materialitit eine empirische Beobachtbarkeit zu
behaupten, die dem diskursiven Streit um Bedeutungen entzogen sein soll. Die Auseinander-
setzung um dieses Beobachtungskonzept und seine immer schon konstruktiven, d. h. signifi-
zierenden Anteile ist dann allerdings nahe liegend: vgl. kritisch zur ,Beobachtbarkeit‘von Prak-
tiken Nassehi 2009 und affirmativ Schmidt/Volbers 2011 sowie Schmidt 2012.
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Auch die systemtheoretische Herkunft der Differenzkonzepte, die Fragen der
Emergenz und der an Ereignisse gebundenen Selbstorganisation in den Vorder-
grund riicken, wird schon auf der Beobachtungsebene mit ,Beobachtern zweiter
Ordnung' rechnen miissen — und damit auch mit einem differenztheoretischen
Kulturverstindnis. Vor diesem Hintergrund ist eine differenztheoretische Heu-
ristik nicht so zu verstehen, dass damit organisatorische Problemstellungen
identifiziert und deren unmogliche, aber notwendige Losungswege nur ver-
folgt zu werden brauchen. Man wird vielmehr davon ausgehen miissen, dass
das ,Pidagogische’ dieser Problemstellungen nicht einfach vorhanden ist, son-
dern als Problem selbst noch einmal praktisch hervorgebracht werden muss. Die
Heuristik erlaubt es dann, das selbst noch kontingente Verhiltnis von Problem-
stellung und Bearbeitungsform in den Blick zu nehmen. Es sind die inhaltlich
angegebenen Differenzformen, die dann einerseits ,Ordnungsbildungen erst als
pidagogische Ordnungsbildungen beobachtbar und zugleich von anderen, zum
Beispiel politischen, 6konomischen, dsthetischen oder juristischen Ordnungen
unterscheidbar“ machen.’® Wenn man nun nicht von einer starken Theorie funk-
tionaler Differenzierung ausgeht, in der diese unterschiedlichen Ordnungen
systemisch gegeneinander abgegrenzt sind, dann hingt das Analyseziel der
unterscheidbaren Ordnungsbildungen an den heuristischen Differenzen, die
die Untersuchung leiten sollen. Um die (normative, aber auch eine geschlos-
sene funktionale Differenzierung als) Schlieffung dieser Sicht auf performa-
tive Ordnungsbildungen zu vermeiden, bietet es sich an, auf unterschiedliche
Heuristiken zuriickzugreifen. So werden beispielhaft angegeben: ,Vermittlung/
Aneignung, Heteronomie/Autonomie, Generationendifferenz oder auch Lernen
/Nichtlernen®, ergdnzt um traditionelle, aber hinreichend unbestimmte padago-
gische Konzepte wie ,Bildung, Erziehung oder Didaktik“.*® Unabhingig von der
empirischen Fruchtbarkeit unterschiedlicher Heuristiken hat eine solche Heran-
gehensweise den (theoretischen) Effekt, dass auf diese Weise auch die Grenzen
der Identifizierbarkeit des Pidagogischen mitgefithrt werden. Die Pluralisierung
heuristischer Differenzen nimmt so einerseits unterschiedliche Aspekte der
padagogischen Gegenstandskonfiguration auf; andererseits verweist sie damit
zugleich auf die Problematizitit des Pidagogischen als identifizierbarem Sach-
verhalt, um den es doch nicht zuletzt auch in der Beobachtbarkeit pidagogischer
Ordnungsbildungen gehen soll.

Das damit bezeichnete Spannungsverhiltnis findet sich bereits in der skiz-
zierten Herangehensweise an die ,Lernkultur‘. Auch hier ging es schon um drei
praktisch zu bearbeitende Differenzen. Die Differenz von Vermittlung und An-
eignung, die einer praktischen Etablierung und stindigen praktischen Neujus-
tierung einer Ordnung des Erlaubten und Verbotenen sowie jene Differenz, die

505 Meseth 2010, S. 21.
506 Ebenda.
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legitimes von illegitimem Vermittlungswissen trennt, vermessen gemeinsam den
zu untersuchenden Raum der Lernkultur. Die drei heuristischen Differenzen, die
diesen Beobachtungsraum der Lernkultur strukturieren, teilen ihn auch. Sie sind
— obwohl ein moglicher Bezugspunkt aller zu analysierenden Praktiken — nicht
als etwas anzunehmen, das in einer Beobachtungs- oder Analyseperspektive zu-
sammengefithrt werden konnte. Als Einheit ist die Lernkultur nicht zu beobach-
ten oder zu analysieren: Sie bleibt problematisch. Es wurde schon gesagt, dass ein
solches Ergebnis einerseits den empirischen Identifikationsanspruch padagogi-
scher Ordnungsbildung relativiert, dass es aber andererseits die Problematizitit
des Pidagogischen deutlich macht. Von hier her macht dann der Verweis auf eine
reflexive Wiederbelebung des pidagogischen Blicks“**” Sinn. Eine solche ,pid-
agogische Reflexion wird dabei gerade durch die Heterogenitit des erforschten
padagogischen Gegenstands hervorgebracht, dessen spezifischer Qualitit man
doch zugleich auf die Spur kommen mochte.

Nimmt man die Praxistheorie Schatzkis*®® als Ausgangspunkt, um von hier
her Praktiken als jene generativen Einheiten zu verstehen, die das Soziale und
dessen Ordnungen erst erzeugen®, dann bilden die heuristischen Differenzen
auf dieser Grundlage die Ausgangspunkte, von denen her ein Gegenstand spezifi-
ziert werden kann. Wollte man nur von einem wie auch immer und immer wieder
neu konfigurierten Netz von Praktiken ausgehen, kime das Spezifische pidago-
gischer Praktiken nicht in den Blick. Wollte man diese zu stark auf einzelne Pro-
blemstellungen fokussieren, so ergibe sich die Tendenz, die Unbestimmbarkeit
des Pidagogischen selbst aufzulésen. Einen Ausweg aus diesem Spannungsver-
hiltnis (und damit eine Qualifizierung des pidagogischen Ordnungsproblems)
scheint nun eine Spezifizierung der zu bearbeitenden Differenzen zu bieten. So
lasst sich eine Tendenz feststellen, die Differenz von Vermittlung und Aneignung,
die als solche eine emergente pidagogische Kommunikation strukturiert, durch
jene pidagogische Differenz von Zeigen und Lernen zu spezifizieren.**® Zunichst
scheint diese Differenz einen andere Differenzen geradezu iibergreifenden Cha-
rakter zu erhalten. Mit ihr sollen iiber den blofRen Aneignungsbezug hinaus Prak-
tiken erfasst werden, die das Verhiltnis der Adressierung von ,Sachen‘und ,Perso-
nen betreffen, die Riume und Zeiten (aneignungs- bzw. lernbezogen) strukturie-
ren.’!! Auch die Differenz von Zeigen und Lernen ist nicht zu schliefSen: Die von
ihr her generierten Praktiken scheinen aber weite Teile dessen, was man gemein-
hin als ,pidagogisch‘ bezeichnet, zu umfassen.

507 Fritzsche u. a. 2011, S. 29.

508 Vgl. Schatzki 2002.

509 Vgl. Fritzsche u. a. 2011, S. 31.

510 Diese Differenz hat Klaus Prange (2005) zur Grundlage seiner operativen Pidagogik gemacht.
511 Vgl. Kolbe/Reh 2009, S. 15.
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Neben der Praxistheorie Schatzkis und der Differenz von Zeigen und Lernen
ist als dritter generativer Bezugspunkt die Problematik einer (unméglichen) An-
erkennung, die von Butler formuliert wurde®2, in den Fokus geriickt. Mit der Pro-
blematik der Anerkennung soll die intersubjektive Dimension des Pidagogischen
empirisch beforschbar werden.*”® Auch dies setzt wiederum voraus, dass ein nor-
matives Anerkennungskonzept, das philosophisch und/oder anthropologisch die
gelingende von der pathogenen Anerkennung zu unterscheiden erlaubt, in Frage
gestellt wird.”* In einer Analyse der Anerkennung haben Balzer und Ricken ge-
zeigt, dass diese als normatives Konzept versagt, weil mit ihr unauflésbare Diffe-
renzen verbunden sind.”” So ist die vermeintliche Anerkennung von jemandem
zugleich als performative Identitatsstiftung zu verstehen. Jemanden anzuerken-
nen, ist daher nicht einfach als eine Bestitigung des anderen zu verstehen, son-
dern die Anerkennung impliziert zugleich eine Stiftung der Identitit des andern,
ohne dass diese Differenz eindeutig auflésbar wire. Anerkennung und Verken-
nung des anderen bilden daher eine Einheit.*!® Anerkennungsprozesse referieren
auf Ordnungen, die das Anerkennenswerte vom Abzulehnenden trennen, wobei
sie diese Ordnungen als ihre unterstellte Voraussetzung immer wieder neu und
anders hervorbringen; sie sind daher machttheoretisch zu analysieren.

Als Praktiken werden Anerkennungsverhiltnisse beobachtbar, indem sprach-
liche und andere (gestische) Weisen der Adressierung und Re-Adressierung analy-
siert werden.’" Spitestens mit den Praktiken der Adressierung, in denen sich die
Positionen von Adressierendem und Adressiertem erst konstituieren, wird nicht
nur der Bereich einer im engeren Sinne verstandenen ,Lernkultur gesprengt: In
den Blick kommen damit Auseinandersetzungen zwischen den Agierenden, die
Praktiken der Auseinandersetzung um die Moglichkeit und Unméglichkeit des
Pidagogischen zum Gegenstand haben. Es kommt dabei aber auch durch den
Riickgriff auf das Modell der Subjektivierung, wie es Butler im Anschluss an Fou-
cault®®® entfaltet, eine konzeptionelle Verschiebung zustande. Gegeniiber der sys-
temtheoretischen Differenzlogik wird mit dem ebenfalls differenztheoretischen

512 Vgl. Butler 2001.

513 Vgl. Fritzsche u. a. 2011, S. 33 sowie Reh/Ricken 2012. Die hier vorgelegte Rekonstruktion im-
pliziert damit die Behauptung einer seit dem Zugang von Kolbe u. a. 2008 sich zeigenden ,An-
reicherung generativer Heuristiken, die allerdings nicht in einem systematischen Verhiltnis
zueinander stehen.

514 Ein solches Konzept hat Honneth (1992) unter Riickgriff auf Hegel und Mead entfaltet.

515 Vgl. Balzer/Ricken 2009.

516 Vgl. Diittmann 1997.

517 Vgl. Reh/Ricken 2012.

518 Hier spielt neben der Einfithrung dieses Modells in ,Uberwachen und Strafen‘ (vgl. Foucault
1977) vor allem dessen Weiterentwicklung im Rahmen einer Analyse der Gouvernementalitit
eine Rolle (vgl. Foucault 2004a). Butler (2001) betont dabei mit dem Konzept der Subjektivati-
on, das sie jenem der Subjektivierung vorzieht, stirker den Unterwerfungsaspekt in der diffe-
renziellen Einheit von Autonomisierung und Unterwerfung.
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Konzept der Subjektivierung ein anderer Zugang gewihlt, mit dessen Hilfe die
Differenz von Autonomie und Heteronomie und damit das differentielle Verhilt-
nis von Individualitit und Sozialitit in den Vordergrund riicke.

Die an Wittgenstein orientierte Praxistheorie Schatzkis, die an die System-
theorie angelehnte Differenzfigur von Zeigen und Lernen, eine anerkennungs-
theoretische Subjektivierungsthese — eine solche Figuration des forschenden
Blicks auf das Pidagogische ist geeignet, die Frage nach dem Verhiltnis von
Theorie und Empirie noch einmal aufzugreifen. Aus einem theoretisch-systema-
tischen Blickwinkel mégen diese beobachtungs-generierenden Theoriefiguren
inkonsistent erscheinen. Ihre Verkniipfung scheint sich eher dem Bemithen um
eine moglichst vollstindige Beobachtbarkeit der praktischen Hervorbringung
des Pidagogischen bzw. pidagogischer Ordnungen zu verdanken. Dabei ist der
Gesichtspunkt der Vollstindigkeit nicht so zu verstehen, als ob dahinter eine
Theorie des Pidagogischen stiinde, die qua Beobachtung eingeholt werden
miisste. Dennoch gehen in die Uberlegungen iiber die Hinzunahme weiterer
heuristischer Gesichtspunkte bzw. Differenzen durchaus systematische Ambi-
tionen ein. So pladiert etwa Ricken mit Blick auf die Differenz von Zeigen und
Lernen fir eine Perspektivenerweiterung mit zwei systematischen Argumenten.
Zum ersten verweist er darauf, dass in der Theorie des Zeigens sensu Prange®”
das Gezeigte relativ unproblematisch zu sein scheint und in seiner Vieldeutig-
keit, seiner Ambivalenz und Kontextabhingigkeit kaum in den Blick kommt.*2°
Neben diesem Hinweis auf das Problem von Signifizierungspraktiken, die nicht
auf eine vorausgesetzte Bedeutung zuriickbezogen werden kénnen, verweist er
darauf, dass Zeigen immer ein soziales und systematisch problematisches Adres-
sierungsgeschehen enthalte, das von Prange nicht hinreichend beachtet werde.*?*

Beide Kritikpunkte, der Verweis auf die kaum hintergehbaren Probleme der
Signifizierung und auf die Unmoglichkeit einer gelingenden Anerkennung, ver-
weisen theorie-systematisch auf eine dekonstruktive Vorgehensweise. Dennoch
ist die Stof3richtung der systematischen Kritik Rickens nicht auf eine theoretische
Auseinandersetzung gerichtet, die sich um einen konsistenten Entwurf bemitht,
sondern sie dient der Erweiterung einer Beobachtbarkeit pidagogischer Prak-
tiken. Und sie macht dabei andere Theorietraditionen fiir eine solche Beobach-
tung anschlussfihig, ohne die kritisierten auszuschliefen. Die theoretische Em-
pirie ist unterschiedlich informiert, was fiir einen (arbeitsteiligen) Forschungs-
prozess durchaus fruchtbar sein mag. Zugleich aber verweist eine solche Vorge-
hensweise darauf, dass schon bei der Konfiguration der Forschungsbefunde sys-
tematische Fragen und damit Theorieentscheidungen zu beriicksichtigen sind.
Und erst recht wird damit deutlich, dass solche Befunde wie deren systematisie-

519 Vgl. Prange 2005.
520 Vgl. Ricken 2009, S. 117.
521 Vgl. ebenda, S.119 ff.
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rende Konfiguration eine theoretische Reflexion nicht ersetzen konnen: Auch eine
empirisch informierte und irritierte theoretisch-analytisch-systematische Refle-
xion behilt ihre eigenen Probleme. Und erstim Lichte dieser Problematizitit ldsst
sich das empirische Informations- und Irritationspotential einschitzen. Das darf
allerdings nicht in dem Sinne missverstanden werden, als riicke damit die Theo-
rie wieder in ein Richteramt iber die Empirie ein. Dass sie in der Formulierung
empirischer Beobachtungsszenarien selbst eine Bedeutung hat, die die theoreti-
sche Problematizitit auf eigene Weise ausbuchstabiert und sich dadurch infor-
mieren und irritieren lisst, ohne sich ihrer Systematik unterzuordnen, sollte ge-
zeigt worden sein. Zu verweisen wire dabei nicht nur erneut auf den Ausgang von
differenztheoretischen Heuristiken, sondern auch auf das Spannungsverhiltnis
zwischen einer empirisch-analytischen Bestimmung des Pidagogischen und der
Hervorbringung seiner Problematizitit, die sich jeder vereinheitlichenden Per-
spektive entzieht.

d. Differenz und différance: Dekonstruktive Forschungsperspektiven®?

