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Einleitung: Zur aktuellen Krise der

pädagogischen Theorie

Die Erforschung des Pädagogischen muss als Untersuchung eines Problems ver-

standen werden, das sich weder mit Hilfe kategorialer Bestimmung begründet

auflösen noch durch empirische Forschungen hinreichend identifizieren lässt. In

einer solchen formelhaften Verdichtung kommenmit den Signifikanten der ,Be-

gründung‘und,Identifikation‘zweiOperationenvor,diehier zunächst einer theo-

retischen und empirischen Seite zugeordnet werden. Dass beide an der ihr hier

provisorisch zugewiesenen Auflösung der Problematik des Pädagogischen schei-

tern, hat nun allerdings damit zu tun, dass – so die hier vertretene These – bei-

de Seiten (Begründung und Identifikation) in ihrem selbst problematischen Ver-

weisungszusammenhang eben diese Problematik und damit denGegenstand der

Forschung konstituieren. Es ist diese doppelte Problematik einer niemals zurei-

chendenBegründungsmöglichkeitundeinerniemalshinreichendenempirischen

Zugänglichkeit, mit der die Erforschung des Pädagogischen konfrontiert ist.

Um diese starke – gegen eine spekulative Selbstüberschätzung der Theorie

wie auch gegen eine empiristischeHoffnung der Generierung pädagogischer Ge-

genstandsbestimmung gerichtete – These zu plausibilisieren, soll noch einmal

die Ausgangslage moderner pädagogischer Problemformulierung in Erinnerung

gebracht werden. Diese Ausgangslage könnte man – bei aller Verkürzung und

dem nur allmählichen Hervortreten ihrer Tragweite – vielleicht so fassen: Neben

den überkommenen Problemen pädagogischen Umgangs wird nun zunehmend

der Rahmen, innerhalb dessen Erziehung als solche Sinn machen soll, zum Pro-

blem. Der Umgang mit dem Nachwuchs, welche Fähigkeiten und Tugenden für

welchen Stand zu vermitteln seien, welche Bedeutung das Verhältnis von Glau-

ben und Wissen, von körperlicher, seelischer und geistiger, von männlicher und

weiblicher Erziehung haben solle – alle diese (und weitere) Fragen begleiteten

schon in vormodernen Zeiten die Sorge um die adäquate Integration der Her-

anwachsenden in bestimmte gesellschaftliche Funktionen. Es sind pädagogische

Überlegungen, deren Autorisierung jedoch noch von selbstverständlichen Tradi-

tionen, von der jeweiligen gesellschaftlichen Stellung, von der gesellschaftlichen

Ordnung und deren symbolischen Repräsentationen getragen wird. Wenn nun

unter dem Schlagwort der ,Aufklärung‘ überkommene Traditionen,Wissensord-

nungen und soziale Verhältnisse auf ihre Geltung befragt werden sollen, wenn

sich zwischen dem tradierten Erfahrungsraum und dem Erwartungshorizont ei-
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ne Lücke auftut1, wenn nicht mehr eindeutig zu beantworten ist, für welche Zu-

kunft, für welche soziale Position undmit Blick auf welche autorisierbaren Inhal-

te die Heranwachsenden orientiert werden sollen, dann werden der Sinn und die

Möglichkeit einer verantwortlichen Erziehung selbst zumProblem.Wenn zudem

die Heranwachsenden gerade vor dem Hintergrund einer auch für sie ungewis-

sen Zukunft zu einem Gegenüber mit Ansprüchen auf eine adäquate Erziehung

werden, zu ,Subjekten‘, die auf die Bewältigung ihrer ungewissen Zukunft selbst

vorbereitetwerdenmüssen,ohnedassmanalsErziehernochumdasRichtigeund

das gerade auch für sie Wichtige wissen kann, dann werden pädagogische Fra-

gen zu einer dramatischen Angelegenheit. Jede Begründung des Pädagogischen

in dieser Situation der Kontingenz, der gleichzeitig Adressaten entsprechen, de-

ren Ansprüche jede pädagogische Autorisierung problematisch erscheinen las-

sen, wird nun vor der Frage stehen, ob und inwieweit sich pädagogische Opera-

tionen und Verhältnisse überhaupt begründen lassen.

Wenn an der überkommenenErziehung nichtmehr einfach festgehaltenwer-

den kann, weil sich deren sachliche, soziale und zeitliche Grundlagen auflösen,

dann ist damit die Notwendigkeit angezeigt, die ,Wirklichkeit‘ der gegebenen Er-

ziehung in ihrem pädagogischen Charakter in Frage zu stellen. Der pädagogi-

sche Charakter wäre als solcher nun allererst zu begründen, wobei man sich je-

doch auf schwankendem Boden befindet: Man wird Begründungen hervorbrin-

gen müssen, ohne sich dabei noch auf feste (transzendente und daher unhinter-

fragte) Grundlagen zurückziehen zu können. Jeder Begründungsversuch reagiert

dann auf das nicht definitiv aufzulösende Problem der Begründung des Pädago-

gischen. Und er tut dies, ohne die Frage loswerden zu können, wie weit die je-

weiligen Begründungen überhaupt tragen. Solche (kategorialen) Begründungs-

versuche des Pädagogischen schlagen sich jedoch nicht nur mit dem systemati-

schen Problem der Begründbarkeit herum. Zugleich stellt sich die Frage, inwie-

fern jenen problematisch bleibenden Begründungen denn jemals adäquateWirk-

lichkeiten entsprechen können. Wenn also die moderne pädagogische Reflexion

die Bezugspunkte und überkommenen Begründungen pädagogischer Praktiken

in Frage stellt, dann ergibt sich angesichts der Kontingenz der gesellschaftlichen,

der wissensförmigen und individuellen Bezugspunkte, zu denen sie sich in ein

Verhältnis setzt, die Frage, ob überhaupt jemals eine Praxis als pädagogisch be-

gründete zweifelsfrei identifiziert werden kann.

Die pädagogische Reflexion, die auf das Kontingenzproblem derModerne re-

agiert, stellt jede einfacheundmit demGestusder unproblematischenBestimmt-

heit auftretende Identifikation des Pädagogischen 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 vonüberkommenenSelbstverständlichkeitenundeiner offenenZukunft be-

stimmt, die gegenwärtig kaum antizipierbar erscheint.
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den Streit darum,was denn nun ,empirisch‘ als pädagogischeWirklichkeit gelten

kann.DieMöglichkeitsräumedes Pädagogischenwerdengegendiemitlaufenden

Probleme der letztlichen Unbegründbarkeit und der empirischen Zugänglichkeit

gewonnen.2

Dabei sind es gerade auch diejenigen Bezugspunkte, an denen sich moderne

pädagogische 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 dieHoffnung auf eine bessereWelt verknüpft, die Bin-

dung an eine eigenständige Selbstformung im Namen der (nicht sozial definier-

baren) Autonomie oder einer Verwirklichung der je eigenen individuellen Poten-

tiale, die Projektion einer äußerst unwahrscheinlichen Identität mit sich selbst

– es sind solche Zielvorstellungen, von denen niemand sagen kann, ob und wie

sie definitiv erreichbar sein sollen, die den Raum des Pädagogischen als proble-

matischen eröffnen. Wie die Kommunikation mit einem fremden Kind möglich

sein soll, wie dessen Andersartigkeit unter gesellschaftlichen Bedingungen be-

wahrt werden soll, wie man ihm gerecht werden kann, inwieweit die Ausbildung

von Autonomie, Identität oder Individualität denn nun gelungen ist oder nicht,

ob nicht doch zu viel oder zu wenig pädagogischer Einfluss genommen wurde,

ob und wie weit man angesichts solcher Zielstellungen überhaupt noch pädago-

gische Einflussnahmen autorisieren kann – solche Fragen eröffnen ein Feld von

Auseinandersetzungen um das Pädagogische. Und es ist weder ein gesellschaft-

liches Kriterium gelingender Integration noch gar ein Kriterium pädagogischen

Gelingens in Sicht, an dem ein solcher Streit einvernehmlich entschieden wer-

den könnte. Wenn die Darlegung von Gelingensbedingungen oder einer gelun-

genen Erziehung argumentativ weder endgültig zu begründen noch zu beweisen

ist,dannbieten sichNarrationen an,die sich ihrer imaginiertenAnteile vergewis-

sern; ebenso erscheinen Topologien sinnvoll zu sein, die einen Rahmen für eine

pädagogisch spezifizierte Rhetorik entwickeln und zugleich die Kunstförmigkeit

des Erziehens hervorheben.3

Nun lässt sich – bei aller systematischen Vereinfachung – auch eine ande-

re Umgangsform mit dem Problem der modernen Kontingenz angeben. Auch in

dieser geraten überkommene, in der Gesellschaft selbstverständliche Annahmen

ebensounterVerdachtwie aktuelle gesellschaftlicheEntwicklungen,die als solche

zuAuflösungserscheinungen führen: zueinerökonomischenKonkurrenzundder

Vorherrschaft desNutzenkalküls, zu einer analytisch verfahrendenWissenschaft,

die keine Orientierung mehr zu geben vermag, zu einer Politik, die zunehmend

2 Michael Wimmer (2014b) spricht genau in diesem Sinne von der Pädagogik als einer ,Wissen-

schaft vomUnmöglichen‘.
3 Eine ausführlicheDarlegung der hier nur angedeuteten Lesart ,klassischer‘ Autoren habe ich an

anderer Stelle unternommen: vgl. Schäfer 2009.
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ihre Legitimationsgrundlagen verliert. Auch wenn der Duktus einer solchen Kri-

tik gesellschaftlicher Entwicklungen zunächst eher konservativ klingt, so besteht

der Bezugspunkt der aufgemachten Verlustrechnung doch nicht in der bloßen

Apologie des Überkommenen.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 überformt wurden,

auf die man aber immer noch zurückgreifen kann. Solche Bezugspunkte – eine

synthetische Vernunft, die es erlaubt, gemeinsam und einvernehmlich zu leben,

eine ursprüngliche Gemeinschaft, der Charakter des Volkes usw. – haben jedoch

eines gemeinsam:Sie gelten,auchdann,wenn sie gegendieZeitströmungenkon-

struiert werden müssen, nicht als kontingent. Sie bilden also Bezugspunkte, auf

dieman sichnicht nur angesichts konkreter gesellschaftlicher Fehlentwicklungen

und menschlicher Selbstmissverständnisse, sondern auch angesichts der Bedro-

hung durch die Kontingenz der Rahmen, der Grundlagen menschlicher Selbst-

undWeltverhältnisse, zurückziehen kann. Sie gebenBezugs- undOrientierungs-

punkte ab, auch wenn es für die verantwortlichen Erzieher und Erzieherinnen

unter den gegebenen historischen Bedingungen nicht einfach ist, sich ihrer zu

vergewissern und eine ihnen entsprechende pädagogische Perspektive zu reali-

sieren. Zumindest grundsätzlich aber scheinen eine solche Fundierung und eine

ihr entsprechende pädagogischeWirklichkeit möglich zu sein.

In einem solchen – trotz und gegen die modernen Kontingenzerfahrungen

– begründeten und in seiner Realisierbarkeit verbürgten Szenario läuft alles auf

die Figur des pädagogisch Verantwortlichen zu. Ihm obliegt es, sich des wahren

Grundes zu versichern und sich ein pädagogisches Arrangement auszudenken, in

demdieser idealisierte Grund zur wirklichen Geltung kommen und damit für 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 pädagogische Verantwortung, die als solche die Figur des Erziehers

mit Befreiungs- oder Erlösungsqualitäten ausstattet.Der Durchgriff auf den ver-

schütteten Grund und die Sinnbestimmung von Individuum und Gemeinschaft

eröffnen solchen Erzieherfiguren gerade aufgrund der weiterhin unterstellten

Geltung des Grundes dieMöglichkeit, gegen die gesellschaftlichen Zeitumstände

Vorstellungen einer pädagogisch qualifizierten Intentionalität und gelingenden

Erziehung zu entwickeln.

Dabei sind solche Begründungsfiguren und das mit ihnen verbundene päd-

agogische Realisierungsversprechen durchaus anfällig für abenteuerliche Kon-

struktionen. Dies liegt nicht nur daran, dass unter den modernen Bedingungen

der Kontingenz auch solche Grundlegungsentwürfe kontingent bleiben, die sich

gegen dieMöglichkeit einer immer unzureichendenBegründung verwahrenwol-

len. Dies liegt auch und vor allem daran, dass sich pädagogische Begründungs-

muster kritisch nicht nur auf überkommene, sondern auch auf aktuelle Sicherun-

genbeziehen: Selbst also jeneEntwürfe,die sich in ihremVerständnis an transhis-
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torisch geltenden Idealen (wie der Gemeinschaft, einer ganzheitlichen Entwick-

lung der Person o. ä.) orientieren, tun dies nicht nur gegen eine Vergangenheit,

sondernauchgegeneineGegenwart, inderdiese Idealenicht zureichendverwirk-

lichtwerden.Sowerdenauchkonservativeoder reaktionärePositionierungenkri-

tisch und tendieren zu dogmatischen oder axiomatischen Lösungen. Diese ver-

decken, dass unter modernen Bedingungen weder ethische Prinzipien noch em-

pirische Erkenntnisse per se das Problem einer pädagogischenBegründung lösen

können.Eine solche Begründung setzt sich immer schon in ein Verhältnis zumo-

ralischen Imperativen und empirisch erhobenemWissen. Und es ist gerade die-

ses Verhältnis, das selbst einer Begründung bedarf, für die eben begriffliche Fest-

legungen, normative Prinzipien oder methodisch generierte Erkenntnisse nicht

hinreichend sein können.

In einer solchen Lage bietet es sich an, etwa auf erkenntnistheoretische Refle-

xionenzurückzugreifenundnachdenBedingungenderMöglichkeitenundGren-

zen der Rede vomPädagogischen zu fragen.SolcheHerangehensweisen situieren

das Problem einer begründbarenRede vonErziehung auf einer kriterialen Ebene,

die noch vor derjenigen begrifflicher Bestimmungen oder positiverWissenschaft

liegt: Angestrebt wird so eine Grundlagenreflexion, die beansprucht, noch unter-

schiedliche Begründungen,Bestimmungen oder Problematisierungen zu umfas-

sen und ihnen einen gemeinsamen Grund zu geben. In einem solchen Verständ-

nis von ,Allgemeiner Pädagogik‘ soll das Feld kategorial vermessen werden, so

dass eine theoretische und/oder empirische Bestimmung des Pädagogischen ei-

nen Rahmen erhält. Solche (transzendentalen) erkenntnistheoretischenReflexio-

nen sind äußerst sensibel gegenüber substantiellen Festlegungen auf ein ,Eigent-

liches‘, ein durch historische Veränderungen verzerrtes Wahres. Die Kategorien

oder Kriterien, mit deren Hilfe das Allgemeine bestimmt und eine Grundlegung

des Pädagogischen hier erfolgen soll, stellen reflexiv begründete und zugleich ge-

genstandsbezogene Regeln und Grenzen dar, unter denen sich das Pädagogische

legitim thematisieren lassen soll.4

Eine weitere, anders vorgehende und besonders wirksam gewordene Mög-

lichkeit, sich in ein (begründendes) Verhältnis zu den theoretischen Auseinan-

dersetzungen um das Pädagogische und zur Heterogenität empirischer Befun-

de zu setzen, besteht darin, diesen ein gemeinsames und historisch geworde-

nes Grundverständnis, einen pädagogischen Grundgedankengang zu unterstel-

len. So umstritten auch das Pädagogische und die Bedeutsamkeit wissenschaftli-

cher Befunde seinmögen, so teiltman doch ein gemeinsamesGrundverständnis,

4 InDeutschland lassen sich vor allemneukantianischeAnsätze hier verorten: vgl. etwaCohn 1919

und 1926; Hönigswald 1927. Es ist hier nicht der Ort, um auf die Entwicklung dieser Herange-

hensweise einzugehen, die (neben Dogmatisierungstendenzen) über Petzelt (1954) hin zu einer

skeptischen Variante geführt hat (vgl. Fischer 1989). Der Bezug auf neukantianische Denkmus-

ter findet sich auch in der ,Allgemeinen Pädagogik‘ Benners (1987).

13



das selbstweder begründet noch inhaltlich bestimmtwerden kann,weil es bereits

jeder Begründungsanstrengung vorausliegt.Wie die transzendentalen Herange-

hensweisen bleibt auch eine solche hermeneutische Konstruktion also vorsichtig

gegenüber einer inhaltlichen und substantiellen Bestimmung des ,Grundes‘. Auf-

grundderhistorischenEinbindung in jeneLebenszusammenhänge, indenensich

Fragen der Erziehung stellen, weiß ,man‘, wissen Wissenschaftler wie Praktiker,

,irgendwie‘ immer schon um akzeptable, sinnvolle und in diesem Rahmen ratio-

nale Problemstellungen und Lösungsperspektiven.5

Aber gegenüber solchen, die Grenzen des eigenen Vorgehens abwägenden

Näherungen gibt es auch die weitere Möglichkeit, sich des jedem Streit und

der Kontingenz jeder Begründung und Bestimmung vorgängigen Grundes

auf gleichsam intuitive Weise zu vergewissern. Man gerät dann in den Strudel

haltloser Wesensspekulationen und imaginärer Projektionen, wie er für die so

genannte Reformpädagogik kennzeichnend ist.6 Die der Reformpädagogik zu-

gerechneten Strömungen wenden sich gegen die Effekte der Industrialisierung,

der Urbanisierung, der Rationalisierung, gegen die Auflösung der sozialen Ein-

heit durch einen individuellen Egoismus. Und sie beklagen, dass die Schule des

19. Jahrhunderts mit ihrer einseitigen Betonung der Rationalität diese negativen

Tendenzen eher befördert 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

geführt. Die Begründungen dieser Grundlagen der Erziehung scheinen dabei

beliebig und eklektisch kombinierbar zu sein. Sie reichen von einer intuitiven

Wesensschau über Anleihen bei Pädagogen, die – wie Pestalozzi oder Rousseau

– schon das Wesentliche erkannt und verwirklicht haben, Referenzen auf eine

unkritisch gelesene Spätromantik, Adaptionen der Evolutionstheorie und der

Biologie bis hin zu einem nationalistisch geprägten Volksbegriff, zu Anleihen bei

der Rassentheorie und Eugenik sowie mystischen und esoterischen Spekulatio-

nen.7 Häufig reichte auch einfach das bloße Nachdenken eines authentischen

Menschen, der sich Sorgen um die Entwicklung der Welt und um deren Verbes-

serungmachte.

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 aufgerufenwird,die (in ihrenunterschiedlichenSchattierungen–vgl. etwaHusch-

ke-Rhein 1979) das Denken über Erziehung in der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts geprägt

hat.
6 Die unter diesem Titel, der wohl von Nohl (1949) als Epochenbegriff eingeführt wurde, versam-

melten Ansätze sind sehr heterogen. Ihre Konjunktur hat diese Rhetorik wohl zwischen 1890

und 1930 (vgl. für eine Übersicht: Röhrs 1991; Oelkers 2005).
7 Baader (2005) ist den unterschiedlichen religiösen Strömungen und Begründungsstrategien

nachgegangen. Eine Analyse der zugleich mit empirischem und transzendentalem Grundle-

gungsanspruch auftretenden Ursprungs- und Zielphantasien der Reformpädagogik habe ich

an anderer Stelle vorgelegt: vgl. Schäfer 2012.
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Vielleicht kann man sagen, dass in den Figuren der Reformpädagogik die er-

wähnte Strategie, auf eine Grundlage zurückzugreifen, die noch vor der moder-

nenZerrissenheit undKontingenzderBegründungenHalt verspricht, ihreklarste

Ausprägunggefundenhat.Gegen jenezunächstdargestellteÖffnungdesPädago-

gischen gegenüber demmodernen Problem der Begründbarkeit und damit auch

der Identifizierbarkeit pädagogischer Wirklichkeiten, wie sie in transzendenta-

len, aber auch lebensphilosophischen Herangehensweisen wenigstens als zu be-

arbeitendes Problemauftaucht,finden sich hier eher unproblematisierte Zugriffe

auf eine unproblematisch erscheinendeMetaphysik. Jedoch taucht selbst noch in

diesen Zugriffen diemoderne Kontingenzproblematik auf.Dabei lassen sich hier

(zumindest) drei diskursive Strategien ausmachen. Zunächst lässt sich feststel-

len, dass die Suche nach einem der modernen Zerrissenheit vorgängigen Grund

menschlicher Entwicklung und sozialer Vervollkommnung den Charakter einer

konservativen (bis zuweilen reaktionären) Utopie hat. Es handelt sich um Ein-

heitsphantasien individueller (und sozialer) Selbstverwirklichung, deren vormo-

derne Geltung zugleich das Versprechen für eine gelingende (nachmoderne) Zu-

kunft darstellt. Zum zweiten aber lässt sich auch festhalten, dass die Grundla-

ge dieser Phantasien eine moderne bleibt: Es handelt sich um einen Widerstreit

der unterschiedlichsten Diagnose- und Erlösungskriterien. Paradox könnte man

dies so formulieren, dass die Bedingung für denWettbewerb pädagogischer Erlö-

sungs-undHeilungsversprechendieKontingenzbzw.das systematischeProblem

der Begründbarkeit ist. In den reformpädagogischen Karikaturen des Begrün-

dens dokumentiert sich jene Kontingenz, gegen die man doch vorgehen wollte,

als Möglichkeitsbedingung. Zum dritten aber, und dies dürfte zu einem großen

Teil die weiterhin gegebene Attraktivität der Reformpädagogik ausmachen8, tritt

hier die schon erwähnte Stilisierung der pädagogisch Verantwortlichen hervor,

die diesen die Fähigkeit und die Realisierungsmöglichkeit einer gelingenden In-

dividuierung und Vergemeinschaftung zuweist. Die Reformpädagogik befestigt

das Bild einer verantwortlichen Erziehungsperson, die über die Gestaltung päd-

agogischer Beziehungen und pädagogischer Räume eine gelingende Erziehung

initiieren und auch ermöglichen kann. Die Figurierung der verantwortlichen Er-

ziehungsperson bleibt dabei strikt normativ: Sie hat der Erziehung und Bildung

einenOrt zu bieten, der von dermodernen Problematik kontingenter Selbst- und

Weltvergewisserung verschont bleibt bzw. diese zu dosieren weiß; wo das nicht

8 DieMacht des reformpädagogisch formulierten Imaginären zeigt sich nicht zuletzt in der Rat-

geberliteratur (vgl. Oelkers 1995). Hier können alle Probleme des Pädagogischen, die Schwie-

rigkeiten in der Begründung und in den beabsichtigten Wirkungen, aufgerufen und zugleich

als von den pädagogisch Verantwortlichen zu Bewältigende dargestellt werden. In der Ratge-

berliteratur versöhnt sich –wie in der Reformpädagogik – die moderne Kontingenzproblema-

tik mit dem Versprechen ihrer pädagogischen Bewältigung, die nicht zuletzt an Tugenden, der

emotionalen Zuwendung oder auch einer indirekt steuernden Souveränität hängt.
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gelingt, kann von einem Scheitern an der pädagogischen Verantwortung gespro-

chen werden.

Es sind vor allem dieseMachbarkeitsphantasien, die bei aller Problematik des

Pädagogischen unter modernen Bedingungen dennoch eine begründete Orien-

tierung und eine mögliche Realisierung versprechen, die das Modell einer inten-

tionalen, einer auf den handelnden Pädagogen konzentrierten Erziehung befes-

tigen. Und es ist nicht zuletzt die in den ersten Jahrzehnten nach dem Zweiten

Weltkrieg in Deutschland dominierende Geisteswissenschaftliche Pädagogik,

die trotz ihrer oben erwähnten Skepsis gegenüber der Begründungsfrage, dieses

Bild bekräftigt. Dass sich die pädagogische Theoriebildung auf den Standpunkt

der handelnden Erzieher zu stellen habe, dass sie diesen vielleicht rudimentären

und inkonsistenten Standpunkt aufzuklären und zu systematisieren habe, dass

sie diesen Standpunkt als Grundlage und Grenze ihrer Reflexionen zu akzeptie-

ren und das Engagement der Pädagogen zu teilen habe – diese Maßgaben, die

Wilhelm Flitner 1957 als Rahmung für eine erziehungswissenschaftliche Selbst-

verständigung formuliert, schreiben zwar nicht die irrlichternden Spekulationen

der Reformpädagogik 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 Begründungsfrage als bereits

– wenn auch noch nicht systematisch – gelöst zu betrachten und von hier her

empirischen Forschungsbefunden ihre (begrenzte) Bedeutung zuzuweisen.9 Die

Begründbarkeit des Pädagogischen bildet keine Frage, die sich theoretisch klä-

ren ließe: Bei allen Differenzen gibt es dennoch eine gemeinsame Grundlage,

die die Kontingenz begrenzt und praktische Perspektiven eröffnet. Was damit

ausgeschlossen wird, ist die Kontingenz der Rahmungen und Kriterien, mittels

derer man sich den dadurch systematisch problematischen Bestimmungen des

Pädagogischen nähert.

Es ergibt sich damit eine Festlegung auf ein handlungstheoretisches Modell

der Pädagogik, dessen vermeintliche Stärke letztlich darin besteht, dass es seine

Grenzen, sein mögliches Scheitern selbst noch als zu identifizierende und lösba-

re Aufgabenstellung betrachten zu können glaubt. Nun ist allerdings die Fokus-

sierung der Erziehungswissenschaft auf ein handlungstheoretisches Modell aus

unterschiedlichen Gründen problematisch. Es ist zum einen –und dasmeint der

bereits erwähntephantasmatischeCharakter–formuliert gegenBedenken,die in

pädagogischen Reflexionen einen festen Platz haben. So könnte man sagen, dass

sichweder pädagogische Intentionen nochWirkungen zweifelsfrei identifizieren

lassen: Bei derUnterstellung pädagogischer Absichten, bei der Identifikation und

Zurechnung pädagogischerWirkungen scheint es sich eher um rhetorische Kon-

9 Vgl. zu dieser Aufgabenbestimmung Flitner 1957. Ichwerde auf die hinter dieser Programmatik

stehende und bereits erwähnteThese eines pädagogischen Grundgedankengangs noch einmal

im zweiten Kapitel zurückkommen (vgl. dazu auch Schäfer 2012, S. 259 ff. undWimmer 2014a).
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struktionen zu handeln. Auch die Annahme eines durch eine pädagogische Ab-

sicht gewährleistetenkontinuierlichenErziehungsprozesses erweist sich vonhier

aus eher als spekulative Konstruktion.10 Zumzweiten könntemandarauf hinwei-

sen, dass ein solches Konzept jene unauflöslich erscheinenden Schwierigkeiten

umgeht, mit denen die ,klassischen‘ Formulierungen des Pädagogischen gerun-

gen hatten: Wie man der Fremdheit des Kindes gerecht wird, wie man die Her-

ausbildung von Individualität gewährleisten kann, wie man in einer pädagogi-

sche Steuerung einemoralische Autonomie hervorbringen kann usw.11Man kann

– zum dritten – darauf hinweisen, dass ein solches Pädagogikkonzept die Kri-

tik an gesellschaftlichen Verhältnissen, wie sie für die Entstehung der modernen

pädagogischen Reflexion konstitutiv war und selbst noch eine kulturkritisch ge-

wendete Attitüde der Reformpädagogik darstellte, weitgehend zurücknimmt.12

Pädagogen gelten als Anwälte des Kindes gegenüber gesellschaftlichen Forderun-

gen und vermitteln so in pädagogischer Verantwortung gesellschaftliche Funkti-

on und kindliches Eigenrecht.

Ein vierter Kritikpunkt lässt sich an der handlungstheoretischen Orientie-

rung für die pädagogische 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.13 Erziehungs-

wissenschaft als Theorie von der Praxis für die Praxis muss der Praxis dienen.

Sie betreibt weder eine von der Praxis unabhängige Kategorialanalyse noch ent-

wickelt sie ein offenes empirisches Forschungsprogramm, in dem theoretische

10 Vgl. Brezinka 1971; Oelkers 1982; Schäfer 1989 und 2005, S. 128 ff.
11 HermanNohl hat eine Entstehungsgeschichte einer solchen Pädagogik erzählt, die vom Sturm

und Drang über die (Spät-)Romantik und die Reformpädagogik hin zur Geisteswissenschaftli-

chen Pädagogik führt (vgl. Nohl 1949). In dieser Rekonstruktion werden die Verunsicherungen

oder dieKontingenzenundParadoxienübergangen,denen sich dieHerausbildungdes Pädago-

gischen in der Moderne verdankte.
12 DieseKritik an einer fehlendenKritik derGeisteswissenschaftlichen Pädagogik, an ihrer Blind-

heit gegenüber gesellschaftlichenMacht- undHerrschaftsverhältnissen bildete einen zentralen

Einsatz der so genannten ,kritischen Wende‘ in der Erziehungswissenschaft, die maßgeblich

von SchülernErichWenigers geprägtwurde (vgl.Dahmer/Klafki 1967;Mollenhauer 1968).Doch

auch die sich in diesem Kontext entwickelnde emanzipatorische Pädagogik 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 vonHabermas (1971) eine Pädagogik, in derenRahmenGeltungsansprüche zwischenPäd-

agogen und ihren Adressaten diskursiv verhandelt werden sollten. Doch auch diese Strategie,

die die pädagogische Asymmetrie aufheben sollte, folgte noch einer gebrochenen Intentionali-

tät, die für sich eine richtige Steuerungsmöglichkeit ausgemacht hatte.
13 Dies ist in diesem Zusammenhang nicht in dem Sinne gemeint, dass die pädagogische Refle-

xion damit selbst zu jenemOrt würde, der ethische Kriterien entwickeln würde: 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 geprüft werden könnten. Die Pädagogik versteht

sich eher als eine ,Systembetreuungswissenschaft‘14 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 Pädagogik auslöst, die letztlich aber als eine Debatte

über den Begründungs- und Realitätsanspruch des handlungstheoretischen und

prominent von der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik (vor allem Flitners und

Wenigers) vertretenen Modells zu verstehen ist. Es ist der mit der Formulierung

eines ,Grundgedankenganges‘ verbundenenormativeSchließungsgestus,derden

pädagogischen Sinn und Gegenstand zu bestimmen und vom Unpädagogischen

trennen zu können glaubt und der dies auch noch für eine wissenschaftliche Be-

schäftigung verbindlich erklärt, der hier zum Gegenstand der Kritik wird.15 Eine

solche Kritik richtet sich damit auf einen Begründungsanspruch, der sich nicht

nur als eine mögliche theoretische Perspektive versteht, sondern der zugleich

das problematische Verhältnis von Begriff und Wirklichkeit (und damit die Be-

deutung der unterschiedlichsten ,empirischen‘ Zugänge) normativ zu schließen

versucht. Es ist nun diese Möglichkeit eines umfassenden und verbindlichen Be-

gründungsanspruchs des Pädagogischen, die in dieser Debatte ebenso befragt

wird wie die normative Implikation, nach der die pädagogische Wirklichkeit

dieser Begründung 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 allgemeinpädagogischen 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 professionstheoretischenund -ethischenBe-

treuung einer als besonders herausgehobenen Praxis orientiere.16 Es wird darauf

verwiesen, dass sich die Praxisfelder in ihrer unterscheidbaren Logik soweit aus-

einanderentwickelthaben,dassderAnsprucheinerallumfassendenTheorienicht

mehr sinnvoll sei.Der allgemeineGrundlegungsanspruchwerde jedoch nicht nur

14 So lautet die Einschätzung, die Luhmann und Schorr (1979) angesichts ihrer Beschäftigungmit

der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik entwickeln.
15 Ein solcher Schließungsgestus, mit dem begründet festgelegt werden soll, was als pädagogi-

sches Denken und pädagogischeWirklichkeit gelten soll und was nicht, kann dabei auch durch

Verweis auf phänomenologisch und existenziell ausgewiesene Möglichkeitsbedingungen (vgl.

Schaller 1987) geschehen; er kann sich auf einegesellschaftlicheSelbstverpflichtung (dasGrund-

gesetz) beziehenunddie ,eigentliche‘pädagogischeAufgabenstellung vonhier her angeben (vgl.

Schäfer/Schaller 1973); er mag schließlich auch prinzipientheoretisch angelegt sein und gene-

relle konstitutive von historisch-regulativen Prinzipien unterscheiden (vgl. Benner 1987; dazu

Schäfer 2012, S. 300 ff.). Darauf, dass es neben solchen Begründungsversuchen auch eine skep-

tische Linie in der pädagogischen Reflexion gab, soll hier nur hingewiesenwerden (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 allemauchdurchdenbeobachtbarenSachverhalt,dass es eineMehrzahlAllge-

meiner Pädagogiken gibt, die alle mit dem gleichen Grundlegungsanspruch auf-

treten. Da ein solcher Grundlegungsanspruch immer darauf zielt, die Kriterien

für eine legitime Rede über Erziehung und eine pädagogische Wirklichkeit fest-

zulegen, kann es unter den verschiedenen Allgemeinen Pädagogiken auch kei-

ne Auseinandersetzung geben, da jede ihre Kriterien für unhintergehbar hält.17

Angezeigt ist damit zugleich aber auch eine wechselseitige Neutralisierung des

jeweiligenGrundlegungsanspruchs.AllgemeineGrundlegungsansprüche scheint

es dann nur dort geben zu können,wo alternative Bemühungen letztlich nicht als

Grundlegung wahrgenommen werden. Grundlegungsansprüche scheinen damit

eher auf eine dogmatische Tendenz zu verweisen.

Eine andere Kritik setzt am Selbstverständnis einer handlungstheoretischen

Grundlegungsperspektive an – und damit an einer Legitimationsstrategie, die

einen (professionellen) Bedarf der Praxis nach theoretischer Begründung an-

nimmt. So lässt sich nicht nur mit Verweis auf die Ratgeberliteratur, sondern

auch auf das Fortleben reformpädagogischer Topoi und Anspruchshaltungen

vermuten, dass schon die alltägliche Rhetorik ausreichend mit möglichen Be-

gründungs- und Problematisierungsgesichtspunkten versehen ist, die eine

hinreichende diskursive Beweglichkeit angesichts schwieriger Probleme und

deren allenfalls tentativer Bearbeitung gestatten.18 Man könnte an dieser Stelle

auch auf die Freiheit der Übersetzung theoretisch produziertenWissens in einen

praktischen Handlungskontext verweisen. Jedoch geht die hier angesprochene

Tendenz der Kritik nochweiter: Über dieMöglichkeit einer theoretischenGrund-

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 ,Pädagogisierung weiter

Lebensbereiche‘.19 Es sind die Ausweitung von Beratungs- und Förderungs-

modellen in die unterschiedlichen Lebensbereiche hinein, die Proklamierung

eines lebenslangen Lernens und generalisierte Forderungen individueller Selb-

stoptimierung, die unter dem Stichwort der Pädagogisierung angesprochen

werden. Festgestellt wird eine zunehmende Bedeutung des Pädagogischen und

einer darauf reagierenden Erziehungswissenschaft20: Für diese spiele eine hand-

lungstheoretische Grundlegung des Erziehens überhaupt keine Rolle. Eher treffe

17 Vgl.Wimmer 2014a, S. 54.
18 Das hat etwa Oelkers (1991) am Topos der Sorge gezeigt.
19 Meistwird hier auf den Text von Lüders/Kade/Hornstein (1998) verwiesen,der für die Entwick-

lung derDiskussion umdie Pädagogisierung bedeutsamwar.Vgl. zur aktuellenDebatte umdie

Pädagogisierung auch die Beiträge in Schäfer/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 Pädagogik, die beide dann

nicht eingelöste Gestaltungsmöglichkeiten der Pädagogik proklamierten, gilt der

Erziehungsbegriff eher als diskreditiert.21 Die gesellschaftlich zu beobachtenden

Pädagogisierungserfordernisse artikulieren sich daher über Topoi krisenhaf-

ter Lebensbewältigung, erforderlichen Lernens oder die Rhetorik individueller

Vervollkommnung. Die Verwendung eines handlungstheoretisch begründeten

Erziehungs- und Verantwortungskonzepts scheint in diesen Zusammenhängen

eher eine delegitimierende Funktion zu haben.22

Eine handlungstheoretische Pädagogik und damit eine Erziehungswissen-

schaft, die sich selbst als grundlegende pädagogische Theorie begreift, kann

auf eine solche Herausforderung nur schwer reagieren. Von ihrem begrün-

dungstheoretischen Gestus her fehlen ihr die begrifflichen Möglichkeiten, die

Ausweitung des Pädagogischen über den von ihr befestigten Raum begrün-

deter Pädagogik hinaus noch (anders als ausgrenzend) in den Blick nehmen

zu können.23 Die Verwendung eines pädagogischen Vokabulars, der Rückgriff

auf Figuren, die man einer pädagogischen Rhetorik zuordnen würde oder auch

die Dramatisierung der Bedeutsamkeit bestimmter Prozesse oder Gegenstände

für die aneignenden Adressaten, die Berufung auf ein pädagogisches Wissen –

all dies scheint möglich zu sein, ohne dass die Verwendung solcher Kategorien

begründet und damit kontrolliert wird.DieThematisierung pädagogischer Sach-

verhalte scheint sich auch dort zu ergeben, wo eine verantwortliche Steuerung

vonEntwicklungsprozessen durch ,Erzieher‘ keine Rolle spielt.Der pädagogische

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 geführten

Pädagogisierungsdebatte – noch als solcher identifizierbar zu sein. Das Problem

einer solchen Identifizierbarkeit eines diffundierenden Pädagogischen erstreckt

sich nun aber nicht nur auf Figuren einer handlungstheoretischen Pädagogik:

auf Erziehungsverantwortliche, die sich stellvertretend um das Verständnis, die

Perspektiven der ihnen Anvertrauten kümmern und hier nach festen Orientie-

rungen suchen.Die Frage der pädagogischen Identifizierbarkeit scheint auch das

21 Meyer-Drawe (1999a) hat in einer historischen Rekonstruktion derMetaphern von Bildung und

Erziehung auf das Zwangsmoment im Bild der Erziehung hingewiesen. Auch sie kommt zu

demSchluss,dass die AufwertungdiesesKonzepts imRahmeneinerErziehung zurMündigkeit

und der anschließenden Enttäuschung der handlungs- und verantwortungstheoretische Erzie-

hungsbegriff zunehmend als positiver Bezugspunkt fallengelassen wurde.
22 Winkler (1992) spricht daher davon, dass der gesellschaftlich zunehmenden Relevanz des Päd-

agogischen zugleich eine Delegitimation der Pädagogik entspreche.
23 Wimmer stellt zuRecht fest,dass dieKrise der handlungstheoretischenPädagogik nicht zuletzt

darin besteht, dass ihr die Kriterien fehlen, den Verlust bedeutungsstiftender Kriterien selbst

noch zu begreifen (vgl. ders. 1996, S. 414 ff.).

20



Arrangement von Lernprozessen, ihre gesellschaftliche Bedeutungszuweisung,

Beziehungsmuster, Tätigkeiten (wie etwa das Beraten) oder individuelle Opti-

mierungs- und Selbstverwirklichungsperspektiven zu umfassen. Man scheint

Programmen, Organisationen, Strategien, sozialen Beziehungen und Selbst-

verhältnissen eine pädagogische Bedeutung zuschreiben zu können: In ihnen

artikuliert sich ein pädagogisches Wissen und deuten sich pädagogische Um-

gangsformen an, für die eine handlungstheoretisch befestigte Erziehungstheorie

überflüssig erscheint.

Im vorliegenden Zusammenhang und mit Blick auf die einleitenden Bemer-

kungen zur Problematik des Pädagogischen in der Moderne stellt eine solche

Entgrenzung von als pädagogisch bedeutsam identifizierbaren Sachverhalten

kaum ein Problem dar. Allerdings taucht, wenn man sich von der Vorstellung ei-

ner begründbaren Handlungstheorie verabschiedet, die die pädagogische Welt

aus der Perspektive eines verfügendenErziehers betrachtet, jene Problematik des

Pädagogischen wieder auf, die dessen Begründbarkeit und damit Realität ange-

sichts der Bedingungen moderner Kontingenz in den Mittelpunkt rückte. Diese

Problematik ist weder durch sich für fundamental haltende Begründungen noch

durch den Verweis auf gelebte Selbstverständlichkeiten und auch nicht durch

eine Ausweitung ihrer sozialen Bedeutsamkeit zu neutralisieren. Der Raum des

Pädagogischen verabschiedete jene traditionellen Erziehungsauffassungen, in-

dem er deren Rahmung, ihre Begründungsfiguren, ihre Wirkungsvorstellungen

und Selbstverständlichkeiten unter Kontingenzverdacht stellte. Es waren nun

,unmögliche‘, real kaum einlösbare Figuren wie die Fremdheit des Kindes, Au-

tonomie, Identität oder auch Selbstverwirklichung, die als Bezugspunkte einen

pädagogischen Raum öffneten, in dem es keine endgültigen Begründungen und

Realitätsfixierungen mehr geben konnte. Der Bezug auf einen Adressaten, des-

sen wie auch immer angegebenes Wohl nicht von außen vorgegeben, definiert

und normiert, ja nicht einmal endgültig realisiert werden kann, führt dazu, dass

in diesem Licht alle sozialen und pädagogisch definierten Bedeutsamkeiten un-

ter Kontingenzvorbehalt gestellt werden.Man kann von hier her – auch bei einer

Zunahme des wissenschaftlich erzeugten Wissens – weder eine pädagogische

Bedeutsamkeit mit Verbindlichkeit angeben noch eine an eine solche Bedeut-

samkeit geknüpfteWirklichkeit identifizieren. Pädagogische Sachverhalte schei-

nen in ihrer Begründbarkeit wie auch in ihrer Identifizierbarkeit umstritten zu

bleiben: Und der Einsatz des Pädagogischen scheint nicht zuletzt darin zu be-

stehen, diese Problematizität (auch mit Blick auf scheinbar problemlose, weil

funktional eingebettete Programme oder messbare Entwicklungsvorstellungen)

zu bezeugen.

Nunkönnte es scheinen,als könnte ein solcherpädagogischerEinsatz,dermit

einer Dramatisierung von Ungewissheit, Unentscheidbarkeit und Unbegründ-

barkeit einhergeht, durch eine gesellschaftliche Ausweitung des Pädagogischen

dann doch in gewissem Sinne entschärft werden. Wenn man Weiterbildungs-
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programme, Beratungsangebote, Bildungsreisen oder Förderprogramme als

pädagogische Veranstaltungen betrachtet, dann deutet das auf ein eher unpro-

blematisches Verhältnis von gesellschaftlicher Funktionalität und individueller

Entwicklung. Eine solche Betrachtung scheint erneut das zu gewährleisten, was

in der modernen Thematisierung des Pädagogischen problematisch erschien:

eine gesellschaftliche Rahmung dessen, was pädagogisch erfordert scheint. Es

gibt gesellschaftliche Vorgaben, Programme, Institutionsvorgaben und Quali-

fikationen, die erreicht werden müssen, um als anerkanntes Mitglied der Ge-

sellschaft zu funktionieren. Eine solche quasi strukturfunktionale Perspektive

entproblematisiert das Pädagogische, 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 einfügen und manchmal von diesen

Vorgaben abweichen. Man könnte 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 übergeordnete ,gesellschaftliche‘ Einheit

gebracht werden können.Man könnte – in einer performativenWendung – dar-

auf hinweisen, dass soziale Regeln nicht die Bedingungen ihrer Anwendung und

Erfüllung zu regeln in der Lage sind: Diese erfolgt vielmehr in (diskursiven und

nicht-diskursiven) Praktiken, die die Geltung von Regeln durch eine kontextab-

hängige Variation sicherstellen, die selbst nicht aus der Regel ,ableitbar‘ sind,

sondern deren als vorgängig behauptete Geltung imNachhinein und in durchaus

strittigen Interpretationen hervorgebracht wird. Man könnte darauf hinweisen,

dass eine solche performanztheoretische Perspektive zugleich impliziert, dass

man sich von einem System vorgängiger und stabiler Bedeutungen wird verab-

schieden müssen: Was Begriffe bedeuten, wird ebenfalls kontextabhängig und

damit auch in der Wiederholung immer wieder anders artikuliert werden. Man

könnte berücksichtigen, dass mit dem Aufkommen des allgemein gefassten Kul-

turbegriffs im 17. Jahrhundert ein Vergleichsgesichtspunkt etabliert wird, der

jede soziale Ordnung und jedes menschliche Selbstverständnis als kontingent,

d. h. als nicht notwendig, aber auch nicht unmöglich zu betrachten erlaubt. Das

Aufkommen des Romans zur gleichen Zeit versorgt die Leserschaft zugleich mit

dem, was Robert Musil später einen Möglichkeitssinn nennen wird. Solche Ent-

wicklungen begleiten die bereits erwähnte Transformation einer Gesellschaft,

die sich auf eine offene Zukunft hin orientiert, für die tradierte soziale, sachli-

che und zeitliche Rahmungen gesellschaftlicher und individueller Orientierung

zunehmend zur Disposition gestellt werden. Modallogisch betrachtet rückt da-

mit die Möglichkeitskategorie gegenüber der Wirklichkeit in eine zentrale Rolle:

Genau das findet seinen Ausdruck in letztlich nicht mehr zu beantwortenden

Fragen der Begründbarkeit und der Identifizierbarkeit.
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Für eine systematische pädagogische Reflexion und Theoriebildung ergibt

sich vor diesemhistorisch-gesellschaftlichenHintergrund,aber auch in einer kri-

tischen Wendung gegen eine funktional-entproblematisierende Perspektive die

Aufgabe, kategorialen und begrifflichen Bestimmungen des Pädagogischen (sei-

en diese solche sozialer Beziehungen, begründeter Inhalte oder Bezugspunkte,

der Qualifizierung bestimmter Tätigkeiten, der Bestimmung relevanter Proble-

me usw.) den Charakter einer strategischen Bearbeitung des Begründungs- und

Identifizierungsproblems zurückzugeben. Ein solcher Charakter kommt nicht

nur in bestimmten Schließungsgesten zum Ausdruck, die andere Thematisie-

rungsmöglichkeiten neutralisieren; er zeigt sich auch in den imaginären Antei-

len, die notwendig erscheinen, um eine theoretische Konsistenz ebenso wie eine

praktische Realitätsnähe zu erzeugen. Eine solche systematische Analyse fragt

nach den Bedingungen, die notwendig waren, um den Eindruck der Geschlos-

senheit einer pädagogischen Perspektive, einer pädagogischen Begründung und

Sinnbestimmung oder einer pädagogischen Wirklichkeits- und Realisierungs-

perspektive zu erzeugen. Sie untersucht das Netz der Begriffe und macht dieses

auf die in ihm sich zeigenden (performativen) Bedeutungsverschiebungen auf-

merksam, durch die erst eine theoretische Konsistenz und Schlüssigkeit erzeugt

werdenkann.Siemacht die rhetorischenFigurendeutlich,über die pädagogische

Begründungen 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 unlösbaren Pro-

blems: Eine Entlarvungsstrategie würde für sich in Anspruch nehmen müssen,

über jene wahre und begründete Sicht zu verfügen, deren Unerreichbarkeit hier

gerade als Ausgangspunkt der modernen pädagogischen Problemstellung deut-

lich gemacht wurde. Untersucht werden können die kategorialen Probleme einer

pädagogischen Wirklichkeitskonstruktion, die gerade als Probleme die Bedeut-

samkeit wie die Unlösbarkeit der Begründungsproblematik und des Anspruchs

einer eindeutigen Identifizierbarkeit pädagogischerWirklichkeiten bezeugen.

Die Bedeutsamkeit der Begründungs- und Identifizierungsproblematik zu

betonen, verweist auf die Notwendigkeit begründender Argumentationen und

gegenstandsqualifizierender Bestimmungsversuche des Pädagogischen. Diese

werden umstritten bleiben, da jeder Grundlegungsversuch von jener (nachweis-

baren) Kontingenzproblematik heimgesucht wird, die er aufheben möchte. Nun

ist die unaufhebbare Problematizität kategorialer Reflexion24 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-

rücksichtigen versuchen. Den Streit umKategorien, der durch kein vorausliegendes Kriterium

geschlichtet werden kann, könnte manmit Lyotard (1989) als einenWiderstreit betrachten.
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dem Wege einer empirisch-positiven Bestimmung dessen, was pädagogische

Wirklichkeiten sein sollen, aufzulösen. Das schließt nicht aus, dass es solche Be-

stimmungsversuche geben kann, die das Erreichen von Lernzielen überprüfen,

Messmodelle für Kompetenzen entwickeln, kumulative Entwicklungsschritte

angeben, aktuelle pädagogische Auffassungen erheben, Bewährungsdynamiken

entwerfen usw. Der Problematizität pädagogischer Gegenstandsvergewisserung

nähern sich solche Modelle aber erst dann, wenn sie einerseits die Kontingenz

und Rhetorizität, die performative Erzeugung des Pädagogischen in Rech-

nung stellen und damit gängige Gewissheiten und Selbstverständlichkeiten

problematisieren, und wenn sie andererseits auch skeptisch gegenüber den

selbst methodisch hervorgebrachten Wirklichkeiten bleiben.25 Selbstverständ-

lich erscheinende Wirklichkeitsbestimmungen ethnographisch zu befremden,

um andere ,fremde‘ Sichtweisen zu erzeugen, Praktiken zu untersuchen, deren

Logiken jenseits der subjektiv-handelnden Verfügbarkeit liegen und die in ihrer

Problematizität selbst wiederum differenziellen ,Habitualisierungen‘, ein kreati-

ves performatives Potential erzeugen, Diskursanalysen, die die Ordnungen des

Sagbaren als zugleich ereignishaft undmachtdurchzogen thematisieren – solche

empirischenHerangehensweisen dokumentierenmethodische Zugänge, die sich

der Empirie durchaus problematisierend nähern.

Vor dem Hintergrund solcher (und ähnlicher) kulturwissenschaftlich infor-

mierter und in der Konsequenz dekonstruktiver Zugänge ergibt sich die Perspek-

tive der möglichen Verbindung einer systematischen kategorialen Reflexion, die

sich der Problematizität des Pädagogischen analytisch versichert, und einer em-

pirisch-methodischen Zugangsweise, die die Hervorbringung pädagogischer

Wirklichkeiten ins Auge fasst, ohne dass für deren Gelingen eine verfügende

Subjektivität oder ein unproblematischer sozialer Ordnungszusammenhang

angenommen wird. Die in diesem Band versammelten Versuche zielen darauf,

dieser Möglichkeit nachzugehen und damit zugleich das beliebte strategisch-

hegemoniale Spiel einer Gegenüberstellung von Theorie und Empirie zu unter-

laufen. Diese Versuche, die unabhängig voneinander entstanden sind und sich

doch der hier skizzierten Problemstellung verdanken, setzen dabei unterschied-

lich an.26 Manche dieser Sondierungen zielen eher auf die Zurückweisung der

25 An anderer Stelle habe ich auf das korrespondierende Verhältnis einer theoretischen Analyse

umstrittener Kategorien zu problematisierenden empirischen Forschungszugängen verwiesen

(vgl. Schäfer 2013).
26 Auchwenn es daher einzelne Verweise auf andere ,Kapitel‘ gebenwird, so ist demnach kein sys-

tematischer Aufbau einer stringenten, sich über den gesamten Text erstreckenden Argumen-

tation beabsichtigt. Der Unabhängigkeit der Sondierungen voneinander ist auch geschuldet,

dass es vereinzelt Überschneidungen in den Argumentationen und Bezügen gibt. Auch wenn

ich nachträglich versucht habe, Texte mit solchen (teils inhaltlichen, teils eher thematischen)

Überschneidungen im Aufbau des Bandes aufeinander folgen zu lassen, bleibt allerdings der

eigenständige Charakter der jeweiligen Abhandlungen erhalten. Die meisten der versammel-
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Möglichkeit einer handlungstheoretischen Fundierung; andere konzentrieren

sich eher auf die Problematik einer Grenzreflexion pädagogischer Bestimmungs-

und Gründungsreflexionen; wieder andere rücken den Gesichtspunkt des Ver-

hältnisses von Theorie und Empirie mit Blick auf aktuelle und mögliche metho-

dische Vorgehensweisen in den Vordergrund. Immer aber spielt trotz solcher

Akzentuierungen der hier aufgezeigte Problemhorizont in seinen Verweisungs-

zusammenhängen, der Zurückweisung einer fundamentalistischen Pädagogik,

einer Vergewisserung derTheorie des Pädagogischen als eines Umgangsmit dem

Begründungs- und Identifikationsproblem sowie die Frage einer problematisie-

renden pädagogischen (und nicht nur sozialwissenschaftlichen) Empirie, eine

Rolle. So verweisen auch theoretisch akzentuierte Analysen (wie etwa jene zur

Frage einer narrativen Konstruktion des Pädagogischen, zum Begründungspro-

blem des Pädagogischen oder zur Kulturtheorie) immer auch (neben der Zurück-

weisung handlungstheoretischer Anschlüsse) auf den Sinn und die Problematik

empirischer Zugänge. Umgekehrt handeln jene Texte, die sich auf die metho-

dischen Fragen einer Erforschung des Pädagogischen (seien es systemtheore-

tisch inspirierte, unterschiedlich praxeologisch verortete oder dekonstruktive

Zugänge) beziehen, immer auch von der für die theoretische Analyse konstitu-

tiven Identifikations- und Begründungsproblematik. Im Versuch einer solchen

Verschränkung liegt zumindest der Anspruch dieser Sondierungen, die sich eher

als konstellative Annäherungen denn als Lösungsperspektiven verstehen lassen.

So ruft der erste – fast schon konventionell angelegte – Text über die Entde-

ckung der Kindheit nicht nur den Startpunkt der modernen pädagogischen Re-

flexion auf. Dabei geht es der Darstellung nicht nur um die Konstitution eines ei-

genen pädagogischen Problemrahmens, sondern zugleich darum zu zeigen, dass

dieser eine handlungstheoretische Bearbeitung sowohl erforderlich erscheinen

lässt wie unmöglichmacht. In Frage steht, warum unter diesen Bedingungen die

pädagogische Problematik dennoch in Form einer (allerdings imaginären) Hand-

lungstheorie entwickelt wird. Zugleich aber soll deutlich werden, dass sich mit

dem Bild einer ,fremden Kindheit‘ die Problematizität bzw. das politische Pro-

blem der Begründbarkeit des Sozialen selbst ankündigt, das nun nichtmehr über

die Fiktion eines Gesellschaftsvertrags gelöst werden kann. Die Entdeckung des

Kindes wäre dann als eine Allegorie für die Begründungsbedürftigkeit sozialer

Verhältnisse zu sehen – und damit für ein Ineinander von identifizierender Be-

stimmung und Rechtfertigungsbedürftigkeit. Zugleich deutet sich damit – ent-

gegen dermaßgeblich auf Rousseau zurückgehendenKritikmenschlicher Selbst-

entfremdung–eine Perspektive auf eine unaufhebbare Selbstfremdheit des Indi-

viduums an. Das soziale Beziehungsmodell, was sich (nicht nur) für das pädago-

ten Beiträgewurden in den Jahren 2015 und 2016 geschrieben. Sie wurden für diese Veröffentli-

chung teils überarbeitet und vor allem um den Gesichtspunkt der Repräsentationsproblematik

ergänzt. Einzelne Beiträge –wie etwa das dritte und fünfte Kapitel – sind jüngeren Datums.
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gische Verhältnis daraus ergibt, lässt sich in der für beide Seiten gegebenen Para-

doxie einer abhängigenÜberlegenheit fassen.Umdiese deutlich zumachen,wird

auf den Zwischenraum jedes Repräsentationsanspruchs verwiesen: Es ist die Un-

möglichkeit, unter der die Moderne kennzeichnende Voraussetzung der Gleich-

heit aller Menschen, im Namen des anderen für diesen sprechen und handeln zu

wollen, die einen umstrittenen Raum öffnet, in dem jeder Anspruch auf Gemein-

samkeit zur Disposition gestellt werden kann.

Der zweite Text untersucht zwei unterschiedlich ansetzende Möglichkeiten,

das sich mit der Repräsentationsproblematik auftuende Spannungsfeld von

Gleichheit und Hierarchie zu entschärfen. So wird zunächst noch einmal auf das

Problem des pädagogischen Grundgedankengangs im Sinne Wilhelm Flitners

eingegangen. Einerseits wird die Stärke dieses Ansatzes darin gesehen, dass er

sich dem Grundlegungsproblem stellt: Eine theoretische Begründung des Grund-

gedankens wird ausgeschlossen. Zugleich erreicht Flitner damit, dass auch die

irrationalen, mystischen, ontologischen, religiösen Begründungen, wie sie etwa

in reformpädagogischen Ansätzen zu finden sind, und auch die im Alltag (im

Gefolge dieser Grundlegungsspekulationen) zu findenden Entproblematisierun-

gen des Pädagogischen selbst noch als Artikulation dieses Grundgedankengangs

integriert werden können. Gerade die Kraft und Attraktivität dieser imaginä-

ren Denkfiguren spricht dafür, 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 ermöglichen, dass eine theoretische Sys-

tematisierung und Aufklärung konkret gegebener praktischer Orientierungen

undHandlungsmustermöglich 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 Unzugänglichkeit behält, eine religiöse Figur

verbirgt. Fasst man den Grundgedankengang demgegenüber 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 Gegründetem an. Es wird zu zeigen versucht, dass es

hier durchaus Berührungspunkte zu einem anders justierten hermeneutischen

Zirkel geben könnte.

Die zweite in diesem Kapitel verhandelte Entschärfungsstrategie des Reprä-

sentationsproblems wird in der Berufung auf jene Aufklärungsoption gesehen,

die Immanuel Kant in seiner berühmten und immer wieder bemühten Beant-

wortung der Frage nach dem Sinn und den Möglichkeiten eben dieser Aufklä-

rung gegeben hat. Verdeutlicht werden dabei vor allem drei Aspekte. Zunächst

wird hervorgehoben, dass die propagierte Aufklärung als rationales Verhältnis zu

sich wie zurWelt noch einmal von einem selbst nicht-rationalen Verhältnis zu ei-
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ner solchen Rationalität abhängt: vom Mut bzw. der Faulheit oder Feigheit, sich

eben der Rationalität des Verstandes zu bedienen. Daraus folgt dann ein eher in-

direktes pädagogisches Programm. Eine aufgeklärte und sich selbst aufklärende

Öffentlichkeit derGelehrten könnte hierWirksamkeit entfalten.Allerdings ist de-

renVernunftgebrauchdoppelt begrenzt:Erfindet eineBeschränkung inderKritik

gegebener sozialer Abhängigkeitsverhältnisse und im Verhältnis 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 aufklärenden Öffentlichkeit 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 Verhältnis zur Möglichkeit ei-

ner diese Heterogenität umfassenden und begründenden Gemeinsamkeit ab.

Fasst man eine solche Gemeinsamkeit als Resultat der Auseinandersetzung oder

Verhandlung zwischen diesen Positionierungen, dann stellt sich sogleich das

erwähnte Repräsentationsproblem: Wer kann in einem solchen Prozess bean-

spruchen, im Namen der anderen bzw. eines immer unterstellten Gemeinsamen

für diese zu sprechen oder zu handeln. Schleiermacher, der (noch vor Foucault)

das politische und das pädagogische Regieren vor die gleiche Begründungspro-

blematik gestellt sah, forderte hier eine gemeinsame moralische Grundlage für

Regierende wie Regierte. Aber auch er sah – ähnlich wie Kant – hier nur die

Ausweichmöglichkeit hin auf eine metaphysische Unterstellung, die trotz al-

ler Unwägbarkeiten und Konflikte einen allgemeinen moralischen Fortschritt

annahm. Ein anderer Ausgangspunkt zeigt sich, wenn man nicht die Prakti-

ken des Regierens in den Vordergrund rückt, sondern das Kantische Motiv einer

sich aufklärenden Öffentlichkeit betont: Dieses rückt den Austausch heterogener

Positionierungen in den Mittelpunkt, in dem die Gemeinsamkeit von Problem-

bestimmungen und Lösungsperspektiven erörtert werden und idealerweise jede

Position eine adäquate Berücksichtigung findet. Eine solche Figuration des

Demokratischen verspricht die Lösung des bei Kant noch gegebenen elitären

Konzepts der für die anderen denkenden Gelehrten, weil nun alle beteiligt

sein sollen. Und es behält zugleich dessen Beschränkung bei, da die Selbst-

regierung dieser Öffentlichkeit sich diesseits der (politisch und pädagogisch)

Regierenden abspielt, die dieser ihren Raum geben sollen. An John Dewey und

Roland Reichenbach werden zwei unterschiedliche Vorstellungen einer solchen

sich selbst regierenden demokratischen Öffentlichkeitsvorstellung aufgerufen.

Dabei neigt Dewey – trotz der Betonung eines offenen Verhandlungsraums –

eher zu einer pragmatischen Lösungsperspektive, die prozessual Übereinstim-

mungsmöglichkeiten auslotet, ohne für diese grundlegende Gemeinsamkeit zu

postulieren. Reichenbach geht eher von der Heterogenität der Positionierungen

aus, die als solche nicht immer in einer Gemeinsamkeit aufgehoben werden

kann; gefordert ist dann die (pädagogische) Förderung einermeta-ethischen Per-
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spektive, die trotz der Heterogenität eine wechselseitige Anerkennung sichert.

Das pädagogische Regierungsprogramm erscheint dann als Dienstleistung an

der Beförderung einer demokratischen Öffentlichkeit, ohne dass die mit einem

solchen Regierungsanspruch aufgeworfene Repräsentationsproblematik selbst

noch einmal verhandelt würde.27

Der vierte Text nimmt die Frage einer begründbaren, Rationalität beanspru-

chenden Position auf.Den Ausgangspunkt bildet dabei die Problematik, dass we-

der ein wissenschaftlich erzeugtes Wissen noch ethische Prinzipien als Begrün-

dungen für einwahres oder richtiges Selbst- oderWeltverhältnis hinreichen.Erst

in (auf Wissen oder Prinzipien reflektierenden) Urteilen werden solche Verhält-

nissetzungen artikuliert. Diskutiert wird daher die Frage nach der Möglichkeit

begründbarerUrteile, in denen sichdie Freiheit undVernunft desUrteilendendo-

kumentieren sollen. Es ist dies zugleich die Frage, ob sich die Reflexionsschleifen

der Selbst- undWeltthematisierung, die immerwieder neue Gesichtspunkte und

vernachlässigte Perspektiven ins Feld führen,durch ein begründetesUrteil schlie-

ßen lassen. Dies scheint wiederum nur dann der Fall zu sein, wennman den em-

pirischen Begründungsversuchen gegenüber einen anderen, einen transzenden-

talen Standpunkt einzunehmen vermag. Nun hatte Kant selbst, auf den solche

Begründungshoffnungen sich meist beziehen, solche Begründungsperspektiven

eher demBereich der Vernunft unddamit einerMetaphysik zugewiesen,über de-

renWirklichkeitman nichts sagen könne.Vernunftideenwie Freiheit, die Einheit

eines transzendentalen Subjekts oder der Zusammenhang der Welt seien zwar

notwendig, aber es sei naiv, an die Wirklichkeit, die verstandesmäßige Erkenn-

barkeit oder praktische Wirkmächtigkeit 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 über

das Erhabene, sollen wenigstens die Zeichen dafür gefunden werden, dass unse-

ren Erkenntnisurteilen und unserer praktischen Vernunft doch eineWirklichkeit

entsprechen könnte, dass also die Ideen der Vernunft nicht einfach eine sinnlose

Spekulation darstellen. Dabei erscheint die Möglichkeit der Begründung von Er-

27 Dass die Fragen einer demokratischen Erziehung in einem öffentlichen Raum verortet werden,

dass sie eine rational argumentierteÖffentlichkeit ebenso vorauszusetzen scheinenwie sie die-

se ermöglichen sollen, ist eine bisher in ihren Herkünften wie auch in ihren Formen zu we-

nig untersuchte Problematik. Die Ausführungen dieses Kapitels zielen eher auf eine sehr allge-

meine Bestimmung. Zu untersuchen wären die Wandlungsprozesse der Öffentlichkeit(en) bis

hin zu den gegenwärtigen Fragen der Digitalisierung. Diese scheinen als solche einerseits eine

Problematisierung überkommener Vorstellungen einer an das Öffentlichkeitskonzept der Auf-

klärung gebundenen demokratischen Erziehung in Frage zu stellen. Andererseits aber schei-

nen die Umgangsformenmit solchen Entwicklungen doch letztlich wieder auf das traditionel-

le Aufklärungskonzept und dessen Formierungsanspruch einer funktionierenden bürgerlichen

Öffentlichkeit zurückzugreifen.
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kenntnisurteilen und praktischen Urteilen letztlich jedoch als eine, die eher die

Unmöglichkeit einer solchen (prinzipiellen) Begründung anzeigt.28

Das fünfte Kapitel nimmt die Begründungsproblematik von Urteilen auf und

versucht,derenBedeutsamkeit für einedemokratischeRegierungsperspektive 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

Validität und Zuverlässigkeit der Notengebung, der fehlenden Berücksichtigung

einer nicht gegebenen Chancengleichheit, der Abblendung der entscheidenden

Bedeutung des Unterrichtsprozesses, der Heterogenität der zu berücksichti-

genden Kriterien haben allerdings nicht dazu geführt, dass die Praktiken des

Leistungsvergleichs und das dahinter liegende Leistungsprinzip und diemit ihm

verbundene Gerechtigkeitsauffassung in Frage gestellt werden. Ausgehend vom

imaginären, konstitutiv bedeutsamen, aber umstritten bleibendenCharakter der

Gerechtigkeitsvorstellung wird hier nun nicht darauf abgehoben, dessen Rea-

lisierung zu versprechen. Vielmehr werden gerade die Unbegründbarkeit bzw.

die verschiedenen Möglichkeiten der Leistungsbegründung mit ihren Reflexi-

onsschleifen zum Ausgangspunkt einer demokratietheoretischen Betrachtung

genommen. Gerade diese Begründungs- und Autorisierungsprobleme bringen

einen ,leeren Ort‘ der Macht hervor – einen Raum, in dem über Urteile als Regie-

rungspraxen gestrittenwerdenwird, ohne dass es für diesen Streit einen anderen

als verfahrensmäßigen Abschluss geben könnte. Eine solche demokratietheoreti-

sche Perspektive ermöglicht es auch, die entsprechenden Auseinandersetzungen

als eine symbolische Ebene zu begreifen, in der soziale Beziehungen undVerhält-

nisse im Lichte des imaginären Bezugspunktes der Gerechtigkeit problematisiert

und verhandelt werden.

Der sechste Text nähert sich der Frage nach der Art des Wissens über das

Pädagogische. Ohne auf Rousseaus fiktive Narration einer gelingenden Päd-

agogik zurückzugreifen, bildet dabei die Opposition von wissenschaftlichem

und narrativem Wissen den Ausgangspunkt. Gegen die Hoffnung, narratives

durch wissenschaftliches Wissen ersetzen zu können, wird darauf verwie-

sen, dass die Legitimation und Akzeptanz wissenschaftlichen Wissen sich nicht

zuletzt jenen ,großen Erzählungen‘ einer theoretischen und praktischen Emanzi-

pation verdankt, die auch pädagogische Ambitionen inspiriert haben. Die (nicht

nur durch den Niedergang der ,großen Erzählungen‘ zu begreifende) Krise der

Wissenschaft in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts wirft die Frage nach

dem Verhältnis von wissenschaftlichem und narrativem Wissen mit Blick auf

28 Dies zu vergessen, führt nicht nur zu einer Remoralisierung des Pädagogischen und Politi-

schen, die gegenwärtig in Bekenntnislogiken und entproblematisierten Repräsentationsan-

sprüchen zu beobachten ist. Sie führt auch zu jener wie auch immer motivierten Gegenwehr

jener ,Öffentlichkeiten‘ oder Adressatengruppen, für die man zu sprechen beansprucht.
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mögliche Grundlagen gesellschaftlicher Selbstverständigung erneut auf. Diese

Konstellation erlaubt zugleich einen veränderten Blick auf die narrative Traditi-

on pädagogischen Wissens. Dirk Rustemeyer hat die zugleich dramatisierende

und mögliche Lösungen versprechende Rhetorik der Bildungstradition unter-

sucht. Dabei kommt er zu dem Ergebnis, dass die Bildungserzählungen zwar

auf wissenschaftlich produziertes Wissen zurückgreifen, 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 absolutenWissen verloren gehe.Dies führt

für Rustemeyer zu metaphorisch überbrückten Unschärfen und einer letztlichen

Unbestimmbarkeit des Phänomens der Bildung, zu einer Matrix narrativer

Verständigung, die von einer grundsätzlichen Kritik des Wirklichen vor dem

Hintergrund der Möglichkeit gelingender Bildung ausgeht und wissenschaft-

lich nicht zu überprüfen ist. Wie Rustemeyer geht auch Albrecht Koschorke von

einer gegenwärtigen Krise wissenschaftlichen Wissens aus, die die Frage nach

der Bedeutsamkeit narrativen Wissens dringlich macht. Koschorke rückt dabei

die grundlegende und kaum hintergehbare Bedeutung narrativen Wissens für

die individuelle wie gesellschaftliche Selbstverständigung 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 Erzählschemata verbunden werden. Solche Narrationen

zielen auf Akzeptanz, auf rhetorische Wirksamkeit und haben – nicht zuletzt

durch die Kombination unterschiedlicher Wissensarten – eine unterschiedliche

analytische Schärfe. Durch Iteration können solche Geschichten eine gewisse

Verbindlichkeit erreichen, aber sie bleiben beweglich, ersetzbar und bilden so

allenfalls eine fragile Grundlage der Verständigung. 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 unaufhebbaren provisorischen

Charakter des Wissens eine Herausforderung auch für das Verständnis des päd-

agogischen Wissens. Eine zweite Herausforderung liegt in dessen rhetorischen

Charakter und hier vor allem in der Verbindung von Signifizierung und affektiver

Bindung.

Der siebte Beitrag greift die Frage des pädagogischen Wissens erneut auf.

Hier bildet allerdings nicht die Frage nach der Bedeutung narrativer Verständi-

gung den Gegenstand, sondern –mit Bezug auf die Krise der ,Allgemeinen Päd-

agogik‘ – die Frage nach der Möglichkeit einer wissenschaftlichen Erforschung

pädagogischen Wissens. Jürgen Oelkers und Heinz-Elmar Tenorth haben vor-

geschlagen, das pädagogische Wissen in seiner Heterogenität zum Forschungs-

gegenstand zu machen, ohne sich um dessen interne Begründungsproblematik

zu kümmern. Wissen, wie es von Akteuren in pädagogischen 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 Möglichkeit, in der

Erforschung pädagogischen Wissens nicht mehr auf eine vorgängige kategoria-

le Gegenstandsbestimmung angewiesen zu sein. Pädagogisches Wissen erhält

damit zugleich eine rhetorische Qualität wie auch einen funktionalen Bezug auf

die Reproduktion pädagogischer ,Systeme‘. Der (systemtheoretisch inspirierte)

Ansatz von Jochen Kade und Wolfgang Seitter rückt demgegenüber stärker die

Problematizität (und damit die Frage der Begründbarkeit) pädagogischen Wis-

sens in den Vordergrund.Kade und Seitter gehen dabei ebenfalls nicht von einem

kategorialen Vorverständnis des pädagogischen Gegenstands aus, sondern sie

versuchen, die Produktivität pädagogischer Selbstvergewisserung als Antworten

auf eine unlösbare Problemstellung zu lesen. In ihrer empirisch ausgerichteten

Perspektive hat diese unlösbare Problemstellung, die sie als unaufhebbare Diffe-

renz von Vermittlung und Aneignung angeben, eine heuristische Funktion. Von

ihr ausgehend soll es möglich werden, Bearbeitungsstrategien, die Figurationen

von Personen, Situationen und Wirkungsvorstellungen in ihrer Problematizität

sichtbar zu machen. Dabei unterscheiden sie unterschiedliche Formen päd-

agogischer Kommunikation, die zwischen direktem Vermittlungsanspruch,

alltäglicher Einbindung und medialer Indirektheit angesiedelt sind und ihre

jeweils eigenen Problematiken entfalten. Gemeinsam scheint diesen Formen

pädagogischer Kommunikation ihr fragiler, eher rudimentärer und auf Rekur-

sivität angewiesener Charakter zu sein. Die Kontingenz pädagogischer Kom-

munikation, die damit ins Blickfeld rückt, wird dabei – forschungsstrategisch –

nicht als Problem der eigenen wissenschaftlichen Bestimmungsmöglichkeiten

verstanden, sondern als eine Weise, die Kontingenz auch noch wissenschaftli-

cher Bestimmungsversuche deutlich zu machen und sich ihrer Reduktion auf

einfache Erklärungsmuster zu verweigern.

Der achte Text nimmt vor dem Hintergrund der vorangegangenen Erörte-

rung des pädagogischen Wissens die Frage nach der Problematizität des Päd-

agogischen noch einmal auf. Er geht davon aus, dass die moderne pädagogische

Position (systemtheoretisch gesprochen) eine Beobachterposition zweiter Ord-

nung – und damit eine kulturwissenschaftliche Perspektive – impliziert. Eine

solche Beobachterposition weiß um die Kontingenz der analysierten Unterschei-

dungen in gegebenen sozialen Ordnungen.Diemoderne pädagogische Reflexion

betrachtet überkommene Erziehungsvorstellungen, die auf die Eingliederung

der nachwachsenden Generation in bestehende Sozialordnungen oder auf die

Ermöglichung einer internen Wesensbestimmung der Individuen zielen, als

nicht unmöglich, aber auch nicht notwendig: als kontingent. Damit gewinnt

sie erst den Freiraum einer eigenständigen Positionierung, die als solche aber

letztlich ebenfalls als kontingent gewusst werden kann. Die damit einhergehen-

de Gleichzeitigkeit von Souveränität und Kontingenz wird dann – zumindest
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im handlungstheoretisch justierten pädagogischen Kontext – dramatisch, wenn

man sie auch für die Adressaten pädagogischer Verhältnisse annimmt. Wenn

also die Heranwachsenden ebenfalls ein Kontingenzbewusstsein und damit eine

entsprechende (nicht mehr moralisch zu disziplinierende) Souveränität gewin-

nen, erscheint eine handlungstheoretische Verfügungsperspektive kaum mehr

vorstellbar. Das Kapitel versucht nun zu zeigen, dass ein ,Möglichkeitssinn‘ und

eine damit einhergehende ästhetische Souveränität, eine Beobachterperspektive

zweiter Ordnung, in der Moderne zu einer alltäglichen 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 vernünftigen Handlungssubjekts, die Pierre Bourdieu für eine Verkennung

der Logik der Praxis hält, in die Akteure immer schon eingebettet sind. Diese

Verstrickung in die Logik der Praxis bedeutet dabei, dass die Akteure selbst ihr

Verhältnis zu sichwie zurWelt auf der Basis von Praktiken erwerben.Dieser Pro-

zess verläuft dabei als ein vorreflexiver und letztlich reflexiv nicht einholbarer

Habitualisierungsprozess. In körperlichen Vollzügen und praktischen Normali-

sierungsprozessen werden impliziteWissens-,Wahrnehmungs-, Denk-, Urteils-

und Affektschemata sowie ein praktisches Können 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 ihreWirklichkeit nur in praktischen

Vollzügen, die sie in ihren konkreten Konstellationen niemals zu determinieren

vermögen.Das habitualisierte Erwerben eines ,praktischen Sinns‘ verlangt daher

auchdenErwerbder Fähigkeit,mit den eingeübtenSchemataproduktiv umzuge-

hen: Auch diese Fähigkeit wird praktisch eingeübt, so dass Bourdieu denHabitus

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 ökono-

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

erkanntwerdenkann.Die Ideologietheorie Louis Althussers setzt genau andieser

Stelle einen anderen Akzent. Auch sie geht von praktischen Einübungsprozessen

aus, denen kein vorgängiges Handlungssubjekt unterlegt werden kann. Diese

Einübungsprozesse 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

Rückgriff 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.

Gegenüber der Perspektive Bourdieus wird es damit möglich, die Prozesse der

habitualisierenden Einübung zugleich als problematische Prozesse zu verste-

hen, in denen sich eine (nicht vorab als ökonomisch definierte) praktische Logik

und Subjektivierungseffekte kreuzen. Der funktional bestimmte Habitus und

der ideologisch produzierte Subjekt-Effekt geraten in ein Spannungsverhältnis

– ohne dass auf eine traditionelle Subjekttheorie oder eine allein praktische Lo-

gik zurückgegriffen werden könnte. Eine unproblematisch bleibende illusio, eine

bloße Verhaftung an die Logik eines praktischen und agonalen Spiels, ist von hier

aus nur schwer vorstellbar. Dies wird abschließend durch den Rückgriff auf eine

Theorie der sozialen Einbindung, des starken Engagements gezeigt, die Robert

Pfaller entwickelt hat.Hier ist es die Skepsis gegenübermöglichen Illusionen der

Subjektanrufung, das Wissen darum, dass das zu Glaubende, das Haltgebende

auf sozialer wie subjektiver Seite (die Ordnung, die Freiheit o. ä.) vielleicht nur

eine Illusion ist, die paradoxerweise dazu führt, dass man sich in diese mög-

licherweise illusionären Spiele verstrickt. Es ist die skeptische Leugnung der

eigenen Illusion, die man nur anderen ,Naiven‘ unterstellt, die zu einer Verhaf-

tung, zu einem Engagement im Spiel führt. Die illusio Bourdieus wird vor dem

machttheoretischen Hintergrund Althussers und Pfallers zu einer sehr vertrack-

ten Angelegenheit, in der noch ein kritisches Verhältnis zur ,Habitualisierung‘

Teil des Subjektivierungsprozesses ist.

Der zehnte Text führt die Frage nach der Möglichkeit einer Erforschung der

Problematik des Pädagogischen weiter. Ausgehend von den im siebten Beitrag

vorgestellten Ansätzen 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 Pädagogischen, der Konstitution pädagogischer

Ordnungen widmet. Auch hier wird von der Krise wissenschaftlich erzeugten

Wissens, der Problematik der Repräsentation, 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 unterläuft: 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 eröffnet dabei ein praxeologisch, diskurs-

analytisch oder ethnographisch zu bearbeitendes Untersuchungsfeld, in dem die

Frage des Pädagogischen (jenseits von Verfügungs- und Verantwortungsphan-

tasien) zum Problem wird. Vorgestellt und diskutiert werden in diesem Beitrag

Forschungsansätze, die – ausgehend von der bereits erwähnten Heuristik der

Differenz von Vermittlung und Aneignung – die Problematizität des Pädago-

gischen selbst zum Gegenstand machen und sich darin von gängigen Modellen
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der sozialwissenschaftlichen Forschung unterscheiden wollen. Dabei werden

Heuristiken benutzt, um die praktische und diskursive Hervorbringung des Päd-

agogischen zu fokussieren. Es zeichnet sich in den untersuchten Ansätzen dabei

eine doppelte Tendenz ab. Zum einen werden die heuristischen Bezugspunkte

erweitert und zum anderen zeigt sich eine Entwicklung von eher praxistheore-

tischen Sicherungsbemühungen hin zu dekonstruktiven Ansätzen. So lässt sich

mit dem Konzept der ,Lernkultur‘, wie es von Fritz-Ulrich Kolbe u. a. entwickelt

wurde, eine Ausweitung der heuristischen Bezugspunkte über die Differenz von

Vermittlung und Aneignung hinaus feststellen: In den Blick rücken nun auch die

Probleme der Herstellung pädagogischer gegenüber anderen sozialen Ordnun-

gen und die Unterscheidung von pädagogisch relevantem und irrelevantemWis-

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 Rückgriff auf ein kontingenztheoretisch eher gezähmtes Kulturmodell und

das Bourdieu‘sche Konzept der Praktiken an, die auf einem inkorporierten und

unproblematischenWissen beruhen.Dieses Konzeptwird dannweiterentwickelt

nicht zuletzt durch die Aufnahme des Anerkennungsbegriffs, mit dem die Pro-

blematik sozialer Beziehungen fokussiert werden soll. Der Organisationsbezug

rückt damit in den Hintergrund und die Performativität 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 Begründungsmuster auftauchen.

Die Frage nach der Hervorbringung pädagogischer Ordnungen scheint solche

Probleme zu umgehen, weil sie zwar auch auf Heuristiken zurückgreift, letzt-

lich aber doch die Frage nach dem Pädagogischen stärker auf eine (kontingente)

pädagogische 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 Pädagogischen 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 für eine richtige Bedeutungszuweisung, sondern nur hegemoniale

Auseinandersetzungen um die Durchsetzung von (pädagogischen) Bedeutun-

gen gibt. Eine solche dekonstruktive Zugangsweise muss dabei noch vor ihren

eigenen Bestimmtheitseffekten auf der Hut sein: Auch diese stellen theoretisch-

empirische Einsätze in einem umstrittenen (wahrheitspolitischen) Gelände dar.

Der letzte und elfte Beitrag greift das Problem der Ordnung noch einmal aus

einer anderen Perspektive auf. Zunächst wird erneut darauf hingewiesen, dass

ein praktisches Verständnis, das weder soziale Strukturen noch eigenständige
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und souveräne Subjekte voraussetzt, quer zu einem handlungstheoretischen

pädagogischen Verständnis liegt. Dessen Thematisierung des Theorie-Praxis-

Verhältnisses war – von hier aus betrachtet – immer etwas anderes: Vielleicht

könnte man von einemTheorie-Handlung-Verhältnis 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 demgegenüber 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 Ordnungsgefügen

hervorbringen. Vor diesem Hintergrund wird man sich fragen können, inwie-

fern überhaupt noch eine souveräne, den Prozess kritisch prüfende und in diesen

eingreifende Position möglich ist. Dieser Frage wird in der Prüfung zweier pra-

xistheoretischer Ansätze 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 Pädagogisierung

der kritischenTheorie hinausläuft, die deren Paternalismusproblem auf eher un-

befriedigendeWeise 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 Widersprüche, die entweder als ,Lernhemmungen‘ wirken oder mit

Hilfe einer immanenten Kritik überwunden und auf veränderte Problemstellun-

gen ausgerichtet werden können. Praktische Ordnungen werden hier über eine

historische Aufgabenstellung nicht nur als sittliche Ordnungen vorausgesetzt,

sondern in eine historische Fortschrittslogik eingeordnet. Gegenüber solchen

Versuchen, eine letztlich moralisch aufgeladene Kritik an Lernhemmungen oder

Einsichtshindernissen festzumachen, wird dann mit Dieter Mersch eine andere

Perspektive ins Feld geführt. Diese greift den Gedanken der Performativität auf

und betont die Verstrickung performativer Akte in ein mediales Geschehen, des-

senEigenlogik jedenSignifizierungseinsatz, jedeArtikulationderAkteure bricht.

Dies geschieht allein schon durch den Sachverhalt, dass jede Artikulation ein

,Geschehen‘, eine (körperliche) Präsenz darstellt, an die als solche – unabhängig

von der Signifizierungsoption – ganz unterschiedliche, aber niemals adäquate

Anschlüsse möglich sind. Für Mersch ist es gerade die Unverfügbarkeit der ei-

genen Einsätze, die in praktischen Szenen Entscheidungen notwendig macht,

die zwar nicht begründbar sind, die aber gerade dadurch praktische Situationen

als ethische Situationen lesbar machen. Zugleich aber ist es diese Unverfüg-

barkeit der eigenen Artikulationen, deren Präsenz und (bloße) Gegebenheit in

praktischen Kontexten, die diese Artikulationenmit 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

Begründungsproblem nicht nur des

Pädagogischen

1. Die paradoxe Konstruktion einer abhängigen Gleichwertigkeit

Das, was man sich angewöhnt hat, die ,Entdeckung der Kindheit‘ zu nennen29,

meint nicht nur die Zurückweisung der Annahme, dass Kinder kleine und daher

defizitäre Erwachsene seien. Betont wird damit zugleich der Eigenwert einer An-

dersheit gegenüber der Normalität der Erwachsenenwelt, die von dieser her als

solche kaum einsichtig ist – die also fremd im Sinne einer zugänglichen Unzu-

gänglichkeit ist.30 Die Entdeckung der Kindheit im 18. Jahrhundert bildet dabei

nicht nur die Artikulation einer Bezugsgröße, die eine offene Zukunft verspricht.

Dass diese Zukunft besser sein könnte,dafür reicht die Annahmeeiner Fremdheit

der Kinder nicht aus: Siemüssen auch vonNatur aus, so wie sie „aus denHänden

des Schöpfers“31 kommen, gut sein. Sie dürfen also nicht als tendenziell bösartig,

unter dem Fluch der Erbsünde stehend, betrachtet werden. Dies würde bedeu-

ten, dass ihre Eigenart erst einmal gebrochen und einer christlich sanktionierten

Ordnung zu überantworten wäre.

Die natürliche Güte der Kinder steht jedoch nicht nur für eine mögliche Öff-

nung mit Blick auf eine sich künftig entwickelnde Ordnung. Sie impliziert auch

eine Kritik an den überkommenen, scheinbar selbstverständlich geltenden sozia-

len Ordnungen. Eine solche Kritik entwickelt sich nicht über die Vorstellung ei-

ner diesen Ordnungen entzogenen transzendentalen Vernunftposition. Sie ent-

steht durch das Aufrufen eines Außen, eines diesen Ordnungszusammenhängen

entzogenen Anderen. Von diesem her soll die Kontingenz und die Fragwürdig-

keit der vermeintlichen Selbstverständlichkeiten kritisiert und zur Disposition

gestellt werden. Parallel zur Kindheit (undmit gleicher Stoßrichtung) werden die

,gutenWilden‘ entdeckt und damit die Möglichkeit einer verfremdenden Außen-

perspektive postuliert.32Dieser ,Entdeckung‘ gingen Jahrhunderte einer kirchlich

sanktionierten Kolonialpolitik voraus, deren Ausbeutungs- und Ausrottungsme-

chanismen nicht zuletzt durch die Frage gestützt wurde, ob es sich bei den ,Wil-

29 Vgl. Ariès 1975.
30 Bernhard Waldenfels (1997) hat die von Husserl stammende Formel einer zugänglichen, d. h.

erfahrbaren Unzugänglichkeit für 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‘ überhaupt umMenschen handelt. Die damit gegebene rassistische Grauzo-

ne sanktionierte den unhinterfragbaren Überlegenheitsstatus der Eroberer und

jener sozialen (göttlich gestützten) Ordnung, als deren Repräsentanten sie unter-

wegswaren.DieEntdeckungdes gutenWilden implizierte dannauchhier (wie im

Falle der Kindheit) die Aufwertung einer fremdenPerspektive 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 Unterdrückten gegenüber einem (auch selbst-)zerstörerischen

Überlegenheitsgestus, sondern zugleich um die Behauptung ihrer Gleichheit, ih-

rer (trotz aller Fremdheit) Gleichwertigkeit gegenüber dem sich überlegen dün-

kenden Eigenen.

Eine solche Gleichwertigkeit wilder und kindlicher Perspektiven mit den

selbstverständlich als vernünftig 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-

tikbedürftigkeit 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 Gründen – die Annahme einer Überlegenheit des Fremden.

Daraus entsteht eine eigentümliche und widersprüchliche Situation: Die Gleich-

wertigkeit heterogener und damit unvergleichbarer Perspektiven muss mit der

Annahme der Überlegenheit der fremden Perspektive gekoppelt werden, was

wiederum die Vergleichbarkeit der heterogenen Perspektiven voraussetzt. Die

unvergleichbare Gleichwertigkeit des Verschiedenen steht so einer (kritisch mo-

tivierten) Überlegenheitsbehauptung gegenüber, die gerade den Vergleich des

Unvergleichlichen voraussetzt.

Die Lösung dieser Problematik erfolgt nun nicht über einen inhaltlichen

Vergleich. Man fragt also nicht, welche der jeweiligen Perspektiven besser ist.

Sie erfolgt über den Vergleich der Artikulationsbedingungen, die zugleich einen

Unterschied in der Geltung der Perspektiven festlegen. Wilde wie Kinder sind

näher an der Natur: In ihrer Sicht artikuliert sich eine unmittelbare Authentizität

und Ursprünglichkeit, 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 dafür, dass eine solche Kritik im Namen

der Natürlichkeit und Ursprünglichkeit einen Resonanzboden in der kritisierten
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Gesellschaft findet. Diese hat jene Natürlichkeit und Ursprünglichkeit verloren,

die ihr nun von außen 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 Authentizität sozialer Verhältnisse und als

künftige Orientierungsperspektive. Eine solche Perspektive, in der die Rückkehr

in den Ursprung als Ziel proklamiert würde, wäre allerdings schlicht reaktionär.

Sie verliert diesen Charakter dann, wenn man davon ausgeht, dass unter gesell-

schaftlichen Bedingungen eine einfache Rückkehr in den Ursprung nicht mög-

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 Verhältnis gebrachtwerden können.Diese Frage ist deshalb nicht

einfach zu beantworten, weil sie erneut das bereits oben angesprochene Problem

der Widersprüchlichkeit aufwirft. Es ging dort um die unvergleichliche Gleich-

wertigkeit des Heterogenen und die Möglichkeit der Behauptung der Überlegen-

heit einer Perspektive, die dann als ,natürliche‘ ausgezeichnet wurde. Hier wie-

derholt sich dieses Problem in leicht verschobener Form. Wie soll man sich ein

produktives Verhältnis heterogener und nicht vergleichbarer Perspektiven vor-

stellen, wenn dafür keine gemeinsame Grundlage angenommen werden kann?

Und umgekehrt: Wie soll man sich eine solche gemeinsame Grundlage vorstel-

len, ohne die radikale Heterogenität aufzuheben, an der doch gerade die Annah-

me einer Gleichwertigkeit kindlicher (und wilder) Perspektiven hängt?

Eine Unterschiedlichkeit, aber Gleichwertigkeit von Perspektiven bedeutet,

dass man ihnen eine eigene Rationalität zugestehen muss. Es gibt also keinen

übergreifenden Gesichtspunkt der Vernunft, von dem her beide Perspektiven

noch einmal gegeneinander gewichtet werden können. Außen- und Binnenper-

spektive sind einander fremd und daher von der Möglichkeit eines adäquaten

wechselseitigen Verstehens ausgeschlossen. Insofern könnte man sagen, dass

schon der für die Kritik wichtige Vergleich von natürlicher Unmittelbarkeit und

gesellschaftlicher ,Entfremdung‘ nicht legitim ist – zumindest dann nicht, wenn

man die Heterogenität der beiden Perspektiven ernstnimmt. Für den Pädagogen

heißt dies in diesem Fall, dass er nicht in der Lage sein kann, die Sichtweisen des

Kindes adäquat zu verstehen: Die Alterität des Kindes ist allenfalls zu respektie-

ren. Hinzu kommt, dass die Rationalität des Pädagogen – qua Gleichwertigkeit

der Perspektiven – keine der kindlichen Vernunft überlegene sein kann. Anders

formuliert: Unter der Voraussetzung einer gleichwertigen Fremdheit sind weder

Verständigungs- noch Überzeugungsansprüche gerechtfertigt. Sie müssen not-

wendig als Unrecht und letztlich als Gewalt angesehen werden.33 Dass hinter die

33 Im 11. Kapitel wird auf dieThese von DieterMersch eingegangen, nach der intersubjektive Pra-

xis ein strukturelles Gewaltpotential enthält. Zur Frage der Möglichkeit einer pädagogischen

Gerechtigkeit gegenüber demPhänomen der kindlichen Fremdheit: vgl. die Beiträge in Schäfer

2007.
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Unterschiedlichkeit von Perspektiven nicht zurückgegangen werden kann, dass

es kein übergeordnetes Kriterium der Verständigung oder der Geltungsprüfung

gibt, das von allen Seiten akzeptiert würde – damit ist das Fehlen einer gemein-

samen Kommunikations- und Verständigungsgrundlage bezeichnet. Wer vor

diesem Hintergrund dennoch eine Möglichkeit der gemeinsamen und nicht

gewaltförmigen Verständigung sucht, muss dies gegen deren Unmöglichkeit

begründen.

Eine solche Beziehung, in der das Außen, das gute und natürliche Kind, in ei-

ne Beziehung zu den vorhandenen sozialen Ordnungen und Beziehungsmustern

tritt,kannsichnicht einfach imRahmensozialerSelbstverständlichkeitenabspie-

len. Das dort (auch in der Elterngeneration) Richtige und Wichtige kann keine

Grundlage für eine solche Verständigung bilden. Eine solche (pädagogische) Be-

ziehung fällt aus der Logik selbstverständlicher symbolischer Ordnungsmuster

heraus: Sie kann also in der Logik des Normalen gar nicht vorgestellt werden.

2. Die Erzählung einer imaginierten Versöhnung

Es war Rousseau, der dieses Problem in aller Schärfe gestellt und der konsequen-

terweise eine Lösung vorgeschlagen hat, die gegen alle Normalitätserwartungen

zu argumentieren beansprucht.34 Diese Lösung besteht in der Annahme eines

fiktiven Raumes, in dem die Bedingungen einer gemeinsamen Grundlage ange-

nommen werden sollen. Allerdings – und hier beginnt das neuzeitliche pädago-

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 knüpft, in der Natürlichkeit des Kindes einen kritischen Bezugspunkt für

die Überwindung des gesellschaftlichen Entfremdungsprozesses zu finden, wird

nun eine pädagogische Asymmetrie etabliert, die den idealisierten Erzieher zum

allmächtigen Steuerungs- und Verantwortungssubjekt stilisiert. Statt der unauf-

lösbaren Fremdheit und Alterität der Perspektiven sowie der damit notwendig

problematisch bleibenden Kommunikation heterogener Sichtweisen Rechnung

zu tragen, wird die mögliche Produktivität der kindlichen Fremdheit nun (zu-

mindest fiktiv) in eine pädagogische Verfügung genommen. Statt grundsätzlich

problematischer Kommunikation und umstrittener Praxis erfolgt nun also eine

34 Rousseaus ,Émile‘, der 1762 erschien, zeichnet aus,dass hier zumerstenMal das Imaginäre zum

Ausgangspunkt eines pädagogischen Denkens gemacht wird, das sich in eine Differenz zu ge-

sellschaftlichen Integrationsprozessen setzt (vgl. Rousseau 1963). Es ist ein Kennzeichen der bis

heute währenden pädagogischen Rezeptionsgeschichte Rousseaus, dass der imaginäre Status

des Konzepts fast schon systematisch ignoriert wird (vgl. dazu und zur hier zusammengefass-

ten Interpretation Schäfer 2002).
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handlungstheoretische In-Verfügungnahme. 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 Verständnis für das unzugängliche

Fremde, mit dem Wissen darum, wie eine natürliche Identität 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 imHin-

blick auf seinen Entwicklungsprozess erwartet. Rousseau zeigt auch die andere

Seite eines handlungstheoretisch konzipierten gelingenden Erziehungsprozes-

ses: Die Aufhebung der Fremdheit und Eigenwertigkeit kindlicherWeltsicht 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 aufeinanderstoßen, ohne dass eine ge-

meinsame Grundlage vorausgesetzt werden könnte. Rousseaus Strategie besteht

darin, zumindest für die Phase von der Kindheit bis zur Pubertät die Frage der

Möglichkeit oder Unmöglichkeit einer solchen gemeinsamen Grundlage – und

damit den Streit darum,was das denn sein könnte –auszuschalten. Sein Zögling,

Émile, ist für den Erzieher nicht nur ein offenes Buch, in seinem Denken, seinen

Absichten und Handlungen vorhersehbar; er wird auch als jemand imaginiert,

der selber die Heterogenität der Perspektiven, seine eigene Fremdheit und die

Unzugänglichkeit 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 Einflüsse vom Erzieher kontrolliert werden –

keine andere Wahl, als die vom Erzieher vorstrukturierten Lernergebnisse, sei-

ne Definition des Richtigen oder seine Erklärungen als ,natürlich‘ anzunehmen.

Die ,eigenen‘ Perspektiven des Kindes sind immer schon die vom Erwachsenen

hervorgerufenen: Eine Distanz zu ihnen, eine ,fremde Außenposition‘ ist syste-

matisch ausgeschlossen. Die Gemeinsamkeit, 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 pädagogische Reduktion der heterogenen Rationalität und

Fremdheit des Kindes fordert: Diese steht ja nicht zuletzt auch für die Proble-

matisierung scheinbar selbstverständlicher sozialer Ordnungen.Das Irritations-

und Kritikpotential dieser Fremdheit und Alterität wird pädagogisch in Verfü-

gung genommen. Das aber ist nur dann nicht als soziale Normalisierung und

Neutralisierung des ,fremden‘ Kindes zu verstehen, wenn der Pädagoge nicht als

Vertreter gesellschaftlicher Ordnungen und symbolischer Selbstverständlichkei-
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ten gilt. Obwohl Vertreter dieser Ordnungen, muss er zugleich als Anwalt der in

diesen verlorenen Natürlichkeit auftreten, ohne dass klar wird, wie ihm die Ein-

sicht in diese Natürlichkeit möglich sein soll. Der Preis für die pädagogische 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 Verfügungsoption gegen ihre Unmöglichkeit behaupten zu müssen:

Rousseau wusste wenigstens noch, dass das allenfalls mit einer blühenden

Einbildungskraft möglich ist, die das aus der Ordnung des Selbstverständlichen

heraus unmöglich Realisierbare doch rhetorisch überzeugend als wahrscheinlich

erscheinen lässt.35

Wenn man diesem pädagogischen Phantasma nicht folgen will, wird das gu-

te Kind (ebenso wie der guteWilde) zur Chiffre für eine Problematik des Sozialen

selbst: für das Problem einer niemals zureichenden Begründbarkeit, für die nur

imaginär zu unterstellende Grundlage der Gemeinsamkeit. Der Titel der Kind-

heit steht dann für die Fremdheit im Eigenen. Er zeigt an, dass die vermeintli-

che Selbstverständlichkeit gegebener Ordnungen und Orientierungen nicht für

alle gilt – und das systematisch. Soziale Ordnungen sind nie in sich geschlossen,

ihre Selbstthematisierung ist nie unproblematisch. Die pädagogische Problem-

stellung lautet dann (unabhängig von handlungstheoretischen Verfügungsphan-

tasien), wie esmöglich ist, dieser Fremdheit noch einen Ort im Sozialen selbst zu

sichern. Rousseaus Formel, dass sein Émile ein ,Wilder in den Städten‘ sei, zeugt

von dieser Ambition. Es könnte nun aber sein, dass diese Fremdheit in und ge-

genüber den sozialen Selbstverständlichkeiten, für die hier die Chiffre des Kin-

des steht, selbst etwas ist, mit dem – auch ohne pädagogische Bemühungen –

zu rechnen ist. Wenn die alten Erwartungsmuster in einer sich ändernden Mo-

derne keine selbstverständliche Geltung für die Gegenwart oder gar die Zukunft

beanspruchen können,wenn zudemdie Zukunft unabsehbar wird36, so dassman

sich nur schwer darauf einstellen kann, dann entsteht eine Lücke der Ungewiss-

heit und Unsicherheit, die eine Subjektivität notwendig erscheinen lässt, für die

die scheinbaren Selbstverständlichkeiten des Sozialen eher als prekär gelten kön-

nen. Zumindest die Distanz gegenüber gesellschaftlichen Selbstverständlichkei-

ten und etablierten Ordnungsvorstellungen wäre dann etwas, was von jedem In-

dividuumzuerwartenwäre.Einegewisse ,Wildheit‘ gehört demnachzumnorma-

lisierten gesellschaftlichen Erwartungshorizont. In einer solchen Perspektive er-

scheint nun das Rousseau’sche 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.
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ferenz zu gegebenen Selbstverständlichkeiten durch den Rekurs auf das Konzept

einer natürlichen und unmittelbaren Identität mit sich selbst moralisch aufgela-

den und in Frontstellung zu einer Gesellschaftsformation gebracht wird, die ge-

radedie anhebendenBedingungenderModernenicht erfüllt.Es ist die verlogene,

dem Schein gesellschaftlicher Anständigkeit und Tugend gehorchende höfische

Gesellschaft der Intriganten, gegen die die natürlicheUnmittelbarkeit in Stellung

gebracht wird.

3. Perfectibilité: Die Problematisierung von Identität und

Gemeinsamkeit

Dabei gibt es in Rousseaus Konzept durchaus Bezugspunkte, die auf ein moder-

nes Selbstverständnis verweisen und die unabhängig, wenn nicht gar gegen die

pädagogische Vermittlungsphantasie von Natur und Gesellschaft funktionieren.

Ein solches Konzept ist die perfectibilité, die Fähigkeit zu einer Vervollkomm-

nung,die vomKindhergedachtwirdunddasKonzeptder Identitätmit sich selbst

in Bewegung bringt und dekonstruiert.37 In die Identität mit sich selbst, die der

Pädagoge auch unter kontrollierten gesellschaftlichen Bedingungen sichern soll,

schreibt sich ein Moment der Selbstfremdheit ein, die zugleich den Ort des Sub-

jekts imKontext einer gesellschaftlichen Praxis nicht fixiert erscheinen lässt. Das

Kind gilt bei Eintritt in die Gesellschaft als natürliches Wesen: Dessen Kennzei-

chen besteht in einer unmittelbaren, d. h. nicht durch soziale Beziehungen oder

symbolische Ordnungen vermittelten Identität mit sich selbst.38 Die Aufgabe der

Erziehung besteht dann darin, in einer anderen als der üblichen (entfremdenden)

Form der sozialen und symbolischen Vermittlung dieser natürlichen unmittelba-

ren Identität 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 weiß, was für das Kind als Natur-

wesen gut ist, welche Phasen der sozialen Identitätsentwicklung es durchlaufen

37 Günther Buck hat darauf hingewiesen, dass das Identitätskonzept bei Rousseau eine ,Restte-

leologie‘ darstellt: eine Zielvorstellung, die angenommenwird, obwohlman auf das Fundament

einerEntelechie verzichtet,nachder der Zielpunkt gleichsamsubstanziell 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 ermöglichten reflexiven Selbstbeziehung im ,Diskurs über die

Entstehung der gesellschaftlichen Ungleichheit‘ (vgl. ders. 1981). Dabei ist ihm auch hier klar,

dass er mit demNaturzustand nur einen hypothetisch bleibenden Bezugspunkt kreiert, den es

in dieser Formwohl nie gegeben hat, aber der dennoch den Zweck erfüllt, sich zur gegenwärti-

gen Gesellschaft kritisch verhalten zu können.
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muss und wie das soziale und pädagogische Arrangement aussehenmuss, damit

das Ergebnis des Erziehungsprozesses als das einer vermittelten Unmittelbarkeit

ausgegeben werden kann. Ein solcher Prozess mag dann nicht nur als einer der

gewaltsamen Überformung erscheinen, wenn ihm im Naturwesen eine Tendenz

entgegenkommt. Rousseau nimmt daher auch schon für den Naturzustand ne-

ben einerVeranlagungzumMitleid eineTendenz zurSelbstvervollkommnungan.

Diese ,perfectibilité‘ kannals demNaturwesenzugeschriebenekeine sein,die sich

dieMaßstäbe der Vollkommenheit gesellschaftlich vorgeben lässt. Sie dürfte also

kaum an inhaltliche soziale Maßstäbe gebunden sein: Man wird sie eher als eine

formale und daher inhaltlich offene sowie endlose Tendenz der Selbststeigerung

verstehen müssen. Sie steht damit zugleich für eine mit dem Naturwesen Kind

verbundene Offenheit der Zukunft. „Wir wissen nicht, was die Natur uns zu sein

erlaubt“.39 Eine solche Aussage liegt nun zumindest quer zu jenen pädagogischen

Verfügungsphantasien, die immer schonwissen,welche inhaltlichen und forma-

len Entwicklungsschritte das Kind unter pädagogischer Kontrolle zu absolvieren

hat.

DieAnnahmeeiner ,perfectibilité‘ als demNaturwesen zukommendeTendenz

hat nicht nur die Implikation, die pädagogischen Verfügungsphantasien fraglich

werden zu lassen. Sie unterläuft letztlich noch die harte Unterscheidung von Na-

turzustand und gesellschaftlicher Entfremdung: Denn postuliert wird hier schon

im Naturzustand eine (damit selbst natürliche) Tendenz zu dessen Überschrei-

tung. In die unterstellte unmittelbare Identität mit sich selbst ist immer schon

ein Sprengsatz eingebaut.Dieser Sprengsatz besteht nun nicht nur in dieser Ten-

denz zur Veränderung. Sie könnte dadurch entschärft werden, dassman so etwas

wie ein endogenes Programm des Naturwesens annehmen würde, über das sich

dasNaturwesen auf natürlicheWeise vervollkommnet.Die ,perfectibilité‘ aber ist

als offene gedacht. Eine vollkommene Natur bildet also keinen Zielpunkt mehr.

Vielmehrmuss dieNatur selbst als Veränderungs- undVerbesserungsprozess ge-

dacht werden, der seine Bezugspunkte im Prozess selbst (er)findet. Das aber be-

deutet nichts anderes, als das ,natürlicheWesen‘ desMenschen in der Selbstüber-

schreitung zu sehen.40 Eine solche Perspektive –unddies bedeutet denBruchmit

der klaren Opposition von Naturzustand und gesellschaftlicher Entfremdung –

beinhaltet, dass derNaturzustand als stabil verfasste Struktur nichtmehr einfach

gegeben ist: Kein Zustand ist unter dem Gesichtspunkt der Perfektibilität in sich

gerechtfertigt, weil er nur als Zwischenschritt auf dem Wege der Vervollkomm-

39 Rousseau 1963, S. 156.
40 EskannandieserStellenurangemerktwerden,dassdieseFigur eineroffenenSelbstüberschrei-

tung, einer zugleich sozialen Vermittlung einer ,zweiten Natur‘ und deren Überschreitung hin

auf ein sich selbst zugleich formendes und fremdwerdendes Individuum,eine Perspektive dar-

stellt, die gegenwärtig in einer aufHegel zurückgehenden Lesart stark gemacht wird: vgl.Men-

ke 2018 und dazu Schäfer 2020.
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nung betrachtet werden kann. Wenn die Identität in einer sich verbessernden

Selbstüberschreitung gesehen wird, dann meint dies immer schon die Proble-

matisierung einer unmittelbaren Selbstgleichheit. Identität als Selbstüberschrei-

tung stärkt die Perspektive einer offenen Zukunft in einem für die Fortschrittslo-

gik des beginnenden bürgerlichen Zeitalters nachvollziehbaren Sinn.41

Wenn die Identität des Menschen mit der Logik einer sich vervollkommnen-

den Selbstveränderung kurzgeschlossen wird, dann ist jede vorliegende Identi-

tätszuschreibung als etwas zu verstehen, das überwunden werden muss. Identi-

tät gilt dann als etwas, das erst noch zu verwirklichen und daher immer nur vor-

läufig ist. In einer solchen prozessualen Logik der Identitätskonstitution ist zu-

dem jeder gegenwärtige Zustand als Ergebnis einer Veränderung zu verstehen,

die nicht einfach auf ein sich veränderndes Subjekt zurückgeführt werden kann.

Dessen vorgängige Identität kommt (als selbst gewordene) erst in den Effekten

der Selbstveränderung nachträglich zum Vorschein. Erst nachträglich, nach der

Veränderung des eigenen Selbst, wird ein prozessual verstandenes Selbst wis-

sen können, wer es zum Zeitpunkt der Veränderung gewesen sein wird.42 Wenn

aber erst nach erfolgter Selbständerung retroaktiv auf eine veranlassende Iden-

tität zurückgeschlossen werden kann, dann impliziert dies, dass jede Identität

sich fremd bleiben wird, da sie nicht einfach als die Ursache oder Grundlage der

Selbstveränderung genommen werden kann. Wäre das möglich, wäre in einem

radikalen Verständnis nicht von einer offenen Selbstveränderung, sondern nur

von einer selbstkontrollierten Entwicklung des Individuums die Rede: Eine wirk-

liche Selbstüberschreitung wäre dann nicht vorstellbar.

AlsErgebniswärealso festzuhalten,dassdieBindungdes formalen Identitäts-

konzepts – qua Perfektibilität – an dasMotiv der Selbststeigerung die Fremdheit

in das sich überschreitende Selbst einträgt. Dieses steht nun nicht mehr einfach

nur als Fremdes den gesellschaftlichen Ordnungen und Selbstverständlichkeiten

gegenüber: Es wird als ein Selbstverhältnis gedacht, das nicht mehr allein un-

mittelbar zu verstehen ist, sondern sich über die Selbstveränderung vermittelt.

Diese aber beinhaltet eine Selbstfremdheit, weil das Individuum die Offenheit

des Selbststeigerungsprozesses selbst nicht ,von außen‘ zu kontrollieren vermag,

sondern sich in seiner Identität in diesem Prozess erst hervorbringt.43Mit dieser

41 Sloterdijk sieht in der „Bewegung zur höheren Beweglichkeit“ (ders. 1989, S. 64) das eigentliche

Charakteristikum des modernen ,Mobilmachungseffekts‘; er bringt dieses in Verbindung mit

der vonKarlMarx für denKapitalismus konstatierten Logik des sich selbst verwertendenWerts

(vgl. ebenda, S. 61).
42 Jacques Lacan hat vor einempsychoanalytischenHintergrund davon gesprochen, dass sich eine

Identität nur im Futurum II wird angeben lassen (vgl. Lacan 1986, S. 165 ff.).
43 Christoph Menke ist in einer lesenswerten Beschäftigung mit dem Konzept der Selbstverwirk-

lichung zu einem ähnlichen 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
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Selbstfremdheit wandert die Fremdheit, die Unvorhersehbarkeit, die Offenheit,

die Nicht-Kalkulierbarkeit im Lichte eingefahrener Selbstverständlichkeiten

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 vorgängige ,Natur‘ determinierter) verstanden wird, dann wird nicht nur

die Selbstverwirklichung zu einem für das Individuum möglichen, aber zu-

gleich unkontrollierbaren Prozess; die damit einhergehende Selbstfremdheit

bedeutet ebenfalls, dass auch der soziale Raum, der inhaltliche Möglichkei-

ten der Selbstverwirklichung bereitstellen mag, von dieser Selbstfremdheit des

Menschen heimgesucht wird. Die Natürlichkeit der offen gedachten Selbstop-

timierung meint immer auch, dass die Bezugspunkte dieser Selbstoptimierung

nicht die sozial für selbstverständlich gehaltenen sein müssen. 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 Identität korrespondiert nun eine Vorstellung sozialer und sym-

bolischer Ordnungen, die gerade durch den Einbruch der niemals vollständig

zu integrierenden ,Natürlichkeit‘ der sich an selbstbezogenen und wechselnden

Optimierungszielen ausrichtenden Individuen auch selbst niemals zu einer in

sich geschlossenen Ruhe finden dürfte. Die behauptete Natürlichkeit einer sich

selbst überschreitenden menschlichen Identität beinhaltet so notwendig ei-

nen problematisierenden Blick auf die mit scheinbarer Selbstverständlichkeit

auftretenden sozialen und symbolischen Geltungsansprüche. Eine solche Ver-

hältnisbestimmung von natürlicher Selbstüberschreitung und in sich dadurch

problematischer gesellschaftlicher Reproduktion kann einerseits durchaus als

Signatur des anbrechenden bürgerlichen und aufklärerischen Zeitalters gelesen

werden, die geeignet ist, noch dessen Selbstvertrauen in die Überlegenheit der

Vernunft und dieHoffnung auf einen gesellschaftlichen Fortschritt zumBesseren

in Frage zu stellen. Andererseits aber dürfte es schwierig sein, das damit artiku-

lierte differentielle Spannungsfeld von ,Natürlichkeit‘ und ,Gesellschaft‘ und die

mit ihm gegebene Differentialität und Problematizität beider Seiten noch durch

den Rückgriff auf eine pädagogische Handlungs- und Verfügungsphantasie zu

ordnen und einer versöhnlichen Lösung zuzuführen.

EineNatürlichkeit,die sich erst noch realisierenmussundalso auchnicht 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 können.Menke ver-

weist in diesemZusammenhang auf die AnthropologieHerders,der–gegendenRationalismus

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 ,natürlichen Subjekte‘ angewiesen

ist, die niemals als bloße Funktionsträger 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-

sameGrundlage nur als etwas erscheinen kann, das allenfalls (immerwieder 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 Begründbarkeit: Ob etwas als Vervollkomm-

nungsprozess betrachtet werden kann,wenn es keinemetaphysische Zielbestim-

mung gibt, sondern sich Entwicklungen nur vor dem Hintergrund eines Rück-

blicks auf eine überwundene Identität prozessual (d. h. immer wieder neu und

anwechselnden Kriterien orientiert) begreifen lassen, ist begründungsbedürftig,

aber nicht durch den Verweis auf ein Fundament definitiv begründbar.Wann so-

ziale Normen, Ordnungen und symbolische Regime des Sagbaren adäquat ver-

wirklicht worden sind, ob und inwieweit dabei auch noch der Selbstverwirkli-

chung Rechnung getragen wurde – auch dies wirft die Frage der Begründbarkeit

auf, ohne dass ein möglicher Streit noch auf von allen geteilte gemeinsame Kri-

terien zurückgreifen könnte. Hier helfen weder Verweise auf eine von allen ge-

teilte Ethik, auf ein selbstverständlich geteiltes Ethos, auf eine jedes menschli-

che Handeln doch letztlich steuernde Gewissensgrundlage44 noch auf natürliche

Bindungen weiter. Subjektive Artikulationen und soziale Ordnungen wie symbo-

lische Bedeutungswelten bleiben begründungsbedürftig: Man kann über sie strei-

ten, ohne dass es eine überparteiliche Instanz geben würde, diemit unbezweifel-

barer Vernunft oder Autorität das Richtige vom Falschen trennen könnte.

Der Effekt ist –unterwissenschaftlichen Zielvorstellungen–bemerkenswert.

Er besteht darin, dass für individuelle Artikulationen und soziale wie symboli-

sche Ordnungsmuster angenommen werden muss, dass Identifizierungen von

etwas als etwas immer mit Begründungen der damit gegebenen Bedeutungs-

zuschreibungen einhergehen. Die soziale Welt ist eine begründungsbedürftige

und umstrittene Welt – auch dann, wenn die den jeweiligen Bestimmungen in-

härenten Rechtfertigungsmuster im jeweiligen Praxiszusammenhang unproble-

matisch gehalten werden können. Auch dann aber kann die Problematizität und

Begründungsbedürftigkeit des Sozialen wie individuell zugerechneter Praktiken

jederzeit aufbrechen.

44 Das war ein Bezugspunkt, den Rousseau im ,Émile‘ aufruft: Als Repräsentant einer natürlichen

Religion sollte die StimmedesGewissens–wenn sie nicht durch gesellschaftlicheEntfremdung

unvernehmbar geworden ist – eine für alle verbindliche Richtschnur abgeben (vgl. Rousseau

1963, S. 545 ff.).
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4. Von der pädagogischen Verfügungsphantasie zur

Opferrhetorik?

Von der Entdeckung der Kindheit, die die Selbstverständlichkeit gesellschaftli-

cherSelbst-undWeltwahrnehmungenkritisch inFragezustellenerlaubte,bishin

zuThematisierungeneiner allgemeinenundsystematischenProblematizität sub-

jektiver Identitätenund sozialerOrdnungen,wie sie denGangdieserBetrachtun-

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 unmöglich erscheint. Gegen eine solche Unmöglichkeit helfen

dann nur pädagogische Fiktionen, die – zumindest in ihrer handlungstheoreti-

schen Version – das Unmögliche möglich erscheinen lassen. Der Preis dafür be-

stand (bei Rousseau) darin, dass das Ausgangsproblem einer fehlenden Gemein-

samkeit zwischen fremdemKindundvorhandener sozialerWirklichkeit durchei-

nen pädagogischen Gewaltakt vom Tisch gewischt wurde. Wenn man diese päd-

agogische Gewalt, die sich paternalistisch auf das effektive Bewirken des Besten

für dasKindberuft,nicht einmal als Fiktion gelten lassenwill, dannbietet sich ein

Rückgriff auf das Konzept der Perfektibilität an, das bei Rousseau neben der Vor-

stellungeinerunmittelbaren Identitätmit sich selbst ebenfalls kennzeichnend für

den Naturzustand ist. Es wurde zu zeigen versucht, dass mit diesem (systema-

tisch gefassten) Konzept die Bezugspunkte für die pädagogische Allmachts- und

Verfügungsphantasie wegfallen. Von hier aus eröffnet sich eine andere Perspek-

tive, die das Verhältnis von Naturzustand und Gesellschaft als differentielles in

den Blick zu nehmen erlaubt. Dies ist deshalb möglich, weil die Vorstellung ei-

ner gelingenden Identität nun genauso problematisch ist wie jene einer in sich

ruhenden, unproblematischen Sozialität. Identitätsbildungen werden wie sozia-

le Ordnungen zu einem begründungsbedürftigen und umstrittenen Phänomen,

für dessen Lösung es keinen gemeinsamen Grund, keine gemeinsamen Kriteri-

en gibt. Von hier ergibt sich die Perspektive auf eine allgemeine und unmöglich

aufzulösende Begründungsproblematik subjektiver Selbstvergewisserungen wie

sozialer Selbstgründungen. Diese Unmöglichkeit einer Fundierung in die Mög-

lichkeit subjektiver und sozialer Praktiken überführen zu wollen, bildet dabei ei-

ne ähnliche Problemstellungwie jene, auf die das pädagogische Phantasmadurch

die fiktive Konfiguration eines pädagogischen Raumes reagierte.

Nun ist allerdings darauf hinzuweisen, dass diese problematisierende Per-

spektive auf das Verhältnis von Individualität und Sozialität, von Natur und

Gesellschaft, wie sie hier mit Blick auf das offene Konzept der Perfektibilität

entwickelt wurde, das pädagogische Problem noch einmal auf eine andereWeise

dramatisiert.Man könnte auch sagen, dass –wennman die Kindheit als Verspre-

chen der Perfektibilität angesichts gesellschaftlicher Einschränkungen auffasst

47



– noch einmal ein anderer Akzent der pädagogischen Problematik entsteht. Die

pädagogische Phantasie Rousseaus versuchte, das Problem der Fremdheit des

Kindes und die damit gegebene Unmöglichkeit, sich auf einer gemeinsamen

Grundlage zu verständigen, durch die Illusion eines allwissenden und allmächti-

gen Erziehers einzulösen, der immer schon imNamen derNatur des Kindes über

dessen Entwicklung und Identitätsbildung verfügt. Versteht man diese Natur

nun nicht unter der Zielvorstellung einer Identität mit sich selbst, sondern unter

jener der Selbstüberschreitung, dann stellen sich Fragen nach der Möglichkeit

und Unmöglichkeit einer pädagogischen Beziehung noch einmal anders. Der

Bezugspunkt einer Identität mit sich selbst taugt dann kaum noch als Orien-

tierungspunkt für den Entwurf pädagogischer Verfügungsphantasien. Was von

der Rousseau’schen Konzeption bleibt, ist der Verweis auf die Fremdheit, die Al-

terität des Kindes und dessen Gleichwertigkeit und gleichzeitige Überlegenheit

gegenüber sozialen Ordnungsmustern und Selbstverständlichkeiten. 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 Selbstverhältnisses verstanden wird als jene, die in gesellschaftlichen

Normalisierungsprozeduren stattfindet, dann verändert sich die pädagogische

Problematik – und damit auch die Frage nach der möglichen und unmöglichen

Konstitution einer gemeinsamen Ordnung. Dabei ist es – das wäre die hier ver-

tretene These – gerade das pädagogische Szenario, in dem die grundsätzliche

Problematik sozialer Ordnungsbildung auf eine neue Weise ausbuchstabiert

werden kann. War man bisher davon ausgegangen, dass eine Stiftung sozialer

Ordnung durch voneinander unabhängige und streitende Individuen, dass die

Herstellung eines gemeinsamen Grundes trotz der Heterogenität der Beteilig-

ten, durch einen Grundlegungs-, einen Gesellschaftsvertrag möglich ist, so ist

gerade dies mit dem Verweis auf das Kind ausgeschlossen.45 Die Fremdheit des

Kindes ist gerade keine, die gleichzeitig auf die Möglichkeit einer gemeinsamen

Rationalität verweist: Sie ist keine, die zu der – für Sozialvertragstheorien kon-

stitutiven – Einsicht in der Lage ist, dass die Heterogenität gefährlich ist, dass es

zu eigenem und aller Nutzen besser ist, eine gemeinsame Grundlage zu schaf-

45 Es kann hier nicht darum gehen, die unterschiedlichenTheorien vomGesellschaftsvertrag vor-

zuführen,wie sie vomUnterwerfungsvertragbeiThomasHobbes (1966) bis zumRousseau’schen

Entwurf einer weitgehenden Identität der Herrschenden mit den Beherrschten reichen (vgl.

ders. 1962). Auch geht es nicht um eine Kritik dieserTheorien, die an deren fiktionalemCharak-

ter ansetzen oder darauf verweisen könnte, 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 vorgängige Grundlage behauptet wird. Es

geht hier einzig und allein umdie in diesen Verträgen gemachte Unterstellung der Freiheit und

Selbsttransparenz der Vertrag-schließenden Subjekte, die erst dessen rationale und einsichti-

ge Geltung garantiert.
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fen. Die Fremdheit des guten Kindes fordert, ihr Perfektionsmöglichkeiten zu

bieten, die nicht von vorneherein durch soziale Vorstellungen oder normierte

Identitätsmuster vorgegeben sind. Dieser Forderung müssen sich die pädago-

gisch Verantwortlichen stellen, ohne sie unter der Voraussetzung der Alterität

des Kindes einlösen zu können. Damit ergibt sich eine eigentümliche Konstel-

lation des pädagogischen Verhältnisses, die durch eine gleichzeitige wechselsei-

tige Abhängigkeit und Überlegenheit gekennzeichnet ist. Weit entfernt von den

Verfügungsphantasien pädagogischer Überlegenheit wird sich der Erzieher –

vor dem Hintergrund der Gleichheit des Verschiedenen und der gleichzeitigen

Überlegenheit des Kindes als Versprechen eines Besseren – der Überlegenheit

des für ihn unerschließbaren Kindes fügenmüssen. Die Alterität des Kindes und

die Anerkennung des mit ihm verbundenen Versprechens auf eine wahre un-

verfälschte Menschheit zwingen ihn als denjenigen, der für die soziale Ordnung

steht, in eine Abhängigkeit. Die Konzeption des guten Kindes, das mit der eige-

nen Rationalität nicht verstanden und auf diese nicht verpflichtet werden kann,

konstituiert eine Überlegenheit, der man nicht gerecht werden kann, obwohl ge-

nau dies die Aufgabe ist. Diese Figur der pädagogischen Abhängigkeit wird dann

in den romantischen Kindheitsbildern betont werden, die den Pädagogen zum

Diener des ,Erlöserkindes‘ stilisieren.46 Eine solche pädagogische Opferrhetorik

mag zwar bis in die Gegenwart äußerst wirksam sein, aber sie verdeckt die an-

dere Seite: die Abhängigkeit des Kindes von einem überlegenen Erwachsenen,

46 Vgl. Richter 1987; Baader 1996. Diese Stilisierung hat dann bekanntlich eine große Bedeutung

für die reformpädagogische Option einer ,Pädagogik vom Kinde aus‘ gehabt (vgl. dazu Ullrich

1999). Wenn man die beiden pädagogischen Phantasien, jene der Verfügung über eine aner-

kannte Alterität und die einer Selbstaufopferung im Namen eines sakralisierten Kindes, die

sich rhetorisch wechselseitig substituieren oder ergänzen können, zusammennimmt, dann er-

gibt sich der Eindruck, dass die Verabschiedung der Erbsünde nur einseitig war.Die natürliche

Fremdheit und Güte des Kindes verdammt die komplementäre Pädagogen-Figur dazu, dieser

weder durch Verfügung noch durch Selbstaufgabe gerecht werden zu können. 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 dürfte einer der Gründe sein, war-

um pädagogische Rhetoriken das ,Böse‘ leugnen und auf die Konstruktion heiler Welten set-

zen, in denen sich nur guteMenschen begegnen. Solche Konstruktionen, die die Pädagogik von

der ,Sünde‘ reinwaschen sollen, erzeugen allerdings eine Normativität, die dazu tendiert, sich

von der Komplexität sozialer Situationen zu entfernen und diesen gegenüber die Überlegen-

heit einer selbst verliehenenMenschlichkeit zu dokumentieren. Dass dies wiederum nicht nur

zur wissenschaftlichen und gesellschaftlichen Distanz gegenüber solchen schönfärberischen

Selbstansprüchen führt, sondern auch dazu, dassman pädagogische Entwürfe an ihren Selbst-

ansprüchen misst und ihnen ihr Scheitern dann als allein verschuldet zuschreibt, ist nachvoll-

ziehbar. Die Sünde am sakralisierten Kind gewinnt damit vor dem Hintergrund der eigenen

Rhetorik auch die soziale Dimension der Schuldzuschreibung, während ein mögliches Gelin-

gen oder eine soziale Unauffälligkeit vor dem Hintergrund der erhobenen Ansprüche eher als

selbstverständlich angesehen wird.
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der als solcher erst die Bedingungen seines Überlebens, aber auch der Entfaltung

seiner Möglichkeiten sichert. Eine verselbständigte pädagogische Opferrhetorik

mag mit Blick auf diese kindliche Abhängigkeit die Forderung nach Selbstauf-

gabe ins Unendliche treiben und damit pädagogisch Verantwortliche mit einer

unaufhebbaren Schuld belasten. Aber jenseits dieser imaginären Welt, die sich

auf Rousseaus Konzept der indirekten Lenkung beruft und zugleich dessen Ver-

fügungsphantasie leugnet, jenseits einer handlungstheoretisch orientierten päd-

agogischen Imagination ergibt sich mit der Gegenseitigkeit einer abhängigen

Überlegenheit das Modell jener grundsätzlich problematisch bleibenden sozia-

len Ordnung, jener nicht zu hintergehenden subjektiven Differenz, wie es oben

ausgeführt wurde.

5. Vom Zwischenraum der Repräsentation

ZuBeginn dieses Kapitels wurde die Figur des fremden und guten Kindes als eine

eingeführt,mit derenHilfe soziale Ordnungen und gegebene Selbstverständlich-

keiten im Namen einer anderen Rationalität relativiert und mit der Potenz einer

besseren, einer ,wahren‘ Menschheit konfrontiert werden konnten. Die pädago-

gische Aufgabe zeigte sich in einer unmöglichen Vermittlung des Heterogenen.

Darauf antwortete die Verfügungsphantasie Rousseaus mit einer paternalistisch

autoritären Geste. Nun hat sich gezeigt, dass die Figur des Kindes zugleich eine

Chiffre bildet, die für ein anderes Verständnis einer im doppelten Sinne geteilten

sozialenOrdnung steht: einer Ordnung, deren Einheit in der unaufhebbarenDif-

ferenz der sie Teilenden besteht – einer Differenz, in die sich zugleich Machtver-

hältnisse unumgehbar einschreiben.Dafür standdie Paradoxie einer abhängigen

Überlegenheit, über die sich die Beziehungen der geteiltenOrdnung ausbuchsta-

bieren. Und es war die pädagogische Beziehung, in der sich dieses Organisati-

onsmuster in einer Zeit ankündigte, die die soziale Ordnung eher unter dem Zei-

chen einer Zustimmung unter Gleichen zu proklamieren begann.Deutlichwurde

aber auch, dass diese Figur einer wechselseitigen Abhängigkeit bei gleichzeitiger

Überlegenheit ebensowiedie starkeBetonungderAlteritätdesKindeszupädago-

gischen Akzeptanzproblemen führte. Eine andere wirkmächtige Phantasie ent-

stand, die die Abhängigkeit des Pädagogen vom und seinen opfervollen Dienst

am heiligen Kind postulierte – und die ihnmit einer endlosen Schuld alleinließ.

Jenseits solcher Phantasien, die das pädagogische Imaginäre und dessen

handlungstheoretische Strukturierung beherrschen, wird es wohl darauf an-

kommen, die wechselseitigen Abhängigkeits- und Dominanzbeziehungen zu

betrachten, über die versucht wird, einen fragilen, aber gemeinsamen Grund

(immer wieder neu) herzustellen. Eine solche Perspektive rückt die Frage des

Pädagogischen ein in die Konstitutionsproblematik sozialer Ordnungen. Sie
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wirft gleichzeitig die Frage nach der Spezifität des pädagogischen Blickwinkels

auf.

Man könnte, um sich dieser Problematik zu nähern – und gleichzeitig damit

eine Verbindung zumodernen Demokratietheorien anzudeuten, auf die kompli-

zierte Logik der Repräsentation verweisen. Dies mag auf den ersten Blick we-

nig aussichtsreich erscheinen, gelten dochRepräsentationsansprücheweithin als

kritikwürdig, wenn nicht gar als unmöglich. Dass Denken in der Lage sein soll,

die Wirklichkeit zu repräsentieren, ist vielfach kritisiert worden. Man kann sich

an Adornos doppelte Kritik des identifizierenden Denkens erinnern: Diese rich-

tete sich darauf, dass die Gegenstände in ihrer (nicht zuletzt auch sinnlich erfahr-

baren) Komplexität in diesemDenken niemals aufgehen, dass ihnenmit demAn-

spruch des Begreifens letztlichGewalt angetanwird.Und sie verwies darauf, dass

auch das ,Subjekt‘ der Erkenntnis immer schon in soziale Zusammenhänge–und

wie man mit Fleck ergänzen könnte: in Denkkollektive47 – eingebunden ist, dass

also die erkannteWirklichkeit immer schon eine soziale, regelhafte Konstruktion

darstellt, die genau diesen sozialen Charakter negieren muss, um einen ,wahren‘

Anspruch auf Repräsentation behaupten zu können.48 Die Rehabilitierung der

Komplexität einerWelt, die den wissenschaftlichen Zugriff an eine Grenze führt,

deren Widerständigkeit als Mitspieler anerkannt zu werden verdient, ohne den

der Erkenntnisanspruch kaum denkbar wäre, scheint das Unbekannte und Un-

verfügbare zu rehabilitieren und damit jeden Repräsentationsanspruch zu relati-

vieren.49Mit der sogenannten ,Repräsentationsdebatte‘, 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 derenNamenund für diese zu sprechen–sie auf eineWeise zu repräsentieren,

sie zu identifizieren und darzustellen, zu der jene selbst nicht in der Lage sei-

en.50 Diese Debatte verschärft die oben erwähnten Probleme des identifizieren-

denDenkens, indemsie gegenüberdemRepräsentierten jenenpolitischenAspekt

hervorhebt, der darin besteht, dessen Wahrheit zu kennen und für es sprechen

zu können.Und sie verweist darauf, dass ein solcher Anspruch auf Voraussetzun-

47 Vgl. Fleck 1980. Flecks Abhandlung ist 1935 zuerst erschienen und hat in denmethodologischen

Debatten,diemit der etwagleichzeitig erschienenen ,Logikder Forschung‘Poppers angestoßen

wurden und bis in die 1970er Jahre andauerten, keine Rolle gespielt.
48 Vgl. Adorno 1966.
49 Diese Perspektive entwickelt sich imRahmen vonUntersuchungen, die den Forschungsprozess

selbst als eine soziale Praxis zumGegenstandmachen und auf dessen experimentellen Charak-

ter verweisen: vgl. Knorr-Cetina 1982 sowie die Untersuchungen Bruno Latours 1987 und 1998.

Für einenÜberblick über die epistemologischeDebatte vgl. Rheinberger 2007 undmit Blick auf

die Pädagogik Arens 2011.
50 Vgl. zum Othering Said 1978 sowie Fabian 1983; für einen Überblick über die ethnologische Re-

präsentationsdebatte Clifford/Marcus 1986 und Berg/Fuchs 1993.
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gen beruht, die nicht nur konstruiert sind, sondern die darüber hinaus inszeniert

werden müssen. Der Repräsentationsanspruch 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 Repräsentation überein-

stimmen soll, die zugleich für ihn und in seinemNamen zu sprechen vorgibt.

Der Kritik an einem solchen zugleich politischen und – nimmt man den eth-

nologischen Anspruch der Rehabilitierung des Fremden ernst51 – pädagogischen

Identifikations- und Vertretungsanspruch wird man nur schwerlich widerspre-

chen können.DieseKritik richtet sich auf eineVerfügungsperspektive undbetont

deren imaginärenCharakter, dem–wie oben in der Kritik an der handlungstheo-

retischen Fiktion Rousseaus – nicht nur die Unverfügbarkeit des Anderen ent-

gegengesetzt wird, sondern dessen gleichberechtigter Anspruch auf eine eigene

Perspektive.

Ein solcherAnspruch auf eine gleichberechtigte Perspektive desRepräsentier-

ten gegenüber dem Repräsentierenden eröffnet nun einen Zwischenraum, den

man unterschiedlich akzentuieren kann. Man kann zum einen auf die Unmög-

lichkeit unddie unausweichlicheUngerechtigkeit hinweisen,die jedemAnspruch

auf eine Repräsentation des Anderen innewohnt. Radikalisiert man diese Sicht-

weise,dann scheint es keinenRaumzugeben, innerhalb dessendie gegenseitigen

Repräsentationen aufeinandertreffen: Jede Form des behaupteten Gemeinsamen

erhält damit einen illusionären Charakter.Man kann zum zweiten aber auch dar-

auf hinweisen, dass in einem solchen Raum immer schon Repräsentationen auf-

einandertreffen. Dasmeint zunächst, dass es sich nicht um das Aufeinandertref-

fen unmittelbarer Selbstartikulationen handelt. Als Repräsentationen (des Blicks

auf sich selbst wie auch auf den Anderen) bewegen sich solche Artikulationen im-

mer schon in einemMedium, in dem sie (historisch) Sinnmachen. Ihre Artikula-

tion scheint demnach auf einemgemeinsamenGrund stattzufinden.Daswieder-

um scheint dem Insistieren auf derGleichwertigkeit unterschiedlicher Repräsen-

tationen zuwidersprechen, nach der es keine legitime Repräsentation des jeweils

Anderen geben kann. Dieser Widerspruch zwischen der zugleich unmöglich er-

scheinenden und doch immer vorauszusetzenden Annahme eines gemeinsamen

Grundes, einer Gemeinsamkeit, in der die Selbst- und Fremdrepräsentationen

sich aufeinander beziehen lassen, lässt sich nur so verstehen, dass die Bedingun-

gen der Möglichkeit wechselseitiger Repräsentationen zugleich als Bedingungen

ihrer Unmöglichkeit angebbar sind. Der gemeinsame Grund, die sozialen und

symbolischen Ordnungen, dieWissens- undMachtregime, in deren Rahmen sol-

che Selbst- und Fremdrepräsentationen stattfinden, muss dann so gedacht wer-

den,dass dieseGemeinsamkeit dasAufeinandertreffen 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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eröffnet: dass sie zumOrtderEntzweiungundderAuseinandersetzungenumdas

,Wahre‘, das ,Richtige‘, das ,Vernünftige‘ oder auch nur Einsehbare wird.52 Unter

diesen Voraussetzungen kann das Gemeinsame eine immer nur problematische

Imagination darstellen.

Der auf dieseWeise in den Blick genommene Zwischenraum der Repräsenta-

tion verweist auf eine ,Logik‘ der Repräsentation, die die Vorstellung einer ge-

lingenden und gültigen Repräsentation als naiv zurückweist. Zwischen der Re-

präsentation bzw. den Repräsentanten und dem Repräsentierten gibt es einen

nur imaginär überbrückbaren Zwischenraum.Zugleich aber –und darin liegt die

konstitutive Bedeutung dieses Zwischenraums – erfolgt jede Kritik an einer feh-

lerhaften,einerungenügendenoderungerechtenRepräsentation sowiedendarin

liegenden Macht- und Verfügungsansprüchen im Namen einer anderen Reprä-

sentation: im Namen einer als adäquat behaupteten Repräsentation des Eigenen

oder einer Repräsentation, die für sich reklamiert, das Gemeinsame identifizie-

ren und darstellen zu können. Beides muss nicht zusammenkommen: Man kann

auf einer (authentifizierten, scheinbar unmittelbaren) Repräsentation des Eige-

nen bestehen, ohne damit universalisierbare Ansprüche gegenüber anderen zu

verbinden. Man kann aber auch universalisierbare Ansprüche auf die Repräsen-

tation des Gemeinsamen erheben, ohne dass damit der Anspruch auf eine au-

thentische Repräsentation des Eigenen verbunden werden müsste. Beides sind

mögliche Varianten in einem strategischen Raum, der sich in der Zwischenwelt

der Repräsentationsansprüche auftut.

Von einem Zwischenraum der Repräsentation zu sprechen, macht – wie zu

zeigen versucht –nur dannSinn,wenndemRepräsentierten einEinspruchsrecht

zugestanden wird: wenn es so verstanden wird, dass die Legitimität und Autori-

sierung seiner Repräsentation (zumindest auch) von ihm abhängig gedacht wer-

den. Die Repräsentationsdebatte in der Ethnologie hatte darauf aufmerksam ge-

macht, dass sich hier epistemische mit politischen Fragen verknüpfen: Sie hatte

die Autorisierungs- und Legitimationsfrage gestellt, weil den in der ethnologi-

schen Feldforschung Repräsentierten keine eigene Stimme zugestanden wurde.

Nun liegt es nahe, an dieser Stelle allgemein auf die Figuration politischerMacht-

undVertretungsansprüchehinzuweisen.NachderAuflösung transzendenterund

religiöser Absicherungen vondaher unbefragbarer politischerMacht hat sich hier

seit der frühen Neuzeit ein Diskurs entwickelt, der die politische Souveränität

zunehmend von der Zustimmung der Regierten abhängig macht.53 Allmählich

52 In seinerHegel-InterpretationhatGammdieWidersprüchlichkeit einer solchenVoraussetzung

des Gemeinsamen und zugleich der unmöglichen Bestimmung dessen,was darunter denn nun

zu verstehen sei, expliziert: vgl. Gamm 1994 und 1997 sowie dazu Schäfer 2021.
53 Friedrich Balke hat diesen Diskurs nachgezeichnet und ihn gleichzeitig in Beziehung zu der

von Foucault untersuchten modernen Regierungskunst, der Gouvernementalität, gesetzt (vgl.

Balke 2009; Foucault 2004a).
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entwickelt sich die neuzeitlich-demokratische Vorstellung von einer Souveräni-

tät des Volkes, um dessen Zustimmung die Machthabenden ringen müssen, um

ihrHandeln legitimieren undmit Aussicht auf Erfolg durchsetzen zu können.Die

politische Formierung der Gesellschaft, wie sie mit der Entwicklung des moder-

nenStaates im 17. Jahrhundert einsetzt,hat dabei –bei aller historischenund sys-

tematischen Verkürzung – ein doppeltes Gesicht. Zum einen geht es nun darum,

ein Wissen über den Adressaten der Regierung zu entwickeln: Gesammelt wer-

den statistischeDaten,diemöglichst umfassendüber die verschiedenstenAspek-

te des Lebens der Bevölkerung Auskunft geben sollen. Zum anderen werden von

hier her Maßgaben, Regelungen und Eingriffe entwickelt, die als solche ihre Le-

gitimität dadurch behaupten, dass sie im Interesse der Lebensumstände der so

vermessenen Bevölkerung seien. Foucault fasst beide Aspekte unter demTitel der

,Policey‘ zusammen und gewinnt von hier her das Bild einer gouvernementalen

Regierungskunst, die beansprucht, ihre Adressaten zu deren eigenem Wohl zu

lenken.54

Im vorliegenden Zusammenhang der Betrachtung eines produktiven Zwi-

schenraums der Repräsentation ist nun zunächst bedeutsam, dass der Adressat

des Regierens, das Volk, nicht einfach als jene Instanz gegeben ist, von der die

Autorität der Regierenden abhängig 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.55 Und

dennoch wäre es verkürzt zu sagen, dass die Regierenden sich ihre eigene Le-

gitimationsbasis schaffen, dass sie damit zu direkten Repräsentanten des von

ihnen in Form gebrachten Repräsentierten 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 Lücke auf, die man

als Repräsentationsproblem auffassen kann. Auf der einen Seite schaffen sich

die Repräsentanten qua Vermessung und Figuration des Volkes ihre eigene Le-

gitimationsvoraussetzung, die aber als solche nie das ist, was sie sein soll. Diese

Differenz aufderAdressatenseitewiederummacht jedesRegierungshandelnpre-

kär. Seine Steuerungsabsichten bewegen sich in einer Ambivalenz, die zwischen

der Berücksichtigung der vermessenen Gegenwart der Adressaten und ihrer für

wünschenswert gehaltenen Zukunft schwankt. Zugleich und gegenläufig können

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 eröffnet einen Raum, innerhalb dessen

es um Inszenierungen des doch für die Adressaten Besten geht, in dem indirekte

54 Vgl. Foucault 2004a und b.Es sind indirekte Steuerungstechnologien,die denAdressatenRaum

geben, ihre Fremdbestimmung als Selbstbestimmung zu verstehen.
55 Derrida hat diese Figur am Beispiel der amerikanischen Verfassung und damit jener Selbst-

gründung der amerikanischen Demokratie nachgezeichnet: vgl. Derrida 2003.
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Steuerungsversuche wohl besonders aussichtsreich sein dürften, in dem aber

zugleich der Sinn solcher Maßgaben in Frage gestellt werden kann, in dem über

Sinn und Unsinn, über das Wahre und Unwahre, das Richtige und Falsche ge-

stritten werden kann. Ob sich die Regierten von den Maßgaben und Regelungen

der Regierung hinreichend repräsentiert oder unzulässig bevormundet fühlen,

ob sie sich (in welcher Zusammensetzung und Konstellation auch immer) um

eine adäquat erscheinende Repräsentation des Eigenen und deren Inszenierung

als allgemein einsichtig und daher legitim bemühen, bleibt damit offen. Und der

Streit darum folgt nicht einfach den (disziplinierenden)Maßgaben einer rationa-

len Argumentation, weil das, was als rational gelten soll, selbst einen Streitpunkt

darstellt – und vielleicht nicht einmal den zentralen.56

Es fällt nun nicht schwer, diese Produktivität eines Zwischenraumes der Re-

präsentation, in dem nicht nur der Streit um das Gemeinsame, sondern auch um

die Kriterien dessen, was als gemeinsam gelten soll, als Streit zwischen Reprä-

sentanten und Repräsentierten auch für jenen pädagogischen Raum anzuneh-

men, der durch die ,Entdeckung‘ des Kindes eröffnet wird.57 Es ist die Stilisie-

rung des fremden und zugleich gleichwertigen Kindes, die jede Verpflichtung auf

ein unproblematisches Gemeinsames und die Geltungsbestände der Überliefe-

rung verbietet. Seine Fremdheit verlangt Vermessungsversuche, die Konstruk-

tion von Entwicklungsverläufen, die als solche, als Repräsentationen die Erzie-

her zugleich autorisieren, d. h. als legitime Repräsentanten der Interessen, Be-

dürfnisse und Möglichkeiten des Kindes legitimieren sollen. Zugleich scheitern

solche Repräsentationsansprüche notwendig an den offenen Möglichkeiten des

letztlich doch unbestimmbaren Kindes – zumal, wenn dieses als Individuum ge-

dacht wird. So erscheint es kaum mehr möglich, im Namen des Kindes für die-

ses sprechen und handeln zu können, als pädagogisch Regierender in Anspruch

zu nehmen, die wahre Repräsentation der Gegenwart und Zukunft des Kindes zu

verkörpern.Nicht zuletzt scheint es die Vielfältigkeit wissenschaftlicher Perspek-

tiven zu sein, die in der Heterogenität ihrer Bestimmungsversuche sogar die Un-

bestimmbarkeit des Kindes befestigen.Und zugleichwirdman–durchaus in der

Spur der Rousseau’schen Perfektibilität – davon ausgehen müssen, dass Kinder

56 Man mag an dieser Stelle auf die immer möglich bleibende Attraktivität des Populismus, von

einfachen Lösungen und der gegenwärtig zu beobachtenden Zustimmungsrate zu politischen

Repräsentanten verweisen,die systematischdieUnterscheidung vonWahrheit undLügeunter-

laufen: Vgl. dazu etwa Mayer/Schäfer 2019. Allerdings wird man nicht übersehen dürfen, dass

die InszenierungvonWissengegenüberabgewertetenMeinungen,dieSelektionals relevantbe-

haupteterGesichtspunkteunddieRelativierungandererPerspektiven,dieSteuerungvonStim-

mungen und Affekten konstitutiveMerkmale für das Prozessieren in den Zwischenräumen der

Repräsentation darstellen.
57 In seinen Untersuchungen zur Entstehung dermodernen Regierungsform, der Gouvernemen-

talität, hat Foucault darauf hingewiesen, dass diese und deren Probleme seit dem Beginn des

16. Jahrhunderts zuerst impädagogischenBereich sichtbarwerden (vgl. Foucault 2004a,S. 336).
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sich im eigenen Namen gegenüber Verfügungsansprüchen, d. h. eben auch: ge-

gen den Anspruch, sie und das für sie Richtige zu repräsentieren, zur Wehr set-

zen.Und auch hier gilt, dass eine solcheGegenwehr sich nicht notwendig auf jene

Rationalitätsansprüche und Begründungen einlassenmuss, die von jenen vertre-

ten werden, die in ihremNamen und für sie zu sprechen beanspruchen. Und zu-

nehmend werden sich Diskurse und Institutionen bilden, die selbst wiederum in

seinem Namen und für es beanspruchen, jene falschen Repräsentanten zurück-

zuweisen, die die Freiheit seiner Entwicklung und Selbstbestimmung nicht re-

spektieren, die seine Gleichheit nicht anerkennen und unzulässig bevormunden,

die unzulässige Normalisierungserwartungen durchzusetzen versuchen usw.

Dabei wäre es unangemessen, solche Auseinandersetzungen um die Legiti-

mität von Repräsentationsansprüchen, um die Frage, wer für wen in wessen Na-

men zu sprechen und zu handeln berechtigt ist, unter der Perspektive zu betrach-

ten, dass es dafür doch eine Lösung geben müsste – so als ob es sich hier um

einfache Alternativen handeln würde, die sich mit Gründen entscheiden ließen.

Wann und ob ein Repräsentationsanspruch überdehnt wird,wann also Praktiken

des Bestimmens und Durchsetzens angemessen oder unangemessen sind, wann

im Namen eines (repräsentierten) Eigenen gegen solche Ansprüche welche Posi-

tion vertreten werden kann – das sind offene Fragen. Immer lässt sich ein Zu-

viel oder Zuwenig, ein Zu-früh oder Zu-spät, ein ,angemessen‘ oder ,unangemes-

sen‘ behaupten. Immer lassen sich Geschichten erzählen oder erfinden, die sol-

che Einschätzungen plausibel erscheinen lassen oder zurückweisen. Und immer

lässt sich ein offenes Feld von Begründungen, Rechtfertigungen und korrespon-

dierenden Kritiken erwarten, wenn es um jene ,großen Fragen‘ und ,Ideen‘ geht,

die das Problemeiner angemessenenRepräsentationumtreiben: Freiheit,Gleich-

heit,Gerechtigkeit.WannwelcheArtikulationenundPraktikenFreiheitsspielräu-

me eröffnen oder eher begrenzen und Abhängigkeiten fördern; ob eine gleichbe-

rechtigte Kommunikation, eine angemessene Anerkennung von Gleichheit und

Verschiedenheit gegeben ist oder ob bestimmte Einschätzungen, Entscheidun-

gen oder Handlungsweisen der Position des jeweils anderen gerecht werden –

dies sind Fragen, die weder eindeutig noch unter Berufung auf eine zweifelsfreie

Rationalität entschieden werden können. Mit ihnen werden die Möglichkeiten

und Unmöglichkeiten einer Gemeinsamkeit ausgelotet, die es gestatten sollen,

im Zwischenraum der Repräsentation eine letztlich unbegründbare, 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 Produktivität jener Zwischenräume

der Repräsentation, in denen um gemeinsame Problembestimmungen, um die

Universalisierbarkeit heterogener und gegensätzlicher Positionierungen und

Vertretungsansprüche gestritten wird, war – wie schon durch den Rückgriff 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 Repräsentations-

problem auf: die Frage, mit welchem Recht und im Hinblick auf welche Inhalte

man denn im Namen und für diesen fremden Anderen sprechen und handeln

darf. Derjenige, für den man spricht und handelt, hat aufgrund seiner zu akzep-

tierenden Gleichheit immer das Recht zum Widerspruch, zur Zurückweisung

des Repräsentationsanspruchs. Jede Hierarchiebildung kann sich dann nur über

die Inanspruchnahme eines Gemeinsamen legitimieren, das es so gerade nicht

geben kann.

Nun kann man darauf hinweisen, dass die sich damit abzeichnenden Zwi-

schenräume einer politisch-pädagogischen Repräsentation sich zwar nachvoll-

ziehen lassen; zugleich aber seien doch die sozialen Ungleichheitsverhältnisse

nicht zu übersehen.Kinder seien von ihren erwachsenenBezugspersonen abhän-

gig; Regierte hätten einfach nicht die gleichen Einflussmöglichkeiten wie jene,

die sie regieren. Und der gesamte soziale Raum sei von Machtverhältnissen, von

ökonomischen und sozialen Abhängigkeitsverhältnissen durchzogen, die unter-

schiedliche Personengruppen in unterschiedlichen Konstellationen und aus ganz

unterschiedlichen Kriterien betreffen mögen. Dem wird man kaum widerspre-

chen können: Die Ungleichheit von Lebenschancen, die Benachteiligung oder

auch Diskriminierung sozialer Gruppen sind ebenso wie damit einhergehende

Herrschafts- und Abhängigkeitsbeziehungen konstitutiv für 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

Möglichkeit einer Überschreitung der Ungleichheit und der Befreiung aus

Abhängigkeitsbeziehungen. Die Forderungen nach der Befreiung aus sozialen

Abhängigkeiten und der Überwindung einer zerrissenen bürgerlichen Gesell-

schaft und der sie kennzeichnenden Ungleichheitsbeziehungen bilden zentrale

politische Postulate, die für die Fragen einer modernen Entwicklung zentral sind.

Spätestens seit der 1821 erschienenen Rechtsphilosophie Hegels hatman sich an-

gewöhnt, von dem Spannungsverhältnis zwischen einer zerrissenen Gesellschaft
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mit ihren Konfliktlinien und einer staatlichen Organisation zu sprechen, die für

die Konstitution einer diese Heterogenität und Ungleichheiten übergreifenden

Einheit zuständig ist.58 Und während in einer eher konservativen Traditionsli-

nie die Möglichkeit des Staates in Rechnung gestellt wird, die gesellschaftlichen

Konflikte und Auseinandersetzungen zu befrieden, geht die kritische, spätestens

mit Marx anhebende Linie davon aus, dass jene Staatsbürgerschaft, die den Ein-

zelnen zum Teil, zum Glied eines Gemeinsamen machen soll, nur verdeckt, dass

der Staat selber eine Funktion in der Bewahrung der gesellschaftlichenUngleich-

heitsverhältnisse darstellt.

Im vorliegenden Zusammenhang soll nun dieser Diskussion nicht weiter ge-

folgt werden. In Verbindung zu dem, was bereits über die Zwischenräume der

Repräsentation gesagt wurde, soll nur ein Aspekt herausgegriffen werden. Ohne

auch hier in eine historisch-systematische Betrachtung eintreten zu können, soll

zumindest angedeutet werden, wie die in Repräsentationsverhältnissen voraus-

gesetzte Gleichheit zu offenkundig gegebenen sozialen Ungleichheitsverhältnis-

sen in Beziehung gesetzt wird.

FolgtmanderdemokratietheoretischenPerspektiveClaudeLeforts,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 selbständigen symbolischen Sphäre.59 Die Herausbildung einer mo-

dernen Politik konstituiert einen Raum, in dem sich eine symbolische Sphäre ge-

genüber einer durchHerrschaftsbeziehungen und Interessen zerrissenenGesell-

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 Maßnahmen oder Regelungen für eben dieses

Gemeinsame haben.Genau darüber –und das bildet die Verbindung zu den Zwi-

schenräumen der Repräsentation –kannman streiten. Aber es kommt darauf an,

dass dieser Streit selbst auf jener symbolischen Ebene verbleibt, auf der die Ori-

entierung amGemeinsamen immer schon unterstellt wird. Da dieses Gemeinsa-

me angesichts der weiterhin bestehenden Realität einer in Interessengruppen,

Abhängigkeiten 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-

meinsamendienenwürden.Bezogenauf dasProblemsozialerKonflikte undPhä-

nomene einer sozialen Ungleichheit: Diese müssen nicht geleugnet werden; sie

müssen aber auf der politischen Bühne zwischen Regierenden und Regierten so

58 Vgl.Hegel 1955.Hegel verwandelt damit jene aus der zeitgenössischen französischen Diskussi-

on bekannte Unterscheidung von bourgeois und citoyen in ein Spannungsverhältnis.
59 Vgl. Lefort 1990; Lefort/Gauchet 1990. Zu Lefort vgl. etwaMarchart 2010; Trautmann 2020 und

die Beiträge inWagner 2013.
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verhandelt werden, als ob sie zumindest in Richtung der für diesenRaumvoraus-

gesetzten Gleichheit verbessert würden.

Für Lefort besteht die ,Leistung‘ der demokratischen Herrschaftsform darin,

dass sie nach demNiedergang religiöser und transzendenter Autorisierungen ei-

nen Raum schafft, in dem über Fragen der Gerechtigkeit, der Gleichheit vor dem

Gesetz und letztlich über Fragen der Partizipation aller gesellschaftlichen Grup-

pen an der Lösung sozialer Gestaltungsprobleme verhandelt werden kann.60 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 Überwin-

dung partikularer hin auf universalisierbare Perspektiven arbeiten sollen. In Fra-

ge steht dann, wer dieses Gemeinsame angesichts weiter bestehender sozialer

Ungleichheiten zu repräsentieren vermag. Für Lefort halten demokratische Re-

gierungsformen die Frage offen, wer für wen in wessen Namen über einen zu be-

stimmenden Sachverhalt zu sprechen berechtigt ist. Gerade weil es keine sozia-

le Position mehr gibt (oder sieht man auf immer mögliche totalitäre Tendenzen:

mehr geben soll), die immer schon das Gemeinsame verkörpert, wird dieses Ge-

meinsame zumGegenstand offener Verhandlungen und symbolischer Auseinan-

dersetzungen um die Bedeutung von Problembestimmungen und -lösungen.

Dabei lässt sich der symbolische Raum des Politischen, lassen sich die Zwi-

schenräume der Repräsentation nicht unabhängig von jenen sozialen Verhältnis-

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

Bühne zubringen,dass derenRelativierung,dieVeränderung vonAbhängigkeits-

beziehungen inRichtung einer stärkeren sozialenGleichheitGefahren für das ge-

meinsame Wohl implizieren würde. Auf der anderen Seite finden politische Ge-

staltungsabsichten, die –wenn sie das denn tun sollten – auf eine Durchsetzung

einer stärkeren sozialenGleichheit, eine gemeinsameAnstrengungzurVerhinde-

rung von Ausbeutung, Armut oder Benachteiligung zielen, eine Grenze an ihren

sozialen Durchsetzungsmöglichkeiten – das heißt: an jener symbolischen Quali-

tät, die an der von möglichst allen akzeptierten Orientierung am gemeinsamen

Wohl hängt.

Dass die Gemeinsamkeit, die gleiche Betroffenheit, die gleiche Beteiligung

unddiegleicheBerücksichtigungmitBlick auf sozialeProblem-undGestaltungs-

60 So wird häufig auf die Untersuchung von Kantorowicz (1990) verwiesen, die mit der religiösen

Salbung die göttliche Autorisierung der Könige als eine der Verkörperung des Göttlichen in ei-

nemmenschlichen Körper darstellte. Der Niedergang und der Verlust dieser göttlichen Autori-

sierung führt dann schließlich zu jener Logik einer repräsentativen Inszenierung, die von der

Akzeptanz durch deren Adressaten abhängig ist. Lefort hatmit Verweis aufMachiavelli heraus-

gearbeitet, wie sich vor diesemHintergrund die Herausbildung eines Verhältnisses von gesell-

schaftlicher Wirklichkeit und einer darauf bezogenen und zugleich davon abhängigen symbo-

lischen Sphäre des Politischen verstehen lässt: vgl. Lefort 2012.
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perspektiven nur unterstellt werden kann, eröffnet nicht nur jene Zwischenräu-

me der Repräsentation, in denen um das Richtige, dasWahre, das Gebotene oder

zuVermeidende zwischenRegierendenundRegierten gestrittenwird.Die imagi-

nierte Gemeinsamkeit verlangt nicht nur die Inszenierung der Allgemeinheit von

Ansprüchen und Perspektiven, von Rechten und Pflichten. Sie klammert damit

auch dieWirklichkeit sozialerUngleichheit zugunsten einer als vorausgesetzt an-

genommenen Gleichheit der Beteiligten ein. Diese Einklammerung meint dabei

nicht, dass Phänomene der Ungleichheit in ihren unterschiedlichen Akzentuie-

rungenkeineRollemehr spielenwürden. ImGegenteil: Ihre symbolischeBearbei-

tung (wie etwadieExpositionenundVerhandlungenderFrage,welcheBedeutung

ihnen zukommt, inwiefern,mit welchen Implikationen undKonsequenzen sie zu

verändern wären, 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 würde 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 möglicher Positionierungen, der Zwischenraum der Repräsentation, die

jede ,substantielle‘ Gemeinsamkeit verhindert und Inszenierungen verlangt, die

immer mehr versprechen als sie halten können.

Zwischenräume der Repräsentation setzen also nicht nur eine Gleichheit

voraus, um deren Fassung und Gestaltung zwischen Repräsentanten mit Re-

gierungsanspruch und den von ihnen Repräsentierten 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 Möglichkeit

behauptet wird. Demokratisch-politische Räume, die als solche die Frage der

Repräsentation aufwerfen, sind wie jene pädagogischen Räume, die seit Rous-

seau ebenfalls vom Repräsentationsproblem ausgehen, wesentlich symbolische

Räume. Insofern stehen die verhandelten Gegenstände, die konfligierenden

Sinnbestimmungen, Problematisierungen und Perspektiven immer in einem

Spannungsverhältnis zu einer gesellschaftlichen ,Wirklichkeit‘, die sich auch

ganz anders beschreiben lässt: etwa als das Vorhandensein eigenlogischer Sozial-

systeme, als pragmatische Kontexte, die die Möglichkeiten sinnvollen Handelns

präfigurieren oder auch als funktionale Symbolsysteme, die gesellschaftliche

Praktiken und Funktionssysteme mit einem ihnen adäquaten Sinn versorgen.

In den (politischen und pädagogischen) Zwischenräumen der Repräsentation,

wie sie hier verhandelt werden, steht das scheinbar Selbstverständliche solcher

Praktiken, Funktionssysteme und der sie stützenden Sinnbestimmungen zur
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Disposition.61 Und auch wenn nicht zu übersehen ist, dass dabei Rückgriffe auf

die Dignität solcher Praktiken, die funktionierende Logik von Organisationen

und Systemen, auf eingespielte lebensweltliche Sinnverständnisse eine Rolle

spielen, so handelt es sich dabei im politisch-pädagogischen Raum doch nur

um Perspektiven, um mögliche, aber keineswegs zwingende Argumentationen.

Angesichts einer (durchaus auch wissenschaftlich beförderten) Zunahme und

Komplexitätssteigerung eines Wissens, das seine eigene Perspektivität und Un-

vollständigkeit, seine Unfähigkeit, der Gestaltung derWelt eine Grundlage geben

zu können, ausstellt, und angesichts desmit dermodernen Gleichheitsunterstel-

lung verbundenem Toleranzgebots gegenüber unterschiedlichen moralischen

Positionierungen scheint die Aussicht auf eine Auflösung der Repräsentations-

problematik mit Hilfe eines wahrenWissens oder einer von allen geteilten Moral

wenig aussichtsreich zu sein.62

In diesem Kapitel sollen nun zwei unterschiedliche, für den Umgangmit 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 ,pädagogische Grundgedankengang‘, den Wilhelm Flitner

annimmt, zwischen gegebener Voraussetzung und letztlich uneinholbarem Pro-

jekt, zwischen einer vorausgesetzten Gemeinsamkeit zumindest für die Seite der

pädagogisch Handelnden und Verantwortlichen, an der als solcher zugleich zu

arbeiten ist. Zu dieser Herangehensweise, die das Postulat einer gemeinsamen

Voraussetzung weder an eine theoretische Begründung noch an eine ethische

Unterscheidung des Richtigen vom Falschen bindet, steht Immanuel Kants Pro-

pagierung der Aufklärung in einem Gegensatz. Hier geht es um die Projektion

einer möglichen Gemeinsamkeit, die sich ihren vernünftigen Grund selbst zu

geben vermag. Aber obwohl Kant sich an den Einzelnen wendet, entsteht doch

ein (pädagogisch-politisches) Regierungsprogramm, das immer schon die in

Anspruch genommene gemeinsame Vernunft in ihr Gegenteil verkehrt. Die

Verpflichtung auf das Ziel einer Überschreitung der Unmündigkeit durch eine

rationale Kritik und Begründung wird zu einem Programm, dass die Realisie-

rung der vorausgesetzten Gleichheit aller potentiell Aufgeklärten immer weiter

61 An anderer Stelle habe ich am Beispiel der handlungstheoretischen Konfiguration des Pädago-

gischen auf die Frage der Übersetzung und Rekontextualisierung scheinbar selbstverständlich

identifizierbarer Alltagshandlungen in den symbolischen Kontext einer genau dadurch syste-

matisch problematischundumstritten bleibendenpädagogischenWelt hingewiesen (vgl. Schä-

fer 1989; 2005).
62 Lefort sieht darin, in der Unmöglichkeit, das Regieren auf Wissen oder Moral zu stützen, die

Voraussetzung eines modernen politischen Raums, in dem Rückgriffe auf Wissen und Moral

zwar strategische Optionen darstellen, aber die Frage der Macht nicht auflösen können (vgl.

Lefort 2012).
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in den Hintergrund treten lässt. Erstaunlich ist nur, dass dies der Pathosformel

der notwendigen Aufklärung, weit über den pädagogischen Bereich im engeren

Sinne hinaus, keinen Abbruch getan hat.

2. Die Wirklichkeit des Imaginären: Überlegungen zum

,pädagogischen Grundgedankengang‘

Der Clou des pädagogischen Grundgedankengangs, den Wilhelm Flitner63 als

zwar historisch gewordene, aber unhintergehbare gemeinsame Verständigungs-

grundlage über das Pädagogische postuliert hatte, bestand nicht zuletzt in zwei

Ab- bzw. Ausgrenzungen. Die erste Ausgrenzung betraf diejenigen Artikulatio-

nen, die sich zum Pädagogischen äußerten, ohne auf dem Boden dieses geteilten

Grundgedankengangs zu stehen. Diese wissen eigentlich nicht, worüber sie re-

den. Ihre Rede mag zwar einen sozialen oder wissenschaftlichen Sinn ergeben –

aber eben keinen pädagogischen. Der pädagogische Grundgedankengang steht

damit für ein Regime des Sagbaren, das das pädagogisch Sinnvolle vom pädago-

gischUnsinnigen zu trennen beansprucht.Eine ,empirische Tatsachenforschung‘

mag zwar Erkenntnisse über die Lebensbedingungen von Heranwachsenden

oder didaktische Bedingungen für gelingende Lernprozesse zu Tage fördern.

Aber Flitner macht deutlich, dass es auf eine Übersetzung in jenen symboli-

schen Raum ankommt, der eben durch jenen Grundgedankengang regiert wird.

Auch einfache normative Begründungen erhalten nur dann eine pädagogische

Bedeutsamkeit, wenn sie in diesem symbolischen Raum verortet werden. „Zwi-

schen den Tatbeständen, auf die die Empiriker blicken, und jenen, die durch

die Wertphilosophie oder theologische oder politische Normierung gestützt

werden, befindet sich eine Zwischenwelt, in der das erzieherische Geschehen mit seiner

Verantwortung liegt“.64 Was überhaupt das Qualitätssiegel einer ,pädagogischen

Tatsache‘ oder einer pädagogisch verantwortbaren Norm verdient, entscheidet

sich im Rückbezug auf jenen Grundgedankengang.

Die zweite Ab- und Ausgrenzung betrifft nun allerdings Ansprüche, den päd-

agogischenGrundgedankengang selbst nochauf eine rationaleGrundlage zu stel-

len, ihn begründen zu wollen.65 Der Grundgedankengang ist nicht rational be-

gründbar: Als zwar historisch wandelbarer, ist er dennoch für eine Epoche als je-

ner selbstverständliche Hintergrund gegeben, von dem her sich überhaupt päd-

63 Die folgenden Ausführungen beziehen sich auf Flitners Schrift über 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 pädagogi-

schen Grundgedankengang als solchen explizieren sollen (vgl. dazu Schäfer 2012, S. 300–315).
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agogische Fragen als solche stellen.66 Er ist damit auch gegeben als das, auf des-

sen Boden erst rationale Überlegungen angestellt und einsehbare Begründungen

gegeben werden können.Und er bildet auf dieseWeise auch das, was praktisches

und theoretischesEngagement in ihrenSinngebungen verbindet.67Diesemögen,

wie im Falle der Praktiker, rudimentär sein und durch eine geisteswissenschaftli-

che Aufklärung systematisiert werden: Aber auch diese wissenschaftlich-herme-

neutische Reinigungsarbeit, die auf ein systematisch orientiertes Handlungsbe-

wusstsein zielt68, kannnicht beanspruchen,denGrundgedankengang selbst noch

auf seine Begründung hin durchsichtig zumachen oder zu überprüfen –oder gar

als Konsequenz einer solchen Überprüfung einen besseren oder vernünftigeren

Grundgedankengang vorzuschlagen.

Der pädagogische Grundgedankengang im Sinne Flitners bildet eine unhin-

tergehbare Sinn- und Geltungsgrundlage des Pädagogischen. Eine transzenden-

tale Reflexion auf die Bedingungen derMöglichkeit seiner Behauptung ist ausge-

schlossen.Und sie ist dies genau deshalb,weil die Transzendenz seiner Gegeben-

heit selbst keine begründbare 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 Rationalität. Der Grundgedanke selbst steht – ob-

wohl in seinem Namen mit dieser Unterscheidung operiert wird – jenseits der

Frage von Sinn und Unsinn.69

Die religiösen Konnotationen einer solchen Grundlegungsfigur sind dabei

kaum zu übersehen. Auch Gott als transzendenter Grund entzieht sich der

menschlichen Erkennbarkeit, obwohl er dem Menschen als seinem Geschöpf

seine Erkenntnismöglichkeiten verleiht. Aber als transzendenter Grund bleibt

er das Andere des von ihm Begründeten. In dessen Erkenntnis und Rationali-

tät bleibt er als abwesender Grund anwesend, der mit Hilfe dieser Rationalität

nicht eingeholt werden kann. Für religiöse 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 für andere Wissen-

schaften gegeben, die sich mit dem handelndenMenschen beschäftigen – sei es Politik, Recht,

Gesellschaft: vgl. ebenda, S. 324 f.
67 Zwar gilt für Flitner,dassmit derModerne traditionelle, in bestimmtenLebenswelten veranker-

te Erziehungslehrenproblematisch geworden sind.Das verlangt vomBezug auf eine gemeinsa-

me Grundlage vielleicht eine theoretisch interpretierende und systematisierende Bemühung.