Und dennoch kann man sich fragen, ob aus den unterschiedlichen Referenzen,
aus den unterschiedlich konzipierten unlésbaren differentiellen Problemstellun-
gen nicht auch andere Verstindnisse des Empirischen und damit der methodolo-
gischen Uberlegungen folgen, die sich auf die Regeln seiner Erforschbarkeit rich-
ten. Eine Argumentation, die auf Signifizierungspraktiken, denen keine vorgin-
gige Bedeutung als Kriterium zugeordnet werden kann, die auf die Unméglich-
keit gelingender Anerkennungsverhiltnisse und damit auf ein agonales Macht-
spiel verweist, innerhalb dessen um Bedeutungen — oder besser: diskursive Ord-
nungen — gerungen wird, wirft nicht nur ein Problem im Verhiltnis zu einer sys-
tematisierenden Theorie auf. Gefragt werden muss vielmehr auch, ob sich hier
nicht auch der Begriff der Empirie verindert. Wenn man nicht davon ausgeht, dass
die empirische Beobachtung die Wirklichkeit erfasst, sondern theorieabhingig
einen problematischen Raum von Differenzen (oder Paradoxien) zum Ausgangs-
punkt der Beobachtung von (unwahrscheinlichen, wenn nicht unméglichen) Pro-
blemlgsungsstrategien nimmt, dann ergeben sich — grob unterschieden - zwei
(schon angedeutete) Untersuchungsperspektiven. Diese hingen letztlich davon
ab, welchen Status man der zu untersuchenden differentiellen Problematik gibt.

522 Die hier in den Mittelpunke gestellte Unterscheidung lisst sich einerseits polemisch zuspitzen:
etwa gegeniiber den Bestimmtheitseffekten einer Praxisforschung, die sich aus der Beobach-
tung von Kérperbewegungen einen Zugang verhofft, der nicht durch die Probleme der Signifi-
zierung eingeholt wird. Andererseits aber sollte in der bisherigen Diskussion deutlich geworden
sein, dass es — mit Blick auf die heuristischen Unterscheidungen — durchaus Ubergangspoten-
tiale gibt, die sich der Problematik der eigenen Bestimmungen stellen.
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Nimmt man diese eher als eine zu bewéltigende und zugleich gegenstandskonsti-
tutive Voraussetzung an, dann gewinnen die notwendigen und zugleich (bezogen
auf die Problemlésung) unmdoglichen Praktiken eher eine reproduktive Funktion.
Sie reproduzieren - trotz und durch ihre Performativitit — eine ihnen letztlich
vorausliegende Problemstellung. Wenn sie dies aufgrund von Habitualisierungen
tun, dann stellt sich letztlich die Frage, wie man sich denn iiberhaupt Transfor-
mationen vorstellen kann.””® Nimmt man demgegeniiber an, dass der differen-
tielle Ausgangspunkt selbst kategorial nicht bestimmt werden kann, dass dieser
Ausgangspunkt also selbst noch Gegenstand umstrittener und hegemonialer Be-
stimmungspraxen ist, dann verlagert sich die Frage der Kontingenz, der nicht-
notwendigen, aber auch nicht unméglichen Umgangsform mit einer Problema-
tik, noch in deren Konfiguration hinein. Das zu Untersuchende, die vermeintlich
heuristisch unbedenkliche, weil produktive Differenz wird dann selbst zum Pro-
blem. Vielleicht also sind die unterschiedlichen Heuristiken selbst schon zu be-
stimmt, die Untersuchungsperspektiven begrenzend; vielleicht sind die pidago-
gischen Praxen gar nicht so scharfvon anderen Praxen zu unterscheiden; und viel-
leicht ist der Streit um das Pidagogische selbst — und nicht nur die Bearbeitung
heuristisch unterstellter pidagogischer Problematiken — der beobachtbare Re-
ferenzpunkt von (dann allerdings primir diskursiv zu untersuchenden) Signifi-
zierungspraktiken. Die auf diese Weise mit Hilfe von empirischen Untersuchun-
gen hervorgebrachte ,Erziehungswirklichkeit‘ wird eine andere sein als jene, die
durch habitualisierte Kérperpraktiken und deren funktionale wie unproblemati-
sierbare Passung in ein (durchaus geregelt-umkimpftes) Feld erzeugt wird. Sie
wird sich aber auch unterscheiden von jenen ,Erziehungswirklichkeiten', die sich
immer schon auf zentrale und das Untersuchungsfeld regulierende differentielle
Problemstellungen beziehen.

Wie Paradoxien die traditionelle pidagogische Reflexion in Gang hielten und
vor vorschnellen normativen Lésungen bewahrten®”*, so dient die heuristische
Annahme von Differenzen dazu, das empirische Untersuchungsfeld zu 6ffnen.
Mit beiden Ausgangspunkten ist eine pidagogische Betrachtung des Pid-
agogischen ausgeschlossen, die selbst nach dem richtigen Fundament sucht.
Empirisch-methodologisch betrachtet ist es die beobachtbare Handhabung
von Differenzen und unldsbaren Problemen, an der das ,Wie' der praktischen

523 Mit Blick auf die Habitustheorie ist dies ein systematisches Problem. Man kann zwar (wie etwa
von Rosenberg 2011) zu zeigen versuchen, dass die Moglichkeiten zur Habitustransformation
nicht ausgeschlossen sind; aber gleichzeitig stellt sich dann auch die Frage, inwiefern und war-
um man dann noch an der Habitustheorie festhalten soll, wenn man sie entweder funktional
auf gesellschaftliche Veranderungen beziehen will oder doch — wie auch immer — das Verhalt-
nis des Individuums zu seinem Habitus wieder einzufiithren versucht und sich damit (von hier
her nicht mehr reflektierbaren) Fragen der Subjekttheorie nihert.

524 Michael Wimmer (2006) hat der konstitutiven Bedeutung von Paradoxien fiir die Konfiguration
des Pidagogischen eine systematische Untersuchung gewidmet.
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Hervorbringung des Pidagogischen sichtbar werden soll. Solche Differenzen
fokussieren aber zugleich die Aufmerksamkeit auf ein zumindest hypothetisch
als zentral betrachtetes Problem. Sie geben damit eine theoretische Bestimmung
der Problematik des pidagogischen Raums und der zu untersuchenden Empirie
vor. Vielleicht aber ist das Pidagogische viel unschirfer und durch andere soziale
Ordnungen iiberdeterminiert, sodass sich eher die Frage stellt, wie pidagogi-
sche Ordnungen gegeniiber anderen Ordnungen profiliert werden. Eine solche
Perspektive, die eher von der Unbestimmtheit des Pidagogischen ausgeht, wird
auf eine andere Empirie zielen. In dieser werden die Akteure nicht nur in ihren
praktischen Strategien zum Gegenstand, mit denen sie ein konstitutives pid-
agogisches Problem bearbeiten. Eher werden sie selbst als Konstrukteure von
padagogischen Ordnungen zum Gegenstand — in den Praktiken, in denen sie
diese gegeniiber anderen sozialen Ordnungsmustern profilieren. ,Gefordert ist
gleichsam eine nicht-piddagogische Beobachtung einer sich selbst als padago-
gisch beobachtenden Wirklichkeit, die selbst jene Ordnung schafft, auf die sie
sich bezieht“.*”® Die retroaktive Konstruktion der eigenen Wirklichkeit als pad-
agogische in Abgrenzung von anderen Wirklichkeiten, unter deren Blickwinkel
die Situation auch betrachtet werden kénnte, bildet dann die praktische ,Aufga-
be!, die zugleich den Gegenstand der empirischen Untersuchung bezeichnet. Die
,pddagogische Ordnung ist dann nicht vorab heuristisch durch eine unauthebba-
re Differenz gekennzeichnet, sondern die Signifizierung der Situation oder Ord-
nung als ,pidagogisch’ bildet nun selbst das zu untersuchende Problem. Dabei
kann nicht von einer vorgegebenen Rahmung des Pidagogischen ausgegangen
werden: ,Ordnungen werden beim Ordnen beobachtet, existieren empirisch nur
im Gerundivum, ohne stofflich vorhanden zu sein“.”*® Pidagogische Perspekti-
ven sind - auch nicht als vorgegebene Problemstellung — nicht Voraussetzung,
sondern Folge solcher Ordnungsbildungen. ,Das Pidagogische einer Ordnung
erweist sich vornehmlich daran, dass mit ihr ,Pidagogik‘ gemacht wird — und
nicht umgekehrt daran, dass eine spezifische Pidagogik eine spezifische Form
der Ordnung herstellt“.*?” Ordnungen, mit denen ,Pidagogik’ gemacht wird,
miissen selbst keine pidagogischen Ordnungen sein. Damit wird die Unter-
scheidung von sozialen und pidagogischen Ordnungen zu einem bedeutsamen
Problem. Neumann stellt fest: ,Bis heute stellt daher nicht von ungefihr eine
empirisch informierte Sozialtheorie von Bildung und Erziehung, welche die
Bedeutsamkeit des Sozialen ebenso adressiert wie die Frage nach der Sozialitit
des Pidagogischen, ein kaum itbersehbares Desiderat dar“.**® Die Untersuchung
der Differenz von sozialen und pidagogischen Ordnungen scheint dabei asym-

525 Neumann 2010, S. 80.
526 Ebenda, S. 85.

527 Ebenda, S. 88.

528 Neumann 2011, S. 7.
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metrisch gebaut zu sein. Es ist immer schon eine Sozialtheorie, von der aus sich
die Frage nach dessen pidagogischer Bedeutsamkeit und der Sozialitit des Pad-
agogischen stellt. Pidagogische Ordnungen sind ,eingebettete’ und spezifizierte
soziale Ordnungen, Ordnungen, die die Logik des Sozialen unterbrechen oder
anders zentrieren. ,,Pidagogische Ordnungen’ sind nicht von vorne herein und
ausschlieRlich péidagogisch. Gleichwohl lisst sich mit ihnen Pidagogik ,ma-
chen“.*”” Wann aber wird Pidagogik ,gemacht? Wann transformiert sich die
soziale in eine piadagogische Ordnung? Um diese Differenz zu markieren, ist
Neumann nun doch auf eine theoretische Figur angewiesen, die das Pidago-
gische unabhingig von seinen (retroaktiven) Artikulationsformen zu fassen
versucht. Diese Figur rekapituliert die traditionelle handlungstheoretische Para-
doxie, Wirkungen hervorbringen zu wollen, ohne dass diese als Resultat pidago-
gischen Zwangs erscheinen. Die ,Pidagogisierungsleistung ... vollzieht sich in
Form einer Praxis, die auf die Veranderlichkeit von Personen setzt, ohne sie selbst
unmittelbar hervorbringen zu wollen“.”*® Damit verkehrt sich die Offenheit der
zu untersuchenden pidagogischen Signifizierungspraktiken der Agierenden in
ein differenztheoretisches Beobachtungsschema: Die geforderte Offenheit und
Unbestimmtheit des Pidagogischen wird so doch wieder geschlossen. Es ergibt
sich ein Spannungsverhiltnis. Man kann einerseits davon ausgehen, dass die
Konstitution ,pidagogischer Ordnungen aus sozialen Zusammenhingen heraus
geschieht, dass also das, was mit Hilfe von pidagogischen Theorien oder orga-
nisatorischen Vorkehrungen als ,pidagogische Ordnung gelten soll, immer nur
das Resultat spezifischer Praktiken darstellt. So kann etwa die ,aulerordentli-
che' Prisenz des erziehungswissenschaftlichen Beobachters im Feld zum Anlass
werden, dass solche praktischen Profilierungen unternommen werden. Seine
wahrgenommene und irritierende Prisenz fithrt beispielsweise dazu, dass Kin-
der ermahnt werden miissen, sich den ,eigentlichen’ Titigkeiten zu widmen.**!
Dass aber genau eine solche Ermahnung den Ubergang von einer sozialen zu
einer padagogischen Ordnung darstellt, scheint vom teilnehmenden Beobachter
als einem Ko-Konstrukteur der Situation immer schon zu verlangen, auf das vor-
gingige Konzept des Pidagogischen — und damit auf eine theoretische Figur -
zuriickzugreifen.

Eine andere und mit Blick sowohl auf die theoretische wie auch methodologi-
sche Formierung des Empirischen wohl weitergehende Option ergibt sich, wenn
man sich noch einmal des Beispiels der Anerkennung erinnert. Dort wurde deut-

529 Neumann 2010, S. 89.

530 Ebenda.

531 Vgl. Bollig/Neumann 2011, S. 210. Verwiesen wird zwar darauf, dass im Feld selbst die Unter-
scheidung von Pidagogischem und Nicht-Pidagogischem hervorgebracht werde — eine Profi-
lierung, die das Pidagogische sichtbar mache (vgl. ebenda, S. 212), aber diese Differenz selbst
scheint wiederum nur vor dem Hintergrund des theoretischen Vorgriffs sichtbar zu sein.
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lich, dass dieses fiir normative Fundierungsversuche durchaus attraktive Konzept
nicht eindeutig zu bestimmen ist: Die Bedingungen seiner Méglichkeit verwei-
sen immer zugleich auf die Bedingungen seiner Unmaéglichkeit.”®? So wird die
Bestitigung der Identitit des Gegeniibers kaum unterscheidbar von der Hervor-
bringung, der Stiftung und Verleihung dieser Identitit durch die Anerkennen-
den. Die Bestitigung und Versagung, die Anerkennung und Verkennung dieser
Identitit vermischen sich, was wiederum darauf verweist, dass Anerkennungs-
prozesse notwendig machtstrategische Implikationen enthalten. Es ist nun diese
systematisch nicht fixierbare Bedeutung des Konzepts der Anerkennung, die De-
konstruktion einer vorgingigen Bedeutung, die es als Beispiel fiir die Untersu-
chung von Signifizierungspraktiken geeignet erscheinen lisst. In den zu unter-
suchenden Signifizierungspraktiken geht es dann nicht mehr darum, wie, in wel-
chen Formen ,Anerkennung‘ als durchaus problematisches Phinomen empirisch
als padagogischer Sachverhalt hervorgebracht wird. Im Zentrum steht also nicht
mehr die Frage des produktiven Umgangs mit einem problematischen (und daher
generativen) Konzept. Sondern in den Fokus riickt die Frage nach der Umstritten-
heit von Anerkennungsprozessen. Der Kampf um Anerkennung®? wird dann zu
einer Auseinandersetzung darum, wann etwas mit welchem Recht und wie tiber-
haupt als Anerkennung und nicht als deren Gegenteil verstanden werden kann.
Fiir diesen ,Kampf des Anerkennens* kann nicht auf das Kriterium einer vorgin-
gigen Bestimmung dessen, was ,Anerkennung‘ denn nun wirklich bedeutet, zu-
riickgegriffen werden. Die zu untersuchende Empirie wire hier immer eine eines
Konflikts, der sich nicht auf eine gemeinsame Grundlage beziehen lisst, sondern
der sich sowohl durch logisch nicht systematisierbare wie durch praktisch hete-
rogene Positionen auszeichnet. Diese Positionierungen werden im Streit um Be-
deutungen hervorgebracht und verschieben sich im Prozess der Auseinanderset-
zung.

Das Gleiche lief3e sich fiir andere Kategorien zeigen, die fiir die Hervorbrin-
gung einer padagogischen Intelligibilitit bedeutsam zu sein scheinen. Man kénn-
te auf die seit Rousseau virulente Frage verweisen, wie es moglich sei, dem Kind
als Anderem gerecht zu werden.”* Auch in der Frage nach der Gerechtigkeit ge-
geniiber dem Anderen kénnen die Bedingungen der Moglichkeit und der Unmég-
lichkeit kaum unterschieden werden: Das heif3t, sie bilden den Gegenstand endlo-
ser Auseinandersetzungen. Auch Fragen der Gleichheit oder des Leistungsprin-

532 Ernesto Laclau (1999) macht diese auf Derrida zuriickgehende Doppelung, nach der die Bedin-
gungen der Moglichkeit zugleich jene der Unméglichkeit sind, in der Abgrenzung zum Prag-
matismus zur Konstitutionsbedingung des politischen Raums. Er zeigt dies an den Konzepten
der Reprisentation, der Toleranz und der Macht.

533 Vgl. Honneth 1992. Dieser Kampfhilt das Konzept der ,Anerkennung stabil und es geht darum,
wer diese (ihm zustehende) Anerkennung erhilt und was es bedeutet, sie eben (aufgrund ana-
lysierbarer Umstinde) nicht zu erhalten.

534 Vgl. Wimmer 1988 und Schifer 2007.
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zips markieren unlésbare Probleme, die mit Hilfe von Signifizierungspraktiken
und rituellen Inszenierungen bearbeitet werden, ohne dass eine solche Bearbei-
tung jenseits von hegemonialen Strategien verortet werden kénnte.”

Ohne diese Beispiele hier weiter — etwa auf die Konzepte von Erziehung und
Bildung — ausdehnen zu wollen, wird deutlich, dass sich auf diese Weise nicht nur
das, was unter Empirie verstanden wird, verindert: Betroffen ist auch die Positio-
nierung der Forschenden. Fiir das Konzept der Empirie ist damit angedeutet, dass
die zu untersuchenden Praktiken der Wirklichkeits- und Ordnungskonstitution
umstrittene Praktiken sein werden. Sie lassen sich nicht mehr nur als Bearbeitung
einer ihnen (als Beobachtungsheuristik) vorausliegenden Differenz bestimmen;
eher wird man sie als Praktiken zu analysieren haben, die die eigene Differentia-
litit hervorbringen und sich noch einmal zu deren Problematik, der Fragilitit und
Unbegriindbarkeit von Ordnung verhalten.®® Was also bearbeitet wird, das ist die
Fragilitat, die Unabgeschlossenheit und Unbegriindbarkeit (piddagogisch zu pro-
filierender) Ordnungen und der diesen korrespondierenden Subjekt- oder Iden-
tititsfiguren.”” Es geht um Ordnungs- und Identititspolitiken, die sich nicht an
vorgegebenen Problemstellungen orientieren, die den Konflikt vorstrukturieren.
Die Problematisierungen bilden selbst das Ergebnis kontingenter Praktiken, das
als solches die strategischen Einsitze in einem Kampf um Bedeutungen, um das
Richtige und Falsche, das Wahre und Unwahre hervorruft und damit einen Raum
von Positionierungen eréffnet.>® Es sind diese (immer auch hegemonialen) Aus-
einandersetzungen um die Problematisierung einer unterschiedlich ansetzenden
pidagogischen Bedeutsambkeit, die die Untersuchungsperspektive des Pidagogi-
schen vorgeben.

Und dies hat auch Konsequenzen fiir den Status des Beobachters. Dieser kann
nun kaum noch alsjene Instanz figuriert werden, die mit Hilfe (heuristischer) Dif-
ferenzkonstruktionen das zu untersuchende Feld: die Empirie definiert. Wenn
davon ausgegangen wird, dass die Konzepte, die man (auch als Empiriker) ver-
wendet, immer umstritten sind und bleiben, dass niemand iiber eine jeder Aus-

535 So untersuchen Rabenstein u. a. die Leistungsordnung der Schule als Bezugspunkt der Uber-
setzung unterschiedlichster Praktiken im schulischen Raum. Dabei verstehen sie ,Leistung'
selbst als ein spannungsreiches und komplexes Gefiige, das sich jeder eindeutigen Bestimmung
verweigert (vgl. dies. 2013, S. 677). Breidenstein und Thompson (2014) untersuchen die Subjekti-
vierungseffekte, die iiber den sachlichen Vergleich hinaus durch eine personalisierende Adres-
sierung der Schiiler entstehen: In den Blick kommen dabei die kontingenten pidagogischen
Ubersetzungen einer dadurch in ihrer ,Unpersénlichkeit* stabilisierten Selektionsordnung im
Rahmen eines rituellen Settings. Eine Untersuchung schulischer Leistungsdiskurse kann zei-
gen, wie die Unmoglichkeit der Einlosung des mit dem Leistungsprinzip verbundenen Gerech-
tigkeitsversprechens diskursiv so bearbeitet wird, dass Unméglichkeit und Méglichkeit in ein
dennoch legitimierendes Verhiltnis gesetzt werden (vgl. Schifer 2015b).

536 Vgl. Wrana 2014, S. 89.

537 Vgl. Jergus/Schumann/Thompson 2012, S. 212.

538 Vgl. Wrana 2015, S. 128.
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einandersetzung vorgingige Bedeutung verfiigt, dann wird auch die von ihm ge-
setzte Differenz von der différance eingeholt.” Fiir sie kann - selbst unter Beriick-
sichtigung der Verteidigungslinie einer Heuristik — kein fester Grund postuliert
werden, wenn es ,Bedeutungen’ nur noch im Rahmen von (hegemonialen) Signi-
fizierungspraktiken geben kann. Man konnte dies vielleicht auch so formulieren,
dass die problematische Empirie, die durch eine dekonstruktive Herangehens-
weise in den Blick gerit, fiir die Untersuchenden zu einer (kategorial) problema-
tisierenden Empirie wird. Und genau darin kénnte man vielleicht die Perspektive
einer wechselseitigen Irritation und Anregung von Theorie und Empirie sehen.

539 Vgl. zum Verhiltnis von Differenz und différance Derrida 1974.

276



11. Praxis — oder: Das Ordnungsproblem
zwischen Sittlichkeit und Gewalt

1. Das Padagogische zwischen Praxis- und Handlungstheorie

Es wurde schon wiederholt darauf hingewiesen, dass der Rekurs auf die Praxis
eine verdnderte Perspektive auf das Soziale enthilt. Mit ihm erfolgt eine Abgren-
zung gegeniiber solchen Theorien, die soziale Strukturen, Institutionen oder Re-
geln zum Ausgangspunkt ihrer Betrachtung nehmen. ,Praxis‘erscheint dann eher
unter dem funktionalen Gesichtspunkt der Aufrechterhaltung von sozialen Ord-
nungen, die ihr vorgingig sind. Sie erfolgt im Hinblick auf konkrete Situatio-
nen und Umstidnde als Anwendung oder besondere Form dieser allgemeinen Ord-
nung des Sozialen. Die ,praxistheoretische oder praxeologische Wende‘dreht die-
ses Verhiltnis um: Statt praktische Vollziige als besondere Ausdrucksform vor-
ausliegender Strukturen oder Regeln zu begreifen, werden letztere nun als Effekt,
alsimmer wieder neu und auch verandert hervorzubringendes Resultat von Prak-
tiken angesehen. Damit wird in die Rede von Strukturen und Regeln gleichsam
ein Kontingenzvorbehalt eingetragen: Diese gewinnen ihre Wirklichkeit in Prak-
tiken, die zugleich immer wieder anders und verschoben einsetzen, die nicht un-
strittig sind und die damit nicht zuletzt auch einen politischen Charakter aufwei-
sen.

Neben dieser Verschiebung des Akzents von der Regel bzw. Struktur auf
den Primat der praktischen Vollziige beinhaltet die ,praxeologische Wende‘
noch eine andere Neujustierung. Diese besteht in der Verabschiedung eines
handlungstheoretischen Konzepts, das auf einer unproblematischen Gegen-
iberstellung von handelndem Subjekt und Objekt bzw. Welt ausgeht. Wie schon
Nietzsche bemerkte, liegt bereits in der grammatischen Verwendung des Hand-
lungskonzepts die Vorstellung eines ,Titers hinter dem Tun‘. Wer handelt, hat
einen Grund; Handlungen sind an Intentionen gebunden, die sich als solche mit
Blick auf ihre Wirkung oder moralische Verantwortung beurteilen lassen — und
somit einen exklusiven Subjektivierungseffekt haben. Zugleich ist mit einer sol-
chen Intentionalisierung des Handlungssubjekts dessen Gegeniiberstellung zur
,Welt verbunden. Intentionen sind solche des Subjekts und sie richten sich auf
eine Welt, ohne von dieser bestimmt zu sein. Dieses Handlungskonzept stiftet
eine Autonomie, eine Unabhingigkeit von und gegeniiber der Welt. Das Praxis-
konzept verweist demgegeniiber auf eine Verstrickung der Akteure in die Welt
— eine Verstrickung, die von ihnen nicht hintergehbar ist. Praktiken lassen sich
von dieser Seite her eher als versuchte Antworten auf niemals vollstindig zu in-
terpretierende Situationen und Kontexte verstehen. Und in diesen Antworten
konstituieren sich erst die Identititen oder besser: Subjektpositionen der Akteu-
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re. Diese verschieben sich zugleich mit den Situationen, auf die sie zu antworten
versuchen. Der Praxisbegriff verabschiedet eine Subjektvorstellung, die von ei-
ner der Situation bzw. dem sozialen Kontext gegeniiber unabhingigen und vorab
gegebenen Position ausgeht.

Wenn man den Praxisbegriff auf diese Weise, d. h. aus der Perspektive ei-
nes performativen Vollzugs ohne determinierende Struktur und ohne vorgingi-
ges Subjekt, fasst, dann wird deutlich, dass die nicht endende Diskussion tiber
das Theorie-Praxis-Verhaltnis in der Pidagogik letztlich immer eine des Theorie-
Handlung-Verhiltnisses war. Letzteres setzt starke Theorie-Entscheidungen als
quasi-selbstverstindlich voraus. Pidagogische Subjekte werden immer schon als
intentionale Subjekte derart figuriert, dass sie die Situation und den sich in dieser
befindenden Adressaten als ein Gegeniiber haben, dessen verantwortliche Steue-
rung von ihnen erwartet werden kann. Das, was sie brauchen, ist ein Steuerungs-
wissen und eine moralische Orientierung — Regeln, die sie dann (taktvoll) exeku-
tieren konnen. Man kann sich dann endlos dariiber streiten, ob das entsprechen-
de Wissen oder die normativen Grundsitze hinreichend oder unzureichend sind,
ob sie zu abstrakt und bevormundend sind, ob die Theorie die ,Praktiker (besser:
die autonom Handelnden) respektiert oder nicht, ob die pidagogisch Handeln-
den nicht eine autonome Ubersetzungsleistung dieses Wissens mit Blick auf die
konkrete Anwendung leisten miissen usw. Solche Polemiken kénnen endlos wei-
tergefithrt werden, aber sie finden immer schon auf dem Boden des Handlungs-
konzepts statt. Sie artikulieren dann die mit diesem gegebene Dialektik von Au-
tonomie und Regel: Ohne Regeln scheint es keine Autonomie geben zu kénnen;
gleichzeitig macht die Regelbefolgung die Autonomie obsolet. Regeln brauchen
Subjekte, die aufihrer Grundlage handeln; aber jedes Handeln eines Subjekts be-
ruht aufeiner (autonomen) Einsicht, die gleichzeitig die Geltung von Regeln frag-
wiirdig macht.