Aber diese erhält 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

pädagogischeWissenschaft heißen darf“ (Flitner 1957/1989, S. 328). Im Rahmen des gemeinsamen

pädagogischen Grundgedankengangs handelt es sich um eine „réflexion engagée“ (ebenda). Luh-

mann und Schorr (1979) werden dieses Verständnis von Pädagogik später als das einer System-

betreuungswissenschaft kritisieren.
68 Vgl. Flitner 1957/1989, S. 324.
69 Vgl. ebenda, S. 323.
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göttliche Perspektive mit ihren Mitteln auf Rationalität oder Irrationalität hin

zu befragen. Auf diesen Gedanken zu kommen, wäre schon Blasphemie oder

zumindest ein Zeichen dafür, dass die so Fragenden den Sinn einer religiösen

Transzendenz nicht verstanden haben.

Nun kann man die Annahme einer solchen (wenn auch historischen, aber so

doch) transzendenten Grundlegung nicht nur mit demHinweis auf ihre affirma-

tive Struktur problematisieren, wie dies durch die Perspektive einer kritischen

Erziehungswissenschaft in den 1960er Jahren geschah. In ihrer Sicht verwies

der Rückgriff auf ein immer schon gegebenes und verbindliches Grundver-

ständnis des Pädagogischen auf ein Einverständnis mit dem Gegebenen, mit

gesellschaftlichen Ungleichheits- und Herrschaftsstrukturen, zu deren Kritik

nun keine begründbaren Kriterien mehr zur Verfügung stehen konnten. Ein

Einspruchsrecht der Heranwachsenden etwa im Namen von Aufklärung, Eman-

zipation oder Selbstbestimmung war in der so kritisierten Perspektive auch für

den pädagogischen Prozess oder das pädagogische Verhältnis ausgeschlossen.70

Mankann sich aber–gleichsamsystemimmanent–auch fragen,ob sichnicht

zudemnoch in den geisteswissenschaftlichenRationalisierungsbemühungender

alltäglichen und rudimentären pädagogischen Auffassungen die unentscheidba-

reDifferenz vonRationalität und Irrationalität desGrundes artikuliert.Wennder

Grund selbst nicht begründet werden kann, wenn seine ,Wahrheit‘ nur vorwis-

senschaftlich erfahren werden kann, dann stellt sich die Frage danach, was denn

nun die ,Wahrheit‘ der wissenschaftlichen Rationalisierungsbemühungen, eben

ihre Rationalität 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

demGeltungsanspruch,dendieRationalisierungs-undSystematisierungsbemü-

hungen der hermeneutischen Erziehungswissenschaft erheben. Man kann die-

se Bemühungen zwar einerseits – unter der Annahme eines unhintergehbaren

Grundgedankengangs – in einem Rationalitätskontinuum mit praktischen päd-

agogischen Perspektiven sehen.71 Andererseits ist dieses Rationalitätskontinuum

70 Ich werde auf die Perspektive der Kritischen Erziehungswissenschaft hier nicht eingehen. Für

einen Überblick vgl.Wulf 1977, Ruhloff 1980 oder Keckeisen 1984.
71 Erich Weniger (1952) hat ein Stufenmodell der pädagogischen Rationalität entfaltet, das dem

Praktiker eine rudimentäre Rationalität zugesteht, die dann vom Theoretiker aufgeklärt und

systematisiert wird. Dadurch, dass beide auf einer gleichen Rationalitätsgrundlage operieren,

ist dann auch gesichert, dass die Praktiker ihre eigene aufgeklärte Sichtweise auch als sinnvol-

le Grundlage ihrer weiteren Handlungen übernehmen. Ilse Dahmer (1967) hat diese Figur aus

der Perspektive einer kritischen Wendung der Erziehungswissenschaft aufgenommen. Beck

und Bonß (1985) haben ein solchesTheorie-Praxis-Modell vor demHintergrund der Verwissen-

schaftlichungsaspirationen sozialer Praxis in den 1970er Jahren einer grundsätzlichen Kritik

unterzogen: Sie sprechen von einem Rationalitätsbruch, um das Spannungsverhältnis und die

anderen Grundlagen vonTheorie 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 überhaupt um

einRationalitäts- undnicht umein Irrationalitätskontinuumhandelt, ist vor dem

Hintergrund eines uneinholbaren (und selbst jenseits der Unterscheidung von

Rationalität und Irrationalität liegenden) Grundgedankengangs gar nicht zu ent-

scheiden.Wenn die soziale Akzeptanz einer Ordnung des pädagogisch Sagbaren

nichts über deren Rationalität sagt, dann lässt sich auch über die Rationalität der

im Rahmen dieser Ordnung getätigten 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‘.72 Der Grundgedanken-

gang gibt dann eher einen Problemrahmen vor, innerhalb dessen und bezogen

auf den Problembestimmungen und Lösungsperspektiven generiert werden. Ein

solcher Problemrahmen lässt 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 pädagogi-

schen Grundgedankengang intendiert ist. Hier geht es um die Bekräftigung und

Affirmation einer vorausgesetzten und unproblematischen Gründung. Vor dem

Hintergrund einer solchen Perspektive mag zwar von deren rationaler Begründ-

barkeit abgesehenwerden können:Dass damit aber gleichzeitig kaumnoch etwas

über die Rationalität und Irrationalität der eigenen wissenschaftlichen Bemü-

hungen gesagt werden kann, dass nicht mehr entschieden werden kann, ob man

der Glaubensgemeinschaft der Anhänger des Eigentlichen oder der Perspektive

einermetaphysikskeptischenWissenschaft angehört – dies dürfte dann doch für

die von Flitner angestrebten wissenschaftlichen Grundlegungsambitionen ein

Problem darstellen.

Versteht man den pädagogischen Grundgedankengang nun nicht als Grund-

legung jeder alltäglichen wie wissenschaftlichen Herangehensweise an das Päd-

agogische, sondern als eine hegemonial gewordene Problematisierung eines Ge-

genstandsfeldes, dann ergeben sich vielleicht andere Perspektiven. Eine solche

Problematisierung stellt den bis dahin selbstverständlichen Umgang mit sozia-

len Sachverhalten (etwadenUmgangmit Kindern) zurDisposition.Siemacht das

72 Die Bedeutung ,leerer Signifikanten‘, die also nicht durch eine eindeutige Bedeutung, ein

gleichbleibendes und fixierbares Signifikat, gefasst werden können, für die Etablierung und

Aufrechterhaltung hegemonialer Ordnungen hat Laclau betont (vgl. ders. 2002).
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scheinbar Selbstverständliche zumProblem; siewirft die Fragenachder richtigen

Fassung dieses Problems auf, ohne dafür schon die definitive Lösung anzubie-

ten. Sie eröffnet damit einen Raumder Auseinandersetzung umdas Richtige, der

durch verschiedene Bezugspunkte (wie im vorliegenden Fall etwa: die Identität,

dieBildungderPersönlichkeit,die SelbstbestimmungoderSelbstverwirklichung)

strukturiert sein mag, die aber als solche nie so eindeutig bestimmt werden kön-

nen, dass sie eindeutige Lösungsperspektiven zulassen würden. Die Problema-

tisierung konstituiert damit nicht nur einen Raum der generativen Lösungsver-

suche und des Streits um das Richtige ohne vorgegebene Kriterien; sie verbindet

sich zugleichmitHoffnungen,Wünschen, emotionalenBindungen,mit Befürch-

tungen oder Versagensängsten. Problematisierungen dieser Art lassen sich dann

als ,Grundlage‘ fassen, wennman berücksichtigt, dass diese in einer Verunsiche-

rung besteht, ob und inwieweit man das Problem überhaupt 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 derMög-

lichkeit einer gemeinsamen Grundlage für den Umgang von Erwachsenen mit

Kindern lässt sich als eine solche Problematisierung verstehen. Mit ihr werden

Fragen der Erziehung zu einem grundsätzlichen Problem. Die Fremdheit des

Kindes ist etwas, an dem sich jede Rechtfertigung der pädagogischen Absicht

des Erwachsenen brechen muss; an ihr dürfte nicht nur die Legitimität, sondern

auch die Sicherheit pädagogischer Wirksamkeit scheitern. Die pädagogische

Qualität sozial scheinbar unproblematischer Umgangsformen wird zum Pro-

blem: Pädagogische Absichten und Wirksamkeitshoffnungen müssen nun im-

mer nachweisen, dass sie im Namen der Eigenheit des Kindes erfolgen, obwohl

darüber, was das denn nun sein soll, kein hinreichendes Wissen bestehen kann.

Pädagogik muss nun – wie im ersten Kapitel mit Verweis auf Rousseau zu zei-

gen versucht wurde – gegen ihre Unmöglichkeit rhetorisch erzeugt werden. Dies

setzt aber voraus, dass ein letztlich unmöglichesWissen über das Eigentliche des

doch fremden Kindes behauptet werden kann. Der Pädagoge kann dann einer-

seits ein paternalistisches Verfügungswissen beanspruchen und gegen andere,

die Kinder anders sehen, auf deren fehlende Berücksichtigung 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 Identität des Kin-

des hervorbringen. Überhaupt entsprechen in seiner imaginären Konstruktion

die Wirkungen immer den pädagogischen Absichten. Die Aufzählung kann hier

abgebrochen werden. Sie sollte hier nur noch einmal zeigen, dass die Problema-

tisierung des Pädagogischen einerseits über die Dramatisierung der Eigenheit

des Adressaten (dessen postulierte Identität mit sich selbst, die Entfaltung sei-

ner ,natürlichen‘ Persönlichkeit usw.) erfolgt, die jeden pädagogischen Versuch
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fragwürdig werden lässt, ihr gerecht werden zu wollen. Andererseits scheint

sich diese dramatische Problematisierung mit der Wahrscheinlichkeit imagi-

närer Lösungsperspektiven, mit rhetorisch erzeugten Illusionen zu verbinden

– zumindest dann, wenn das Pädagogische handlungstheoretisch konfiguriert

wird.

Nun wusste Rousseau noch, dass er eine Illusion produzierte. Aber er hatte

den Anspruch, dass es sich dabei um eine für den Leser überzeugende Illusion,

um einen Vorschein auf eine adäquate Erziehungspraxis handeln könnte. Eine

Problematisierung des Pädagogischen, auf die mit rhetorisch erzeugten Illusio-

nen reagiert wird, deren illusionärer Charakter dennoch überzeugend und ori-

entierend sein soll: Damit ist eine Annäherung an das Pädagogische gegeben, die

zugleich vorsichtig und hypothetisch unternommen werden mag, die aber auch

–wie in weiten Teilen der reformpädagogischen Rhetorik – im naiven Vertrauen

auf die dann nicht mehr als solche durchschauten Illusionen agieren kann.

Auf der Linie der bisherigen Argumentation dieses Kapitels liegt nun die Fra-

ge nahe, ob es sich bei diesem imaginären Raum des Pädagogischen, der zwi-

schen rhetorischer Fiktionalisierung und naivem Vertrauen auf undurchschau-

te Illusionen schillert, nicht um jenen ,Grundgedankengang‘ handelt, der als sol-

cher hegemonial die Grenzen des pädagogisch Sagbaren reguliert. Hinter einer

solchen Frage steckt die Vermutung, dass sich im ,pädagogischen Grundgedan-

kengang‘ nicht zuletzt noch die Spekulationen, die kulturkritischen Einsätze und

die Erlösungshoffnungen der reformpädagogischen Rhetoriken verbergen. Ein

solcher ,Grundgedankengang‘ bildet – das sei noch einmal betont – hier keine

transzendente Grundlage jeder Verständigung über das Pädagogische, sondern

seine ,Grundlegungsfunktion‘ wirkt als eine produktive Verunsicherung, der als

solcher eine hegemoniale Kraft zugeschrieben werdenmuss. Es ist die Kraft die-

ser notwendigen und letztlich nicht aufzulösenden Problematisierung in Einheit

mit einemalternativenRealisierungsversprechen,die eine sozialeGeltung entfal-

tet,der sich auch einewissenschaftlicheHerangehensweisenur schwer entziehen

kann.

Dass eine Identität mit sich selbst, die Vorstellung einer möglichen Persön-

lichkeit, diemit sich undderWelt inÜbereinstimmung lebt unddie dies nicht um

den Preis akzeptiert, dass bestimmte wichtige Strebungen unterdrückt werden

müssen, dass die Vorstellung einer ganzheitlichen Entwicklung und eines ent-

sprechenden Selbstausdrucks, dass Autonomie ohne Fremdbestimmung und ei-

ne Selbstverwirklichung ohne Entfremdungmöglich sein sollen, scheint – unab-

hängig von der kategorialen Problematik derartiger Konzepte – zu einer solchen

Problematisierungzugehören.Dementspricht aufderSeite einespädagogischen

Handlungsprojekts eine Ambivalenz zwischen dem Vertrauen auf eine allenfalls

zu unterstützende Eigendynamik einer per se immer schon richtigen Entwick-

lung und der Zuversicht, die sich mit der pädagogischen Wirksamkeit und der

Herstellbarkeit einer harmonischen pädagogischen Beziehung verbindet. Dass
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alsEffekt solcherBemühungenglückliche,autonomeundzugleichgemeinschaft-

lich orientierte Individuen zu erwarten sind, rechtfertigt auch die Hoffnung auf

eine Verbesserung des menschlichen Zusammenlebens. Dass ein pädagogisches

Scheitern dennoch nicht auszuschließen ist, liegt dann allenfalls an der falschen

Dosierung vonVertrauen,Nähe, Zuwendung oder Anforderungen: Doch so etwas

stellt kein systematisches Problem dar. Eine richtige Dosierung ist immer mög-

lich und wird alle Probleme lösen.

Es ist die grundsätzliche Lösbarkeit aller pädagogischen Probleme, die in

einer solchen Rhetorik paradoxerweise die hegemoniale Geltung der Problema-

tisierung des Pädagogischen befeuert: Mit ihr wird eine Logik der Generierung

pädagogischer Lösungsstrategien in Gang gesetzt, die eine Lösbarkeit pädago-

gischer Probleme versprechen, die aber zugleich immer scheitern kann. Es ist

das vermeintlich Mögliche, das realisierbare Imaginäre, das einen endlosen

Streit um Wirkungen, deren Zurechnung, um Verantwortlichkeiten erlaubt,

der zugleich so etwas wie ein (wenn auch nur illusionäres) Kriterium im projek-

tierten Gelingen zu haben scheint. Klar ist allerdings vor dem Hintergrund der

Vorstellung gelingender Erziehungsprozesse, dass ein mögliches Scheitern nur

dem pädagogischen Handlungssubjekt zugerechnet werden kann. Selbst wenn

man die Adressaten pädagogischen Handelns nicht per se als gut sakralisiert,

lässt die Vorstellung eines gelingenden pädagogischen Prozesses nur zu, die Ver-

antwortung für das Scheitern beim Pädagogen zu suchen. Auch mit möglichen

Widerständen oder negativen äußeren Einflüssen, mit Effekten real erfahrener

Ohnmacht hätte er doch umgehen könnenmüssen.Das Evangelium der pädago-

gischen Zuversicht beschwört so nicht nur einen Raum, innerhalb dessen über

das Richtige vor dem Hintergrund einer behaupteten Lösbarkeit pädagogischer

Probleme gestritten werden kann; mit ihm ergibt sich zugleich eine übertrie-

bene Verantwortungsanmaßung, die es gestattet, Pädagogen nach Belieben als

Phantasten oder als die alleinigenSchuldigen amÜbel dieserWelt zu etikettieren.

Darauf, dass pädagogische Handlungstheorien unter modernen Vorausset-

zungen auf imaginäre Schließungsfiguren angewiesen sind, die das eigentlich

Unmögliche als möglich wenigstens denkbar machen, wurde schon am Beispiel

Rousseaus hingewiesen. Die Imagination einer in sich geschlossenen pädago-

gischen Programmatik soll rhetorisch als reale Möglichkeit vorgeführt werden.

Überzeugend wirkt eine solche Rhetorik gegenüber ihren Adressaten, wenn

der Verkünder selbst an sie glaubt. Modern ist eine solche Rhetorik, weil sie

ihre imaginären Bezugspunkte, ihre Ziele, und ihre Bedingungen im Sinne ei-

ner pädagogisch aussichtsreichen Beziehung selbst schaffen muss, da sie nicht

auf überkommene Selbstverständlichkeiten und Begründungen zurückgreifen

kann. Zugleich bleibt ihre Programmatik notwendig imaginär, weil sie ihre Be-

zugspunkte so setzt, dass sie unter normalen, d. h. sozialen Bedingungen nicht

erreichbar sind, und weil sie damit das pädagogische Geschäft als paradoxal zu

denken erlaubt. Die Pädagogik muss bewirken wollen, was sie nicht bewirken
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kann und was sich angesichts des angestrebten Ziels gar nicht legitimieren lässt.

Die Imagination des möglichen Gelingens setzt demnach einen starken Glau-

ben voraus: Dieser stellt seine Begründungen selbst bereit als etwas, das jeden

Skeptiker, der eine Begründung fordert, die unabhängig von der imaginä-

ren Zielprojektion sein soll, immer schon zum Unverständigen stempelt – zu

einem, mit dem sich wahre, d. h. von ihrem Auftrag überzeugte Pädagogen

nicht auseinandersetzen müssen. Die imaginäre Programmatik immunisiert

sich dann gegenüber einer kategorialen Reflexionwie einer empirischen Prüfung

ihrerWirkungshypothesen.

Es wurde schon in der Einleitung darauf hingewiesen, dass diese Immunisie-

rungstendenzen gegenüber einer kategorialen Reflexion oder der Überprüfung

von Wirkungsbehauptungen kennzeichnend sind für das, was man reformpäd-

agogische Strömungen nennen kann. Man geht vielleicht nicht zu weit, wenn

man behauptet, dass mit der Rousseau’schen Figur hier ,Ernst gemacht‘ wird.

Immer noch ist es eine Unmöglichkeit, gegen die hier rhetorisch die pädagogi-

sche Möglichkeit behauptet wird. Und immer noch ist es die Zurechnung dieser

Unmöglichkeit auf die gegebenen gesellschaftlichen Verhältnisse, die es gestat-

tet, den eigenen imaginären Entwurf als eine alternativ mögliche Wirklichkeit

zu behaupten. Was aber weitgehend entfällt, das ist die bei Rousseau noch zu

findende systematische Reflexion auf die alternative und wohl grundsätzliche

Problematik der Zielvorstellung. Wenn Rousseau sich noch an der Differenz von

Naturzustand undGesellschaft abarbeitet und vor demHintergrund ihrerUnver-

mittelbarkeit seinen imaginären Lösungsvorschlag unterbreitet, so sehen seine

Nachfolger diese Probleme weniger. Sie gehen nicht von einer systematischen

(und nicht nur gesellschaftlichen) Unmöglichkeit aus, sondern sie konzipieren

ihre imaginären Bezugspunkte immer schon so, dass sie als grundsätzlich vor-

handene Möglichkeitsbedingungen angesehen werden können. Sie konstruieren

– wie man unter Verweis auf Foucault sagen könnte – empirisch-transzenden-

tale Dubletten. Ihre Zielvorstellungen (die Kreativität des kindlichen Selbstaus-

drucks, die ganzheitliche Tätigkeit, die Harmonie von individueller Entwicklung

und Gemeinschaft usw.) sind immer schon möglich, weil sie in der Natur des

Menschen, des Deutschen, des Volkes, der Gemeinschaft, der kindlichen Seele,

den Gesetzen der Evolution, in religiösen oder in kosmologischen Weisheiten

begründet sind. Solche als empirisch gegebene und eigentliche Bestimmungen

des Menschen anzusehende Ausrichtungen bilden die zugleich reale und tran-

szendentale Bedingung der Möglichkeit einer Erziehung, die sich gegen gesell-

schaftliche Erwartungs-, Rationalitäts- und Normalitätsmuster richtet. Diese

gelten dann nur als das, was die eigentlich richtige Entwicklung und Erziehung

verhindert und die Möglichkeiten des Menschen reduziert.73

73 AnandererStelle habe ichdieseunterschiedlichenStrömungenundEinsatzpunktederReform-

pädagogik ausführlich behandelt: vgl. Schäfer 2012, S. 93–242.
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Die bisherigen Überlegungen dieses Kapitels gingen davon aus, dass der päd-

agogischeGrundgedankengang,wie er von Flitner als theoretisch nicht einholba-

re transzendenteReferenzgedachtwird,handlungstheoretisch verfasst ist.Er ga-

rantiert ein Rationalitätskontinuum zwischen Praktikern und Theoretikern, oh-

ne selbst Teil einer solchen, von ihm her behaupteten Rationalität zu sein. Gegen

die in dieser Grundlegungsfigur gegebenen religiösenKonnotationenwurde dar-

auf hingewiesen, dass ein solcher Grundgedankengang sich auch diskurs- und

hegemonietheoretisch als historisch durchgesetzte Problematisierung verstehen

lässt, die als solche ein Feld von Praktiken und Diskursen generiert, für die je-

ne Problematisierung konstitutiv erscheint, ohne dass mit ihnen eine definitive

,Antwort‘ gegeben werden könnte. Setzt man die ,Entdeckung des Kindes‘ als ei-

ne solche Problematisierung, so lässt sich von hier aus – zumindest unter hand-

lungstheoretischenVoraussetzungen–deren generativeKraft für die Entstehung

eines pädagogischen Imaginären annehmen. Dessen ,Grundgedankengang‘ be-

stünde letztlich in einer bestimmten Figur: In dieser werden transzendente Be-

gründungen als empirisch gegebene Ziele und praktische Ermöglichungsbedin-

gungen vorgegeben.DerenBehauptungen scheinen sich nur darin zuunterschei-

den, ob man auf den eigenen transzendental erzeugten Schein der wahren und

richtigen Transzendenz selbst hereinfällt oder sich gegenwärtig hält, dass die be-

haupteteTranszendenznichts anderesals einekontingenteBehauptungdarstellt,

die zwar notwendig sein mag, aber letztlich nicht begründbar 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 Phänomene und Fragen zu erhel-

len, der aber als solcher nicht rational zugänglich oder gar begründbar ist.

Gerade die Transzendenz des Grundes sicherte die affirmativ gedachte Mög-

lichkeit der hermeneutischen Aufklärung. Wenn nun mit dem diskurs- und

hegemonietheoretischen Modell der Problematisierung die Unbegründbarkeit

praktischer Artikulationen – auch dann, wenn sie sich für begründet halten – in

den Vordergrund rückt, dann scheint gegenüber einer affirmativenHermeneutik

eher eine dekonstruktive Vorgehensweise angebracht. Auch diese betrachtet die

Grundlegung bzw. die Hervorbringung der Grundlegung als das Wesentliche,

das Notwendige, hält aber zugleich in ihren analytischen Operationen an deren

Unmöglichkeit fest. Die Unmöglichkeit der Grundlegung meint dabei, dass al-

le Grundlegungsversuche keine Möglichkeit haben, den ,Grund‘ angemessen zu

repräsentieren oder die einzig mögliche Bedeutung bestimmter Signifikanten

festzulegen.

Die Dekonstruktion verabschiedet das religiöse Modell des transzendenten

Grundes, der als uneinholbarer gleichzeitig als Geltungsgrundlage der von ihm

her begründeten Rationalisierungs- und Sinnstiftungsversuche dient. Die An-

nahme eines solchen Grundes erlaubte es, die Kontextgebundenheit konkreter

70



(praktischer wie theoretischer) Artikulationen zu relativieren: Mit Blick auf ihn

ließ sich eine zwar (auch im hermeneutischen Zirkel) hypothetisch bleibende

Sinnbestimmung unternehmen, aber diese blieb trotz ihrer möglichen Revidier-

barkeit durch andere hermeneutische Sinnvergewisserungen doch abgestützt

durch einen nicht in Frage zu stellenden Grund. Der Bezug auf diesen Grund

sicherte den hermeneutischen Bemühungen um allgemeine Geltung und Ratio-

nalität ihre Legitimität auch dann, wenn sie hypothetisch bleiben müssen. Geht

man demgegenüber nichtmehr davon aus, dass es einen solchen transzendenten

Grund gibt, dann bleibt letztlich nur das Spiel kontextgebundener Signifizierun-

gen, in denen das Verhältnis vonGrund undGegründetem, von Sinn undUnsinn,

von Rationalität und Irrationalität, von Gemeinsamkeit und Gegensatz immer

wieder neu verhandelt werden muss.74 Sich auf einen transzendenten Grund be-

rufen zu wollen, ist dann als Teil des Spiels, des Ringens um eine gültige und

akzeptable Signifizierung zu verstehen.Doch dieses Spiel wird von den Akteuren

auch nicht von einem transzendentalen Standpunkt aus betrieben, der über die

eigenen Signifizierungen, die eigenen Sinnbestimmungen verfügen könnte. Der

Kontext, in dem sprachliche Zeichen Sinn gewinnen, ist weder sozial noch sub-

jektiv zu kontrollieren, weil die Bedeutung dieser Zeichen sich nicht zuletzt über

ihr Verhältnis zu anderen Zeichen ergibt. Je nachdem also, in welchem Zusam-

menhang die Signifikanten ,Identität‘ oder ,Autonomie‘ aufgerufen werden,wird

sich deren Bedeutung verschieben: Und solange über diese Signifikanten gespro-

chenwird, läuft dieser Prozess der Verschiebung vonBedeutung.Auchwennman

also immer ,irgendwie‘ weiß, um was es bei ,Identität‘ 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 wären. Vielmehr machen diese Si-

gnifizierungspraktiken die ,ursprüngliche‘ Bedeutung zu einem Problem, von

dessen Problematizität her sie sich zugleich als supplementierende, iterierende

und aufschiebende verstehen lassen.75

Wenn die ,ursprüngliche‘ Bedeutung ein Problem darstellt, dessen Bedeut-

samkeit und generative Kraft sich in den praktischen Artikulationen zeigt, und

somitkaumzum(transzendenten)Grundgedankengang taugt,dann ist einerher-

meneutischen Affirmation, wie sie mit Blick auf die Position Flitners entwickelt

wurde, der Boden entzogen. Zu affirmieren wäre – wenn man das Wort verwen-

denwill –nicht dasVerhältnis vonGrundundBegründung, sonderndie différance,

jenes endlose Spiel der Bedeutungsverschiebungen, das als solches ,die‘ Bedeu-

74 Vgl.Derrida 1974. In der pädagogischenTheoriebildung hat vor allemMichaelWimmer 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 unmöglichen Grund macht. Von hierher wer-

den die Berufungen auf einen eingesehenen Grund, auf einen sich entziehenden

(transzendenten) Grund ebenso problematisierbar wie das naiveHereinfallen auf

einen selbst konstruierten transzendentalen Schein.

Wenn man von hier aus noch einmal die Rolle der Hermeneutik vor dem

Hintergrund der Annahme eines pädagogischen Grundgedankengangs ins Auge

fasst, dann lässt sich dessen Sicherungsfunktion ebenso angeben wie die Kon-

sequenz ihres Wegfalls. Der hermeneutische Zirkel selbst bleibt in sich proble-

matisch: Er greift einzelne Phänomene auf und versucht, deren Sinn durch den

Rückbezug auf allgemein geteilte Bezugspunkte (wie Deutungsmuster, schein-

bar selbstverständlich geltende symbolische Ordnungen oder soziale Strukturen)

zu ermitteln. In der Relationierung von allgemeinen Bezugspunkten und kon-

kreten Phänomenen, die zu einer wechselseitigen Justierung führt, die sowohl

den sinnhaften Bezug auf das Allgemeine wie das Konkrete verändert, soll dann

ein Verstehen möglich sein. Die Funktion des pädagogischen Grundgedanken-

gangs bei Flitner besteht nun darin, diesem immer vorläufigen, hypothetischen,

niemals zu einem definitiven Ergebnis kommenden Verfahren eine mehrfache

Sicherheit zu geben. Diese stützt sich zum ersten darauf, dass das gegebene

Phänomen per se einen pädagogischen Sinn hat; zum zweiten sind auch die

Rückgriffe auf allgemeine Bezugspunkte immer schon durch deren Referenz

auf den pädagogischen Grundgedankengang gesichert. Und drittens erlaubt

diese Konstellation eine souveräne Position des interpretierenden Subjekts,

das sich immer schon selbst auf dem Boden des vorausgesetzten Grundgedan-

kengangs befindet. Der Gegenstandsbezug seiner Interpretationen, so vorläufig

und revidierbar sie auch sein mögen, ist immer schon durch ein transzenden-

tes Signifikat gesichert. Wenn dieses – der pädagogische Grundgedankengang

– wegfällt, ergibt sich eine andere Perspektive auf die Hermeneutik. Wenn der

Sinn sowohl konkreter Artikulationen wie auch der allgemeinen Bezugspunk-

te ihrer sinnhaften Erschließung nicht mehr vorgängig 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 Möglichkeit setzen, sie hervorbringen. Dies aber bedeutet nichts

anderes als das „Aus-Setzen“ eines vorgegebenen Sinns als „unvordenkliche

,Prämisse des Verstehens‘“.76 Die Setzungen des Sinnes, des Einzelphänomens

wie der allgemeinen Bezugspunkte, die im hermeneutischen Zirkel aufeinan-

76 Hamacher 1998,S. 43.ObwohlWernerHamachersStudiealles anderealsmethodologischorien-

tiert ist, dürften sich dochBezüge zu den in der Einleitung angedeutetenmethodischenHeran-

gehensweisen ergeben, die ebenfalls nicht auf einen vorgängigen Sinnhorizont zurückgreifen,

um soziale Ordnungen, Vorstellungen, Diskurse oder Praktiken in einem traditionellen Sinne

,verstehend‘ zu deuten. Eine solche Hermeneutik hat allerdings im Rahmenmethodologischer

Erörterungen eher einen problematischen Ruf.
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der bezogen werden, werden im Vollzug des Verstehens hervorgebracht, ohne

dass es dafür eine schon vorhandeneGrundlage gäbe, ein sinnhaftes Fundament,

auf das man sich zurückziehen könnte. Um diese ,Aus-Setzung‘ des Sinns, der

Vorstellung eines gegebenen Sinns, zu präzisieren, spricht Werner Hamacher

davon, dass Verstehen „eine konstitutive Alteration und Alteration aller schon

sedimentierten Konstitutionen seiner Elemente ist“.77 Der Ausgangspunkt eines

solchen Verstehens wäre nicht das immer schon ,irgendwie‘ Verstandene, das

auf eine Präzisierung wartet, sondern die Unverständlichkeit: das, was in den

Signifizierungspraktiken nicht aufgeht, was sie rätselhaft macht, was sich ih-

nen entzieht. Und die Zielvorstellung dieses Verstehens kann nicht darin liegen,

diese Unverständlichkeit aufzuheben. Ein Verstehen, das seine Voraussetzungen

selbst hervorbringt und dies in der Endlosigkeit möglicher Verstehensprozesse

immer wieder neu und anders tut, kann kaum davon ausgehen, dass eine solche

Unverständlichkeit aufgehoben wird. Dass die Unverständlichkeit als Bedingung

der Möglichkeit des Verstehensprozesses anzunehmen ist, bedeutet zugleich,

dass ein solcher Verstehensprozess unmöglich an sein Ende kommen kann.78 So

gesehen sind die Bedingungen seiner Möglichkeit zugleich die Bedingungen der

Unmöglichkeit seines Gelingens.

Wenn sich Verstehen auf diese Weise als riskantes Unternehmen darstellt,

das nicht auf die Sicherheit und Gewissheit von vermeintlich selbstverständli-

chen Sinnunterstellungen zurückgreifen kann, dann hat dies nicht zuletzt auch

Konsequenzen für die Position des Verstehenden selbst. Ohne den sichernden

Rückgriff auf einen verfügbaren Sinn, der in der hermeneutischen Bemühung in

eine produktive (zirkuläre) Verbindung gebracht wird, verliert diese Position ihre

Autorisierung. Wenn die Bemühungen 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 Performativität, die ihre eigene Referenz auf den Sinn an den

Grenzen des gemeinhin Verständlichen oder Selbstverständlichen erzeugt. Die

Position des hermeneutischen Interpreten erscheint dann selbst als ein Effekt

des riskant bleibenden Ringens mit der Unverständlichkeit. Eine im performati-

ven Sinne radikal gedachte Hermeneutik – vielleicht eine Posthermeneutik79, die

sich nicht auf vorgängig gegebene Sinnwelten verlässt – wäre keine affirmative,

sondern eher eine problematisierendeHermeneutik, die durchaus dekonstrukti-

ve Züge trägt.

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

Auf den ersten Blick bildet jener „Wahlspruch der Aufklärung“, den Kant im De-

zember 1784 in der BerlinischenMonatsschrift verkündet, ein direktesGegenpro-

gramm zu einem in seiner allgemein anerkannten Geltung immer schon gege-

benen pädagogischen Grundgedankengang: „Sapere aude! Habe Mut, dich dei-

nes eigenen Verstandes zu bedienen!“80 Dies bildet für ihn den Weg, sich aus ei-

ner Unmündigkeit zu befreien, an der man selbst Schuld trägt, weil es am Wil-

len und Mut liegt, sich der gegebenen Fähigkeiten des eigenen Verstandes „ohne

Leitung eines anderen zu bedienen“.81 In einer solchen Perspektive ist das Über-

kommene, das scheinbar Selbstverständliche oder allgemein Anerkannte eher als

etwas zu verstehen, das zu überprüfen und wohl auf eine bessere, vernünftige-

re Lösung hin zu überschreiten ist. Es ist die Orientierung hin auf eine bessere

und vernünftige Möglichkeit, zu der jeder in der Lage ist oder sein soll, der sel-

ber nachdenkt. Es ist die immer schon gegebene und im Zeitalter der Aufklärung

auch historisch drängende Möglichkeit, das Verhältnis zu sich wie zur Welt auf

eine rationale Grundlage zu stellen.

Die anhaltende Faszination dieser Programmatik rührt nicht zuletzt von der

in ihr unterstellten Gleichheit der individuellen Autonomisierungsperspektive

her. Jeder Mensch kann sich aus der Unmündigkeit befreien, wenn er bereit ist,

selbständig seinen Verstand zu nutzen. Das Problem besteht dabei für Kant

(wie für alle ihm bis in die Gegenwart folgenden Aufklärungskampagnen) in

der Motivation: Die meisten Menschen sind zu faul oder zu feige, sich von über-

nommenen Sichtweisen zu lösen. Sie übernehmen 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 überkommenen Lebensweisen, Perspektiven und An-

erkennungsverhältnisse so dicht, dass dessen einfache und allgemeine Negation

kaum möglich sein dürfte. Kant spricht von einer dem Menschen „beinahe zur

Natur gewordenenUnmündigkeit“82, die jeden Befreiungsschritt mit einer Unsi-

cherheit begleitet, die zu einem ständigen Rückfall in die Unmündigkeit führen

kann.

Die Emphase desWahlspruchs der Aufklärung scheint sich hier selbst zurück-

zunehmen.Und schon an diesem Punkt der Argumentation drängen sich proble-

matisierende Anmerkungen auf. So lässt sich zunächst fragen, was wohl mit der

,eigenen‘ Verstandestätigkeit gemeint sein könnte.KantsHervorhebung des ,eige-

nen‘ Verstandesgebrauchs könnte – zumindest aus heutiger Sicht – nahelegen,

dass es um die Entwicklung einer individuellen und eigenständigen Perspektive

80 Kant 1977b, S. 53.
81 Ebenda.
82 Ebenda, S. 54.
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ginge.DasErgebnis bestündedann inunterschiedlichenSichtweisen auf das,was

vernünftig 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

auf die drei Jahre zuvor erschieneneVernunftkritikKants zurückgreift,dann folgt

der Verstand im Zusammenspiel mit einer geordneten Sinnlichkeit allgemeinen

Kategorien und damit vorgegebenen Weisen der Welterfassung. 83 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. DieMündigkeit wäre also als eigene immer

schon eine allgemeine: Die Ergebnisse der Verstandestätigkeiten wären also kei-

nesfalls plural oder gar heterogen.

Das ist nun mit Blick auf die historische Aufklärung zunächst wenig ein-

leuchtend. Schon ein Blick auf die Geschichte der deutschen Aufklärung, die

Steffen Martus vorgelegt hat, oder die Rekonstruktion der europäischen Auf-

klärung durch Panajotis Kondylis genügt, um den Eindruck einer Pluralität

von Perspektiven, Kritikgegenständen und (anthropologischen, theoretischen

oder moralischen) Begründungsversuchen zu gewinnen.84 Diese Begründungs-

versuche nehmen kritisch aufeinander Bezug und vervielfältigen das kritische

Geschäft: Die Berufung auf Sinnlichkeit oder Erfahrung, die akzeptierte Suche

nach Glückseligkeit, Verweise auf den Common Sense, Postulate unabweis-

barer moralischer Empfindsamkeiten und Gefühle oder Reflexionen über die

Bedeutung eines ästhetischen Weltverhältnisses, die unterschiedlichsten und

gegensätzlichen Bezüge auf religiöse Motive stehen nebeneinander, ohne dass

jemand sich auf einen allgemeinen, für alle verbindlichen (Vernunft-)Grund be-

rufen würde. Aus dieser Sicht lässt sich die Kantische Programmatik weniger

als „Speerspitze der Aufklärung“ verstehen; vielmehr ging Kant „inhaltlich auf

radikalen Konfrontationskurs mit seinen Zeitgenossen“85, für die der Streit um

die Kriterien und Begründungsmöglichkeiten des Wahren und Richtigen eine

gewisse Selbstverständlichkeit erreicht hatte. Im Funktionieren eines einheit-

lichen Verstandes, der sich aus sozialen Verbindlichkeiten und Gewohnheiten

gelöst hat, glaubt Kant jenes allgemeine, jeden Streit aufhebende Prinzip der

Aufklärung gefunden zu haben. Der Verstandesgebrauch garantiert dann eine

gemeinsame Geltungsgrundlage, die nicht nur die individuellen Perspektiven,

sondern auch die Unterschiedlichkeit gegebener und um ihre Grenzenwissender

Begründungsversuche umfasst. Vorausgesetzt wird damit die Möglichkeit einer

Gleichheit, die die Unterschiedlichkeit möglicher Perspektiven zugleich würdigt

und aufhebt.

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 Qualität eines möglichen Verhältnisses zum Ver-

standesgebrauch fragt. Die gleichmachende, alle individuellen Unterschiede und

Begründungsperspektiven überschreitende Gemeinsamkeit, 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 Gemeinsamkeit der Aufgeklärten

unwahrscheinlich erscheinen lassen. Die erste dieser Implikationen ergibt sich

aus jener Differenz, die darin liegt, dass der Mut zum Verstandesgebrauch selbst

unabhängig von eben diesem Rationalitätsgebot zu verstehen ist. Dieser Mut

oder gegenläufig: Faulheit und Feigheit bilden (charakterliche) Voraussetzun-

gen, die offensichtlich nicht vom (richtigen oder falschen) Verstandesgebrauch

abhängen. Kants Adressierung der Unmündigen 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 überhaupt eine

Einheit und damit eine Bedeutung für das Welt- wie Selbstverständnis gibt.86

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 würde dann mit seinem Appell an den Verstan-

desgebrauch eigentlich ein vernünftiges Subjekt adressieren, das sich zu eben

diesem Verstandesgebrauch selbst auf eine Weise verhält, deren Kriterien um-

stritten bleiben dürften.87Man kann aber auch angesichts des Sachverhalts, dass

Kant sich hier in einer populären Absicht an ein breites (Fach-)Publikumwendet,

annehmen, dass er die von ihm selbst markierte Grenze zur Metaphysik über-

schreitet. Postuliert wird dann eine nicht vernünftig begründbare Leidenschaft

für und eine Bindung an jene allgemeingültige Erkenntnis des Verstandes, die

dieser aus sich heraus nicht leisten kann.

Die zweite Implikation,diedaraus folgt,dass es einunterschiedlichesVerhält-

nis zum Verstandesgebrauch, zur Verpflichtung auf Rationalität geben kann, be-

steht ineinerHierarchisierung.DiemöglicheGleichheit zeigt sichnunals einVer-

hältnis zwischen jenen, die sich dem Gebot der Rationalität verpflichtet fühlen,

und jenen, die dies aus den unterschiedlichsten subjektiven Gründen nicht tun.

Es ergibt sich imNamen der geforderten Rationalitätsverpflichtung die Perspek-

tive auf eine Ungleichheit. Diese trennt jene, die sich auf die Rationalität eines

aufgeklärten Wissens berufen, von jenen, die dies nicht tun. Vor diesem Hinter-

86 Vgl. Kant 1974a, B 404/A 346. Vgl. dazu auch Schäfer 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 imWiderstreit‘ spricht,

oder Gamm (2017), der ein Ethos der Vernunftkritik fordert.
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grund lassen sichdieWahrheitdesWissensodergeprüfteBegründungenvonVer-

mutungen und Meinungen, von Betroffenheiten und Wünschen, von Interessen

und Strategien abgrenzen und gegeneinanderstellen. Vor diesem Hintergrund

wird dann der Streit darum eröffnet, was in der Öffentlichkeit mit Recht behaup-

tet und gesagt werden kann und was dort nicht hingehört. Allerdings scheint ein

solcher Streit immer schon entschieden zu sein,weil jene, die sich demRationali-

tätsgebot eines selbständigen Denkens nicht unterwerfen, obwohl sie das grund-

sätzlich könnten, das nur aus ,niederen‘ Beweggründen tun. So werden nun die

Wissenden und (mutigen) Vernünftigen von jenen getrennt, die zu bequem, zu

faul oder zu feige sind, sich auf dieWahrheit des Erkannten einzulassen und die-

ses zur Richtschnur ihres Selbst- undWeltverhältnisses zumachen.Die Emphase

des Wahlspruchs der Aufklärung verwandelt sich so in ein pädagogisch-hierar-

chisches Programm: Auch wenn es grundsätzlich möglich erscheint, dass jeder

sich aus seiner selbstverschuldeten Unmündigkeit befreit, wenn also damit auch

eineGleichheit der Verstandesfähigkeiten angenommenwerdenmuss, sowird es

dennoch erforderlich sein, der dazu erforderlichen Vernunft auf die Sprünge zu

helfen. Kant löst damit das die unterschiedlichsten Strömungen der Aufklärung

umtreibendeProblem,wieEinsichtenverbindlichwerdenkönnen,ohnedassman

hierzu auf die Religion zurückgreifen muss, durch eine pädagogische Hierarchi-

sierung.

Dabei setzt er – und hier erfolgt der nächste Schritt seiner Argumentation –

weniger auf einepersonalePädagogik, inderdieVernünftigendenVerzagtenMut

machen.88 Für ihn wird hier die Öffentlichkeit entscheidend. Auch wenn es den

Einzelnen aufgrund ihrer (zweiten) Natur kaum, allerdings bis auf wenige Aus-

nahmen,möglich sein dürfte, zu den eigenen Verstandestätigkeiten ein vernünf-

tiges, d. h. affirmatives Verhältnis zu gewinnen, so erscheint dies imMediumder

Öffentlichkeit fast schon unvermeidlich: „Dass aber ein Publikum sich selbst auf-

kläre, ist eher möglich; ja es ist, wennman ihm die Freiheit lässt, beinahe unaus-

bleiblich“.89 Im Medium der Öffentlichkeit zeigen jene Wirkung, die „den Geist

einer vernünftigen Schätzung des eigenenWerts und des Berufs jedesMenschen,

selbst zu denken,umsich verbreitenwerden“.90Dabei ist es dieMedialität derÖf-

fentlichkeit, die einerseits verhindert, dass sich die Überlegenheitsposition ver-

festigt.Wenn das Publikum zunehmend aufgeklärt ist, wird es solche Überlegen-

heitsansprüche imNamendes eigenenVerstandesgebrauchs begrenzen: Auchdie

vormalsÜberlegenenwerden sich dannderDisziplin desVerstandes unterwerfen

88 Auf die Nachschriften zu Kants Pädagogik-Vorlesung soll hier nicht eingegangen werden. Je-

doch ist anzumerken, dass auch hier – in der intersubjektiven Bemühung – Kant eine Grenze

der Moralisierung markiert. Diese kann pädagogisch beim Adressaten nicht bewirkt werden,

sondern, so könnte man einfügen, nur im Umgang miteinander allenfalls indirekt veranlasst

werden (vgl. Kant 1977c).
89 Kant 1977b, S. 54.
90 Ebenda.
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müssen.91 Zugleich aber wird man andererseits von den Grenzen einer solchen

Aufklärung ausgehen müssen: Immer wird man mit jenen rechnen müssen, „die

selbst zu aller Aufklärung unfähig sind“92 und andere aufwiegeln.

Auch wenn damit eine direkte interpersonale pädagogische Einflussnahme

relativiert und skeptisch beurteilt wird, so bleiben doch die Maßstäbe bestehen.

Man mag das Vertrauen in eine sich quasi natürlich selbst aufklärende Öffent-

lichkeit für naiv halten, aber Kant hält eben auch im Medium der Öffentlichkeit

amMaßstab einer für alle gleichen und verpflichten Möglichkeit fest, sich durch

die eigene Rationalität aus der Unmündigkeit zu befreien. Die Auseinanderset-

zungen imMedium der Öffentlichkeit entscheiden also nicht selbst darüber, was

als wahr oder richtig, als rational oder irrational anzusehen ist. Weiterhin bleibt

also unstrittig, was ein adäquater und daher vernünftiger Verstandesgebrauch

ist. Dessen Ergebnisse mögen zwar nicht vorweg feststehen, aber dieser Ge-

brauch garantiert als eigener die Einhaltung jener Kriterien, die zu einer für

alle einsichtigen und verbindlichen Wahrheit führen. Und genau diese Krite-

rien erlauben es auch, die Verweigerer und Unfähigen zu identifizieren und

auszugrenzen. Es sind diese Kriterien, die garantieren sollen, dass der je eigene

Verstandesgebrauch vernünftig ist, d. h. zu allgemeinen und allgemeinverbind-

lichen Ergebnissen führt. Pluralität, Auseinandersetzungen um das Wahre und

Richtige tauchen nicht auf – oder: gehorchen immer schon den für alle verbind-

lichen Kriterien. Das erlaubt, statt von der Betrachtung von unvereinbaren oder

zumindest gegensätzlichen Positionen auszugehen, weiterhin an der Gegen-

überstellung von Vernünftigen und hoffnungslos Unvernünftigen festzuhalten.

Im Ergebnis bedeutet dies für die Perspektive auf eine demokratische Auseinan-

dersetzung unter Gleichen, dass durch die Öffentlichkeit ein Riss läuft, der jene,

die sich in ihrem normativ definierten Medium zu bewegen wissen, von jenen

trennt, die sich einer solchen Öffentlichkeit verweigern oder sie (aus Dummheit

oder aus niederen strategischen Interessen) zu sabotieren versuchen.

In den nächsten Argumentationsschritten Kants trifft jedoch die in seinem

Sinne funktionierende Öffentlichkeit selbst auf Einschränkungen, die für ihn

dennoch mit dem Ziel der Aufklärung vereinbar sein sollen. Es sind dies Ein-

schränkungen, die demproklamierten Ziel der Aufklärung und der Befreiung aus

der selbst verschuldetenUnmündigkeitGrenzen setzen.Eine ersteBeschränkung

betrifft die Ausgrenzung eines privaten Vernunftgebrauchs. Damit ist hier nicht

die Begrenzung durch eine möglicherweise legitime Gewissensfreiheit oder eine

91 Erneut könnte man an dieser Stelle auf die Untersuchung von Martus verweisen. Diese führt

an unterschiedlichen Beispielen einen öffentlichen Raum vor, innerhalb dessen strategisch und

schon früh mit unterschiedlichen Medien der Veröffentlichung und mit durchaus nicht im-

mer lauteren Absichten um eine Einflussnahme gestritten wird. Der öffentliche Raum des

18. Jahrhunderts steht –wie Martus in kritischerWende gegen Kant behauptet – insofern eher

für eine „Entdeckung der Unmündigkeit“ (Martus 2018, S. 11).
92 Kant 1977b, S. 54.
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private Legitimität des Eigenen gegenüber dem Allgemeinen gemeint. Sondern

umgekehrt geht es um eine Beschränkung des öffentlichen Vernunftgebrauchs

durch die soziale Funktion, die die Einzelnen einnehmen.Die soziale Integration

und Pflichterfüllung darf durch den öffentlichen Vernunftgebrauch nicht in Fra-

ge gestellt werden. Den öffentlichen Vernunftgebrauch versteht Kant als jenen,

„den jemand als Gelehrter von ihr vor dem ganzen Publikum der Leserwelt macht.

Den Privatgebrauch nenne ich denjenigen, den er in einem gewissen, ihm anver-

trauten bürgerlichen Posten, oder Amte, von seiner Vernunft machen darf“.93Wird

der öffentliche in seiner Legitimität an die Qualifikation als Gelehrter gebun-

den, so darf der private Vernunftgebrauch „öfters sehr enge eingeschränkt sein,

ohne doch darum den Fortschritt der Aufklärung sonderlich zu hindern“.94 Eine

angemessene Aufklärung zielt nicht auf eine soziale Revolution, sondern auf ei-

ne „wahre Reform der Denkungsart“, weil erstere Gefahr läuft, „neue Vorurteile“

zu befördern, die, „eben sowohl als die alten, zum Leitbande des gedankenlosen

großen Haufens dienen“.95

Die ,wahre Reform der Denkungsart‘, die im Medium einer immer zugleich

noch pädagogisch verstandenen Öffentlichkeit möglich 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 müssen; wenn man sie aber „zugleich als Glied eines gemeinen

Wesens, ja sogar der Weltbürgergesellschaft ansieht“96, dann ist ihnen der Ver-

nunftgebrauch gestattet. Es ist die Realitätsverdopplung, die neben eine soziale

Funktion und deren legitimen Gehorsamkeitsforderungen eine symbolische

Positionierung stellt, die die eigene Gesellschaft überschreitet, mit deren Hilfe

ein öffentlicher Raum der Aufklärung gestiftet wird. Möglich erscheint damit

eine Außenposition, die aber zugleich immer auch Teil jener Gesellschaft bleibt,

zu der sie sich in ein Verhältnis setzt. Diese doppelte Verortung der Gelehrten

und des öffentlichen Raumes, ist es zugleich, die diesen verwehrt, eine praktisch

wirksame Veränderung der gesellschaftlichen Beziehungen zu fordern.

Damit ist eine zweite Beschränkung der Möglichkeiten einer sich aufklären-

den Öffentlichkeit verbunden. Diese betrifft ihren politischen Charakter. Auch

wenn eine solcheÖffentlichkeit nicht unmittelbar praktischwerden kann, so zielt

sie doch auf eine Verbesserung der bürgerlichen Ordnung, die Kant auch als Ziel

derPolitik versteht.UndandieserStelle zeigt sicheineweitereVerdopplung:Auch

wenn beide, Politik und Öffentlichkeit, der Aufklärung verpflichtet sind, weil sie

93 Ebenda, S. 55.
94 Ebenda.
95 Ebenda.
96 Ebenda, S. 56.
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sonst „die heiligen Rechte derMenschheit verletzen undmit Füßen treten“97 wür-

den, so ist ihr Verhältnis doch zumindest ambivalent. Auf der einen Seite greift

Kant auf die moderne Figur einer Volkssouveränität zurück und wendet diese in

die Rousseau’sche Vorstellung einer direkten, d. h. nicht-repräsentativen Regie-

rung:Danach beruht das ,gesetzgebendeAnsehen einesMonarchen‘ darauf, „dass

der dengesamtenVolkswillen indemseinigen vereine“.98 Kant setzt hier (mitVer-

weis auf die Person Friedrichs des Großen) auf die Figur eines aufgeklärtenMon-

archen. Doch selbst in einer solchen Figur kann wohl kaum der ,gesamte Volks-

wille‘ vereinigt und das heißt: repräsentiert werden, sondern nur jener der aufge-

klärten Öffentlichkeit. Diese wird unter den von Kant idealisierten Bedingungen

als Funktion in eine aufgeklärte Politik eingegliedert. Auf der anderen Seite ver-

ändert sich dadurch ihr Charakter. Der öffentliche Vernunftgebrauch als Teil ei-

ner aufgeklärten Regierungspraxis gerät nun eher in eine systemstabilisierende

Funktion: Seine pädagogisch-aufklärerischen Effekte dienen nun dazu, die Un-

tertanen mit der Regierungspraxis, ihrer Gesetzgebung und Gestaltung der bür-

gerlichen Gesellschaft, zu versöhnen. Das hat Konsequenzen. In einer an die li-

beralistische Tradition anknüpfendenWendung kann derMonarch „seine Unter-

tanen übrigens nur selbst machen lassen, was sie um ihres Seelenheils willen zu

tun nötig finden; das geht ihn nichts an, wohl aber zu verhüten, dass nicht einer

den anderen gewalttätig hindere, an der Bestimmung und Beförderung dessel-

ben nach allem seinem Vermögen zu arbeiten“.99 Der Integration der aufgeklär-

ten bzw. sich aufklärenden Öffentlichkeit in eine sich als aufklärerisch 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,wasGewissensangelegenheit ist, seiner

eigenen Vernunft zu bedienen“100, ist nun aus dieser Perspektive legitim. Ebenso

wie der öffentliche stellt ein solcher eingehegter Vernunftgebrauch für den auf-

geklärten Gesetzgeber keine Gefahr mehr dar.

Eine nähere Betrachtung des Kantischen Aufklärungstextes zeigt nun nicht

nur, wie sich der Ausgangspunkt von einer für alle Menschen gleichen Befrei-

ungs- undSelbstbestimmungsperspektive in eine hierarchischepädagogisch-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 Verhältnisses von vorausgesetzter Gleichheit und der Legitimation

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, für eine direkte Form der Demokratie plädiert: vgl. Rousseau 1962.

Darauf kann an dieser Stelle nicht eingegangen werden: Anzumerken ist nur, dass in dessen

Konzeption die von Kant unterschiedenen Instanzen von Öffentlichkeit und Regierung eine

Einheit bilden sollen.
99 Kant 1977b, S. 59.
100 Ebenda, S. 60.
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ihrer hierarchisch-autoritativen Bearbeitung bis heute zeigen lassen. Zu nennen

wäre hier zunächst die Bindung der angestrebten Mündigkeit an Rationalität, ja

mehr noch: die als vernünftig geltende Bindung an das,was als wahre Erkenntnis

undals eine allgemein verstandene,universaleRichtigkeit gilt.Nunwurdebereits

darauf hingewiesen, dass man die Epoche der Aufklärung durchaus als Proble-

matisierung der Kriterien für eine solche allgemeingültige Rationalität und Ver-

nünftigkeit verstehen kann. Und man könnte auf die Entwicklung der Wissen-

schaften verweisen, deren ,Paradigmen‘ und Methodologien eher zu einer Plura-

lisierung der analytischen Zugänge geführt haben: Sie versprechen weniger ei-

ne allgemeingültige Wahrheit oder Vernunft, sondern prozedieren jene Aufklä-

rungstradition, die auf eine begründete Kritik der Begründungen hinausläuft.101

Allerdings treffen solche Hinweise eher den unproblematischen Rationalitätsbe-

griff Kants, nicht aber die Verpflichtung auf Rationalität, auf eine diskursive Be-

gründung. Von hier her ließe sich also immer noch eine hierarchische Strategie

einsehen, die jene, die der rationalen Begründungmächtig sind und diese für ei-

neVerpflichtung zur TeilnahmeamöffentlichenDiskurs 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 kümmern, inwieweit diese auch von anderen geteilt

werden kann,müssen –wieman bei allen aktuellen gesellschaftlichenKonfliktla-

gen beobachten kann – aufgeklärt werden, so dass sie ihre Irrationaliät oder ihre

nur affektiven Bindungen einsehen. Erst dann werden sie zu akzeptierten Teil-

nehmern und Teilnehmerinnen eines öffentlichen 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 großen Haufen‘ fort – und damit jene aufklärerische Bemühung um ei-

ne Gleichheit, die an scheinbar vernünftige Maßstäbe gebunden ist. Der mündi-

ge Mensch hat kein Recht auf Vorurteile, auf den Glauben an einen ungeprüften

Common Sense, auf affektive Bindungen und auf Leidenschaften, die sich auf et-

was anderes als das autoritativ als vernünftig Ausgewiesene beziehen. Dies führt

–unterGleichheits- bzw.demokratietheoretischenGesichtspunkten–dazu,dass

die ,Gelehrten‘, die Gebildeten die Regeln für die Bedingungen festlegen, unter

denen jemand Gehör verdient oder eben auch nicht.102

101 Man könnte Foucaults Lektüre des Aufklärungstextes an dieser Stelle situieren. Foucault plä-

diert gegen den Begründungsanspruch Kants für eine kritische Haltung, für ein Prozessieren

der Kritik, die als solche für sich keinen absoluten oder universalen Maßstab mehr erhebt: vgl.

Foucault 1990.
102 Erst jüngst hat Nullmeier auf das demokratietheoretische Problem der Abwertung von Mei-

nungen im öffentlichen Diskurs hingewiesen, das letztlichmit einer Verpflichtung auf wissen-

schaftliche Rationalitäts- undWahrheitsstandards einhergeht und entsprechende Fronten und

Ausschlüsse schafft: vgl. Nullmeier 2019.
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Was die Kantische Trennung von privatem und öffentlichem Vernunftge-

brauch betrifft, so wurde bereits darauf hingewiesen, dass diese einem Verbot

gleichkommt, über den Sinn und Zweck, die Bedeutung und Rechtfertigung der

eigenen sozialen Position und Funktion nachzudenkenunddiese einer kritischen

Prüfung zu unterziehen. Auch dies lässt sich demokratietheoretisch verstehen.

Folgtman etwa derDemokratietheorie Claude Leforts, dann beruht diesemoder-

ne Regierungsform auf einer Trennung der politischen von der gesellschaftlichen

Ebene. Gegenüber einer zerrissenen, von ökonomischen Interessengegensätzen

und den unterschiedlichen Lebensweisen gekennzeichneten Gesellschaft entwi-

ckelt sich der moderne Staat nach dem Niedergang religiöser Legitimationen,

indem er diese Zerrissenheit als Einheit zu symbolisieren und zu lenken bean-

sprucht. Seine Autorität hängt nicht zuletzt daran, dass er diese unmögliche

Einheit repräsentiert 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.103 Ohne dies hier vertiefen zu wollen, kann

man eine Verbindung zu jenem öffentlichen Vernunftgebrauch bei Kant vermu-

ten: Dieser wird jenseits des Sozialen angesiedelt, jenseits eines sozialen Streits

um jene Kriterien, die das Richtige undWahre vom Falschen und Irrationalen zu

unterscheiden erlauben sollen. Damit rückt der öffentliche Vernunftgebrauch,

die Aufklärung im Medium der Öffentlichkeit, in einen politischen Bereich. Sie

wird zum Teil der politischen, sich symbolisch zur gesellschaftlichen Wirklich-

keit verhaltenden Sphäre, ohne doch mit der Politik zusammenzufallen. Das

verhindern bei Kant zwei Merkmale: Die sich aufklärende Öffentlichkeit erhebt

keinen Gestaltungsanspruch gegenüber der sozialen Wirklichkeit. Und sie be-

wegt sich nicht im Rahmen undmit dem symbolischen Bezug auf ein politisches

Gemeinsames. Sie referiert auf die Menschheit und erhebt damit Ansprüche, die

noch über die staatliche Berufung auf ein Allgemeinwohl hinausgehen. Diese

Differenz ist gerade gegenwärtig im Verhältnis von staatlicher Politik und Öf-

fentlichkeit besonders prominent, in dem die Berufung auf universale Rechte

nicht nur zur Kritik staatlicher Maßnahmen eingesetzt wird, sondern darüber

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 Aufklärungsschrift ebenfalls in der Berlinischen Monatsschrift

erschienen Ideen zu einer allgemeinen Geschichte in weltbürgerlicher Absicht und dem

1795 erschienenen Entwurf Zum ewigen Frieden eine Perspektive aufzeigt, die zu

einer universalen Weltgesellschaft im Zeichen der Aufklärung führen soll104,

wird hier nicht von einem Spannungsverhältnis von Politik und Öffentlich-

keit ausgegangen. Im Gegenteil: In der Ideenschrift findet sich die berühmte

103 Vgl. zum Gesagten etwa Lefort 1990.
104 Vgl. Kant 1977a und d.

82



Kennzeichnung des Menschen als ,krummes Holz‘, aus dem „nichts ganz Gera-

des gezimmert werden“ kann.105 Damit verbindet sich eine Skepsis gegenüber

den Wirkungsmöglichkeiten der öffentlichen Selbstaufklärung: Auszugehen ist

nun von einem Antagonismus der menschlichen Kräfte und es bleibt nur eine

metaphysische Spekulation, die hinter allem eine Naturabsicht vermutet, die das

Menschengeschlecht zu seiner Vervollkommnung führt.106 In der Aufklärungs-

schrift vertraut Kant demgegenüber auf eine sich aufklärende Öffentlichkeit, die

allerdings wiederum in einem Spannungsverhältnis zu politischen Ordnungs-

vorstellungen gedacht wird.Die Öffentlichkeit wird gleichsam zu einem funktio-

nalen Bestandteil des Regierens.Wennman Kants Referenz auf den aufgeklärten

Monarchen übergeht, lässt sich diese Figur auch demokratietheoretisch begrei-

fen.Michel Foucault hat in seinen Studien zur Gouvernementalität die Frage des

neuzeitlichen Regierens daran gebunden, dass die Regierenden in der Lage

sind, die Bevölkerung als ihren Adressaten in Form zu bringen: der zerrisse-

nen Gesellschaft also eine einheitliche Form zu geben, die dann als Adressat

von Regierungsmaßnahmen gelten kann. Dazu muss ein Wissen über Adres-

saten gesammelt werden, über deren Lebenslagen, ihre Auffassungen und ihre

Wünsche. Neben der Bevölkerung spricht Foucault vom ,Volk‘ als dem, was sich

nicht ,in Form‘ bringen lässt, das unberechenbar bleibt, mit dem aber dennoch

als dem gerechnet werden muss, das in der Lage ist, die regierende Autorität in

Frage zu stellen.107 Vor dem Hintergrund dieser Unterscheidung könnte man

die politische Funktion der Öffentlichkeit in Kants Aufklärungsschrift so lesen,

dass diese Öffentlichkeit als Medium der Aufklärung nicht zuletzt die Aufgabe

hat, dabei behilflich zu sein, das ,Volk‘ zum Moment einer (mehr oder weniger)

ausrechenbaren ,Bevölkerung‘ zumachen – es in eine ,vernünftige‘ Form zu brin-

gen, die sich dann auch unter dem Anspruch einer allgemeinen Vernünftigkeit

regieren lässt.

Hinter der Unterscheidung von Bevölkerung und Volk verbirgt sich dabei er-

neut dasProblemderGleichheit. Jedoch ergibt sichhier einneuerAkzent.Zusätz-

lich zur öffentlichen und regierenden Bearbeitung des ,Volks‘ erhält dieses eine

Dignität, die aus demneuzeitlichen Verständnis der Volkssouveränität erwächst.

Dieses ,Volk‘ ist als Souverän zu begreifen, unabhängig davon, ob es sich im Rah-

men einer diskursiv verfassten Öffentlichkeit und durch die Adressierungen der

Regierenden ,in Formbringen lässt‘ oder nicht. Souverän ist ein solches Volk,weil

es noch die in seinem Namen legitimierte demokratische Ordnung in Frage stel-

len und selbst noch autoritäre Logiken der eigenen Unterwerfung ermöglichen

kann. Souverän ist das Volk, weil es ,unvernünftig‘ sein kann. Das Volk als Souve-

rän spaltet die pädagogisch-aufklärerische Figur der Öffentlichkeit: Zumindest

105 Kant 1977a, S. 41.
106 Vgl. Kant 1977a, S. 37.
107 Vgl. Foucault 2004a, S. 70 ff.
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gewinnt es imNamen einer vorausgesetzten Gleichheit eine Souveränität gegen-

über den pädagogisch-aufklärerischen Bemühungen 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, inwelcher Formsich eine voraussetzungsloseGleichheit imöffentlichen

Diskurs bemerkbar machen kann.108

Fasst man die bisherigen Überlegungen zusammen und bezieht sie auf die päd-

agogisch-politische Frage, wer im Namen von anderen für diese sprechen und

handeln darf, dannwirdmandavon ausgehenmüssen,dass untermodernenVor-

aussetzungen jede Legitimation einer überlegenen Autorität unter Berufung auf

eine vorausgesetzte Gleichheit problematisch wird. Weder die Berufung auf ein

überlegenes Wissen oder die Einsicht in ein allgemein als vernünftig zu Akzep-

tierendes noch die Inszenierung einer wahrhaften Verbindlichkeit dieses Wis-

sens oder dieser Einsichten für die eigene Positionierung helfen hier weiter. Und

auch der Anspruch, dass sich alle auf einen ,öffentlichen Vernunftgebrauch‘, auf

die Logik einer diskursiven Begründung verpflichten sollten, ignoriert die mit

der vorausgesetztenGleichheit gegebene und von ihr her legitimierbareMöglich-

keit, sich dieser zugemuteten Verpflichtung zu verweigern. Und auch das Ver-

hältnis öffentlicher Auseinandersetzungen zu den Ansprüchen einer (pädagogi-

schen bzw. politischen) Regierung ist nicht festgelegt: Dieses mag von einer un-

terschiedlich begründeten Kritik über das zivilgesellschaftliche Engagement für

eineKontrolle undVerbesserungderRegierungspraktikenbis hin zumInsistieren

auf einer grundlosen Verweigerung oder affektiven Ablehnung reichen. Der am

Beispiel der Kantischen Aufklärungsperspektive aufgezeigte pädagogisch-politi-

sche Weg, vor dem Hintergrund einer vorausgesetzten Gleichheit diese zu einer

(wie auch immer) qualifizierten Gleichheit zu führen, führt 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 überlegenen Position aus für diese in deren

Namen sprechen zu können,wird hier immer schon unter Berufung auf ein über-

geordnetesDrittes: dieWahrheit,dieVernunft, eine diskursiveÖffentlichkeit, die

Ermöglichung einer aufgeklärten Ordnung unterlaufen. Dass die Vorstellungen

108 Es ist diese Frage, die die politische Theorie Jacques Rancières umtreibt. Die Gleichheit stellt

für ihn gerade kein pädagogisch hervorzubringendes, an Kriterien gebundenes Ergebnis dar,

sondern die Voraussetzung des Demokratischen: vgl. Rancière 2007. Dabei knüpft Rancière an

eine Unterscheidung an, die an jene Foucaults von ,Bevölkerung‘ und ,Volk‘ erinnert. Erstere

erscheint als das ,in Form Gebrachte‘, eine öffentlich und politisch akzeptierte ,Ordnung des

Sinnlichen‘, während letztere jene Instanz darstellt, die aus dieser Ordnung ausgeschlossen er-

scheint, kein Gehör findet und keine Stimme hat, obwohl damit gerade die Gleichheit, auf der

das demokratische System beruht, systematisch in Frage gestellt wird. Vgl. Rancière 2002; vgl.

zu Rancière auch die Beiträge in Mayer/Schäfer/Wittig 2019.
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und Kriterien, unter denen etwas als wahr oder vernünftig, als öffentlich verhan-

delbar oder als Bevormundung erscheint, selbst noch umstritten bleiben dürften,

kommt dann nicht in den Blick.
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3. Pädagogische Formierungsprobleme

einer demokratischen Öffentlichkeit

1. Demokratische Öffentlichkeit: Verortungen des

pädagogischen Regierens

Was mit Kants Perspektive auf ,die‘ Aufklärung nicht zuletzt deutlich wird, ist

die Situierung jenes pädagogisch-politischen Projekts im Horizont einer Öf-

fentlichkeit, die er primär als Medium des gelehrten Austauschs mit pädago-

gischer Ausstrahlung versteht. Wenn man einmal davon absieht, dass bereits

das 18. Jahrhundert über eine Vielzahl von öffentlichkeitswirksamen Publika-

tionsformen verfügte und dass es damit sehr unterschiedliche und durchaus

konkurrierende ,Öffentlichkeiten‘ gab, lässt sich der Einfluss der kantischen

Auffassung doch auf verschiedenen Ebenen ausmachen. So kann man von hier-

her erahnen, warum pädagogische Fragen nicht nur im öffentlichen Raum auf

Interesse stoßen, warum pädagogische Fragen sich in einem öffentlichen Re-

sonanzraum ansiedeln lassen. Man kann – umgekehrt – auch nachvollziehen,

warum öffentliche Auseinandersetzungen auf pädagogischen Voraussetzungen

zu beruhen scheinen. Im Kantischen Konzept der Öffentlichkeit werden beide

Perspektiven durch das aufklärerische Rationalitätskonzept verschränkt: Die

Verhandlungen in einer solchen aufgeklärten Öffentlichkeit setzen die Ratio-

nalität (Aufgeklärtheit) der Teilnehmenden voraus – und sie tun dies nicht nur

in der Form einer begründeten Argumentation, sondern auch im Hinblick auf

ihre empirische Voraussetzung. Und es ist eine Pädagogik im Sinne dieser Be-

fähigung, die hier erforderlich ist. Die rationale Öffentlichkeit der Gelehrten,

von der Kant spricht, hat daher nicht nur selbst die erhofften pädagogischen Ef-

fekte, sondern eine solche Öffentlichkeit ist gehalten, sich auch direkt um die

empirischen Voraussetzungen ihrer Möglichkeit, um die Fragen der richtigen

Regierung der Nachwachsenden zu kümmern.

Den empirischen Entwicklungen dieses Verweisungszusammenhangs von

Öffentlichkeit und pädagogischen Fragen kann hier nicht nachgegangenwerden.

Dies würde nicht zuletzt auch die Berücksichtigung der medialen Entwicklun-

gen voraussetzen, die den öffentlichen Raum strukturieren und fragmentieren

und die meist nur als ,pädagogische Herausforderungen‘ adressiert werden.

Herausgegriffen werden soll hier nur ein anderer Aspekt, der aus der Kanti-

schen Platzierung der ,Öffentlichkeit‘ eines gelehrten und sich und hoffentlich

die anderen aufklärenden Publikums im Verhältnis zur Macht der Regierenden

resultiert. Auch wenn die sich aufklärende Öffentlichkeit 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 Öffentlichkeit

qua rationaler Argumentation und der pädagogischen Einführung in diese Ra-

tionalität schafft einen zur Macht einer (hoffentlich vernünftigen) Regierung

komplementären Raum. Und genau in diesem Raum wird meist das Verhält-

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 für alle gemeinsamen

Wahrheit orientiert. Von hierher betrachtet wäre ein pädagogischer Umgang

mit dem Nachwuchs an der Einführung und Erprobung ,öffentlicher‘ Auseinan-

dersetzungen orientiert, an der öffentlichen Stiftung eines Gemeinsamen auch

unter Konfliktbedingungen. In den Vordergrund tritt damit die Vorstellung der

,öffentlichen‘ Herstellung einer Gemeinsamkeit im pädagogischen Raum, wobei

der politisch-pädagogischeHierarchieaspekt (das ,Regieren‘) in denHintergrund

rückt bzw. als eher moralische Aufgabe verstanden wird. Eine solche moralische

Perspektive orientiert sich hin auf einen umstrittenen politischen Raum, in dem

es möglicherweise nicht die wahre und richtige Lösung gibt: Die Kriterien des

Gemeinsamen sind damit nicht einfach gegeben und das, was als Übereinkunft

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 Möglichkeit seiner Hervorbringung.

Dabei besteht der Doppelcharakter eines solchen Gemeinsamen darin, dass mit

pädagogischen Hilfestellungen einerseits eine Selbstregierung (im Rahmen des

Kantischen Verständnisses von ,Öffentlichkeit‘) ermöglicht 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 pädagogischen Adressaten dar, die nun als Ansprech- und

Anrufungsgegenüber der pädagogischen und politischen Steuerung fungieren.

2. Eine metaphysische Abstützung der pädagogisch-politischen

Kunstlehre: Schleiermacher

In seinen Vorlesungen aus dem Jahr 1826 rückt Friedrich Schleiermacher Päd-

agogik und Politik in eine sehr enge Beziehung: „Beide Theorien, die Pädagogik

und die Politik, greifen auf das vollständigste ineinander über; beide sind ethi-

scheWissenschaftenundbedürfeneiner gleichenBehandlung“.109 Pädagogikund

Politik verdanken ihre Eigentümlichkeit, 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, zählen aber dennoch zu den ,klassischen‘Werken der Pädagogik.
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staltung der sozialen Ordnung, einer gemeinsamen Grundlage, die Schleierma-

cher als Ethik auffasst. Aber er hütet sich, dieses Grundlegungsverhältnis als ein

einfaches Bestimmungsverhältnis zu denken. Dem steht für ihn nicht nur ent-

gegen, dass die Gesellschaft seiner Zeit durch einen Streit um ethische Kriterien

und Maßgaben gekennzeichnet war. Es sprach wenig dafür, dass sich die Men-

schen auf gemeinsame ethische Prinzipien einigenwürden.Schleiermacher sieht

auch, dass selbst dann,wennman eine solcheMöglichkeit einräumenwürde, da-

mit noch wenig darüber gesagt wäre, welches Handeln in konkreten Situationen

denn das richtige wäre. Die dialektische Betrachtung pädagogischer Gesichts-

punkte, die beispielsweise Vorstellungen über die Allmacht und Ohnmacht der

Erziehung, über Lenkung und Spontaneität, über die mögliche Verfrühung oder

Verspätung pädagogischer Maßnahmen in ein Gegensatzverhältnis bringt, oh-

ne eine begründete Lösung anbieten zu können, verweist auf die Grenzen einer

ethischenBegründungpädagogischen (wiepolitischen)Handelns.110DasVerhält-

nis von ethischer Grundlage und pädagogischer wie politischer Praxis bleibt also

prekär, nicht nur weil die ethische Grundlage selbst umstritten ist, sondern weil

darüber hinaus das Verhältnis von ,Prinzip‘ und ,Praxis’ nicht als einfaches Ab-

leitungsverhältnis funktioniert. Schleiermachers Formulierungen schwanken an

dieser Stelle: „Die Pädagogik ist eine reinmit der Ethik zusammenhängende, aus

ihr abgeleitete angewandte Wissenschaft, der Politik koordiniert“.111 Das Span-

nungsverhältnis von ,Ableitung’ und ,Anwendung‘wird spätestens dann deutlich,

wenn die Pädagogik als eine an die Ethik „sich anschließende Kunstlehre“112 ver-

standen wird. Als Kunst bilden Pädagogik wie Politik Formen des Regierens, die

theoretisch wie praktisch immer mehr an Begründung und Bestimmung bean-

spruchen, als sie selbst zu leisten vermögen.

Schleiermacher versucht, die sich damit andeutende Problemlage dadurch zu

entschärfen, dass er eine Fortschrittserzählung anbietet. In seiner Ethik113 geht

er von einer fortschreitenden Entwicklung und Verbesserung der menschlichen

Sitten aus. Dieser Fortschritt vollzieht sich, ohne auf (inter)subjektive Prüfun-

gen und Einigungen oder auf die umstrittenen Begründungen konkreten Han-

delns angewiesen zu sein. Diese Figur eines ethischen Fortschritts, der morali-

schenVerbesserungdesMenschengeschlechts, die sich gleichsamhinter demRü-

cken der menschlichen Vernunftanstrengungen vollzieht, bildet ein Motiv, das

Schleiermacher mit anderen Zeitgenossen teilt114, das aber durchaus auch in der

sogenanntenGeisteswissenschaftlichenPädagogik zufinden ist, das–wennman

so will – eine Unterströmung des ,Aufklärungsdenkens‘ bildet. Dieses Motiv ruft

110 Vgl. zur dialektischen Formierung einer Kunstlehre Schäfer 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 aufgeklärten Menschen auf und misstraut zugleich

den Möglichkeiten einer solchen (rationalen) Selbstbestimmung: Die Probleme

derBegründungunddie geringenAussichten auf eine ,vernünftige‘Einigung füh-

ren dazu, dass man auf die Kraft eines geschichtlichen Fortschritts vertraut, der

von diesen Konflikten unabhängig ist.

3. Demokratische Erfahrung und performativ erzeugte

Passungen: Dewey

Schleiermachers Grenzreflexion ethischer Begründungsmöglichkeiten des päd-

agogischenwie politischenHandelns führt so zu einerGeschichtsmetaphysik,die

die Abgründigkeit subjektiver Intentionalität und die Unkontrollierbarkeit ihrer

Wirkungen in ein Geschehen transformiert, das schon ,irgendwie‘ richtig ist. Die

Überlegungen, die John Dewey 1916 zum Verhältnis von Demokratie und Erziehung

veröffentlicht,wendendiesenZusammenhangvon theoretischerundmoralischer

Unbegründbarkeit undprozessualemGeschehenpraxeologisch.FürdenPragma-

tisten Dewey macht es wenig Sinn, theoretische oder moralische Begründungs-

anstrengungen jenseits konkreterSituationenundKontextezuunternehmenund

dabei anzunehmen,dass ihneneinübergeordneterGeltungs-undOrientierungs-

anspruch zugemutet werden könnte. Dewey wendet sich gegen die Vorstellung,

dass von außen vorgegebene Zielvorstellungen in der Lage sein könnten, konkre-

te Erziehungsprozesse zu steuern undmit Sinn zu versehen.115 Die Praxis der Er-

ziehung lässt sich weder in einer handlungstheoretischen Subjekt/Objekt-Logik

begreifen noch imRahmen einer Zweck/Mittel-Technologie.Diese Praxis der Er-

ziehunghat ihrenSinn in sich selbst: in ihremVollzug.116UnddieserVollzug ist für

Dewey immer schon sozial situiert und fordert von den jeweils Involvierten im-

merwieder aufsNeueProblembestimmungenund -lösungen.TheoretischeÜber-

legungen und Begründungen haben ihren Ort in solchen praktischen Kontexten:

Das Verhältnis von Theorie und Praxis stellt sich selbst als praktisches dar. Die

Theorie nicht außerhalb der PraxismitGrundlegungsambitionen zu verorten,be-

deutet dabei nicht zuletzt, dass es keine letzten Gründe geben kann – dass also

Gründe kontextbezogen und damit kontingent sind. Mit Blick auf den Pragma-

tismus formuliert Hetzel: „Die Einsicht in die Abwesenheit von letzten Gründen

der Praxis führt im Pragmatismus nicht zu einem Irrationalismus, sondern zu

einer Begründung der Praxis aus ihrer Grundlosigkeit oder Performativität“.117

Dass der Prozess der Erziehung seinen Grund in sich selbst findet, impliziert

so die Zurückweisung vonVorgaben,die auf eine Integration desNachwuchses 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 Fähigkeiten zielen.

Für Dewey vermag eine abstrakte Zukunft nicht zu motivieren und die Orientie-

rung an hypothetischen Fähigkeiten bezeichnet er als mythisch.118 Dass der Pro-

zess der Erziehung seinenGrund in sich selbst, in den Situationen seinesGesche-

hensfindet,bedeutet nicht zuletzt,dass dieser Prozessnicht teleologisch verstan-

den werden kann.119 Als Prozess ist die Erziehung durch Erfahrungen gekenn-

zeichnet, die Heranwachsende dabei machen, soziale Situationen zu bewältigen

–ein Prozess, denDewey als einen einerwechselseitigenAnpassung versteht.Vor

demHintergrund eines sozialen Sinnhorizontes finden Anpassungsprozesse des

Individuums an eine von ihm interpretierte Situation statt – eine Situation, die

geradedadurchkeinen ,objektivenSinn‘hat.DasVerständnisderEinheit undDif-

ferenz solcher Erfahrungen führt zur Bildung vonGewohnheiten.DieseGewohn-

heiten sind für Dewey nicht als starre Festlegungen zu begreifen, sondern sie bil-

den praktische Orientierungsmuster, vor derenHintergrund als ähnlich wahrge-

nommene Situationen bewältigt werden können. Zugleich sind sie (nicht zuletzt

auchaufgrund ihrerHeterogenität) alsAusgangspunkt fürdieVernetzungvonEr-

fahrungen sowie die Erweiterung und Neuorganisation solcher Erfahrungen zu

verstehen. Erziehung lässt sich dann begreifen als „diejenige Rekonstruktion und

Reorganisation der Erfahrung, die die Bedeutung der Erfahrung erhöht und die

Fähigkeit, den Lauf der folgenden Erfahrung zu leiten, vermehrt“.120 Die Rekon-

struktionundReorganisationderErfahrungfindetdabei immer schon in sozialen

Situationen statt: Obwohl Dewey diesen Prozess der Erziehung nicht teleologisch

fasst, geht er – nicht zuletzt vor demHintergrund eines evolutionstheoretischen

Denkens – von einem ,Wachstum‘ aus. Ein solchesWachstum ereignet sich: Seine

Wege –und damit auch die Ausbildung vonGewohnheiten – sind kontingent. Sie

sind weder vom Individuum in die eigene Verfügung 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 für sich selbst) ebenso gerechnet werdenwiemit

Problemen einer intersubjektiven und Problem-adäquaten Passung.

Dies ist nun der Punkt, an dem das Verhältnis von Erziehung und Demokra-

tie seine Bedeutung erhält. 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 AufdiesenPunktunddessenBruchmit einemhandlungstheoretischenErziehungsverständnis,

das notwendig an der Logifizierung einer Verbindung von pädagogischen Handlungen und ei-

ner Prozessvorstellung von Erziehung scheitern muss, hat Oelkers hingewiesen. Oelkers sieht

hier den Grund für eine mangelnde oder verzerrte Rezeption Deweys durch die deutsche Päd-

agogik: vgl. Jürgen 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 ,anschlussfä-

hig‘ macht. Aber es wäre ebenso falsch, sie als Ausdruck einer rational begrün-

deten Autonomie wie einer ihr vorausliegenden und verbindlichen Gemeinsam-

keit zu verstehen.121 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 werdenmüssen, an dessen Bewälti-

gung dann gemeinsamgearbeitet werden kann.Und auch dasmuss gelernt, d. h.

praktisch eingeübt werden. Esmüssen praktische Erfahrungen gemacht werden,

in denen die Gemeinsamkeit von Problemen identifiziert und dieMöglichkeit ih-

rer gemeinsamenBearbeitung gemacht und schließlich habitualisiertwird.Es ist

die Erfahrung dieser Form des Umgangs, der gemeinsamen Arbeit an der Bewäl-

tigung von als gemeinsambestimmtenProblemen,die eine demokratischeErzie-

hung ausmacht.Es gehtwederumdidaktisch vorgegebeneAufgabenbestimmun-

gendurch eine Lehrpersonnochumeine theoretischeBelehrungüber Prinzipien,

sondern die immerwieder erneuerte und sich in unterschiedlichsten Situationen

bewährende Erfahrung gemeinsamer Interessen als zentralem Faktor der Rege-

lung sozialer Beziehungen.122 Es ist diese Erfahrung, deren Eingewöhnung ih-

re Übertragbarkeit auf unterschiedliche und erweiterte soziale Kontexte möglich

macht. Statt des für ihn aussichtslosen Versuchs, die Verbindlichkeit der gesell-

schaftlichen Ideale und Institutionen begründen zu wollen, setzt Dewey so auf

die Möglichkeit einer Eingewöhnung in demokratische Umgangsformen, in de-

nen das Gemeinsame immer wieder aufs Neue hervorgebracht und auf konkrete

Weise verbindlich wird.