Der vorgestellte Praxisbegrift verabschiedet dieses pidagogische Handlungs-
konzept. Auch pidagogische Subjekte miissen sich in uniibersichtlichen Situa-
tionen und Kontexten orientieren, sich als solche allererst autorisieren, ohne auf
eine vorgingige pidagogische Souverinitit zuriickgreifen zu konnen. Regeln (die
durch Wissen oder Moral konstituiert werden mogen) kénnen nicht die Bedin-
gungen ihrer Anwendung kontrollieren: Was eine Regel ,bedeutet’, welche Rele-
vanz sie hat, inwiefern sie iiberhaupt gegeniiber anderen ,Determinationen‘ un-
terschieden werden kann, das bildet selbst nicht zuletzt das Ergebnis praktischer
Vollziige, die immer auch einer Verschiebung oder Verinderung unterliegen. Was
das,Pidagogische‘ist, erscheint von hier her eher als Ergebnis agonaler Aushand-
lungsprozesse, in denen nicht einfach vorgegebene Positionen oder Geltungsbe-
stinde aufeinandertreffen.

Wenn Wissen und Orientierung selbst Gegenstinde von praktischen Ausein-
andersetzungen sind, wenn das pidagogische Subjekt und auch pidagogische
Ordnungen als fragile Effekte von Praktiken erscheinen, dann steht die klassische
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Phantasie eines souverinen padagogischen Subjekts, das selbst die pidagogische
Welt definiert und kontrolliert, zur Disposition. Grenzziehungen, wie die zwi-
schen Wissen und Nichtwissen, Gewissheit und Ungewissheit, Eigenem und An-
derem, Individuellem und Sozialem, Ereignis und Regel bleiben prekir. Dies mag
gesellschaftlich durchgesetzten und hegemonialen Erwartungen wie damit auch
Selbst-Erwartungen nicht entsprechen, die pidagogische Praktiker in den Kifig
ihrer Souverinitit sperren. Von hier her stellt sich die Frage, was — wenn nicht
die Strukturen, Regeln und Organisationen sowie auch die souverdne pidagogi-
sche Intentionalitit — Sicherheit und Stabilitit verbiirgen kann. Eine Antwort auf
diese Frage konnte lauten, dass es die Stabilitit und Selbstverstindlichkeit der
Praktiken selbst sind, die Kontinuitit, Gewissheit und Orientierung verbiirgen.
In den vorangegangenen Kapiteln wurde bereits darauf hingewiesen, dass es die
Logik der Praxis, ein praktischer Sinn und die ihn begleitende illusio sind, die
in der Bourdieu-Nachfolge die (verkannte) Selbstverstandlichkeit alltagsweltli-
cher Orientierungen und Praktiken sicherstellen. Es wurde auf den ,deskriptiven
Kulturbegriff* verwiesen, mit dem ebenfalls eine basale Matrix lebensweltlicher
Orientierungsmuster und entsprechender Subjektpositionen aufgerufen wurde.
Solche Modelle gewinnen das Selbstverstindliche und Unhinterfragbare sozialer
Ordnungen, wie sie durch Praktiken immer wieder neu und durchaus auch in
begrenzten Konflikten generiert werden, letztlich dadurch, dass der praktische
Sinn in seiner Logik von den Akteuren nicht hinterfragt oder suspendiert werden
kann. In Habitualisierungsprozessen inkorporierter Sinn, der durch materiale
Arrangements befestigt wird, ein implizites Wissen, das letztlich nicht eingeholt
und expliziert werden kann, ein Gefiige von geteilten Deutungsmustern, Urteils-
kriterien und Wahrnehmungsschemata sorgen dafiir, dass die Moglichkeit der
Akteure, sich zu ihrer praktischen Welt zu verhalten, immer schon durch diese
und deren Spielriume vorstrukturiert ist.**® Ob eine solche selbstverstindliche
und praktisch reproduzierte doxa nun auf einer (vom Sozialwissenschaftler zu
analysierenden) Verkennung beruht oder auf der Grundlage historisch-kulturel-
ler Selbstverstindlichkeiten prozessiert, ist fiir eine Perspektive auf ein refor-
muliertes (nicht handlungstheoretisches) Verstindnis des Pidagogischen relativ
gleichgiiltig, wenn zwei Bedingungen erfiillt sind. Das padagogische Feld, das
Pidagogische miisste — erstens —gleichsam einer eigenen praktischen Logik fol-
gen, die dann fir die Agierenden zwar letztlich nicht einholbar wire, der sie aber
in der Ausgestaltung ihrer Praktiken wie selbstverstindlich folgen wiirden. Die-
se Logik wire implizit; man konnte zwar — etwa wenn Deutungskonflikte oder

540 Zu erwihnen ist an dieser Stelle vielleicht, dass ein solches Praxiskonzept quer zu pragmatis-
tischen Ansitzen liegt, die Praxis letztlich an Problemlésungen binden, die als solche immer
schon die eingewohnten Praktiken iiberschreiten und daher das doppelte Problem von kontin-
genter Widerfahrnis und grundlosem Antwortversuch aufwerfen (vgl. Mouffe 1999 und Hetzel
2008).
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praktische Auseinandersetzungen drohen — versuchen, sie mit dem Anspruch
auf Verbindlichkeit zu explizieren. Aber damit hitte man immer nur die her-
meneutische Figur des in Praktiken und sinnvolle Verstindigung immer schon
eingelassenen pidagogischen Grundgedankengangs eingeholt. Die Logik der
Praxis erhielte jene empirisch-transzendentale Funktion einer uneinholbaren
Grundlage, die das, was ein pidagogischer Diskurs oder eine pidagogische Praxis
heifien will, immer schon bestimmt. Die zweite Bedingung besteht darin, dass in
die Praktiken des pidagogischen Feldes auf irgendeine Weise die ,pidagogische
Asymmetrie eingeschrieben ist. Ob dies durch die Differenz von Vermittlung
und Aneignung, von Zeigen und Lernen oder die Herstellung der Differenz von
Wissenswertem und irrelevantem Alltagswissen geschieht, ist dabei sekundir:
Entscheidend scheint, dass durch solche Differenzen nach wie vor die ,pidago-
gische Intentionalitit‘ in praktisch sublimierter Form mitliuft. Auf diese Weise
wird - wie in den vorangegangenen Kapiteln deutlich werden sollte — das Profil
einer pidagogischen Sozialitit, einer praktischen pidagogischen Ordnungspro-
duktion sichtbar, ohne direkt auf handlungstheoretische Figuren und damit auf
ein steuerndes und verantwortliches Subjektkonzept zuriickgreifen zu miissen.

Dabei sollte zugleich deutlich werden, dass ein solches Praxiskonzept die Um-
strittenheit von Praktiken, deren Fragilitit und Unsicherheit angesichts letztlich
uniiberschaubarer Situationen und niemals hinreichender Begriindungskontex-
te abblendet. Es handelt sich um eine Entproblematisierung von Praktiken mit
Hilfe ihrer Logik, die es dem wissenschaftlichen Beobachter zugleich erleichtert,
an einem objektivierenden Gestus festzuhalten. Demgegeniiber wurde die unauf-
hebbare Problematik von Signifizierungspraktiken betont, die auch noch den wis-
senschaftlich Analysierenden umgreifen. Bevor diese Problematik wieder aufge-
griffen wird, soll zunachst — gleichsam kontrir zur gerade noch einmal zusam-
mengefassten entproblematisierenden Praxeologie — eine andere Fragestellung
aufgegriffen werden. Die Verabschiedung der Handlungstheorie und des mit ihr
artikulierten Subjekt-Objekt-Verhiltnisses kann einerseits durch eine praktische
Logik kompensiert werden; andererseits kann man auch die Frage stellen, ob mit
dem Ubergang von der Handlungs- zur Praxistheorie nicht das kritische (pid-
agogische) Subjekt‘verabschiedet wird. Lisst sich also unter praxeologischen Vor-
zeichen noch ein kritischer Standpunkt einnehmen, wie er etwa von der jiingeren
kritischen Theorie Frankfurter Provenienz postuliert wird? Robin Celikates und
Rahel Jaeggi haben hier Ansitze vorgestellt, Praxistheorie und kritische Theorie
zu verbinden, die zunichst thematisiert werden sollen. AnschliefSend wird dann
unter Rickgriff auf Dieter Mersch die Frage der unaufthebbaren Gewalt im Rah-
men von Signifizierungspraktiken aufgegriffen.
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2. Praxistheorie und ,Kritische Theorie’

Eine praxeologische Wende wirft fiir eine (gesellschafts-)kritische Theorie dann
ein Problem auf, wenn diese auf die Moglichkeit einer souveranen Subjektivitit
setzt. Dies trifft etwa auf die Diskurstheorie von Jiirgen Habermas zu, die zwar
einerseits von einer lebensweltlichen Einbindung der Individuen ausgeht, ande-
rerseits aber darauf setzt, dass sich die Individuen aus diesen Verstrickungen be-
freien und in diskursiven Argumentationen iiber das Richtige verhandeln und zu
verniinftigen Ergebnissen kommen kénnen.** Die argumentative Wahrheitsfin-
dung im Diskurs, in der allein der ,zwanglose Zwang des besseren Arguments’
gelten soll, setzt dabei voraus, dass man sich aus den partikularen Perspektiven
16st, die mit lebensweltlichen Positionen verbunden sind.**> Genau diese Mog-
lichkeit der Losung aus praktischen Lebenskontexten und die Gewinnung einer
Vernunftposition, von der her mit universalistischem Anspruch iiber das prak-
tisch Richtige entschieden werden kénnte, wird mit der Betonung der Teilneh-
merperspektive, wie sie fiir praxeologische Ansitze kennzeichnend ist, in Frage
gestellt. Dies trifft auch dann zu, wenn man Praxis nicht einfach als eine illusio-
nire Verhaftung in der Logik sozialer Felder begreift. Man kann auch durchaus
- etwa im Gefolge der Ethnomethodologie — darauf verweisen, dass Praktiken
immer mit Rechtfertigungs- und Plausibilisierungszeichen einhergehen, die den
Adressaten die (problematisierbare) Intelligibilitit des eigenen Vorgehens kom-
munizieren sollen. Solche ,Accounts‘legen die Fragilitit sozialer Praktiken offen —
gerade dadurch, dass sie diese zu schliefen versuchen.** Boltanski und Thévenot
haben daraufhingewiesen, dass solche Rechtfertigungspraktiken einen durchaus
elaborierten Charakter haben kénnen und als solche soziale Konfliktfelder so or-
ganisieren, dass Bezugspunkte von Rechtfertigung und Kritik verhandelt werden
konnen.*** Auch wenn auf diese Weise kritische Potentiale aufgewiesen werden
koénnen, so bleibt — aus der Sicht einer kritischen Theorie im Sinne von Haber-
mas — doch das Problem bestehen, dass solche Kritikpotentiale selbst als Moment
praktischer Zusammenhinge anzusehen sind. Eine Auf3enposition, von der her
diese Rechtfertigungsvokabulare und Ordnungen der Kritik selbst noch einmal
aufihre Verniinftigkeit hin befragt werden konnten, ist nicht in Sicht.

541 Vgl. Habermas 1981. Mit ,Kritischer Theorie’, wie sie in diesem Kapitel verhandelt wird, werden
hier die Ansitze der ,zweiten’ und ,dritten’ Generation der kritischen Theorie Frankfurter Pro-
venienz gemeint, fiir die die Namen von Habermas und Honneth stehen mégen.

542 Eine ganz dhnliche — letztlich kantianisch motivierte — Figur findet sich bei John Rawls (1975),
dessen ,Theorie der Gerechtigkeit‘ an den ,Schleier des Nichtwissens‘ gebunden ist: Gerechte
Entscheidungen, die von allen akzeptiert werden konnen, sind daran gebunden, dass die Ak-
teure nicht um ihre soziale Position wissen und daher auch nicht die fiir sie interessanten Vor-
und Nachteile von Entscheidungen abwigen kénnen.

543 Vgl. etwa Mehan/Wood 1976 oder Patzelt 1986, S. 181.

544 Vgl. Boltanski/Thévenot 2014.
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Wenn die — auch nur kontrafaktisch unterstellte — Moglichkeit eines den so-
zialen Verstrickungen entzogenen verniinftigen Standpunktes fraglich wird, so
konnte die Begriindung einer kritischen Theorie anders vorgehen und ihr Kri-
terium selbst noch in sozialen Praktiken zu finden versuchen. Dies bedeutet ei-
nen Verzicht auf die kantianisierende Unterscheidung von lebensweltlichem und
verniinftigem Standpunkt und die Suche nach einem Kriterium, das gelingende
von kritikwiirdigen Praktiken zu unterscheiden versucht. Das ist der Weg, den
Axel Honneth mit seiner — auf Hegel und Mead zuriickgreifenden — Theorie so-
zialer Anerkennung eingeschlagen hat.”* Das Kriterium der Kritik, wie es Hon-
neth vorschligt, ist immer schon an soziale bzw. intersubjektive Praktiken ge-
bunden: Es besteht in einer gelingenden Identitit, fir die eine soziale Anerken-
nung unerlisslich ist. Eine solche soziale Anerkennung ist nicht einfach voraus-
zusetzen, sondern sie ergibt sich in konflikthaften Prozessen. Wird eine solche
soziale Anerkennung gewihrt, sind Individuen in der Lage, eine unproblemati-
sche Identitit zu erlangen. Wird sie verweigert und werden stattdessen Missbil-
ligungen oder Abwertungen des Individuums deutlich, so kann eine solche Iden-
titdtsbildung nicht gelingen und es drohen pathologische Effekte. Das anthropo-
logisch situierte Kriterium einer gelingenden Identititsbildung (unter variieren-
den historischen und sozialen Bedingungen) gewinnt damit zugleich einen nor-
mativen Charakter: Es muss um die Gewahrleistungen wertschitzender Anerken-
nungsverhiltnisse gehen, da ansonsten Leid und psychische Erkrankungen dro-
hen. Dabei zeigen sich gelingende Anerkennungsbeziehungen unterschiedlich:
In emotionalen und affektiven Beziehungen geht es um liebevolle Zuwendung,
in rechtlich definierten Verhiltnissen steht die Beriicksichtigung der wechselsei-
tigen Verpflichtungen im Vordergrund und im Rahmen eines (itber Werte ver-
mittelten) kulturellen Selbstverstindnisses der Gesellschaft steht eine gelingende
Solidaritit als symmetrische Wertschitzung im Vordergrund. Sind diese unter-
schiedlichen Qualititen der Anerkennung nicht hinreichend erfilllt oder ergeben
sich sogar entsprechende Formen der Missachtung (Misshandlungen, Entrech-
tung und Ausschlieffung), so bildet dies nicht nur den Ausgangspunkt misslin-
gender Identititsbildung, sondern auch den Ansatzpunkt einer gesellschaftskri-
tischen Analyse.

Eine solche gesellschaftskritische Analyse geht zwar von der Ambivalenz und
der Konflikthaftigkeit sozialer Praktiken aus. Aber ihr Kriterium, mit dessen Hilfe
sich gelingende von pathogenen Praktiken unterscheiden lassen sollen, gewinnt
seinen normativen Status gerade dadurch, dass es selbst nicht in diesen Prakti-
ken zur Verhandlung steht, in ihnen auf unterschiedliche und emergente Weise
signifiziert wird: Es ist ein duflerer, theoretisch begriindeter und konstruierter
MafRstab, an dem soziale Praktiken gemessen und gegebenenfalls kritisiert wer-

545 Vgl. Honneth 1992. Vgl. dazu auch Schifer/Thompson 2009, S. 14 ff. sowie Balzer/Ricken 2009,
S.48 ff.
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den kénnen. Ein solcher Maf3stab erlaubt es, pathogene Bedingungen zu identi-
fizieren und zu kritisieren, die von den Beteiligten méglicherweise gar nicht als
solche wahrgenommen werden. Seine Normativitit begriindet dann eine Uberle-
genheit gegentiber der Teilnehmerperspektive und rechtfertigt letztlich eine pa-
ternalistische Aufklirung.

Wenn man sich auf eine solche kritische Perspektive, die die immanente Pro-
blematik des Anerkennungskonzepts normativ neutralisiert™, nicht zuriickgrei-
fen will und wenn man gleichzeitig praxisimmanente Rechtfertigungs- und Kri-
tikordnungen im Sinne von Boltanski und Thévenot nicht fiir ausreichend hil,
dann stellt sich die Frage nach der Méglichkeit einer kritischen Theorie: Diese darf
dann nicht nur ein immanentes, den gegebenen Rechtfertigungsordnungen ent-
liehenes Kriterium stark machen, sie darf aber auch nicht auf ein externes Kri-
tikkriterium zuriickgreifen. Eine kritische Theorie, die auf ein externes norma-
tives Kriterium verzichtet, wird so einerseits die praxisimmanenten Rechtferti-
gungs- und Kritikordnungen als Ausgangspunkt ernst nehmen miissen, um dann
dennoch ein Kriterium zu finden, das iiber diese hinausgeht, ohne einfach nur
von auflen gesetzt zu werden. Kritik als eine soziale Praxis zu denken, die zu-
gleich die praktischen Rechtfertigungs- und Kritikordnungen als Kriterium ak-
zeptiert und itberschreitet — das ist der Einsatzpunkt von Celikates. Die ,inter-
ne Kritik‘, wie sie von Boltanski und Thévenot in den sozialen Kritik- und Recht-
fertigungsordnungen identifiziert wird, iibersieht in seiner Perspektive, dass fiir
den Vollzug solcher Praktiken subjektive Voraussetzungen gegeben sein miissen,
zu denen nicht zuletzt reflexive Fihigkeiten zihlen.**” Deren Ausbildung kann
aber nicht einfach vorausgesetzt werden. Es kann Bedingungen geben, die eine
solche Entwicklung behindern. Genau das aber werde von der ,internen Kritik
ausgeblendet. Kénnen solche Hinderungsbedingungen bestimmt werden, dann
besteht fiir Celikates das Ergebnis in einer ,Pathologie zweiter Ordnung“.**® Diese
manifestiere ,sich in einem strukturellen Reflexionsdefizit auf Seiten der Akteure ...
Damit ist ein Zustand gemeint, in dem den Akteuren ,problematische‘ (etwa un-
gerechte oder entfremdende) Situationen erster Ordnung gar nicht unmittelbar
zuganglich sind, von ihnen also entweder nicht als solche erkannt oder zwar er-
kannt, aber nicht verstanden und deshalb nicht kritisiert werden“.>* Mit der feh-
lenden Reflexionsfihigkeit, die nicht den Akteuren, sondern den sozialen Bedin-
gungen zugerechnet wird, die ihre Ausbildung verhindern, und der mit ihr ein-
hergehenden Verkennung praktischer Einbindungen wird so ein Kritikkriterium

546 Auf diese Probleme wurde im vorherigen Kapitel hingewiesen.

547 Vgl. Celikates 2009, S. 166. Die folgenden Uberlegungen zu den Ansitzen von Celikates und Ja-
eggi habe ich auch an anderen Stellen und in anderen Kontexten verhandelt: vgl. Schifer 2020,
S.133 ff. und S. 151 ff.

548 Ebenda, S.168.

549 Ebenda.
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postuliert, das einerseits die sozialen und praktischen Rechtfertigungs- und Kri-
tikordnungen zu akzeptieren scheint. Andererseits aber werden diese selbst noch
einmal an ,subjektive Voraussetzungen' gebunden, die nicht notwendig vorausge-
setzt werden konnen. Thr Fehlen verweist auf kritikwiirdige soziale Bedingungen.

Nun ist eine solche Begriindungsperspektive einer kritischen Theorie, die be-
ansprucht, die Teilnehmerperspektive ernst zu nehmen, nicht itberzeugend. Dies
liegt zunichst daran, dass in diese praxeologische Teilnehmerperspektive, wie sie
vom Ansatz einer ,internen Kritik‘ ausbuchstabiert wird, doch wieder eine selbst-
reflexive Subjektfigur eingefithrt wird: Diese ist nicht zuletzt durch die Méglich-
keit definiert, sich die sie umgebenden Bedingungen transparent und reflexivver-
fiigbar zu machen - sich also zu diesen Bedingungen reflexiv und selbstbestimmt
zuverhalten. Unter der Hand wird so die praxeologische Dezentrierung des ,Sub-
jekts‘wieder zuriickgenommen und das souverine Subjekt als Voraussetzung von
Rechtfertigungs- und Kritikpraktiken wiederhergestellt.

Die ,Kritik als soziale Praxis‘reduziert sich dann auf die klassische Figur einer
um Aufklirung bemiihten Pidagogik. Gegeniiber Bourdieu, der davon ausgeht,
dass die Akteure der praktischen Logik verfallen und sich in einer illusioniren
Bindung befinden, ist es als Voraussetzung einer solchen Pidagogik nun wichtig
zu betonen, dass die Akteure grundsitzlich iiber das Potential der Ausbildung sol-
cher Fihigkeiten verfiigen, dass diese also nur von aufien blockiert werden. Refle-
xionsdefizite besagen also nicht, ,dass die Person ,unfihig‘in dem Sinne ist, dass
sie nicht iiber diese Fihigkeit verfiigt“.”° Von ,Bildsamkeit* als logischer Voraus-
setzung der sinnvollen Rede von Aufklirungsbemithungen kann also ausgegan-
gen werden. Was aber mit einer solchen pidagogischen Aufklirungsperspektive
gegeben ist, lasst sich als Paternalismus-Problem angeben. Diesem kann man mit
unterschiedlichen Strategien begegnen. So kann man darauf hinweisen, dass nie-
mand — auch nicht der kritische Theoretiker/Pidagoge — vollstindig iiber die ge-
wiinschten Fihigkeiten verfiigt. Die Unterschiede bleiben daher eher graduell.*
Man kann dem Paternalismus zudem dadurch zu begegnen versuchen, dass man
den Anspruch hat, die Probleme gemeinsam mit den Adressaten zu bestimmen
und Losungswege zu suchen: ,Die strukturellen Einschrinkungen der reflexiven
Fihigkeiten der Akteure kénnen nur in einem dialogischen Prozess zwischen der
kritischen Theorie und ihren Adressaten diagnostiziert und angegangen werden,
der diese Fihigkeiten in einem gewissen Mafie voraussetzt“.**> Damit ist gewihr-
leistet, dass die Maf3stibe der Kritik zugleich an die in den sozialen Praktiken

550 Ebenda, S.172.

551 Vgl. ebenda.

552 Ebenda, S. 182. Ich gehe im Folgenden nicht darauf ein, dass Celikates die Folie seiner Kritik als
Aufklirungspraxis nicht der Pidagogik, sondern der Psychoanalyse-Rezeption des frithen Ha-
bermas (1968) entnimmt. Genau dieser frithe Habermas war mit der erkenntnisanthropologi-
schen Figur eines emanzipatorisches Erkenntnisinteresses der Stichwortgeber der Kritischen
Erziehungswissenschaft.
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liegenden Anspriiche zuriickgebunden werden. Die kritische Theorie soll — unter
dem Anspruch eines ,methodologischen Egalitarismus®? — gemeinsam mit ihren
pidagogischen Adressaten deren Defizite erkennen und bearbeiten und so die
Voraussetzung dafiir schaffen, dass die ,strukturellen* Hinderungsbedingungen
fiir das Funktionieren praktischer Rechtfertigungs- und Kritikordnungen aufge-
hoben werden. Dabei bleiben die Adressaten selbst die letzte Validierungsinstanz
dieses (Selbst-)Aufklirungsprozesses.**

Die Rettung der kritischen Theorie angesichts der praxeologischen Heraus-
forderung gerit zu einem klassischen pidagogischen Unternehmen, dessen hin-
linglich bekannte Paradoxien und Unmoglichkeiten in einer Rhetorik transpor-
tiert werden, die sich der eigenen Abgriinde nicht einmal vergewissert. Der Pa-
ternalismus, gegen den man sich wendet, bildet allenfalls die Oberfliche, unter
der die unmoglichen Moglichkeitsbedingungen des Pidagogischen lauern. Die
Kritik muss zwar von den Adressaten der kritischen Theorie akzeptiert werden,
aber sie zielt — qua selbst gesetzter Aufgabenstellung — ,auf die Erzeugung ,re-
flexiver Inakzeptabilitit, also darauf, im Selbstverstindnis der Adressaten einen
praktischen Widerspruch her(aus)zustellen, der einen Prozess der Selbstreflexi-
on initiiert, der wiederum die Voraussetzung fiir eine transformatorische Praxis
ist“.**® Die Wendung gegen die deutlich werdende Paternalismusproblematik der
kritischen Theorie bildet nun ebenfalls den Ausgangspunkt eines anderen Neube-
stimmungsversuchs der Kritik unter Beriicksichtigung einer Theorie der Prakti-
ken: denjenigen einer ,Kritik der Lebensformen‘.>*

Jaeggi geht es um eine , kritische Theorie als Kritik von Lebensformen®.5” Kritik ist
auch fiir sie ein immanenter Bestandteil von Lebensformen, die sie als ein ,En-

58 yersteht. Eine kritische Theorie darf dieser in den Prakti-

semble von Praktiken'
ken selbst zu findenden Kritik nicht einfach einen positiven Entwurf der richtigen
Lebensformen gegeniiberstellen. Ihre Aufgabe besteht im Aufzeigen immanen-
ter Uberschreitungspotentiale, die sich durch den Hinweis auf immanente Wi-
derspriiche in den praktischen Logiken selbst ergeben. Es geht um eine kritische

,Theorie als Ferment individueller und kollektiver Emanzipationsprozesse“.>*

553 Vgl. ebenda, S. 183.

554 Vgl. ebenda, S. 220.

555 Ebenda, S. 217.

556 So lautet der Titel des nun zu diskutierenden Buches von Rahel Jaeggi (2014). Dass der Paterna-
lismus selbst wiederum zum Problem der kritischen Theorie wird, setzt deren normative Wen-
de voraus, wie sie letztlich mit Honneths Anerkennungstheorie vollzogen wurde. Fiir die ,dltere’
kritische Theorie Adornos, die von der paradoxen Notwendigkeit einer (bodenlosen) Selbstkritik
des Kritikers ausging, bildete der Paternalismus der Theorie selbst ebenso wenig ein Problem
wie fiir die Diskurstheorie von Habermas.