Wie für andere Erfahrungen auch gilt auch für 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 ermöglichen.123 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 pädagogischen Tradition nicht selten versucht, Schleiermachers ,Theorie eines

geselligen Betragens‘ von 1799 als einen Vorläufer eines demokratischen Umgangs aufzurufen

(vgl.Schleiermacher 2000b).Allerdingshat dieser Textweder einenBezug zurDemokratie noch

zu Formen der Herausbildung einer bürgerlichen Öffentlichkeit aus jener Zeit. Schleiermacher

geht es um eine zweckfreie Form der Zusammenkunft, in der einerseits die empirische Mög-

lichkeit einer transzendentalen Subjektivität aufscheinen soll – eine Stoßrichtung,mit der an-

dererseits am ehesten ästhetische Urteile möglich erscheinen (vgl. dazuWiedemann 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

für 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 Verständi-

gungsprozess, der einen experimentellen Charakter hat.Da es keine allgemeinen

Rationalitätsmaßstäbe geben kann, da die Beteiligten ihre eigenen Motive und

Interessen nur in der gemeinsamen Problembestimmung schärfen können, wird

man Varianten einer solchen Problembestimmung wie auch Lösungsperspekti-

ven experimentell prüfen müssen.

Auch wenn das Individuelle über die Gewohnheiten hinaus als performativ

und damit zugleich auch als abgründig verstandenwerdenmuss und auch,wenn

das Gemeinsame sich immer wieder als Problem erweisen kann, so geht Dewey

doch von einemGelingen der demokratischen Verhandlungsprozesse aus. In sei-

nerSicht tragen jene sozialenKonstitutionsprozessederGewohnheitendesSelbst

so weit, dass unterschiedliche Interessen und Positionierungen keine konfron-

tative Qualität gewinnen, die eine Einigung unmöglich erscheinen lässt. Demo-

kratische Erfahrungen, die ein dialektisches Wachstum von Selbst und Gemein-

samkeit hervorbringen, scheinen einenDissens und einen agonalen oder gar ant-

agonistischen Konflikt auszuschließen.124 Es scheint daher so zu sein, dass der

,Glaube‘ an den versöhnendenWert demokratischer Einigungsverfahren und Er-

fahrungen deren Konzeption immer schon vorausgeht.125

124 Es ist daher nicht verwunderlich,dassDeweysDemokratiekonzept auch dort rezipiertwird,wo

eine sich als kritisch verstehende Sozialphilosophie den Gedanken des Fortschritts nicht ganz

aufgeben will. In diesem Sinne greift etwa Rahel Jaeggi auch Dewey zurück, 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 Mög-

lichkeiten einnimmt, greift Jaeggi hier auf das Negativitätskonzept Hegels zurück.Mit diesem

könnte man zumindest nicht nur die Möglichkeit des Scheiterns demokratischer Hoffnungen

in den Blick bekommen; vor allem aber bleibt dasWachstumskonzept Deweys zu vage undmit

dem Rückgriff auf Hegels ,bestimmte Negation‘ ergäbe sich die Möglichkeit, das Wachstum

selbst noch einmal daraufhin zu bewerten, ob sichmit ihm ein Fortschritt abzeichne oder nicht

(vgl. Jaeggi 2014, S. 409 ff.). Damit werden erneut äußere Kriterien aufgerufen, die der hegelia-

nische Pragmatist Dewey gerade abgelehnt hatte. Zugleich deutet eine solche ,Ergänzung‘ der

DemokratietheorieDeweys auf einUnbehagen gegenüber seiner harmonisierendenGrundten-

denz hin.
125 Joas fasst diesen vorgängigen Glauben an die Demokratie so: „Deweys Sakralisierung der De-

mokratie endet somit in einer Paradoxie. Gerade der Denker, der die Entstehung derWerte auf

die wertbildende Erfahrung der Kommunikation bezogen hat, entzieht sich der Klärung parti-

kularerBindungskräfte.Erüberspringt denPartikularismusder je individuellenErfahrungund
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Hatte Schleiermacher die (ethischen) Begründungsprobleme eines pädago-

gischen und politischen Regierens so weit in den Fokus gerückt, dass nur noch

das Vertrauen in einen evolutionären Fortschritt des Sittlichen zu helfen schien,

so verschiebt Dewey diese Perspektive auf eine doppelte Weise. So rücken die

Frage einer theoretischen Begründbarkeit des Regierens und damit eine hand-

lungstheoretische Perspektive des Regierens zugunsten einer praxeologischen

Perspektive in den Hintergrund: In dieser wird das jeweils für richtig Gehaltene

unter denTeilnehmern eines praktischenZusammenhangs verhandelt, ohnedass

dafür theoretische Maßstäbe der Rationalität zum externen Kriterium würden.

Darüber hinaus istmit dieser Perspektivenverschiebung eine weitere verbunden,

die man als eine von den Problemen (demokratischen) Regierens hin zu den Be-

dingungen einer demokratischenÖffentlichkeit verstehen kann. In dieser geht es

um die Bestimmung konkreter gemeinsamer Probleme und deren gemeinsame

Bearbeitung, für die experimentelle Versuchsanordnungen entwickelt werden,

die man gemeinsam für sinnvoll hält. Eine solche demokratische Öffentlichkeit

scheint (in kleineren wie schließlich größeren 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 Gefühl einer Souveränität: Sie sind in ihren

praktischen Aushandlungsprozessen diejenigen, sie sich selbst, aber auch das

Gemeinsame zu verändern vermögen.

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-

hältnis von Erziehung undDemokratie beschäftigt und hier erwähntwerden soll.

Wie Dewey geht auch Roland Reichenbach davon aus, dass sich das menschliche

Selbst, sein Selbstverständnis, seine Orientierungen und Handlungsmöglich-

keiten in praktischen Einübungsprozessen formen. Es sind diese Einübungs-

und Habitualisierungsprozesse, die zugleich jene Freiräume konstituieren, die

notwendig sind, um sich zu einer niemals hinreichend determinierten Praxis

positionieren und in dieser handeln zu können.Und auch Reichenbach sieht eine

demokratische Öffentlichkeit als jenen Raum, innerhalb dessen das Gemeinsame

auf dem Spiel steht und innerhalb dessen demokratische Erfahrungen gemacht

werden können. Allerdings betont er (gegenüber Dewey) den problematischen

und konflikthaften Charakter einer solchen Öffentlichkeit – und damit auch des-

landetmit seinem ,gemeinsamenGlauben derMenschheit‘ in einem leeren Universalismus des

Demokratischen, dessenMotivationskraft unerfindlich bleibt“ (Joas 2000, S. 159).
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sen, was eine demokratische Erfahrung ausmacht. Für Reichenbach verdankt

sich diese Problematizität und Konflikthaftigkeit der Aushandlung von Gemein-

samkeiten und Selbstverständnissen einer fehlenden Autonomie und Souveräni-

tät der Beteiligten – einem Dilettantismus, der „als Ermöglichungsbedingung von

Freiheit“126 fungiert. Die Freiheit, von der hier die Rede ist, muss dabei von jener

unterschieden werden, die für eine performative Praxis, eine Interpretation von

Regeln oder die Fähigkeit 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 Können, Kompetenz, Expertise, Souverä-

nität und Virtuosität – nur nicht im Bereich der Freiheit“.127 In moralischen

Fragen, im Versuch der Beantwortung der Frage nach dem Gemeinsamen oder

auch jener nach einer für andere und einen selbst akzeptablen Subjektivität ist

man überfordert – obwohl gerade hier unter (spät-)modernen Bedingungen eine

zufriedenstellende Antwort erwartet wird.

Es sind hier vor allem anthropologische Referenzen (etwa auf Helmuth Pless-

ner oder Eugen Fink)128, die auf die Entzogenheit und die unausweichliche Ver-

fehlung des eigenen Selbst verweisen. Menschen verfügen dann weder autonom

über die Bedingungen des eigenen Handelns noch über dessen Konsequenzen.

Ob etwas, eine Deutung oder auch eine Handlungsweise, als Ausdruck des ei-

genen Selbst verstanden werden kann, bleibt fraglich. „Nicht fähig zu sein, sich

auf sich selbst zu verlassen oder sich selbst vollkommen zu vertrauen, das ist der

Preis fürdie Freiheit“.129 Ausdieser anthropologischenPerspektive lässt sichdann

die allgemeine Aussage eines ,prinzipiellenDilettantismus‘ folgern: „Freiheit ent-

spricht, mit anderen Worten, dem Versuch, fehlende Souveränität zu überwin-

den“.130

Die Freiheit, von der hier die Rede ist, ist zwar immer noch die eines sozial

situierten und in praktische Vollzüge verstrickten Subjekts. Aber diese Freiheit

zeigt sich erst im Verhältnis, das man zu sich selbst und den eigenen Praktiken

einnimmt, Praktiken, die selbst immer auch schon Ausdruck von Performativität

und damit Freiheit sind. Wenn man sich fragt, aus welchen Gründen 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 für eine mögliche

126 Reichenbach 2001, S. 340.
127 Ebenda, S. 347.
128 Bünger hebt diesen Ausgangspunkt hervor. Mit der anthropologischen Verankerung des dilet-

tantischen Selbst wird –noch vor jedemBezug auf demokratische Verhältnisse – eine Prämisse

gesetzt, der dann ein bestimmtes Verhältnis zu dem entspricht, was als demokratische Öffent-

lichkeit verstanden wird: vgl. Bünger 2013, S. 76 ff.
129 Reichenbach 2001, S. 345.
130 Ebenda, S. 346.
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Antwort keine ,letzten Gründe‘ und Wahrheitsansprüche erheben können: Man

wird sich allenfalls für eine bestimmte Version entscheiden. Der gleiche Me-

chanismus lässt sich für die Aushandlungen und Auseinandersetzungen in

einer demokratischen Öffentlichkeit annehmen: Auch hier stoßen unterschied-

liche und wahrscheinlich auch unvereinbare Versionen aufeinander und es ist

eine Frage der (Mehrheits-)Entscheidung, welche Auffassung sich durchsetzt.131

Die dem Dilettantismus geschuldete Freiheit verunmöglicht zwar nicht, dass et-

was Gemeinsames imRahmen einer demokratischenÖffentlichkeit gesetzt wird;

aber sie führt dazu, dass die Aushandlungen ,abgründig‘ werden, dass partikula-

re Sichtweisen im Konflikt aufeinandertreffen, dass ein gefundener Konsens den

in der Auseinandersetzung zu Tage getretenen Dissens nicht aufhebt.

Für Reichenbach ist dabei die vor dem Hintergrund des Dilettantismus of-

fensichtlichwerdendeGrenze der gemeinsamenVerständigungwie auch eines in

sich gründendenSubjekts nur eineHinsicht,unter der dasVerhältnis vonFreiheit

unddemokratischerÖffentlichkeit zu begreifen ist.Die andere Perspektive ergibt

sich,wennmandas dilettantische Subjektmit derGrundlage seiner eigenen Frei-

heit und der daraus resultierendenNicht-Souveränität konfrontiert. Dann ergibt

sich dieMöglichkeit, dass dieses Subjekt ein ,demokratisches Selbst‘ entwirft, für

das die eigene Nicht-Souveränität und damit die Einsicht in die Grenzen des ei-

genen demokratischen Einsatzes zentral werden. Dieses ,demokratische Selbst‘

weiß 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 überlege-

nen Wahrheits- und Richtigkeitsanspruch erheben können. Für das ,demokrati-

sche Selbst‘ trifft einerseits zu, dass es seine Freiheit nur in praktischen Vollzü-

gen erfährt; andererseits aber hängt alles davon ab, dass es darum weiß, dass es

eine skeptische oder auch ironischeHaltung gegenüber den eigenen (freien) Arti-

kulationen einnimmt.132 Das demokratische Selbst handelt in Fragen der Selbst-

bestimmung und einer Auseinandersetzung um das Gemeinsame als dilettanti-

sches Subjekt; aber es weiß darum und entwickelt eine Haltung der Citoyenität,

für die ein bestimmter Stil undUmgangsformen (wieHöflichkeit, Respekt, Aner-

kennung, Toleranz usw.) konstitutiv sind.133

131 Vgl. ebenda, S. 357. Die beiden erwähnten ,Hypergüter‘ der Autonomie und Selbstverwirkli-

chung bilden für Taylor (und Reichenbach) die moralischen Orientierungspunkte in der Mo-

derne (vgl. Taylor 1996).
132 ImAnschluss anRichardRortysKonzept der Ironikerin formuliertReichenbachdaher: „Die Iro-

nikerin rechnetmit eigener Begrenztheit, eigenemUnwissen, 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

Bürger, der sichmit demGemeinwohl identifiziert und dies nicht aus reinemund verordnetem

Pflichtgefühl tut (vgl. ebenda, S. 391 f.).
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Vor diesemHintergrund ergibt sich eine doppelte Perspektive auf die ,demo-

kratische Erfahrung‘. Betrachtet man die gerade erwähnte Figur eines demokra-

tischen Selbst als zugleich agierende und um ihre dilettantische Freiheit wissen-

de Instanz, dann lassen sich Bildungsprozesse im öffentlichen Raum als „nicht-

souveräne Transformationsprozesse eines nicht-beliebigen Sich-Erfindens und

Sich-Versuchens und als solche Ausdruck menschlicher Freiheit“134 verstehen.

Zugleich aber lässt sich auch eine Aufgabenstellung an eine demokratische Er-

ziehung entwickeln, die solche Bildungs- und Erfahrungsprozesse ermöglicht:

„Demokratische Erziehung ist in diesem Sinne immer auchmoralische 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 endgültig und nie mit Gewissheit, das Richtige zu tun, lösen

lassen“.135 Pädagogisch anzustreben ist damit keine Verpflichtung auf bestimm-

te Werte oder auf Begründungsverfahren, sondern eher ein „meta-ethischer bzw.

(meta-)prozeduraler Standpunkt ...: dass es nämlich darum geht, die ethischen

undmoralischen Fragen öffentlich zu diskutieren“.136

Vermitteltwirdein solchermeta-ethischerStandpunkt selbstwiederuminEr-

ziehungsprozessen, die selbst durch moralische Konflikte zwischen den Erzie-

henden und ihren Adressaten gekennzeichnet sind: durch Auseinandersetzun-

gen, die sichmit derMetapher des Kampfes beschreiben lassen. Reichenbach be-

tont,dass dieKampfmetapher nicht für alle Erziehungsprozesse sinnvoll ist:Wis-

sensvermittlung,BelehrungoderdasHervorbringenbestimmterFähigkeitenund

Haltungen–Erziehungsvorgänge in einem ,weiteren Sinne‘ lassen sich nur unzu-

reichend als Kämpfe beschreiben.137 Dagegen ist dieMetapher des Kampfes sinn-

voll,wenn es ummoralische Fragengeht: „Erziehung imengerenSinne, sofern sie

sichalsoaufdasmoralischeSubjektbezieht, ist immeraucheinGegeneinander: der

Andere soll von einer moralischen Perspektive auch und gerade gegen seinenWider-

stand ,überzeugt‘werden“.138 Gegen dieGefahr einer undemokratischen Indoktri-

nationweist Reichenbach darauf hin, dass der pädagogische Kampf als demokra-

tische Form auf Aushandlung angewiesen bleibt: „demokratische Erziehung ist ein

Kampf unter denBedingungen derNegotation“.139 Sie zielt auf Irritationen und auf ei-

nen Raum, in dem eine moralische oder politische Empörung 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 pädago-

gischer ,Regierung’meint, in der Legitimitätskriterien vonWissen und Verhalten durchgesetzt

werden, während Erziehung ,im engeren Sinne‘ als Bereich einer gemeinsamen und öffentli-

chenVerhandlungmoralischer Problemeangesehenwird, für derenLösung es keinedefinitiven

Kriterien gibt. Das für Demokratien kennzeichnende Spannungsverhältnis von Öffentlichkeit

und Regierung wäre 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.140 „Die demokratische Lebensform erfordert

ein demokratisches Selbst ... Demokratische Bildung heißt, den diskursiven Kampf

auch im Selbst führen –wenigstens solange es geht, denn das Selbst muss früher

oder später Entscheidungen treffen“.141

Wenn man auf die drei hier aufgerufenen Herangehensweisen an das Verhältnis

von Pädagogik und Politik zurückblickt, dann fällt die zwar unterschiedlich ak-

zentuierte, aber doch gemeinsame Betonung des Ethischen auf. Dieses Ethische

erscheint dabei zugleich als Problem wie auch als Lösung. 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 für die jeweils eigene Position

werben zu können, ohne dass ein solcher Streit durch den Bezug auf ein gemein-

sames Kriterium geschlichtet werden könnte. Und selbst wenn dies noch mög-

lich wäre, wennman also gemeinsamemoralische Grundsätze hätte, wären diese

kaumhinreichend,umaus ihnenUmgangsformenmit konkretenProblemenund

Situationen ,abzuleiten‘. Schleiermachers Lösung war diemetaphysische Annah-

me eines moralischen Fortschritts, der sich unabhängig von den unlösbaren mo-

ralischenBegründungsproblemenereignet.Deweyverzichtet sowohl auf eine sol-

chemetaphysische Absicherungwie auch auf dieMöglichkeit, dassMenschen auf

unhinterfragbare Kriterien und Grundsätze zurückgreifen könnten. Menschen

entwickeln sich immer schon in sozialen Kontexten; sie passen sich in diese Kon-

texte und die ihnen korrespondierenden Praktiken und Orientierungen ein und

verändern diese immer zugleich durch ihre konkreten und performativen Ant-

worten auf die jeweiligenKontexte undSituationen.DasProblemdesPolitischen,

desDemokratischen, tritt nundort auf,wo ,Passungsprobleme‘ entstehen,wodas

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

für eine gemeinsameArbeit an der Lösung dieses Problems.Da es auch hier keine

transzendent gesetzten Maßstäbe des Wahren und Richtigen gibt, versucht man

(analog zu wissenschaftlichen Verfahren) experimentierend eine Lösung zu fin-

den, der die Beteiligten zustimmen können. Reichenbach problematisiert Dew-

eys Vertrauen und dessen Glauben an eine einvernehmliche und für die Betei-

ligten normativ verbindliche Problemlösung. Einer solchen harmonischen Per-

spektive stellt er ein Konfliktmodell gegenüber, das auf der subjektiven Inkom-

petenz beruht, sich in moralischen Fragen vernünftig oder souverän zu verhal-

ten. Die damit gegebene Freiheit und Unvorhersehbarkeit von Positionierungen,

diemanmit Blick aufmoralische Fragen, auf die Verhandlung des Gemeinsamen

140 Vgl. ebenda, S. 436 ff.
141 Ebenda, S. 442.
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feststellenmuss, führt zu Konflikten und Auseinandersetzungen, die die Vorstel-

lung einer einvernehmlichen Einigung zu einem grundsätzlichen Problem ma-

chen. Reichenbachs Lösungsvorschlag besteht in der (pädagogischen) Einübung

in ein „Ethos des demokratischen Kampfes“.142 Diese besteht in der meta-ethi-

schenEinsicht in die Grenzen der eigenenmoralischen Souveränität: in die Gren-

zen des allgemeinenVerbindlichkeitsanspruchs der eigenenmoralischen Positio-

nierungen und des notwendigen Respekts vor anderen Positionierungsmöglich-

keiten. Reichenbachs Ansatz führt so zu einer moralischen Begründung des zu-

gleich souveränen und demokratischen Umgangs mit der eigenen Nicht-Souve-

ränität, mit den Grenzen der eigenen Freiheit.

Nun ist allerdings nicht zu übersehen, dass sich die pädagogische Aufgabe bei

Dewey wie Reichenbach auf die Ermöglichung einer demokratischen Öffentlich-

keit richtet, inder als gemeinsamerkannte Interessengemeinsambearbeitet oder

aber durchaus konfligierende undheterogene Positionierungendurch einemeta-

ethisch motivierte Selbstrelativierung einer gemeinsam akzeptierten Entschei-

dung zugeführt werden können. Es geht umdie Ermöglichung eines öffentlichen

Raumes, in dem das Auffinden des Gemeinsamen auch dann eine Chance hat,

wenn nicht auf für alle verbindliche Vernunftkriterien zurückgegriffen werden

kann. Nun bildet die Formierung eines solchen öffentlichen Raums, die Herstel-

lung von Akzeptanzbedingungen und die Durchsetzung von Legitimationskrite-

rien nicht zuletzt auch eine Bedingung für ein demokratisches Regieren.Dass ein

solches Regieren darauf angewiesen ist, seine Legitimität gegenüber einer kriti-

schenÖffentlichkeit zu sichern,deutet dabei allerdingsdaraufhin,dassnicht ein-

fach von einer öffentlichen Selbstregierung ausgegangen werden kann, sondern

dass es notwendig sein dürfte, das Verhältnis von Öffentlichkeit und Regierung

als ein komplexes und nicht zuletzt spannungsreiches zu untersuchen.Manwird

fragen müssen, inwiefern die Regierenden als Teil der Öffentlichkeit verstanden

werden können, inwiefern sie sich als Repräsentanten dieser Öffentlichkeit und

damit desGemeinsamen verstehen lassen oder ob sie sich nicht vor demHorizont

einer konfligierendenoder auch zerstrittenenÖffentlichkeit als parteilich zeigen.

Man wird sich also letztlich fragen müssen, inwiefern eine Regierung als regel-

setzende und -durchsetzende Instanz in ihrer Problemdefinition und ihren Lö-

sungsvorschlägen überhaupt der öffentlichen Diskussion gerecht werden kann.

Und dies gilt um so mehr, als man von einer Vielzahl möglicher Öffentlichkeiten

ausgehen muss, die jeweils ihre eigenen konkreten Probleme verhandeln und je-

weils für sich ein Gemeinsames zu bestimmen versuchen. Und dennoch hängt

unter demokratischenBedingungen alles davon ab,dassRegierungen für ihreRe-

gelungen eine hinreichende öffentliche Zustimmung erhalten – dass die Öffent-

lichkeit davon ausgeht, dass ihre Entscheidungen einem Allgemeinwohl dienen,

142 Ebenda, S. 378.
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das zugleich in der Vielzahl öffentlicher Diskussionen immer wieder aus den un-

terschiedlichsten Gründen in Frage gestellt werden dürfte.

Wenn man das Spannungsverhältnis von Öffentlichkeiten und Regierungen

als den fürDemokratienkonstitutivenpolitischenRaumannimmt,wennmanzu-

dem davon ausgeht, dass weder öffentliche Verständigungsprozesse noch Regie-

rungsvorhaben sich gleichsam vorab einem (moralischen) Rationalitätsgebot un-

terwerfen, dann spricht vieles dafür, sich den politischen als einen strategischen

Raumvorzustellen.Undwenn es umStrategie und dieDurchsetzung bestimmter

Positionierungen geht, wäre es wiederum verfehlt, sich solche strategischen Ein-

sätze 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 für alle Richtige, son-

dern darum, etwas als wahr oder richtig durchzusetzen, ohne dass es dafür all-

gemeine Kriterien gäbe. Zur strategischen Rhetorik dürften Argumente ebenso

zählen wie Gerüchte, Halbwahrheiten, der Rückgriff auf mehr oder weniger pas-

sende Topoi, Affekte und Identifikationen oder auch die Stiftung von Frontlinien.

Wennman so will, bildet dies nur die andere Seite des Verlustes an transzendent

gesetztenWahrheits- und Richtigkeitskriterien.Man könnte auch sagen, dass je-

de öffentliche Einigung oder jede akzeptierte Legitimität regierenden Handelns

unabweisbar auf die imaginär bleibende Unterstellung einer gemeinsamen Ver-

nünftigkeit angewiesen bleiben.

Diese Andeutungen mögen an dieser Stelle genügen, 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. DieMoral, deren ethische Begründung oder

auch ein Ethos, eine eingeübte Sittlichkeit bilden keine dem Regieren vorausge-

hende Grundlage, sondern eine immer auch strategisch eingesetzte Möglichkeit

der versuchten Autorisierung und Legitimierung.Und der Versuch der Einübung

in und Verpflichtung öffentlicher Adressaten auf Rationalität, Vernunft oder eine

moralische Autonomie lassen sich selbst wiederumals Formen verstehen,mit der

eine freie Öffentlichkeit regiert werden soll.
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4. Gründe und Urteile: Über die produktive

Macht von Einbildungen

1. Begründungen und Urteile: Eine Hinführung

Jene Zwischenräume der Repräsentation, wie sie im ersten Kapitel mit Blick auf

das Kind für moderne Regierungspraktiken entwickelt wurden, setzen die Ablö-

sung jenerMachtsysteme voraus, in denen sich dieRegierenden auf religiöse oder

metaphysischeOrdnungssysteme berufen konnten. Solche Systeme sicherten die

Herrschaft durch eine Trennung der durch sie Autorisierten von jenen, über die

sie zuherrschenhatten,ohnedassdieseneinEinspruchsrecht zugesprochenwur-

de. Mit dem Wegfall solcher transzendenten Autorisierungen wird das Regieren

auf eine doppelte Weise problematisch. Zum einen zeigt sich sein Gegenstand

auf eine veränderte Weise: Aus der scheinbar vorgegebenen Ordnung wird ein

Zu-Ordnendes. Und dessen Problematik besteht darin, dass für eine solche Auf-

gabenstellung nun nicht mehr auf vorgegebene und für alle verbindliche Krite-

rien zurückgegriffen werden kann. Frühneuzeitliche Naturrechtslehren oder So-

zialvertragstheorien verweisen darauf, dass die Ordnung nun selbst zu einem zu

lösenden Problem geworden ist. Wenn man aber ohne ein apriori gegebenes Ge-

rüst der ,wahren oder gottgegebenen‘ Ordnung eine soziale Ordnung stiften und

gestalten will, dann benötigt man einWissen um deren ,empirische‘ Verfasstheit

–umdenAnsatzpunkt für eine regierendeGestaltung. In seinenStudien zurHer-

ausbildung der Gouvernementalität 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 Vergleichsmög-

lichkeiten eröffnen. Zugleich eröffnen sie auf diese Weise auch die Differenz von

gegebener Wirklichkeit und deren möglicher Gestaltung, zu deren Kontrolle sie

ebenfalls herangezogen werden.

Eine solche Differenz zwischen erhobenem Zustand und gestaltbarer Mög-

lichkeitmacht (in der Tendenz) nicht nur jedesGegebene angesichts anderer oder

besserer Möglichkeiten begründungsbedürftig. Sondern sie stiftet zugleich

eine (historische) Prozessualität, da sich von nun an jede sozial oder sachlich

begründete Gegebenheit gegenüber immer neu auftauchenden Möglichkeiten

und Verbesserungen wird ausweisen müssen. Ordnungen werden kontingent:

Alternativen mögen zwar nicht notwendig erscheinen, aber sie lassen sich nicht

mehr als unmöglich ausschließen. 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.

100



Es wird einerseits zumMotor seiner Überschreitung: 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 begründeten Verbesserung eine rasante Entwick-

lung erfahren hat.143 Andererseits impliziert dieses Überschreitungsmotiv 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 Perspektivität, 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 können.

Genau das wiederum verweist auf die Notwendigkeit einer politischen Ent-

scheidung.Diesemag sich zwar aufWissensbestände berufen, aber diese reichen

aufgrund ihrer Kritisierbarkeit, ihrer Perspektivität – kurz: aufgrund ihres epis-

temischen Repräsentationsproblems nicht hin, um eine politische Entscheidung,

ein Regieren zweifelsfrei zu begründen. ImVerhältnis zumWissen, zu den bean-

spruchten Begründungen ergibt sich ein Spielraum, der selbst nicht durch Wis-

sen aufgehoben werden kann.

Damit rückt das zweite der beiden oben angedeuteten Probleme des moder-

nen Regierens in den Blick. In den Zwischenräumen der Repräsentation dürften

aufgrund eines fehlenden unbezweifelbar begründenden Wissensfundaments

nicht nur die Inhalte des Regierens, seine Ordnungsversuche, Regelungen und

Begründungen umstritten bleiben. Vielmehr wird man auch davon ausge-

hen können, dass in Frage steht, ob sich die Adressaten des Regierens in den

Begründungen der Regierenden repräsentiert sehen und wie sie sich dazu ver-

halten. Und auch für ihre Seite wird man in Rechnung stellen müssen, dass ihre

Akzeptanz oder Zurückweisung eines solchen Repräsentationsanspruchs sich

zwar einerseits auf eine Einschätzung der vorgelegten Begründungen beziehen.

Zugleich aber richtet sie sich andererseits eben auch auf den Repräsentations-

anspruch als solchen, auf den Anspruch, eine gemeinsame, eine allgemeine

Regelung gemeinsamer Probleme darzustellen. Die Auseinandersetzung um

theoretische Begründungen verknüpft sich auf diese Weise mit praktischen Po-

sitionierungen, in denen es um das Richtige, das Zumutbare, das Gerechte und

das Verhältnis von politischen Entscheidungen zu wahrgenommenen sozialen

Verhältnissen geht. Dies ist der Punkt, an dem nicht nur theoretische Begrün-

dungen und praktisch-moralische Auffassungen aufeinanderprallen, sondern

an dem sich zugleich der Raum unterschiedlichster politischer Emotionen öff-

143 In der pädagogischen Historiographie sind diese Vermessungsstrategien häufigmit einer Dis-

ziplinierungsperspektive in Verbindung gebracht worden: vgl. etwa Rutschky 1977; Gestettner

1981 oder im Anschluss an Foucault (1977) Dreßen 1982 und Pongratz 1989; mit Blick auf die Re-

zeption psychologischer Konzepte etwa Gelhard 2018; Heßdörfer 2022.
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net. Politische Entscheidungen und soziale Positionierungen bezeichnen unter

den Bedingungen von Repräsentationsverhältnissen 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

Perspektivität, die ihm unter modernen Bedingungen eigene Reflexivität, die

die eigene Vorläufigkeit und die mitlaufende Unbestimmtheit des scheinbar

Bestimmten signalisiert, die jeden Begründungsversuch einer gemeinsamen

Ordnung mit der eigenen Partikularität konfrontieren. Und doch hängt un-

ter den Bedingungen einer für das (demokratische) Repräsentationsverhältnis

konstitutiven Voraussetzung der Gleichheit alles daran, dass diese Partikularität

einen alle Beteiligten umfassenden Anspruch erhebt, um soziale Verbindlich-

keit einfordern zu können. Entscheidungen und Positionierungen sind Formen,

mit diesen Problemen umzugehen: Bestimmtheiten angesichts von Kontingenz

und letztlicher Unbestimmbarkeit zu setzen, für das Partikulare eine allgemeine

Geltung zu behaupten, Begründungen als wahr und für alle verbindlich zu insze-

nieren, die Geltung von Regeln oder Prinzipien als konstitutiv auch für konkrete

Praktiken zu fordern usw. Entscheidungen und Positionierungen stützen sich

auf Urteile, die im Verhältnis zu Begründungen diese als Möglichkeiten zugleich

einklammern und dennoch allgemeine Geltung behaupten. Als Verhältnis zum

Wissen lassen sich Urteile nicht von diesem her begründen; sie klammern also in

ihremVollzug dessenGeltungsanspruch immer schon ein.Zugleich aber behaup-

ten sie für sich nicht nur eine adäquate Bestimmung des Gegebenen, sondern

über diesen theoretischen Anspruch hinaus auch eine allgemeine (praktische)

Verbindlichkeit.

2. Autorisierungsprobleme und imaginäre Hoffnungen

Das Wissen von den Grenzen seiner Begründbarkeit her zu denken, als re-

flexive Anstrengung, die sich am vorausgesetzten und ständig mitlaufenden

Problem des Nicht-Wissens abarbeitet, eröffnet einen Raum, der zwischen

seiner strategischen Instrumentalisierung und einem Vertrauen in seine Aufklä-

rungsfunktion schillert. Die Reflexionsschleifen der Wissensbegründung finden

keinen Grundmehr, den sie nicht selbst gesetzt haben und der damit kritisierbar

und revidierbar erscheint. Und diese Problematizität der Wissensbegründung

hat ihre sozialen Implikationen. Die Befreiung des menschlichen Wissens aus

den Begrenzungen durch einen religiösen Glauben bildet ein Narrativ, das die

Souveränität einer rationalen Gestaltung ihrer Verhältnisse zu sich, zu anderen

und zur Natur durch die Menschen selbst verspricht. Die zunächst erkenntnis-

theoretische und dannmethodologische Sicherung derWissensproduktion sollte

die Wissenschaft zum Lieferanten eines solchen Wissens machen. Doch noch
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diesseits der erkenntnistheoretischen Begründungsschwierigkeiten, der zuneh-

menden Methodenvielfalt, einer immer differenzierter und unübersichtlicher

werdenden Wissensproduktion wurde schon bald deutlich und gerade auch von

Seiten derWissenschaften selbst betont, dass ein wissenschaftlichesWissen eine

solche Fundierungsfunktion nicht übernehmen kann. Die Wissenschaft kann

weder als Religionsersatz dienen noch ein neuesmoralisches Fundament liefern.

Die Trennung von ,Sein‘ und ,Sollen‘, von Wissenschaft und Werturteilen bildet

einen zentralen Einsatz einer wissenschaftlichen Autonomisierungsstrategie

gegenüber ihrer gesellschaftlichen Funktionalisierung. Die Autorität wissen-

schaftlichen Wissens scheint danach nicht zuletzt darin zu liegen, dass sie der

Politik und Gesellschaft überlässt, 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 Begründung erheben

können.144

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 ist145, dass sie zumindest die Horizonte des

Herangehens an ihre Gegenstände, wenn nicht gar die Profilierung ihrer Pro-

blemstellungen gesellschaftlichen Kontexten verdankt146; aber dennoch bildet

die Berufung auf eine trotzdemmögliche, gegenüber gesellschaftlichen Anforde-

rungen eigenständige Problemfassung und eigenständigen 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 können. Und es ist genau diese proklamierte

Geltungsgrundlage, die zumindest bis zum gegenwärtigen Zeitpunkt (zwar un-

terschiedlich motivierte) Bezugnahmen auf wissenschaftliches Wissen nahelegt,

um darüber eine Autorisierungsgrundlage zu gewinnen. Ihre strategische Be-

deutung liegt nicht zuletzt darin, die jeweiligen Entscheidungen und Positionie-

rungen gegen bloße Meinungen, Gerüchte, irrationale Auffassungen und eine

affektive Radikalisierung sozialer Konflikte abzugrenzen.

144 Dabei bildet diese Grenzziehung zwischenWissenschaft und Politik durchaus selbst einen Ge-

genstand von Auseinandersetzungen. So ließe sich etwa auf den (zweiten) Werturteilsstreit in

der deutschen Soziologie gegenEnde der 1960er Jahre verweisen,der die Problematik einer ,po-

sitivistischen‘ Selbstbegrenzung derWissenschaft verhandelte (vgl. Adorno u. a. 1972). Nahezu

gleichzeitig erfolgte ein Aufwuchs der Sozialwissenschaften, von dem her man sich eine Re-

form sozialer Institutionen erhoffte. Allerdingsmusste man dann feststellen, dass diese unter-

stützende Beforschung der Praxis nur dazu geführt habe, den Raum von Analyse- und Hand-

lungsmöglichkeiten so zu erweitern, dass aus praktischer Sicht die Notwendigkeit von eigenen

Entscheidungen deutlich wurde (vgl. Beck/Bonß 1985).
145 Vgl. Fleck 1980.
146 Vgl. Kuhn 1966.
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Nun erzeugt eine Autorisierung über 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 solchesWissen berufen. Sich über wis-

senschaftliches Wissen zu autorisieren, hat – wenn man es denn ernstnimmt

– Bindungseffekte. Neben jenen Ab- und Ausgrenzungseffekten, die die eige-

nen Problembestimmungen und Lösungsperspektiven gegenüber anderen mit

einer überlegenen Rationalität ausstatten sollen, begibt man sich mit einer

solchen Autorisierungsperspektive auf jenes beschriebene Terrain, das durch

Vielfalt, Heterogenität, Vorläufigkeit und eine gleichsam institutionalisierte

Selbstkritik gekennzeichnet ist. Das trägt in die eigene Berufung auf das Wissen

einen Vorbehalt ein. Man könnte sagen, dass solche Autorisierungsstrategien

von Entscheidungen und Positionierungen, die sich gegen bloße Meinungen,

Emotionen, Affekte oder Irrationalitäten richten, sich zugleich in den Raum der

Abgründigkeit der eigenen Begründungen begeben. Von hier her ist der Weg zu

einer dogmatischen Bestimmtheit, zum kategorischen Insistieren auf dem ein-

zig Wahren und Richtigen kaum mehr möglich – da durch die Berufung auf ein

anderes wissenschaftlich beglaubigtes Wissen kritisierbar. Ontologische Rück-

zugsmanöver und Wesensbestimmungen von Identitäten, Beziehungen oder

dessen, was jeder Mensch wohl will oder beanspruchen kann, sind und bleiben

zwar eine immer mögliche Versuchung; aber sie rücken nun in die Nähe einer

,unwissenschaftlichen‘ Meinung oder Weltanschauung. Wie die Berufung auf

Prinzipien oder letzte Gründe erscheinen sie angesichts der Komplexität dessen,

was man wissen könnte und sollte, eher als naiv. Zugleich aber – und auch das

ist ein Effekt der Autorisierung über die Berufung auf ein wissenschaftliches,

valides und geprüftes Wissen – findet die Auseinandersetzung darum, wer das

richtige wissenschaftlich beglaubigte Wissen vertritt, wo die Grenze zwischen

Wissen und Meinung, zwischen Rationalität und Irrationalität verläuft, unter

modernen Bedingungen immer unter (zumindest der Voraussetzung nach) Glei-

chen statt. Das bedeutet, dass die Akzeptanz oder Ablehnung der Autorisierung,

die Anerkennung oder Zurückweisung eines Repräsentanten,der unter Berufung

auf wissenschaftliche Erkenntnisse das Gemeinsame vertritt, nicht daran hängt,

dass die Adressaten selbst über ,bessere‘ wissenschaftliche Erkenntnisse verfü-

gen: Politische Auseinandersetzungen um ein Allgemeines, das Repräsentanten

und Repräsentierte übergreift, folgen nicht der Logik eines wissenschaftlichen

Diskurses und dessen vorgängiger Verpflichtung auf eine rationale Begründung.

Gegenpositionierungen, ob Akzeptanz oder Zurückweisung, sind auch dann an-

zuerkennen, wenn sie sich nicht auf einen wissenschaftlichen Diskurs einlassen.

Die Berufung auf eine wissenschaftliche Erkenntnis als Begründung der eigenen

Autorisierung desjenigen, der nicht nur beansprucht, für sich, sondern auch für

die anderen zu sprechen und zu handeln, kann also nicht nur durch den Verweis

auf anderewissenschaftliche Erkenntnisse zurückgewiesenwerden; auch lebens-
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weltlich erworbene Überzeugungen und Meinungen, Empörungen über als un-

gerecht wahrgenommene Verhältnisse, dasMisstrauen gegenüber Versuchen der

Bevormundung durch jene, die für sich einen Regierungsanspruch erheben, das

fehlende Vertrauen in jene, die durch Verfahren (wie etwaWahlen, die bürokrati-

sche Anerkennung von Eltern- oder Vormundschaft, die Anmeldung als Mitglied

in Institutionen o. ä.) autorisiert sind, stellen mögliche und (unter Bedingungen

einer vorausgesetzten Gleichheit) legitime Gründe für die Zurückweisung auch

jener Autoritätsansprüche dar, die sich auf wissenschaftlich verbürgtes Wissen

berufen.

Im Zwischenraum der Repräsentation, im Ringen um eine Autorisierung, die

für das Gemeinsame zu sprechen erlauben soll, ergibt sich so der Eindruck, dass

die Kriterien dafür,was überhaupt als Grund oder Begründung oder auch als gül-

tige Rechtfertigung zählen kann, selbst umstritten bleiben. Sie liegen nicht als

verbindlicher Maßstab fest, auf den in sozialen und politischen Auseinanderset-

zungen zurückgegriffen werden könnte; sie bilden vielmehr selbst einen Gegen-

stand, um den es in diesen Auseinandersetzungen geht. Über Regeln, Kriterien

oder Verfahren lässt sich streiten, indem man ihre Anwendung, kontextuell be-

dingte Ausnahmen oder einfach Fehler ins Feld führt. Folgt man der Darstellung

bis hierhin, wird deutlich, dass Entscheidungen und Positionierungen im Pro-

zess, im Zuge der Auseinandersetzung darum, wer mit welchem Recht für wen

sprechen und handeln kann, getroffen werden. Da es keine vorgängigen, für alle

verbindlichen und gültigen Kriterien gibt, macht die Rede von stabilen Interes-

sen, sozialen Identitäten, von rationalen und autonomen ,Subjekten‘ wenig Sinn:

Eher wirdman davon ausgehenmüssen, dass die Urteile, die zu Entscheidungen

oder Positionierungen führen, nicht nur ihre Begründungen selbst hervorbrin-

gen, sondern dass auch erst in ihnen (und ihrer Prozessualität) deutlichwird,wer

von wo aus mit welchem Anspruch spricht.147 Souveränitätsansprüche, die An-

sprüche, imeigenenNamenzu sprechen,sind sonicht darangebunden,dassman

sich auf eine Rationalität beruft, die als solche die Autonomie eines aufgeklärten

Subjekt garantieren soll. Diese Souveränität, die hier an die Bedingungen einer

vorausgesetzten Gleichheit und damit: an dieMöglichkeit, jedenwie auch immer

begründetenHierarchieanspruch zurückzuweisen, gebunden ist, kannnicht vor-

aban jeneallgemeingültigenGründegebundenwerden,diedocherst dasResultat

147 Dass Entscheidungen grundlos erfolgen, dass es für sie keine hinreichenden oder gar zwingen-

den Gründe gibt, hat Derrida immer wieder betont (vgl. Derrida 1991; 2003). Foucault hat deut-

lich gemacht, dass eswenig Sinnmacht, von einer ihrenÄußerungen vorgängigen Subjektivität

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

Unmöglichkeit einer hinreichend begründeten Entscheidung und die Praktiken der Subjekti-

vierung, in einerTheorie der politischen Artikulation verbunden.
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einer Auseinandersetzung sein sollen, in der über mögliche Gründe und deren

Kriterien verhandelt werden soll.

Man kann sich nun fragen, ob es nicht doch so etwas wie einen gemeinsa-

men Grund geben müsse, der doch als solcher jenen Auseinandersetzungen, die

hier auf die Probleme der Repräsentation, der Hierarchiebildung unter Gleichen,

zurückgeführt wurden. Nach den vorstehenden Ausführungen dürfte einsichtig

sein, dass ein solches ,Gemeinsames‘ nicht mit Hilfe eines theoretischen oder

empirischen Wissens identifiziert werden kann: Es dürfte also kaum möglich

sein, ihm eine Realität zuzusprechen. Und auch die Vorstellung, dass es sich um

ein allen gemeinsames normatives odermoralisches Fundament handeln würde,

scheint immer schon jene moderne Entwicklung zu ignorieren, in der Fragen

des guten Lebens ebenso wie moralische Kriterien privatisiert wurden. Und die

bisherigen Ausführungen versuchten schließlich zu zeigen, dass die Fragen, was

als Wissen oder moralisch begründet gelten kann und inwiefern dem überhaupt

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 nachmöglichen Einheitsfiktionen verstanden werden kann.

Mit Konzepten wie ,Nation‘, ,Volk‘ und damit einhergehenden Vorstellungen

von Identität, Abgrenzung, einer gemeinsamen Geschichte oder Mentalität hat

man politisch versucht, solche Einheitsfiktionen zu etablieren.148 Die imaginä-

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 können, nicht im

Namen jener abstrakten Einheitsfiktionen zu agieren. Nun kann man an dieser

Stelle mit historisch verbürgtem Recht auf die Gefahren und Konsequenzen hin-

weisen, die sich daraus ergeben, dass solche Einheitsfiktionen als substantielle

Gegebenheiten verstanden werden. Imaginäre Projektionen als eine wahre oder

gar die einzig wahre Wirklichkeit zu verstehen, birgt die Gefahren einer totali-

tären Eingrenzung der Zugehörigkeit und einer aggressiven Abgrenzung gegen-

über den als nicht zugehörig Definierten.

Unabhängig 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 eindrückliches Beispiel

für die staatliche Einheitskonstruktion.Man wird allerdings davon ausgehenmüssen, dass die

imaginäre Konstruktion eines ,Wir‘, einer –wieman gegenwärtig zu sagen pflegt – ,Communi-

ty‘ auf allen Seiten konstitutiv ist für den Anspruch, repräsentativ im Namen und für eine (wie

auch immer vorgestellte) Gruppierung zu sprechen.
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Sie schaffen – gerade aufgrund ihrer imaginären, d. h. nicht real einholbaren

Qualität – einen Raum abstrakter, nicht eindeutig zu bestimmender Kriterien,

innerhalb dessen Entscheidungen, Positionierungen, Begründungen und Urteile

noch einmal so verhandelt werden können, als ob sie Beitrage zur Bestimmung

eines immer schon geteilten Gemeinsamen wären. Entscheidungen, Positionie-

rungen, Begründungen und Urteile erhalten nun – jenseits ihrer Umstrittenheit,

ihrer Verstrickung in die Probleme der Repräsentation –einen zusätzlichen Sinn:

Sie lassen sich nun unabhängig von ihrer je konkreten Situierung als Beiträge

zur Bestimmung einer immer schon verbindlichen, wenn auch ,unwirklichen‘

Gemeinsamkeit verstehen.

Damit imaginäre Einheitsvorstellungen ihre symbolische Funktion erfüllen

können,müssen sie den Charakter einer bestimmten Unbestimmbarkeit aufwei-

sen. Sie müssen ausreichend bestimmt sein, um die Projektion des Gemeinsa-

menmit Sinn und Relevanz –mit einer gewissen Verbindlichkeit – auszustatten.

Zugleichmüssen sie aber auch hinreichend unbestimmt sein und unbestimmbar

bleiben,damit die unterschiedlichsten sozialen Positionierungenundpolitischen

Entscheidungen sich bei aller Heterogenität und Umstrittenheit auf sie beziehen

und ihren repräsentativen Anspruch reklamieren können. 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, Identität, Authentizität, Selbstbe-

stimmung oder Selbstverwirklichung, Gerechtigkeit oder auch Demokratie sind

Konzepte, die mit einer für alle geltenden grundlegenden Verbindlichkeit in An-

spruch genommenwerden, obwohl das,was jeweils unter ihnen verstandenwird,

vonsozialenVerstrickungenundKontexten,vomStreitumihrewohl immerman-

gelhafte und daher kritisierbare Realisierung abhängt.Diese Konzepte fungieren

als ,regulative Ideen‘ (Kant) oder als ,leere Signifikanten‘ (Laclau), die den indivi-

duellen Orientierungen ebenso einen nicht auszuschöpfenden Begründungsrah-

men verleihen wie sie den Streit um eine legitime Repräsentation strukturieren.

Ihre zentrale Bedeutsamkeit wird in einer unendlichen Variation von Narrativen

dargestellt, in denen die Konflikte um eine gelingende Identität, die Befreiung

aus einengenden oder unterdrückenden Verhältnissen, die Kämpfe umGleichbe-

rechtigung oder Auseinandersetzungen umGerechtigkeit geschildert werden.

Durch den Bezug auf die erwähnten imaginären Bezugspunkte erheben Be-

gründungen und Urteile, Entscheidungen und Positionierungen den Anspruch

auf eine ,grundsätzliche‘, eine die Allgemeinheit betreffende Bedeutsamkeit.

Dass eine bestimmte Perspektive oder Handlungsweise, wie immer sie auch

begründet werden mag, als Forderung nach Gleichheit, Freiheit usw. verstanden

werden kann, dass mit ihr derenMöglichkeit umgekehrt in Frage gestellt werden

kann, verleiht Begründungen und Urteilen eine das als gemeinsam unterstellte

Grundverständnis berührende Relevanz. Das aber heißt nicht, dass die Berufung

auf imaginäre Bezugspunkte in der Lage wäre, die im Streit um das Allgemeine
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undGemeinsame formulierten Gründe undUrteile selbst noch einmalmit einem

,letzten Grund‘ zu versehen. Eher kann man sagen, dass die imaginären Bezugs-

punkte (trotz ihrer Pluralität und Uneinheitlichkeit) vielleicht so etwas wie den

Raum einer gemeinsamen Verständigung eröffnen, dass sie aber zugleich ein

nicht zu schließendes Spannungsverhältnis zu jeder in ihrem Namen prokla-

mierten Realität stiften. Damit ist nun nicht nur angezeigt, dass niemand über

,die‘ theoretische oder praktischeWahrheit oder die Kriterien ihrer Bestimmung

verfügt; darüber hinaus lässt sich durch die Referenz auf jene imaginären Be-

zugspunkte vermuten, dass sich in jeden Bezug auf eine behauptete Realität oder

Geltung spekulative Momente und fiktive Stilisierungenmischen.

3. Urteile und Unterstellungen: Imaginäre Anrufungen

Imaginäre Bezugspunkte – wie Freiheit, Gleichheit, Solidarität, Gerechtigkeit,

Gemeinschaft, Identität, Selbstbestimmung, Autonomie usw. – verweisen nicht

zuletzt auf das ubiquitäre Problem der möglichen 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 für diese sprechen und handeln zu können, unter Verdacht stellt, ei-

ne illegitime Machtanmaßung darzustellen.149 So zeigt sich auch beispielswei-

se im pädagogischen Bereich, dass Fragen danach, ob man die Freiheitsräume

der Heranwachsenden hinreichend eröffnet oder eher verschließt, obman sie als

gleich(berechtigt) anerkennt oder nicht, ob man ihnen zur Identität, Autonomie

oder Selbstverwirklichung verhilft oder nicht, ob man ihnen überhaupt gerecht

wird oder werden kann, ob man ihre Gegenwehr oder Kritik ernstnimmt oder zu

ihremvermeintlichenBesten abwehrt, letztlich nicht beantwortbar sind, sondern

offene Konflikträume anzeigen.Deutlich wird, dass die Berufung auf jene imagi-

nären Bezugspunkte, die doch eine gemeinsame Verständigungsgrundlage dar-

stellen sollen, eher dazu geeignet ist, den Streit darum,was denn nun unter kon-

kreten Umständen damit gemeint sein könnte 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 Einschätzung einer konkreten Situa-

tion, der in ihr gegebenen sozialen Konstellationen, Perspektiven, Handlungs-

möglichkeiten und Akzeptanzbedingungen äußerst schwierig. Kein Wissen und

keine Norm reichen hin, um diese Komplexität zu erfassen. Das liegt nicht nur

daran, dass sich die konkretenGegebenheiten nicht einfach unter allgemeineGe-

sichtspunkte bringen lassen, die als solche immer schon von einer solchen Kom-

149 Dies stellt – unter Verweis auf die Zwischenräume der Repräsentation – eine etwas andere Ak-

zentuierung derThese Foucaults dar, nach der die Frage des Regierens und damit die produkti-

venMachtauseinandersetzungen in der Moderne überall zu finden sind (vgl. Foucault 2004a).
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plexität abstrahieren müssen. Damit ist zugleich gesagt, dass es keine einfachen

Ableitungsbeziehungen geben wird, in denen das Konkrete sich als Fall des All-

gemeinenwird darstellen lassen.Hinzu kommt diewechselseitige Intransparenz

der Beteiligten füreinander,deren prozessuale Positionierungen zueinander eher

das Geschehen der Auseinandersetzung reflektieren als stabile Subjektpositio-

nen.Wenn nun zusätzlich zu solchen Auseinandersetzungen um das konkret als

richtig und geboten Erscheinende, um die Einschätzung der Situation und die

Festlegung oderDurchsetzung von für alle Beteiligten verbindlichen Lösungsper-

spektiven, noch die Berufung auf einen oder mehrere jener imaginären Bezugs-

punkte hinzukommt,dann gewinnt die Auseinandersetzung eine situations- und

kontexttranszendierendeBedeutung.Nungeht es um,Grundsätzliches‘:Die kon-

fligierenden Einschätzungen der Situation und ihrer Kontexte mögen so schon

– im Spannungsfeld von Allgemeinem und Konkretem, von universalisierenden

und partikularen Ansprüchen – ein gemeinsames Ergebnis schwierig erscheinen

lassen. Aber die Berufung auf jene imaginären Referenzpunkte macht das, was

überhaupt als Allgemeines gelten kann, zum Problem; mit ihr werden ,letzte‘ Be-

gründungskriterien aufgerufen, die genau das nicht leisten können, was sie ver-

sprechen, die aber dennoch unverzichtbar erscheinen. Auf der einen Seite rekla-

miert man mit der Berufung auf die imaginären Bezugspunkte die ,wahre‘ und

,richtige‘ Geltung des eigenenUrteils und der eigenen Positionierung. ImNamen

dieser Bezugspunkte kannman sich zu diesen Urteilen und Positionierungen be-

kennen. Auf der anderen Seite aber können andere sich mit ähnlichem Anspruch

auf diese ,Ideen‘ beziehen. Auch hier gibt es keine Ableitungsbeziehung zwischen

diesen imaginären Bezugspunkten und den konkreten Urteilen, die selbst wie-

derum allgemeine Regeln, Begriffe oderMaximenmit konkreten Konstellationen

in Verbindung zu bringen versuchen, ohne dafür auf logisch einsehbare Grün-

de zurückgreifen zu können. Wenn schon Urteile – worauf gleich noch zurück-

zukommen ist – eine grundlose Mitte zwischen Allgemeinem und Konkretem,

zwischenGemeinsamkeit undPartikularität hervorbringen,dannbedeutet deren

Verortung imRahmen imaginärer Bezugspunkte nur den Verweis auf eine weite-

re Urteilsebene, die als solche gerade das nicht kann,was sie soll: Sie sichert nicht

den Realitätsbezug des Urteils, sondernmacht 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 gebundenenVerstandes zu begründen.Zugleich soll diese Erkenntnis

weder durch eine metaphysische Subjektvorstellung noch durch einen Zugang

zur ,wahren‘, von den konstruktiven Erkenntnisleistungen unabhängigen Welt

gesichert werden können. Über ,die‘Welt lässt sich auf demWege der Erkenntnis

ebenso wenig sagen wie über ein reflexives Subjekt, das sich zu den getätigten

Erkenntnissen noch einmal verhält. Um darüber sprechen zu können,muss man
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auf metaphysische Ideen wie ,die‘ Welt als Sinnhorizont zurückgreifen, um zu

einer Ordnung der Erkenntnisse zu gelangen.Manmuss die metaphysische Idee

der Freiheit in Anspruch nehmen, um den Ort eines Subjekts denken zu können,

das sich zu seinen Erkenntnissen noch einmal verhält. Entscheidend ist dabei,

dass der nur regulative Charakter dieser Ideen bedacht wird. Sie sagen nichts

über eine erkannte oder erkennbareWirklichkeit. Und sie begründen auch keine

,wahre Wirklichkeit‘ hinter derjenigen, die dem Zusammenspiel von Sinnlich-

keit und Verstand zugänglich ist. Als metaphysische, als Ideen der Vernunft darf

man ihnen keineWirklichkeit unterstellen oder den Anspruch erheben, sie iden-

tifizieren zu können. Dies würde den Rückfall in eine vormoderne Metaphysik

bedeuten. Ihre Berechtigung besteht in einem regulativen Charakter: Sie sind

erkenntnisregulierende Ideen, in deren Licht erst die soziale Welt der Gründe

sichtbar wird oder Fragen des Zusammenhangs der Erkenntnisse oder der Iden-

tität von Ich wie Welt gestellt werden können. Solche Ideen lassen sich weder

erkennen noch ist es möglich, ihre Realisierung eindeutig identifizieren zu wol-

len. Die Vorstellung, dass man regulative Ideen so zu verstehen habe, dass man

versuchen müsse, sich ihnen anzunähern, macht wenig Sinn, weil man dann

letztlich doch Grade der Realisierung unterscheiden und identifizieren können

müsste.

In der Kritik der praktischen Vernunft verändert sich der Status der Vernunft-

ideen. Sie erhalten nun eine konstitutive Rolle. Die Freiheit gegenüber gesell-

schaftlichenNormen, die sich (als hypothetische Imperative) auf die Bewältigung

praktischer Probleme richten, ist Voraussetzung dafür, autonom das für alle

Menschen Richtige, das moralische Gesetz bestimmen zu können. Das, was für

alleMenschen als Gesetz zu akzeptieren ist (Universalität), was für alleMenschen

als Menschen in gleicher Weise gelten soll und was damit zugleich ihre Würde

als freie und gleiche Wesen garantieren soll, kann für Kant nicht von sozialen

Voraussetzungen oder von der Berücksichtigung empirischer Konsequenzen ab-

hängig gemachtwerden.150 Gefordert ist ein unbedingter, ein reinerWille.Dieser

mag zwar von einer ,natürlich empfundenen Achtung für 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 für 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 vernünftige Begründung (im Singular) moralischer Normen überhaupt gibt

150 Ich gehe hier nicht darauf ein, dass die Kantische Subjektfigur in den beiden ersten Kritiken ei-

ne Abstraktion von allen vorstellbaren individuellen Unterschieden und damit möglichen 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.151 Die ,Kritik der praktischen Vernunft‘ macht in die-

ser Hinsicht eher auf die fast unüberwindlichen Schwierigkeiten aufmerksam,

die mit dem Anspruch einer vernünftigen Begründungmoralischer Normen ver-

bunden sind. Diese Schwierigkeiten haben wieder damit zu tun, dass für eine

solche vernünftige Begründung auf Ideen der Vernunft zurückgegriffen werden

muss, die als solche eben weder empirisch identifizierbar noch von einem me-

taphysisch begründbaren (transzendenten) Standpunkt aus eingesehen werden

können. Das kritische Geschäft besteht für Kant gerade darin, auf die (konstitu-

tive) Notwendigkeit wie auch die Grenzen und Unmöglichkeiten des Rückgriffs

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 dermenschlichen Vernunft in Prinzipien strebt, gefordert werden

kann“.152

DerRückgriff aufVernunftideen scheint so selbst dann,wennmansie für kon-

stitutiv hält, um überhaupt einen sozialen Raum denken zu können, in dem es

um Begründungen und Widerlegungen geht, den von ihm gestifteten Realitäts-

bezug immer schonzuunterlaufen.DieserRückgriff erlaubt zwareinerseitsüber-

haupt erst eine reflexive Perspektive, in der Selbstbezüge, soziale Ordnungen und

Weltverhältnisse thematisierbarwerden.Andererseits verlieren diese dadurch je-

nen ,empirischen‘ Status, der ihnen zumindest durch Erkenntnisse und die Hoff-

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 läuft, dem ,transzendentalen Schein‘ zu verfal-

len: Man hält dann die Vernunftideen für erkennbare Bestandteile der Wirklich-

keit, für etwas, das man empirisch beobachten kann153 und das dann für die Be-

151 Mankanndaraus,ohnedass dies hierweiterverfolgtwerdenkönnte, eine skeptischeVersionge-

winnen. Danach wäre der kategorische Imperativ, an dem die empirisch erhobenen normati-

ven Vorstellungen geprüft undmit dessenHilfe die vernünftigen generiert werden sollen, nicht

mehr als Begründungsfigur zu verstehen, sondern als kritische Prüfungsinstanz, um falsche

Grundlegungen kritisieren zu können. Diese Figur ist in der Pädagogik von Wolfgang Fischer

(1989) und Jörg Ruhloff (1980) vertreten worden.
152 Kant GMS, AA IV, 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 transzendentalphilosophischeGrundlagen entsteht das Problem immer dann,

wenn man von einer intentionalen und verantwortlichen – irgendwie autonomen – Subjektfi-

gur ausgeht.UmdasDilemma von sozialer Vermittlung/Determination und subjektiverHand-

lungsfreiheit überhaupt aufmachen zu können, muss man immer schon irgendeine Form von

Unbedingtheit ins Spiel bringen (etwa Freiheit), die sich letztlich nicht zweifelsfrei identifizie-

ren lässt. Jeder Bestimmungsversuchwird dann letztlich gegen eine nicht aufzuhebendeUnbe-

stimmtheit erfolgen müssen. Ein empirischer Ausweg aus diesem Dilemma bietet sich dann,

wenn man Bezugspunkte wie Freiheit oder Determination zu Signifikanten macht, die in den

sozialen Verständigungen mit einem bestimmten diskursiven Profil hervorgebracht werden.
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gründung nicht zuletzt von Repräsentationsansprüchen und Regierungsabsich-

ten ebenso wie für deren Beurteilung herangezogen werden kann. Im ,transzen-

dentalen Schein‘ verschwinden dann die spekulativen Akzente und die metaphy-

sischen Bezüge zugunsten einer für sicher und begründet gehaltenen Wirklich-

keitskonstruktion.DerRückgriff aufVernunftideenabermacht jede sozialeWirk-

lichkeit zu einer problematischenWirklichkeit, jeden Versuch ihrer Begründung

zu einer umstrittenen Praxis.

Umstritten bleiben diese Praxis und deren Anspruch, eine begründete Wirk-

lichkeit zu repräsentieren, vor allem deshalb, weil man unter modernen Voraus-

setzungen niemandem – selbst Kindern nicht – den Anspruch des Rückgriffs auf

eine eigene ,Vernunft‘ abstreiten kann. Ihn zurückzuweisen bedeutet, dem ande-

ren die Möglichkeit zu verweigern, im eigenen Namen zu sprechen –was immer

auch das heißen mag.154 Jede Bevormundung erscheint nun als Zwang, der vor

dem Hintergrund der Berufung auf die Freiheitsidee kaum bzw. nur paradoxal

zu legitimieren ist.155

4. Zur Frage der Einbildungskraft

Vernunftideen können nur als unerkennbare und zugleich unbegründbare Be-

zugspunkte postuliert werden, die erforderlich sind, wenn man die Einheit des

Erkennenden und der erkannten Welt denken oder überhaupt Zugang zu einer

praktischen Philosophie findenwill. Solche Ideen stehen für einUnbedingtes, für

etwas, das nicht durch gegebene Lebensumstände vermittelt ist und dessen Be-

deutsamkeit für diese Wirklichkeit zwar konstitutiv, aber nicht zu identifizieren

ist. Sie sollen die Vorstellung möglich machen, dass den analytischen Aktivitä-

ten des Erkennens ein einheitliches Subjekt zugrunde liegt, dass dieser Analyse

Man könnte auch praxeologisch zu erklären versuchen, wie solche Bezugspunkte als notwen-

diger Effekt einer immer fragilen Praxis zum impliziten Orientierungswissen werden. Solche

(und andere) Auswege suspendieren das theoretische Begründungsproblem und suchen es in

den performativen Praktiken auf, in denen soziale Ordnungen hervorgebracht werden.
154 Bei Rousseau zeigte sich die Anerkennung vonKindern,die ja nicht einfach als Gegenüber in ei-

nemsozialenDiskurs adressiertwerdenkonnten,darin,dass ihnen eine ,andere‘, eine sinnliche

Vernunft unterstellt wurde, die zu berücksichtigen für jedes erfolgreiche pädagogische Regie-

ren unerlässlich sei (vgl. Rousseau 1963).Man kann aber auch die Verweise auf die zu respektie-

rende IntransparenzvonKindern fürErwachsene,die inderBetonungderAlteritätderAnderen

aufgehoben sind, unter diesem Gesichtspunkt verstehen: Auch sie verhindert jede Betonung

einer regierenden Vernunft, die sich wenig um die Möglichkeit einer anderen, einer ,fremden‘

Vernunft kümmert.
155 Vgl.Kant 1977c, S. 711.Diese Paradoxie gilt bis heute als eine grundlegende Problematisierungs-

figur pädagogischer Intentionalität (vgl. Helsper 1996; Wimmer 2006). Lösungsversuche, wie

der einer ,gebrochenen Intentionalität‘ (vgl. Mollenhauer 1972, S. 15), muten hier eher hilflos

an.
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und Zergliederung doch so etwas wie eine Welt gegenübersteht; und sie sollen

überhaupt erst so etwaswie einemoralischeWelt vorstellbarmachen und in ihrer

Möglichkeit begründen. Insofern ist davon auszugehen, dass ihnen eine regulie-

rende Bedeutsamkeit für das Verhältnis zur theoretischen Erkenntnis und für ei-

ne Orientierung immenschlichen Leben zukommt. Für Kant stellt sich damit die

Frage, wie sich das Verhältnis von Erkenntnis und Freiheit ebenso wie jenes von

Freiheit und (praktischer) Wirklichkeit in seinem Zusammenspiel denken lässt.

Und bei einer Beantwortung dieser doppelt akzentuierten Fragestellung wird es

darauf ankommen, zumindest dieMöglichkeit einer Erfahrung des Unbedingten

und seiner überwältigenden Kraft aufscheinen zu lassen. Auf dieseWeise könnte

sich die symbolische Funktion der Ideen bzw. imaginären Bezugspunkte für ein

reflexives Verständnis derWirklichkeit wenigstens andeuten.

In der Kritik der Urteilskraft ist es die ästhetische Erfahrung, an der dieseMög-

lichkeiten gezeigt werden sollen. Im Folgenden sollen einige Aspekte des dort ex-

plizierten Verhältnisses von Verstand und Einbildungskraft, von Erkenntnis und

Freiheit aufgerufen werden.156 Dabei steht vor dem Hintergrund der bisherigen

Ausführungen aber nicht zuletzt die Frage imRaum, inwiefern sich das,was über

die ästhetischen Urteile gesagt wird, nicht auch als Folie dafür eignet, um die

Qualität derUrteile undPositionierungen im (politischen) ZwischenraumderRe-

präsentation näher fassen zu können. In der ästhetischen, d. h. immer primär

sinnlichen Erfahrung soll es möglich sein, den Wirklichkeitsbezug der Erkennt-

nis sowie die Kraft der Vernunftideen zu erleben und zu genießen–als etwas, das

sich weder auf den Begriff bringen noch in moralische Imperative begründend

umsetzen lässt.

Die Urteilskraft, die sich auf Verstandeserkenntnisse oder moralische Maxi-

men bezieht, wird sich dazu noch einmal ,im eigenen Namen‘ verhalten müssen:

Siewird sich auf Begriffe oderHandlungsgrundsätze beziehen, aberwenn sie de-

ren Verbindung zur Wirklichkeit herstellt, kann sie gerade nicht an diese Vorga-

ben gebunden sein.Wennman etwa Erkenntnis als „die begriffliche Vergegenständ-

lichung des anschaulich Gegebenen imUrteil“157 versteht, dann lassen sich darin zwei

Momente unterscheiden. Die nach a priori festgelegten Regeln funktionierende

Verstandestätigkeit, die Anschauliches auf den Begriff bringt, ist zu unterschei-

den von der Urteilskraft als jenem Vermögen, etwas unter Regeln zu bringen. Et-

was, eineMannigfaltigkeit des Konkreten, eine Vielzahl gegeneinander isolierba-

rer Verstandeserkenntnisse, unter eine Regel zu bringen, setzt voraus, dass diese

Subsumtion unter Regeln selbst nicht vollständig geregelt sein kann. Jedes Urteil

setzt also immer schon etwas voraus, das sich nicht unter Regeln bringen lässt.158

156 An anderer Stelle habe ich bereits auf Passagen der nun folgenden Erörterung zurückgegriffen:

vgl. Schäfer 2021, S. 166 ff.
157 Hutter 2003, S. 119.
158 Vgl. ebenda, S. 126.
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Urteile stehen für die Lücke zwischen einer als gültig unterstellen Ordnung der

Begriffe, der Regeln oder Prinzipien und der Komplexität des Konkreten. Ebenso

wenig wie Begriffe ihre Verwendung, deren Kontexte und Gegenstandsbezüge zu

determinieren vermögen, können auch Regeln oder Prinzipien nicht ihre Anwen-

dung regeln. Ob und wie beides zusammenpassen kann, ist eine Frage der (äs-

thetischen) Urteilskraft und diese kann ihren Maßstab dabei weder aus den Re-

geln, Begriffen oder Prinzipien nehmen noch einfach nur auf den konkreten Fall

verweisen.

WolfgangWieland spricht von einer Applikationsaporie, um die Unlösbarkeit

des Problems der Anwendung allgemeiner Regeln oder Prinzipien auf konkrete

Situationen – und damit die Aufgabenstellung der Urteilskraft zu bezeichnen.159

Er verweist dabei auf einen kategorialen Unterschied beider Seiten. Die Allge-

meinheit von Regeln, Begriffen oder Prinzipien könne nur durch eine Abstrak-

tion, durch die Konzentration auf bestimmte Merkmale oder Aspekte zustande

kommen, während die konkrete Situation sich anhand dieser Merkmale niemals

hinreichend erfassen lasse: Ihre Konkretheit impliziere ganz unterschiedliche

Verweisungszusammenhänge, die wohl niemals endgültig zu bestimmen sei-

en.160 Eine konkrete Situation lässt sich von daher niemals ohne Absehung von

anderen, möglichweise ebenfalls wichtigen Gesichtspunkten unter eine Regel

bringen. Und umgekehrt ist vielleicht kaum zu begründen, 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 Begründungsdefizit leiden.161

Dieses Begründungsdefizit gilt nun für die beiden von Kant unterschiedenen

Formen der Urteilskraft. Für 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 Problemder damit entstehendenApplikationsaporie verweist auf ei-

ne ,vermittelnde‘Rolle der allerdings selbst ungeregeltenEinbildungskraft.Unge-

regelt ist diese Einbildungskraft vor allem deshalb, weil sie das Allgemeine in sei-

nem Bestimmungsanspruch gegenüber dem Konkreten einerseits suspendieren

muss,um ihmandererseits in ihrerBetrachtungdesKonkreten eineRolle zukom-

men zu lassen. Das Spiel der Einbildungskraft klammert den Geltungsanspruch

des Allgemeinen (der Begriffe,Regeln, Prinzipien) ein, umdemKonkreten 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 Begründungsdefizit besagt für Wieland auch, dass niemals

ausgeschlossenwerden kann, dass die Berufung aufNormen auch derenMissbrauch dient (vgl.

ders. 1989, S. 23).
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chem einen Ort geben zu können; zugleich relativiert sie das jeweilige Konkrete,

um es als Fall eines Allgemeinen erscheinen lassen zu können. In derKritik 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 Vermögen der Begriffe) und dem

Spiel der Einbildungskraft zustande. Aber dieses Spiel ist selbst durch vorgege-

beneMöglichkeiten der Schematisierung a priori begrenzt und damit geregelt.162

Das, was die spätere Betrachtung der bestimmenden Urteilskraft demgegenüber

auszeichnet, ist eine Befreiung des Spiels der Einbildungskraft. Auch wenn diese

den formalenBezugaufdasbegrifflicheDenkennicht verliert, so ist sie inderPro-

duktivität ihrer Schematisierungen nicht an Begriffe gebunden.163 Das Ergebnis

der bestimmenden Urteilskraft beruht demnach auf dem Wechselspiel von frei-

er Einbildungskraft und vorgegebener Allgemeinheit: Jedes bestimmende Urteil

verweist damit zurück auf die Problematizität jedes allgemeinen Bestimmungs-

anspruchs und seinen spekulativen Charakter gegenüber einer konkreten Wirk-

lichkeit.

Dieses Spiel von Verstand und Einbildungskraft ist in der zweiten Variante,

der reflektierenden Urteilskraft noch ausgeprägter.164 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 könnte. Wenn man –

wie oben angemerkt – davon ausgehen muss, dass die Identifikation eines kon-

kreten Falles als solche schon äußerst problematisch ist, da diese immer auf die

(immer anders mögliche) Selektion von Merkmalen und Aspekten hinausläuft,

sich an Interpretationskontexten abzustützen versucht, die wiederum auf ande-

re Kontexte verweisen, dann werden selbst die Anhalts- und Ausgangspunkte für

die Suche nach einem Allgemeinen fraglich. Je nach Gewichtung, Kontextualisie-

rung und Einschätzung der Situation, des konkreten Gegebenen, kommen ver-

schiedene Allgemeinheiten (Begriffe, Regeln, Prinzipien) in Betracht, unter die

der interpretierte Fall subsumiert werden könnte. 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. Für diese Betrach-

tung der Reflexion der Urteilskraft gilt, dass sie „gerade durch eine konstitutive

Abwesenheit des Begriffs begründet“ ist.165

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 ff. 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 Riha 1993, S. 33.
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folgen würde.166 Es besteht in einem Geschmacksurteil, das zunächst ein sub-

jektives Lustgefühl angesichts des reflektierten Zusammenhangs zum Ausdruck

bringt. Dieses Lustgefühl, 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 dannmöglich, wenn die Reflexi-

on keinem von außen vorgegebenen Zweck folgt. Weder eine vorgegebene Allge-

meinheit167 noch eine Eindeutigkeit der vorgefundenen konkreten Situation be-

schränken hier die Tätigkeit 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 ,interesselosenWohlgefallen‘168,

um die Subjektivität dieser Reflexion wie des ihr folgenden Urteils hervorzuhe-

ben.Weder (allgemeine noch konkrete) Forderungen von der Seite des reflektier-

ten Objekts noch subjektive Selbstbehauptungstendenzen oderWünsche steuern

den Prozess der Geschmacksbildung. Der Reflexionsprozess erscheint daher –

so die paradoxe Formel – als ,zweckmäßig ohne Zweck‘.169 Die Suchbewegungen

der Einbildungskraft scheinen allenfalls einen Zweck (wie etwa die Bestimmung

des Verhältnisses von Allgemeinem und Besonderem) zu verfolgen, aber zugleich

bildet der Prozess des Suchens selbst, das Reflektieren von Möglichkeiten ohne

bestimmenden Erkenntniszweck170, einen Selbstzweck insofern, als in ihm das

Lustgefühl entsteht,das imGeschmacksurteil artikuliertwird.DieLust anderRe-

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, derenBestimmungseffekt im-

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.Während die eine Tradition die ästhetische Lust, die konstitutiv für Geschmacks-

urteile ist, selbst als Freude an einer bestimmten (hermeneutischen) Erkenntnis begreift, sieht

die andere die Lust als Freude an einemSpiel, das frei vonErkenntnis 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-

ständige Freiheit gewinnt die Urteilskraft in ihrer reflektierenden Form.
168 Vgl. Kant 1974b, S. 116 f.
169 Vgl. ebenda, S. 136 f.
170 Jan Völker rückt für 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 ausdrückt, verliert dabei ihre entscheidende Bedeutung.

116



das heißt als Überschreitung der Bestimmung“.171 Die Reflexion in diesem Ver-

ständnis bedient sich des begrifflichen Denkens, um eben dieses Denken zu sus-

pendieren und sich selbst als zweckfreies Denken genießen zu können.

Wenn subjektive Geschmacksurteile die Lust am freien Spiel der eigenen Ein-

bildungskraft zumAusdruck bringen, dannwird ein Gefühl zumGegenstand der

ästhetischenKritik.Eine transzendentaleUntersuchung imSinneKantswirdalso

nicht – wie der Sensualismus – die Schönheit in den Dingen, sondern im Sub-

jekt suchen und nach den Bedingungen der Möglichkeit sowie Grenzen des äs-

thetischen Urteils fragen. Es geht also um die Frage, wie Urteile möglich sind,

die keine Erkenntnisurteile, sondern Gefühlsausdrücke sind, die also rein sub-

jektiv zu verstehen sind und doch eine Bedeutung für die theoretische wie prak-

tische Vernunft haben. Dabei wird man einerseits berücksichtigen müssen, dass

Gefühle selbst wiederum einen Gegenstand darstellen, der der begrifflichen Er-

schließung Grenzen setzt. Man wird also fragen müssen, wie sich das Verhält-

nis von Gefühl und Urteilskraft gestaltet. Andererseits wird man dabei im Auge

behaltenmüssen, dass die dritte Kritik Kants auf die Probleme einermetaphysik-

kritischen Vernunft reagieren sollte, die nicht zuletzt imWirklichkeitsbezug der

Verstandeserkenntnis und der Begründungmoralischer Imperative lagen. Unter

diesemGesichtspunktwirdman vermuten können, dass das ,interesseloseWohl-

gefallen‘ und die ,zwecklose Zweckmäßigkeit‘ zumindest eine ,Bedeutung‘ für ei-

nen möglichen Realitätsbezug und eine moralische Begründung haben könnten:

Das ästhetische Urteil verweist dann über sich hinaus. Und vielleicht ist es gera-

de die in ihm zutage tretende Verbindung von Emotionalität und Reflexivität, die

hier eine Rolle spielt.

So könnteman in einer ersten Lesart sagen,dass dasGefühl derReflexionslust

selbst jenewirklichkeitsverbürgendeQualität hat.Eswäre dann als ein ,Grundge-

fühl‘ zu verstehen, in dem sich die Gewissheit der eigenen Subjektivität als Vor-

aussetzung auch der Verstandesoperationen erfahren lässt. Dieses integrieren-

de und konstitutive Selbstverhältnis als ,begleitende Vorstellung‘ der Verstandes-

erkenntnisse war ja ein nur metaphysisch zu lösendes Problem der ,reinen Ver-

nunft‘.Ein solchesGrundgefühl könntedanndieseFunktiongeradedeshalbüber-

nehmen, weil es begrifflich niemals einholbar ist, wohl aber der Verstandeser-

kenntnis und ihren Erkenntnisurteilen ,genetisch‘ vorauszusetzen ist.172 Die Er-

fahrung der Reflexionslust wäre als eine zu verstehen, die auch noch die begriff-

liche Erkenntnis grundiert, die sie auch dann begleitet, wenn diese begriffliche

171 Lyotard 1994, S. 59.
172 Das ist die Position, dieWolfgangWieland vertritt (vgl. ders. 2001, S. 20 ff.). Das in propositio-

nalem Denken nicht einholbare Gefühl der Reflexionslust bildet für ihn die (letztlich uneinhol-

bare)Grundlage,aufder auchVerstandesoperationen,die ihrer eigenenLogik folgen,aufruhen.

Wielandmachtdamit nichtErkenntnisurteile vonzugrunde liegendenGefühlenabhängig, son-

dern er verweist auf einen vorgängigen (realen) Grund, der Erkenntnistätigkeiten motiviert.
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Erkenntnis vorgegebenen – und damit anderen –Regeln folgt. Eine solche Inter-

pretation hängt allerdings davon ab,dassGeschmacksurteile gegenüber 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, wennman davon ausgeht, dass Geschmacksur-

teile authentische Urteile sind, in denen sich das Urteil direkt auf ein vorliegen-

des Gefühl bezieht.173 Geschmacksurteile wären dann nicht nur als Bezeichnung,

sondern selbst als Realisierung der Verbindung von Lustgefühl undGegenstands-

vorstellung zu verstehen.174 Sie wären also nicht nur als Ausdruck, als sprachliche

Repräsentation der Reflexionslust zu verstehen, sondern zugleich als eineGegen-

standsvorstellung, in der dieses Lustgefühl selbst noch präsent ist –als ein befrie-

digendes Engagement.

Demgegenüberwärenunallerdingsdaraufhinzuweisen,dassGeschmacksur-

teile als Urteile immer schon für die Differenz zwischen dem als lustvoll erlebten

Spiel zwischender freienEinbildungskraft undden formalenOrdnungendesVer-

standesdenkens und seiner sprachlichen Artikulation stehen. ImGeschmacksur-

teil wird die ,Präsenz‘ des Lustgefühls auf eine bestimmte Weise artikuliert, ,re-

präsentiert‘.Weitergehendkönntemansagen,dass sichdiePräsenzerst alsEffekt

ihrerArtikulationundRepräsentationeinstellt.Wennmanzudemdavonausgeht,

dass sich im Geschmacksurteil ein subjektives Gefühl artikuliert, für das gera-

de kein Erkenntnisstatus beansprucht wird, dann lässt sich vermuten, dass sich

in Geschmacksurteilen selbst noch die Zurücknahme eines solchen begrifflichen

Bestimmungsgestus finden wird. Es müsste sich in ihnen nicht nur ein anderes,

sondernein seine (ausderPerspektivederErkenntnisbetrachtet) Fiktionalitätdo-

kumentierendesWirklichkeitsverständnis finden.

Es ist die Stelle, an der die imaginären Bezugspunkte und damit die ,Ideen‘

bedeutsamwerden.FürKantwirddie reflexiveOperationsweisederEinbildungs-

kraft, des Reflektierens über mögliche, aber niemals prinzipiell begründbare

Bestimmungen, vorstellbar, wenn man einen solchen imaginären Bezugspunkt

annimmt. An die Stelle der verstandesmäßigen Objektivierung der Welt tritt

dann der Rückgriff auf die metaphysische Idee einer teleologischen, einer sinn-

vollen Natur.175 Die Zweckmäßigkeit der Natur ist als eine Idee zu betrachten,

unter der die reflektierende Urteilskraft als Zusammenspiel von freier Einbil-

dungskraft und Verstand sich ihren Gegenständen nähert. Die Zweckmäßigkeit

173 Vgl. ebenda, S. 209.
174 Vgl. ebenda, S. 92.
175 Vgl. Kant 1974b, S. 26. Recki hält die Annahme einer immanenten Zweckmäßigkeit der Natur

für das Prinzip der Ästhetik (vgl. dies. 2001, S. 47). Auch Hutter geht davon aus, dass die zen-

trale Stellung einer Zweckmäßigkeit 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 ermöglicht 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 dieseWeise zustande kommen, etwas,

das den Erkenntnisurteilen fehlt: ein Gefühl, in dem sich eine Beziehung nicht

nur zum freien Spiel der Erkenntniskräfte anzeigt, sondern auch dessen Passung

zu einer (wenn auch imaginierten) Wirklichkeit.

So könnte man in einer symbolischen Interpretation einerseits davon ausge-

hen, dass das freie Spiel der Erkenntniskräfte die unbedingte Idee der Freiheit

sinnlich anschaulich macht, „dass das ästhetische Urteil eine freie Reflexion im

Mediumder Anschaulichkeit ist und als solche die Idee der Freiheit im konkreten Voll-

zug darstellt, also versinnlicht“.176 Die unbedingte Idee der Freiheit hätte also eine

sinnlich erfahrbare Wirklichkeit dort, wo es um ästhetische Erfahrungen geht,

denen kein Erkenntnisanspruch, aber auch kein praktisch begründender An-

spruch zugedacht wird. Auf der anderen Seite würde es gerade inGeschmacksur-

teilen, die keinen Anspruch auf eine wahre Erkenntnis derWirklichkeit erheben,

zumindest sinnlich erfahrbarwerden,dass es eineVerbindung von transzendental

gedachter Subjektivität und Wirklichkeit gibt. Unter der Idee der Zweckmä-

ßigkeit der Welt kann in Geschmacksurteilen das sinnliche Gefühl erfahrbar

werden, dass – wie Kant schreibt – wir in die Welt passen.177 Diese sinnliche

Erfahrung steht nicht für eine Erkenntnis; im Verhältnis zu dieser referiert sie

auf etwas, das es nicht ausgeschlossen erscheinen lässt, dass unseren Erkennt-

nissen und Spekulationen doch etwas in der ,Wirklichkeit‘ entsprechen könnte.