557 Jaeggi2014, S. 12.

558 Ebenda, S. 65.

559 Ebenda, S.12.
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Dabei ordnet Jaeggi ihr Vorhaben und damit die Relevanz ihres Riickgriffs
auf ,Lebensformen’ in einen philosophiehistorischen Zusammenhang ein: Es
geht ihr um eine Rehabilitierung der Frage nach dem guten Leben, die von
der nachkantischen Moralphilosophie aus der ethischen Begriindungsreflexi-
on ausgeschlossen worden sei.*®® Nun scheint aber eine praxeologische Fassung
des Konzepts der Lebensformen zunichst keine Verbindung zu moralphilosophi-
schen Problemstellungen zu haben. Jaeggi versteht Lebensformen als ,kulturell
geprigte Formen menschlichen Zusammenlebens ..., die ein ,Ensemble von Prak-
tiken und Orientierungen’, aber auch deren institutionelle Manifestationen und
Materialisierungen umfassen“.* Dabei mag man zwar konstatieren, dass die
Unterscheidung von (individueller) Moral und (begriindungsbediirftiger) Ethik —
wie andere Unterscheidungen auch — von Lebensformen und damit von Prakti-
ken der Signifizierung abhingig sind.**? Das allein aber dndert noch nichts daran,
dass damit ,Lebensformen' selbst noch keinen ,moralischen Wert‘haben: Sie sind,
was sie sind und bringen normative Unterscheidungen sowie deren Relativie-
rungen und Unbestimmbarkeiten in ihren Artikulationspraxen hervor, ohne dass
sie — gar als ganze — gut oder schlecht, defizitir oder zu transformieren wiren.
Lebensformen haben ihre eigenen internen Rechtfertigungs- und Kritikordnun-
gen. Diese noch einmal auf ihre Legitimitit oder ihren ,moralischen Wert* hin
beurteilen zu wollen, scheint einen externen Standpunkt vorauszusetzen, dem
wiederum der Paternalismusvorwurf gemacht werden konnte. Die Méglichkeit
einer kritischen Theorie, die keine externen Maf3stibe vorgeben will und die den-
noch die internen, in den Lebensformen selbst gegebenen Rechtfertigungs- und
Kritikordnungen problematisieren will, hingt dann davon ab, immanente Kri-
terien zu finden, die das Ganze der Lebensformen (und nicht nur an internen
Mafstiben kritisierte Praktiken) als problematisch erscheinen lassen. Jaeggi
macht dazu folgenden Lésungsvorschlag, der die praxeologische Perspektive
aufnimmt und zugleich anders situiert: ,Lebensformen sind komplex struk-
turierte Biindel (oder Ensembles) sozialer Praktiken, die darauf gerichtet sind,
Probleme zu l8sen, die ihrerseits historisch kontextualisiert und normativ ver-
fasst sind. Die Frage nach der Rationalitit von Lebensformen lasst sich dann in
einer kontexttranszendierenden Perspektive als Frage nach der Rationalitit der
Entwicklungsdynamik der jeweiligen Lebensform stellen. Zum Kriterium des
Gelingens macht eine solche Perspektive weniger inhaltlich-substanzielle Ge-
sichtspunkte als vielmehr formale Kriterien, die sich auf die Rationalitit und das

560 Vgl. ebenda, S. 9. Dieser Ausschluss der Frage des guten Lebens, ihr Verweis an die private Ent-
scheidung, gilt bis hin zu Habermas. Jaeggi geht es um die Riickgewinnung einer ,mittleren
Ebene' zwischen dem politischen Liberalismus und einer deontologischen (Kantischen) Ethik
(vgl. ebenda, S. 29).

561 Ebenda,S.20 f.

562 Vgl. ebenda, S. 41.
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Gelingen des so beschriebenen Prozesses als ethisch-sozialem Lernprozess rich-
ten“.*? Die damit vorgenommene Perspektivenverschiebung besteht also darin,
zunichst Ensembles von Praktiken als Einheiten, als (strukturierte) Ganzheiten
in den Blick zu nehmen und diese tiber ein zu bewiltigendes Problem zu be-
stimmen. Thre Struktur verdankt sich der historischen und immer zugleich
normativen (d. h. hier zunichst nur: an Gelingensbedingungen gebundenen)
Problemstellung, die sie bearbeiten. Alles hingt dann daran, dass sich diese
Problemstellung unabhingig von ihren praktischen Bearbeitungsformen als
solche bestimmen ldsst. Anders formuliert: Sie darf selbst nicht wiederum dem
fragilen Prozess der Signifizierungspraktiken iiberantwortet werden. Die Pro-
blemstellung muss deshalb stabil und unabhingig von ihren praktischen Bear-
beitungsformen bestimmt werden kénnen, damit diese auf ihre Rationalitit hin
betrachtet und beurteilt werden konnen. Rational erscheinen dann jene, die die
historische Problemstellung adidquat realisieren und bearbeiten. Inadiquat sind
jene Gefiige von Praktiken, die aus unterschiedlichen Griinden, etwa aufgrund
innerer Widerspriichlichkeiten, die sich im Lichte der Aufgabenstellung identi-
fizieren lassen, an der Bearbeitung des Problems scheitern. Dieses Scheitern ist
dabei nicht nur ein immanentes praktisches Problem, sondern es gewinnt seine
moralische Dimension nicht zuletzt dadurch, dass Problemstellungen in eine
historische (geschichtsphilosophische) Figur eingebettet werden. Problemstel-
lungen ergeben und verandern sich historisch. Wenn solche Problemstellungen
erfolgreich bearbeitet wurden, eréfinet sich die Perspektive auf neue (hohere,
fortgeschrittene) Problemstellungen — eine (emanzipatorische) Entwicklung, die
von falschen Bearbeitungsformen blockiert wird.

Es ist also die Verortung von Lebensformen als Bearbeitung von fiir sie wie-
derum konstitutiven Problemstellungen, die die Perspektive der Kritik eréffnet.
Damit eine solche Kritik nicht einfach nur als externe erscheint, ist es wichtig,
die Kritik selbst noch in den Lebensformen zu verankern. So unterscheidet Jaeggi
- gegen eine Verabsolutierung der Unverfiigbarkeit des impliziten Wissens®®* —
zwei Formen einer Kritik, die den Lebensformen immanent ist. Neben einer Kri-
tik an der Koordination und Passungsfihigkeit einzelner Praktiken werden die-
se Praktiken auch mit Blick auf ihre Bedeutsamkeit fiir den Zweck der Lebens-
form selbst problematisch.”® Die normativen Verhandlungen innerhalb einer Le-
bensform richten sich demnach nicht nur auf deren Funktionieren, sondern ge-
rade auch auf ein ,gutes Funktionieren‘im Sinne des Zwecks. Jaeggi spricht daher
nicht nur von einer sittlichen Verfasstheit von Lebensformen, sondern bezeich-
net die fiir sie konstitutiven Normen als ,ethisch-funktionale Normen*.>%® Spites-

563 Ebenda, S.58.

564 Vgl. ebenda, S.127.
565 Vgl. ebenda, S.114 f.
566 Ebenda, S.177.
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tens in Krisensituationen ergibt sich demnach im Rahmen von Praktiken die Fra-
ge nach dem Sinn und der Legitimation der Lebensform selbst. Im Rahmen ei-
ner ,internen Kritik* fithrt die Beantwortung dieser Frage dazu, dass Verwirkli-
chungsbedingungen der Zielsetzung kritisiert werden, diese selbst aber akzep-
tiert wird. Widerspriiche, Inkonsistenzen, die Differenz von Anspruch und Wirk-
lichkeit miissen aufgehoben und korrigiert werden, damit das Ziel erreicht bzw.
das fiir die Lebensform konstitutive Problem ,gut’ bearbeitet werden kann.**” Die
,interne Kritik*ist insofern immer schon durch die in der Lebensform ,eigentlich‘
akzeptierten Ziele legitimiert: Sie stellt nicht die Frage nach dem Sinn und der
Legitimitit dieser Ziele oder Ideale selbst.

Auch die von Jaeggi favorisierte ,immanente Kritik*,lokalisiert die Normati-
vitit sozialer Praktiken in den Vollzugsbedingungen dieser Praktiken selbst. Au-
8erdem geht immanente Kritik aber davon aus, dass die Kontexte, aus denen sie
ihre Maf3stabe bezieht, gleichzeitig in sich widerspriichlich sind. Sie werden nicht
zufillig nicht verwirklicht, sondern sind von einem systematischen Problem ge-
kennzeichnet“.’® Die ideale Problemlésung bildet hier also einen Bezugspunkt,
der als solcher durch die Widerspriichlichkeit der Praktiken selbst zum Problem
wird. Das erdffnet der Kritik die Moglichkeit, das ,Ideal‘ der Lebensform selbst
noch einmal als mégliche Losungsperspektive der aufgezeigten Widerspriiche -
und damit als Transformationsméglichkeit der gegebenen Lebensform — anzu-
geben. Eine solche ,immanente Kritik‘ entwickelt aus den systematischen (d. h.
die Logik der Praxis immer schon bestimmenden) Widerspriichen eine Trans-
formationsperspektive, die geeignet ist, diese Widerspriiche aufzuheben.’® Die
in den Praktiken der Lebensform aufgefundenen Widerspriiche stehen dann fiir
ein ,Spannungsverhiltnis innerhalb der Formation, das diese iiber sich hinaustreiben
wird.57°

Systematische Widerspriiche im Rahmen einer aufgabenbezogenen histori-
schen Formation, die tiber sich hinaustreiben — eine solche Figur macht nicht nur
erneut strukturelle Vorgaben fiir die Vollzugslogik von Praktiken stark. Sie bin-
det diese zugleich an eine Theorie der Sittlichkeit, die die Praktiken einerseits als
Momente kritischer Reflexivitit betont, die aber andererseits an eine (dialekti-
sche) Fortschrittslogik gebunden ist. Da diese Fortschrittslogik nicht mehr an ge-
sellschaftliche Auseinandersetzungen (etwa von strukturell definierten Konflikt-
gruppen) gebunden wird, sondern fiir sie ,die Lebensform' selbst als Bezugspunkt
genommen wird, bietet es sich an, den Fortschrittsprozess als Lernprozess zu
konzipieren. Damit dndert sich aber zugleich die Ebene der Betrachtung. Die ,im-
manente Kritik‘ an den Widerspriichen im Rahmen einer Lebensform, die als sol-

567 Vgl. ebenda, S. 263 ff.
568 Ebenda, S. 277.
569 Vgl. ebenda, S. 277 f.
570 Ebenda, S. 287.
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che ein Veranderungspotential angibt, bildet selbst noch keine Einordnung in ei-
nen historischen Fortschritts- und Lernprozess. Diese wird dadurch ermoglicht,
dass man ,Lebensformen als lernende Lernumgebungen“™ versteht. Damit wird die
Kritik an Lebensformen ,zu einer Art Metakritik historisch-sozialer Prozesse*.”>
Der Standpunkt einer solchen Metakritik ist letztlich geschichtsphilosophisch:
Den Ausgangspunkt bildet eine ,, normative Konzeption von Lernprozessen*®”, die auf
eine Fortschritts- bzw. Anreicherungslogik verweist: ,so wird nur dort tatsichlich
gelernt, wo auftretende Probleme auf einem bestimmten normativen Niveau im
Modus eines Anreicherungsprozesses reflexiv bewiltigt werden kdnnen“.*’
Auch wenn fiir Jaeggi eine solche Perspektive nicht einfach einer Fortschritts-
logik im Hegelschen Sinne folgt, sondern den historischen Riickschritt ebenso
als Méglichkeit enthilt wie die Kontingenz des historischen Prozesses®”, so wird
doch deutlich, dass die Konstruktion eines solchen normativen Bezugspunkts nur
noch wenig mit einer Untersuchung sozialer Praktiken zu tun hat. Deren Beto-
nung der Teilnehmerperspektive wird hier — tiber den Zwischenschritt einer un-
terstellten Sittlichkeit von Lebensformen — mit dem normativen Kriterium eines
historischen Lern- und Emanzipationsprozesses konfrontiert. Dieses erlaubt es,
Rationalitit und Scheitern der Praktiken und Lebensformen zu beurteilen, ohne
noch auf den immanenten Streit um Rationalitit und Scheitern und die diesem
korrespondierenden (hegemonialen) Signifizierungspraktiken eingehen zu miis-
sen. Dass misslingende Lebensformen ,an einem kollektiven praktischen Reflexi-
onsdefizit, an einer Lernblockade“’ leiden - eine solche Defizitfeststellung be-
ansprucht immer schon, itber ein (formales) Rationalititskriterium zu verfiigen,
das den praktischen Auseinandersetzungen um die Bedeutung von Rationalitit
entzogen ist. Solche agonalen Auseinandersetzungen (und damit hegemoniale
Signifizierungsprozesse ohne grundlegendes Signifikat) in den Vordergrund zu
riicken, ist von hier her abzulehnen, weil ,damit der Versuch der Herstellung ei-
ner durch Begriindung vermittelten gemeinsamen Grundlage“und die ,Rolle der
Normativitit in Frage gestellt wird.””’” Die praxeologische Wende und die sich
damit zugleich andeutenden Auseinandersetzungen um Bedeutungen werden so

571 Ebenda, S. 330.

572 Ebenda, S. 315.

573 Ebenda, S. 318.

574 Ebenda, S. 316.

575 Gegen eine einfache geschichtsphilosophische Fortschrittslogik im Sinne Hegels wird der Prag-
matismus Deweys und der Ansatz McIntyres aufgeboten. Erreicht werden soll damit ,eine Syn-
these pragmatistischer und dialektischer Motive und damit die Méglichkeit, soziale Verande-
rung als rationale Transformation zu denken, die sich als zugleich kontinuierlich und diskonti-
nuierlich darstellt“ (ebenda, S. 444).

576 Ebenda, S. 447.

577 Ebenda, S.56. Abgelehnt wird damit eine radikale Demokratietheorie, wie sie von Laclau und
Mouffe (2000) entwickelt wurde.
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heimgeholt in den Hafen einer auf die Moglichkeit normativer Signifikate ver-
trauenden kritischen Theorie.