Und diese Möglichkeit – und das macht den ästhetischen ,Selbstvorbehalt‘ aus –

ist keine theoretisch oder praktisch begründbare Möglichkeit, sondern sie hängt

an einerWirklichkeitsvorstellung, die spekulativ und nicht zu begründen ist. Die

Kritik der Urteilskraft verweist mit den Geschmacksurteilen auf die Möglichkeit

einer sinnlichen Erfahrung der Passung von Ich und Welt jenseits der analyti-

schen Zergliederung; aber sie dokumentiert damit zugleich die Unmöglichkeit

von deren theoretisch-begrifflicher oder prinzipieller Begründung. Die Urteils-

kraft fühlt hinter dem lustvollen freien Spiel von Einbildungskraft und Verstand

„in Wahrheit die tiefer legende für alle erfahrbare, aber nicht weiter erklärba-

re Übereinstimmung der Form des Objekts mit den subjektiven Bedingungen der

Urteilskraft, die wir bei allen urteilsfähigen Menschen voraussetzen können“.178

176 Recki 2001, S. 170. Reckis Interpretation zielt auf eine symbolische Nähe 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

könnte.
177 Vgl. dazu auch Recki 2001, S. 83 oder Früchtl 2013.
178 Iber 2006, S. 116.
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Wenn Kant daher mit Blick auf die Urteilskraft von einem ,sensus communis‘

spricht, einemGemeinsinn, an denGeschmacksurteile appellieren können, dann

ist damit keine rationale Verhandlung des Geltungsanspruchs dieser gefühlten

Passung von Ich undWelt, von Freiheit undNatur179 gemeint.Geschmacksurteile

lassen sich nicht begründen und führen allenfalls, wenn man dies versucht, zum

Streit.180 Die ,Beistimmung‘ wird für die Nachvollziehbarkeit der Reflexionslust

und des damit zugleich verbundenen Gefühls der Passung zur Welt postuliert.

Man erwartet, dass sich angesichts eines Gegenstandes bei anderen die gleichen

sinnlichen Empfindungen undWahrnehmungsweisen einstellen werden.

Dies gilt neben demGeschmacksurteil auch für 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

überwältigende Naturschauspiele – Phänomene, die sich dem analytischen Be-

greifen entziehen.Damit ist auch demSpiel einer Einbildungskraft, die unter der

Idee einer zweckmäßigen Natur mit begrifflichen Bestimmungen operiert, oh-

ne diese zum Erkenntnisurteil zu fixieren, eine Grenze gesetzt. Erhabene Phä-

nomene sprengen denRahmen einer teleologischenNaturvorstellung.181 Die ent-

sprechenden Phänomene werden als zweckwidrig, als ohne Form wahrgenom-

men – begleitet zunächst von einem Unlustgefühl, da der Gegenstand für eine

Repräsentation durch die Einbildungskraft schlicht als ,zu groß‘, zu überwälti-

genderscheint.Für eine transzendentale Perspektive ist dasErhabenedabei nicht

etwas objektiv Gegebenes, sondern etwas, das subjektiv konstituiert wird. Es ist

also das Scheitern des freien Spiels von Einbildungskraft undVerstand, das etwas

(ein Naturschauspiel, ein Ereignis) zu einem Erhabenen und damit eine andere

Form der ästhetischen Erfahrung notwendig macht. Für Kant wird diese – und

damit auch die Überwindung der zunächst gefühlten Unlust – dadurchmöglich,

dass sich die Einbildungskraft nun auf andere Ideen der Vernunft bezieht, um

eine ästhetische 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 Möglichkeit einer begrifflichen Erfassung

und Darstellbarkeit in sinnlicher Form. Das aber bedeutet, dass die Undarstell-

barkeit selbst zumBezugspunkt der ästhetischenErfahrung des Erhabenenwird.

Das freie Spiel der Einbildungskraft, das im Geschmacksurteil noch mit begriff-

lichen Bestimmungsmöglichkeiten operierte, wird nun zu einem Bemühen, die

179 In der zweiten Einleitung in die Kritik der Urteilskraft hatte Kant eben die Verbindung vonNatur

und Freiheit als aufzuweisende angegeben.
180 Vgl. Lyotard 1994, S. 219. Selbst das Vorliegen einer ästhetischen Lust kann nicht argumentativ

einsichtig gemacht werden; es lässt sich allenfalls zeigen (vgl. Kern 2000, S. 249).
181 Vgl. Früchtl 2013,S. 185.Lyotard spricht angesichts desErhabenen von einerOhnmacht derEin-

bildungskraft (vgl. ders. 1986, S. 14).
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Grenzen derDarstellung des Erhabenen aufzuweisen.Gleichzeitig bietet sich der

Rückbezug auf Vernunftideen (wie Freiheit, die Idee einer Welt hinter den Ver-

standesbegriffen) an, um doch einen Bezugspunkt für das nicht zu Begreifende,

zu Fassende zu finden. ImErhabenen 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 Präsenz und damit

keineWirklichkeit der Vernunftideen darstellt, sondern dass in der (subjektiven)

ästhetischenErfahrungdesErhabenendasUndarstellbare eine sinnlicheDarstel-

lung gefunden zu haben scheint. „Im Gefühl des Erhabenen kommt die Vernunft-

idee gerade in ihrer konstitutivenUndarstellbarkeit zurDarstellung“.182 Inder äs-

thetischen Erfahrung des Erhabenenwird das ,Formlose‘, das Unbegreifliche und

Überwältigende auf Vernunftideen bezogen, „um so aus der Ohnmacht der Ein-

bildungskraft ein Zeichen der Allmacht der Vernunft zu machen“.183

Die Wirklichkeit, die sich in Geschmacksurteilen und den ästhetischen Urteilen

über das Erhabene artikuliert, die sinnliche Präsenz eines freien Spiels der Er-

kenntniskräfte, eines darüber entstehendenGefühls,dass Freiheit undNatur kor-

respondieren könnten und ,wir in die Welt passen‘, die Empfindung des Erhabe-

nen als ,Zeichen‘ für die mögliche sinnliche Präsenz dessen, was sinnlich nicht

präsent werden kann – diese Wirklichkeit ist immer zugleich eine ,unwirkliche‘,

eine scheinbare, an das unbegründbare subjektive Gefühl gebundene. Sie bleibt

eine ,Wirklichkeit desAls-ob‘, einefiktiveWirklichkeit,die trotz ihrerUnbegründ-

barkeit ein sinnlich erfahrbares Zutrauen in die Verlässlichkeit des Selbst- und

Weltverhältnisses hervorbringt, die nicht nur die begrifflichen Analysen des Ver-

standes, sondern auch noch die spekulativen Ideen der Vernunft trägt. In einer

Untersuchung zur Bedeutung der ästhetischen Erfahrungen, wie sie mit fiktiven

Wirklichkeiten des Films gemachtwerden, für eine ,ontologische Affirmation‘ der

Wirklichkeit geht Josef Früchtl von zwei im vorliegenden Zusammenhang inter-

essanten Annahmen aus. Zum einen zeigen ästhetische Darstellungen etwas, das

es nur in der Darstellung gibt: Sie bringen damit eine Präsenz 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 Präsenz eine konstruierte ist. Das Spiel von Prä-

senz und Repräsentation, von Wirklichkeit und deren Inszenierung, produziert

dabei einen sehr fragilen und beweglichen Realitätseffekt.Die gezeigteWirklich-

keit, in der Präsenz und Repräsentation aufeinander verweisen, verändert sich

und konstituiert damit eine ästhetische Erfahrung, die in diese Differenz von In-

szenierung undKünstlichkeit sinnlich, d. h. für die Dauer des Genießens hinein-

182 Riha 1993, S. 81.
183 Lyotard 1994, S. 110.
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gezogen wird.184 „Phänomene ästhetischer Präsenz ... bewirken, dass etwas als

wirklich und (in gewissem Sinne) als wahr erfahren wird, das nicht wirklich und

(im wirklichen, objektiven Sinne) wahr ist“.185 In der ästhetischen Erfahrung wä-

re damit ein Erleben einer Wirklichkeit immer an ein begleitendes ,Bewusstsein‘

von deren Fiktionalität, ihres ,Als-ob-Charakters‘ gebunden.186

Die zweite Annahme Früchtls, die die ontologische Affirmation durch ästhe-

tische Erfahrungen jener impliziert, die um den Als-ob-Charakter der in ihnen

lustvoll erfahrenenWirklichkeit wissen, bezieht sich auf die praktischeWirklich-

keit jenseits der ästhetischen Erfahrung. Er geht davon aus, und hier könnteman

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 ihremNamen Beurteilungen vorzunehmen, bedeu-

tet immer, sich auf etwas zu verlassen, das prinzipiell unsicher und letztlich nicht

begründbar ist. Um handeln zu können, benötigt man Vertrauen: „Vertrauen ist

ungesichert und fundamental zugleich“.187 Anders formuliert:Manmuss auch im

Alltag, in Handlungen, Äußerungen oder Beurteilungen immer eineWirklichkeit

unterstellen, auf dieman sich zwar nicht verlassen, auf deren Funktionierenman

nur vertrauen kann. Für Früchtl macht der Film eine ästhetische Erfahrungmög-

lich, in der genau diese Doppelung eines ungesicherten Vertrauens und seiner

fundamentalen Bedeutung sichtbar wird: Der Als-ob-Charakter der Welt wird in

der ästhetischen Erfahrung zugleich als Fiktion und als etwas erlebt, dem den-

noch eine Verlässlichkeit zukommt. Für Früchtl ist es das Spannungsverhältnis

von Präsenz und Repräsentation, das einerseits die ästhetische Erfahrung trägt

und andererseits „evidente Erfahrungen der Existenz“ und damit eine „rückhaltlo-

se ontologische Affirmation“188 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) darüber gerechtfertigt er-

scheint, dassman einer Inszenierung folgt, die das Spannungsverhältnis von Fik-

tion und Wirklichkeit gerade nicht verschweigt, sondern deutlich werden lässt.

Nur imModus des Als-ob der ästhetischen Erfahrung, imGewahrwerden derUn-

möglichkeit, die Verlässlichkeit der Welt und der eigenen Stellung in ihr durch

Regeln, Prinzipien oder Vernunftideen zu begründen, gewinnen Menschen ein

Vertrauen in ihr Vertrauen in die Möglichkeiten der Welt. Erst die Konfrontation

mit der Als-ob-Struktur der Wirklichkeit, mit den Grenzen des Wissens und der

184 Vgl. Früchtl 2013, S. 156 f.
185 Ebenda, S. 147.
186 Vgl. ebenda. Die ästhetische Erfahrung rückt damit grundsätzlich in die Nähe des Spiels. Für

dieseshatteHuizinga einenheiligenErnst,also eine starkeWirklichkeitsverhaftung,postuliert,

diegeradedurchdasbeimSpielenmitlaufendeBewusstseinvondessenbloßfiktivemCharakter

konstituiert wird (vgl. ders. 2004, S. 27; und dazu Pfaller 2002).
187 Ebenda, S. 14.
188 Ebenda, S. 9.
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Begründbarkeit verspricht so eine ,wirklichkeitsadäquate Orientierung‘, für die

als solche das (Spannungs-)Verhältnis von Fiktion und Wirklichkeit, wie es eben

der Vertrauensbegriff Früchtls 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 Möglichkeit eines gerechten Leistungsvergleichs und der an

diesen anschließenden Selektion als Organisationsprinzip der modernen Schule

setzt an unterschiedlichen Punkten an und sie wirkt so überzeugend, dass Ge-

genargumente kaum in Sicht sind. Dennoch wirdman kaum sagen können, dass

sie nennenswerte Effekte hätte.189 Meist wird zur Erklärung auf die zentrale ge-

sellschaftliche Funktion der Schule hingewiesen. Diese bestehe darin, mit ihren

Selektionsprozessen zugleich Berechtigungsnachweise für den Zugang zu so-

zialen und beruflichen Funktionen zu erstellen. Man kann und hat mit dieser

Funktion eine Emanzipationsfunktion zumindest für das (gehobene) Bürgertum

verbunden: Denn die schulisch verbriefte Qualifikation (vor allem zunächst das

Abitur) erlaubte es, unabhängig von der Geburt höhere Laufbahnen etwa in der

öffentlichen Verwaltung einzuschlagen. Man mag darin eine Bedeutsamkeit der

Durchsetzung der gymnasialen Bildung und des Abitur als Abschlussprüfung im

19. Jahrhundert sehen, die jede genuin pädagogische Begründung in den Schat-

ten stellte.190 Es war nicht zuletzt die Einführung 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 früh und vor der Durchsetzung eines auf dem Prinzip der Leistungs-

selektion beruhenden gestuften Schulwesens in Deutschland gab es Bedenken

gegenüber der Leistungsbewertung selbst und der Validität der auf sie folgenden

Selektion. Das lag nicht nur am Interesse der Eltern, die mutmaßen konnten,

dass hinter einer schlechten Note ein verfehltes Lehrerurteil stecken könnte. Bis

in das frühe 19. Jahrhundert hinein war es nicht unüblich, dass Universitätspro-

fessoren an Abiturprüfungen teilnahmen und einen Bericht nicht nur über die

individuellen Benotungen, sondern auch über die Qualität der Schule erstatte-

ten.191 Auch die später eingeführten Klassenkonferenzen und die Beratung der

189 Vgl. für eine Zusammenfassung Schäfer 2018.
190 Das ist dieThese, die Bollenbeck vertritt: Für ihn dienen die rhetorischen Rückgriffe aufMotive

der neuhumanistischen Bildungstheorie vor allem der Durchsetzung eines selektiv agierenden

Schulwesens (vgl. Bollenbeck 1996). Das Abitur wurde zwar in Preußen schon 1788 eingeführt,

diente aber erst ab 1834auchals (nun reglementierte)Voraussetzung für einHochschulstudium.
191 Vgl. für Bayern: Herdegen 2009, S. 74.
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Noten in Lehrergremien bemühten sich darum, den Noten eine ,Objektivität‘ zu

geben, die als nicht einer individuellen Willkür unterlegen und daher durch die

Schüler oder Eltern kaum kritisierbar erscheinen lassen sollte. Vieles hing dabei

gerade davon ab, die Verfahren der Benotung, die Leistungszuschreibung und

den Leistungsvergleich nicht öffentlich begründen zumüssen.

Mankönnte also vermuten,dass, sobalddieWillkür oder zumindest die relati-

veBeliebigkeit derNotengebungdeutlichwird,diePraxis des Leistungsvergleichs

und damit die Verfahren der Selektion grundsätzlich in Frage gestellt werden.

Doch schon Untersuchungen in den 1930er Jahren zeigen, „dass Lehrer die glei-

chen Leistungen unterschiedlich bewerten“192. Und spätere Untersuchungen ver-

tiefen diesen Befund. Unabhängig von den Fächern 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 für deren Beurteilung durch

unterschiedliche Lehrer.193 Auch die Prognosen, die sich auf die schulische Kar-

riere unddamit etwa auf dieWahl zwischenweiterführendenSchulen auswirken,

sind alles andere als überzeugend.194 Aus heutiger Sicht könnte man zusätzlich

darauf verweisen, dass schulische Abschlüsse aus verschiedenen Gründen (etwa

aufgrund der von der Politik gewollten Inflationierung der Abiturientenzahlen

und der akzeptierten Dequalifizierung von ,Hauptschulabschlüssen‘) kaum noch

ein hinreichendes Passungsverhältnis zu beruflichen Qualifikationserfordernis-

sen versprechen.

Bevor eine eher interne Kritik amLeistungsprinzip aufgerufenwird, soll noch

auf ein anderes Problem hingewiesen werden, das mit der ,gesellschaftlichen

Funktion‘ dieses Prinzips verbunden ist. Bereits erwähnt wurde die emanzipative

Funktion dieses Prinzips: Gegenüber der Vererbung von Positionen und damit

sozialen Hierarchien sollte die individuelle Leistung darüber entscheiden, wer

Zugang zu welcher sozialen Position erhalten sollte. In dieser Perspektive lässt

sich das Leistungsprinzip als soziales Gerechtigkeitsprinzip begreifen. Einen sol-

chen Anspruch kann es aber nur erfüllen, wenn jeder die gleichen Chancen hat.

Nur wenn die Startbedingungen vor dem Eintritt in die Leistungskonkurrenz

gleich wären, könnte die jeweils individuelle Leistung einen Unterschied ma-

chen: Sie, die individuelle Anstrengung und deren Ergebnis wären das,was unter

gleichen Bedingungen es rechtfertigen würde, eine soziale Hierarchie und damit

eine Ungleichheit unter den Schülern hervorzubringen. Dass die erforderliche

Chancengleichheit empirisch nicht gegeben ist, dass soziale Voraussetzungen

(besonders in Deutschland) entscheidend für die Aussicht auf einen schulischen

Erfolg sind, wird seit Jahrzehnten immer wieder aufs Neue festgestellt, ohne

192 Ebenda, S. 141.
193 Vgl. Höhn 1957.
194 Vgl. Pöggeler 1991, der die prognostische Qualität des schulischen Erfolgs für den weiteren Le-

benslauf problematisiert.
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dass sich etwas ändert – und ohne dass die allseits bekannte Illusion der Chancen-

gleichheit195 irgendeine Konsequenz nicht nur für das Leistungsprinzip, sondern

auch für die mit ihm verbundene Vorstellung einer schulischen Gerechtigkeit

haben würde. Die gesellschaftliche Funktion der Leistungsgerechtigkeit wird al-

so auch nicht dadurch angefochten, dass die sozialen Kriterien für eine solche

Gerechtigkeit systematisch nicht gegeben sind.

2. Inkongruente Urteilskriterien: Zur Produktion von

Unbegründbarkeit

Man kann die erwähnte Unzuverlässigkeit und relative Beliebigkeit der Notenge-

bung nicht nur als ein systemisches, allgemeines Problem ansehen. Dem könnte

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 Lehrplänen, schulischen Anspruchsniveaus

oder auch einfach den individuellen Fähigkeiten der Lehrenden niederschlagen,

abblendet und damit eine neue Illusion schafft: eine Chancengleichheit, die auf

der Illusion gleicher Vermittlungsbedingungen beruht. Zudem sieht eine solche

Strategie zusätzlich davon ab, dass in die schulische Leistungsbewertung nicht

nur das Ergebnis, sondern auch die Anstrengung eingehen sollen. Die Bewer-

tung einer Leistung soll das Verhältnis von Anstrengung und Erfolg erfassen. In

eben diesem Verhältnis ist – neben dem sozialen Vergleich – ein weiteres Ge-

rechtigkeitskriterium zu sehen. Das bürgerliche Arbeitsethos postuliert, dass es

ohne Anstrengung keinen Ertrag gibt und dass ein Erfolg vielleicht manchmal

auf Glück, aber grundsätzlich auf der disziplinierten Anstrengung des Individu-

ums beruht. Lehrpersonen sind daher angehalten, dieses Verhältnis von Anstren-

gung und Ertrag in der Artikulation der Schüler, ihrer Unterrichtsbeteiligung

oder ihren schriftlichen Arbeiten zu berücksichtigen.

Dies wirft nun neue, kaum befriedigend zu lösende Probleme auf. Man geht

in der Lehrerbildung davon aus, dass in eine Benotung drei so genannte Bezugs-

normen eingehen sollten.196 Die sachliche Bezugsnormgibt vor, das Ergebnis, die

jeweilige Objektivierung der Schüler, nach ihrer sachlichen Richtigkeit zu bewer-

ten. Die soziale Bezugsnorm setzt die Objektivierung der Schüler in einen Ver-

gleich mit der jeweiligen Bezugsgruppe, einem Kurs oder einer Klasse, die den

gleichen Unterricht besucht haben. Und die individuelle Bezugsnorm schließlich

soll die individuelle Anstrengung der Schüler 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 erwähnten Versuchen, einen zentralen Leistungsvergleich von (vor-

rangig) Abschlussarbeiten zu etablieren, um eine vermeintlich höhere Objektivi-

tät zu gewährleisten. Das ist die Illusion, die Schülerobjektivierungen unabhän-

gig von 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 vorgenommenwird.Würdeman

sie fallen lassen, wäre gar nicht mehr klar, wessen Leistung hier eigentlich be-

wertet wird: diejenige der Vermittlungsbemühungen der Lehrpersonen, die so-

zialen Lerneffekte oder auch Hinderungsbedingungen, die im Unterrichtspro-

zess vorliegen oder eben das, was der individuelle Schüler selbst wiederum dar-

aus macht.197 Andererseits und darüber hinausgehend lässt sich feststellen, dass

die drei erwähntenKriterien durchaus heterogene und kaumzur Einheit zu brin-

gende Gesichtspunkte aufrufen. Selbst wenn man einmal – entgegen der oben

angeführten Ergebnisse zur allenfalls relativen Validität der Notengebung – da-

von ausgehen würde, dass eine sachliche Bewertung der Schüleräußerungen zu-

treffend wäre, so ergibt sich aus einer solchen Bewertung keine Brücke zu einem

(anderGauß’schenNormalverteilungorientierten)Vergleich.Erst über einen sol-

chen Vergleich kommt jene Illusion ins Spiel, die – nun in concreto – eine Chan-

cengleichheit der Schüler unterstellt, die erst ihre Leistungen vergleichbarmacht:

Diese Illusionberuht aufderUnterstellungeines füralle gleichenUnterrichts.Der

Vergleich impliziert gleichsam, dass der Unterricht, sein Verlauf, seine Proble-

me oder die Schieflagen der Schülerbeteiligung keine bedeutsame Rolle spielen.

Die dritte, die individuelle Bezugsnormwiederumnegiert genau dieseUnterstel-

lung. Die Lernvoraussetzungen der Schüler sind, trotz des gleichen Unterrichts,

verschieden und genau diese Verschiedenheit ist zu berücksichtigen, wenn man

der individuellenLeistunggerechtwerdenwill.Dabei tretenAnstrengungundEr-

gebnis auseinander. Der individuelle Schüler mag sich angestrengt haben; man

kann Fortschritte in seiner Problemauffassung ebenso feststellen wie etwa das

angestrengte Bemühen, eine Aufgabe zu lösen. Das verdient – nach dem dritten

Kriterium – Anerkennung und zwar auch dann, wenn die Aufgabe nicht adäquat

gelöst ist undwenn die Arbeit imVergleichmit anderen abfällt.Wennman dieses

dritte Kriterium stark machen würde, so müsste man die Note der betreffenden

Schüler über jenes Level hinaus anheben, das sie nach demSachkriteriumund im

197 Mit Blick auf industrielle Arbeitsprozesse hat Offe schon früh 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.

127



sozialenVergleich erhalten soll.Mankönnteweitergehenund sagen,dass diejeni-

gen, die in einem bestimmten Fach mühelos lernen, sich daher nicht anstrengen

müssen, um zu einem guten Ergebnis zu kommen, eine schlechtere Note erhal-

ten müssten, als ihnen sachlich und im sozialen Vergleich zusteht.

Es reicht hin, solche Überlegungen zu erwähnen, um ihre Unwahrscheinlich-

keit und die zu erwartenden Proteste zu demonstrieren. Eine Überlegung in die-

se Richtung, nach der vor dem Hintergrund der Fragwürdigkeit schulischer No-

tengebung nur noch der individuelle Lernfortschritt im Fokus stehen sollte, hatte

niemals eine Chance.198 Ein solcher Vorschlag rückte den pädagogischen Gedan-

ken einer individuellen Förderung in denMittelpunkt undwar gegen eine soziale

und ungerechte Selektion gerichtet. Die vor demHintergrund der eigenen Krite-

rien immer ungerechte Benotung, die –wie zu zeigen versucht – die Leistung als

Verbindung von Anstrengung und Ertrag/Belohnung dem individuellen Schüler

zurechnet, behilft sich an dieser Stelle nicht nur damit, dass sie die in der Sach-

lichkeit wie auch im sozialen Vergleich liegenden Probleme übergeht; 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 Brücke zur Einordnung in den

sozialen Vergleich geschlagen wird: Im Vergleich erlangt dieser Schüler nun eine

bessere Bewertung oder zumindest die Aussicht auf eine solche beim nächsten

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 Schülers stattgefunden hat und damit für den sozialen Vergleich nur

von sekundärer Bedeutung ist.

Es sind die Beschwerden und die Einsprüche von Schülern und Lehrern, die

selbst bis hin zu gerichtlichen Klärungen führen können, 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 für eine solche Gerechtigkeit so lange einzuset-

zen, bis sie dem eigenen Vorteil entspricht. Für die Lehrpersonen stellt die syste-

matische Anzweifelbarkeit ihrer Leistungsbewertungen ein pragmatisches Pro-

blem dar,mit dem sie unterschiedlich umgehen können. Diese pragmatische Di-

mension eröffnet sich paradoxerweise aus der Unmöglichkeit, allen drei Urteils-

maßstäben gleichzeitig gerecht werden zu können: Weil man nicht allen gleich-

198 DerVorschlag fandvordemHintergrundeinerwissenschaftlichenundzugleich (ideologie-)kri-

tischen Diskussion, die Ende der 1960er und zu Beginn der 1970er Jahre prominent war, statt

und wurde von einem führenden Erziehungswissenschaftler und Didaktiker unterbreitet: vgl.

Wolfgang Klafki 1974.
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zeitig genügen kann, ergeben sich Spielräume der Abwägung.Man kann sich der

tragischen Situation überantworten, sachliche und soziale Kriterien in den Vor-

dergrund zu schieben und die schwachen Schüler trotz deren erkennbarer An-

strengung auf die letzten Plätze verweisen. Man mag das als ungerecht empfin-

den, aber der Glaube an die ,Objektivität‘ von Sachadäquanz und sozialem Ver-

gleich scheint keine andereMöglichkeit zuzulassen. Eine solche Perspektive wer-

tet die Anstrengung gegenüber dem Ergebnis ab und verstrickt sich gegenüber

einemGerechtigkeitsprinzip, nach demAnstrengung undErtragmöglichst über-

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 möglichst versuchen sollte, alle Kriterien gegeneinan-

der abzuwägen. Das schafft Freiräume für Gewichtungen, die eher ,ästhetisch‘

sind: Sie bemühen sich um Passungsverhältnisse etwa derart, dass für 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 Sachgemäßheit und sozialem Vergleich: Aber sie nehmen sich

das Recht, Ungerechtigkeiten in einem System etwas auszugleichen, das letztlich

ungerecht bleibt, weil es das Verhältnis von Anstrengung und Erfolg nicht auszu-

gleichen vermag.199

3. Eine demokratietheoretische Perspektive auf das umstrittene

Gerechtigkeitsproblem

Man kann sich nun vor demHintergrund dieser Zusammenfassung jener durch-

aus und seit langem bekannten Probleme mit dem schulischen Leistungsprinzip

undmit dem ihm zugemuteten Prinzip einer sozialen Gerechtigkeit fragen, war-

umeine solcheKritik keinerlei organisatorischeoder strukturelleRelevanz entwi-

ckelt hat.Wenndessen emanzipatorische Funktion gegenüber der Vererbung von

Positionen sich mit der Durchsetzung eines flächendeckenden Schulwesens und

einer veränderten Sozialstruktur nicht erfüllt hat; wenn sich die Chancengleich-

heit als Voraussetzung einer gerechten Selektion als Illusion erwiesen hat; wenn

sich Schulnoten als äußerst fragwürdig darstellen, obwohl sie bedeutsam für den

weiteren Lebensweg zu sein beanspruchen; wenn man darüber streiten kann, ob

die schulischeSelektionunter aktuellenBedingungenüberhauptbzw. inwelchem

Maßenoch relevant für eine berufliche Integration ist; wennmandieUnmöglich-

keit inRechnung stellt,den zugemutetenBewertungskriterienüberhaupt gerecht

199 Solche unterschiedlichen strategischen Positionierungen bilden Befunde einer empirischen

Untersuchung zum pädagogischen Umgang mit den Problemen des Leistungsprinzips: vgl.

Schäfer 2015b.
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werden zukönnen;wenndieseKriterien verhindern,dass die demLeistungsprin-

zip zugrunde liegende Vorstellung, dass sich Anstrengung und Erfolg entspre-

chen, nicht realisieren, weil letztlich nur der Erfolg zählt – dann stellt sich die

Frage,warum sich politisch, gesellschaftlich, aber auch und gerade unter den ,In-

sassen‘ der Schule, den Lehrern und Schülern, so gut wie kein Veränderungswille

finden lässt. Die um das Leistungsprinzip kreisende Schule vermag durch inter-

ne Differenzierung mit der geforderten Inklusion von Sonderschülern umzuge-

hen; sie wird durch Stützorganisationen ergänzt, die Leistungsschwächen aus-

gleichen sollen; sie fühlt sich selbst nicht hinreichend herausgefordert,wenn sich

Diskussionen um leistungssteigernde Psychopharmaka herausbilden: Vielleicht

können diese ja Leistungsschwächen kompensieren, aber sie vermögen letztlich

jene Gerechtigkeitsfunktion des Leistungsprinzips nicht in Frage zu stellen.200

Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausführungen 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 Überlegungen gehen

nun nicht davon aus, dass sich ein solcher Glaube an die Gerechtigkeitsfunkti-

on des Leistungsprinzips daraus erklären lässt, 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-

hältnisse entstehen. Solche Erklärungen mögen ihrenWert ebenso haben wie je-

ne,die auf die zentrale Bedeutung vonHabitualisierungs- oder Subjektivierungs-

prozessen unter schulischen Bedingungen hinweisen – auf die praktische Ein-

übung in ein Selbstverständnis, das sich über den komparativen und meritokra-

tischen Vergleich mit anderen bildet.

Hier soll eine andereThese geprüft 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 –

Unzulänglichkeit und Unmöglichkeit das zeigt, was man eine demokratische Er-

ziehung nennen könnte. Man könnte diese These auch so formulieren: All das,

was bisher als Beleg für das Scheitern des Leistungsprinzips als Gerechtigkeits-

prinzip vorgebracht wurde, lässt sich zumindest aus einer demokratietheoreti-

schen Perspektive auch als Grund für das Festhalten an diesem Prinzip verste-

hen. Eine solcheThese muss auf den ersten und traditionellen Blick kontraintui-

tiv anmuten. Eine zu kritisierende Ungerechtigkeit, eine Nichtberücksichtigung

kindlicher Selbstverwirklichung zugunsten eines abgeprüften Lehrplans,die Ver-

200 Das ist eine kaum widersprochene Meinung unter Lehrern und Schülern, die mit einem mög-

lichen Gerechtigkeitsproblem konfrontiert wurden, das durch Einnahme von Psychopharmaka

entstehen könnte,die Konzentration oder Erinnerungsvermögen zu steigern versprechen.Man

ging davon aus, dass die Gerechtigkeit des Leistungsvergleichs dadurch nicht in Frage gestellt

werde: vgl. Schäfer 2015b.
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hinderung dessen, was Bildung heißen kann – das soll die Logik einer demokra-

tischen Erziehung haben? Solche Einwände und die mit ihr verbundene Empö-

rung beruhen letztlich auf einem – schon im dritten Kapitel problematisierten –

Demokratieverständnis,dasdiese als öffentlicheEinigungunterGleichberechtig-

ten und nicht als selbst problematische Regierungsform versteht. Hier soll dem-

gegenüber geprüft werden, wie weit man analytisch mit dem im vorigen Kapitel

eher allgemein explizierten Verständnis eines pädagogischen Regierens kommt.

Eine demokratietheoretische Perspektive, wie sie im Folgenden entwickelt

werden soll, geht über eine bestimmte Verteidigungslinie hinaus, die man zur

Rechtfertigung des Leistungsprinzips bemühen könnte. Diese würde dessen

prinzipiellen Charakter stark machen und sich bemühen, die aufgezeigten Pro-

bleme in solche seiner empirischen Realisierung zu verwandeln. Als Gerechtig-

keitsprinzip wäre das Leistungsprinzip dann grundsätzlich kaum anzufechten.

Aber die Wirklichkeit stimmt nicht einfach mit einem solchen Prinzip überein,

selbst wenn sich etwa Lehrer darum bemühen, die optimalen Bedingungen für

eine individuelle Förderung oder einen fairen Leistungsvergleich herzustellen:

Kompensationskurse sollen dann die von Hause aus fehlende Chancengleich-

heit verbessern, Wahlmöglichkeiten von Kursen, die den Fähigkeitsprofilen von

Schülern entgegenkommen und auf unterschiedlichen Niveaus angesiedelt sind,

die Verbesserung der Unterrichtsmethoden, um die Motivation zu verbessern –

solche und ähnliche Maßnahmen sollen dann die Lücke zwischen Prinzip und

Empirie verringern, auch wenn sie letztlich nicht aufhebbar erscheinen mag.

Auch eine solche Perspektive eröffnet einen Raum von Auseinandersetzungen,

inwieweit auf diese Weise eine Leistungsgerechtigkeit hergestellt werden kann

oder nicht, ob dadurch überhaupt so etwas wie eine gerechte Benotungspraxis

verbessert werden kann.

Die demokratietheoretische Herangehensweise rückt demgegenüber nicht

das Verhältnis 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 idealeWirklichkeit der Prinzipien und eine

empirische Wirklichkeit gäbe, in der sich deren immer problematische Reali-

sierung ereignet. Es wird vielmehr davon ausgegangen, dass das Verhältnis von

Prinzip und Realisierung oder vielleicht besser: von Begründungen mit einem

allgemeinen Anspruch und ganz unterschiedlichen Gewichtungen und partiku-

laren Perspektiven auf die Komplexität einer je konkreten Praxis das ausmachen,

was man die soziale Wirklichkeit nennen könnte. Der Streit darüber, ob Beurtei-

lungen gerecht sind, der konkreten Situation in ihren sozialen, sachlichen und

zeitlichen Dimensionen sowie den ihr Handelnden angemessen sind, ob über-

haupt ein Rekurs auf das Leistungsprinzip sinnvoll erscheint oder ob man nicht

ganz andere Beurteilungskriterien bemühen müsste – solche Auseinanderset-

zungen kennzeichnen das,was hier als sozialeWirklichkeit angesehenwird. Eine
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solche Perspektive impliziert eine Verschiebung gegenüber jener anderen, die die

ideale Geltung des Prinzips einer dieser nicht genügenden Wirklichkeit gegen-

überstellt, eine bedeutsame Blickveränderung: Was nun zur Disposition steht,

ist der allgemeine Geltungsanspruch des Prinzips selbst. Und dies gilt in einer

mindestens doppelten Hinsicht. Zunächst betrifft dies den Geltungsbereich ei-

nes solchen Prinzips.Wenn in solchen Auseinandersetzungen darüber gestritten

werden kann, ob ein solches Prinzip im konkreten Fall überhaupt angemessen

berücksichtigt wurde, wird das Verhältnis von Prinzip und Wirklichkeit selbst

zum Problem. Gestritten wird letztlich darum, ob die unter Berufung auf ein

solches Prinzip vollzogene Begründung etwa einer Benotung einen allgemeinen

und daher legitimen Anspruch erheben kann. Man mag andere Gesichtspunkte

anbringen, die partikular sein mögen und also bestimmte Aspekte und Gesichts-

punkte hervorheben: die konkrete Situation des Schülers, sein Fehlen in einer

bestimmten Unterrichtsstunde, sein Mobbing durch andere Schüler, den Ein-

druck, dass dieser Lehrer ohnehin ein schlechtes Bild von diesem Schüler habe

usw.Man kann in einem solchen Fall immer versuchen, diese Einwände als parti-

kular, als bloße Eindrücke oder Verweise auf Versäumnisse zurückzuweisen, die

man allerdings dem Schüler zurechnen müsse. Solche Entgegnungen zielen dar-

auf, die allgemeine Geltung des Prinzips gegenüber partikularen Perspektiven

abzugrenzen: Aber sobald auf eine solche Weise argumentiert wird, sobald man

sich auf Rechtfertigungsdiskurse einlässt, die das Verhältnis von Universellem

und Partikularem verhandeln, läuft man immer Gefahr, dass die eigenen Stra-

tegien selbst als selektive und damit partikulare Perspektiven attackiert werden

können. Ein Prinzip, das als solches in sozialen Auseinandersetzungen verteidigt

werdenmuss, hat seine ideale Unschuld schon verloren.

Hinzu kommt eine zweite damit verbundene Problematisierung derMöglich-

keit eines universellen Standpunktes.Diese reicht weiter,weil sie dieMöglichkeit

in Frage stellt, Leistungen empirisch überhaupt zweifelsfrei und daher mit An-

spruch auf allgemeine Zustimmung identifizieren zu können.Diese Problematik

deutete sich bereits dort an, wo darauf hingewiesen wurde, dass man bestimmte

Situationen und Konstellationen nicht notwendig unter dem Gesichtspunkt der

Leistung betrachtenmüsse, dass vielleicht andere Kriterien sinnvoller sein könn-

ten. Hinter einer solchen Rückfrage scheint die Möglichkeit auf, dass die Beru-

fung auf die Leistungsperspektive vielleicht gar nicht eine in ihrem Namen be-

urteilteWirklichkeit treffen könnte. Vielleicht also sind Phänomene, diemitHilfe

derKategorie der Leistung identifiziert unddannbeurteiltwerden,auchganz an-

ders zu sehen.Eine solcheFrage richtet sichnicht auf dasproblematischeVerhält-

nis von Prinzip undWirklichkeit, sondern darüber hinaus darauf, unter welchen

Bedingungen etwas überhaupt den Charakter einer Leistung erhält, auf welche

Weise Handlungen überhaupt als Leistung identifiziert werden.

Eine solche Perspektive kann kaumeinenNeuigkeitscharakter beanspruchen.

Dass das, was als Leistung zählen soll, umstritten ist, dass auch in gesellschaft-
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lichen Verteilungskämpfen seit der Mitte des 19. Jahrhunderts darum gestritten

wird, wer denn nun die gesellschaftlichen Leistungsträger sind und wie sie im

Verhältnis zueinander zu entlohnen sind,bildet keineneueErkenntnis.Mankann

auch (unter demAspekt derAnstrengung) darüber streiten,ob einScheiternnicht

eine größere Leistung darstellt als ein Gelingen, das keine Anstrengung erfordert

hat.Was also überhaupt undwarum als Leistung identifiziert wird, bleibt ebenso

strittig wie die Beurteilung. Um ausHandlungen, aus subjektiven Artikulationen

oder der Anfertigungen von irgendwelchenObjektivationen ,Leistungen‘werden,

hängt von Abstraktionsschritten ab, die bisher schon erwähnt wurden: einer In-

dividualisierung der Handlungszurechnung, ihrem meritokratischen Vergleich,

der unterschiedliche Bezugspunkte haben kann – wie die individuelle Verbesse-

rung,die soziale Stellung oder auchdieBeförderungdesGemeinsamenundnicht

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 Schü-

ler (entgegen seiner sozialen Einbettung und der Teilnahme an einem vom Leh-

rer veranstalteten Unterricht) als ausschließlich individuelle Objektivation zuge-

rechnetwird; siewird es, indemsie (vor diesemHintergrund)mit dembisherigen

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 Maßstab beurteilt wird.

Wie bereits zugestanden,werdendamit keineneuenEinsichten vertreten:Mit

der Qualifizierung als ,Leistung‘ verändern individuelle, aber auch soziale Ob-

jektivationen, denen ein einheitliches ,Subjekt‘ zugeschrieben werden kann, ih-

renCharakter und ihre Bedeutung. Im vorliegendenZusammenhangwird 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

könnte. Und ebenso trifft zu, dass man endlos darüber streiten kann, ob etwas

,wirklich‘ eine Leistung darstellt, welche Bedeutung diese im Vergleich mit ande-

ren solchen Leistungen hat und ob sie ,wirklich‘ adäquat gewürdigt wurde. Doch

so unvermeidlich und berechtigt solche Auseinandersetzungen vor dem Hinter-

grund der bisher geschilderten Probleme auch erscheinen mögen, so droht doch

aus dem Blick zu geraten, dass es bei der ,Übersetzung‘ von Objektivationen in

Leistungen um eine spezifische Form der Bedeutungszuschreibung geht, die so

durch Alternativen nicht einfach zu substituieren ist.Diese Bedeutungszuschrei-

bung und Realitätsverdopplung beansprucht, zwei schon in sich problematische

Seiten zusammenzubinden: das Verhältnis 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 dafür eine Verantwortung zuge-

schrieben werden kann. Sie abstrahiert von der Unergründlichkeit der individu-

133



ellen Beweggründe und Einflüsse und macht aus ihm den kompetenten und au-

tonomen Teilnehmer an einem sozialen Gefüge. Die zweite,mit der Realitätsver-

doppelung über 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.Wennman das

,Prinzip‘ der Leistung in diesem Sinne und nicht einfach als Ideal versteht, dem

man empirisch nicht genügen kann, dann wird nachvollziehbar, dass es schwie-

rig sein dürfte, eine alternative symbolische Ebene zu finden, auf der beide Sei-

ten gleichzeitig bearbeitet werden können. Das bedeutet gerade nicht, dass man

diese komplexe Funktion der Symbolisierung der auch anders codierbaren so-

zialen Empirie über das Leistungsprinzip damit als gelungen betrachten müss-

te. Im Gegenteil. Man kann immer – wie viele der angeführten Argumentatio-

nen schon andeuteten– in Zweifel ziehen, obmandem Individuumgerechtwird,

wenn man seine Objektivationen als autonomen Ausdruck einer für sich verant-

wortlichen Subjektivität versteht.Man kann dessen Vorgeschichte, seine sozialen

Einbindungen, seine Affizierung durch die konkrete schulische Sozialisation, ei-

nen ,schlechten‘ Unterricht u. ä. anführen, um die Zuschreibung einer autono-

men Subjektivität im Namen einer sich entziehenden Individualität zu kritisie-

ren. Und man kann – wie ebenfalls bisher ersichtlich wurde – die Gerechtigkeit

und Begründbarkeit einer über den Leistungsvergleich erfolgenden sozialen In-

tegration kritisieren. Alles scheint darauf hinzudeuten, dass die entsprechenden

Urteilemit großerVorsichtwahrzunehmen sind:Mankann also dieGerechtigkeit

der so hergestellten sozialen Ordnung hinterfragen. Undman könnte schließlich

das Verhältnis 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 über Gerechtigkeit und Ungerechtigkeit, Möglich-

keit und Unmöglichkeit und damit allgemein über die Grenzen dieser Symboli-

sierung gestrittenwerden kann.Und dies ist der Punkt, an dem sich die Frage er-

hebt, aufwelcheWeise verhindertwird,dass dieRealitätsverdoppelungdurchdas

Leistungsprinzip in ihrer symbolischen Funktion und das heißt: grundsätzlich in

Frage gestellt wird, dass die ,Leistung‘ zu einem unter verschiedenen Gesichts-

punktenwird,die in alltäglichenBedeutungszuschreibungen verhandeltwerden.
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Was also sichert die ,Macht‘ der symbolischen Realitätsverdoppelung durch das

Leistungsprinzip. An dieser Stelle könnte man auf die rechtlichen und organisa-

torischen Vorgaben verweisen, denen Schulen als Institutionen unterliegen. Das

Leistungsprinzip wäre als durch die Politik durchgesetztes Organisationsprinzip

zu verstehen.Dies trifft sicherlich zu, aber dies erklärt noch nicht,warumes–bei

aller Kritik – auf breiter Basis von den Beteiligten akzeptiert wird,warum sich al-

so etwa Lehrer nicht von solchen Vorgaben distanzieren, die sie überfordern und

immer neueUngerechtigkeiten produzieren.Die ,Macht‘muss also noch an einer

anderen Stelle zu finden sein – als etwas, das die durch das Leistungsprinzip ge-

stützte Ordnung zumindest bis zu einem gewissen Grad demStreit umdas Rich-

tige und eine von allen akzeptierte Ordnung entzieht. Sie muss eine Akzeptanz

des Leistungsprinzips gewährleisten, 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 behält.

AndieserStelle erscheint einkurzerRückblick aufMaxWebersThese einerSä-

kularisierung der christlichen Rechtfertigungslehre im calvinistischen Verständ-

nis dessen sinnvoll, was dann später als ,Leistung‘ firmieren wird.201 Dass die

Menschen niemals wissen können, ob ihre Handlungen in den Augen Gottes ge-

rechtfertigt sind,macht denKern der christlichenGnaden- undRechtfertigungs-

theorie aus: Gleichgültig, wie sehr sie sich anstrengen werden, den göttlichen

Geboten zu gehorchen, die Menschen können niemals wissen, ob dies ausreicht,

um in die göttliche Gnade zu kommen. Für Weber nimmt vor allem der Calvi-

nismus hier eine Veränderung vor, die für die Entwicklung des kapitalistischen

Leistungsprinzips wichtig wird. Calvin führt in seiner Sicht ein Erfolgskriterium

ein. Wenn man auch nie wissen kann, was ein gottgefälliges 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 dafür, dassman doch von Gott akzeptiert und erwählt

wurde. Weber zieht daraus den Schluss, dass damit einerseits der disziplinierte

Einsatz für 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 für den Verlust der göttlichen Gnade darstel-

len würden. Unabhängig davon, wie weit Webers Säkularisierungsthese trägt,

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 können 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 Verfügung. Diese symbolische Bedeutung

ist vielmehr deshalb so zentral, weil sie menschlichen Verhandlungen entzogen

ist, weil man auf Anzeichen angewiesen ist, über deren Bedeutung man letztlich

nichts sagen kann. Die Gottesfunktion verdoppelt nicht nur die Wirklichkeit,

sondern sie sichert zugleich die überlegene Bedeutung der symbolischen Codie-

rung desWirklichen gegenüber seiner Problematisierung.

Eine ähnliche Immunisierungsinstanz einer symbolisch codierten, in die-

sem Fall ökonomischen Wirklichkeit findet sich im ,Markt‘. Die individuellen

Anstrengungen mögen noch so diszipliniert sein, sie mögen alle rationalen Kal-

küle berücksichtigt haben, aber ob diese Anstrengungen Erfolg haben werden,

wird der Markt, werden die ,Gesetze‘ von Angebot und Nachfrage regeln. Man

mag darinmit KarlMarx einenWiderspruch sehen, da die Rationalität 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 Unverfügbarkeit des Marktes, die in den Augen der Befürworter

des Kapitalismus die empirische Grundlage für die (Leistungs-)Anstrengungen

der Individuen, deren Formierung zu rational kalkulierendenWirtschaftssubjek-

ten sichert und gleichzeitig für die Gewährleistung einer sozialen Gerechtigkeit

sorgt, deren symbolische Bedeutung von empirischen Individuen nur um den

Preis einer absehbaren Katastrophe in Frage gestellt werden kann.202 Aus dieser

Sicht bedeutet jeder Versuch, die mit der Marktfunktion eröffnete symbolische

Ebene empirisch – etwa durch Planung oder Selbstverwaltung – in Verfügung

nehmen zu wollen, den Beginn offener Konflikte oder totalitärer Vereinheitli-

chungen.

Nun ist der Lehrer weder mit göttlicher Unfehlbarkeit gesegnet noch stellt

er die Verkörperung Gottes auf Erden und damit eine sakrosankte Autorität

dar.203 Und er ist auch nicht mit der Transzendenz eines unpersönlich 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 verbürgt, weil sie der Verfügung 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 könnte hier auf eine interessante ,Zwischenstufe‘ verweisen. Zwischen dem 16. und

18. Jahrhundert hatten Schulen der Jesuiten ein ausgeklügeltes System der disziplinierten Leis-

tungsoptimierung entwickelt, das neben einer ständigen Kontrolle auch die Konkurrenz und

damit den Wettbewerb mit anderen als Motivationsanreize einsetzte. Dazu zählten auch die

Rückmeldungen des jeweiligen Entwicklungsstandes und der erreichten Verbesserungen (vgl.

Keck 1991;Herdegen 2009,S. 36 ff.). Aber hier standnicht die soziale Selektion imVordergrund,

sondern hinter der Bedeutung des messbaren und gefeierten Erfolgs verbarg sich als eigentli-

ches Kriterium die menschenmögliche Erfüllung religiös begründeter (und damit unverfügba-

rer) Maßstäbe. 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 göttlichen Mis-
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renden Marktes gleichzusetzen, dessen Logik durch partikulare Interessen und

Strategien nicht korrumpierbar erscheint. Als demokratisch regierender und

demokratisch legitimierter Souverän bleibt seine Autorisierung aber letztlich

darauf angewiesen, jene symbolische Funktion zu beanspruchen, die die konfli-

gierenden Perspektiven der Beteiligten überschreitet. Das wiederum – und dies

zeigen die Verweise auf Gott und denMarkt – ist nurmöglich,wenn seinUrteilen

dem Streit partikularer Positionen entzogen erscheint und einen Standpunkt

beansprucht, der deren Gründe eben als nur partikulare relativiert. Dabei ist die

damit angestrebte symbolische Funktion, die den Anspruch auf ein allgemein

gültiges oder zumindest auf das im Sinne aller beste Urteil vertritt, deshalb pre-

kär, weil die Lehrpersonen zugleich Teil des sozialen Feldes sind, dem gegenüber

sie eine regierende Souveränität beanspruchen.Umdiesmöglich zumachen und

damit eine symbolische, eine demokratisch-politische Autorität zu beanspru-

chen, wird daher alles darauf ankommen, die Grenze zwischen der Teilnahme

am sozialen System Unterricht, zu dem auch die Benotungspraxis gehört, und

jener symbolischen Verdoppelung aufrechtzuerhalten, die den Anspruch auf eine

Repräsentation des allgemeinen Wohls der Regierten/der Schüler erheben kann.

Diese Grenze zwischen der sozialen Teilhabe und der diese transzendierenden

Regierung, zwischen der sozialen Auseinandersetzung in einem Feld heteroge-

ner Positionierungen und demAnspruch, dieses Feldmit einem allgemeinen und

zu akzeptierenden Anspruch symbolisch zu repräsentieren 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 einermöglichenKritik zu situieren: Sie können 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 Autorität 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 ubiquitäre Kritik ist, die nicht einfach zurückzuweisendenVorwürfe gegen

die Ungerechtigkeit von Bedingungen und Urteilen, die gerade durch die Vielfäl-

tigkeit ihrer Anlasspunkte und die mit ihnen aufgezeigte Ausweglosigkeit einer

befriedigenden Lösung, die dazu beiträgt, die symbolische Funktion und Autori-

sierung der Lehrer hervorzubringen. Anders formuliert: Es ist die Heterogenität

der durchaus berechtigten Problematisierungen, die die symbolische Funktion

der Lehrenden und damit die Verdoppelung der schulischenWirklichkeit stützt.

Strategisch bedeutet das, dass es gerade die Betonung der Heterogenität von Be-

dingungen und Positionierungen im schulischen Feld ist, die Unmöglichkeit der

Aussicht auf eine einvernehmliche und von allen akzeptierte Lösung, die die sym-

sion, die sein Handeln legitimiert – auch dann, wenn er sich in konkreten Fällen (wie etwa kör-

perlichen Bestrafungen) davon distanzieren möchte (vgl. Francke 1964).
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bolische Funktion der Lehrer stützt. Auf sie kann verwiesen werden und gleich-

zeitig muss sie, da hier eine Quelle der Autorisierung der Lehrerfunktion liegt,

ernstgenommenwerden.Manmuss zeigen, dassman an den Problemen der He-

terogenität in der Schülerschaft arbeitet, dass man die Unterschiedlichkeit der

Positionierungen der Beteiligten (Schüler, Eltern, Kollegen, Direktorium, Schul-

behörde) ernstnimmt, wenn man den symbolischen Ort behaupten will, der eine

über dem sozialen Streit liegende politisch-pädagogische Autorität verspricht.

Die demokratisch-pädagogische Regierungsarbeit ist eine, die sich auf die

Differenz von sozialer und kritisierbarer Wirklichkeit und deren symbolischer

Verdoppelung richtet, in der die Heterogenität und die Konflikte des Sozialen im

Namen aller geregelt werden sollen. Und diese Arbeit richtet sich nicht darauf

diese Differenz zu schließen und eine harmonische Gemeinschaft anzustreben.

Vielmehr geht es darum, sie als Differenz zu handhaben. Denn nur aus der

sozialen Heterogenität von Positionierungen und Zugangsweisen ergibt sich

die Notwendigkeit des politischen Raumes, der symbolisch für das Verspre-

chen des Gemeinsamen steht. Und dessen Akteure werden zeigen müssen,

dass sie an diesem Versprechen arbeiten – auch wenn dessen definitive em-

pirische Einlösung kaum möglich erscheint. Eine solche Einlösung würde den

politischen Raum überflüssig machen; sie stünde für das häufig proklamierte

Ideal einer Versöhnung von Politik undGesellschaft in unterschiedlichen Formen

einer Selbstverwaltung.

Als Beispiel für eine solche Arbeit an der Differenz, die die Regierenden ei-

nerseits als Teil des Sozialen und andererseits als politisch-symbolische Funkti-

on bestimmt, kann zunächst auf das Verhältnis 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 umAutorisierungsprobleme.Warumdiese Inhalte in dieser Form ver-

mittelt werden, was an ihnen etwa für das spätere Leben oder die anders gela-

gerten individuellen Begabungen sinnvoll sein soll, ob der Lehrer sich nichtmehr

Mühe geben sollte, alle Schüler zu motivieren usw. – solche und ähnliche 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 Lehrpläne, die ge-

setzlichen Verpflichtungen der Lehrer oder auch darauf, dass man sichMühe ge-

be, alle Schüler in ihren unterschiedlichen Neigungen oder Voraussetzungen zu

berücksichtigen, was vielleicht niemals vollständig gelingen könne usw. In sol-

chen Auseinandersetzungen wird die Repräsentationsfunktion des Lehrers be-

fragt: Die Kritik richtet sich auf den Repräsentanten jener Inhalte, die ihm selbst

vorgegeben sind, auf den Repräsentanten einer Organisation, die er selbst nicht

geschaffen hat, auf den Repräsentanten der Schüleransprüche gegenüber der In-

stitution.Man hat an dieser Stelle häufig auf die widersprüchlichen Rollenanfor-

derungen hingewiesen, denen Lehrer zu genügen haben, obwohl siemiteinander
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unvereinbar sind.204 Dabei übersieht man, dass es gerade die Unmöglichkeit ist,

diesen gegensätzlichen Anforderungen gerecht zu werden, die den Raum für ei-

ne souveräne Lehrerposition eröffnet. Gerade der Verweis auf die Heterogenität

auf die unterschiedlichen und unvereinbaren Ansprüche erlaubt schon auf die-

ser ,sozialen‘ Ebene die Hervorbringung einer ,politisch-pädagogischen‘ Symbo-

lisierung: Man versucht, allen Seiten so gut wie möglich gerecht zu werden, was

wohl niemals möglich sein dürfte und daher unter anderen Bedingungen erneut

unternommen werden muss. Unlösbarkeit und Öffnung für eine zum erneuten

Regierungshandeln alternative Möglichkeit durch Kritik bieten so die Grundla-

ge für die Einnahme der symbolischen Funktion des Regierenden. Andere Lehrer

mögen das ja anders machen: Der beanspruchte Ort der Macht ist als von unter-

schiedlichen Regierenden einzunehmen – und daher ,leer‘.205

Eine noch einmal veränderte 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 Schüler dessen Ar-

beit als eine autonome Leistung zuzurechnen, für die er weder seine besonde-

re (individuelle) Lage noch die Unterrichtssituation oder die Vermittlungsfähig-

keiten des Lehrers verantwortlichmachen 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 Souveränität 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 Legitimität des Lehrerur-

teils hängt, so nicht eingesehen werden kann. Und die Rechtfertigungsversuche

werden dann darauf zielen, genau diese Differenz zu bekräftigen: Der Lehrer, der

die Note gibt, muss als unabhängig von jenem inszeniert werden, der in den so-

zialen und durchaus konflikthaften Austauschmit den Schülern 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 für die Beurteilung ausgeht, die zu berücksichtigen 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 späten Beispiele Kickhöfer 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 begründen zu können, übernehme 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 unlösbaren Schwierig-

keiten,die sich aus der Berücksichtigung dieser Kriterien ergeben, sind noch ein-

mal unabhängig von jenen Kritikpunkten zu sehen, die versuchen, die ,Objektivi-

tät‘ und ,Unparteilichkeit‘ der Notengebung in ihrer Unabhängigkeit von der so-

zialen Eingebundenheit der Lehrer zu bezweifeln. Hier geht es auch nicht nur

darum, eine sachliche Fehleinschätzung zu vermuten, die Kriterien des sozia-

len Vergleichs oder die Berücksichtigung der individuellen Anstrengungen an-

zuzweifeln. Hier steht die Möglichkeit eines gerechten Urteils überhaupt unter

Verdacht. Es wurde schon darauf hingewiesen, dass diese systematische Proble-

matik nicht zu einer Veränderung der Kriterien oder einer anderen Konstella-

tion von Kriterien geführt hat. Unter demokratietheoretischen Gesichtspunkten

macht nun das Festhalten an widersprüchlichen oder zumindest unvereinbaren,

aber dennoch unverzichtbaren Beurteilungskriterien durchaus Sinn. Es ist näm-

lich die Heterogenität dieser Gesichtspunkte, die Möglichkeit, dass es hier un-

terschiedliche Gewichtungen geben kann und dass niemand über eine definiti-

ve Lösung verfügt, die den symbolischen Raum für eine souveräne Entscheidung

öffnet. Es geht bei dieser Souveränität – wie schon erwähnt – nicht um ein un-

bezweifelbares Gottesurteil.Wohl aber darum, dass es eine Instanz gibt, die sich

imUnterschied zurMöglichkeit unterschiedlicherGewichtungenundPositionie-

rungen darum bemüht und für sich in Anspruch nimmt, eine Entscheidung zu

treffen, die möglichst allen Gesichtspunkten gerecht wird. Eine solche Entschei-

dung muss kommuniziert und gegebenenfalls (vor Schülern, 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 kön-

nen, dass sie ihre Nähe zu allen zu berücksichtigenden Kriterien aufzeigt. Sie

muss – mit anderen Worten – die Vorstellung einer größtmöglichen Gerechtig-

keit kommunizierenunddamit ander Imagination einermit sich versöhntenund

gerechtenWelt 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 gegenüber

den Nachfragen der Eltern darauf verweisen, dass man alle Kriterien soweit wie

möglich berücksichtigt und in ihrem Verhältnis zueinander abgewogen hat. Die

Akzeptanz einer solchen Argumentation bestätigt die symbolische Funktion des

Regierens und sie tut dies nicht zuletzt deshalb, weil es keine von allen geteilten

Kriterien dafür geben kann, was denn nun eine angemessene Berücksichtigung

allerKriterienheißenkannundob sich eine solche inder betreffendenNote ,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 können auch die Akzeptanz ihrer Notengebung erhöhen, wenn sie die
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Kriterien der Notengebung auf verschiedene Szenarien aufteilen. So kann der

Wert der Sachlichkeit und eines darüber ermöglichten sozialen Vergleichs etwa

in der Klassenkonferenz betont werden, während die Berücksichtigung eines in-

dividuellen Lernfortschritts in der konkreten Kommunikation mit bestimmten

Schülern angesprochenwird. Sie haben sich verbessert und sind auf einem guten

Weg, aber an der Note hat das noch nichts geändert.206 Solche Adressierungen

lassen sich als Gesten verstehen, die einerseits die Differenz zwischen der indivi-

duellen Lage (in welchemKontext auch immer) und der autonomen Subjektivität

als etwas aufrufen, das vom Schüler bei entsprechender Anstrengung geschlos-

sen werden könnte; andererseits wird damit zugleich genau diese Differenz noch

einmal bekräftigt – und auf diese Weise die Verdoppelung der Wirklichkeit be-

tont, die den Lehrer auf eine symbolische Regierungsfunktion verpflichtet, die

mit den konkretenWidrigkeiten und der Vielzahlmöglicher undwie auch immer

gerechtfertigter Gesichtspunkte gebrochen und dasWohl aller im Blick hat. Eine

soziale Kritik an den getroffenen Maßnahmen ist dabei zwar immer möglich,

aber sie dürfte nur dann Aussicht auf Erfolg haben, wenn Veränderungen eben-

falls imNamen einer Vorstellung des gemeinsamenWohls getroffenwerden.Und

der Anspruch darauf, imNamen dieses allgemeinenWohls zu sprechen, verlangt

immer schon, sich in jenen politisch-pädagogischen Raum zu begeben, der die

Position der Regierenden, in diesem Fall der benotenden Lehrer, zwar befragt,

aber gleichwohl in ihrer Notwendigkeit bestätigt.

Mankannandieser Stelle nochweitergehenunddieUngleichheit,dieHetero-

genität der Schüler selbst als eine Voraussetzung für 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 darauf zielt,dieseUngleichheit undmangelndeChancengleichheit selbst zu

legitimieren. Sie wird hier als eine konstitutive Voraussetzung einer politischen

Wirklichkeitsverdoppelung angeführt. Und als solche wirkt sie eigentümlich wi-

dersprüchlich, wennman 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 Schülern, 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-

hältnis zu setzen: Nur die Gleichheit der Chancen rechtfertigt die ungleiche Be-

urteilungderErgebnisse.Auf der anderenSeite bildet jedochdieUngleichheit der

Chancen die Voraussetzung für deren Bearbeitung – für deren symbolische Be-

206 Solche Kommunikationen haben Breidenstein und Thompson untersucht: vgl. Breidenstein/

Thompson 2014.
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arbeitung, für einen demokratischen Einsatz. Dieser findet selbst sowohl auf der

Ebene des Unterrichts als auch in der Benotungspraxis statt. Für den Unterricht

wird der notwendig imaginäre Anspruch erhoben, dass hier die vorausgesetzte

Ungleichheit undHeterogenität in eineGleichheit verwandelt werden könnte.Da

alle die gleichen Inhalte lernen können und da didaktisch-methodisch versucht

wird, die Lernwege der unterschiedlichen Schüler 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

derGewährleistung eines allgemeinenWohls verbunden ist.Manmag dieseDop-

pelung aus vielerlei Gründen problematisieren und zu zeigen versuchen, dass der

Unterricht dies gerade nicht zu leisten vermag, dass also der Lehrer mit seiner

politischen Funktion überfordert ist. Diese Überforderung erscheint dann nicht

nur durch die Konfrontation mit der sozial ungleichen Herkunft der Schüler ge-

geben, sondern man kann auch individuelle Besonderheiten ins Feld führen, de-

nen man in einem Sozialverband wie einer Schulklasse erst recht nicht gerecht

werden kann. Aber angesichts der konkret gegebenen Ungleichheit und Hetero-

genität scheint es kaumeineAlternative zu jenernur imaginären Inszenierung ei-

ner schulisch produzierten Gleichheit zu geben. Man wird Bemühungen auf der

symbolisch-politischen Ebene zustimmen, die hier Verbesserungen versprechen,

ohne das Problem lösen zu können.

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, vonderweiterhingegebenenUngleichheit der Schülervoraussetzungenab-

zusehen.Wie erwähnt, birgt eine solche Verdoppelung die Möglichkeit eines po-

litischen Streites darum, inwiefern keine größere Verbesserung der Ungleichheit

möglich gewesenwäre.Aber gleichzeitig bewegtman sichdamit immer schon auf

einempolitischenbzw.symbolischenTerrain,das dieRolle 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. außerschulischer Ungleichheit und schulisch produzier-

terGleichheit verhält,bedeutet dannvor allem,dass sie die Fiktion einer schulisch

produzierten Gleichheit gegen die vor- und außerschulischen Einflüsse stärkt:

dass sie dem symbolischen Raum, in dem ihre Ordnungspraxis sich vollzieht, ei-

ne relative Geschlossenheit gibt. Und diese Geschlossenheit stärkt die symboli-

sche und damit demokratische Funktion des Lehrers, der dem sozialen Raumder

Schul- und Unterrichtspraxis eine zusätzliche Weihe gibt. Schon in der Unter-

richtspraxis war er nicht nur als soziale Funktion, d. h. verstrickt in die Wider-

sprüchlichkeiten seiner Rolle, tätig, 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 Heterogenität der außer- und vorschulischen Vorausset-

zungen, die unterschiedlichen Anforderungen an die Schule, die Komplexität

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-

dersprüchlichen Kriterien, die sich in der Notengebung finden, die eine Distan-

zierungsebene erfordern, von der her dem Ganzen eine immer unvollständige,

aber doch eine vielleicht von möglichst allen zustimmungsfähige Form gegeben

werden kann. Die Heterogenität 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 gegenüber der sozialen, deren Teil auch die Regierenden immer

bleiben, hinreichend abgegrenzt ist, damit ihre Entscheidungen akzeptiert wer-

den. Diese Abgrenzung ist nicht einfach über die hierarchische Rollenverteilung

im sozialen Prozess zu erreichen. Das Leistungsprinzip und dessen Gerech-

tigkeitsanspruch konstituieren einen darüber hinausgehenden symbolischen

Raum, der – obwohl selbst noch umstritten – eine Unabhängigkeit der Lehren-

den autorisiert und damit eine demokratische Regierungsperspektive eröffnet.

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 Äußerungen,dieHandlungen undObjektivationen von

Schülern nicht mehr einfach als individuellen Ausdruck wahrnehmen, sondern

als Artikulation adressieren, in der sich eine subjektive Autonomie und Eigen-

verantwortlichkeit zeigt.207 Hervorgebracht wird ein solches Subjekt, indem die

Kontingenzen, die sich mit einer Berücksichtigung der konkreten individuel-

len Situation verbinden oder auch die Intransparenz des Individuums für 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 Gründen geleitet vorgestellt wird. Die Klasse

207 Eine solche Praktik erinnert an jene –mittlerweile berühmte –Anrufungsszene, die sich bei Al-

thusser findet: Der Ruf eines Polizisten führt dazu, dass sich der Angerufene umdreht. Für Al-

thusser erkennt er in seiner Umwendung seinen Subjekt- bzw. Verantwortungsstatus als Sub-

jekt an und unterwirft sich damit zugleich der Autorität des Polizisten (vgl. Althusser 2010).Die

Figur hat Eingang in die Subjektivierungsforschung gefunden, die sich an Foucault anlehnt. So

führt hier die Reaktion auf eine Adressierung gleichzeitig aufgrund ihrer Performativität zu ei-

nerAutonomisierungundeinerUnterwerfung (vgl. etwaBröckling2007).Diehier beschriebene

Figur nimmt dabei jedoch den zusätzlichenGedankenAlthussers auf, dass die Subjektivierung,

das Subjekt, zugleich (wie er sagt) als eine ideologische Fiktion zu betrachten ist,weil hinter der

Subjektivität immer noch deren andere Seite – das Individuelle, nicht in der Logik der Herr-

schaft Aufgehende – steht. Althusser hält an der Differenz von Individuum und Subjekt fest.
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oder der Kurs als Einheit, die doch aus vernünftigen oder der Vernunft zuneh-

mend fähigen Subjekten besteht,muss doch akzeptieren, dass auch vielleicht nur

schwer begründbare Entscheidungen und Urteile im größtmöglichen Interesse

aller getroffen wurden.

Ein solches strategisches Szenario, das sich auf die Imagination einer ratio-

nalen Subjektivität stützt, erlaubt es, Einwände, Kritiken oder auch ein affektiv

grundiertes Unbehagen auf der Seite der Adressaten in die Nähe einer (vielleicht

vom Alter oder der jeweiligen Entwicklungsstufe her) verständlichen, aber letzt-

lich doch noch irrationalen Reaktion zu rücken. Auch kritische Einsätze, die etwa

vonEltern oder anderen Lehrern kommenkönnen, lassen sich auf dieseWeise be-

arbeiten: Auch wenn hier der Vorwurf der Irrationalität 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 Umstände als

Kriterium oder auch als zu berücksichtigenden Anspruch ins Feld führen, die als

solche aber gerade nicht verallgemeinerbar und daher eine ,rationale‘, d. h. hier:

eine mit Anspruch auf allgemeine Zustimmung funktionierende schulische Or-

ganisation unmöglich machen würden.

Dennoch sind solche Kritiken und Befragungen im Namen der jeweiligen in-

dividuellen Umstände oder auch die Hinweise auf mögliche Konstellationen im

Unterricht, die Ungerechtigkeiten andeutenmögen, nicht einfach nur als irratio-

nal abzutun.Dies hängt wiederumdaran, dass auch in denmöglichen Konflikten

und Auseinandersetzungenmit Schülern, Eltern oder anderen Instanzen, die ei-

gene Autorisierung und damit: die Autorisierung des politischenRaumsund des-

sen symbolischer Anspruch, imNamen aller zu regieren, auf demSpiel steht.Das

ist nicht zu vermeiden, weil unter demokratischen Voraussetzungen die Regie-

renden nicht die Bedingungen diktieren können, unter denen ihre Maßnahmen

akzeptiert werden.Was im demokratischen Raum als Öffentlichkeit firmiert, hat

ein Recht, die eigenen, jeweils unterschiedlichen und konkret-individuellen Per-

spektiven zur Geltung zu bringen: Die Öffentlichkeit, also im vorliegenden Fall:

dieAdressatendesLehrerhandelns (Schülern,Eltern) habeneinRechtdarauf, sich

nicht jener symbolischen Gewalt zu fügen, die mit der Verwandlung von Indivi-

duen in Subjekte und mit einem damit verbundenen Anspruch auf eine gerech-

te Ordnung operiert. Ihre Kritik, aus welchen Gründen, aufgrund welcher Mei-

nungen, welcher Mutmaßungen und Verdächtigungen auch immer diese erfol-

genmag,bildet dasMedium, indemdie konkrete und fallbezogeneAutorisierung

jener in Frage gestellt wird, deren allgemeine symbolische Funktionmanmit die-

ser Kritik zugleich bestätigt.
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6. Erzählungen des Pädagogischen:

Zur Frage des narrativen Wissens

Folgt man der im ersten Kapitel gelegten Spur, dass sich im 18. Jahrhundert ei-

ne pädagogische Rhetorik herausgebildet hat, die – vor dem Hintergrund weg-

brechender gesellschaftlicher Ordnungs- und Eingliederungsmuster – einerseits

auf eine Dramatisierung der Möglichkeit von Erziehungs- und Bildungsprozes-

sen verweist und andererseits dennoch mögliche (imaginäre) Lösungsprozesse

verspricht, und dass sich dieses Muster als ,Grundgedankengang‘, als Matrix für

die Generierung pädagogischer Erzählungen durchgesetzt hat, dann stellt sich

die Frage nach der Bedeutung narrativer Figuren für die Verständigung über das

Pädagogische.SolcheGeschichten,diemit imaginärenFigurendas inderDrama-

tisierung kaummöglich Erscheinende, einer guten Lösung zuführen, stehen eher

in einem Spannungsverhältnis zum wissenschaftlich produzierten Wissen, des-

sen Ziel die geregelte Hervorbringung nachprüfbarer ,Wahrheiten‘ in einem Pro-

zess ist, der ein vollkommeneres Wissen über die Welt ergeben soll. Ein solches

Wissen soll dann eine rationale Verfügung über diemenschlich erkannten Geset-

ze der Natur und eine damit in Verbindung stehende vernünftige Einrichtung

der gesellschaftlichen Dinge gewährleisten. Wissenschaft soll mythische Erzäh-

lungen, das bloße Meinen und Glauben, die Sinnproduktion in alltäglichen Ge-

schichten überflüssig machen und an ihre Stelle ein rationales Selbst- undWelt-

verhältnis setzen.

1. Zum Verhältnis von narrativem und wissenschaftlichem

Wissen

Lyotard hat in seinemBericht über ,das postmoderneWissen‘ genau dieses Span-

nungsverhältnis von narrativem undwissenschaftlichemWissen zumAusgangs-

punkt seiner Betrachtungen gemacht. In seiner Perspektive handelt es sich um

einenKonflikt zwischen verschiedenenArten desWissens, um eine Auseinander-

setzung, in der es um die gesellschaftliche Durchsetzung einer Form des Wis-

sens gegenüber anderen geht, die dann als eher nachrangige oder ,irrationale‘

Wissensarten zu betrachten sind.DieDurchsetzung deswissenschaftlichenWis-

sens erfolgte dabei vor allem über die Abgrenzung von narrativem Wissen, von

Fabeln, von bloßen Geschichten, die man glauben konnte oder auch nicht. Sol-

che Geschichten stützen und legitimieren Selbstverständnisse und Weltverhält-

nisse, ohne die Frage nach den Kriterien, den prüfbaren Gründen ihrer Darstel-
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lung überhaupt aufkommen zu lassen: Die Geschichten wirken in ihren Darstel-

lungen begründend imHinblick auf dasDargestellte.208 Demgegenüber setzt das

(argumentative)wissenschaftlicheVorgehenaufnachvollziehbareBegründungen

und Überprüfungen. Der Abgleich mit anderen Begründungen, die Kontroverse

soll zu Beweisen führen, die für alle gültig sein können. Aus wissenschaftlicher

Sicht stellen daherNarrationen etwas dar,das sich jeder argumentativenPrüfung

und Begründung entzieht und daher als Wissen kaum ernst zu nehmen ist.

Lyotard verweist nun auf ein Begründungsproblem, vor dem der wissen-

schaftliche Diskurs selbst steht. Zwar kann die Wissenschaft – wie das seit dem

Übergang von der Erkenntnistheorie zur Methodologie im 19. Jahrhundert ge-

schieht – versuchen, ihre eigenen Verfahren zu begründen und zu regeln. Man

mag induktive und deduktive Verfahren der Wahrheitsgewinnung gegeneinan-

der profilieren und methodisch untersetzen; man kann sich über die Reichweite

des Kausalprinzips streiten und dieses (gegenstandsbezogen durch phänomeno-

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 vonWissenschaft als Wissenschaft – und damit auch jene

nach der herausgehobenen Bedeutung wissenschaftlichen Wissens. Dass wis-

senschaftlichesWissen deshalb besser sei als andere Formen desWissens, weil es

systematisch prüfe, argumentiere und kritisiere, ist als Legitimation untauglich,

weil sie auf eine petitio principii hinausläuft: In ihr wird die Geltung des erst zu

Begründenden immer schon zur Voraussetzung der Begründung selbst. Wenn

auf dieseWeise einewissenschaftlicheBegründungderWissenschaft fehlschlägt,

könnte man vielleicht auf die Bedeutung dieses Wissens für die Gesellschaft

oder die Entwicklung der Menschen hinweisen. Eine solche Begründung greift

auf einen ,Metadiskurs‘ zurück, 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 können, da es selbst auf diese Weise seine eigene

Legitimation aufheben würde. Aus wissenschaftlicher Perspektive stellen solche

Begründungen eher ein nicht wissenschaftlich beglaubigtes, ein eher a-rationa-

les Wissen dar: Es handelt sich – anders gesagt – um Erzählungen, die als solche

die Bedeutsamkeit und den Vorrang wissenschaftlichen Wissens gegenüber den

Erzählungen begründen sollen.

Lyotard bezeichnet solche Erzählungen, die eine Sinnbestimmung der Wis-

senschaft imgesellschaftlichenoderhumanenEntwicklungskontext artikulieren,

gegenüber alltäglichen narrativen Sinnvergewisserungen als ,große Erzäh-

208 Vgl. Lyotard 1986, S. 75. Lyotards Theorem vom ,Ende der großen Erzählungen‘ ist häufig rezi-

piert worden; dabei ist die hier aufgerufene Problematik derWissensarten und ihres aufeinan-

der verweisenden Begründungszusammenhangs allerdings selten gewürdigt worden.
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lungen‘. Solche großen Erzählungen legitimieren ,die‘ Wissenschaft in ihren

unterschiedlichen Variationen, indem sie diese als krönendes Moment in einer

dialektischen Entwicklungsgeschichte des Geistes installieren, in der dieser aus

einer eher dunklen Vorgeschichte letztlich zu sich selbst kommt. Sie können auf

eine Hermeneutik des Sinns verweisen, die der Wirklichkeit eine immer schon

gegebene Intelligibilität attestiert, deren sich die Menschen mit Hilfe der Wis-

senschaft zu nähern versuchen.OderWissenschaft erfüllt ihrewichtige Funktion

im Rahmen eines Emanzipationsprozesses des vernünftigen oder tätigen Sub-

jekts.209 Die Autorisierung wissenschaftlichen Wissens, das für sich das Privileg

wahrer Erkenntnis (zumindest soweit diese demMenschen möglich ist) behaup-

tet, scheint also nur durch das möglich 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 Erzählung – zurückzugreifen, das ihm das Nicht-Wissen ist“.210 Erst die

großen Narrationen erlauben eine unangefochtene Autorität des wissenschaftli-

chen Wissens, die gegenüber der Heterogenität unterschiedlicher Wissensarten

den Anspruch auf größtmögliche Wahrheit und Gewissheit monopolisiert und

durch deren Abqualifizierung verteidigt.

Lyotard geht davon aus, dass die Legitimationserzählungen modernen wis-

senschaftlichenWissens letztlich immer Emanzipations- bzw.Fortschrittserzäh-

lungen sind. Dabei kann diese Emanzipationserzählung „zwei Orientierungen

annehmen, je nachdem, ob sie das Subjekt der Erzählung als kognitiv oder als

praktisch darstellt: als einen Helden der Erkenntnis oder als einen Helden der

Freiheit“.211 Der ,Held der Erkenntnis‘ wird zunehmend die Gesetzmäßigkeit der

Natur und die Grundregeln der Gesellschaft erkennen und sie einem planenden

und verantwortlichen menschlichen Zugriff verfügbar machen. Der Fortschritt

derWissenschaft sichert daher (technologisch) die Möglichkeit der Naturbeherr-

schung und eine rationale Planung gesellschaftlicher Verhältnisse. Der ,Held der

Freiheit‘ erreicht mit Hilfe wissenschaftlicher Erkenntnisse die Befreiung von

Bevormundung, von Vorurteilen und Aberglauben. Der Fortschritt der Wissen-

schaft ermöglicht es ihm, selbstbestimmt sein Leben zu führen und mit anderen

zu einer vernünftigen Übereinkunft über gesellschaftliche Regeln zu kommen.

Beide Emanzipationserzählungen, die als solche das wissenschaftliche Anti-

Wissen darstellen, ohne das allerdings ein wissenschaftlicher Anspruch kaum

einsichtig zu machen ist, dürften sich als für die Formulierung pädagogischer

Dramatiken und Lösungsperspektiven bedeutsam erweisen –womit sich gleich-

zeitig ein schwieriges Verhältnis des pädagogischen zum wissenschaftlichen

Wissens andeutet. Bevor die Ambivalenz dieses Verhältnisses betrachtet wird,

209 Vgl. ebenda, S. 13 f.
210 Ebenda, S. 90.
211 Ebenda, S. 95.
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innerhalb dessen pädagogische Narrationen einerseits als nicht-wissenschaft-

lich erscheinen und andererseits noch von jenen großen Narrationen zehren,

die den Sinn wissenschaftlicher Bemühungen sozial legitimieren, ist allerdings

noch darauf hinzuweisen, dass Lyotard von einer Krise der Wissenschaft, einer

Krise der gesellschaftlichen Autorität ihres Wissens spricht. Diese Krise sieht er

nicht in einer unübersichtlichen Expansion der Wissenschaften, die er als Erfolg

ihrer technologischen Verwertbarkeit für eine kapitalistisch organisierte und da-

her auf Wachstum setzende Produktion ansieht, begründet: „Sie ergibt sich aus

der inneren Erosion des Prinzips der Legitimität des Wissens“.212 Die großen

Erzählungen, die die Wissenschaft als Motor und Medium der Emanzipati-

on stilisieren, überzeugen nicht mehr. Man mag das – mit Lyotard – auf die

Verselbständigung eines in Datenbanken vernetzten Wissens zurückführen,

das niemandem mehr als überschaubare Emanzipationsgrundlage zur Ver-

fügung steht; man könnte auf die in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts

deutlich werdenden desaströsen Folgen des wissenschaftlich induzierten tech-

nologischen Wachstums verweisen, die statt des Traums einer emanzipierten

Selbst- undWeltverfügung auf der Grundlage einer unumstößlichen Rationalität

eher zum Problem der Unüberschaubarkeit und Unverfügbarkeit geführt hat, zu

den Grenzen von Rationalität und Verantwortbarkeit.213Man könnte auch auf in-

nerwissenschaftliche methodologische Debatten verweisen, die die soziale und

kontextbezogene Vermittlung der Produktion wissenschaftlichen Wissens deut-

lich macht und dadurch die Autorisierung dieses Wissens über die Abgrenzung

von anderen Formen desWissens fraglich werden lässt.214

Es ist diese Krise derWissenschaft undmit ihr auch jene ihrer großen Legiti-

mationserzählungen, die pädagogische Narrative, die sich nicht zuletzt auch an

diese Emanzipationserzählungen anlehnen und damit zugleich ein distanziertes

Verhältnis zur vonhierher erst begründetenWissenschaft pflegen,problematisch

werden lässt. Sie scheinen an altenErzählungen zuhängen, an die niemandmehr

so richtig glaubt.Zugleichbedeutet dieKrise deswissenschaftlich erzeugtenWis-

sens aber auch,dass andere–undnicht zuletzt: narrative–Wissensformenan so-

zialer Bedeutung gewinnen. Diese Formen des Wissens geraten gesellschaftlich

und politisch zunehmend in die Position, flexibel auf wissenschaftliches Wissen

zurückgreifen zu können. 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. Für Beck werden nicht nur die Risiken unüberschaubar. Er konstituiert – unter

dem Theorem einer zweiten Moderne – auch ein anderes reflexives, durch Ungewissheit und

damit letztlich auch durch Unbegründbarkeit gekennzeichnetes Verhältnis zur Wissenschaft,

das – so könnte man mit Blick auf Lyotard sagen – an die Stelle der großen Erzählungen tritt

und das Selbstgründungsproblem des wissenschaftlichenWissens letztlich für unlösbar hält.
214 In seiner ,Historischen Epistemologie‘ zeichnet Rheinberger (2007) diese Entwicklung nach.
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wissenschaftliche Wissen, das gegen das narrative Wissen mit Hilfe ,großer Er-

zählungen‘, also narrativ in seiner herausragenden Autorität begründet wurde,

zunehmend diese Autorität soweit verloren hat, dass es zum fungiblen Moment

in wie auch immer motivierten Erzählungen werden kann.

Hält man nun diese hier vorgestellte Erzählung für plausibel, so könnte man

zunächst fragen, wie sich ,traditionelle‘ pädagogische Erzählungen in der Be-

gründungsrelation von ,großen Erzählungen‘ und Wissenschaft positioniert

haben. Dieser Frage soll im Folgenden anhand der Untersuchung Rustemey-

ers zu den Erzählungen der Bildung nachgegangen werden. Anschließend

soll dann untersucht werden, inwiefern die Wissensform des Erzählens als sol-

che, d. h. nach den ,großen Erzählungen‘ eine andere analytische Perspektive

auf das pädagogische Wissen zu werfen vermag. Dabei geht es nicht um eine

(literaturwissenschaftliche) Theorie des Erzählens, sondern um eine (alltägliche)

Wissensform, in der sich Menschen über den Sinn und Unsinn ihrer Identität,

ihrer Beziehungen und derWelt verständigen.