3. Gewalt - ein blinder Fleck der Praxistheorie

Wenn die skizzierte Form einer kritischen Theorie ihre Fluchtpunkte in einer pa-
ternalistischen Aufklirungslogik oder einer Lerngemeinschaft hat, die sich um
ihre eigenen normativen Grundlagen kitmmern sollte, dann bietet sich nicht nur
an, dagegen erneut die kontingente, fragile und kaum begriindbare Vollzugslo-
gik von Praktiken ins Feld zu fithren. Man kénnte auch - in einer Verschirfung
jener differenztheoretischen Ansitze, die bereits verhandelt wurden — darauf
verweisen, dass ,Kommunikation‘ und praktische Vollziige Aspekte aufweisen,
die ihr ,Gelingen' systematisch in Frage stellen kénnen. Dass die Bedingungen
der Moglichkeit von Praktiken sich zugleich als Bedingungen ihrer Unméglich-
keit erweisen konnen, zeigt Dieter Mersch an einem einfachen, aber paradig-
matischen Beispiel. In einer sozialen Begegnung nimmt jemand den anderen als
tbertrieben zudringlich wahr, wihrend dieser wiederum glaubt, dass sein Ge-
geniiber aus nicht nachvollziehbaren oder gar irrationalen Griinden zuriickwei-
che: ,Beide meinen, der jeweils andere verletze die Regeln der Kommunikation
und untergrabe jede Moglichkeit des Dialogs. Offenbar ist der Prozess der In-
terpersonalitit, worin sich wechselseitig Verstindigung konstituiert, ein Ort der
Verstérung, des Missverstindnisses und der Gewalt“.5’® Wenn kein gemeinsamer
Grund vorausgesetzt werden kann, keine Eindeutigkeit der Situation und ihrer
addquaten Einschitzung anzunehmen ist, wenn also Sinn und Bedeutung erst
performativ erzeugt werden miissen, dann ergibt sich das Problem, dass die-
se immer vorliufige und ,tastende’ Bedeutungsproduktion von den Beteiligten
selbst wiederum ganz unterschiedlich mit Bedeutung versehen wird. Das bildete
schon eine Einsicht des Symbolischen Interaktionismus, die darin bestand, dass
eine Perspektiveniibernahme letztlich an der Differenz von Ausdruck und Ein-
druck scheitert: Die Wahrnehmung der Artikulationen des anderen bleibt immer
eine eigene Wahrnehmung, die in Rechnung stellen muss, dass man die kommu-
nizierte Bedeutung nicht verstanden hat. Dies impliziert umgekehrt, dass man
auch niemals sicher sein kann, wie die eigenen Artikulationen von anderen aufge-
nommen werden. Interaktionen werden so niemals kontrollierbar und es kommt
allenfalls darauf an, dass dies selbst nicht zum Thema wird.””® Interaktionen und
damit immer auch Signifizierungspraktiken gewinnen so eine (praktische) Ei-

578 Mersch 2015, S. 185.

579 Erving Goffman (1969), der dies zum Ausgangspunkt seiner Interaktionstheorie nahm, kam so
zu einem dramaturgischen Ansatz, der die Trennung von Sein und Schein, von Authentizitit
und Inszenierung aufthob und ein Feld problematisch bleibender Identititspolitiken erofinete.
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gendynamik, die als solche immer schon die Differenz von Intentionalitit und
Nicht-Intentionalitit, von Absicht und deren Verwobenheit in einen praktischen
Prozess produziert.

Mit einer solchen Perspektive kommt Unruhe in den gemiitlichen Bereich des
impliziten Wissens: Es reicht einfach nie. Die Katastrophe in Form wahrgenom-
mener und damit auch: existenziell erfahrener Gewalt droht immer. Fir Mersch
bedeutet dies, dass die Performativitit von Signifizierungspraktiken sich nicht
nur (aber auch) in einem Feld agonaler, auf Hegemonie zielender Auseinander-
setzungen ereignet. Diese Signifizierungspraktiken produzieren dariiber hinaus
Gewalterfahrungen, die fir die Beteiligten eine existenzielle Bedeutung entfal-
ten. Diese Dimension einer agonalen politischen Logik berithrt die Moglichkeit
eines (von der spiten kritischen Theorie Frankfurter Provenienz in den Mittel-
punkt gestellten) 6ffentlichen moralischen Raums, in dem mit Argumenten iiber
das Richtige befunden werden kann. Selbst dieser Raum wird von der Gewalt, der
Agonalitit eines Politischen heimgesucht, dem die Vorstellung eines gemeinsam
begriindeten und verbindlichen Grundes abhandengekommen ist. Man konnte
dies auch so formulieren, dass die argumentierende Verniinftigkeit durch ,Wesen‘
abgelost wird, die immer schon (und nicht zuletzt leiblich, empfindend, affektiv)
in praktische Kontexte eingebunden sind. Es ist diese Eingebundenheit, die sich
in Artikulationen als das zeigt, was zugleich jede Verfiigung transzendiert, mit
der Moraltheorien operieren, die sich auf ein letztlich immer rationales und sou-
verdnes Subjekt beziehen. So stellt Mersch mit Blick auf die Performativitit fest:
wvielmehr bezieht der Begriff seine Brisanz gerade aus der Verwobenheit mit den
Dimensionen des Leibes, der Prisenz und der Macht wie auch der Responsivi-
tat und Unverfiigbarkeit. Als Kennzeichnung seiner Verstrickung im Praktischen
entzieht sich darum die Performanz weitgehend der Intentionalitit“.”®°

Die Verstrickung ins Praktische kommt dann in den Blick, wenn man Perfor-
mativitit nicht nur als die handelnde Hervorbringung eines inhaltlichen Sinns
durch einen Sprecher versteht. Eine solche sprechakttheoretische Perspektive be-
tont zwar den Handlungsaspekt einer Artikulation, die eine symbolische Bedeu-
tung hervorbringt; aber sie bindet diese zugleich an ein Subjekt, das sich souve-
rdn in den Ordnungen des Symbolischen bewegt — das um die Bedeutung seiner
Artikulation weif§ und diese letztlich kontrollieren kann.*® Eine Dezentrierung
dieses Subjekts ergibt sich, wenn seine performativen Artikulationen so betrach-
tet werden, dass ihr zugleich prozessualer und in soziale Beziige eingebetteter
Charakter deutlich wird. Erst durch die Beriicksichtigung der Verflochtenheit mit
anderen Artikulationen ergibt sich eine Perspektive, in der die Méglichkeit inad-

580 Mersch 2015, S.187.

581 Im Anschluss an Austin (1972) ist eine solche Sprechakttheorie von Searle (1971) ausgearbeitet
worden. An sie schliefSt dann die Theorie des kommunikativen Handelns bzw. des Diskurses
von Jiirgen Habermas an.
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dquater Antworten, von Missverstindnissen und einer nicht zu kontrollierenden
moglichen Gewaltsamkeit aufscheint. In einer solchen Sichtweise gewinnt die in-
dividuelle Artikulation eine die subjektive Performativitit iitbergreifende Bedeut-
sambkeit im Prozess einer praktischen (d. h. nicht nur sprachlich-symbolischen)
Verstindigung. Dieser Prozess einer praktischen Verstindigung gewinnt damit
den Charakter eines Mediums, innerhalb dessen performative Signifizierungs-
akte ihre (durch die Individuen nicht zu kontrollierende) Wirksambkeit entfalten.
Mersch spricht von einer ,Szene des Performativen’, um diese Uberschneidung
des Medialen und Performativen zu kennzeichnen. ,Mit der ,Szene des Perfor-
mativen'ist im {ibrigen eine elementare soziale Situation gemeint, die nicht auf
einzelne Akte oder Auerungen reduziert werden darf, sondern stets einen kom-
pletten interpersonalen Prozess sowie eine Sequentialitit von Handlungen, Zu-
stinden, Gesten und AuRerungen einschlief3t, die miteinander interagieren und
das Soziale allererst hervorbringen*.*®

Schoninjener Differenz zwischen Mitteilung und Aneignung, wie sie als Heu-
ristik fiir eine pidagogische Forschung angegeben wurde, zeigte sich die hier nun
auf die mediale Bedeutsamkeit praktischer Verweisungszusammenhinge ausge-
dehnte Problematik. Performative Akte sind nicht einfach nur als eindeutige Be-
deutungsartikulationen zu verstehen, die dann von moéglichen Adressaten sinn-
getreu aufgenommen und beantwortet werden kénnen. Thr Sinn konstituiert sich
alsnachtriglicher Effekt, in dem sich nicht zuletzt auch die Positionierung des Ar-
tikulierenden zeigt. Dabei konstituiert sich diese Nachtraglichkeit in Reaktionen,
in den ,Antworten’ der anderen, die schon als solche (also formal) eine Differenz
in die Signifizierung eintragen. Diese Differenz kann nicht nur nicht geschlossen
werden, sondern sie prozessiert. So ,erzeugt die spezifische Strukturalitit perfor-
mativer Szenen ihre eigene Dynamik, setzt sie fort, ,ent-faltet’ sie im buchstib-
lichen Sinne stindiger Faltungen neu und anders“.*®* Mersch spricht von einem
,pragmatischen différance-Prinzip‘, das den paradoxen Effekt hat, dass auf Ver-
stindigung und pragmatische Situationsbewiltigung angelegte Signifizierungs-
praktiken, genau diese Verstindigungsgrundlage verunmoglichen.*®*

Jede Artikulation hat im Rahmen eines praktischen Settings immer auch den
Charakter eines Ereignisses®®, von dem her sich die Differenz von Anschlussfi-
higkeit oder Zerwiirfnis bzw. Gewalt entfaltet. Es ist dieser Ereignischarakter, der
jede Vorstellung einer subjektiv-performativen Verfiigbarkeit itber den artikulier-
ten Sinn grundsitzlich in Frage stellt. ,Sagen, Handeln bedeutet folglich, stets et-

582 Mersch 2015, S. 186.

583 Ebenda, S.193.

584 Vgl. ebenda.

585 Das Ereignis steht dabei fiir das, was sich zeigt (vgl. Mersch 2000 und 2002), fiir eine Prisenz,
die sich jeder intentionalen Verfiigung ebenso entzieht wie einer zeichentheoretischen Veror-
tung.
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was anderes sagen oder tun — eine Andersheit in sich, weil sie von Anfang an durch
die Bedingungen des Szenischen bereits verwandelt wurden“.*®® Die Differenz
von Anrufung bzw. Adressierung und ,Antwort®®” konstituiert damit nicht nur ei-
ne Unsicherheit und Ungewissheit, die sich im Prozess der Hervorbringung prak-
tischer Ordnungen durchhilt und sogar zu steigern vermag. Moglich und letztlich
unvermeidbar sind in diesem Prozess auch Dissoziationen: Entzweiungen, Zer-
wiirfnisse, Gewalterfahrungen, die als solche nicht einfach einer Absicht des an-
deren zugerechnet werden kénnen, obwohl solche Attribuierungen zugleich im-
mer geschehen. Ob eine Zuwendung als Herablassung aufgefasst wird, Schwei-
gen als arrogant wahrgenommen wird, ob eine These als Dogma aufgefasst wird,
das jede weitere Auseinandersetzung iiberfliissig macht — solche Wahrnehmun-
gen bewegen sich im Spannungsfeld von unterstellter Intentionalitit und dem
als gegeben wahrgenommenen Ereignis, das die Praktik immer auch darstellt.*®
Und es gibt jenseits dieser, sich in der ,Szene des Performativen’ ereignenden,
,Ent-Stellung’ des Sinns keine Moglichkeit, sich einer ;wahren Bedeutung zu ver-
gewissern. Jeder Versuch einer ,Richtig-Stellung unterliegt selber auch derselben
medialen Differenz von Intention und situativer Enteignung, die ihn als solchen
notwendig macht. Mersch spricht hier von einer genuinen Tragik der menschli-
chen Situation.*®

Folgt man dem performanz- und medientheoretischen Zugang Merschs zu
einer Praxistheorie, dann erfolgt die Dezentrierung einer souverinen Subjekt-
vorstellung weniger tiber eine Unterscheidung von implizitem und explizitem
Wissen. Diese sollte ja nicht zuletzt die unproblematische Eingebundenheit der
Akteure in eine Logik der Praxis angeben, die als Logik noch den Rahmen fir
mogliche Auseinandersetzungen vorgab. Habitualisierungen und inkorporierte
Schemata der Wahrnehmung, des Urteilens und Handelns sollten eine mog-
lichst unproblematische (wenn auch illusionir abgestiitzte) Einordnung in die
soziale Welt gewihrleisten. Der Ansatz Merschs geht aber auch tiber eine diffe-
renztheoretische Heuristik hinaus, die die praktischen Vollziige als Bearbeitung
einer unlésbaren Problematik analysierbar macht. Eine solche Perspektive kann
einerseits (iquivalenz-)funktionalistisch ausbuchstabiert werden, indem gleich-
rangige Moglichkeiten der Bearbeitung nebeneinandergestellt werden. Sie kann
andererseits aber auch kontingenztheoretisch verstanden werden, wenn der
Schwerpunkt auf die Heuristik, d. h. auf die Kontingenz der zu bearbeiten-
den Problemformulierung selbst gelegt wird. Spitestens dann ergibt sich ein
Ubergang zu diskurstheoretischen und dekonstruktivistischen Ansitzen, die
Praktiken als Signifizierungspraktiken begreifen, die ihren Sinn immer erst

586 Ebenda, S.194.

587 Vgl. dazu auch Mersch 2010, S. 246 ff.

588 Zu den Beispielen vgl. Mersch 2015, S. 192.
589 Vgl. ebenda, S. 194.
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(performativ) erzeugen, ohne dabei auf vorgingige Signifikate (als verbind-
lich geteilte Bedeutungen) zuriickzugreifen. In solchen Perspektiven bleibt
die Herstellung sozialer Ordnungen immer ein fragiles Unternehmen, das im
Prozess selbst immer wieder neu und wohl auch anders verfolgt werden muss.
Diese Sichtweise verweist zugleich darauf, dass — wenn es denn keinen vorgingig
geteilten Sinn gibt — die Hervorbringung von und die Berufung auf als giiltig
unterstellte Bedeutungen immer auch einen hegemonialen Prozess darstellt. Es
geht darum, partikulare Perspektiven als universal giiltig durchzusetzen.