2. Narrationen der Bildung

Eine Berufung auf die großen Fortschritts- und Emanzipationserzählungen

– 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 Verhältnisses von Grund und

Gegründetem. Dabei muss der Grund so figuriert werden, dass er anders und

nicht bedingt oder affiziert durch das von ihm her Begründete ist. Die Rela-

tion von ,großen Erzählungen‘ 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 Begründeten

anwesend war, wird nun als Grund zugleich zum Ziel wissenschaftlicher Be-

mühungen. Ihr Grund, ihre Legitimation – die Emanzipation der Menschen –

wird gleichzeitig ihre Zielbestimmung. Diese archeo-teleologische Figur215 ließe

sich wohl als eine moderne Figur des Metaphysischen begreifen: eine Figur, die

einerseits zumindest tendenziell um ihren Setzungscharakter weiß und dennoch

an ihm festzuhalten vermag, indem sie das vorgängig Begründende zu einer Auf-

gabenstellung macht. Als (immer schon begründete) Aufgabenstellung kann sich

die Wissenschaft dann – unbekümmert um ihre narrative Legitimation – an die

Arbeit machen und sich dabei sogar (wie gegenüber Erzählungen auch) gegen-

215 Derrida (1991) hat diese Figur am Beispiel des Verhältnisses von Recht und Gerechtigkeit ex-

pliziert. Ihre – nicht immer glorreiche, weil für wüste Spekulationen anfällige – Karriere bei

der Konstitution handlungstheoretischer Pädagogik-Entwürfe habe ich an anderer Stelle un-

tersucht (vgl. Schäfer 2012).
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über ,der‘ traditionellenMetaphysik profilieren.Die Archeo-Teleologie wird dann

einfach abgeblendet.

Nicht nur pädagogische, sondern auch andere soziale Praktiken und Sinn-

bestimmungen hingegen, die auf wissenschaftlich autorisiertes Wissen zu-

rückgreifen, müssen 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 pädagogischen

Diskursen, aberwohl auch in affirmativenwie gesellschaftskritischenDiskursen,

in denen nicht einfach von Wissen auf Technologie umgeschaltet werden kann,

taucht (bzw. tauchte für lange Zeit) an dieser Stelle die Referenz auf die großen

Erzählungen der Emanzipation und des Fortschritts auf.

Diese großen Erzählungen reichen jedoch nicht hin, um reale Bildungspro-

zesse oder pädagogische Perspektiven zu bestimmen. Rustemeyer sieht die He-

gelscheMetaphysik zwar als Paradigmaeiner gelingendenBildungserzählung,da

sie als „prozedural-reflexive Selbstexplikation des Geistes“ zum absoluten Wis-

sen führe216, aber er geht davon aus, dass die Zielangabe der Selbsttransparenz

im absolutenWissen 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“217 formulieren

müssen,mittels derer sie überhaupt 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 derWende zum 19. Jahrhundert zur Leit-

semantik der Erziehungswissenschaft wurde218, so kann dies also für Rustemey-

er weder in der Form einer wissenschaftlichen Bestimmung noch in Gestalt ei-

ner einfachen ÜbernahmemetaphysischerTheoriefiguren geschehen. Gleichzei-

tig sollte aber die Semantik der Bildung Anteil an beiden haben. Dies geschieht

nun über die „Signatur einer bestimmten Unbestimmtheit“, die „aufgrund ihrer

metaphorischen Unschärfe eine beträchtliche Funktionalität für die Reprodukti-

on des Systems Erziehungswissenschaft“219 unter Beweis gestellt habe. Mit dem

216 Rustemeyer 1997, S. 11. Man kann sicherlich über diese Hegel-Interpretation streiten und das

absolute Wissen anders, nämlich selbst als Reflexionsfigur verstehen (vgl. Gamm 1997), womit

sich eine andere Theorie und vielleicht auch ein anderer Einsatzpunkt des Bildungsgedankens

ergebenwürden.Obdieser dann anders strukturiertwäre als bei Rustemeyermagdahingestellt

bleiben.
217 Ebenda, S. 12.
218 Vgl. ebenda.
219 Ebenda, S. 14.

150



Konzept der Bildung wurde eine „Matrix narrativer Verständigung“220 etabliert,

in der praktische Informationen, empirische Befunde und gesellschaftliche Pro-

blemlagen miteinander verbunden werden konnten. Die Geschichten, die man

sich hier erzählt, die aufeinander verweisen, auseinander hervorgehen oder sich

gegeneinander profilieren, haben ihren Bezugspunkt in jener ,Matrix‘, in der es

umdieVerständigungüberBildunggeht,ohnedassdiesedefinitiv bestimmtwer-

den könnte.

Dabei wird die ,bestimmte Unbestimmtheit‘ nicht einfach als Voraussetzung

der Bildungserzählungen angenommen und akzeptiert; sie wird vielmehr in den

Erzählungen selbst immerwieder aufsNeueund anders hervorgebracht.Dies be-

deutet nicht zuletzt auch, dass die zeitliche Beschreibung eines Bildungsprozes-

ses sich nicht einfach in ein kumulativ verstandenes Früher und Später auflösen

lassen darf.Die (undramatische) Erzählung eines Prozesses, in demmannachher

mehr weiß als vorher, würde darauf hinauslaufen, eine Linearität dieses Prozes-

ses anzunehmen, die sich wiederummit Hilfe wissenschaftlicher Erklärungsver-

suche bearbeiten ließe. Wenn es aber darum geht, in die Figuration von Bildung

noch jene großenNarrative aufzunehmen,denen dieWissenschaft selbst ihre Le-

gitimation verdankt und die sich daher (aufgrund der Differenz von Grund und

Gegründetem) einer wissenschaftlichen Bearbeitung sperren, dann wird genau

jenesEntzugsmomententscheidend fürdieKonfigurationvonBildungsgeschich-

ten. Diese können sich – anders formuliert – nicht (zumindest nicht vollständig)

wissenschaftlich erklären lassen,weil sie sich gleichzeitig auf jener Sinnebene be-

wegen,die diesemwissenschaftlichenWissen erst seineBedeutung zuweist.Hier

geht es um jene Emanzipation, jenes Zu-sich-Kommen desMenschen, jenes Ver-

sprechen der Vernunft und einer menschenwürdigen Gesellschaft, von der her

sich erst der Sinn und die Legitimation vonWissenschaft einsehen lassen.

Bildungsnarrationen werden daher keine Geschichten schildern, die das un-

problematischeHineinwachsen des Nachwuchses in eine wissenschaftlich analy-

sierteWeltwiedergeben.Dies ist zunächstdeshalbnichtmöglich,weil diewissen-

schaftlich analysierteWelt keine Einheit bildet, sondern ein heterogenes undum-

strittenes Ensemble vorläufiger Ergebnisse. Aber der entscheidende Grund be-

steht darin, dass Bildungsgeschichten ihre eigeneMöglichkeit dramatisieren, in-

dem sie deren Unbestimmbarkeit betonen. Für Rustemeyer zeigt sich dies be-

reits in zentralen Kategorien, mit deren Hilfe Bildungsprozesse erzählt 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-

jekt sozu relationierenerlaubt,dassdieuneinholbareDifferenzvonBegrifflichem

und Nichtbegrifflichem, Vernunft und Nicht-Vernunft von engen kognitiv-epis-

temischen Standards gelöst und einer unendlichen metaphorischen Auslegung

220 Ebenda, S. 15.
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freigegeben wird“.221 Erfahrungen zu machen referiert auf dramatische Ände-

rungen der Person: Statt der einfachen,mit demwissenschaftlichen Versprechen

einhergehenden Verfügung des Subjekts über eine Welt, zu der es letztlich auch

selbst gehören soll, werden hier Widerfahrnisse geschildert, die den Subjektsta-

tus zur Disposition stellen und zu unvorhersehbaren und dennoch für das In-

dividuum folgenreichen Veränderungen führen. Diese Veränderungen haben ih-

ren Bezugspunkt in der individuellen Person, ohne dass sich dieser wieder genau

angeben ließe: Denn schließlich verändert die Erfahrung das, was diese ,Person‘

ausmacht. Zugleich aber impliziert ein solcher Bezugspunkt einer verändernden

Erfahrung, dass sich nicht mit der Logik einer wissenschaftlichen Analyse über

den Sinn und Unsinn, die Rationalität oder Irrationalität einer solchen Verände-

rung befinden lässt. Inwieweit die Veränderung denn nunwirklich eine Verände-

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 Erzählung mögen

Argumente, Beweisführungen undVorher/Nachher-Kontraste eingefügtworden

sein, aber als Erzählung lebt ihre Überzeugungskraft vom Arrangement der un-

terschiedlichen Elemente: Erzählungen verfügen über kein externes Wahrheits-

oder Prüfkriterium, sondern sie stellen performative Plausibilisierungen dar, die

jederzeit zuanderenGeschichten führenkönnen.Sie erreichenniedenGradeiner

methodisch kontrollierten wissenschaftlichen Bestimmtheit, sondern sie unter-

laufendie scheinbar so scharfeGegenüberstellungvonwissenschaftlich erzeugter

Wahrheit und ungeprüfter Meinung.

Dieser Effekt wird nun in der Bildungsrhetorik gleichsam systematisch ge-

steigert, indem ihre Narrationen die modale Unterscheidung von Wirklichem

und Möglichem zugunsten der Möglichkeit verschieben. Es ist die Orientierung

am Möglichen, am ,irgendwie‘ gefassten Versprechen der großen Erzählungen,

mit der Bildungsnarrative eine Differenz zur erklärbaren Integration in gesell-

schaftliche ,Wirklichkeiten‘ – und damit ihr Verhältnis zur Wissenschaft auf

Distanz halten. Bildungsnarrative sind solche eines nur möglichen Gelingens

und damit etwas, dessen Wirklichkeit sich nicht zweifelsfrei bestimmen oder

erklären lässt. „Schwächer als die Kantische Vernunftidee konstruieren narrative

Theorieengagements ihren Referenzraum quasimetaphorisch mit der Unterstel-

lung eines Als-ob der möglichen Andersheit des Bestehenden. Sie wenden die

Verweisungsstruktur von Sinn, etwas als etwas zu repräsentieren, reflexiv in den

Modus einer Darstellung von Kontingenz“.222 Bildungsnarrative, die sich in ei-

ner solchen möglichen Andersheit situieren, bleiben kritisch gegenüber jedem

Erklärbaren, das als wissenschaftlich immer von wissenschaftsinternen Regeln

221 Ebenda, S. 84.
222 Ebenda, S. 15.
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abhängt, die als solche das Mögliche nicht erfassen können. Rustemeyer spricht

von einer strukturellen Unbestimmtheit, „die imNamen des Anderen tendenziell

jedes bestimmte Andere desavouiert“.223 Eine solche unbestimmte Bestimmt-

heit von Bildungwahrt dann ihren kritischen Charakter auch darin, dass sie quer

zu jeder Institutionalisierung, zu jeder organisatorisch geregelten Wirklichkeit

liegt.

Umgekehrt lässt sich die Fokussierung auf die Narrationmöglicher Alternati-

ven zum Bestehenden, die sich – qua Narration – nicht wissenschaftlichen Prüf-

kriterien unterwirft, sondern wissenschaftlich erzeugtes Wissen in dessen Le-

gitimationserzählungen flexibel einbaut, auch als eine Immunisierung begrei-

fen. Bildungsgeschichten, die imModus der Möglichkeit erzählt werden, mögen

zwar ander ,Wirklichkeit‘ scheitern–worüber sichwieder dramatischeGeschich-

ten erzählen lassen. Aber dieses Scheitern ändert nichts daran, dass ein Gelin-

gen doch als möglich erzählt werden kann – und damit trotz Enttäuschung am

Narrativ der Bildung festgehalten werden kann.224 Das Scheitern, die Unwahr-

scheinlichkeit, vielleicht sogar die Unmöglichkeit gelingender Bildungsprozesse

verstärkt dann eher das Festhalten an jenen Narrationen, die ihr mögliches Ge-

lingen auf unterschiedliche Weise ausbuchstabieren und damit die ,Matrix der

Verständigung‘ über Bildung bekräftigen.225

In dieser Matrix der Verständigung werden Geschichten über mögliche Bil-

dungsprozesse erzählt, in denen wichtige Erfahrungen gemacht werden, die

das Subjekt dezentrieren, Geschichten, in denen gelingende Prozesse eines Aus-

gleichs von begegnenderWelt und eigenenAneignungsbemühungen beschrieben

werden, in denen Prozesse einer gelingenden Person- bzw. Identitätsbildung

figuriert werden – aber diese Prozesse bleiben mögliche Geschichten, die (wie

Humboldt mit Blick auf die Aufgabe des Geschichtsschreibers feststellte) das

Endliche unter dem Blickwinkel der Unendlichkeit darstellen sollen.226 Dass die

Möglichkeitsperspektive für Bildungsgeschichten als konstitutives Merkmal bei-

behalten werden soll, relativiert Vorwürfe, nach denen es in diesen Geschichten

neben einer grundsätzlichen Skepsis gegenüber der Wirklichkeit zugleich um

„eine Sehnsucht nach Harmonie“227 gehe, in der die Differenzen von Gegenwart

und Vergangenheit, Wirklichkeit und Möglichkeit versöhnt wären. Eine solche

Kritik unterstellt den Bildungsnarrationen einen Referenzraum, der „pseudo-

sakral“228 strukturiert ist: „Die Metaphorik der Bildung ist eine des Heils und

223 Ebenda, S. 113.
224 Vgl. ebenda, S. 126.
225 Für Rustemeyer fügt sich die Bildungsrhetorik in eineKulturkritik ein, in der sich „dieModerne

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 Verheißung“.229 Dies mag nicht selten zutreffen, aber ist als systematische

Kritik eher unzutreffend. Es ist nicht zuletzt die bestimmte Unbestimmtheit der

Bildungsrhetorik, die den Diskurs über Bildung offenhält. Es handelt sich um

einen Diskurs, der sich seines Möglichkeitscharakters von Anfang an versichert

hat, dem es um eine (frühromantische) Inszenierung eines Anders-Möglichen

ging, das als solches zwar imaginiert, aber wohl niemals wirklich werden kann.

Diese Möglichkeiten mögen sakralisiert werden in dem Sinne, dass sich von

ihren metaphysisch gesetzten (und nicht naiv geglaubten) Bezugspunkten her

motivierte Geschichten über die Möglichkeiten von Bildung erzählen lassen.230

Aber diese Geschichten sind nur solange gute Geschichten, wie sie imModus der

Möglichkeiten verbleiben und keinen Versöhnungskitsch versprechen.231

Bildungsgeschichten schreiben sich in die Differenz von wissenschaftlichem

Wissen und jenen dieses begründenden großen Erzählungen ein und sie kontu-

rieren ihren Gegenstand aus der Perspektive des narrativen Grundes, dessenDif-

ferenz gegenüber den von ihm her (archeo-)teleologisch vorgesehenen wissen-

schaftlichen Einlösungsversprechen behauptet wird. Bildungserzählungen ste-

hen (wie wohl andere Erzählungen auch) dann nicht zuletzt dafür, dass die ar-

cheo-teleologische Figur nicht funktionieren kann,dass also dieWissenschaft ih-

re narrativen Grundlagen nicht einzuholen und in eine bestimmte Gegenstands-

erkenntnis zu transformieren vermag–dass sie also niemals den Status einer Be-

gründung durch sich selbst erreichen wird. Bildungserzählungen stehen für die

Möglichkeit und Notwendigkeit von Sinnbestimmungen, für die wissenschaftli-

ches Wissen bedeutsam und wichtig, aber nicht hinreichend ist. Sie stehen da-

mit für eine Grenzbestimmung wissenschaftlich erzeugtenWissens. Sie tun dies

aber –zumindest traditionell –unter Bezug auf die daswissenschaftlicheWissen

selbst autorisierenden, großen Erzählungen.

Das wissenschaftliche Wissen ist jedoch – wie man unter Bezug auf die

Krisendiagnose Lyotards sagen könnte – in seinem privilegierten Wahrheitsan-

spruch und der damit verbundenen Abwertung anderer Wissensformen längst

auch von anderer Seite her problematisch geworden. Rustemeyer fasst diese Pro-

blematisierungen so zusammen: „Jede Reflexion auf einWissen, dessen Reinheit

durch das Andere des Begriffs, die Zirkulation in Sprech- undHandlungspraxen,

die sinnliche Kehrseite des Bewusstseins, die Kontingenz historisch-sozialer Le-

bensbedingungen, die Anonymität von Machtdispositiven, die habitualisierten

Interessen sozialer Akteure oder das eigensinnige Spiel der Zeichen infiziert

229 Ebenda.
230 An anderer Stelle habe ich dies für die bildungstheoretischen Ansätze von Schiller und Hum-

boldt zu zeigen versucht (vgl. Schäfer 2009, S. 264–296).
231 Ähnliches hatte wohl Adorno im Sinn, als er davon sprach, dass die Idee der Versöhnung oder

Erlösung vielleicht notwendig sei, um gesellschaftliche Missstände zu kritisieren, dass es aber

wohl naiv wäre, an eine solche Versöhnung oder Erlösung 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“.232 Damit rücken 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, Möglichkeit und Wirklich-

keit bearbeitet und mit einem unterschiedlich figurierten Geltungsraum und

Geltungsanspruch versehen wird, in eine bedeutsame Position ein. Bezogen

auf den an traditionellen Legitimationserzählungen der Wissenschaft orientier-

ten Bildungsdiskurs wird man dies als eine Herausforderung verstehen müssen.

Narrationen der Bildung werden sich kaum noch in jener Differenz von großen

Erzählungen undWissenschaft platzieren können,wenn diese Differenzmittler-

weile selbst in die Frage nach dem Stellenwert narrativen Wissens transformiert

wurde. Wenn die Differenz von Möglichkeit und Wirklichkeit weitgehend selbst

narrativ und das heißt: jenseits der Logik vonGrund undGegründetem, grundlos

bearbeitetwird, dann stellt sich die Frage nach demOrt der Bildungserzählungen

vielleicht anders. Diese Frage kann hier nicht beantwortet werden; allenfalls

können Hinweise gegeben werden, die sich auf die Logik narrativen Wissens

beziehen und bedeutsam für die Frage nach einer verschobenen Situierung des

Bildungsdiskurses sein könnten.

3. Zur Analyse narrativen Wissens: Eine Annäherung

an einen sozio-politischen Ort der Bildung

Wenn die großen Erzählungen einer menschlichen Emanzipation aus gesell-

schaftlichen, irrationalen und natürlichen Abhängigkeiten durch die wissen-

schaftliche Erkenntnis ihren Glanz verlieren, wenn deutlich wird, dass die

wissenschaftliche Rationalität dieses Versprechen nicht einlösen kann, sondern

selbst in gesellschaftliche Abhängigkeiten verstrickt bleibt und den Herrschafts-

anspruch über 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 begründete

Motiv und Versprechen der Wissenschaft auf die Ersetzung des narrativen Sinns

gescheitert ist – undwohl (trotz aller logisch-positivistischenHoffnungen auf ei-

ne rational und empirisch abgestützte kontextfreie Sprache233) scheiternmusste.

Problematisch wird nun und erneut das Verhältnis von wissenschaftlichem und

narrativemWissen.

232 Rustemeyer 1997, S. 42.
233 Besonders prägnant formuliert werden diese Aspirationen von Carnap 1948.
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Eine der vielleichtwichtigsten Implikationen dieser Entwicklung besteht dar-

in, dass das ,Ende der großen Erzählungen‘ nicht nur zu einer Delegitimation des

umfassenden Rationalisierungsanspruchs derWissenschaft führt, sondern auch

das narrative Wissen selbst trifft. Weder von der Wissenschaft noch von neuen

großen Gründungsmythen ist also eine umfassende Sinnstiftung zu erwarten:

Beide werden nun mit der Problematizität des Wissens umgehen und berück-

sichtigenmüssen, dass ein vorausliegender Sinn, eineOrdnung stiftende und ga-

rantierende Grundlage nicht mehr angenommen werden kann. Wenn auch die

Präsentation wissenschaftlicher Befunde letztlich auf eine Situierung ihrer (wis-

senschaftsinternenwie -externen) Bedeutung, ihrer Relevanz, ihrer Vorgeschich-

te und Konsequenzen in narrativen Arrangements angewiesen sein dürfte234, de-

renDramatisierung nicht zuletzt auch der Requirierung neuer Forschungsgelder

dient; wenn Narrative ihrerseits eher fluide Gebilde sind, deren Elemente, Prot-

agonisten, zeitliche und räumliche 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

zentriertenGeschichten fortgeführtwerden können,dannwird es schwierig, sich

eine angebbare und allen gemeinsame, gleichsamdie Erfindung vonGeschichten

ermöglichende und regulierende Sinngrundlage vorzustellen.

„Erzählen ist ein immer provisorisches Zeichenhandeln, das fluide Gebilde

von schwankender Akzeptanz und sozialer Durchdringungstiefe hervorbringt,

die Stabilität nicht durch ein dingliches Substrat, sondern nur auf dem Weg

der Selbstverhärtung gewinnen: durch Iteration, schematische Verfestigung

und Konventionalisierung, verbunden mit der Koppelung von Bedeutung und

Affekt“.235 Die Verständigung über die Gemeinsamkeit eines Sinns scheint dann

eher auf entleerte, nicht definierbare und nicht kontrollierbare Signifikanten an-

gewiesen zu sein, die man schon in der antiken Rhetorik als Topoi bezeichnete.

DerenVorteil bestanddarin,dass sie von jedemals sinnvolle Bezugspunkte rheto-

rischer Figurationen verstandenunddochmit einemunterschiedlichen, 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 auflösende Kraft entfalten.236

Es ist die Wirksamkeit der Rede, die emotionale Bindungswirkung narrativen

Wissens, die die Möglichkeit 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.237 Die Behauptung eines allgemeinverbind-

lichen grundlegenden Sinns, der das Unsinnige vom Sinnvollen, das Wahre vom

Falschen, das Vernünftige vom Unvernünftigen eindeutig zu trennen erlauben

würde, stellt eher ein selbst rhetorisch erzeugtes Wunschbild dar: „Nirgends,

außer vielleicht in pädagogischen oder totalitären Phantasien, sind atomistisch

unverbundene Individuen in gleichartigerWeise auf einen gemeinsamen und als

solchen identifizierbaren Sinn hin ausgerichtet“.238

Topoi wie die der Erziehung, der Bildung, der romantischen Liebe, des Self-

made-Man, desMigranten, der emanzipierten oder unterdrückten Frau, des un-

schuldigen Kindes, der Gemeinschaft, des Egoismus oder Altruismus usw. bilden

Bezugspunkte einer unendlichen Anzahl von Geschichten. Diese können variie-

ren, sie können aufgrund unterschiedlichster Dramaturgien ein Gelingen oder

Scheitern vorführen, sie können sich ironisch auf ihre Dramaturgie beziehen;

solche Topoi können in Geschichten verknüpft werden und in derenDramaturgie

unterschiedliche Positionen haben. Sie können sich auf ,Fakten‘ beziehen oder

wissenschaftliche Erklärungsansätze verarbeiten, und das können sie affirmativ

oder skeptisch illustrieren. SolcheGeschichten haben–wie schon erwähnt –kein

externes Wahrheitskriterium, an dem sie scheitern könnten.239 Aber man wird

auch nicht davon ausgehen können, dass sie intern auf die Wahrheit der arran-

gierten Figuren und Wissenselemente verpflichtet wären. In Geschichten mi-

schen sich Elemente, deren Aussagegehalt einen nachprüfbarenWahrheitsgehalt

beansprucht,mit solchen desHörensagens, der Lüge, der Unwissenheit, der bös-

oder gutwilligen Behauptung: In Erzählungen wird die Unterscheidung von real

und irreal, von wahr und falsch aufgehoben.240 Geschichten können auch gerade

wegen ihrer dramatisierten Unwahrscheinlichkeit überzeugen. Auf Rückfragen

zu einzelnenMomenten oder auch zum ,Wahrheitsgehalt‘ der ganzen Geschichte

kann diese variiert, teilweise zurückgenommen oder auch stützend mit anderen

Geschichten verbunden werden, um den Plausibilitätsgrad zu erhöhen.

Unter Rückgriff auf unterschiedliche Wissensformen können Geschichten

Schuldige und Unschuldige namhaft machen, komplexe Ereignisse personali-

sieren und dadurch Verantwortlichkeiten zuschreiben. Je nach Dramatisierung

können 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,dassMenschen immer schon inGeschichten verstrickt sindund von

daher – d. h. aus dieser Verstrickung heraus – ihren Selbst- undWeltzugang finden, schreibt:

„Es hat keinen Sinn, nach dem Wahrheitswert des Verstricktseins zu fragen“ (Schapp 2012,

S. 148). „Mit denMaßstäben vonWirklichkeit undWahrheit kannman die Geschichte nicht von

außenmessen. Die Maßstäbe 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 übermenschlichem Einsatz.

Das Scheitern an der Verantwortung kann jedoch zugleich durch Variationen in

der Dramaturgie als Ausdruck einer anzunehmenden Gleichgültigkeit inszeniert

werden. Motive und Persönlichkeitszüge können zugeschrieben werden, um

die Subjektivität gegenüber ihrer Umwelt zu modellieren. Die Umwelt kann (als

Kultur, Familie, sozialer Status, Biologie, Gene) so inszeniert werden, dass die

Subjektivität selbst zumEffekt wird.Diese kann dann ihrem vorprogrammierten

Erfolg oder Scheitern zugeführt werden oder sich in heroischem Kampf gegen

ihr Schicksal auflehnen und so die alten Emanzipationserzählungen beerben,

deren Kehrseite immer Opferrhetoriken waren.

Geschichten generieren symbolische Ordnungen. Sie belebenMetaphern und

greifen auf Allegorien zurück. Sie verknüpfen Ereignisse zu Handlungssträn-

gen und unterscheiden Perioden dieser Verknüpfungen. Dabei greifen sie auf

einen Fundus von sensorischen und praktischen Erfahrungen zurück241, deren

Sinn selber schon narrativ figuriert war und sich mit dem erneuten (variierten)

Erzählen weiter verfestigt.242 Lose gekoppelt stehen eingeübte Erzählschemata

als „Dispositive von mittlerem Härtegrad“243 bereit, in denen Ereignisse, Wider-

fahrnisse, Vorkommnisse undWirklichkeitskonstruktionen konfiguriert werden

können, ohne dass die Art oder Akzentuierung dieser Erzählung damit schon

vorgegeben wäre. Solche Erzählschemata 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 über das Verstricktsein in alltägliche Kommunikation erfolgen,

sondern ebensodurchLektüre odermassenmediale Illustration.Werhinreichend

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 Möglichkeitssinn gehört.244 Plau-

sibilisierungen können eineMöglichkeit nahelegen, die bei der Berücksichtigung

anderer Details in andere Möglichkeiten transformiert werden kann, ohne dass

damit eine Sinnkrise eintreten müsste.

Auf narrative Versionen kann man sich aber auch festlegen: Die Erzählerfi-

gur belegt sie mit einemGewissheitsanspruch, der durch andere Informationen,

Berichte oder Meinungen kaum irritiert werden kann. Die Ursprungsgeschich-

te wird dann so ausgeweitet, verändert oder um ergänzende Geschichten ange-

reichert, dass Irritationen integriert werden können. Geschichten sind meist so

241 Vgl. ebenda, S. 28.
242 Für Schapp gilt daher: „Es hat keinen Sinn, nach einem Dasein außerhalb 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 können.245 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 Verschwörung zurückgeführt

werden.

In Geschichten verstrickt zu sein, sie mittels ihrer Zusammenhänge, Identi-

täten, Ordnungen, Wahrheiten und Wirklichkeiten so zu figurieren, dass sie ei-

nen Sinn ergeben,meint mehr, als nur über kognitive und narrativ verfasste Ori-

entierungsschemata zu verfügen. Die Verstrickung impliziert auch, dass die ei-

gene Position – sei es als Element des Erzählten, sei es über die durch die und

mittels der Erzählung hervorgebrachte Figur des Erzählenden – eine ist, derman

sichnurüberGeschichtennähernkann.Geschichtenbetreffendaherundmachen

betroffen. Narratives Wissen – darauf deuteten schon die Hinweise zur Rheto-

rik – ist ein Wissen, das neben kognitiven auch affektive und evaluative Aspekte

hat.246 Geschichten rühren an. Ihre Dramaturgie ruft eine affektive Beteiligung

und darauf beruhende Urteile hervor: Man leidet mit den Helden, ist wütend auf

die Bösen, kann bei der nächstenWendung über die eigene Betroffenheit lachen.

Geschichten ,erziehen‘, indem sie nicht nur ein variationsreiches Ausdrucksre-

pertoire zu gesellschaftlich oder biographisch bedeutsamen Topoi vorführen; ih-

re Dramatik und ihre immer vorhandene Adressaten-, Zuhörer-, Leser- und Zu-

schauerorientierung modellieren Wünsche, lassen mögliche Gefährdungen oder

Enttäuschungen realistisch erscheinen.Sie kanalisierenEmotionen, 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 identitätspolitische Bedeutung.Die durch

Geschichten hervorgebrachte Bindung an diese, die narrativ immer wieder neu

undanders (unddamit verfestigend)hervorgebrachtwird,verbürgt einenicht zu-

letzt emotional grundierte Orientierung und Zugehörigkeit, deren Stärke in der

dynamischen Flexibilität des Erzählens liegt.

Affizierende Geschichten strukturieren Bedeutsamkeiten und damit ein Feld

aucheigenerVerortungsmöglichkeiten.Sie strukturierenBahnenderAffizierbar-

keit vor,die nochdiesseits einer rationalenPositionierung liegen.Die (narrativen)

Signifizierungspraktiken,die Bedeutungen generieren, in denen auch der Erzäh-

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 für diesen

245 Vgl. ebenda, S. 42.
246 Vgl. ebenda, S. 20.
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rational immer zugleichnur imRahmen seiner affektivenBetroffenheit einholbar

ist. Gegen eine narrativ gestützte Selbstsituierung helfen keine rationalen Argu-

mente, die sich umAufklärung bemühen, sondern vielleicht andere Geschichten,

deren dramatische Schilderungen andere Affekte auslösen und zu einer Irritation

oder Verunsicherung der bisherigen affektiv-narrativ gestützten Sicht führen.247

Die damit mögliche Irritation liegt in der Logik des Erzählens selbst, denn „das

Erzählen ist in den Strom der Affekte einbezogen von denen es handelt“.248 Da-

durch kann es eine affektiveWirksamkeit 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 alltäglich verstrickt ist. Auch die über den

engeren Bereich hinausgehende Welt der anderen, die berufliche, die wissen-

schaftliche oder auch die gesellschaftliche und politischeWelt wird sinnhaft über

Geschichten, die ihre eigene Bedeutsamkeit dramatisieren und damit nicht nur

auf die Selbstaffizierung des Erzählenden, sondern auch jene der Vernehmenden

zielen. In diesem Zusammenhang kann man nun erneut auf master narratives,

auf große Erzählungen treffen. Allerdings lässt sich deren Funktion nun weniger

auf diejenige einer ,Legitimation‘ (etwa der Wissenschaft) eingrenzen, sondern

sie reduzieren die Komplexität des möglichen Sinns, indem sie Rahmen für ei-

ne Vielzahl möglicher Geschichten vorgeben, in denen wiederkehrende Muster

vorkommen, die als solche einen (auch affektiven) Resonanzraum schaffen, in

dem Erwartungssicherheit und Konsens unterstellt werden kann.249 Solchemas-

ter narratives können nebeneinander bestehen, ohne zur Einheit gebracht werden

zu müssen. Das Aufklärungsmotiv steht für eine solche große Erzählung, die

zugleichmitmythischenBildern der initiatorischenMannwerdung oder des Aus-

zugs aus Ägypten korrespondiert: Gegenüber früheren und (auszugrenzenden)

primitiven, irrationalen Stadien muss die Menschheit volljährig werden. Eine

solche Erzählung der Autonomisierung des vernünftigen Subjekts lässt sich mit

juristischen, moralischen, biographischen und pädagogischen Akzenten aus-

schmücken.250 Man kann gegenüber dieser Kantischen Aufklärungserzählung

auch die Rousseau’sche Verklärung der unschuldigen Kindheit ins Spiel brin-

gen, die auf Paradiesmotive vor dem Sündenfall anspielt und auf die Restitution

des verlorenen Paradieses durch Aufhebung der gesellschaftlichen Entfremdung

247 Diese Einsicht lässt sich an jenen hilflosen Aufklärungsprogrammen nachvollziehen, die sich

gegen Vorurteile, Fremdenfeindlichkeit oder ein gesundes Volksempfinden richten. Dass die

Vernunft gegenAffekte selbst nur eineChance hat,wenn sie sich anderer Affekte bedient,wuss-

te bereits Spinoza (1977, Kap. III; vgl. dazu auch Handwerker Küchenhoff 2007). Eine Chance

gegen das rationalistische Vorurteil hatte Spinoza nicht.
248 Koschorke 2012, S. 106. Für 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.251 Man kann solche gegenläufigen Erzählungen gegeneinander ausspie-

len, wobei sich affektiv strukturierte Lager bilden werden. Auf pädagogisches

Denken bezogen: Die Vertreter einer Pädagogik vom Kinde aus werden sich ge-

genüber jener Fremdbestimmung zur Selbstbestimmung zur Wehr setzen, die

in ihren Augen das Recht auf eine eigene individuelle Entwicklung des Kindes

unzulässig beschneidet. Umgekehrt werden die Gegner einer solchen Pädago-

gik auf die Bedeutung von autonomer Entscheidungsfähigkeit sowohl für die

eigene Lebensgestaltung wie auch für ein demokratisches Gemeinwesen hin-

weisen. Solche Konflikte, die die beiden angedeuteten großen Erzählungen auf

je ihre Weise narrativ mit Sinn füllen, lassen sich weder schlichten noch auf ei-

nen gemeinsamen Grund beziehen. Gerade die Auseinandersetzung versorgt die

Positionierungenmit neuer affektiver Bindungswirkung.

Statt derModellierungundProfilierungeinesKonflikts zwischengroßenRah-

menerzählungen lässt sich allerdings auch sagen, dass beide (wie auch darstell-

bare Konflikt- undÜberschneidungsmöglichkeiten) gut nebeneinander bestehen

können. Vielleicht ist es ja gerade das durch ihre Gegenläufigkeit gegebene Kon-

flikt- und Affektpotential, das doch eines nicht betrifft: die von beiden Erzäh-

lungen hervorgebrachte Bedeutsamkeit eines pädagogischen Raums, in dem die

gleichzeitig mögliche Referenz auf eine oder beide große Erzählungen eine un-

überschaubare Vielzahl von (affektiv engagierten) Signifizierungen und Positi-

onsmöglichkeiten hervorbringt. Koschorke spricht in einem solchen Fall von ei-

ner Doppelcodierung, einer „Superimposition zweier Koordinatensysteme, die

gewissermaßen gegeneinander verschoben sind ... und beide auf ihre Weise das

gesamte Feld kartographieren, nur dass eben die Karten nicht passgenau über-

einander gelegt werden können“.252 Solche Doppelcodierungen stabilisieren sich

über den Konflikt und damit über Dynamik und die Vermeidung des einen Sinns.

Sie eröffnen und rahmen einen ,politischen‘Raumder Auseinandersetzungen um

das Richtige und entsprechender Identitätspolitiken – Auseinandersetzungen,

deren narrative Form selbst schon ein affektives Engagement impliziert. Dieser

Konflikt kann,muss sich aber nicht an den ,großen‘ Grenzlinien der unterschied-

lichen Rahmungen entfalten; er kann sich an jedem Ereignis entzünden, das als

solches seinen Sinn, seine kontextuelle und soziale Bedeutung im Rahmen von

narrativen Dramaturgien gewinnt, in denen der ,große Konflikt‘ nachhallt, zur

Glaubensfrage gemacht oder auch in seiner konkreten Bedeutsamkeit nivelliert

werden kann.

251 Vgl. ebenda, S. 273 f.
252 Ebenda, S. 370. Er bezieht sich in diesem Falle nicht auf die beiden hier herausgehobenenmas-

ter narratives. Er verweist auf das Begriffspaar von Legitimität und Legalität, aber auch auf die

kulturelle und politische Doppelcodierung von Freiheit und Gleichheit als nur halb kompatible

Wertgrammatiken (vgl. ebenda, S. 380).
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4. Die Erzählung als Herausforderung

Aus einer im engeren Sinne wissenschaftlichen Perspektive, deren Wissen ge-

gen die Unwägbarkeiten und möglichen Irrationalismen des narrativen Wissens

abgegrenzt sein soll, erschien die Referenz pädagogischer Selbstvergewisserun-

gen auf die großen Emanzipationserzählungen 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 zunächst, dass die großen Narrative der fort-

schreitenden theoretischen und praktischen Emanzipation nicht zuletzt auch

durch denwissenschaftlichen Fortschritt selbst erodierten.Deutlichwurde dabei

zugleich die soziale und kontextuelle Abhängigkeit 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 reinenWissenschaft kritisieren.

Zum anderen wurde am Beispiel der Bildungserzählungen zu verdeutlichen

versucht, dass diese sich an der Differenz von Grund (den großen Erzählungen)

und Gegründetem (der Wissenschaft) orientieren. Dies führt einerseits zu einer

wissenschaftskritischen,vielleicht ehernoch: der analytischbegreifbarenRealität

gegenüber kritisch eingestellten Positionierung, die demgegenüber auf das an-

dersMögliche setzt.Wirklichkeitwird eher kontingent gesetzt und imLichte bes-

serer (gelingender) Möglichkeiten betrachtet. Unterstellt man eine naive Sicht-

weise, kannman das als Sehnsucht nach der heilenWelt einer umfassenden Ver-

söhnung verstehen. Gehtman von einer reflexiven Position aus, dann ,wissen‘ die

Bildungserzählungenumden ,metaphysischen‘Charakter jener Fortschritts- und

Emanzipationserzählungen, 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 Erfüllung dieser Versprechen zu begreifen und dar-

über zu autorisieren.

Folgt man nun der weiteren Darstellung dieses Kapitels, die die grundieren-

de Bedeutung des Narrativen für die Möglichkeit der Konstitution von Selbst-

und Weltverhältnissen hervorgehoben hat, dann ändert sich das Szenario. Von

einer grundierenden Bedeutsamkeit des Narrativen auszugehen, ist angesichts

der Flüchtigkeit, der Beweglichkeit, der immer möglichen Übergänge zwischen

Geschichten und nicht zuletzt aufgrund des fehlenden Wahrheitswerts von Ge-

schichten eher so zu begreifen, dass damit eine Begründung 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 Erzählschemata oder Figuren zurück, kombinieren diese
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zu einer interessanten, d. h. affizierenden Geschichte253, die als solche fließende

Übergänge zuwiederumanderenGeschichtenhabenkönnen.Narrationenbilden

einen fluidenUntergrund des Sozialen und halten die Frage seiner Instituierung,

seiner legitimen Verstetigung und Organisation ebenso offen wie die Frage der

gelingenden Verständigung.

Gleichzeitig lassen sichNarrationen alsMediumder Bindung verstehen.Man

kann dies zunächst auf der Ebene der Vorführung möglicher Positionierungen

in unterschiedlichen Geschichten annehmen: In Geschichten werden Positionie-

rungenundVerstrickungen in denunterschiedlichsten sozialenBereichendarge-

stellt und durchgespielt. Sie führenMöglichkeitsräume der eigenen Verstrickun-

gen imVariationsraumvonGelingenundScheitern vor und eröffnendamit Spiel-

räume der Subjektivierung in unterschiedlichen Registern (wie Autonomie/Ab-

hängigkeit, Nähe/Distanz, Erfolg/Enttäuschung usw.). Auf einer zweiten Ebene

stehen Narrative (ob vollständig, unvollständig oder auch nur angedeutet) durch

ihre Adressatenorientierung auch dafür, dass Adressaten nicht nur über, sondern

zugleich in Geschichten Möglichkeiten eröffnet werden. Erzählungen zielen auf

den Einbezug der Adressaten in das Faszinosumder 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 (nichtnurkognitiven)Bedeutsamkeit solcherundähnlicherGeschichten für

das eigene Selbstverständnis wie für eine soziale Positionierung werden kann.

Immer schon in Geschichten verstrickt zu sein, sich zu sich selbst und sei-

ner Umgebung nur über Geschichten in ein Verhältnis setzen zu können, in de-

nen die unterschiedlichsten Wissensarten verwoben sein mögen, deutet so auf

einen ,Selbstbildungsprozess‘ hin, in dem weder ein rationales noch ein selbst-

transparentes Subjekt sich formt. Der ,Grund‘ der Subjektivität scheint durch je-

ne bestimmte Unbestimmtheit konstituiert, die schon von der traditionellen Bil-

dungstheorie betontwurde.Dieser Grund ist dabei allerdings nicht beliebig, son-

dern durch Narrative gerahmt, die als solche eine soziale Intelligibilität verspre-

chen, die pragmatisch ausreicht, die sich bei näherer Prüfung in immer wieder

anders ansetzendenundsich verschiebendenNarrationenverflüssigt.Ein solcher

,Grund‘ mag eine gewisse Stabilität durch die praktische Verstrickung in iterie-

rende oder ähnliche Geschichten erfahren, aber das schließt 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 knüpft so einerseits an

traditionelle Motive von Bildungsgeschichten an: Die bestimmte Unbestimmt-

heit solcher Prozessfigurationen wurde schon erwähnt 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).
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der Überschreitung im Modus der Möglichkeit und der damit einhergehende

Verweis auf die Kontingenz des Sozialen ließe sich hier anführen. Zugleich aber

werdenmit der (narrativen) Vorstellung einer Bildung in Geschichten, einer nar-

rativen Konzipierung des Pädagogischen über die Verstrickung in Geschichten,

zumindest zwei Gesichtspunkte aufgerufen, die man als eine Herausforderung

des überkommenen pädagogischen Denkens (wie auch der Erforschung des

Pädagogischen) verstehen kann. Zu erwähnen ist hier zunächst der unauf-

hebbar provisorische Charakter des Erzählens, die ständige Möglichkeit des

Neu- und Anders-Justierens der Geschichte, ihrer Verknüpfung mit anderen

Geschichten. Es entsteht eine Rhetorizität des Sozialen, in der Referenzen und

Bedeutungen fragil bleiben, in der sich Geschichten überlagern und den Dingen,

Identitäten 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 könnte. Zwar lässt sich darauf hinweisen, dass solche Bezugspunkte (wie

Identität, Person, Erfahrung usw.) in den modernen Bildungserzählungen nicht

substantiell gedacht wurden, dass sie in der Doppelfigur von Selbstkonstituti-

on und Selbstentzug gedacht wurden. Aber die narrative Verflüssigung macht

solche Bezugspunkte selbst zu von Geschichten abhängigen und in Geschichten

figurierten Referenzen. Damit wird es schwierig, an einer vereinheitlichenden

Bildungsnarration festzuhalten.Die Konzeption oder Erzählung vonBildung,die

Konfiguration des Pädagogischen scheint ihren Schwerpunkt von einer (um ihre

eigene Problematizität wissenden) Rahmenerzählung auf die Ebene der Analyse

narrativer Konfigurationen verlegen zumüssen.

Die zweite hier zu erwähnende Herausforderung besteht in der Berücksich-

tigung der Verknüpfung von Signifikation und Affektivität. Zwar ging es in der

Thematisierung des Pädagogischen immer auch um affektive Bindungseffekte.

Aber diese wurden meist eher als Effekt kognitiver Wissensvermittlung über

entsprechende Motivationstechniken verhandelt, die den Adressaten die Be-

deutsamkeit und Verbindlichkeit des vermittelten (wissenschaftlichen) Wissens

einsehen ließen. Affektivität war mithin eher eine intentional anvisierte und

kontrollierte Wirksamkeit, die der Figur des rationalen Subjekts keinen Ab-

bruch tat. Auch eine affektive Grundierung des pädagogischen Verhältnisses

war immer so gedacht, dass sie funktional für den Vermittlungsprozess war,

in dem ein dadurch fraglos akzeptiertes Wissen und Weltbild vermittelt wer-

den konnte. In bildungstheoretischen Narrationen spielt Affektivität ebenfalls

eher eine funktionale Rolle: Die Affizierung durch unerwartete Ereignisse kann

zu bedeutsamen Erschütterungen und Irritationen des vorausgehenden Selbst-

und Weltverständnisses, zur Dezentrierung des Subjekts führen, was zu neuen

Bearbeitungs- und Subjektivierungsprozessen führt. Dass die affektive Irrita-

tion durch Widerfahrnisse noch die Verarbeitungsprozesse selbst in Gang hält,

dass man vielleicht trotz Bemühungen die affektive Bedeutsamkeit des Ereig-
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nisses nicht einzuholen vermag, eine solche Figur betont zwar die Bedeutung

der Affekte für den Prozess der Bildung254, aber sie erreicht noch nicht die in

der Narrationstheorie explizierte Verknüpfung von Bedeutung und Affektivität.

Diese Verknüpfung ist ubiquitär durch den Einbezug in Geschichten gegeben:

Es bedarf dazu nicht der Dramatisierung durch Dezentrierungserfahrungen.

Wenn das Selbst- und Weltverhältnis nur in Geschichten zugänglich ist, in die

man grundsätzlich – auf welche Art auch immer – verstrickt ist, dann ist dieses

Selbst- undWeltverhältnis nicht nur ein rhetorisch figuriertes, sondern zugleich

immer auch ein affektives. Jedes Bemühen um eine argumentative und rationale

Stützung der eigenen Rhetorik ist dann immer schon affektiv: strukturiert durch

Affizierungen, denen sich die Figuration der (eigenen) Geschichte verdankt,

aber auch affiziert durch die erzählte Geschichte selbst. Dieses Verhältnis von

Signifizierung und Affektivität, über das sich nicht zuletzt auch das (pädago-

gisch bedeutsame) Verhältnis von Bindung und Lösung unter den Bedingungen

einer Rhetorizität des Sozialen und des Eigenen ausbuchstabieren lassen dürf-

te, ist bisher weder zum Gegenstand pädagogischer Theoriebemühungen noch

zum Referenzpunkt empirischer Näherungen geworden. Die Dimension des Af-

fektiven ist in empirischen Näherungen eher eine hypothetische Größe, die aus

der Beobachtung von Praktiken, aber auch aus der Analyse von Diskursen nicht

gefolgert werden kann. Ihre Behandlung bleibt eher spekulativ.

254 Merleau-Ponty (1966) hat die hier angesprochene Differenz als die von stummer Erfahrung und

Ausdruck expliziert.Die nachträgliche Bemühungdes Ausdruckswird ausgelöst durch die Affi-

zierung durch eine irritierende und dezentrierendeWiderfahrnis; gleichzeitig ist es aber nicht

möglich, die affektive Bedeutsamkeit im symbolischenMedium der Sprache einzuholen.Diese

Dialektik bringt dann die immer wieder neu ansetzenden Bearbeitungsversuche der stummen

Erfahrung in Gang (vgl.Waldenfels 1995, S. 105–123).

165



7. Begründen oder Beobachten:

Zur Frage des pädagogischen Wissens

1. Zum Verhältnis von Identifikation und Begründung

Wahrscheinlich waren Thematisierungen und Selbstthematisierungen pädago-

gisch qualifizierter Sachverhalte immermit Begründungen verbunden.Diesmag

daran liegen, dass sich pädagogische Fragen immer dort stellen, wo vermeint-

lich symbolische und praktische Selbstverständlichkeiten nicht einfach als gege-

ben unterstellt werden können.Heranwachsende, Fremde oder auch individuelle

oder soziale Problemfälle verlangen, dass man ihnen das vermeintlich Selbstver-

ständliche als solches vermittelt: dass man also nicht nur einfach darauf verweist

oder es erklärt, sondern dass man eben auch seine Selbstverständlichkeit als sol-

che plausibel macht. Dies mag über mythologische Erzählungen, Rituale, Unter-

weisungen, moralische oder religiöse Belehrungen erfolgen, die Identitäten, so-

ziale Ordnungen und Sinn vermitteln. Und diese Thematisierungen beruhen ih-

rerseits wiederum auf praktischen Einübungsprozessen.

Ein solches Bild, das einerseits von einer in sich ruhenden sozialen und sym-

bolischenOrdnungund andererseits von derenBegründungenmit Blick auf noch

Zu-Integrierende oder randständige Problemfälle ausgeht, stellt allerdings nur

eine harmonisierende Projektion dar. Die Möglichkeit und Notwendigkeit der

Selbstthematisierung sozialer und symbolischer Ordnungen, wie sie am Beispiel

des Pädagogischen deutlichwird, zeigt als solche schon, dass das Selbstverständ-

liche eben nicht selbstverständlich ist. Keine Ordnung begründet sich durch sich

selbst. Jede Ordnung durchzieht der Streit um das ,Selbstverständliche‘. Lange

glaubte man, dieser Problematik durch den Rückgriff auf Kriterien entgehen zu

können, 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 Außenstehenden. Der Verweis auf das Selbstver-

ständliche 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 möglich war).

Mythische Stiftergeschichten, Kosmogonien, religiöse Dramaturgien und reli-

giöse 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 Begründung, eine nicht

problematisierbare Grundlage.
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Wenn die außersozialen (transzendenten) Grundlagen des Sozialen entfallen,

droht der Streit um die Selbstverständlichkeit des Sozialen grenzenlos zu wer-

den. Nichts erscheint dann mehr selbstverständlich; es gibt keine Begründung,

die nicht anzuzweifeln wäre. Dass das Soziale sich nicht einfach aus sich selbst

heraus als selbstverständlich 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 grundsätzlich) auto-

risiert ist, das Richtige zu verkünden. Das Problem der Begründung des Richti-

genwirdnunzueinemkonstitutivenMerkmaldesSozialen selbst.Begründungen

können überall eingefordert werden und sie reichen niemals hin, dieMöglichkeit

weiterer Auseinandersetzungen auszuschließen.

Nimmtman diese Skizze einmal als Grundriss der spätestensmit der Aufklä-

rung des 18. Jahrhunderts einsetzendenModerne, dann ergibt sich daraus eine –

schon früh erkannte255 – Dramatisierung der pädagogischen Begründungspro-

blematik. Diese lässt sich einerseits dadurch kennzeichnen, dass die Selbstver-

ständlichkeit einer sich auf eine offene Zukunft hin entwickelnden Gesellschaft

keinen sichernden Bezugspunkt mehr abgab; andererseits aber entfielen auch

transzendente unddamit unbefragbare Sicherungspunkte.Chiffrenwie ,Mensch‘

oder ,Vernunft‘, die weder der Logik des Sozialen gehorchen noch bereits selbst

für dieMöglichkeit einer unumstrittenen neuen Grundlegung stehen,markieren

diese Grundlegungsproblematik. In solchen Chiffren zeigt sich die Differenz von

Mensch und Bürger ebensowie jene vonWissen/symbolischer Ordnung und Ver-

nunft. Dabei verweist die erste Differenz auf die Unmöglichkeit einer definitiven

Autorisierung: Jeder Universalitätsanspruch, für den das AbstraktumMensch als

Statthalter dient, wird immer schon von der Partikularität sozialer Positionen

durchkreuzt und damit in Frage gestellt. Diese Figur gilt nicht nur, aber auch

für die Thematisierung des Pädagogischen: Sie macht also auch jeden pädago-

gischen Autorisierungsanspruch prekär. Die zweite Differenz steht für die Un-

möglichkeit eines zweifelsfrei begründbaren Wissens – und damit auch für die

Möglichkeit, auf der Grundlage eines solchen (etwa wissenschaftlich erzeugten)

Wissens soziale oder symbolische Ordnungen zu begründen. Die Vernunft ist

ein Name dafür, dass man sich zu diesem Wissen immer schon von einem Ort

ins Verhältnis setzen muss, der nicht durch dieses Wissen begründet ist. Gleich-

zeitig steht der Name ,Vernunft‘ dafür, dass ein solches Verhältnis zum Wissen

selbst auf einer universalen Grundlage erfolgen sollte. Diese Möglichkeit wird

aber wiederum durch die erste Differenz ausgehebelt. ,Die‘ Vernunft gibt es also

– in welchen Formen auch immer – nur als problematisierendes Verhältnis zum

255 Ichhabediese Sensibilität für dasBegründungsproblemmitBlick auf die pädagogischen ,Klassi-

ker‘ (Rousseau,Schiller,Humboldt,Herbart,Schleiermacher) an anderer Stelle nachzuzeichnen

versucht (vgl. Schäfer 2009).
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Wissen, nicht aber als Ort, von dem her grundlegend zu sprechen wäre. Ebenso

wenig aber kann ein wissenschaftlich produziertes Wissen quasi von sich aus als

Grundlage des Vernünftigen oder Richtigen dienen.

Die Begründungsproblematik selbst und mit ihr auch die Positionierung der

Begründenden bleibt damit prekär. 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 genährt 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 können, dass sich diese wissenschaftliche Zuversicht selbst nicht

der Wissenschaft verdankt. Eher könnte man mit Lyotard davon sprechen,

dass solche Sinnbestimmungen und Grundlegungshoffnungen gegenüber dem

wissenschaftlichenWissen zurückverweisen auf ,große Erzählungen‘: auf narra-

tive Einbettungen, die als solche (obwohl gerade nicht wissenschaftlich) den Sinn

von Wissenschaft legitimieren. Für Lyotard gibt es zwei solcher ,großen Erzäh-

lungen‘, in denen sich das Versprechen der Wissenschaft artikuliert und beide

hängenmit der Selbstgründung der Menschheit als Subjekt – der versprochenen

Schließung der Differenz zwischen Grund und Gegründetem – zusammen. Die

erste Erzählung stilisiert den Menschen als „Helden der Erkenntnis“256, der sich

von Irrtümern befreit und zur Wahrheit vorstößt. Das zweite Narrativ koppelt

diese Fortschrittsgeschichte an ein praktisches Befreiungsmotiv und verspricht

so die Befreiung von Irrtümern und Bevormundung.257 Beide Narrative geben

einen Sinn und eine Begründung der Wissenschaft an, die deren methodischer

und analytischer Herangehensweise fremd ist und die doch im Verhältnis 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 ,großen Erzählungen‘

zunehmendunmöglichmacht.Eswar ein zunehmendesVerständnis derWissen-

schaft als einer primär sozialen Veranstaltung, die zunächst und vor allem prakti-

schenLogikenunterliegt,diedaswissenschaftlich erzeugteWissennichtmehrals

idealisierteWahrheitsproduktion 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,AmbivalenzenundKrisen sozialerPraxis behaftet.258 ZudieserVeror-

tungderWissenschaft als gesellschaftlichemPhänomen trat einzweiterGesichts-

punkt hinzu, der die Hoffnung auf eine Grundlegungsfunktion derWissenschaft

für das Soziale systematisch als Problem erscheinen ließ: die Kontext- und Be-

obachterabhängigkeit sowie Heterogenität des wissenschaftlichen Wissens. Da-

mitwurde eine–ebenfalls auf das 18. Jahrhundert zurückgehende geschichtsphi-

losophische – Hoffnung obsolet, nach der sich die Vielfalt des Wissens schließ-

lich doch zu einem einheitlichen Weltbild fügen werde. Stattdessen rücken ne-

ben der Heterogenität nun die Kontextualität und damit die Interpretationsab-

hängigkeit der ,wissenschaftlichenTatsachen‘ sowie die konstruktiveHervorbrin-

gung der Welt, die man gleichzeitig zu repräsentieren beansprucht, in den Vor-

dergrund: Bestimmungen verweisen auf das, was in ihnen unbestimmt bleibt.259

Folgtmandieser Skizze bis hierhin, sowird deutlich, dass die beiden oben an-

gegebenen Differenzen, und damit: das Problem der Autorisierung und das der

Begründbarkeit des Wissens, ihre Bedeutsamkeit nicht verloren haben. Bezogen

auf das pädagogische Problem lässt 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 problematischenWissens 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 Pädagogischen problematisch bleibt und daher – ob explizit oder impli-

zit – begründende Aspekte aufweisen dürfte. Allerdings wirdman die Beziehung

von Identifikation und Begründung nicht als eine der Identität, sondern als eine

der Differenz verstehenmüssen. Eine Identifikation, die der Begründung bedarf,

bleibt eine problematische Identifikation. Und eine Begründung, die einer (em-

pirischen) Bestimmung bedarf, kann als solche niemals vollständig sein.

Von hier her lässt sich nun sagen, dass das, was in der Einleitung als ei-

ne grundlagentheoretische Perspektive der Allgemeinen Pädagogik verstan-

den wurde, darauf abzielt, die Identität von Identifikation und Begründung

zu behaupten. Die Bestimmung des pädagogischen Gegenstandes als (einzig

mögliche) begründete Identifikation muss dann beide oben aufgezeigten Diffe-

renzen schließen. Das Wissen des Gegenstandes muss mit dem Verhältnis zum

Gegenstand, das ja nicht auf dem Wissen beruht, kurzgeschlossen werden. Ob

die Begründung hermeneutisch, transzendentalphilosophisch oder prinzipien-

theoretisch erfolgt: das Wissen um den pädagogischen Gegenstand wird immer

schon als Explikation der Möglichkeitsbedingungen 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 über die an Kuhn

(1966) anschließende 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 (wissensförmige) Thematisierung des pädagogischen Gegenstandes wird al-

so zugleich als einzig sinnvolle ausgewiesen. Alle anderen Bestimmungen gelten

von hier her entweder als defizitär bzw. unvollständig oder schlicht als dem Ge-

genstand unangemessen. Eine solche Strategie der Identität von Identifikation

und Begründung hebt auch die zweite Differenz auf: Sie stiftet die Autorität 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 über die einzig gerechtfertigte

Gegenstandsbestimmung, die als solche nun nicht mehr als theoriestrategischer

Einsatz in einem umstrittenen Feld wahrnehmbar ist.

Gegen eine solche Grundlegungsstrategie ließe sich nun einerseits einwen-

den, dass sie in ihrem Versuch, den wahren Gegenstand zu bestimmen, nicht der

in der Wissenschaft üblichen Logik folgt. In dieser kommen Gegenstände eher

als Effekte von (etwa kausalen oder funktionalen) Relationierungen vor.260 Doch

greift dieser Einwand nicht nur deshalb zu kurz, weil die wissenschaftlichen Be-

stimmungsversuche selbst problematisch geworden sind. Er berücksichtigt vor

allem nicht, dass eine solche Gegenstandsbestimmung – wenn auch mit der be-

haupteten Identität von IdentifizierungundBegründung–sichderProblematizi-

tät 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 möglich ist. Diese bleibt an argumentative Stra-

tegien, an die Nicht-Fixierbarkeit von Bedeutungen, an Kontexte der Artikulati-

on, an die Heterogenität von Positionierungen und an die unaufhebbare Partiku-

larität von Universalitätsansprüchen gebunden.

Vor diesem Hintergrund stellt sich nun weniger die Frage nach der einzig

wahren Fassung des Pädagogischen, sondern eher jene (zugleich empirische) da-

nach, wie der pädagogische Gegenstand, das Wissen um diesen Gegenstand

hergestellt wird. Diese Frage erweist ihre Fruchtbarkeit gerade dann, wenn

die (empirisch aufzufindenden) Formen des pädagogischenWissens selbst nicht

wiederum nur als defizitäre Formen des wahren pädagogischen Wissens ver-

standen werden. Zugleich aber stellt sich nach wie vor die Frage, inwieweit in der

,Beobachtung‘ der Hervorbringung des Pädagogischen noch dessen Problema-

tizität und damit sein (problematisch bleibender) Begründungsaspekt deutlich

wird.

260 Die Umstellung von Substanz- auf Funktions- bzw. Relationsbegriffe als Strukturierungsmo-

ment wissenschaftlichenWeltzugangs wurde schon von Ernst Cassirer (1910/2000) betont.
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2. Die empirische Beobachtung pädagogischer

Wissenskonstruktion

Wenn es keine grundlegende Festlegung dessen gibt, was pädagogische Sachver-

halte von anderen unterscheiden soll, dann entfällt zugleich die regulierende und

kriteriale Funktion, die mit einer solchen Bestimmung verbunden ist. Dies be-

deutet zunächst, dass es unterschiedliche und heterogene Thematisierungswei-

sen des Pädagogischen gebenwird, ohne dass dabei zweifelsfrei die richtigen von

den falschen unterschieden werden können. Solch Unterscheidungen zwischen

richtigen und falschenThematisierungen bleiben umstritten.Weiterhin verweist

das Fehlen einer grundlegenden Bestimmung und kategorialen Vermessung des

Pädagogischen darauf, dass es auch hinsichtlich der reflexiven Qualität und Ela-

boriertheit durchaus unterschiedliche Bestimmungen des Pädagogischen geben

dürfte, die als Formen pädagogischen Wissens zunächst einmal nur als unter-

schiedlich zu behandeln sind.

Wenn man also die Hervorbringung unterschiedlichen pädagogischen Wis-

sens ohne theoretische Vorgabe untersuchen will, wenn man also der empiri-

schen Untersuchung konkreter Artikulationen des Pädagogischen Raum geben

will, liegt es nahe, zentrale Kategorien –wie etwa die der Bildung und Erziehung

– relativ unbestimmt zu lassen. Jürgen Oelkers und Heinz-Elmar Tenorth, die

sich gegen die Möglichkeit einer theoretischen Begründung des Pädagogischen

und für die Erforschung der empirischen Hervorbringung pädagogischen 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 Eröffnung von Zugängen zu Wissen und

Können“.261 Der Verzicht auf eine kategoriale Grundlegung eröffnet in ihren Au-

gen die Perspektive auf eine Untersuchung pädagogischen 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 eröffnen, findet sich gegenwärtig in vielen Ansätzen, die das Pädagogische

empirisch untersuchen wollen. Weitere Beispiele werden folgen. In diesem Beitrag werde ich

mit Oelkers/Tenorth und Kade/Seitter zwei unterschiedliche Herangehensweisen gegenüber-

stellen. DieThese ist, dass die empirische Öffnung sowohl durch eine unbestimmt bleibende –

eher deskriptive denn analytische – Referenz auf zentrale Konzepte wie auch durch den (dif-

ferenztheoretischen) Verweis auf die Problematizität dieser Konzepte erfolgen kann. In beiden

Fällen öffnet sich ein diskursiver Raum der Verhandlung des Pädagogischen. Auffallend ist da-

bei allerdings, dass selbst die Stilisierung einer produktiv zu bewältigenden Problematik der

Referenzkonzepte von Erziehung und Bildung keinen Bezug auf jene pädagogischeTheorietra-

ditionen nimmt, in denen die Problematik dieser Konzepte seit langem verhandelt wurde.Eher

scheint man sich in einem polemischen Verhältnis 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 gehören

vielmehr zu den zentralen Merkmalen des Wissenskonglomerats, das historisch

und kontinuierlich als ,Pädagogik‘ auffindbar ist“.262

Nun mag zunächst der Einwand naheliegen, dass die Konzepte von ,Bildung‘

und ,Erziehung‘ in ihrem Signalwert als ,Eröffnung von Zugängen zum Wissen

undKönnen‘ bzw. ,moralischer Kommunikation‘ selbst schon auf ein gesellschaft-

lich geteiltes Vorverständnis verweisen.Man scheint sich unversehens wieder je-

ner hermeneutischen Figur des Flitner’schen Grundgedankengangs zu nähern,

dergeradeauchnicht konkret explizierbar ist,aberdennoch immer schon irgend-

wie vorausgesetzt zu sein scheint,wennüberPädagogik gesprochenwird.Gegen-

über einer solchen Lesart betonenOelkers undTenorth die unaufhebbareHetero-

genität pädagogischer Thematisierungsweisen. In ihrer Sicht versucht die Päd-

agogik „vom Streben nach Einheit Abstand zu nehmen, sich in der Fülle ihrer Ak-

tivitäten einzurichten und ihre so verwirrend vielfältige Gestalt weniger als Cha-

os zu verteufeln, denn als genuine Perspektive zu begreifen“.263 Es ist der Verzicht

auf die kategorial bestimmte Einheit des Gegenstandes sowohl als Voraussetzung

wie auch als anzustrebendesResultat empirischerUntersuchungender Produkti-

on pädagogischenWissens, die gegen jene hermeneutische Figur ins Feld geführt

wird, die unterschiedliche Artikulationen nur als Ausdruck eines ihnen vorauslie-

genden gemeinsamen Grundes begreift.

Dennoch gehen auch in die ,Signalworte‘ Erziehung und Bildung schon über-

greifende Bestimmungsmomente ein: Erziehung als ,moralische Kommunikati-

on‘ zu adressieren, bildet ebenso eine theoretische Verortung264 wie die Fassung

von Bildung als ,Ermöglichung von Wissen und Können‘. Man kann jedoch zu-

nächst darauf verweisen, dass diese Bestimmungen hier nicht die Funktion ha-

ben,dieVerwendungderArtikulationpädagogischenWissenszubegrenzen,son-

dern dass ihre relative Unbestimmtheit eher die Funktion hat, sie als Referenz-

punkte für die Generierung von Wissensformen ansehen zu können. Dafür ist

es bedeutsam, dass diese Konzepte Probleme ankündigen, die sich nicht einfach

durch eine adäquate Bestimmung auflösen lassen. Diese Probleme – und damit

die Gemeinsamkeit wie auch die nicht definitiv zu bestimmendeQualität dessen,

was als ,pädagogisch‘ bezeichnet werden soll – lassen sich auf unterschiedlichen

Ebenen verorten. Noch vor der Ebene desWissens lassen sie sich in gesellschaft-

lich ausdifferenzierten pädagogischen Institutionen feststellen. Das Pädagogi-

sche lässt sich also zunächst als „eine gesellschaftliche Praxis genuiner Funktio-

262 Ebenda, S. 16.
263 Ebenda, S. 14.
264 So hat Oelkers die These der Pädagogik als moralischer Kommunikation in einem systemati-

schen Entwurf pädagogischer Ethik zu explizieren versucht (vgl. ders. 1992).
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nalität“265 beschreiben, wobei die Integration des Nachwuchses und zunehmend

auch anderer gesellschaftlicher Gruppierungen durchmoralische 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 mögen also vielfältig sein, aber sie kreisen um die Probleme von ,Er-

ziehung‘ und ,Bildung‘. Pädagogisches Wissen gilt dabei „als integrales Moment

dieser Praxen ... als ihre symbolisch gegebene Form und als symbolisch ablös-

bare Form“.266 Als symbolisch ablösbare Form – und dies bildet eine zweite Ebe-

ne der Verhandlung des Pädagogischen gegenüber der funktional interpretierba-

ren Logik der pädagogischen Institutionen – lässt sich dieses Wissen „entspre-

chend theoretisch behandeln und nach seinen Geltungsansprüchen diskutieren,

aber auch empirisch erforschen, als Produkt einer vergleichendenAnalyse gewin-

nen, in der konkreten Fügung von Merkmalen untersuchen und als symbolische

Struktur darstellen, die sich der Praxis und den Bedingungen der Erzeugung,

NutzungundVerbreitungvon,Erziehung‘und,Bildung‘verdankt“.267DieHervor-

bringung pädagogischenWissens, das sich umFragen der ,moralischenKommu-

nikation und der Ermöglichung vonWissen und Können‘ bewegt, lässt sich empi-

risch beobachten, in seiner Stringenz, seiner Anschlussfähigkeit und seiner Ver-

bindung zu anderenThematisierungen einschätzen, ohne dass dafür auf das Kri-

terium einer wahren kategorialen Bestimmung zurückgegriffen werden müsste.

Das Ziel besteht auch nicht darin, die symbolische Ordnung des Pädagogischen

gleichsam auf induktivemWege zu erschließen. Es ist damit zu rechnen, dass es

verschiedene ,Pädagogiken‘ gibt, die ihrerseits ihre Plausibilität und Akzeptanz

daraus ziehen,dass in ihneneinegeteilte Praxis, eineLebensformeine (mehroder

weniger starke) Reflexion erfährt, symbolisiert wird.268

Greift man erneut die These auf, dass die Untersuchung pädagogischenWis-

sens ohne die Annahme eines vorgängigenGrundes die (notwendige) Produktivi-

tät dieses Wissens impliziert, so könnte man nach den bisherigen Darstellungen

sagen, dass ein erster Grund für diese Produktivität in der Kontinuität der Dis-

kontinuität und den praktisch-situativen Problemen liegt, wie sie sich im Rah-

mengesellschaftlich durchgesetzter pädagogischerRäume ergeben.Einenweite-

renGrund kannman in der FormdiesesWissens vermuten: Es ist nicht ,rein‘ päd-

agogisch, sondern eklektisch. Es verweist auf institutionelle Erfordernisse, auf

organisatorische Bedingungen, auf persönliche Beziehungen oder die Geschich-

te solcher Beziehungen, auf imaginäre Vorstellungen gelingender Wirksamkeit

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 pädagogische 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 würde, von woher und unter Einbeziehung welcher Wissensbestandteile

dieseThematisierung dann erfolgen wird.269

Ein solches Wissen wird pädagogische 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 können sich Abgrenzun-

gen des eigenen pädagogischen Bereichs gegenüber anderen gesellschaftlichen

Bereichen finden; es können identitätsstiftende Funktionen ebenso betont wer-

den wie die sachliche Bedeutsamkeit von Gegenständen; neue Herausforderun-

gen können ebenso eine Rolle spielen wie soziale Gegebenheiten. Die Liste – und

damit der topologische Rahmen pädagogischer Artikulationen – ließe sich fort-

setzen.

Es ist die Referenz auf ,Bildung‘ und ,Erziehung‘, die die Produktivität des

pädagogischen Wissens zusammenhält. Zugleich aber verschiebt sich mit der

Produktivität der Artikulationen des pädagogischen Wissens das, was denn mit

diesen Vokabeln konkret und systematisch gemeint sein könnte. Gegen den da-

mit erneut drohenden hermeneutischen Zirkel und auch gegen eine drohende

Auseinandersetzung um das ,richtige‘ pädagogische Wissen, die nun im em-

pirischen Feld selbst anzusiedeln sein dürfte, setzen Oelkers und Tenorth auf

die Einbettung der pädagogischen Wissensartikulationen in Lebensformen, die

ihren je eigenen pädagogischen Artikulationsraum zu konstituieren scheinen,

dessen Akzeptanz (im Sinne einer Konfliktvermeidung, eines Streites um das

Pädagogische) umso größer ist, je unreflektierter und selbstverständlicher die

Artikulationen pädagogischenWissens erscheinen. „Die Überzeugungskraft von

Pädagogiken speist sich also aus den Lebensformen, wobei die bewusste Reflexi-

on eher schwach sein muss, um überhaupt eine unbeschadete Kommunikation

erzeugen zu können. Abgestützt wird diese stille Dogmatik durch zahlreiche

Quellen, die als Instanzen der Beglaubigung auftreten, Erfahrungssätze, Formen

des Umgangs, Sekuritätskontrollen im Alltag, schließlich Glaubenssysteme und

persönlicheWeltanschauungen“.270

Die Formen und die Produktivität pädagogischenWissens und einer pädago-

gischen Kommunikation werden auf dieseWeise funktional eng geführt. Es liegt

dabei auf der Linie des theoretischenEinsatzes vonOelkers undTenorth,wenn sie

darauf verweisen, dass mit Blick auf das pädagogische 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 Begründungsansprüche normativ zu regulieren sei.271 Auch

wenn man dieser Argumentation folgt, so ergibt sich doch die Frage, ob der Ver-

weis auf eine stille Dogmatik hinreichend ist, um das pädagogische Wissen in

seiner Heterogenität und in seinen produktiven, d. h. immer neu und anders an-

setzenden Gegenstandskonstitutionen und den mit diesen verbundenen Autori-

sierungsansprüchen zu entproblematisieren. Eine solche Frage scheint dann be-

rechtigt, wenn man etwa davon ausgeht, dass die Produktivität, die Heterogeni-

tät undProblematik pädagogischenWissens nicht nur darin liegt, dass pädagogi-

sche Praxen vor wechselndenHerausforderungen und Abgrenzungen stehen und

dass pädagogisches Wissen sich aus dem Zusammenspiel mit anderen Wissens-

formen herauslösen und konfigurieren muss. Es könnte ja durchaus sein, dass

solchesWissen auch inhärente Probleme des Pädagogischen selbst bearbeitet: So

könnte eine ,moralischeKommunikation‘ (Erziehung) als systematischesProblem

erscheinen, da das Moralische und jene Autorisierungsansprüche, in seinemNa-

men zu sprechen, umstritten sind und bleiben. Bildung als Ermöglichung von

WissenundKönnen läuftGefahr, sich imGewirr vonVermittlungundAneignung,

vonEröffnungundWiderstand,vonBegründungundKritik zuverlieren.Einpäd-

agogischesWissenwäre dann zunächst einmal und immer auch als ein Umgehen

mit diesen Problematiken zu verstehen, für die es weder organisatorisch garan-

tierte noch individuell verfügbare Lösungen gibt.

Nimmt man das pädagogische Wissen in dieser Perspektive wahr, dann wird

die Frage der Begründung wieder bedeutsamer. Damit ist nicht gemeint, dass es

nun erneut um die Möglichkeit einer wahren Begründung geht. Eher ist davon

auszugehen,dass das ProblemderBegründungnoch jede pädagogischeWissens-

artikulation strukturiert – aber als eines, das nur perspektivisch und also nicht

definitiv lösbar ist. Solche perspektivischen Begründungenwissen um ihre Gren-

zen.Systemtheoretisch formuliert könntemansagen: Sie rechnenmit ihremblin-

den Fleck.Das pädagogischeWissen in einer solchenHinsichtmüsste bereit sein,

die eigene Perspektive zu revidieren. Es wäre ein ,modernesWissen‘ insofern, als

es von einem Beobachterstandpunkt zweiter Ordnung aus artikuliert wird. Und

es könnte sein, dass genau dies die Kommunikation in pädagogischen Institutio-

nen in Gang hält – und nicht eine einfache stille Dogmatik.

Ein solcher Ansatz, der von der inneren Problematizität pädagogischen Wis-

sens ausgeht, verlangt keinen Rückgriff auf ein prinzipientheoretisch gefügtes

Wissen. Er ist auch durchaus anschlussfähig an die empirische Untersuchung

pädagogischen Wissens, wie sie Oelkers und Tenorth vorgelegt haben. Aber er

führt –über den Verweis auf die interne Problematizität pädagogischer Artikula-

tionen,die Figur desBeobachters zweiterOrdnungunddamit derGrundlosigkeit

der eigenen dennoch behaupteten Begründungen – zu anderen Konsequen-

271 Vgl. ebenda, S. 24 f.
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zen in der Beobachtung pädagogischer Artikulationen. Selbst wenn man davon

ausgeht, dass es so etwas wie quasi-selbstverständliche Semantiken oder rheto-

rische Bezugspunkte gibt, so wird man letztlich nicht davon ausgehen können,

dass damit die Problematik des pädagogischen 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 vonOelkers undTenorth

die Produktivität des pädagogischenWissens – differenztheoretisch – an dessen

interne Problematik bindet.

3. Die Beobachtung der Problematizität pädagogischen Wissens

Die bisherige Darstellung der Erforschung pädagogischen Wissens ging davon

aus, dass eine analytisch-beobachtende Annäherung an ein solches Wissen im-

mer schon ein Vorverständnis diesesWissens, seines pädagogischen 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-

tivität pädagogischer Wissensformen einsichtig zu machen; sie sind jedoch zu-

gleich auch schonmit theoretischen und insofern qualifizierenden Vorgaben ver-

bunden. Andererseits soll die Absicherung der Spezifität pädagogischenWissens

überdessenVerortung imRahmengesellschaftlich etablierterpädagogischerPra-

xen erfolgen.Während die erste Verortung des pädagogischenWissens dazu ten-

diert, das Pädagogische amWissen schon vorzugeben, bleibt die zweite eher un-

spezifisch.Demgegenüberwurde eineweitereMöglichkeit ins Spiel gebracht:Die

Produktivität des pädagogischen Wissens könnte an der Problematizität seiner

Gegenstandsformierung liegen: an nicht zu versöhnenden Differenzen, die sich

in diese Gegenstandskonstitution immer schon einschreiben.272 Unter einer sol-

chen Perspektive nimmt das pädagogische Wissen seinen Ausgangspunkt nicht

von einemwie auch immer zukonkretisierendenVorverständnis vonBildungund

Erziehung und auch nicht von habitualisierten Praxisformen und dem diesen in-

härenten Wissen, sondern von der Ungewissheit. Die Ungewissheit der Praxis

lässt sich nun verorten in der „Ungewissheit des pädagogischen Wissens, des zu

vermittelnden Wissens, der Intransparenz der zu Erziehenden sowie der Unge-

wissheit ihrerHandlungsfolgen, einschließlich der nicht-intendierten undnicht-

272 JörgDinkelaker (2010),der amnunzudiskutierendenProjekt zumUmgangmit pädagogischem

Wissen teilgenommen hat (vgl. Kade/Seitter 2007), hat diesen anderen Einsatzpunkt gegen-

über der Herangehensweise von Oelkers und Tenorth in der hier vorgestellten Weise ebenfalls

markiert.
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antizipierbaren Nebenfolgen“.273 Es ist die Ungewissheit, die jedes pädagogische

Wissen heimsucht, dieses verunsichert und dazu führt, dass dessen Artikulation

immer unter Vorbehalt steht – eine Entscheidung unter Risiko darstellt.

Kade und Seitter kennzeichnen die Praxis der Erziehung nicht über die kom-

munikative Verhandlungmoralischer Fragen, sondern über das formaleMerkmal

ihrer Adressatenorientierung. Was pädagogische Kommunikation von anderen

Kommunikationenunterscheidet, ist die Bedeutung,die hier der Aneignungmit-

geteilter Inhalte durch den Adressaten beigemessen wird. Vermittlung und An-

eignung werden dabei nicht als ein unproblematisches Kontinuum gedacht, son-

dern differenztheoretisch. Systemtheoretisch formuliert könnteman sagen, dass

jede Mitteilung sich an den autopoietischen Prozessen im Adressaten bricht, die

von außen allenfalls angeregt, aber nicht determiniert werden kann.274 Die „Dif-

ferenz von bloßer Wissensvermittlung im Sinne einer Mitteilung bzw. Darstel-

lung von Wissen einerseits und aneignungs-, insofern auch personenbezogener

Wissensvermittlung andererseits“275 kennzeichnet so die pädagogische Kommu-

nikation als einen Prozess, der bei allen Versuchen einer Validierung der eigenen

Wirksamkeit durch eine unaufhebbare Diskontinuität gekennzeichnet ist.276 Die

Operationen der Vermittlung und des Aneignens sind durch „eine grundlegende

Kluft“ gekennzeichnet und die „Formen des Pädagogischen lassen sich durch die

je spezifische Weise unterscheiden, in der das Problem der Bindung der Aneig-

nung von Wissen und Werten gelöst wird“.277 Die ,grundlegende Kluft‘ kann in

einer differenztheoretischen Lesart nicht überwunden, sondern ihre Auflösung

kann nur rhetorisch figuriert werden; aber die Profilierung einer pädagogischen

Kommunikation setzt voraus, dass (auf welcheWeise auch immer) diese Unmög-

273 Kade/Seitter 2003, S. 52.
274 Hinter der Differenz von Vermittlung und Aneignung lässt sich so letztlich die von Kommuni-

kation und Bewusstsein vermuten, die eine Grundannahme der soziologischen Systemtheorie

Luhmanns darstellt. Zwischen beidenmag es zwar ,strukturelle Kopplungen‘ geben, aber diese

bleiben kontingent und ändern nichts daran, dass der Selbstaufbau des (Adressaten-)Bewusst-

seins autopoietisch verläuft (vgl. Luhmann 1984).
275 Kade/Seitter 2007Bd. 1,S. 17.Die beidenBände,auf die hierBezuggenommenwird,dokumen-

tieren ein längerfristiges Forschungsprojekt, innerhalb dessen (in Detailstudien) der Umgang

mit pädagogischem Wissen in zwei Feldern der Erwachsenenbildung (betriebliche Weiterbil-

dung von Führungskräften und eine personbezogene Obdachlosenarbeit) untersucht wurde.

Die unterschiedlichen Beiträge werden systematisierend gerahmt durch Artikel, die meist von

Kade und Seitter verfasst wurden.Die Zitation dieser Artikel erfolgt hier nur durch denVerweis

auf den jeweiligen Band und die Seitenzahl.
276 Auch die Kontrolle der pädagogischen Wirksamkeit kann vor dem Hintergrund der Differenz

von Kommunikation und Bewusstsein selbst nur differentiell vorgestellt werden. Sie erfolgt –

wie auch immermethodisiert– inkommunikativenVerfahren,die als solchewenigüberdie ,be-

wusstseinsförmige‘ bzw. personbezogene Aneignung aussagen. Auch die Validität dieser Über-

prüfungmuss mithin rhetorisch bearbeitet und hervorgebracht werden.
277 Ebenda, S. 62.
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lichkeit oder zumindest: Unwahrscheinlichkeit in eine vorstellbare Möglichkeit

oder gar behaupteteWahrscheinlichkeit transformiert wird.

Man könnte nun eine grundlagentheoretische Begründung des Pädagogi-

schen oder auch eine Bildungskonzeption, in der die Unterschiedlichkeit der

vorgefundenen Inhalte zu einer persönlichen Einheit gebracht werden, als eine

solche Form der Pädagogik – unter anderen – betrachten. Aus der Perspektive

einer Differenz von Vermittlung und Aneignungwürde sich eine solcheHerange-

hensweise eher als eine harmonisierende Einheitsprojektion darstellen.278 Nicht

nur aus systematischen Gründen scheint eine solche Projektion unangemessen

zu sein; ihr imaginärer Charakter wird zudem gerade durch Entwicklungen

offenkundig, in denen der Rückgriff auf ein ordnendes Allgemeines in den

verschiedenen Bereichen kaum mehr möglich 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 könnte; dessen Bedeutungsverlust zeigt sich nicht zuletzt darin, dass nur

mittels unterschiedlicher Selektionskontexte auf dieses zurückgegriffen wird. In

den Vordergrund rückt der ,UmgangmitWissen‘ – und genau auf diesen zielt die

aneignungsorientierte pädagogische Kommunikation. Dabei aber kann sie gera-

de nicht mehr von der Möglichkeit ausgehen, den einen bzw. einen einheitlichen

Umgang mit Wissen bewirken zu können. Der Umgang mit Wissen wird plural

und heterogen sein, ohne dass er noch von der Seite des Wissens oder einer zu

bildenden Identität des Adressaten zur Einheit gebracht werden dürfte. Gegen

eine solche Möglichkeit betont das Konzept ,Umgang mit Wissen‘ „einerseits die

Vielzahl der Kontexte, in denen Vermitteln, Aneignung und Wissen steht; ande-

rerseits die Verselbständigung dieser Elemente gegeneinander und die auf dieser

Grundlage entstehende Vielzahl von sie verbindenden Relationen“.279 Neben der

differenztheoretischen, d. h. systematischen Beobachtungsperspektive auf die

,grundlegende Problematik‘ der pädagogischen Kommunikation ergibt sich da-

mit noch eine zusätzliche historisch-empirisch situierte Begründungsfigur: „Das

dadurch entstehende gleichsam freie Spiel von vielen Wissens-, Meinungs- und

Machtzentren geht mit einerWirkungsschwäche pädagogischer Interaktion ein-

her. Der Inhalt von Vermittlung und Aneignung ist nur mit einem weiten, zum

Teil unscharfen, in andere Inhaltsformen übergehenden Wissensbegriff zu be-

schreiben“.280

278 ImAnschluss anKondylis (1991) sehenKadeundSeitter hier eine „synthetisch-harmonisierende

DenkformdermodernenPädagogik“ (dies. 2007Bd. 1, S. 34), die sie – traditionsvergessen–der

eigenen Tradition zuschreiben.
279 Ebenda, S. 35.
280 Ebenda.
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Jedoch werden vor dem Hintergrund dieser doppelten (theoretisch-sys-

tematischen wie historisch-empirischen) Begründungsstrategie des erzie-

hungswissenschaftlichen Blicks nicht nur die Inhalte des zu vermittelnden und

anzueignenden Wissens unscharf. Wenn der Umgang mit dem Wissen gegen-

über diesem selbst in den Vordergrund der Betrachtung rückt, und wenn davon

auszugehen ist, dass genau dieser weder von außen zu strukturieren noch ,von

innen‘ über eine Einheitsbildung der Person zu zentrieren ist, dann wird noch

der „Fluchtpunkt“ der pädagogischen Kommunikation fragwürdig: „ein für die

Zukunft erwünschter Zustand der adressierten Person. Er regelt die der jeweili-

gen Ausprägung der Elemente zugrunde liegenden Selektionen und symbolisiert

zugleich ihren inneren Zusammenhang“.281 Die zunehmende Fragwürdigkeit ei-

nes solchen Bezugspunktes macht diesen für die pädagogische Kommunikation

dennoch nicht überflüssig: Es wird nur zunehmend ungewiss, inwiefern päd-

agogische Kommunikationen durch eine entsprechende (gute) Absicht in ihrer

Einheit symbolisiert werden können.

Neben einer solchen (guten) Absicht wird die symbolische Konstruktion einer

Einheit der pädagogischen Kommunikation durch eine entsprechende Adressa-

tenkonstruktion hergestellt. Die Adressaten werden dabei in den meisten Fällen

als defizitär konzipiert.282 EineDefizitkonstruktion der Adressaten,die als solche

die pädagogische Kommunikation herausfordert und sinnvoll macht, kann dabei

mehr oder weniger umfassend sein: Sie kann von der Notwendigkeit einer allge-

meinen Einführung von Säuglingen in dieWelt ausgehen oder auch nur partielle

Defizite feststellen, die durch gezielte Vermittlung behoben werden können. Zu-

mindest seitHerbart hat die pädagogischeTheoriemeist die andere (positive) Sei-

te dieser Defizitkonstruktion betont und sie mit dem Konzept der Bildsamkeit

bezeichnet.283 Mit Blick auf die Möglichkeit einer pädagogischen Kommunika-

tion aber verweist erst die pädagogische Defizitkonstruktion des Adressaten auf

die Möglichkeit seiner Bildsamkeit; umgekehrt ist die Rede von der Bildsamkeit

ohne die Berücksichtigung ihres defizitären Ausgangspunktes wenig sinnvoll.284

Zugleich aber liegt das Verhältnis von Defizitkonstruktion und Bildsamkeit nicht

in pädagogischer Verfügung. Darauf deutete schon die Differenz zwischen Ver-

mittlung und Aneignung hin, die auch für den hier anvisierten Entwicklungspro-

zess konstitutiv ist. Darüber 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). Jüngst noch hat Dietrich Benner die Bildsamkeit zu einem konstitutiven

Prinzip der Pädagogik gemacht, ohne dessen Berücksichtigung von der Pädagogik 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 pädagogische Kommunikation abzuarbeiten hat.

ZwischenderdefizitärenPersonundderbildsamenPersonbesteht eineLücke,ein

Bruch, eine systematische Diskontinuität. Die defizitäre Person ist nicht schon

per se die bildsame Person, sondern muss erst als solche konfiguriert werden:

Das wird sie vielleicht, indemman ihr vermittelt, dass ihr Defizit von ihr als sol-

ches anzuerkennen sei und durch ein subjektives ,Empowerment‘ behoben wer-

den könne.285 Einer als bildsam konzipierten Personmagman Defizite zuschrei-

ben, indemman auf Nachlässigkeiten, auf nur partielle und daher leicht zu behe-

bende Lernschritte verweist. Während es im ersten Fall modallogisch betrachtet

darauf ankommt, notwendige Defizite in produktiveMöglichkeiten des Adressa-

ten zu verwandeln, zielt die skizzierte zweite Strategie eher darauf, den ohnehin

als genutzt unterstellten persönlichen Möglichkeiten noch eine (kleine) Notwen-

digkeit hinzuzufügen. In jedem Fall aber wird es in einer pädagogischen Kom-

munikation darauf ankommen, in dem aufgezeigten Spannungsfeld der Adres-

satenkonstruktion eigene Anschluss- und Einsatzmöglichkeiten darüber zu er-

öffnen, dass die beiden Seiten dieser Adressatenkonstruktion in ein produktives

Verhältnis gebracht werden. Ein solches Verhältnis wird nicht die (systematisch

kaum vorstellbare) Aufhebung der Differenz bezeichnen: Aber ohne seine – wie

auch immer vollzogene – Konzipierung scheint eine ,pädagogische‘ Profilierung

der Kommunikation kaum vorstellbar zu sein.286

Die Bearbeitung der unterschiedlichenDifferenzen, die als solche kennzeich-

nend für pädagogischeKommunikationen ist,macht diese selbst nicht nur ,unge-

wiss‘ in einemallgemeinen Sinne.DieseUngewissheit strukturiert vielmehr auch

den Vollzug der pädagogischen Kommunikation selbst. So wurde schon auf die

Notwendigkeit von Risikoentscheidungen hingewiesen. Zusätzlich (und darüber

hinaus) wird man auch davon ausgehen müssen, dass der prozessuale Charakter

der Kommunikation selbst davon betroffen sein wird. Die Vorstellung eines

einheitlichen, von anderen Kommunikationsprozessen abgehobenen, in sich

konsistenten und zielintegrierten pädagogischen Kommunikationsprozesses

muss unter diesen Voraussetzungen eher unwahrscheinlich werden. Pädagogi-

sche Kommunikationen sind nicht einfach gegeben. Sie müssen hergestellt wer-

den.287 Dabeimögen sie an andere Formen derWissensvermittlung anschließen,

aber sie setzen eine eigene und andere Fokussierung voraus. Während bei ande-

285 Bröckling (2007) hat diese politisch-pädagogische Strategie vor dem Hintergrund eines pro-

duktivenMachtkonzepts eingehend untersucht.
286 Die hier explizierte Differenz in der Adressatenkonstruktion findet sich bei Kade und Seitter

eher beiläufig. So verweisen sie auf „die Verbindung von adressatenbezogener Defizitorientie-

rung und Inkompetenzunterstellung auf der einen Seite sowie Steigerung und Potenzialisie-

rung auf der anderenSeite“ (dies. 2007Bd. 1, S. 437), aber der differenztheoretischeAspekt,dass

diese Verbindung unmöglich ist und gegen diese Unmöglichkeit alsmöglich dargestellt werden

muss, wird nicht ausgeführt.
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 pädagogischer Perspektive nur unter

demGesichtspunkt vonMitteilungundAneignung relevant.288Die andere Fokus-

sierung als Konstitutionsmerkmal pädagogischer Kommunikation macht auch

die Annahme plausibel, dass eingebunden in andere Formen der (Alltags-)Kom-

munikation auch pädagogische Kommunikationsformen hervorgebracht werden

können.Manmag sich im Freundeskreis über alles Mögliche unterhalten, scher-

zen oder auch Informationen über gemeinsame Bekannte austauschen; sobald

jemand in dieser Runde aber jemand anderem etwas mitteilt, von dem er möch-

te, dass dieser sich diese (personadressierte) Mitteilung aneignet, wechselt das

Gespräch in den Modus einer pädagogischen Kommunikation. Kade und Seit-

ter sprechen im Hinblick auf diese Konstellationen von ,hybriden Vermittlungen‘

und betonen, dass hier die Herstellung einer pädagogischen Kommunikation

deshalb nicht einfach ist, weil die Adressaten sich der pädagogischen Ansprache

immer entziehen können, indem sie sich auf die Uneindeutigkeit und Poly-

funktionalität der gegebenen Situation zurückziehen.289 Von diesen hybriden

Vermittlungen unterscheiden sie zwei andere Formen der pädagogischen Kom-

munikation. In einer expliziten pädagogischen Rahmung von Situationen wird

auf eine direkte pädagogische Adressierung und auf intensive Formen der Wis-

sensvermittlung gesetzt. In solchen pädagogischen Settings wird die Differenz

von Vermittlung und Aneignung besonders deutlich, weil sich nicht nur das Pro-

blem der Intransparenz der Adressaten aufdrängt, sondern auchmit autonomen

Formen der Aneignung und Bedeutungszuschreibung oder Widerständen gegen

die pädagogische Adressierung als solche zu rechnen ist.290 Mediale Formen der

Wissensvermittlung (etwa über publizierte Broschüren oder das Internet) setzen

– als dritte angegebene Form der pädagogischen Kommunikation – nicht einmal

die Anwesenheit der Adressaten voraus und eröffnen eine kaum zu kontrollieren-

de Aneignungsmöglichkeit des vermittelten Wissens.291 Allerdings ist hier auch

das didaktische Instrumentarium, entkleidet seiner direkten Aufdringlichkeit,

vielfältiger: Direkte Appelle, inszenierte Gespräche, die Inszenierung von Bei-

spielgeschichten oder Erfahrungsberichten können sich hier zwanglos ablösen

und durch diesen Wechsel versuchen, Aneignungsprozesse wahrscheinlicher zu

machen.

Wenn pädagogische Kommunikation erst und immer wieder neu hergestellt

werden muss, dann zeigt sich „das Pädagogische eher als eine fragile Form“.292 Es

288 Mitteilung, Information und Verstehen/Aneignung bilden für Luhmann die drei Elemente, die

für 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 Flüchtigkeit gekennzeichnet sein, durch den Versuch, pädagogische

Kommunikation herbeizuführen und gegen ihren Zerfall, ihr Übergehen in an-

dere Kommunikationsformen aufrechtzuerhalten. Entgegen einer didaktischen

und organisatorischen Durchrationalisierung wird man eher davon ausgehen

können, dass pädagogische Absichten, zu vermittelndes Wissen, Vermittlung,

Aneignung sowie deren (kommunikative) Überprüfung locker verbunden sein

werden, dass sie nicht in einer systematisch explizierten, sondern in einer eher

rudimentären Form anzutreffen sein werden. Wirkungen scheinen dann wahr-

scheinlich durch netzwerkartige Verbindungen zwischen Vermittlungsprozessen

und deren rekursive Verfestigung gesichert zu sein.293

Nunmagman sagen,dass diese Charakteristik pädagogischer Kommunikati-

on über dieMerkmale der Flüchtigkeit, des Rudimentären 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 Vollständigkeit pädagogischer Kommunikati-

onund invisibilisierendiesen Inszenierungscharakter zugleich“.294 Jedochgilt für

Kade und Seitter, dass die geschilderte fragile Form des Pädagogischen gerade

nicht als Grenzfall einer ansonsten – etwa in ihren stärker organisierten Formen

– vollständigen Form pädagogischer Vermittlung zu sehen ist; umgekehrt ist aus

ihrer Perspektive eher eine vollständige pädagogische Kommunikation, die von

störenden Einflüssen frei ihrer eigenen gelingenden Rationalität folgt, als Grenz-

fall zu betrachten.295

Eine solche Perspektive, die auf den Ereignis- und Entscheidungscharakter

pädagogischer Kommunikation abhebt, knüpft einerseits an die überkomme-

ne Kritik pädagogischer Institutionen im Namen des ,wahren‘ Charakters des

Pädagogischen an. Dieser verlangt die Berücksichtigung der Intransparenz und

Selbstbestimmung der Adressaten, seiner Unverfügbarkeit und Nicht-Steuer-

barkeit. Diese Kritik an der Vorstellung gelingender Verfügungs- und Verant-

wortungsansprüche wird hier aber nicht als normative Grenze aufgenommen,

sondern über die ,beobachtbaren‘ Umgangsformen mit der Differenz von Ver-

mittlung und Aneignung ausbuchstabiert. Es ist die Unmöglichkeit, diese Diffe-

renz zu einer ,vollständigen‘ Einheit zu bringen, die jeden pädagogischen Prozess

prekär macht. Das pädagogische 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 Kooperationsmöglich-

293 Flüchtigkeit, Rudimentarität und Netzwerkartigkeit der Vermittlungsprozesse charakterisie-

ren nach Kade und Seitter den Bereich der außerschulischen 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 über ein (methodisches und didaktisches,

aber auch lerntheoretisches und lernorganisatorisches) Vermittlungswissen

verfügen sowie ein Wissen über das Wissen (seine Erhebung, seine Gültigkeits-

kriterien, über die Grenzen dieses Wissens, über legitime Umgangsformen mit

diesem Wissen) haben; ebenso mag zu diesem pädagogischen Wissen ein Wis-

sen über Wege und Aussagekraft von Überprüfungen zählen.296 Man mag über

angeeignete Formen eines pädagogischen Selbstbeobachtungswissens verfügen,

das sich aus unterschiedlichen Quellen speisen mag.297 Aber nicht zuletzt ver-

weist dieses Selbstbeobachtungswissen darauf, dass pädagogisches Wissen – in

welche Untergliederungenman es auch immer zu objektivieren und zu sortieren

versucht – vor allem eines ist: reflexiv.298

Eine ,Beobachtung‘ dieser Reflexivität wiederum wird der Unvollständigkeit

und Unabgeschlossenheit pädagogischen Wissens Rechnung tragen müssen.

Dies betrifft nicht nur die Konstruktion pädagogischer Adressaten, pädagogisch

inspirierter Vermittlungs- und Aneignungsprozesse, die als selektive Konstruk-

tionen immer einen produktiven und begründenden Charakter haben, der sys-

temtheoretisch gesprochen: gegen die Unwahrscheinlichkeit, differenztheore-

tisch formuliert: gegen die Unmöglichkeit des Gelingens profiliert werden muss.

Reflexivität steht dann nicht zuletzt dafür, dass die eigenen Konstruktionen im

Spannungsfeld von Identifikation und Begründung stehen: Die eigenen (iden-

tifizierenden) Einschätzungen von Adressaten und möglichen pädagogischen

Kommunikationsprozessen stehen für eine Begründung, deren Notwendigkeit

noch die Sicherheit der Identifikationen untergräbt. Die Reflexivität steht damit

– systemtheoretisch formuliert – für eine Beobachterposition zweiter Ordnung,

für ein relativierendes Verhältnis zur eigenen Bindung, das deren Bedeutung

zugleich nicht aufhebt.

Nun lässt sich eine solche Reflexivität nicht in einem naiven Verständnis

,beobachten‘: Man kann sie nicht einfach sehen. Auch ein bloßes Erschließen

aus Körperbewegungen oder praktischen Vollzügen, aus Artikulationen im Sin-

ne einer bloßen 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 für die Konstitution

des Pädagogischen. Ein empirisch begründetes Verständnis der Grundlagenproble-

matik pädagogischer Kommunikation und pädagogischen Wissens scheint von

hier aus kaummöglich zu sein.Es ist die theoretische Figur der nicht zu versöhnen-

denDifferenz vonVermittlungundAneignung,die eine gelingende pädagogische

Kommunikation ebenso systematisch unmöglich macht, wie sie die Vollstän-

digkeit eines pädagogischen Wissens unterläuft. 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 pädagogischer Sinnerzeugung untersucht

werden können. Deren Produktivität und Begrenzung im Spannungsfeld von

Identifikation und Begründung werden nur vom Standpunkt einer theoretisch

informierten Beobachterperspektive einsichtig.

Eine vordiesemHintergrundanalysierteEmpirie ist immer eine ,theoretische

Empirie‘.299 Die theoretische Rahmung begrenzt das, was sich ,beobachten‘ lässt.

Und dennoch bedeutet dies weder, dass man immer dasselbe ,sieht‘, noch, dass

sich das Gesehene ausschließlich als Illustration des vorausgesetzten theoreti-

schen Problems verstehen ließe. Dies ist allenfalls in einem formalen Sinne gege-

ben: Alle untersuchten Umgangsformen mit der Hervorbringung pädagogischer

Kommunikation oder mit pädagogischem Wissen dokumentieren das Problem

der vorausgesetzten Differenz(en). Sie schreiben sich allerdings – und dasmacht

die empirische Fruchtbarkeit der theoretischen Perspektive aus – auf eine pro-

duktive, immer wieder andere und verschobene Weise als Lösungsperspektiven

in die konstitutive Unlösbarkeit der vorausgesetzten Problematik ein. Diese Pro-

blematikhat viele traditionelleKonnotationen,die auch vonpädagogischenTheo-

rienproblematisiertworden sind.Es ist alsodieUnlösbarkeit (oder zumindest die

Unwahrscheinlichkeit der Lösung) eines theoretisch bestimmten Problems, das

einen fruchtbaren Raum empirischer Untersuchungen eröffnet.

Dennochbleibt die Frage,wiemandieReflexivität, einedurchdieBeobachter-

perspektive zweiter Ordnung gebrochene Gegenstands- und Prozesskonstrukti-

on ,beobachten‘ kann. Auf diese Frage könnteman nun eine doppelte Antwort ge-

ben:Auf einer erstenEbenekönntemansagen,dass sicheine solcheReflexivität in

der Kontingenz der jeweiligen kommunikativen oderwissensförmigen Anschlüs-

se ,zeigt‘. Die problematischeHerstellung und die Fragilität pädagogischer Kom-

munikationsprozesse verweist dann gerade auf einen Ereignischarakter, der die

Hypothese einer ,vollständigen‘ und ,gelingenden‘ pädagogischen Kommunikati-

on in Frage stellt. Das Changieren zwischen den ,Dimensionen‘ pädagogischen

Wissens und dem immer fragilen, ambivalenten sowie zur Relativierung bereiten

Umgang damit deuten dann in eine ähnliche 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

derwissenschaftlichenRationalität verhält.Deren identifizierendeLogik ist dann

durch den Ausweis der Beobachterabhängigkeit der wissenschaftlichen Analyse

selbst noch einmal zu brechen. Das aber bedeutet nichts anderes als den Verweis

auf die Perspektivität und die Kontingenz der wissenschaftlichen Beobachtung

selbst.Die Beobachtung der Kontingenz, der (vor demHintergrund einer theore-

tischen Differenzsetzung) unmöglichen und notwendigen Konstruktion pädago-

299 Vgl. zur Betonung einer beobachterabhängigen und theoretisch informierten Empirie die Bei-

träge in Kalthoff/Hirschauer/Lindemann 2008.
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gischerKommunikation undpädagogischenWissens ist dann selbst als Ausdruck

eines Wissenschaftsverständnisses zu begreifen, dem es (gegen eine identifizie-

rend-begründete Logik des Sozialen) auf Kontingenzsteigerung ankommt.300

Eine solcheOption für die Steigerung vonKontingenz als erwünschtemEffekt

wissenschaftlicher Forschung ist zugleich eine Option gegen Schließungsfiguren

– seien diese normativer, begründungslogischer oder objektivierender Art. Die

Option für Kontingenz ist dabei weniger erkenntnistheoretisch als gesellschafts-

theoretisch begründet: Die moderne Gesellschaft wird vor dem Hintergrund der

Luhmannschen Systemtheorie als eine vorgestellt, in der es keine festenOrientie-

rungs- undSelektionsgesichtspunktemehr 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 gegenstandsadäquaten Vorhaben. In den Hintergrund treten

dabeiMacht- undDurchsetzungsfragen, Probleme einer hegemonialenOrdnung

des Sagbaren (die als solche ebenfalls einen produktiven Raum der Bearbeitung

eröffnen 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 Beschäftigung mit diesen Fragen setzt nicht voraus, dass

man auf ,feste Maßstäbe‘, Prinzipien, Identitätsvorstellungen oder anthropolo-

gische Bezugspunkte zurückgreift: Diese Fragen stellen sich auch unter den Be-

dingungen der Kontingenz. Sie verlangen dann nur andere, ,beobachterabhängi-

ge‘ Bearbeitungsweisen, die als solcheMacht und Kontingenz, Anerkennung und

Verkennung,ProblemeundGrenzenderAutorisierung,die fragile Aufrechterhal-

tung hegemonialer Ordnungen und Regelungen oder auch Fragen der identitäts-

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 vonKontingenz begriffen“ (Kade 2007 Bd. 2, S. 330).
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8. Konsum als Kultur: Von der Souveränität

der angepassten Freiheit

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

Lange hatman geglaubt, dass auch dann,wennwenig dafür spricht, diemensch-

licheWelt oder gar die Menschen für vernünftig 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 derDinge nur un-

vollkommen oder gar bösartig 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-

cheWeise. ObMenschen überhaupt und unter welchen Umständen sie in der La-

ge sein können, diesen wahren Sinn der Welt und ihres Seins einzuholen, bleibt

umstritten – nicht aber, dass es jenen transzendenten und grundlegenden Sinn

gibt.

Spätestens mit dem Barock beginnt dieses Vertrauen in eine Sinngarantie

menschlichen Seins zu bröckeln.Die Vergänglichkeit, das Groteske rücken in den

Vordergrund; der Schein erhält gegenüber der ,wahren Wirklichkeit‘ eine Auf-

wertung.301 Undwenn Leibniz in seiner ,Theodizee‘ Gott nach der Rechtfertigung

dieser unvollkommenen Welt fragt und diesem nichts anderes übrig bleibt, als

auf die Wahl des kleineren Übels – also einen durchaus menschlichen Grund –

zu verweisen, rückt der transzendente Sicherungsgrund selbst in die Unvollkom-

menheit der Welt ein.302 Ohne diesen Spuren hier weiter nachzugehen, ist doch

der Effekt einer zunehmenden Auflösung eines jenseitigen Sicherungsgrundes

der Welt absehbar. Wenn es keine gottgewollte Ordnung, kein ideales Sein mehr

hinter der menschlichenWelt gibt, dann bleiben nur noch die menschlichen Per-

spektiven: Die Sinnbestimmung und Begründung der menschlichen Ordnung

muss durch die in ihr lebendenMenschen selbst hervorgebracht werden. Aus der

Perspektive der verlorenenwahrenOrdnungmagdas auf eineUnvollkommenheit

deuten. Formal betrachtet handelt es sich um eine Paradoxie: Die Selbstbeschrei-

bung und -begründung der Gesellschaft (wie auch der eigenen Identität) kann

nur von ,innen‘ heraus, immanent erfolgen, aber sie muss dafür letztlich einen

301 Vgl. Esposito 2004, S. 54 ff. Für Esposito wird mit dem Barock die Kontingenz des Daseins of-

fenkundig, ohne dass sie als Grundlage akzeptiert würde (vgl. ebenda, S. 64).
302 Vgl. Leibniz 1968 und dazu Marquardt 1981, S. 47 ff. Nur gut vierzig Jahre nach der Veröffentli-

chung der Theodizee und vor dem Hintergrund des Erdbebens in Lissabon wird Voltaire diese

Wahl der besten der möglichenWelten für einen schlechten Scherz halten.
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Außenstandpunkt unterstellen.303 Menschliche Verhältnisse, Praktiken und Auf-

fassungen werden nun zumGegenstand einer solchen Selbstvergewisserung, die

als solche einerseits der beschriebenen Ordnung unterliegt und die andererseits

doch beansprucht, deren Grund, Rationalität oder Vernünftigkeit angeben zu

können. Dass die Selbstthematisierung immanent erfolgt, unterminiert dabei

immer schon den Geltungsanspruch einer Begründung dieser Ordnungen, der

für sich einen Außenstandpunkt voraussetzt: Die immanent ansetzende Begrün-

dung scheint auf nichts weiter als auf eine Verdoppelung des Selbstverständli-

chen hinauszulaufen. Dass es in der Welt zudem unterschiedliche Perspektiven

auf dieses Selbstverständliche geben könnte – und mithin Streit um das, was

allgemein für selbstverständlich gehalten werden soll, verstärkt damit das Pro-

blem der Begründbarkeit der menschlichen Ordnung. Es lag von hierher nahe,

auf einen allgemeinen, potentiell allen Menschen zugänglichen Vernunftstand-

punkt auszuweichen. Dieser transzendentale Standpunkt sollte es erlauben, die

Begründungsfrage desVernünftigen aus den sozialenVerstrickungen erneut her-

auszuheben. Dieser Weg der Aufspaltung des Menschen in ein empirisches und

transzendentales Subjekt hat sich allerdings nicht als erfolgreich erwiesen.304

Ein reiner Außenstandpunkt der Vernunft, von dem her die menschlichen Dinge

zugleich praktisch und vernünftig geregelt werden könnten, bleibt wohl eher ein

Postulat: Ihn für 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 könnten oder

ob sie nicht wenigstens zur skeptischen Kritik am reinen Vernunftanspruch

vorgebrachter Begründungsmodelle dienen können.305 Untersucht werden

soll vielmehr eine Möglichkeit, wie – ohne Rückgriff auf transzendente und

transzendentale Begründungsstrategien306 – mit der aufgezeigten Begrün-

dungsparadoxie, mit der Unmöglichkeit und gleichzeitigen Notwendigkeit

der Begründung menschlicher Ordnungen umgegangen wurde. Diese Mög-

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 Schäfer 2009, S. 168–183. Im vierten Kapitel ha-

be ich – anhand der Urteilskraft, jenem Lösungsversuch der immanenten Schwierigkeiten der

Zwei-Welten-Theorie – diese Problematik schon einmal diskutiert.
305 Das Letztere ist für die Pädagogik in der skeptischen Lesart vertreten worden, die – im An-

schluss anTheodorBallauff (1962)–vorallemWolfgangFischer entwickelt hat (vgl.Fischer 1989).
306 Dass beide Begründungsstrategien ihrem Anspruch kaum gerecht werden können, bedeutet

nicht, dass auf sie nicht allenthalben zurückgegriffen würde: Die Behauptung von wirklichen

Wahrheiten und der Rückgriff auf eine Ontologie des wahren Seins findet sich ebenso wie die

Reklamation von unparteiischen Vernunftstandpunkten. Allerdings wirdman dies als Begrün-

dungsstrategien unter anderen verstehenmüssen: als immanente Hegemoniestrategien.
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etabliert, angegeben werden. Dieser Kulturbegriff geht immer schon davon aus,

dass Fragen sozialer Ordnung und Rationalität in Selbstbeschreibungen gene-

riert werden, die das Begründungsproblem nicht lösen können, sondern es eher

dadurch verschärfen, dass sie als verschiedene mit gleichem Geltungsanspruch

auftreten. Für Luhmann steht der nun entwickelte Kulturbegriff für jenen Ort,

an dem das Problem der Selbstbeschreibung reflexiv wird.307 Das Kulturkonzept

bezieht sich also darauf, dass die Selbstvergewisserungen der sozialen Ordnung

einerseits nicht mehr an einem unabhängigen, überparteilichen und gültigen

Kriterium gemessen werden können, dass sie damit niemals ,letzt‘-begründet

werden können, und dass sie andererseits trotz ihrer Kontingenz308 die Nicht-

Beliebigkeit der gegebenen Ordnung bestätigen. Das damit angedeutete Kon-

zept der Kultur steht für eine Verschiebung gegenüber den traditionellen Be-

gründungsstrategien: Es ist nicht mehr das wahre Sein, das die menschlichen

Möglichkeiten bestimmt und zu beurteilen erlaubt.Wenn es keine grundlegende

Realitätsperspektive mehr gibt, wenn man von unterschiedlichen und heteroge-

nen Perspektiven ausgehen muss, die ihre eigenen Realitäten und Rationalitäten

erzeugen, dann muss als Ausgangspunkt die Möglichkeit solcher divergenten

und kontingenten Perspektiven unterstellt werden. Realitäten bilden dann kei-

nen Ausdruck einer ihr vorausliegenden Wahrheit mehr, sondern was jeweils als

Realität gesehen wird, kann nur als eine mögliche Fassung verstanden werden.

Wenn keiner mehr um die wirkliche Wahrheit und Vernunft wissen kann, dann

zeigen sich in den entsprechenden Selbstvergewisserungen nur Möglichkeiten,

wie man dieWirklichkeit sehen und für vernünftig halten kann.309

,Kultur‘ meint in diesem Verständnis also keine Perspektive, die die Identität

der Gesellschaft und der individuellen Selbstverständnisse dadurch sichert, dass

sie den gegebenen Institutionen, Praktiken und Selbstverständigungen noch als

Voraussetzung dient. Ein solches transzendentales Verständnis setzt ,Kultur‘ als

unhintergehbare Voraussetzung für Denken, Handeln, Institutionen – für das

für selbstverständlich Gehaltene. In eine solche Kultur wird man hineingeboren,

man wächst in ihr auf und sie bildet den Rahmen für das, was man für möglich

und überhaupt sinnvoll hält. In dieser transzendentalen Stilisierung von ,Kultur‘

sind die Individuen ,Träger‘: Man kann sich ihr Verhalten erklären, 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 Stück weit folgen. Dabei in-

teressierenmich 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 Reflexivität und Grundlosigkeit in der alltäglichen Bedeutungsprodukti-

on. Am Ende des Kapitels wird dann – ebenfalls aus der Perspektive der Dekonstruktion – eine

Grenzbestimmung versucht.
308 Kontingenzmeint hier ganz traditionell: Nicht-Notwendigkeit und Nicht-Unmöglichkeit.
309 „Die Realität wird auf der Basis ihrer Möglichkeit gesehen“ (Luhmann 1997, S. 277).
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gen,wennmanweiß, auswelcher ,Kultur‘ sie stammen.310 ,Kultur‘ in diesemSin-

ne (ein Konglomerat von identitätsstiftenden Normen, Bräuchen, Glaubensein-

stellungen,Ritualen und Selbstverständlichkeiten) bildet demnach die Basis, das,

wasnochhinter dengesellschaftlichen Institutionen,NormenundStreitigkeiten,

hinter den individuellen Zielen und Hoffnungen steht.

Der hier eingeführte Kulturbegriff zielt nicht auf eine zugrundeliegende

Identität, auf eine basale Einheit, die alles erklärt und begründet: Sein Aus-

gangspunkt liegt nicht in einer vermuteten Identität und Einheit, sondern

in der Differenz – in der Unmöglichkeit einer solchen Einheit.311 In der hier

verhandelten systemtheoretischen Perspektive steht er auch nicht einfach für

die Einsicht, dass die Artikulation einer solchen Einheit oder Identität nach dem

Verlust einer transzendent oder transzendental gestützten Außensicht zu einem

systematischen Problem geworden ist. Statt die Frage nach der Möglichkeit ei-

ner definitiven Begründung aufzunehmen, wird unter dem Titel der ,Kultur‘ die

Vergleichbarkeit verschiedener Begründungsmöglichkeiten – und damit deren

Kontingenz oder Relativität sichtbar. Über den Vergleich (zunächst von Natur

und Kultur, dann von verschiedenen – zivilisierten und ,wilden‘ – Gesellschafts-

formen, von verschiedenen ,Bestandteilen‘ oder Merkmalen im Rahmen einer

Gesellschaft, von Veränderungen usw.) werden Oppositionsbildungen ebenso

möglich wie die Kritik des Eigenen vom Anderen her oder umgekehrt. Der Ver-

gleich führt zu einer eigentümlichen – paradoxen – Einheit von Relativierung

und Positionierung. Der Vergleich zeigt verschiedene Möglichkeiten und damit

die Kontingenz der (eigenen) Positionierung; und dennoch erlaubt er die Positio-

nierung, die Affirmation einer (immanenten) Zugehörigkeit auf der Grundlage

dieser Kontingenz, die umgekehrt diese Positionierung selbst wiederum in Frage

stellt. Im Kulturbegriff312, 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 Kulturbegriff häufig den Um-

gang mit Fremden strukturiert. Das gibt auf der einen Seite Sicherheit (wenn man ,weiß‘, was

man etwa von türkischen Mitbürgern vor dem Hintergrund ihrer Kultur erwarten kann) und

erlaubt zum anderen – je nach eigener Position – den Vorwurf der bloßen Traditionsverhaft-

etheit oder eine Entschuldigung, dass die Betreffenden eben einfach nicht anders können: Es

ist eben ihre Kultur.
311 Diese sehr knappeGegenüberstellung zweier stilisierter Kulturkonzepte erlaubt durchaus auch

einen Blick auf die aktuelle Diskussion um eine kulturwissenschaftliche Pädagogik. Auch hier

sucht eine Perspektive die Möglichkeit, durch die Betrachtung von allen möglichen ,basalen‘

Praktiken und impliziten Einstellungen hinter die gesellschaftstheoretisch aufgezeigten Kon-

fliktlinien zurückzugehen und in der ,Kultur‘ einen tiefer anzusetzendenBezugspunkt für päd-

agogisches Nachdenken zu gewinnen (vgl. Brumlik 2006). Demgegenüber favorisiert eine an-

dere Perspektive eine kulturwissenschaftliche Herangehensweise, in der (ausgehend von der

Sprache) die kulturellenMedien systematisch jede grundlegendeEinheitsvorstellung untergra-

ben: Hervorgebracht wird nicht Identität, sondern Differenz (vgl.Wimmer 2006).
312 Baecker weist darauf hin, dass der moderne Kulturbegriff gegenüber dem antiken eine eigen-

ständige Bedeutung erhält: Es geht nunnichtmehr (nur) umdieKultur 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 heißt:

relativ und kontingent, wenn auch nicht beliebig sind.Man kann sie vergleichen,

ohne dass es noch ein Kriterium gäbe, die einzig richtige auszuzeichnen. „Kultur

bedeutet in der Moderne eine Reflexion auf die Kontingenz und Nichtwählbar-

keit eines historisch determinierten und frei entscheidbaren sozialen Verhaltens

und das Vermögen zu einer jeweils individuell zurechenbaren Auflösung der in

dieser Reflexion eingekapselten Paradoxie“.313 Und diese Reflexion fungiert nicht

als diejenige einer ,externen‘ Beobachtung etwa durch die Philosophie oder die

aufkommende Wissenschaft, sondern sie beginnt allmählich, die Selbstthema-

tisierungen selbst zu strukturieren. Man beginnt zu realisieren, dass die eigene

Positionierung, die man für selbstverständlich und nicht anders möglich hält,

aus einer anderen Perspektive als kontingent und also nicht notwendig, wenn

auch nicht unmöglich 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 begründungstheoretische Aspirationen

ins Spiel kommen, für die solche Schleifen der Selbstreflexion in einem allge-

mein gültigen Vernunftstandpunkt zu enden hätten, so wird doch spätestens

mit der Frühromantik 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 diemit der vergleichenden

Perspektive einhergehenden Kritikmöglichkeiten einer rationalistischen Aufklä-

rung einerseits zwar bestätigt, andererseits aber zugleich in ihrem überlegenen

Geltungsanspruch relativiert werden: Die Aussicht auf den wahren Standpunkt,

von dem her in einer Beobachtungsperspektive zweiter Ordnung auf die Blind-

heiten quasi-selbstverständlicher Sichtweisen hingewiesen wird, erscheint nun

eher dogmatisch. Eine solche Kritik glaubt, die wahre Perspektive gegen die fal-

schen Illusionen ausspielen zu können und sieht nicht, dass sie selbst nur eine

kontingente Positionierung darstellt. Es sind die romantische Ironie, das Spiel

mit dem Verhältnis von Realität und Fiktion, der Rückgriff auf Ideen, um mit

ihrer Hilfe eine ästhetische Inszenierung des Verhältnisses vonWirklichkeit und

Möglichkeit zu erreichen, die neben der Kritik durchaus als reflexiv gewordene

Beobachterperspektiven verstanden werden können.314

Ironie, Spiel, Ästhetisierung und Kritik – diese Umgangsformen mit dem

Vergleich von kontingenten und zugleich doch als im Rahmen des Selbstver-

ge des eigenen Gemütszustands, sondern die Kultur erhält ohne die Präzisierung durch einen

Genitiv eine eigenständige 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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ständlichen nachvollziehbaren Perspektiven dokumentieren das Reflexivwerden

derWelt- und Selbstvergewisserungen.Manmuss nun davon ausgehen, dass die

eigene Sichtweise, die eigene Gewissheit, von anderen als eine nur mögliche und

keinesfalls verallgemeinerbare angesehen wird; man wird sogar davon ausgehen

müssen, dass sich mit Blick auf die Perspektiven der anderen auch die eigene

Perspektive verändern wird. Sie bildet also nicht nur für die anderen, sondern

schließlich für den Betreffenden selbst – trotz aller aktuell erfahrbaren Verbind-

lichkeit – nur eine Möglichkeit.

Beobachtung zweiter Ordnung: Ein erkenntniskritischer Exkurs

Bevor nun auf den Konsum als eine Form des Reflexivwerdens der Selbst- und

Weltverhältnisse eingegangen werden soll, erscheint eine Zwischenbemerkung

sinnvoll, die sich auf die Figur des ,Beobachters zweiter Ordnung‘ bezieht. Nicht

zuletzt durch die hier gewählte Referenz auf die Rationalität von Begründungen

erscheint diese Position als eine erkenntnistheoretische: Mit ihr wird dann ei-

ne kognitive Reflexion bezeichnet, die sich von einer transzendentalen Begrün-

dungsfigur absetzt. Dies ist sicherlich eine bedeutsame Implikation dieser Beob-

achterfigur.Andererseits verweisennichtnurdie erwähntenUmgangsformender

Ästhetisierung, des Spiels oder der Ironie, die sich zur Begründungsproblematik

der Reflexivität 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 Zugehörigkeit zur

Welt, die man quasi ,von außen‘ betrachten möchte, macht deutlich, dass solche

Selbstthematisierungen zur funktionalen Voraussetzung eines praktischenWelt-

verhältnisses gehören.

Die erkenntnistheoretische oder methodologische Veränderung besteht zu-

nächst darin, dass – in einer performativenWende –nichtmehr vomBeobachter

als erkennendem Subjekt ausgegangen wird, sondern vom Vollzug der Beobach-

tung selbst. Im Vollzug des Beobachtens konstituieren sich Gegenstände wie die

Position des Beobachters. ,Beobachten‘meint dabei die Operation der Identifika-

tion auf der Grundlage einer Unterscheidung. Semiotisch formuliert könnteman

sagen,dass Zeichen ihre Bedeutung durch die (arbiträre) Unterscheidung von an-

deren Zeichen erhalten. Es gibt keine direkte Referenz der Zeichen auf die mit

ihnen bezeichneten Gegenstände, sondern ihre Bedeutung erhalten sie durch ei-

ne Unterscheidung: Die Vernunft zu adressieren, setzt demnach die Unterschei-

dung gegenüber der Unvernunft, dem Wahnsinn usw. voraus; das Konstatieren

und die Zuschreibung von Ordnung impliziert deren Differenz zur Unordnung,

zumChaos usw.; das Verständnis der Identität beruht immer schon auf einer Zu-

schreibung, die diese von Nichtidentität, Selbstverlust o. ä. abgrenzt.Wenn aber

,Identität‘, die Vergewisserung des eigenen Selbst und derOrdnung des Sozialen,
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nur vordemHintergrundeinerDifferenz vorstellbar ist,dann stellt sichdie Frage,

wie eine solche Bedeutungszuschreibung stabilisiert werden kann, wie also die

letztlich kontingente Zuschreibung verbindlich werden kann. Luhmanns Lösung

an dieser Stelle besteht nun gerade nicht darin, eine Begründungsreflexion auf-

zurufen, also das Beobachtungssubjekt zu re-etablieren als etwas, das sich zum

Vollzug der eigenen Beobachtung noch einmal souverän 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 Mög-

lichkeit beruht, selbst nicht gesehen werden.315 Die Grundlage der Beobachtung,

die Unterscheidung, die erst Identifizierungen ermöglicht, zeigt sich im Vollzug

der Beobachtung als ,blinder Fleck‘: Und diesen blinden Fleck, die Intransparenz

derOperation (also transzendentalphilosophisch formuliert: die Bedingung ihrer

Möglichkeit), bezeichnet Luhmann als die Geltungs- undRationalitätsbedingung

der Beobachtung. Rationalität, Vernünftigkeit und Verbindlichkeit konstituieren

sich also deshalb, weil die Operation des Beobachtens sich in ihrer Grundlosig-

keit, ihrer Andersmöglichkeit und Kontingenz nicht wahrzunehmen vermag.316

Nun könnte man sagen, dass dies für die (ontologisierende) ,Beobachtung

erster Ordnung‘ gilt, auf der es kaum möglich ist, „zwischen Realität und Rea-

litätsillusion“317 zu unterscheiden. Eine ,Beobachtung zweiter Ordnung‘, die

sieht, aufgrund welcher Unterscheidungen hier vermutete Eindeutigkeiten her-

gestellt werden, müsste in der Lage sein, diese unterstellte Identität von Welt

und Beobachtung, Realität und Begriff aufzulösen.318 Eine Beobachtung zweiter

Ordnung kann sehen, wie (aufgrund welcher Unterscheidung) der Beobachter

erster Ordnung beobachtet. Das heißt, 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 Luhmannsprichtdavon,dassdieUnterscheidung imVollzugderBeobachtungdasausgeschlos-

sene Dritte bildet (vgl. ders. 1990, S. 8).
316 Luhmann bezeichnet den blinden Fleck des Beobachtens deshalb als den „Ort seiner Rationalität“

(Luhmann 1997, S. 178).
317 Ebenda, S. 93.
318 Luhmannspricht andieserStelle voneinerGödelisierungderBeobachtungersterOrdnung (vgl.

ebenda, S. 181): Deren vermeintlicheÜbereinstimmungmit dembeobachtetenGegenstand, die

Zusammenschließung von ,System‘ und Selbstthematisierung zu einer Einheit, muss als un-

möglich angesehen werden.
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im Vollzug des Beobachtens zugleich einen blinden Fleck wie auch Bestimmthei-

ten erzeugt, setzt sich fort: Die Rekursivität des Beobachtens „tritt an die Stelle

des Einheit bezeugenden Abschlussgedankens“.319 Ein Abschluss dieser sich auf-

einander beziehenden Reflexionsschleifen ist dabei weder durch den Rückgriff

auf ein qualifiziertes Subjekt der Beobachtung vorstellbar noch durch den Ver-

weis auf eine objektiv gegebene und von daher erklärende 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 Heterogenität

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 wiederumBeobachtungen zweiter Ordnung sein können) als

mögliche Perspektiven unter Vorbehalt stellen und die andererseits gleichzeitig

diese Möglichkeiten in ein halbwegs verlässlich erscheinendes Gleichgewicht, in

eine Ordnung zu bringen erlauben.320

Diese erkenntniskritisch motivierten Betrachtungen mögen hier genügen.321

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 Verhältnisses zur Welt. Auch

wenn das Wort ,Beobachtung‘ also eine distanzierte Optik, die Erkenntnishal-

tung eines nicht in die Welt verstrickten Subjekts suggeriert322, wird man mit

Rücksicht auf die Operation selbst davon ausgehen müssen, dass jedes Selbst-

und Weltverhältnis (wie leibvermittelt, leidenschaftlich oder distanzierend-kal-

kulierend auch immer) auf einer solchen Operation beruht. „Auch Handelnde

sind Beobachter, die mit Hilfe von Zwecken oder Präferenzen diskriminieren“.323

Auch das Erleben dürfte, sobald man sich seiner zu vergewissern versucht, nur

auf der Basis von Unterscheidungen identifizierbar sein. Hoffnungen, Wünsche

319 Luhmann 1990, S. 28.
320 Vgl. Esposito 2004, S. 10.
321 Die vorstehenden Überlegungen haben nicht den Anspruch, die Komplexität 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 Dies ist einKritikpunkt,der vonphänomenologischerSeite vorgebrachtwurde: vgl.Meyer-Dra-

we 1999b.
323 Luhmann 1990, S. 10.
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oder Befürchtungen setzen als Orientierungen immer schon Unterscheidungen

voraus. Die erkenntnissoziologischeThese ist nun die, dass mit Beginn der Neu-

zeit ontologische Perspektiven auf die Wirklichkeit problematisch werden: Die

in ihnen artikulierte (repräsentationslogische) Einheit von Begriff und Welt zer-

bricht und der Blick richtet sich zunehmend auf die Frage, wie, unter welchen

Bedingungen und mit welcher Geltungsgrundlage überhaupt sichere Perspekti-

ven und Orientierungen erzeugt werden können.Dies ist zunächst und vor allem

eine praktische Frage: die nach der Möglichkeit sozialer Ordnungen unter den

Bedingungen heterogener Sichtweisen und Interessen.Was sich hier ankündigt,

das ist das Problem einer nichtmehr (wie zunächst angenommen) naturrechtlich

oder über einen Gesellschaftsvertrag zu konstituierenden Ordnung: Die Frage

der richtigen Ordnung wird zunehmend dem (kulturtheoretischen) Vergleich

unterschiedlicher Möglichkeiten überantwortet 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 Begründ-

barkeit solcher Selbstbeschreibungen, die nur noch immanent, aber zugleich

mit einem externen Beurteilungsanspruch auftreten. Mit der Kritik solcher

Realitätskonstruktionen 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 Weltverhältnisses darin besteht, dieses bei aller (vorläufigen) Gewissheit als

Möglichkeit zu begreifen.

Bevor diese Gedanken nach der Beendigung des Exkurses wieder aufgenom-

men werden, soll hier auf einige methodologische Konsequenzen eingegangen

werden.Eine zentraleKonsequenzdieserÜberlegungenmussdarin bestehen,die

Beobachterperspektive zweiter Ordnung nicht nur der wissenschaftlichen For-

schung vorzubehalten. In einem solchen Fall würde 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 Verhältnis von Begriff und Gegenstand

unterstellt werden kann.Unterstellt wird dann die Selbstverständlichkeit der Be-

deutung des Gesagten. In einem nächsten Schritt kann man dann etwa versu-

chen, diese Selbstverständlichkeit von Bedeutungen als (typischen) Ausdruck be-

stimmter Sozialfraktionen oder Milieus aufzuschließen, um auf diese Weise ein

(wissenssoziologisches) Tableau sozialer Einstellungen zu eruieren. Demgegen-

über ist davon auszugehen, dass die Sozialwissenschaft „ihrenGegenstand als ei-
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nen sich beschreibenden Gegenstand erfassen“ sollte.324 Luhmanns Methoden-

kritik lautet daher, dass sozialwissenschaftliche Methoden dazu neigen, die re-

flexive Gebrochenheit von scheinbar eindeutigen Bestimmungen durch vollzoge-

ne oder erwartete Beobachterperspektiven zweiterOrdnung, durch denMöglich-

keits- und Kontingenzvorbehalt mit Blick auf die eigene Perspektive und durch

die Probleme der Paradoxiebearbeitung zu ignorieren, umdas erhobeneMaterial

selbst wiederum in der Logik einer Vereindeutigung bearbeiten zu können. Igno-

riert werde, „dass das Verhältnis von Einschließung und Ausschließung durch die

sozialen Systeme selbst geregelt ist, und dass im übrigen der Sinngebrauch in so-

zialen Systemen immer auchVerweisungen aufUnbekanntes, auf Ausgeschlosse-

nes, auf Unbestimmbares, auf Informationsmangel und auf eigenes Nichtwissen

mitführt“.325 Identitätsbestimmungen, Vereindeutigungen im sozialen Bereich

verweisen auf Unterscheidungen, die Ein- und Ausschlüsse regeln; zudem wer-

den die Bestimmungen immer auch heimgesucht von implizit bleibenden Ver-

weisungszusammenhängen, von der Unmöglichkeit, den artikulierten Sinn ver-

eindeutigend stillzustellen. Jede neue (rekursive) Artikulation wird als „von Mo-

ment zu Moment reaktualisierte Unterscheidung“326 Verschiebungen produzie-

ren, die jede ,Momentaufnahme‘ als Ausgangspunkt eines identifizierenden Be-

mühens in die Gefahr einer Verdinglichung bringen. Wenn man von der Perfor-

mativität unddamit auchderKontingenz inderProduktion vonBedeutungenab-

sieht und versucht, mit Hilfe von Methoden Aussagen (wie sie in der nicht selbst

kontrollierbaren Kommunikation mit den Forschenden getätigt werden) auf ei-

nen allgemeinen Kontext (wie Biographie, soziale Lage, Geschlecht o. ä.) zurück-

zuführen, dann wird dieser erklärende 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“.327

Man kann daraus den Schluss ziehen, dass auch wissenschaftliche Analysen

nicht nur hinsichtlich ihres Gegenstandsbereichs, sondern auch bezogen auf die

eigenemethodischeVorgehensweisedieProblematikderKontingenzberücksich-

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“.328 Dies meint nicht zu-

letzt,dass auchwissenschaftlicheBeschreibungenderSelbstbeschreibungendar-

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 wäre dann eher als

(kommunikativer) Teil derpluriformenSelbstbeschreibungvongesellschaftlichen

und individuellen Identitätskonstruktionen zu verstehen. In diesem Verständnis

wären methodische Regeln dann eher als Versuch zu verstehen, eine unmögliche

Distanz und Außenposition für sich zu reklamieren.329 Nassehi und Saake hal-

ten den Versuch, mit Hilfe fixierter Regeln eine überlegene Beobachterposition

gegenüber dem untersuchten Material zu reklamieren für eine Verkennung der

eigenenMöglichkeiten, die sie an denUmgangmit demTechnologiedefizit in der

Pädagogik erinnert: „Qualitative Forschung scheint, ähnlich wie die Pädagogik,

auf ihr eigenes Technologiedefizit zu reagieren, indem sie einerseits für rigorose

Eindeutigkeit sorgenwill, andererseits die Kontingenz des eigenen Forschen sich

in der inneren Unendlichkeit des geschulten Sozialforschers aufheben lässt“.330

Es geht also methodisch nicht nur darum, die einer identifizierenden For-

schung zugrunde liegende, ihre Bestimmtheit ermöglichende Unterscheidung

und deren Intransparenz im Vollzug des Beobachtens zu rekonstruieren. Ebenso

bedeutsam erscheint, dass –unter denBedingungen einer verallgemeinerten Be-

obachtung zweiter Ordnung – berücksichtigt wird, wie die untersuchte Bestim-

mung nicht nur die Paradoxie vonKontingenz undVerbindlichkeit exekutiert (als

Beobachtung erster Ordnung), sondern wie sie sich selbst noch einmal als Ope-

ration zu dieser Paradoxie verhält.331 Man wird davon ausgehen müssen, dass es

sich bei untersuchtenAussagen nicht nur um (qua blindemFleck) naiveOntologi-

sierungen handelt; man wird vielmehr damit rechnen müssen, dass sich in diese

Aussagen und deren vermeintliche Bestimmtheit noch einmal ein (kritisches,

ironisches, ästhetisierendes, relativierendes) Verhältnis 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: „DieOrientierung an der Regel wird jener Fetisch, an dem sich diemethodische Kontrolle

des Materials und des eigenen Blicks orientiert“ (ebenda, S. 80).
330 Ebenda, S. 67.
331 Gerade in ,kulturkritischen Untersuchungen‘, die nachzuweisen versuchen, dass Bedürfnisse

undWünsche durch Werbung und entsprechende Narrationen wie Bilderwelten geformt wer-

den, geht man häufig von der Gefahr eines Konsum-Trottels aus, der an einer mehr oder weni-

ger langen Leine geführt wird. Man kann allerdings in den Diskursen beispielsweise von Fern-

touristen relativ leicht zeigen,wie solcheOrientierungennicht nur über die Paradoxie vonKon-

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 (ästheti-

sierende) Verhältnisbestimmung zu dieser Paradoxiebearbeitung findet. Ich habe dies an an-

derer Stelle an den Artikulationen von Ferntouristen und Einheimischen in Ladakh zu zeigen

versucht (vgl. Schäfer 2014).
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eine solche Bestimmtheit nicht naiv, sondern sie kommt unter der antizipierten

Berücksichtigung der relativierenden Kraft einer Beobachtung zweiter Ordnung

zustande. Dies zu berücksichtigen impliziert zugleich, dass sich Bestimmthei-

ten verändern können, dass das ,Subjekt‘ oder die ,Person‘ keine Bezugsgrößen

darstellen, von denen her sich eine Konstanz in die operativen Vollzüge von Be-

obachtungen bringen ließe. Die Bearbeitung der Paradoxie von Kontingenz und

Verbindlichkeit verschiebt sich: Sie artikuliert verbindliche Möglichkeiten, die

bei aller Verbindlichkeit Möglichkeiten bleiben.

2. Annäherungen an die Paradoxie von Kontingenz und

Verbindlichkeit

Der Kulturbegriff, wie er oben eingeführt wurde, steht für die Auflösung einer

ontologischen Perspektive, in der Zeichen und Bedeutung, Begriff und Gegen-

stand eine unproblematische Einheit bildeten – oder zumindest eine Einheit, die

bei möglichen Interpretationsproblemen durch die Berufung auf eine Autorität

gesichert werden konnte. Der Vergleich unterschiedlicher Selbstverständlichkei-

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 können, dass sie relativ auf unter-

scheidbare Artikulationen und Perspektiven zu sehen sind. Die Perspektive der

Kultur lässt sich als „Erzeugung, Betreuung und Reduktion von Mehrdeutigkeit“

verstehen.332 Sie geht gegenüber der Vorstellung vorgegebener und stabiler Sinn-

ordnungen davon aus, dass die Hervorbringung „jeglichen Sinns nur unter dem

Gesichtspunkt seiner nur selektivenWahrnehmung“ aufzufassen ist.333 Und ,Kul-

tur‘ ist dabei so zu verstehen, dass genau diese Problematik der Mehrdeutigkeit,

der performativen Hervorbringung perspektivischen Sinns einen Bezugspunkt

fürdie gesellschaftlicheKommunikationabgibt: In jedeHervorbringungvonSinn

ist die Problematik seiner Mehrdeutigkeit – und damit die Beobachterperspek-

tive zweiter Ordnung – immer schon eingelassen. Jede Artikulation steht damit

immer schonunter demVorbehalt, dass sie nur einemögliche Perspektive auf das

gleichzeitig als verbindlich Behauptete ist – und sie verhält sich dazu. Das führt

wiederum nur zur affirmativen Verstetigung der kulturellen Perspektive und zu

einer Vervielfältigung der Perspektivität, deren Fluchtpunkt das Individuum ist.

In der systemtheoretischen Perspektive wird die historische Entstehung die-

ser Perspektive, der Umstellung vom einem wahren auf einen möglichen 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. Gegenüber dermündlichen Kommunikation, in der

die Produktion von Sinn an die Folge von Rede und Gegenrede, also an die Prä-

senz der Kommunikationsteilnehmer gebunden ist, entkoppelt die Schriftform

das Verhältnis vonMitteilung undVerstehen sowohl räumlich als auch zeitlich.334

Geschriebenes kann an verschiedenen Orten und zu unterschiedlichen Zeiten als

Mitteilung wahrgenommen werden. Dies hat Auswirkungen auf die Vorstellung

der Präsenz: Räumlich und zeitlich Entferntes, auch zukünftige Möglichkeiten

der Bedeutsamkeit schriftlicher Mitteilungen rücken mit der je aktuellen Lektü-

re, dem je aktuellen Aufschließen der Botschaft zusammen. Es entsteht „die Illu-

sion der Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen. Die bloß virtuelle Zeit der Vergangen-

heit und der Zukunft ist in jeder Gegenwart präsent“.335 Die Illusion besteht in

einer Präsenz, die gleichzeitig auch keine ist: Wenn alle möglichen (räumlichen

und zeitlichen) Bedeutsamkeiten sich in der Gegenwart zu versammeln scheinen

und im Verstehen auf ,einen Punkt‘ gebracht werden können, so bleibt die in der

virtualisierten Vergangenheit und Zukunft aufbewahrte Möglichkeit eines ande-

renSinnzugangs:Die Schrift steigert in dieser Sicht zugleich dieUnsicherheit der

eigenen Perspektive auf den gemeinten Sinn. Andere in Vergangenheit und Zu-

kunft, an anderen Orten könnten diese Mitteilung anders aufgefasst haben oder

zukünftig anders verstehen. Die Lektüre der Schrift impliziert damit eine Ein-

übung in die Beobachterperspektive zweiter Ordnung. Texte können verglichen,

in Teile zerlegt undneu kombiniertwerden: Ihr Sinn kann verändertwerden.Und

das ist jedemLesermöglich, imWissendarum,dass andere eswahrscheinlich an-

ders machen. Einmöglicherweise ,ursprünglicher Sinn‘ zeigt sich nun in den un-

terschiedlichstenund letztlich offenenLektüreperspektiven.Erwirdnachträglich

hervorgebracht, ohne dass der Text noch als ein verlässlicher Ursprungssinn gel-

ten könnte.Mit derUnsicherheit hinsichtlich desGemeintenmuss nun gerechnet

werden.

NebenderEntwicklungderZentralperspektive inderMalerei gibtElenaEspo-

sito die gleichzeitige Entstehung des Romans und der Wahrscheinlichkeitsrech-

nung im 17. Jahrhundert als wichtige Markierungspunkte für die Durchsetzung

einer Beobachterperspektive zweiter Ordnung an. Mit der Zentralperspektive

löst sich die Malerei von der Vorstellung einer subjektunabhängigen Repräsenta-

tion desWahren; an deren Stelle tritt dieWahrnehmungswelt eines Beobachters,

aus dessen Perspektive ein einheitlicher Raum entworfen wird, für den die Un-

terscheidung von Wahrheit und Fiktionalität ihre normative Kraft zunehmend

verliert.336 Die Aufwertung der Fiktionalität, ihre Entlastung vom Vorwurf einer

falschen Repräsentation 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.337 Romane entwerfen fiktionale Welten,

ohne dass ihre Autoren mit dem Vorwurf rechnen müssen, Lügner zu sein.338

Romanhafte Fiktionen werden nicht mehr als moralisch bedenkliche Täuschung

wahrgenommen, sondern sie zeigen Möglichkeiten, die einen distanzierten, ei-

nen dramatisierenden oder vielleicht auch sentimentalen Blick auf die Wirklich-

keit erlauben.Es ist die durch die romanhafte Fiktion ermöglichteDistanz, in der

man zu sehen lernt, wie die Dinge ,wirklich‘ sind, was etwa ,wahre Liebe‘, ,rich-

tige Bösartigkeit‘ oder auch die ,wirklichen Beziehungen‘ hinter den Fassaden

der Höflichkeit sind. Romanhafte Erzählungen zeigenWirklichkeiten hinter den

Oberflächen,machen die Abgründe 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“.339 Romane schaffen einen

Horizont von Möglichkeiten, vor deren Hintergrund die alltäglichen Prozesse

und die scheinbar selbstverständlichen eigenen Verstrickungen betrachtet und

beurteilt, also beobachtet werden können. Wenn man durch die Romanlektüre

erfahren hat, was etwa ,wahre Liebe‘ ist, gewinnt man damit die Möglichkeit, die

eigene Emotionalität mit Blick auf diesen Maßstab einzuschätzen, entsprechen-

de Sehnsüchte aufzubauen und die Naivitäten der eigenen Partnerbeziehungen

als Problem wahrzunehmen. Die Fiktion wird damit als Möglichkeit zum Maß-

stab der eigenen authentischenGefühle.340 Der in den romanhaften Erzählungen

mögliche Blick auf die ansonsten intransparenten Beweggründe, Motive, den

strategischen Egoismus und die Maskenhaftigkeit menschlicher Beziehungen

konstituiert eine (mögliche) Wirklichkeit, eine Fiktion, mit der allerdings real zu

rechnen ist. Man kann sich nie sicher sein, was in anderen vorgeht und sogar

über die eigenen Beweggründe kann man sich täuschen – 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 Realitätsverdopplung. Dabei geht es eben nicht um den wahren

Grund hinter den Erscheinungen, sondern um die Entstehung eines Überange-

bots an Realitäten, um „eine Vervielfachung des Realitätsbezugs in eine Vielfalt

fiktiver Realitäten, die sich nicht gegenseitig ausschließen, die aber zusammen

337 AuchBlumenberg (1964) hat in einerhistorischenRekonstruktiondes erkennendenZugangs zur

Wirklichkeit auf dieBedeutungdesRomans für dieEntwicklung einer hypothetischenErkennt-

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 derWirklichkeit zu stellen, flieheman in die heileWelt der Romane.Umgekehrt wird

gleichzeitig – etwa in Rousseaus ,NouvelleHéloise‘ –die fiktiveWelt bewusst als pädagogisches

Mittel eingesetzt, um auf das eigentlichWichtige in menschlichen Beziehungen hinzuweisen.
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die komplexe und in sich gegliederte Realität unserer Gesellschaft ausmachen“.341

Eine solche Realität setzt die Praktiken der Beobachtung zweiter Ordnung vor-

aus, ummit den entstehenden Mehrdeutigkeiten und dem ständig notwendigen

Vergleich von Gesichtspunkten umgehen zu können, dieman anderen, aber auch

den eigenen Perspektiven unterstellen kann.

Auch das Aufkommen derWahrscheinlichkeitstheorie im 17. Jahrhundert be-

zieht sich auf eine Welt, die man letztlich nicht beherrschen kann und aus der

heraus es auch nicht mehr die Möglichkeit gibt, im Vertrauen auf einen göttli-

chen Ratschluss oder einen zugrunde liegenden Logos die eigene Unsicherheit

zurückzudrängen. Ausgangspunkt der Wahrscheinlichkeitstheorie bildet in der

PerspektiveEspositos eine akzeptierteUnsicherheit: Unsicherheit gilt dabei nicht

mehr notwendig als Zeichen von Irrationalität.342 Die Wahrscheinlichkeitstheo-

rie soll aus der Perspektive der Gegenwart Entscheidungen im Hinblick auf eine

ungewisse Zukunft ermöglichen: Auchwenn eine rationaleGrundlage fehlenmag

und wenn die Prognosen selbst das Eintreten der Zukunft vielleicht verändern

und so das als wahrscheinlich Errechnete zugleich unwahrscheinlich machen343,

so soll die errechnete Wahrscheinlichkeit Entscheidungen zumindest plausibel

machen. „Die intransparente Zukunft wird zumindest fiktiv durchschaubar“344

und vermag so zwar keine Sicherheit hinsichtlich derWelt, wohl aber für den Be-

trachter zu erzeugen. Auch wenn dessen qualitative Erwartungen sich kaummit

der quantitativen Bemessung decken dürften, gewinnt der Betrachter gerademit

dieser Differenz doch einenMöglichkeitsraum für Entscheidungen, in denen die

Paradoxie vonKontingenz undVerbindlichkeit prozediert.Und sie tut dies auf ei-

ne Weise, die ständig bereit sein muss, ihre jeweiligen Entscheidungen zu korri-

gieren. Wahrscheinlichkeitsrechnungen und konstatierende Statistiken bringen

trotz des Versprechens bestimmter Erkenntnis einen Möglichkeitsraum hervor,

der –mittlerweile in den meisten Bereichen des Lebens – genutzt werden kann,

um subjektive Sicherheiten und gesellschaftliche Planungsgrundlagen zu erzeu-

gen,die zugleich dieVerbindlichkeit der eigenenEntscheidungenundPositionie-

rungen gegen die Gewissheit der eigenen Kontingenz herstellen müssen.

Man würde nun die Paradoxie von Kontingenz und Verbindlichkeit falsch,

weil dann nicht paradoxal, auffassen, wenn man annehmen würde, dass das

Bewusstsein der Kontingenz jede Verbindlichkeit immer schon unter Vorbe-

halt stellen würde. Sie wäre dann keine Verbindlichkeit mehr, wenn jederzeit

über sie nach Belieben verfügt werden könnte. 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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Gegenüber einer ontologisch verbürgten Verbindlichkeit, die von der Stabilität

und Unhinterfragbarkeit sozialer Ordnungen ausging, wird es geradezu zum

Kennzeichnen der Moderne, Ordnungsbildungen in der Paradoxie von Kontin-

genz und Nicht-Beliebigkeit denken zu müssen.345 Wie also lassen sich soziale

Ordnungsbildungen denken, die gleichzeitig für die Agierenden zur unabweis-

baren Grundlage ihrer Wünsche, Perspektiven, Hoffnungen und einer Arbeit an

sich selbst werden und dennoch zugleich als nur möglich, nicht notwendig oder

anders wählbar erscheinen?

Esposito wählt das Beispiel der Mode, die sich im 17. Jahrhundert von den

eindeutigen Grenzen der ständischen Ordnung löst und ihren Bezugspunkt

zunehmend in der Originalität findet, um sich einer (als paradigmatisch verstan-

denen) Beantwortung dieser Frage zu nähern. Als paradigmatisch gilt ihr dabei

zunächst das Streben nach einer Originalität, das sich darüber vollzieht, dass

man tut, was die anderen tun.346 Das paradoxe Versprechen einer Individualität

durchAnpassungmagzwardadurch erleichtertwerden,dassGegner ausgemacht

werden können, für die Mode nicht verbindlich ist, die das Ganze nur für eine

oberflächliche 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 Dignität geben,

ändert nichts an der ,internen‘ Paradoxie einer kopierten Originalität. Auch der

Verweis auf die moderne Mode als Form einer sozialen Distinktion mag zwar

als eine mögliche Erklärung bestimmter Phänomene plausibel erscheinen, aber

auch ein solcher Hinweis erreicht nicht die Paradoxie, dass es die Distinktion

als gemeinsames und allgemeines Streben gibt.347 Dass die anderen das Glei-

che wollen undman dennoch auf Distinktion setzt, dass die anderen das Gleiche

tragen und man doch die Möglichkeit der Originalität 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. Nichtwählbarkeit hingewiesen (vgl.

Baecker 2003, S. 161).
346 Vgl. Esposito 2004, S. 9. Genau diese Logik der Anpassung, um Originalität und Unverwech-

selbarkeit zu erzeugen, kennzeichnet für Esposito mittlerweile alle Bereiche der Gesellschaft

– und damit auch dieWissenschaft. Das schließt nicht aus, dass die Durchsetzung dieses ,kul-

turellen‘ Blickwinkels eine lange Zeit benötigte. In vielen Bereichen hat sich die Bindungskraft

,traditioneller Zugehörigkeiten‘ lange gehalten: Familiale Strukturen galten lange als stabil, die

Berufsbiographie und der Normallebenslauf ebenso. Große Erzählungen von Fortschritt und

der Emanzipation derMenschheit bildeten lange eine narrative Rückversicherung (vgl. Lyotard

1986). Für Makropoulos findet – nach einigen Vorläufen in der ästhetischen 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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Gegenüberstellung von Sein und Schein, vonMaske undOriginal, vonOberfläche

und Eigentlichkeit Sinnmachte, verliert nun seine (ontologisierte) Bedeutung348:

Solche Gegenüberstellungen erscheinen nun als Unterscheidungen, die immer

auch anders möglich sind, als eine kontingente Hervorbringung von Wirklich-

keit. Und dennoch bleibt das Problem der Verbindlichkeit dieser Wirklichkeit,

wenn man davon ausgeht, dass die Träger 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

Realitäten, der Etablierung eines Realitätsverständnisses, das diese letztlich von

ihrenMöglichkeiten her denkt, besteht kein Grund, an der realitätskonstitutiven

Kraft der Fiktion zu zweifeln.

Es ist nun weder die Kraft eines die Paradoxie auflösenden, sich über sie

hinwegsetzenden vernünftigen Subjekts noch der Rückzug in eine innere Welt

wahrhafter Aufrichtigkeit und Authentizität, die hier weiterhelfen. In der Sicht

Espositos ist es die Mode selbst, die hier eine praktische Perspektive eröffnet.

Diese Perspektive einer Paradoxiebearbeitung liegt letztlich in der schon im

17. Jahrhundert konstatierten Flüchtigkeit der Mode349, ihrem ständigen Wech-

sel, in der Transformation der mit ihr gegebenen Ordnungsvorstellungen.350 Die

Paradoxie von Kontingenz und verbindlicher Ordnung wird bearbeitbar, weil die

Ordnung selbst als kontingent, als vorläufig, sich verändernd erscheint. Als

veränderlicher kann der Inhalt, die Gestalt der Ordnung keine ontologische

Wertigkeit beanspruchen, der man ausgeliefert wäre. 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 Richtungsänderungen eröffnet sich die Möglichkeit einer im-

mer vorläufigen, nie substantiellen Identitätsmarkierung. Die Nachahmung der

Zeitgenossen, der modischen Normalität, rückt auf diese Weise in den Status

einer Autorität, unter Berufung auf die man beansprucht, eine originale Position

zu markieren. Zugleich ist es gerade die Kontingenz der Ordnung (der flüchti-

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 fügt, an den man sich anpasst, beruht dann letztlich auf ihrer

Kontingenz, ihrer Nicht-Notwendigkeit und Nicht-Unmöglichkeit, 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-Möglichen, ein Moment der Freiheit erhalten bleibt. Anpassung und

Freiheit erscheinen in der ,Verbindlichkeit des Vorübergehenden‘ (Esposito) als

miteinander verflochten, sodass Verweise auf eine ,reine Freiheit‘ ebenso proble-

matisch erscheinen wie jene auf die unterdrückende Kraft einer vorgegebenen

sozialen Ordnung.Wenn man Gesellschaften und soziale Ordnungen unter dem

Gesichtspunkt der Möglichkeit, 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

auflösenden Perspektiven dennoch eine nicht naive Verbindlichkeit sozialer Ord-

nungen möglich ist. Dieser Frage soll nun abschließend – über die bisherige

Betrachtung der Mode hinausgehend – in der Betrachtung jenes Phänomens

nachgegangen werden, das man Konsumismus nennt.

3. Die Kultur des Konsums

Die Paradoxie von Kontingenz und Verbindlichkeit impliziert nicht nur eine

De-Ontologisierung überkommener Traditionen, Ordnungen und Selbstver-

ständlichkeiten. Sie beinhaltet damit zugleich die Auflösung von derenGeltungs-

grundlagen: Religion und Moral. Weder religiöse Glaubenssysteme noch die

Autorität der in ihrem Namen agierenden Institutionen können eine Geltungs-

grundlage abgeben, wenn sie nur als eine unter anderenmöglichen Perspektiven

betrachtet werden. Das Gleiche gilt auch für eine moralische Begründung, mit

der Individuen oder Institutionen verbindlich das Richtige vomFalschen trennen

wollen. Auch diese sind nicht unmöglich, aber eben auch nicht notwendig. Der

Vergleich solcher Begründungsansprüchemit anderen ebenfallsmöglichen Sinn-

bestimmungen kann nicht selbst wiederum durch ein moralisches Kriterium

entschieden werden: Es geht um eine kontingente, frei gewählte (An-)Passung.

Das Kriterium dürfte also letztlich ein ästhetisches sein – und zwar ein reflek-

tiert ästhetisches, das eben die eigeneWahl selbst als kontingent versteht. Und es

ist gerade diese unter ästhetischen Gesichtspunkten gewählte Verbindlichkeit,

dieWahl eines bestimmten Angebots, über 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 zunächst versteht als Gesamt jener Praktiken, die

durch den Kauf und Konsum von Waren, die mit einer identitätsstiftenden Be-

deutsamkeit beworben werden, eine persönliche oder individuelle Identität zu

generieren versuchen, dann ist schon allein aufgrund der standardisierten Aus-

wahl vonmassenhaft produziertenGütern ersichtlich,dassKonsumpraktikenzu-

gleich auchAnpassungsprozesse,Standardisierungen implizieren.Die Paradoxie

von Individualisierung und Anpassung kann dabei Anlass zu unterschiedlichen

Bewertungen geben. Man mag den Konsum als ungefährliche Praktik der sozia-

len Befriedung affirmieren351 oder man kann genau diese Befriedung für proble-

matisch halten.352 Eine solche Kritik lässt sich durch den Verweis auf die kapi-

talistische Verwertungslogik radikalisieren, deren Absatzbedarf dazu führt, dass

die Konsumentenmit Versprechungen geködert werden, um deren Einlösung sie

letztlich betrogen werden. Man verspricht einen kulturellen Genuss, der in der

Warenform immer schon den Kunden ,zum König‘ macht und daher jede Her-

ausforderung, wie sie für einen solchen Genuss notwendig erscheint, vermeiden

muss. Diese Position wurde von Horkheimer und Adorno in die kritische Formel

der Kulturindustrie gebracht.353 Man könnte darauf verweisen, dass die Ästhetik

derWare einenGebrauchswert, einenNutzen derWare verspricht, ohne dass die-

ser wirklich gebraucht würde: Geschaffenwerden so künstliche oder überflüssige

Bedürfnisse.354

Man könnte demgegenüber zur Verteidigung des Konsumismus anführen,

dass–auchwennmandieMacht der kulturindustriellenVermarktungstechniken

anerkennt – die identitätssichernden und erlebnisökonomischen Versprechun-

gen nicht einfach quasi-linear die individuellen Konsumpraktiken bestimmen.

Konsumversprechungen – wie auch immer kulturindustriell kodiert – müssen

von den Konsumenten interpretiert, angeeignet und also in einem notwendig

kreativen Akt dekodiert werden.355 So besteht dann zumindest die Möglichkeit,

dass der Konsum massenindustrieller und verbraucherorientiert produzierter

Waren dazu führt, dass die Konsumenten zu ihrer Umgebung ein kritisches

Verhältnis etablieren können. Befreiungsversuche aus vorgegebenen und fraglos

übernommenen Rollenklischees scheinen so durch den Konsum standardisierter

Musikkonserven oder Daily Soaps möglich zu sein.356 Was auf diese Weise vor

351 Das wäre etwa die Position von Norbert Bolz 2002.
352 Vgl. Bauman 2009.
353 Vgl. dies. 1981.
354 Vgl. Haug 1971. Die Beiträge in dem von Drügh/Metz/Weyand (2011) herausgegebenen Band

versuchen demgegenüber, sich der Ästhetik vonWaren auf eine andereWeise zu nähern.
355 Stuart Hall hat dieses Kodierungs/Dekodierungsmodell im Rahmen der Cultural Studies ent-

wickelt (vgl. Hall 2004). Selbstverständlich geht Hall dabei nicht davon aus, dass die Kreativität

der Dekodierung Ausdruck einer ,reinen‘ Subjektposition ist. Zu den Cultural Studies vgl. etwa

Hörning/Winter 1999 undMarchart 2008.
356 ImRahmenderCultural Studieshat JohnFiske (2003) diesenAkzentbetont (vgl.dazuauchWin-

ter/Mikos 2001).
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dem Hintergrund der Cultural Studies zu einem Bezugspunkt gemacht wird,

ist die immer relative Unabhängigkeit des Konsumenten. Es geht um die Reha-

bilitierung einer Position, die in den marktlogischen Determinationsversuchen

nicht aufgeht, sondern die sich über ihr Verhältnis zu diesen Determinationsver-

suchen und zu sich als Konsumenten konstituiert.

Was den bisher angedeuteten Positionen aber gemeinsam ist, lässt 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 Kreativität der Aneignungspraktiken zeigt. Es könnte

nun aber sein, dass sich Individualisierung und Anpassung,Kontingenz undVer-

bindlichkeit eher paradoxal verstehen lassen und dass sich demgegenüber solche

Oppositionsbildungen als mögliche, aber nicht notwendige Positionierungen

zeigen. In diesem Fall müssten sich solche Oppositionsbildungen vor der ord-

nungsbildenden Kraft einer ,Verbindlichkeit des Vorübergehenden‘ und damit

vor einer ästhetischenHaltung bewähren, die sich zur Paradoxie von Kontingenz

und Verbindlichkeit noch einmal verhält. Um sich dieser ästhetischen Haltung

zu nähern, bietet es sich an, anhand des Bedürfnis- und des Hedonismuskon-

zepts die Relevanz des Beobachterkonzepts zweiter Ordnung zu verdeutlichen.

Denn letztlich verweist die Opposition von Individualisierung und Anpassung

auf jene von reflektierten und einfachen Bedürfnissen, von einem über qualitativ

hochwertige Gegenstände vermittelten und einem einfachen Genuss.

Dominik Schrage hat darauf hingewiesen, dass das Konzept des Bedürfnisses

erst nach 1770 entsteht und die Semantik der ,Nothdurft‘ ablöst.357 Die Semantik

der Notdurft kreist um den zu behebenden Mangel, um die Gewährleistung der

Subsistenz. Eben dieser Bezug auf die Subsistenz stattet die Frage der Notdurft

zugleichmit einermoralischenWertigkeit aus: IhreBefriedigung ist das,wasmo-

ralisch geboten ist.DieVerwendungdesBedürfnis-Begriffs reichert zunächst das

Notdurft-Konzept um eine psychologische Dimension an: Bedürfnisse sind das,

was Individuen begehren. Das kann über die bloße Notdurft hinausgehen.Wäh-

renddie Verwendungdes Bedürfniskonzepts einerseits von der existenziellenDi-

mension der Befriedigung derNotdurft zehrt, stelltman sich nun die Frage, ob es

nicht auch künstlich geweckte Bedürfnisse, ob es nicht eine unangemessene Aus-

weitung der Bedürfnisansprüche gibt.Die Diskussion umdie wahren und künst-

lichenBedürfnisse entsteht schon im 18. Jahrhundert und sie führt letztlich dazu,

dass die verhandelten Kriterien unscharf werden: dass sie zwischen der Anerken-

nung der subjektiv als drängend erlebten Bedürfnisse und objektiven (anthropo-

logisch odermoralisch begründeten) Kriterien zu oszillieren beginnen.Über das,

was die richtigen Bedürfnisse 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 Begründungen zur Dispo-

sition gestellt werden. Bedürfnisse sind nicht einfach zu definieren und damit

zu begrenzen. Es können (etwa aufgrund gesellschaftlicher Entwicklungen) neue

entstehen: Bedürfnisse lassen sich zunehmend als „eine traditionentbundene Re-

ferenzgröße“358 verstehen.Das passt einerseits zu einer sich entwickelnden kapi-

talistischenÖkonomie, fürdie eine substantialistischeReduktionderBedürfnisse

auf ,Notdurft‘ eher ein Hindernis darstellen würde. Andererseits aber stellen die

Psychologisierung und Ausweitung des Bedürfnisbegriffs die Diskussion um die

richtigenund falschen,die eigentlichenund eingeredetenBedürfnisse aufDauer.

Diese Bedürfniskommunikation ist nichtmehr durch anthropologische odermo-

ralische Kriterien zu regulieren; solche Argumente werden zu einemGegenstand

der Bedürfniskommunikation unter anderen. Bedürfnisse lassen sich nichtmehr

durch den Bezug auf eine transzendente Ordnung begründen; sie werden eher

zumBezugspunkt immanenterBegründungen,über dieman (aus einerBeobach-

terperspektive zweiter Ordnung) die Akzeptabilität von Wünschen, von Selbst-

entwürfen und Ordnungsrelevanzen begründen oder zurückweisen kann.359 Im

Namen der Bedürfnisse kann man also nicht nur das artikulierte Begehren ver-

handeln und bewerten;man kann ebenso Stellung beziehen zu dem (mit dem an-

gestrebtenKonsum) verbundenen Identitätsentwürfen; undmankann imNamen

der Bedürfnisse (der richtigen wie der falschen) auch die Entwicklung des Ka-

pitalismus und der entsprechenden Marketingstrategien kritisieren oder befür-

worten. Wie der Begriff des Interesses als in sich problematische (weil dem Ver-

gleichundunterschiedlichenBewertungskriterienunterliegende) Perspektive für

die immanente Begründung von Leidenschaften und Motiven sich etabliert360,

so funktioniert der Begriff des Bedürfnisses als problematisierende (und d. h.

de-ontologisierende) Kategorie für den offenen Bereich der menschlichen Wün-

sche. Bedürfnisse können (wie Interessen) der Rechtfertigung nicht nur des Wa-

renangebots wie auch der individuellenNachfrage dienen; und sie können in bei-

den Hinsichten (als Manipulation, als Entfremdung usw.) kritisiert werden. Die

Kommunikation der Bedürfnisse setzt (wie auch die der Interessen) immer schon

die Problematik der Rechtfertigung, der Begründungwie Kritik, voraus: Eine Be-

rufung auf Bedürfnisse (wie Interessen) muss immer schon – gegen jede ontolo-

gisierende Selbstverständlichkeit – davon ausgehen, dass man deren Wertigkeit

und Bedeutung auch anders sehen kann: Sie wird bei aller Verbindlichkeit und

erlebten Notdurft zugleich von deren Kontingenz ausgehenmüssen.

MankanndieUntersuchungColinCampbells zurEntstehungeinermodernen

FormvonHedonismusdurchaus inVerbindungmit demAufkommenderBedürf-

nissemantik setzen. Campbells Fragestellung schließt an Max Webers These an,

358 Ebenda, S. 97.
359 Vgl. ebenda, S. 111 f.
360 Vgl. zur Entwicklung des Verhältnisses von Leidenschaften und Interessen Hirschman 1982.
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nach der die innerweltliche Askese,wie sie imProtestantismus vor allem calvinis-

tischer Prägung propagiert wurde, einen bedeutsamen Hintergrund für die Ent-

stehung eines ,kapitalistischen Geistes‘ gewesen sei.361 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 erklären lässt, in denen die

Mittelschichten sich nicht nur bemühten, die bis dahin dem Adel vorbehaltenen

Luxusgüter zu erwerben, sondern auch – aus puritanisch-protestantischer Sicht

–nutzloseDinge.FürCampbell ist dies einerseits einsichtig vordemHintergrund

einer sich erweiterndenGüterproduktionunddem ihr entsprechendenAbsatzbe-

darf; sie steht also durchaus mit der Entwicklung des Kapitalismus in Einklang,

aber andererseits erscheint ein auf Überflüssigkeiten gerichtetes Konsumverhal-

ten im Gegensatz zu einer Ethik der inneren Askese zu stehen.362 Den bloßen Er-

werb von Luxusgütern (auch zum Zweck der Distinktion) könnte man noch als

(sündhaftes) Scheitern der asketischen Ethik verstehen: Er könnte als Rückfall in

einen Hedonismus betrachtet werden, dem es immer um die Steigerung des Ge-

nießens durch den möglichst häufigen Konsum von Luxusgütern gegangen war.

Aber der Konsum von nutzlosen Dingen, die gerade nicht unter die Kategorie des

Luxuszu subsumieren sind,stellt aucheine (traditionell) hedonistischeErklärung

vor Schwierigkeiten.363 Diese Schwierigkeiten entstehen dadurch, dass man sich

fragenmuss, worin denn nun der Genuss solcherWaren bestehen soll, die weder

gebraucht werden noch Luxusgüter darstellen, die normalerweise Ziel des Ge-

nusses wären. Warum also folgt man schon im 18. Jahrhundert rasch wechseln-

denModen oder orientiert sich in seinemKaufverhalten an einer aufkommenden

Werbung? Campbell sieht die Antwort auf diese Frage in einer Veränderung des

Hedonismus.War der traditionelle Hedonismus von einem gleichsam anthropo-

logischen Wunschprofil ausgegangen, das durch den Reiz bestimmter Güter 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 konditionierbareWünsche zu verstehen, sondern der Grund dieses Verlan-

gens wird nun subjektiv. Emotionen sind nicht nur veränderbar, 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.364 Es sind Vorstellungen, emotio-

nal besetzteMöglichkeiten, die nun zumOrientierungspunkt eines angestrebten

Genusseswerden–Vorstellungswelten,andie eben auchdieWerbunganknüpfen

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 Genießens an vom Individuum

selbst geschaffenenBilder-undBedeutungswelten,die als solchebestimmen,was

als Stimulus gelten kann. Zum Stimulus wird etwas nicht mehr aufgrund seines

Gebrauchswerts oder seiner anerkannten Bedeutung als Luxusgut, sondern auf-

grund seines idealisiertenWerts.365

Dermoderne Hedonist ist – vor demHintergrund imaginativer Bedeutungs-

welten–auf der Suche nachGegenständen (undBeziehungen), die ihmeinenGe-

nuss versprechen. Das setzt voraus, dass das für ihn Wichtige und Bedeutungs-

volle gefunden und von anderem unterschieden wird. „It is a highly rationalized

form of self-illusory hedonismwhich characterizes modern pleasure seeking“.366

Wünsche sind nicht einfach vorhanden, sie müssen profiliert werden, indem be-

stimmten (durchaus heterogenen und veränderbaren) Gegenständen, Zuständen

undBeziehungeneine idealisierteBedeutsamkeit zugeschriebenwird,die als sol-

che Genuss verspricht. Die damit verbundene Reflexivität der Formung des eige-

nen Begehrens über imaginierte Bedeutungen führt dazu, dass das Genießen von

Konsumgütern 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 Möbeln oder die Kommunikation mit Freun-

den denn nun dem idealisierten Genießen entspricht oder nicht. Gefragt wird,

ob das Genießen selbst ein Genuss ist. Zu einem ,richtigen‘ Genuss wird das Ge-

nießen dann, wenn das Individuum sich beim Genießen selbst genießen kann,

wenn der vollzogene Genuss mit dem vorgestellten Genuss und damit der eige-

nen Emotionalität übereinstimmt. In der Vorstellung des ,wahrenGenießens‘ bil-

den das Selbst und seine gewünschten Befriedigungen eine Einheit. Campbell

weist nun darauf hin, dass diese Vorstellung wohl selten in realen Konsum- und

Befriedigungserlebnissen gegeben sein dürfte: Der reale Konsum wirkt in dieser

Hinsicht eher desillusionierend.367 DieseDifferenz führt nun allerdings nicht da-

zu, auf den ,selbst-illusorischen Hedonismus‘ zu verzichten: Sie treibt ihn viel-

mehr an, neue Chancen aufzusuchen, den Selbstgenuss imGenießen von Gütern

oder Beziehungen zu realisieren.Die Suche nach derwahrenBefriedigung, in der

das Individuummit seinemGenießenübereinstimmt,wird selbst zummöglichen

Genuss: „thus the illusion is always better than the reality: the promisemore inte-

resting than actuality“.368 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 für das Verständnis desmodernen Konsums.