Merschs Theorie setzt hier ein, aber sie verschiebt den analytischen Ausgangs-
punke. IThr geht es nicht um Fragen der Bedeutungs- oder der Identititspolitik.
Ebenso stehen Fragen der prozessualen und differentiellen Konstitution sozialer
Ordnungen nicht im Mittelpunkt. Zwar konnte man sagen, dass es auch diesem
Einsatz um die Moglichkeit und Unméglichkeit der Hervorbringung von Sozia-
litit, von sozialen Ordnungen geht, aber die Frage der Moglichkeit und Unmog-
lichkeit wird hier auf das Verhiltnis von Performativitit und Medialitit, von Arti-
kulation und deren szenischer Ent-Stellung bezogen. Damit riicken zwei Fragen
in den Vordergrund, deren kritisch-analytische Perspektive sich weniger auf po-
litische Machtanalysen, sondern auf eine als tragisch vorgefiihrte ,moralische’ Si-
tuation richtet. Das ist zunichst die Frage nach dem Verhiltnis von individueller
Artikulation und praktischer Einbindung, von performativem Akt und szenischer
Ent-Stellung, von der Handlung als intentionalem Vollzug und Ereignis. Und da
ist — zum zweiten — die Frage nach der immer gegebenen Potentialitit von Gewal,
die sich aus dieser Differenz ergibt. Beide Fragen verkniipfen die Performativi-
tat von Signifizierungspraktiken, die als solche auf keinen ihnen voraus liegen-
den ,festen‘ Sinn zuriickgreifen kénnen, mit dem Problem, dass solche Praktiken
tiber ihre zeichenpolitischen Effekte hinaus einen zusatzlichen Effekt haben, der
selbst nicht mehr zeichentheoretisch verarbeitet werden kann. Dieser Effekt liegt
in ihrer Prisenz, in ihrer Gegebenheit, die als solche (unabhingig von der Signi-
fizierung selbst) Erfahrungen konstituieren kann, die eine ,existentielle‘ Bedeut-
samkeit haben. Auch wenn versucht werden sollte, diesen wiederum eine ,sym-
bolische' Bedeutung zu geben, so bleibt doch die Differenz von existentieller Er-
fahrung und symbolischer Signifizierung erhalten.

Das Eintragen einer an die Prisenz, die Gegebenheit von (signifizierenden)
Praktiken der (leiblichen) Erfahrung von Gewalt, ist dabei nicht nur durch einen
Riickgriff auf den Erfahrungsbegriff — und damit auf eine phinomenologisch de-
zentrierte Subjektvorstellung — erméglicht: Sie erfolgt zudem tiber die Differenz
von performativer Artikulation und medialem Prozess, der als solcher eine eige-
ne (und andere) Bedeutungsgenerierung in Gang setzt. Genau in dieser Differenz
von Setzung und Prisenz machen Individuen Erfahrungen. Es ist diese Differenz
von performativer Setzung und gegebenem Sinn, an den dann die szenische Be-
arbeitung ankniipft, die es erlaubt, die Rolle der Individuen als zugleich intentio-
nalen wie mediatisierten Orten zu thematisieren. Und es ist diese Differenz, die
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es auch gestattet, die Erfahrungen von Gewalt, Dissoziation und Zerwiirfnis zu-
gleich als existentielle Erfahrungen und mediale Effekte zu verstehen.

Performative Akte sind Setzungen und zugleich Ereignisse: ein Gesetztes. In
dieser Doppelung bringen sie Wirklichkeiten und (praktische) Wirksamkeiten
hervor, denen zugleich eine ,realititszersetzende Macht*?° eignet. Die Differenz
von Setzen und Gesetztsein, von performativem Akt und der Prisenz des Ge-
setzten im Rahmen einer medialen Prozessualitit, verweist dabei zunichst auf
die Hervorbringung, den Vollzug einer Handlung. Zugleich ist damit aber auch
ein Sich-Zeigen, ,eine Aus-Setzung im Sinne einer Exposition des Handelnden im
Akt“?! gegeben. Der Handelnde exponiert sich als kérperlich-leiblich agieren-
des und daher verletzliches Wesen, indem er handelt. Dariiber hinaus greift sein
Akt in den szenisch-performativen Prozess ein, in dem sich eine Bedeutung er-
gibt, die den intendierten Sinn verindert, indem er in ein Wirkungsgeflecht von
performativen Akten einbezogen wird, deren Sinn mit ihm ebenfalls verdndert,
irritiert oder verschoben wird. Dabei sind die Setzung, das Sich-Aussetzen sowie
die Ent-Setzung der Bedeutung durch die Szene des Performativen nicht unab-
hingig voneinander zu betrachten, sondern Kennzeichen jedes Aktes. In ihm
tiberkreuzen sich Intentionalitit und Nicht-Intentionalitit, Signifikation und
Exposition, Intervention und Verletzbarkeit, Artikulation und Wirksamkeit auf
eine Weise, die kontingente Effekte und Ordnungen ebenso produziert wie un-
vorhersehbare und trotz ihres existentiellen Charakters keiner definitiven Verur-
sachung oder Intention zurechenbare Erfahrungen. Als Ereignis (re-)produziert
die Artikulation im szenischen Geschehen der Performativitit eine Sozialitit und
eine individuelle Erfahrung, in denen Gelingen und Scheitern, Anerkennung und
Gewalt, Kontinuitit und Abbruch der Interaktion als Méglichkeiten immer gege-
ben sind.

Dass Gewalterfahrungen, Missverstindnisse oder Zerwiirfnisse immer mog-
lich sind, dass die performativen Akte in ihrer Bedeutsambkeit von ihren nach-
triglichen Effekten her verstanden werden miissen, wird besonders deutlich,
wenn man beriicksichtigt, dass diese Akte selbst nicht einfach als Ergebnis der
Entscheidung eines rationalen intentionalen Subjekts zu verstehen sind. In ihre
Intentionalitit hat sich immer schon die pragmatische Szene eingeschrieben,
auf die sie eine Antwort zu geben versuchen. ,Setzungen’ oder performative Ak-
te sind also selbst immer schon medial vermittelt. Das heifst nicht zuletzt, dass
die eben angegebenen Differenzen und Uberkreuzungen von performativen Set-
zungen und Prisenz, von Gelingen und Scheitern, von Anerkennung und Gewalt
selbst schon in die Voraussetzungen der performativen Akte eingehen. Diese ant-
worten auf etwas, das nicht eindeutig identifizierbar ist, dessen Prisenz zwar
affektiv beriihrt, dessen Ordnung aber ambivalent erscheint. , Performativitit und

590 Ebenda, S.195.
591 Ebenda, S.196.
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Responsivitidt gehdren insoweit zusammen. Und insofern wir nie wissen konnen,
worauf wir im Antworten antworten, noch, was unser Antworten bedingt und
auslost, entgleitet uns im selben Mafie die Struktur des Responsiven wie die-
ses sich selbst als Setzungen vollbringen muss“.*? Die Differenz von Setzen und
Gesetztsein, von Artikulation und Gegebenheit im szenischen Geschehen kon-
stituiert eine unverfiigbare Entwicklungslogik nicht zuletzt dadurch, dass das
Gesetztsein als materiales Ereignis nicht reversibel ist. Es ist das an der Artiku-
lation, was nicht zuriickgenommen werden kann, was als solches eigene Effekte
zeitigt. Eine Reaktion oder ,Antwort‘ bedeutet daher immer schon, sich auch zu
dieser affizierenden Gegebenheit zu verhalten, die jede Moglichkeit einer ,nur
symbolischen (wenn auch in sich auf imaginiren Unterstellungen basierenden)
Beruhigung durchkreuzt. Und auch die eigene Antwort, die so niemals wissen
kann, auf was sie antwortet, trigt nur dazu bei, die wechselseitige Verstrickung
in die Medialitat performativer Akte zu verstirken.

Nicht wissen zu kénnen, worauf man antwortet, und mit der eigenen Ant-
wort (in der Differenz von Setzung und Ereignis) Effekte hervorzurufen, die so
weder vorhersehbar noch kontrollierbar sind — damit wird die Dramatik der mit
jeder Artikulation verbundenen Aus-Setzung deutlich. Und doch wire es — wie
das eingangs erwihnte Beispiel zeigt — zu einseitig, hier allein die damit gege-
bene Verletzbarkeit des sich Artikulierenden zu betonen. Der Zwang, sich in sei-
nen Artikulationen selbst exponieren zu miissen, sich in ihnen als jemand zu zei-
gen, zu subjektivieren und die damit gegebene Moglichkeit, dass andere darauf
verletzend reagieren konnen, bildet nur die eine Seite. Zugleich ist niemals aus-
zuschliefRen, dass die eigenen Setzungen durch ihre Prisenz, durch ihren Status
als materiale Gegebenbheit, als Ereignis, Macht ausiiben, als Gewalt erfahren wer-
den.’”

An dieser ,tragischen Konstellation, die die ,Szene des Performativen' kenn-
zeichnet, konnen weder Bemithungen um eine rationale Konfliktbewiltigung
noch das Insistieren auf die Einhaltung gegebener Normen etwas dndern. Auch
das Bemithen um Rationalitit spielt sich immer schon in sozialen Szenen ab:
Sich in seinem Namen zu exponieren, mag eine Verletzbarkeit implizieren.
Ebenso aber geschieht ein solches Bemithen selbst nicht jenseits von Macht
und Gewalterfahrungen. Die ethische Forderung nach einer rationalen Ver-
stindigung tiber das gemeinsam Geltende und praktisch Verbindliche bleibt
somit immer schon in die Tragik der ,Szene des Performativen' eingebunden.>*

592 Ebenda, S.198. Die Philosophie der Responsivitit, des Antwortens auf einen Anspruch des An-
deren, den wir niemals einzuholen vermdgen, auf den wir also niemals addquat zu antworten
vermogen und doch antworten miissen, geht auf Bernhard Waldenfels (1994) zuriick.

593 Vgl. ebenda.

594 Dies wird von Mersch gegeniiber Habermas’ Diskurstheorie betont: vgl. ebenda, S. 188. Haber-
mas konnte dagegen allenfalls ins Feld fithren, dass die Moglichkeit des Diskurses von der Ein-

296



Das Gleiche gilt fiir das Insistieren auf die Einhaltung von als verbindlich un-
terstellten sozialen Normen. Hinzu kommt dabei noch, dass man sich iiber das
Vorliegen einer adidquaten Regelbefolgung selbst wiederum endlos streiten kann.

Setzungen und Handlungen sind als Praktiken, die in die ,Szene der Per-
formativitit’ eingebunden sind, unkalkulierbar: weder im Hinblick auf die
Wirkungen, die sie allein schon durch ihre Prisenz, dadurch dass sie als (leib-
liches) Geschehen wahrgenommen werden, eintreten noch mit Blick auf ihr
intrinsisches Gewaltpotential. Mersch zieht daraus einen doppelten Schluss.
Zunichst betont er die ethische Bedeutsamkeit der Szene der Performativitit:
Jedes praktische Verhiltnis im Spannungsfeld von Performativitit und medialem
Geschehen verweist auf das Ethische. Dieses Ethische wird nun aber nicht — etwa
wie im Ansatz Jaeggis — als geteilte Sittlichkeit einer iiber eine gemeinsame Auf-
gaben- oder Problemstellung definierten Lebensform verstanden. Gegebenheit
wie Moglichkeit einer solchen gemeinsamen sittlichen Grundlage werden hier
systematisch in Frage gestellt. Das Ethische steht bei Mersch fiir die Notwen-
digkeit einer Positionierung mittels einer praktischen Setzung, die als solche in
einem Feld stattfindet, das jede (kalkulierende, rationale, moralische) Begriin-
dung ausschliefft. Die Unentscheidbarkeit als Voraussetzung der Entscheidung
steht hier fur das ethische Problem. Dieser unentscheidbaren Entscheidung
kann man nicht ausweichen — auch wenn man um die Unverfiigbarkeit von
Wirkungen, die Differenz von Intentionalitit und Nichtintentionalitit weif3. Die
einfache Tatsache des Handelns, des sich in eine Praxis, in die Szene der Per-
formativitit Einschreibens, bedeutet stets ,eine Schwelle iiberschreiten und in
eine Unumkehrbarkeit eintreten, die mit dem einfachen ,Dass‘ ihres Vollzugs immer
schon vorgenommen worden ist. Dies bedeutet auch, dass wir vom Standpunkt
des Performativen aus je schon ins Ethische gestellt sind“.**

Die zweite Konsequenz, die Mersch aus seiner Betrachtung der szenisch ver-
mittelten und szenisch wirksamen Performativitit zieht, besteht darin, dass die-
se ethische Bedeutsambkeit nicht gegen Macht und Gewalt profiliert werden kann.
Wie das Ethische ist auch die Gewalt ubiquitir, immer schon gegeben: ,Bei al-
lem, was getan wird oder gemacht werden kann, itbt der Mensch Gewalt aus. ,Ge-
walt‘ist hier die Bezeichnung fiir die Machtlosigkeit, die Entwendung und die Ir-
reversibilitit der Tat ,auf der Szene*“.’*® ,Gewalt‘ist dann ein anderer Name dafiir,
dass die Wirksamkeit der eigenen Akte ,auf der Szene nicht kontrolliert und nicht
,adiquat‘ beantwortet werden kann. Eine Vorstellung von Praxis, die die Perfor-
mativitit, die Hervorbringung von Bedeutung gegeniiber einer blof3en Regelan-
wendung oder Ordnungsreproduktion betont, und die gleichzeitig die Medialitat

16sung kontrafaktischer Unterstellungen abhingt. Aber diese Kontrafaktizitit hingt letztlich
von der Authebung dessen ab, was hier als Szene des Performativen bezeichnet wird.

595 Ebenda, S. 202.

596 Ebenda, S.203.
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solcher Praktiken, die Problematik ihrer Sozialitit, berticksichtigt, wire aus der
Perspektive Merschs eine, die sowohl von der (ethischen) Notwendigkeit, unbe-
griindbare Entscheidungen auf sich zu nehmen, wie auch von der unentrinnba-
ren Gewaltformigkeit des performativen Geschehens heimgesucht wird.
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