Und auch sie sieht nicht den praktischen Nutzen, sondern die symbolische Bedeutung von

Gegenständen, 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 Züge trägt.369 Er sieht Vor-

läufer dieser Subjektivierung des Geschmacks, in der das Versprechen des Genie-

ßens letztlich an der Differenz von Ideal und Realisierbarkeit festgemacht wird,

in jenen Strömungen des englischen Puritanismus, die Zeichen möglicher Erlö-

sung nicht nur im geschäftlichen Erfolg, sondern in Emotionen sehen, die sich

bei guten Taten einstellen: Die Fähigkeit, auf die Sprache des Herzens zu hören,

zu einer sentimentalen Rührung, ruft dann jene Erlebnisse hervor, in denen die

eigene göttliche Erwähltheit gespürt werden kann, in denenman sich als Erlöster

(immer vorläufig) genießenkann.370Diesmag einemöglicheHerkunft des imagi-

nativen modernen Hedonismus – in Analogie zuWebersThese 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 zweiterOrdnung zeigt, die sich nie

sicher sein kann, ob das Realisierte mit jener wahren Bedeutung übereinstimmt,

die man ,für sich‘ will.

Die Kommunikation der Bedürfnisse, die um Differenzen wie jene zwischen

natürlich und künstlich, existenziell und überflüssig, 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 undWirklichkeit, Kontingenz und Verbindlichkeit kreuzen.Die

,Wirklichkeit‘ wird im Horizont vorgestellter Möglichkeiten greifbar, ohne dass

für deren Übereinstimmung noch eindeutige und allgemeinverbindliche Krite-

rien angegeben werden könnten. Die Figur des Konsumenten erscheint vor die-

sem Hintergrund als eine, die ihr Verhältnis zur Welt der Waren und (darüber

vermittelt) zu sich selbst als subjektives, individuelles begreift. Damit taucht die

Paradoxie, durch denKonsum standardisierterWaren Individualität erzeugen zu

wollen,wieder auf.Zugleich aberwird diese Paradoxie über die ästhetische Span-

nung zwischen einem idealisierten Genießen, einer idealisierten Erfüllung und

deren fast zwangsläufigem Scheitern in der Realität bearbeitet. Damit wird jedes

Genießen selbst mehrdeutig: Inwieweit sich der reale dem imaginierten Genuss

annähert oder nicht, inwieweit also auch den konsumierten Waren selbst eine

,persönlichkeitsbildende‘ Bedeutung zugeschrieben werden kann, wird zu einer

Frage der ästhetischenSelbstvergewisserung.DerenSouveränität zeigt sich nicht

zuletzt im Spiel mit der Paradoxie von Kontingenz und Verbindlichkeit. Gegen-

über dieser ästhetischen Souveränität haben moralisierende Einwände, die das

Richtige und Wahre ganz klar vom Falschen und Unwahren, dem bloßen Schein

trennen wollen, kaum eine Überzeugungschance: 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 ästhetisch, d. h. im Spiel mit der Paradoxie von

Kontingenz und Verbindlichkeit, noch einmal verhalten kann.371

Lange vor der Durchsetzung der ,Erlebnisökonomie‘372 als Verkaufsstrategie

und der Konzentration der Werbung auf die identitätsstiftende Bedeutsamkeit

von Waren, die die Bedeutung der sozialen Distinktion und des Luxuskonsums

in den Hintergrund treten lassen373, bildet der imaginative Hedonismus schon

die Matrix einer Konsumentenorientierung, die den Erwerb und den Genuss

von Waren im Rahmen ihrer persönlichen Bedeutsamkeit lokalisiert. Allerdings

wird man auch feststellen müssen, dass die soziale Verallgemeinerung dieser

Konsumentenfigur nicht zuletzt an der ökonomischen Kaufkraft breiterer Be-

völkerungsgruppen und einer entsprechenden Expansion der Warenproduktion

hängt; zugleich aber ist es bedeutsam zu beachten, dass die Ausweitung dieser

Konsumentenorientierung, der Figur eines ästhetisches Subjekts, das sich zur

Paradoxie von Kontingenz und Bindung verhält, die Ausweitung und Verbrei-

tung einer ,kulturellen Perspektive‘ über den Warenkonsum im engeren Sinne

hinaus, mit der Auflösung traditioneller sozialer, moralischer oder biographi-

scher Verbindlichkeiten einhergeht.374

Für Makropoulos ist es die in den 1920er Jahren einsetzende und nach dem

Zweiten Weltkrieg expandierende Massenkultur, die einen entscheidenden Bei-

trag zur Etablierung eines ,Möglichkeitssinns‘ (Musil) leistet. Makropoulos weist

371 So hat Kierkegaard in seiner Schrift ,Entweder–Oder‘ versucht, gegen eine ästhetische Lebens-

form, die sich am eigenen Genießen 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 ästhetischen Einstellung kaum gefährlich zu werden vermag.

Für Kierkegaard ist es die religiöse Lebensform, der niemals begründbare ,Sprung in denGlau-

ben‘, der der verzweifelten Identitätssuche des modernen Subjekts eine Perspektive verspricht

(vgl. Kierkegaard 1992 und zu Kierkegaard: Schäfer 2004a). Die Souveränität der ästhetischen

Lebensweise bildet eine Provokation für jedemoralischeKommunikation–unddamit nicht zu-

letzt auch für pädagogische Grundlegungsversuche, ohne dass sie hier bisher wohl als solche

überhaupt wahrgenommen wurde.
372 Vgl. zur ,Erlebnisökonomie‘: 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 Lebensverhältnissen (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 gegenüber so-

zialen Normalitätserwartungen eine bedeutsame Aufwertung erfährt: Es geht um ein schönes

Leben und das Erleben gilt „als dominante Form, Sinn zu definieren“ (Schulze 2005, S. VIII). Er

spricht von einer „Erlebnisrationalität“, die in der „Funktionalisierung der äußeren Umstän-

de für das Innenleben“ bestehe (ebenda, S. 35). In der Erlebnisorientierung gäbe es eine nicht

aufzuhebendeUnsicherheit hinsichtlich deswirklich eintretenden (genießenden) 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 Anfängen an ein Mittelschichtphä-

nomen gewesen ist.375 Die Massenkultur (in Radio, Fernsehen, Kino, Zeitschrif-

ten, Musik usw.) bewirkt, dass Unwahrscheinliches, Nicht-Selbstverständliches

und offensichtlich Artifizielles zum selbstverständlichen Bestandteil des Lebens

wird: Sie führt (wie früher schon der Roman) mögliche Realitäten vor, deren

Künstlichkeit den vermeintlichen Selbstverständlichkeiten und Ordnungen des

Alltags ihre Kontingenz vorführt. DieMassenkultur führt fürMakropoulos dazu,

dass dieser Möglichkeitssinn zugleich positiv affirmiert wird. Die Konsumen-

ten entwickeln eine „Disposition zur konstruktiven Bearbeitung, Veränderung,

Verbesserung und Überbietung des jeweils Gegebenen“.376 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 Möglich-

keitssinns. Die Wirklichkeit (auch des Alltagslebens) wird zunehmend vor dem

Hintergrund von Möglichkeiten betrachtet – und damit kontingent. Eine solche

Perspektive, die auf dem Vergleich von Wirklichkeit und Möglichkeit beruht, ist

dabei gerade nicht an eine bestimmte Qualität der Reflexion gebunden: Die Ver-

gesellschaftung des Möglichkeitssinns meint dabei auch, dass die Bilderwelten

und Fiktionen, über die dieser Vergleich von Möglichkeit und Wirklichkeit kon-

stituiert wird, immer gesellschaftliche Bilderwelten sind. Der Möglichkeitssinn

mag sich dabei an trivialisierten oder standardisierten konsumindustriellen Pro-

dukten orientieren, aber er bearbeitet immer noch die Paradoxie von Kontingenz

und Verbindlichkeit.377

DieBearbeitung dieser Paradoxie setztwiederumvoraus, dass die vermeintli-

che Eindeutigkeit sozialer Ordnungen und Selbstverständnisse, die vermeintlich

eindeutige Referenz von Zeichen, die Selbstverständlichkeit ihrer Bedeutung ver-

loren gegangen ist: Es ist nicht mehr klar, was eine Familie, eine Biographie, eine

Identität, eine Autorität, Ordnung, Wirklichkeit usw. meint. Die Konzepte wer-

den mehrdeutig und sie müssen in ihrer Verwendung jeweils spezifiziert wer-

den – gegen andere Verständnismöglichkeiten. Der massenkulturell produzier-

teMöglichkeitssinn bewirkt „die weitgehende Deregulierung traditioneller Sinn-

und Bedeutungswelten durch kontingenzförmige, also auf Verfügbarkeit orien-

tierte Zeichen- undBedeutungspolitiken“.378 FürMakropoulos ist es vor allemdie

375 Makropoulos 2008, S. 8.
376 Ebenda, S. 10.
377 Vgl. ebenda,S. 11.DerKonsument,der auch imKonsumtrivialisierter und standardisierterPro-

dukte sich zur Paradoxie von Kontingenz und Verbindlichkeit verhält, 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 Begründung von

Kritik zurückgreifen müssen, die aber wiederum für den sich im Genuss selbst Genießenden

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 selbstverständlichen Ordnungsmuster der bürgerlichenWelt (Fa-

milie, Beruf, Autorität, Tugenden usw.) im Namen der Möglichkeit einer wah-

ren Authentizität, Selbstbestimmung, Gemeinschaft, einer Aufhebung vonHerr-

schaft befragt, ohne dass dafür selbst wiederum eindeutige Referenzen angege-

ben werden konnten. Jedoch gerät imNamen ihrer imaginiertenMöglichkeit der

vermeintlich stabile Raum der gesellschaftlichenWirklichkeit in Bewegung: Jede

Bezeichnungs- und Bewertungspraxis, jeder Verbindlichkeitsanspruch steht nun

unter Kontingenzvorbehalt und Repressionsverdacht.379 Eine solche Praxis ver-

langt eineBeobachterperspektive zweiterOrdnung,die sich indiesemFall primär

kritisch versteht. Makropoulos verweist nun darauf, dass hier „eine konstrukti-

vistische Subjektivität“380 entsteht, die darauf ausgerichtet ist, ihre Möglichkei-

ten zu realisieren unddabei die Realisierungen immerwieder aus der Perspektive

der Möglichkeit zu betrachten. Eine solche Subjektivität ist nun in seiner Sicht

doppelt ausgerichtet: Auf der einen Seite beerbt sie das Perfektibilitätsideal der

Aufklärung (es geht um die Imaginationen der Selbstbestimmung, der Selbstver-

wirklichung und Selbstoptimierung), auf der anderen Seite greift sie dabei kom-

binatorisch zurück auf standardisierte Produktangebote. Diese konstruktivisti-

sche Subjektivität „entsteht als autonomeKombination standardisierter Elemen-

te, diemassenkulturell angeboten und konsumistisch angeeignet werden“.381 Die

Standardisierung undWarenförmigkeit der Elemente stellt für diese Subjektivi-

tät kein Problem dar, da sie selbst eine kontingente Bedeutungszuweisung und

damit einen identitätsstiftenden Bezug herstellt, der gerade in der Kombination

deutlich wird. Die Bedeutungs- und Identitätspolitik, die sich an standardisier-

ten Massenprodukten entlang bewegt und dabei die Paradoxie von Freiheit und

Standardisierung, von Kontingenz und Verbindlichkeit bearbeitet, konstituiert

dabei eine unlösbare Komplexität des Selbst- und Weltverhältnisses. Die konsu-

mistische Aneignung von standardisiertenWaren oszilliert zwischen der Gleich-

artigkeit derWarenund ihrer individuellenBedeutungsgebung.DieseOszillation

verlangt eine ständige Positionierung, für die es kein definitives Kriterium gibt:

Fällt 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 Möglichkeitskonzept und man kann

sich immer fragen, ob das Verhältnis von Freiheit und Verbindlichkeit eher unter

normalisierten Vorgaben betrachtet wird oder inwiefern man sich davon distan-

379 Ich habe diese Bedeutungs- und Identitätspolitiken für ,die‘ 1968er Bewegung an anderer Stelle

untersucht (vgl. Schäfer 2015a).
380 Makropoulos 2008, S. 14.
381 Ebenda.
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ziert. Auch diese Fragenwirdmannicht definitiv beantworten können.Eherwird

man sagen können, dass der Komplex der aufgeworfenen Fragen jenen Möglich-

keitsraum eröffnet, vor dessen Hintergrund alle Bindungen und Positionierun-

gen kontingent erscheinen und damit ebenso als freie und grundlosewie auch als

problematische deutlich werden.

Makropoulos verweist an dieser Stelle auf die Bedeutung kommunikativer Va-

lidierungen, die –neben der zeitlichen Transformation, der Veränderlichkeit, auf

die Esposito mit Blick auf die Mode hingewiesen hatte – eine Art sozialer Versi-

cherung darstellen.382 Um die grundlose Bearbeitung der Paradoxie von Kontin-

genz und Verbindlichkeit, also etwa einen über den Konsum von als bedeutsam

stilisiertenWaren deutlichwerdenden Identitätsentwurf, trotz der angedeuteten

Fragen aufrechtzuerhalten, wird es wichtig, diesen durch andere bestätigen zu

lassen. Eine solche Bestätigung wiederumwird man nur dann erwarten können,

wenn man die Verbindlichkeit nicht absolut setzt und die Kontingenz nicht zur

Beliebigkeit stilisiert. Die kommunikative Anerkennung wird also die jeweilige

Identitätspolitik als Bearbeitung der Paradoxie von Kontingenz und Verbindlich-

keit bestätigen – als eine ernstzunehmendeMöglichkeit.

4. Schlussbetrachtung

Die kulturtheoretische Perspektive wurde hier als eine Sichtweise eingeführt, die

mit ontologischen Gewissheiten gebrochen hat.DieMöglichkeit einer adäquaten

Repräsentation der Wirklichkeit scheint nun ausgeschlossen zu sein. Perspek-

tiven auf die Welt, auf deren Ordnung wie auch die sich über Verbindlichkeiten

konstituierende Identität werden nun als kontingent wahrgenommen und es

stellt sich die Frage, wie unter diesen Bedingungen überhaupt 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 identifizierteWirk-

lichkeiten produziert werden und sie sieht deren Partikularität 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.Wennman die Moderne als jene

Zeit wahrnimmt, in der nicht nur Handlungsentscheidungen, sondern dieWirk-

lichkeit selbst unter Kontingenzvorbehalt steht383, 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- undWeltverhältnisses.

Es wurde – nicht zuletzt am Konsum – deutlich zu machen versucht, dass

dieses Selbst- und Weltverhältnis, die Bearbeitung der Paradoxie von Kon-

tingenz und Verbindlichkeit ein ästhetisches Verhältnis ist – entkoppelt von

theoretischen, moralischen und religiösen 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 derWelt statt, zu der sie sich

verhält. Und dies impliziert, dass das Verhältnis von Freiheit und Anpassung,

von Individualisierung und Standardisierung zentral wird.Diese Problematik ist

nicht mehr oppositionell zu lösen, weil das eine eindeutige Fixierung der Kate-

gorien (quasi von außen) voraussetzen würde. Wenn man die Differenz solcher

Verhältnisbestimmungen demgegenüber als konstitutiv für dieMöglichkeit ihrer

Signifizierung nimmt, dann ergibt sich ein Raummöglicher Justierungen. Diese

bilden als solche nicht nur Bearbeitungen des Verhältnisses von Kontingenz und

Verbindlichkeit, sondern sie bleiben immer mehrdeutig: Die Frage des Verhält-

nisses von Freiheit und Anpassung ist in ihnen nicht stillzustellen, sondernmuss

immer neu verhandelt werden. Dabei geht es – ohne eindeutige Kriterien – um

Passungsverhältnisse, um ästhetische Stilisierungen als Grundlage identitäts-

und bedeutungspolitischer Einsätze.

Nun könnteman vielleicht sagen, dass aus der Perspektive einer funktionalis-

tischenSystemtheoriegeradederpolitische,derprekäreundpotentiell 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 abgestützt sind, rücken zwar die bedeutungs- und identitätspoliti-

schen Dimensionen in den Blickpunkt, aber deren Problematizität und Krisen-

anfälligkeit scheint eher abgeblendet zu sein. Die Konstruktion von Verbindlich-

keit, von Ordnung und Identität, scheint immer schon zu gelingen. Dabei ist zu-

nächst zu bedenken, dass die Figur des ästhetisch souveränen Konsumsubjekts

keine den Prozess selbst kontrollierende Größe darstellt. Es ,gibt‘ dieses Subjekt

nicht als Grundlage seiner unterscheidend-identifizierenden Operationen: Viel-

mehr stellt es sich als Effekt dieser und das heißt: sehr unterschiedlicher Opera-

tionen ein. Die Heterogenität und die zeitlichen Veränderungen in diesen Ope-

rationen machen es schwierig, die Konsistenz anzunehmen, die für eine Identi-

tätsbehauptung (sensu ,kombinatorische Wahl‘) erforderlich ist. Die Stilisierung

und Inszenierung einer Identität über die Kombination ästhetischer Bearbeitun-

gen der Paradoxie von Kontingenz und Bindung/Verbindlichkeit stellt also selbst

eine identitätspolitisch prekäre Aufgabe dar. Die Akzeptanz von Inkonsistenzen,

deren Verständnis als Kreativität, 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.384 Aber dies ändert we-

nig an der prekären, vomScheitern bedrohten Identitäts- und Bedeutungspolitik

des imaginativen Hedonismus, der eben immer auch auf den Spiegel der ande-

ren angewiesen ist.Und in diesemSpiegel kannwohlwollend die Kontingenz und

Freiheit im Vordergrund stehen oder problematisierend die Bindung und damit

die Unfreiheit.Diesen Spiegelmagman antizipieren, aber er lässt sich nicht kon-

trollieren: Und erst in ihm bewährt sich die ästhetische Souveränität.

Diese prekäre Situation der Identitäts- und Bedeutungspolitik rückt 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, für den Prozess des Identifizierens geltendeDifferenz von Be-

deutungen konstituiert.Wenndie durchdieUnterscheidungmarkierteDifferenz

stabil bleibt, dann ergibt sich die Möglichkeit ontologisierender Identifikationen

undOrdnungen. Es entstehen Sinnwelten auf einer relativ stabilen Basis.Die Be-

obachtung zweiter Ordnung einer solchen Unterscheidung und dessen, wasman

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-

rierendeKraft undKonsistenzder vorausliegendenUnterscheidung.Unddies gilt

– da die Beobachtung zweiter Ordnung auch von einer anderen Beobachtung als

eine erster Ordnung gesehen werden kann – für jede Beobachtung.

Für Urs Stäheli ist es diese Annahme einer relativen Stabilität von Sinn, die

trotz aller Betonung des Verlustes seinerWirklichkeitsreferenz und trotz der Be-

rücksichtigung der damit gegebenen Mehrdeutigkeit und der Verschiebbarkeit

vonBedeutungendie Systemtheorie daran hindert, sich dempolitischen Problem

der ,Sinnzusammenbrüche‘ zu stellen. So steht das Paradox von Kontingenz und

Verbindlichkeit zwar für Unwahrscheinlichkeit der Ordnungsbildung, aber zu-

gleich erscheint dieses Unwahrscheinliche doch als dasWahrscheinliche: Die Un-

terscheidungals vollzogeneGrundoperationmarkiert einegeschlosseneSelbstre-

ferenz,die erst vomBeobachter zweiterOrdnungalsParadoxiedurchschautwird,

der allerdings einer eigenen Schließungsfigur unterliegt.385 Der blinde Fleck der

(jeweils eigenen) Beobachtung stellt so nicht nur die Bedingung der Möglichkeit,

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 Möglichkeit der besseren

384 Vgl. zur gleichzeitigen Durchsetzung und Idealisierung des Konzepts in der Geschäftswelt und

der Gegenkultur der 1960er Jahre Frank 1997.
385 Vgl. Stäheli 2000, S. 46.
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Beschreibung.386 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.387 Systembezogene Codes, die innerhalb sozia-

ler Systemeeinen verbindlichenUnterscheidungsrahmen setzen,und symbolisch

generalisierteKommunikationsmedien,die Sinnselektion undMotivation anein-

ander koppeln, lösen die Paradoxie von Kontingenz undOrdnung zwar nicht auf;

aber sie geben Bahnen ihrer Bearbeitung vor.

Demgegenüber verweist Stäheli – imAnschluss anDerrida undLaclau/Mouf-

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 zubegrenzenden)Kontextveränderung verschieben.DerridasKonzept der

Iteration388 steht dabei für die Dekonstruktion von stabilen, die Bedeutung stüt-

zenden Kontexten: Iteration meint mit der Verschiebung der Bedeutung im Ge-

brauch, dass man von ähnlichen, 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 Möglichkeit von Sinnbestimmungen und Identifizierun-

gen, von Kommunikation und Selbstvergewisserungen zugleich mit deren Un-

möglichkeit verbunden ist.389 Wenn aber – systematisch – keine beständige Fi-

xierung eines Signifikatsmöglich ist,wenn jedeBedeutungszuweisungnur deren

Unmöglichkeit supplementiert und damit dokumentiert, wennman also von der

différance als ,quasi-transzendentaler Infrastruktur‘ ausgeht390, dann erscheint je-

der Versuch, eine soziale und symbolische Ordnung herzustellen, aussichtslos zu

sein. Jeder vereinheitlichende Identifikations- bzw. (mit Blick auf die iterativen

Verschiebungen) Schließungsversuchmuss an der Heterogenität und Kontextva-

rianzdermöglichenund realisiertenArtikulationen scheitern, für die gerade kein

386 Vgl. ebenda, S. 80. Für Stäheli beruht diese ,Zivilisierung‘ der Reflexionsschleifen aufeinander

aufgestufter Beobachtungen letztlich auf einemSinnkonzept, das gleichsamnoch der Zeichen-

gebung vorausliegend angenommen wird. Luhmann denke – in der Nachfolge Saussures – die

Beziehung der Zeichen zueinander zugleich als arbiträr und in ihrer Bedeutung dennochfixiert

(vgl. ebenda, S. 139).
387 Vgl. ebenda, S. 265.
388 Vgl.Derrida 1988.DerridahatdiesesKonzept–unddamit auchdenPrimatderSignifizierungs-

praktikengegenüber stabilenSignifikaten,diedannnuraufbesondereWeiseartikuliertwerden

– nicht zuletzt gegen die Sprechakttheorie Searles und Austins entwickelt.
389 Für Stäheli ändert sich das,was unter sozialerOrdnung verstandenwird,wennmandiese unter

der Perspektive ihrer Unwahrscheinlichkeit oder jener der Unmöglichkeit betrachtet (vgl. ders.

2000, S. 20 f.).
390 Vgl. ebenda, S. 152.
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gemeinsames Fundament imSinne einer vorausgesetztenBedeutung existiert.391

Wenn es aber notwendig ist, sich einer solchen Einheit und Identität zu versi-

chern,undwenndies nicht durch eine stabilisierte Bedeutungmöglich erscheint,

dann vielleichtmitHilfe von ,leerenSignifikanten‘.392 Leere Signifikanten sind so-

weit von Bedeutungen entleert, dass sie auf der Basis einer unspezifischen Ähn-

lichkeit, unter der man Verschiedenes als äquivalent verstehen kann, die iterati-

ve Hervorbringung einer unmöglichen Identität erlauben. So bilden etwa ,Erzie-

hung‘ oder ,Bildung‘ leere Signifikanten insofern, als zwar niemand deren ,wahre

Bedeutung‘ festlegen kann, aber jeder ,weiß‘, was damit gemeint ist und von was

dieswohl zu unterscheiden sein könnte.Solche leeren Signifikanten erlauben, so-

ziale Ordnungen zu generieren gerade, weil sie leer sind, weil sie nicht den An-

spruch erheben, für alle verbindlich festzulegen, umwas es ,eigentlich‘ geht. Lee-

re Signifikanten gestatten es, der Heterogenität der Signifizierungen und damit

auch den Auseinandersetzungen umBedeutungen eine Rahmung, eine Ordnung

zu geben, die auf der Grundlage einer ständigen Hervorbringung von vermeint-

lich gleichen, aber nur ähnlichen und daher different bleibenden Bedeutungen

funktioniert.Die durch die Paradoxie der leeren Signifikanten, etwas zu bezeich-

nen, ohne eine Bedeutung, ein Signifikat zu beanspruchen, ermöglichten Ord-

nungsbildungen bleiben kontingent: Siemüssen in Artikulationen aufrechterhal-

tenundverteidigtwerden,die selbstwiederumvonderdekonstruktivenLogikder

Iterationheimgesuchtwerden.Auch einedurchdieReferenz auf leere Signifikan-

ten hervorgebrachte Ordnung bleibt prekär: 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, hierweiter verfolgen zu können, sollen die beiden von Stäheli vorgebrach-

ten Kritikpunkte an der systemtheoretischen Konzeption der differentiellen Be-

deutungsproduktion (und damit: der Beobachtung) noch einmal benannt wer-

den.UnterRückgriff auf dieDekonstruktion zielt Stäheli vor allemdarauf,die Be-

deutungsproduktion als grundsätzlich problematisch anzusehen. Konzepte wie

die der Iteration oder der Supplementierung stehen dafür, dass jede mögliche

Sinngebung zugleich ein unmöglichesUnterfangen 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 Stähelis ergänzt dieDekonstruktion umdie

391 ImAnschluss an Laclau undMouffe (2000) verweist Stäheli vor allemauf dasKonzept derDislo-

kation, das für die systematische Unmöglichkeit der Schließungsbemühungen steht (vgl. eben-

da, S. 56 f.).
392 Vgl. dazu Laclau 2002.
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Hegemonietheorie393:DasSpiel derSignifikantenwirdumdenGesichtspunktdes

Konflikts und der Macht ergänzt und die Frage nach der Möglichkeit einer kon-

tingenten Verbindlichkeit wird damit zu einer politischen Frage.

Die Unmöglichkeit der Bedeutungsfixierung und die damit verbundene Ra-

dikalisierung der Performativität der Identitäts- und Bedeutungsproduktion,

die Erwartbarkeit von ,Sinnzusammenbrüchen‘, sowie Konkurrenz undKonflikt-

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 Verhältnisses

von Reflexion und Grundlosigkeit (die Beobachterperspektive zweiter Ordnung)

nicht auf. Sie verschärfen sie eher.

393 Stäheli spricht davon, dass die Hegemonietheorie die Dekonstruktion supplementiert, die die

Konkurrenz unterschiedlicher Signifikanten vernachlässige (vgl. ders. 2000, S. 243).

218



9. Integration und Verkennung: zwischen

,Illusio‘ und ,Ideologe‘

1. Annäherung an das Konzept der Ideologie

Das Problemder Ideologie liegt imBezug zurWahrheit und damit zugleich in der

Frage,vonwohereinenicht-ideologischeWahrheit behauptetwerdenkann.Diese

Problematik ergibt sich nicht nur, wennman Ideologie als ein ,falsches Bewusst-

sein‘der eigenenwirklichenSituationversteht; sie ist auchdannvorhanden,wenn

man davon ausgeht, dass sichMenschen immer schon im Rahmen gesellschaftli-

cher Selbstverständlichkeiten bewegen, die als solche eine unabweisbare soziale

Geltung, aber keinen wissenschaftlichenWahrheitswert behaupten können.

Die Figur der Ideologie als falsches Bewusstsein, wie sie für die marxistische

Tradition bedeutsam ist, geht davon aus, dass die Wissenschaft der politischen

Ökonomie in der Lage sei, die Struktur-, Funktions- undHerrschaftslogik in den

sozialen Verhältnissen zu identifizieren.Wenn soziale Verhältnisse sich als Herr-

schaftsverhältnisse darstellen, dann ergibt sich die Frage, warum jene, die die-

ser Herrschaft unterworfen sind, sich nicht wehren. Diese Frage drängt sich be-

sonders dann auf, wenn eine Gegenwehr nicht mit einer gewaltsamen Unterdrü-

ckung rechnen muss, sondern wenn die Unterdrückten gar nicht den Sinn einer

solchen Gegenwehr artikulieren, wenn sie die Herrschaft als solche verkennen

oder für quasi-natürlich halten. Die widerstandslose Integration in die wissen-

schaftlich analysierten Abhängigkeitsverhältnisse bedarf dann selbst einer wis-

senschaftlichen Erklärung: Die Verkennung der eigenen sozialen Situation muss

noch aus der Verstrickung in die gesellschaftlichen Verhältnisse erklärt werden.

Eine solche Erklärung sahMarx im Fetischcharakter derWare: In einer kapitalis-

tisch organisierten Warenwirtschaft und ihren Austauschprozessen erscheinen

die sozialen Beziehungen den Menschen als solche von Dingen.394 Ohne diese

Analyse hier nachvollziehen zu können, wird deutlich, dass die wissenschaftliche

Erklärung 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 produziertenVerkennungnicht richtig

erfasst.Das aber kannderWissenschaftler, der selbst demSchein nicht unterliegt

und der gleichzeitig in eine (pädagogisch-politische) Aufklärungsfunktion ein-

rückt, die das Versprechen verkörpert, dass die Menschen mit einem richtigen

394 Diese Analyse findet sich im berühmten Kapitel über den ,Fetischcharakter derWare‘ im ersten

Band des ,Kapital‘: vgl.Marx 1972, S. 85–98. Es setzt dieWarentheorie und die daran hängende

Theorie der Ausbeutung voraus.
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Bewusstsein ihrer sozialen Lage diese auch zum Besseren, zu einer aufgeklärten

Selbstbestimmung wenden könnten.

Es gibt nunzweiMöglichkeiten, ein solchesModell einer aufgeklärtenundmit

Aufklärungsanspruch auftretenden Wissenschaft auszubuchstabieren. In einer

ersten Variante macht man den Wahrheitsanspruch der eigenen wissenschaftli-

chen Analyse stark: Man besteht darauf, dass diese Analyse der wahrenWirklich-

keit entspricht, dass sie dieser korrespondiert. Eine solche Perspektive behauptet

einen kaum zuwiderlegendenWahrheitsanspruch, da sie auch noch die Verblen-

dungderMenschenerklärt und ihnen–beiRezeptionderwissenschaftlichenPer-

spektive – eine Befreiung sowie eine Perspektive der Selbstbestimmung verspre-

chenkann.Manmussnur auf diewahrenTheoretiker (und ihrepolitischenReprä-

sentanten) hören. Diese Perspektive wird von einer zweiten Variante konterka-

riert. In ihr hat diewissenschaftlicheTheorie einen anderenStellenwert. Sie dient

hier nicht einer kognitiven Aufklärung, da sie den Aufklärungsprozess der Men-

schenüber ihreUnterwerfung als praktischenErfahrungsprozess begreift.Nur in

den eigenen Praktiken desWiderstands können die Verblendeten etwas über ihre

Verblendung und damit über die Herrschaftsverhältnisse lernen, denen sie un-

terliegen. Auch diese Variante findet sich in derMarx’schen Ideologietheorie: Die

Betonung der Notwendigkeit einer praktischen Selbstveränderung in den so ge-

nannten ,Feuerbachthesen‘395 oder auch die Schilderung der Auseinandersetzun-

gen umdie ,Pariser Kommune‘ von 1871396 rücken praktische Lernprozesse in den

Vordergrund, denen die ,Theorie‘weder als Voraussetzung noch als Urteilskriteri-

umdient.Auchhier kommtesnicht darauf an,derKonzeption einer ,revolutionä-

ren Praxis‘ als Bildungsmediumnachzugehen.397 Festzuhalten ist allerdings, dass

sich in dieser Variante der Status derwissenschaftlichenTheorie verändert.Diese

kann nun nicht mehr einfach als Kriterium des ,richtigen Bewusstseins‘ verstan-

denwerden, sondern siewird eher zu einemAnalyseinstrument imRahmenprak-

tisch-politischerAuseinandersetzungen.IhrStatusbeginnt zu schillernzwischen

dem Anspruch einer ,objektiven‘ wissenschaftlichen Wahrheitsbehauptung und

einemparteilichenEinsatz imRahmengesellschaftlicherAuseinandersetzungen.

Die Lernergebnisse praktischer Auseinandersetzungen haben einen Eigenwert,

der nicht mehr einfach an einer von ihnen unabhängigen theoretischen Wahr-

heit zumessen ist. Und gleichzeitig kann diese theoretische Analyse wichtig wer-

den imRahmen solcher gesellschaftlichenAuseinandersetzungen.DieTheorie ist

nunnichtmehr (nur) derOrt derWahrheit; vielmehrmuss ihreWahrheit zugleich

performativ ingesellschaftlichenAuseinandersetzungenhervorgebrachtwerden.

395 Vgl.Marx 1969, S. 5–7.
396 Vgl.Marx’ Bericht über den ,Bürgerkrieg in Frankreich‘ von 1871: in: MEW 17, S. 313–365.
397 Ich habe diese Frage anhand der 1968er Bewegung untersucht: vgl. Schäfer 2015a, hier vor allem

S. 166–188.
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Dennochwird auchweiterhin eineDifferenz zwischen ,ideologischenPositio-

nen‘ und einem (wie auch immer behaupteten) Wahrheitsbezug der analytischen

Erkenntnis aufrechterhalten. Diese Differenz bleibt entscheidend für eine kriti-

sche Theorie. Und sie bleibt dies auch dann noch, wenn der Wahrheitsbezug –

wie bei Adorno – über (bewusst gesetzte) metaphysische Bezugspunkte behaup-

tet wird, in deren Licht sich erst gesellschaftliche Ungerechtigkeiten und Herr-

schaftsverhältnisse identifizieren lassen.398 Der Rückgriff auf solche metaphysi-

schen Bezugspunkte verweist darauf, dass die Wahrheitsposition des Kritikers,

sein Anspruch auch gegenüber den ,Verblendeten‘ auf die eigentliche Wahrheit,

kaum noch zu begründen ist. Dass der Kritiker immer damit rechnen muss, der

kritisierten Ideologie selbst noch auf den Leim zu gehen, dass er selbstkritisch

bleiben muss, ohne über ein definitives Wahrheitskriterium zu verfügen – dies

alles macht das einfache Festhalten an einer Theorie des ,falschen Bewusstseins‘

unmöglich.

Nun kann man sich fragen, ob das Konzept der Ideologie überhaupt als ein

gesellschaftskritisches Konzept aufzufassen ist. Man könnte – durchaus in den

Spuren der französischen Ideologietheorie des 18. Jahrhunderts399 – Ideologien

als sozial geteilte Weltanschauungen und Selbstverständnisse begreifen, die in

unterschiedlichen sozialen Gruppierungen differierenmögen. Solche Ideologien

oder gesellschaftlichen Wirklichkeitskonstruktionen gehen nicht nur davon

aus, dass im Laufe der gesellschaftlichen Eingliederung bestimmte Selbst-

und Weltverständnisse erlernt werden, sondern dass damit auch Rechtferti-

gungs- und Kritikstandards verbunden sind.400 Das kritische Potential, das

Transzendierende und Utopische bleibt dann ideologieimmanent.401Wenn auch

noch die Wünsche nach Befreiung, nach Verbesserung oder Transzendierung

des Bestehenden Teil der Ideologie sind, scheint kein Standpunkt außerhalb der

Ideologie mehr möglich zu sein.402 Eine solche, aus einer gesellschaftskritischen

Sicht unkritische Perspektive, für die ,alles‘ ideologisch bleibt, hat dennoch eine

kritische Spitze: Diese richtet sich gegen jene Vorstellung einer transzenden-

talen, sich selbst begründenden und daher autonomen Vernunftsubjektivität.

Sie macht deren unentrinnbare gesellschaftliche Vermittlung deutlich – aller-

dings ohne, dass diese (wie etwa bei Adorno) zu einer Irritation führen würde.

Solche Ideologien können nun nicht nur als bloße Affirmationen des Gegebenen,

sondern auch in ihren imaginären Anteilen, ihren kritischen Positionierungen,

398 Vgl. Adorno 1966 und dazu Schäfer 2004b.
399 Vgl. etwa Destutt de Tracy 1826.
400 Berger und Luckmann (1970) haben (auf phänomenologisch-soziologischer Grundlage) eine

Wissenssoziologie vorgeschlagen, die nicht nur die Konstitution eines Wirklichkeitsverständ-

nisses, sondern auch das Erlernen unterschiedlicher (zugleich kritischer und immanenter) Le-

gitimationsniveaus zu klären versucht.
401 Vgl.Mannheim 1952.
402 Vgl.Mannheim 1964.
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ihren Hoffnungen undWunschbildern 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 Zwänge

auflehnt.

Und dochwirft eine solcheTheorie der Ideologie als eines gesellschaftlich ver-

mittelten Orientierungsrahmens, der neben dem knowing how auch distanzieren-

de eigene Positionsnahmen umgreift, die Frage auf, vonwoher eine solche Analy-

se des individuell verbindlichen Selbst- undWeltverhältnisses möglich ist. Ist al-

so – anders formuliert – die wissenssoziologische Konstruktion einer umfassen-

denBestimmungdes subjektivenSelbst- undWeltverhältnisses durch vorgegebe-

ne ,Deutungsmuster‘, Urteilskriterien und Muster der Hoffnung nicht selbst als

ideologische Konstruktion zu verstehen? Wo verläuft die Grenze zwischen Ideo-

logie und Wissenschaft? Inwiefern lassen sich Perspektiven auf die ideologische

Verfasstheit sozial zurechenbarerWeltauffassungen überhaupt als wissenschaft-

lich begründen? Wo verläuft die Grenze zwischen der Meinung als artikulierter

Selbstverständlichkeit, der doxa, und derWissenschaft als (,theoretisch‘ und ,em-

pirisch‘) begründeter Stellungnahme, die sich an nicht beliebig manipulierbaren

Kriterien orientieren soll?

Diese Fragen bilden einen entscheidenden Einsatzpunkt der gegenwärtig

sehr einflussreichenTheorie Bourdieus. Dies zu konstatieren, bedeutet zunächst

zweierlei: ImFolgendenwirddavon ausgegangen,dassBourdieu einerseits gegen

eine starke Theorie des ,falschen Bewusstseins‘ auf eine ,allgemeine Ideologie-

theorie‘ zurückgreift: Die doxa wird also gegen einen starken wissenschaftlichen

Wahrheitsanspruch verteidigt werden, der beansprucht, besser als die Betroffe-

nen zu wissen, was dieWahrheit 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 für selbstverständlich 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

Verhältnisses von doxa und wissenschaftlicherWahrheit – wieder auf.

2. ,Illusio‘: 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

pädagogischer Aktionen als eine „doppelte Willkür“: Danach ist jede pädagogi-

222



sche Aktion „objektiv symbolische Gewalt, insofern sie mittels einer willkürlichen Gewalt

eine kulturelle Willkür durchsetzt“.403 Von Gewalt – und damit der Durchsetzung

von Herrschaft – wird in diesem Zusammenhang gesprochen, weil von der prin-

zipiellen Offenheit menschlicher Möglichkeiten ausgegangen wird. Nimmt man

diese offene Möglichkeit als Kriterium, erscheint jede gesellschaftlich-histori-

sche Schließung, also jedes für selbstverständlich gehaltene Deutungs-, Wahr-

nehmungs-, Urteils- und Handlungssystem als nicht notwendige und kaum zu

rechtfertigende Beschneidung der menschlichen Möglichkeiten. Diese ist ange-

sichts eines solchen Kriteriums nicht zu begründen und daher willkürlich. Und

diese kulturelle Willkür muss gegenüber den Individuen durchgesetzt werden,

was deren Agenten – die pädagogischen Akteure – in die Situation versetzt, et-

was zu vermitteln, was im Namen ihrer Adressaten nicht gerechtfertigt werden

kann. Pädagogische Aktionen mögen aus der Sicht dieser Adressaten durchaus

als nachvollziehbar erscheinen: Aber das müsste man dann eher als Anzeichen

dafür verstehen,dass dieseAdressatenbereits auf demBodender durchgesetzten

kulturellen Willkür stehen und von hierher das Richtige vom Falschen unter-

scheiden. Für den soziologischen Beobachter, der mit Hilfe des Kriteriums

offener menschlicher Möglichkeiten und einer darüber ausbuchstabierbaren

Selbstbestimmungsoption operiert, ist dann eine ,Verblendung‘ festzustellen,

die er als Effekt eben jener doppelten kulturellen Willkür identifizieren und

erklären kann. „Als fortgesetzte Einprägungsarbeit, die immer vollständiger die

Verkennung der doppeltenWillkür der P A (pädagogischen Aktion – A.S.) produ-

ziert, zielt die P Ar (die pädagogische Arbeit – A.S.), je vollständiger sie ist, desto

vollständiger darauf hin, die objektiveWahrheit des Habitus als Verinnerlichung

der Prinzipien einer kulturellenWillkür zu verschleiern, die desto vollendeter ist,

je vollendeter die Einprägungsarbeit ist“.404

Man kann eine solche ideologiekritische Perspektive, die die Bedeutung der

pädagogischen Institutionen und Handlungsweisen als willkürliche Durchset-

zung einer kulturellen Willkür begreift, nun einerseits als eine Kritik an den

idealisierten Selbstverständnissen einer Pädagogik begreifen, die die Mündig-

keit oder Emanzipation ihrer Adressaten ermöglichen wollte. Insofern würde

sie sich in die zeitgenössischen gesellschafts- bzw. sozialisationstheoretischen

Relativierungen pädagogischer Verantwortungs- und Machbarkeitsphantasien

einfügen. Zugleich aber fällt eine Radikalisierung dieser gesellschaftlichen

,Vermittlungsperspektive‘ auf. Die doppelte kulturelle Willkür 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 ,pädagogische Arbeit‘, die auf die verfügende

Be-Arbeitung einesMaterials deutet, als einenmetaphorischen Indikator für 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 gerät, ist

eine ,Dialektik der Vermittlung‘, die sozialisatorische Prozesse der Habitusfor-

mung als ein Konfliktfeld betrachtet, in dem Durchsetzungsbemühungen von

Gegenwehr gebrochen werden.405

Nun könnte man zur Verteidigung der Durchsetzung einer doppelten kultu-

rellen Willkür darauf verweisen, dass die Umstrittenheit pädagogischer Praxis

letztlich nichts daran ändere, dass sich die kulturellenDeutungs- undHandlungs-

muster, die kulturellen Welt- und Selbstverständnisse durchsetzen. Dennoch

würde eine solche ,Determination in letzter Instanz‘406 es notwendig machen,

das theoretische Gefüge zu verändern. Die überaus einfache Figur, nach der ein

unendlich offenes Menschenwesen von einer bestimmten Kultur willkürlich der-

art unterworfen wird, dass es diese Unterwerfung nicht einmal mehr bemerkt,

müsste komplexer angelegt werden. Wenn man den kulturellen Vermittlungs-

prozess als ein umkämpftes Terrain versteht, dann wird man davon ausgehen

müssen, dass sich hier Selbstbehauptungs-, Anerkennungs- und Verkennungs-

prozesse kreuzen. Dies bedeutet, dass man kaum mehr davon ausgehen kann,

dass ein (vollständiger) linearer Verkennungsprozess durchgesetzt werden kann.

Dass sich der Sozialisations- bzw. Habitualisierungsprozess in einem Kampf

um Deutungen und Bedeutungen, um Bedeutsamkeiten und soziale Durch-

setzbarkeit bewegt, impliziert mithin nicht zuletzt, dass man die Adressaten

der pädagogischen Bemühungen nicht mehr einfach nur als (determinierte)

Produkte einer doppelten kulturellen Willkür auffassen kann: Sie haben sich zu

einer solchenWillkür immer schon verhalten und Position bezogen.

Dies macht nun die Position des soziologischen Beobachters problematisch.

Die Theorie einer doppelten kulturellen Willkür ging davon aus, dass sich mit

Hilfe seines Beobachtungskriteriums eines in seinen Möglichkeiten offenen

menschlichen Wesens auch noch das scheinbar autonome Selbstverständnis

gesellschaftlicher Akteure als Resultat einer kulturellen Determination verstehen

lässt. Wenn sich nun die Individuen aufgrund eines konfliktuösen Sozialisati-

onsprozesses immer auch in Differenz zu kulturellen Selbstverständlichkeiten

verstehen, somag dasmitHilfe unterschiedlicher Kriterien geschehen.Manmag

dann darüber streiten können, ob diese Kriterien im eigenen Namen formuliert

wurden oder ob man sie als bloßen Ausdruck kulturell durchgesetzter Selbst-

verständlichkeiten verstehen kann. Ein solcher Streit lässt jedoch in jedem Fall

die herausgehobene Beobachterposition und deren scheinbar übergeordnetes

Kriterium, das noch solche Auseinandersetzungen als Verkennungsprozesse zu

405 So betonen Alkemeyer und Rieger-Ladich, dass das Konzept der willkürlichen Durchsetzung

einer willkürlichen Ordnung den umkämpften Charakter pädagogischer 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 ihrerWirklichkeit unterstellt, begründen lässt. Es ist dies

nicht nur die Frage danach, inwiefern sich ein Kriterium wie das der menschli-

chen ,Unendlichkeit‘ vonMöglichkeiten, das sich gegen jede ,Endlichkeit‘ ins Feld

führen lässt, einsehen lässt. Es ist vor allem auch die Frage nach der Möglichkeit

eines Beobachterstandpunktes, der dem von ihm selbst analysierten Verken-

nungsprozessen, dem ,universalen Verblendungszusammenhang‘ entronnen

ist.407

Man könnte vielleicht annehmen, dass Bourdieu mit der Figur einer ,Logik

der Praxis‘ und einer darauf bezogenen Habitustheorie der Konflikthaftigkeit

sozialer VerstrickungenRechnung trägt:Die Logik der Praxis ist ein Feld, auf dem

einemehrdimensionaleKonkurrenzherrscht.Und sie ist einBereich, indemman

nicht durch eine ,pädagogische Arbeit‘ willkürlich 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 über 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 möglichen Identifikation eines Verblendungszusam-

menhangs durch einen beobachtendenTheoretiker.

Die Hervorhebung einer Eigenlogik der Praxis erfolgt bei Bourdieu gegen

zwei Reduktionen. Die erste Reduktion sieht er in einer ,phänomenologischen‘

Betrachtungsweise, die das subjektiv Gemeinte, den subjektiv gemeinten Sinn

als Geltungskriterium einer adäquaten wissenschaftlichen Herangehensweise

an die praktischen Selbst- und Weltverhältnisse ansieht. Eine solche Perspekti-

ve blendet die sozialen Bedingungen einer solchen subjektiven Sinnperspektive

aus.408 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 Verhältnis setzen zu können.

Eine andere zu kritisierende wissenschaftliche Herangehensweise an praktische

Logiken besteht für Bourdieu darin, die primäre Erfahrung, den subjektiv arti-

kulierten Sinn für unbedeutend zu halten und ihn nur als Ausdruck vorgängiger

Strukturen oder Regelungen zu betrachten.409 Regeln und Strukturen können

407 Diese Formulierung spielt noch einmal auf Adorno an. Für ihn war dieThese eines ,universalen

Verblendungszusammenhangs‘ eine Widerspruchsfigur, die weder empirisch zu belegen noch

theoretisch schlüssig zu beweisen ist. Sie bildete einen jener oben erwähnten metaphysischen

Bezugspunkte, eine jenermetaphysischen Übertreibungen, in deren Lichte eine Kritikmöglich

wird, die für 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.410 Gegenüber einer subjektivisti-

schen und objektivistischen Reduktion der praktischen Logik plädiert Bourdieu

dafür, eine praxeologische Perspektive einzunehmen. Deren zentrale Vorausset-

zung besteht darin, die praktischen Verhältnisse 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 verschränken 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 Einsätzen ebenso beinhaltet wie immer wieder neu

hervorzubringende Ordnungsleistungen, die als solche nicht auf eine rationale

Übereinstimmung vernünftiger Subjekte zurückzuführen ist.

Damit sind die Voraussetzungen angegeben, die eine Theorie des Habitus zu

erfüllen hat. Sie liegt zum ersten vor oder ,unterhalb‘ der Ebene einer bewuss-

ten, intentionalen Subjektivität. Anders formuliert bestimmt der internalisierte

oder praktisch angeeignete Habitus das, was subjektiv artikuliert werden kann.

Er gibtWahrnehmungs-,Urteils-, Bewertungs- undHandlungsschemata vor, die

als selbstverständlichgelten.Sie sindauf einer reflexivnicht einzuholenden,einer

,körperlichen‘Ebene verankert und bestimmendieMöglichkeiten des subjektiven

Selbst- und Weltverhältnisses. Sie müssen – zum zweiten – als Effekte der „für

einen bestimmten Typus von Umgebung konstitutiven Strukturen“411 angesehen

werden. Diese Strukturen (als materielle Existenzbedingungen und symbolische

Regelmäßigkeiten) „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 Repräsentationen, die objektiv ,geregelt‘ und ,regel-

mäßig‘ sein können, ohne immindesten dasResultat einer gehorsamenErfüllung

vonRegelnzu sein“.412 Ein solcherHabitus als strukturiert-strukturierendeStruk-

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 bedürfen, da sie nicht einfach in

eine praktische Funktionalität übersetzt werden können, der subjektiven Kreati-

vität und (begrenzten) Improvisationsfähigkeit. 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 ermöglicht.

410 Vgl. ebenda, S. 215.
411 Ebenda, S. 164.
412 Ebenda, S. 165.
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Mit Blick auf eine herrschafts- bzw. ideologiekritische Perspektive sind nun

die beiden hervorgehobenen Momente der Habitustheorie bedeutsam. Der

Habitus als „Produkt der Einprägungs- und Aneignungsarbeit“413 umfasst je-

ne Dispositionen, die in einem bestimmten sozialen Feld benötigt werden.

Dies gilt auch dann, wenn dieses Feld (diese Struktur aus materiellen Exis-

tenzbedingungen und symbolischen Repräsentationen) 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“.414 Es

ist diese Homologiebeziehung von Habitus und Feld, die es erlaubt, die Krea-

tivität konkreter Praktiken und praktischer Auseinandersetzungen zuzulassen,

ohne dass die Reproduktion struktureller bzw. symbolischer Ordnungssysteme

in Frage gestellt würde. Die Homologie erlaubt eine praktische ,Ambivalenz‘ und

,Unbestimmheit‘ der praktischen Logik, die der Unmöglichkeit geschuldet ist,

dass Regeln noch in der Lage sein könnten, 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 Funktionalität verkörpert. Diese

Funktionalität eines kreativen und zugleich begrenztenHabitus wird noch durch

das erwähnte zweite Merkmal dieser Konzeption gestärkt: Die vor-subjektive

und zugleich subjektkonstituierende Bedeutsamkeit des Habitus – und damit

die immer vorhandene Einbindung und Funktionalität subjektiver Weltverhält-

nisse – ist reflexiv nicht einholbar, womit ein Ort, von dem aus man sich nicht-

habituell zumHabitus verhalten kann, unwahrscheinlichwird.415Wenn 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 gesprochenwird, dass jede „herr-

schende Ordnung“ die Tendenz aufweist, „ihren spezifischen Willkürcharakter

zu naturalisieren“416, dann scheint der Habitus eher (durch die Berücksichtigung

seiner kreativen Seite) als Ausdruck einer besonders effektivenNaturalisierungs-

strategie. Seine körperlich verankerten Gewissheiten und Sicherheiten, sich

413 Ebenda, S. 186.
414 Ebenda, S. 188.
415 Bourdieu spricht an dieser Stelle – im Unterschied zur doppelten kulturellen Willkür der päd-

agogischenArbeit –von einer „List der pädagogischenVernunft“ (ebenda,S. 200).Diese besteht

darin, dass deren Integrationsarbeit sich gerade nicht auf der Ebene explizit formulierter Ziele

bewegt,dass sie vielmehr „unter demDeckmantel, dasBedeutungslose zu fordern,dasWesent-

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

Selbstverständnis zu gewinnen, scheinen eine doxa zu gewährleisten, die nicht

hintergangen werden kann – und bei der man sich auch fragen kann, warum

sie hintergehbar sein sollte. Was also könnte 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

überhaupt herrschafts- und ideologiekritisch nähern?

Die Habitustheorie, die selbst gegen eine intentionalistische Handlungs-

theorie und ein intellektualistisches Verständnis von praktischen Vollzügen

entworfen wurde, gilt als problematisch, weil sie die präreflexive, letztlich an

die Hexis des Körpers gebundene Vorbestimmtheit jedes Selbst- und Welt-

verhältnisses überbetone. In einer solchen Perspektive gilt die Uneinholbarkeit

des Habitus als Überbetonung der Einbindung des Individuums und seiner Ver-

haftung in der Logik sozialer Felder.417 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 spätere Habitualisierungen nicht den gleichen tiefgreifenden Charakter

haben wie jene in frühen Sozialisationsprozessen. Aber dennoch liegt dann

immer noch eine Überbetonung der Naivität und Befangenheit insofern vor,

als mit der Homologie, die zwischen Habitus und Feld behauptet wird, im-

mer schon eine Grenze individueller Distanzierungsmöglichkeiten eingezogen

wird.418 Zugleich scheinen die Kennzeichen der Habitualisierung die notwendi-

gen Flexibilisierungsprozesse einer (ebenfalls funktional gedachten) modernen

Subjektivität 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

Problemwerden.419

Folgt man diesen Diskussionslinien, dann besteht die Schwäche der Habitus-

theorie in der Übertreibung eines richtigen Einsatzes. Die Dezentrierung eines

selbsttransparenten und rationalistisch konzipierten Subjekts durch den Ha-

417 Vgl. etwa Celikates 2009, S. 40. Für Celikates hat die Soziologie Bourdieus daher einen objekti-

vistischen Charakter, da sie den Handelnden in einer naiven, nur vom Soziologen zu beobach-

tenden Befangenheit belässt. Der Soziologe hat – aufgrund eines ihm unterstellten Habitus –

die Möglichkeit, die habitualisierte Selbstverkennung der anderen zu analysieren.
418 Vgl. dazu Schäfer 2012, S. 95 ff. Balke kommt zu demErgebnis dass BourdieusKorrelationsana-

lysendazudienen,diese vorgängige theoretischeAnnahmezubelegen (vgl.ders.2003,S. 137 f.).
419 Von hier her rückt die Umstrittenheit der Praxis auf eine andere Weise in den Blick. Boltan-

ski und Thévenot (2014) haben sich vor diesem Hintergrund bemüht, Rechtfertigungsordnun-

gen und damit heterogene, sich überschneidende Konflikträume auszumachen, in denen un-

terschiedliche Rechtfertigungskriterien gelten, die den Streit organisieren und subjektive Po-

sitionierungen ermöglichen.
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bitus, durch ein jeder Rationalität und Thematisierung vorgängiges Gefüge

von Repräsentations- und Handlungsschemata, durch ein implizites Wissen,

das von keiner expliziten Thematisierung eingeholt werden kann, wird über-

dehnt: Vor ihrem Hintergrund scheint keine subjektive Kreativität der Logik

des praktischen Sinns entkommen zu können, 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 Verfügbarkeit, die Betonung ihrer theoretischen Uneinholbar-

keit paradoxerweise zu einem verstärktenObjektivismus der Praxis führe: Dieser

entstehe auf der Grundlage, dass sich die Praktiken selbst nicht mehr kritisch zu

sich in ein Verhältnis setzen können. Sie unterliege immer schon einer Logik,

die die praktischen Artikulationen reguliere. Die Praxis selbst ist – auch wenn

Spielräume und Spielnotwendigkeiten bestehen – selbst nicht problematisch.420

FürHetzel fungiert der Habitus in seiner Passung zu sozialen Erfordernissenwie

ein ,transzendentales Subjekt‘, das die Bedingungen der Möglichkeit wie auch

die Grenzen subjektiver Artikulationen festlegt, in deren Rahmen sich dann die

konkreten Objektivierungen und subjektiven Positionierungen bewegen.421 Der

Habitus wäre dann als spiegelbildliche Konstruktion einer vorgängigen Logik

sozialer Praktiken zu verstehen, die zugleich eine uneinholbare und begründen-

de Bedeutung für subjektive Selbst- und Weltverhältnisse erhält. Es wäre dann

letztlich der feste soziale (und symbolische) Rahmen, die vorgängige Logik eines

praktischen Sinns, die gerade dadurch, dass sie systematisch nicht in Frage steht,

einen präreflexiven Habitus stabilisiert, die dessen strukturierende Kreativität

immer an eine vorgängige (und passende) Strukturiertheit zu binden erlaubt.

Wenn man die Problematizität der sozialen Felder (in ihrer materiellen wie

symbolischen Verfasstheit) stärker betont, dann muss auch der Habitus stärker

flexibilisiert werden. In ihn müssen reflexive Züge eingetragen werden, die noch

den Sinn der eigenen Verhaftung als problematische Bindung zu berücksichti-

gen erlauben. Armin Nassehi hat eine solche Konzeption angedeutet: Sie kon-

zediert dem Habitus die systemtheoretische Beobachterperspektive und damit

die Möglichkeit von sich verschiebenden Beobachterperspektiven zweiter Ord-

nung.422 Der Habitus wäre 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 Bündel

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 desHabitus: 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 esmöglich wäre, hier ein festes Fun-

dament zufinden.Ein solchesHabituskonzeptwäre anschlussfähig an eineTheo-

rie des Sozialen, die diesem nicht immer schon eine feste Strukturierung oder

Vollzugslogik unterstellt. Die Umstrittenheit des Sozialen, die Emergenz prakti-

scher Vollzüge, die Ereignishaftigkeit, die Praktiken auch immer eignet, könnte

von hier aus in den Blick geraten.

Allerdings geht Bourdieu diesen Weg, der nicht nur die Homologiethese (die

FundierungdesHabitus in seinemPassungsverhältnis zueiner vorgängigenExis-

tenzweise) in Frage stellenwürde,nicht.DieVerknüpfungderHabitustheoriemit

den Reflexionsschleifen der systemtheoretischen Beobachtertheorie würde auch

den kritischen Impetus einer ideologiekritischen Analyse von Verkennungspro-

zessen überflüssig machen – steht doch der ,blinde Fleck‘ für nichts anderes als

die konstitutivmitzudenkendeVerkennung allen Selbst- undWeltzugangs.Bour-

dieu geht zwar einerseits – gegen strukturalistische Perspektiven, einen Praxis-

determinierenden Regelbegriff 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

Einsätze auf mehreren Ebenen erfolgen. In ihnen geht es um soziales, kulturel-

les und ökonomisches 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

Bündnissen beruht. Der Kapitalbegriff steht dabei nicht zuletzt dafür, dass un-

ter ungewissen Bedingungen Einsätze getätigt werden, um eine Steigerung des

eigenen Ansehens, sozialer Vernetzung und/oder auchmaterieller Vorteile zu er-

langen. Solche Einsätze erfolgen unter Risiko, da das jeweilige konkrete Spiel in

seinen praktischen Vollzügen nicht überschaubar und in seinen Entwicklungen

nicht vorhersehbar ist.

Andererseits liefert gerade der Kapitalbegriff mit seinen Implikationen ei-

ner Konkurrenz- und Akkumulationslogik ein Erklärungsmodell 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 überall geht es darum, soziales, kulturelles

und ökonomisches 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 mögen, die aber als Fraktion hinreichend gegenüber anderen abgegrenzt

werden können.423 Und doch gilt trotz dieser sozialen Strukturierung: Die Lo-

423 DieHandhabung solcher Abgrenzungenunter Berücksichtigungder verschiedenenKapitalsor-

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 ökonomischer 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

körperliche, durch eine regelorientierte und auf soziale Verkehrsformen achten-

de ,Einschreibung des sozialen Sinns‘ in eine selbstverständliche Orientierung,

kannvonhier ausnoch einmal in einemanderenLicht betrachtetwerden.Siemag

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

Einübungsprozess ebenfalls nicht in den Blick gerät. Diese Einübung geschieht

praktisch: durch den körperlichen, emotionalen und sinnstiftenden Einbezug in

soziale Felder. Man lernt das know how, sich auf eine verlässliche Weise in diesen

Feldern zu orientieren, entsprechendeKonstellationenwahrzunehmen, sinnvolle

Strategien zu entwickeln und auf eine selbstverständlicheWeise zu handeln. Die

Selbstverständlichkeit dieses know how verlangt keine erschöpfende Explikation

des eigenen Zugangs; sie verlangt aber ebenso wenig den Einblick in die ,wahre‘

ökonomische Logik, die noch vor und begründend 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 Außenperspektive 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 Einsätzen nicht deren grundlegenden Mecha-

nismus sieht. Man wird in bestehende soziale Logiken praktisch eingebunden,

,verfällt‘ der jeweiligen Logik, ohne ihren wahren Grund, ihre ökonomische Rah-

mung zu durchschauen. Im Unterschied zur Teilnahme an ,unernsten‘ Spielen

entscheidet man „sich in sozialen Feldern, die im Ergebnis eines langwierigen

und langsamen Verselbständigungsprozesses sozusagen Spiele an sich und nicht

länger Spiele für sich selbst sind, nicht bewusst zur Teilnahme, sondern wird

in das Spiel hineingeboren, mit dem Spiel geboren, und (damit – A.S.) ist das

Verhältnis des Glaubens, der illusio, des Einsatzes umso totaler, je weniger es als

solches erkannt wird“.424 Die Habitualisierung durch einen selbstverständlich

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 gehört“, Akte

des Anerkennens, „die ständig 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“.425 Die Verhaftung an das Spiel, die investierte „körperliche Hexis“

ist als „realisierte, einverleibte, zur dauerhaften Disposition, zur stabilen Art und

Weise der Körperhaltung, des Redens, Gehens und damit des Fühlens und Den-

kens gewordene politische Mythologie“.426 Die illusio, die Selbstbindung an das

Spiel, in der sich der Habitus herausbildet und in der er zugleich konstituierend

mitwirkt, 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 können, verlangt

eine Außenperspektive, die selbst nicht dem praktischen Sinn (oder zumindest

einem anderen theoretisch-distanziert situierten praktischen Sinn: dem des So-

ziologen427) unterliegt. Der epistemische Bruch zwischen der praktischen Logik

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 dafür, dass bei aller Nobilitierung des

praktischen Sinns dieser doch als Verkennung, als falsches Bewusstsein adres-

siert werden kann. Allerdings steht diese Figur des epistemologischen Bruchs ge-

radedurchdieAnerkennungdesEigenwerts einespraktischenSinnsvordemPro-

blem, dass kaummehr ein Weg vorstellbar ist, auf dem die theoretische Einsicht

in die Verkennung noch eine Bedeutung für den praktischen Sinn erhalten könn-

te.Das knowing how des praktischen Sinns bedarf keines knowing that –zumal kei-

nes solchen, das unter anderen habituellen Voraussetzungen entwickelt wurde.

3. Die illusionäre 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 Gründungsfigur aufgerufen wird, die eine vorreflexive Einprägungs- 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, für das die gleichen Grundlagen von Konkurrenz und Kapitalakkumulation gelten

sollen, bewegt, ändert nichts daran, dass von hier aus ein (praktisch-)theoretischer Blick mög-

lich ist, der den sozialen Praktikern in den anderen Feldern verschlossen ist.
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rational verfügenden Subjekts zurückzuweisen. Allerdings wird man sich – auch

wennman diesen kritischen Einsatz teilt – fragen können, ob eine solche Dezen-

trierung des Subjekts dieses so weit auf dem Feld des ,Anderen‘, desHabitus plat-

zieren muss, dass noch dessen strategische Einsätze in sozialen Feldern, seine

kreativen und reflexiven Umgangsformen mit uneindeutigen und umstrittenen

Situationen als Ausdruck der angeeigneten, in der körperlichen Hexis veranker-

ten Schemata des Wahrnehmens, Denkens und Fühlens expliziert werden müs-

sen. Auchwenn das allenthalben vernehmbareGeraune über ,denKörper‘ und die

Bedeutung vorreflexiver Einverleibung in manchen aktuellen praxeologischen

Ansätzen das Versprechen einer empirischen Zugänglichkeit, einer ,Beobach-

tung‘ des Subjektiven transportierenmag428, so ist doch nicht zu übersehen, dass

der Habitus zunächst 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-

xiszusammenhänge anders konzipiert werden kann – und zwar so, dass die

Verkennung als Effekt dieses Integrationsprozesses für die Akteure selbst und

nicht nur aus einer distanzierenden Beobachterperspektive sichtbar wird, die

gleichsam eine vollständige 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‘ müsste dann zei-

gen, wie der praktische Sinn, das knowing how, das implizite Wissen und Können

auf eine Weise produziert werden, die als solche immer schon eine Selbstver-

kennung impliziert. Diese Selbstverkennung liegt nun nicht mehr einfach in der

illusionären Einbindung in das Spiel, sondern in einer Subjektivierung, die ein

(verantwortliches und autonomes) Verhältnis zum praktischen Spiel einfordert,

das selbst immer auch eine Unterwerfung unter das Spiel bedeutet. Die ,Habi-

tualisierung‘ als Subjektivierung beinhaltet hier die imaginäre Projektion eines

verfügenden Selbst, die die reflexive Naivität 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 Subjektivität

im Zusammenspiel mit Machtverhältnissen, die als solche eine soziale Einglie-

derung und Positionierung fordern, die nicht nur mit einem praktischen Sinn,

einem inkorporierten Wissen und Können verbunden ist, sondern vor allem mit

428 Diese Perspektive, die denKörper immerwieder als Basis des Selbst- undWeltverhältnisses be-

schwört, ist in der Betrachtung von Praktiken – auch solchen, die sich nicht direkt an Bourdieu

anschließen – durchaus häufig (vgl. etwa Schmidt 2012).
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einem Selbstverständnis, das die geforderte Unterwerfung mit der Konstitution

einer freien und verfügenden Subjektivität verbindet.

Statt einer funktionalen Integration in eine homologe Beziehung zu einem

sozialen Feld rückt hier die Frage der machtförmigen Strukturierung solcher

,Habitualisierungsprozesse‘ in den Vordergrund.429 Die Machtförmigkeit lässt

sich dabei nicht nur an der praktischen Befähigung zur Teilnahme an der Kon-

fliktlogik sozialer Felder verstehen, sondern sie zeigt sich paradoxerweise gerade

dort, wo es immer auch um die Konstitution eines souveränen Selbstverhältnis-

ses geht. Ein solches Selbstverhältnis ist nicht nur im Rahmen vorgegebener und

produktiv bearbeiteterMöglichkeiten situiert ist, sondern verlangt die als Verant-

wortung zurechenbare Beziehung zu diesen Möglichkeiten. Für Althusser rückt

die Habitualisierung als verantwortliches Subjekt – und damit ein durch die Ha-

bitualisierung hervorgebrachtes Spannungsverhältnis zur Habitualisierung – in

den Fokus der Betrachtung. Es geht um die Entstehung eines imaginären Selbst-

verständnisses als Subjekt, das sozial gefordert und zugleich unmöglich 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 außen‘ gegenübergestellt. Für die Entstehung eines sol-

chen imaginären Subjektverständnisses ist es für Althusser notwendig, nicht nur

die praktischen Vollzüge, sondern deren soziale (und machtbestimmte) Einbet-

tung in den Blick zu nehmen. Von hierher wird der Umgangmit intersubjektiven

Adressierungsprozessen bedeutsam.

Wie Bourdieu wendet sich auch Althusser gegen ein rationalistisches Ver-

ständnis der Ideologie. Ideologienwerden also nicht als propositional formulierte

Erklärungs- und Orientierungssysteme verstanden, die unwahr oder falsch

sind.430 Sie sind daher auch nicht einfach durch richtige (wissenschaftliche)

Theorien zuwiderlegen und zu korrigieren. Ideologien stellen in dieser Sichtwei-

se nicht primär Theorien über die Welt dar, in der die Akteure handeln, und die

als solche adäquat oder inadäquat sein können. Sie sind für Althusser eher als ein

Konglomerat von Vorstellungen und (Wahrnehmungs-, Denk-, Urteils-, Affekt-

und Handlungs-)Orientierungen zu verstehen, das nicht als Repräsentation der

Welt verstanden werden sollte, sondern als Repräsentation des Verhältnisses zu

429 Auf diese Akzentuierung der Ideologietheorie im Kontext der Macht (und nicht etwa mit Blick

auf eine adäquate oder inadäquate Repräsentation) 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 Frühschriften (vgl. ders. 2010, S. 77). Pfaller merkt hierzu

an: „Eine Ideologie ist niemals falsch, sie ist auchniemals falsifizierbar; denn sie ist ,wederwahr

noch falsch‘“ (ders. 1997, S. 92).
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dieserWelt. Es ist diese Differenz zwischen einer (theoretischen) Repräsentation

der Welt, die sich um eine wahre Repräsentation bemüht, und einem (praktisch

konstituierten) Verhältnis zur Welt, das nicht an die Logik einer theoretischen

Repräsentation gebunden ist, die für Althusser den Raum der Ideologie eröffnet.

Ein praktisches Verhältnis zur Welt, das nicht einfach deren Logik (oder auch

einfach deren praktischen Sinn) repräsentiert, muss sich zu seinen eigenen Un-

stimmigkeiten, Ungewissheiten und Problemen noch einmal verhalten. Und dies

geschieht auf demWege einer imaginären Schließung desWeltverhältnisses, für

die als solche eine individuelle Positionierung notwendig ist. Althusser formu-

liert daher, dass die Ideologie „das imaginäre Verhältnis der Individuen zu ihren

realen Existenzbedingungen“ repräsentiert.431 Die Kennzeichnung dieses Ver-

hältnisses als ,imaginär‘ steht für 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 Verhältnis der Repräsentation

setzt, nicht theoretisch repräsentiert, sondern subjektiv modelliert. Und trotz

der subjektiven FormdiesesWeltbezugs, in den auch die eigene Position einbezo-

gen ist, gewährt diese doch zugleich die Gewissheit eines ,praktischen Sinns‘432,

der allerdings auf einer Verkennung beruht, die die subjektive Perspektive mit

derWelt konfundiert. „Die Ideologie ist nämlich, was ihren theoretischen Gehalt

betrifft, viel eher ein Selbst-Bezug als ein Gegenstandsbezug. Sie erfährt an jener

Stelle, an der sie ihren Gegenstand vermeint, sich selbst“.433

Die theoretisch nicht erfasste und vielleicht auch nicht erfassbare Welt, die

in praktischen Einübungsprozessen angeeignet und zur selbstverständlichen

Orientierungsgrundlage wird, erscheint von hier aus als eine Illusion: als ein

problemlos stilisiertes Bild, das als solches erst jene Orientierungssicherheit und

Selbstverständlichkeit des ,praktischen Sinns‘ gewährt. Zugleich aber erzeugt die

Projektion eines verfügbaren unddamit Sicherheit gewährendenBildes der prak-

tischen Welt aus der Sicht Althussers noch eine andere Illusion: die des freien,

über seine Welt verfügenden Subjekts. Dadurch, dass das Individuum sich sein

Bild der Welt figuriert, ohne dessen imaginäre Vollständigkeit und unterstellte

Passungsfähigkeit mit der Welt kaum Handlungs- und Orientierungsgewissheit

in unsicher bleibenden Situationen zu gewinnen wäre, entsteht ein ,Subjekt-Ef-

431 Ebenda, S. 75.
432 Der Terminus ,praktischer Sinn‘, der aus der Theorie Bourdieus stammt, wird hier aufgenom-

men,umzu zeigen,dass es auch bei Althusser umein praktisch konstituiertes undnicht umein

theoretisch fundiertes Selbst- und Weltverhältnis geht. Zugleich aber soll auch deutlich wer-

den, dass dieser ,praktische Sinn‘ bei Althusser von einer imaginierten Selbstverständlichkeit

zehrt, die dessen Passungsfähigkeit zurWelt problematisch macht und immer neue (imaginä-

re) Schließungen erfordert.
433 Pfaller 1997, 84. Pfaller führt diese Perspektive auf die Ideologie als einer ,unbewusst-narziss-

tischen‘ Struktur (vgl. ebenda, S. 87) auf Althussers Beschäftigung mit Spinoza und Bachelard

zurück.
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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 für jede

Ideologie. Aber gleichzeitig fügen wir sogleich hinzu, dass die Kategorie des Sub-

jekts nur insofern konstitutiv für jede Ideologie ist, als jede Ideologie die (sie definierende)

Funktion hat, konkrete Individuen zuSubjekten zu ,konstituieren‘“.434 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 Funktionsträgern im Rahmen eines machtförmigen Sozialen

und zu selbstverantwortlichen Orten der Freiheit macht. Für Althusser ist „die

,Evidenz‘, dass Sie und ich Subjekte sind –und dass dies nicht zumProblemwird

–, ein ideologischer Effekt, ja der elementare ideologische Effekt“.435 Evidenzen

gelten dabei als das, was wir aufgrund der praktischen Einübungsprozesse, im

Verhältnis vonmachtvoller Anrufung ins Selbstverständliche und der individuel-

len Reaktion darauf, ,inkorporiert‘ haben: „,Evidenzen‘, die wir eben nicht in der

Lage sind nicht anzuerkennen“.436

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-

retischenWahrheit, gegen die keine Argumentemehr vorgestellt werden können.

DieEvidenzdesSubjekt-Effekts liegt in seinerPraxis-konstituierendenFunktion,

in der praktischenWirksamkeit dieses illusionärenEffekts.Damit ist siemehr als

nur ein illusionärer Effekt, der auf einen einfachen sozialen Determinismus zu-

rückverweist: Der Subjekt-Effekt ist als solcher nicht einfach sozial determiniert,

sonderner steht als Illusionzugleich für eineGrenze, fürdieNicht-Schließbarkeit

des Sozialen zur Einheit eines selbstverständlichen Ganzen. Diese Einheit muss

vom Individuum als Subjekt substituiert werden – was nur um den Preis einer

doppelten Illusion möglich erscheint.

Bevor die praktische Logik der ideologischen Konstitution des Subjekts

untersucht werden soll, ist zunächst darauf zu verweisen, dass sich vor die-

sem Hintergrund auch eine andere Theorie des Sozialen ergibt. Dessen Nicht-

Schließbarkeit, seine Umstrittenheit und Unbestimmtheit, die – wie bei Bour-

dieu – kreative Reaktionsmöglichkeiten 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) zurückgeführt, der die Praktiken und damit auch die Beiträge der

Individuen unterworfen wären. Althussers Konzept der ,ideologischen Staats-

434 Althusser 2010, S. 85.
435 Ebenda, S. 86.
436 Ebenda.
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apparate‘, unter denen gegenwärtig die Schule die ehemals mächtige Religion

in ihrer zentralen Bedeutsamkeit abgelöst hat437, ist immer schon macht- bzw.

herrschaftstheoretisch fokussiert. Er unterscheidet repressive Staatsapparate,

die zur Aufrechterhaltung der wie auch immer definierten gesellschaftlichen

Ordnung auf Zwangsmaßnahmen zurückgreifen können (Polizei, Justiz, Ar-

mee), und ideologische Staatsapparate, in denen es um die Ermöglichung ei-

ner freiwilligen Unterwerfung geht.438 Solche ,Staatsapparate‘ müssen nicht

als staatliche Institutionen verstanden werden, sondern sie umfassen auch

den ,privaten Bereich‘ (wie Familien, öffentliche oder private Schulen, Infor-

mationsmedien, kulturelle und künstlerische Institutionen).439 Beide Bereiche,

die repressiven wie die ideologischen Staatsapparate, greifen ineinander und

stellen füreinander 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‘ müssen, soll ihr praktisches Funktionieren

gewährleistet werden. Und diese Subjektivierung beinhaltet gerade nicht nur

die praktische Einübung in eine für selbstverständlich gehaltene soziale Wirk-

lichkeit, in der man sich habituell mit Hilfe eines praktischen Sinns zu bewegen

vermag; sie verlangt darüber hinaus die – aus der Sicht der ideologischen Staats-

apparate hegemoniale und daher nicht selbstverständliche – Produktion dieser

(machtvollen und unterwerfenden) Selbstverständlichkeiten 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 darüber hinauswerden gleichzeitig die Illusion einer fraglosenGegebenheit

des Sozialen wie jene der subjektiven Freiheit gegenüber dem erkannten und

bekannten sozialen Spiel erzeugt. Die praktische Integration über den Verweis

auf Bedingungen der praktischen Intelligibilität und damit der Anerkennungs-

fähigkeit 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 demHintergrundmachtförmiger Selbstverständ-

lichkeiten erfolgt. Anrufungspraktiken bilden keine theoretischen Erklärungen,

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.). Während bei Gramsci allerdings repressive und ideologische

Elemente eher auf einen gemeinsamen (Herrschafts-)Grund zurückgeführt werden, werden

diese bei Althusser zu „unterschiedlichen Existenzweisen vonMacht,welche nirgendwo anders

noch eine einheitliche Existenz führt“ (ebenda, S. 58). Das soziale Ganze, das Althusser unter-

sucht, bleibt heterogen,wenn sich auchDeterminationen in letzter Instanz (in kapitalistischen

Gesellschaften durch das Ökonomische) abzeichnenmögen.
439 Vgl. Althusser 2010, S. 54 ff.
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sondern sie sind immer schon im Rahmen praktischer Selbstverständlichkeiten

platziert, vor deren Hintergrund das Individuum zum ,Mitspielen‘, zu einem

praktisch intelligiblen Handeln aufgefordert wird.440 Diese Anrufung doku-

mentiert als solche zugleich die Unabgeschlossenheit und Machtförmigkeit des

Sozialen: Sie hängt 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 Rücken eines Passanten: ,He, Sie da‘. Obwohl er dies selbst als eine Zuspit-

zung alltäglich überall zu findenden Anrufungen deklariert441, ist ihm dies als

Verortung der Anrufungsproblematik in einen repressiven Herrschaftskontext

ausgelegt worden – und nicht als Ausdruck alltäglicher Machtverhältnisse (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 Straße abspielt, dann dreht

sich das angerufene Individuum um. Durch diese einfache physische Wendung

um 180 Grad wird es zum Subjekt“.442 Es ist die Antwort auf eine Anrufung, die

vom Boden sozialer Selbstverständlichkeiten, eines praktischen Sinns oder ei-

ner sozialen Intelligibilität 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 für Althusser zugleich die

Struktur einer ideologischen Verkennung. Es wäre nun zu einfach anzuneh-

men, dass die Individuen nur dazu gebracht werden, sich für freie Subjekte zu

halten, die sie, da ihre Freiheit nicht von ihrem Bezug auf soziale Ordnungen

getrennt werden kann, nicht sind. Eine solche Vorstellung wäre 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. JudithButler fragt,wasgeschehenwürde,wenndasSubjekt sichnichtumwendenwür-

de. Da Althusser diese Möglichkeit nicht thematisiere, unterstellt sie ihm einen (repressiven

und zentralisierten) Staatsbegriff, der quaAnrufung ein ihmunterworfenes Subjekt produziere

(vgl. Butler 2001, S. 10 f.).Manmuss an dieser Stelle vielleicht nicht mit Butler auf eineTheorie

des Gewissens oder der Melancholie zurückgreifen, um ein Widerstandspotential in der Sub-

jektivierung bzw. Subjektivation auszumachen. Die Theorie der ideologischen Staatsapparate

schließt als Perspektive auf eine freiwilligeUnterwerfung immerdieMöglichkeit ein,denAnruf

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 für die Aufrechterhaltung der sozialen Ordnung übersieht.

Die Möglichkeit und die gleichzeitige Unmöglichkeit der Freiheit des autono-

men Subjekts konstituieren also die Praxis der Subjektivierung und von hier her

lässt sich die imaginäre 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 dieTheorie des Spiegelstadiums hingewiesen.443

In dieserTheorie untersucht Lacan die Frage nach demEntstehen der ,Ichfunkti-

on‘, eines identitären Selbstverständnisses. 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 Identität zurechnet.444 Lacanmacht die Mög-

lichkeit diesesÜbergangsnunan einer Szene fest: demBlick eines etwa 18Monate

alten Kleinkindes in den Spiegel. Nach seiner Interpretation ist der ,jubilatori-

sche Ausdruck‘ des Kindes als Indiz dafür zu verstehen, dass es sich als Einheit,

als jemand, als Identität begreift – als das,was die Vielfalt, die Heterogenität und

Partialität unterschiedlichster Verstrickungen in soziale Situationen zur Einheit

zu fügen erlaubt. ImBlick in den Spiegel konstituiert sich das Kind als ein Ich, als

ein einheitliches Ich, das seinen vielfältigen Verstrickungen in dieWelt zugrunde

liegt.

Entscheidend im vorliegenden Zusammenhang ist nun, dass Lacan diesen

Identitätsbildungsprozess eines zugrunde liegendenSubjekts als deneinermehr-

fachenVerkennungbeschreibt.Eine ersteVerkennungbesteht darin,das Spiegel-

bild für dieWirklichkeit zu halten: Die identifizierte Identität ist eine imaginäre,

deren Einheit kaum im Rahmen einer symbolischen Ordnung, mit sozial aner-

kannten und übernommenen Vokabularen einsichtig zumachen ist.445 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 mögliche (empirische) Probleme dieser Theorie

eingegangenwerden,dieVorformenderEntwicklungvonSelbstbildernannehmen.Esgehthier

nur um die Struktur eines theoretischen Zugangs, der es erlaubt, den imaginären 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 überhaupt als eigene zu verstehen erlaubt. Kant hat diese transzendentale

Subjektivität als selbst unerkennbare Voraussetzung, als ein x angegeben – als etwas, das (als

Bedingung des Identifizierens) unterstellt werdenmuss, ohne identifiziert werden zu können.
445 Das ,Spiegelstadium‘ kann daher auch als einer jener Orte in der Lacan’schen Theoriebildung

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

gegangen wird hier auf seine Konzeption des ,Realen‘, das sich als unverfügbarer und dennoch

treibender Bezugspunkt der Subjektivierung zeigt – als das, was weder imaginär noch symbo-

lisch identifizierbar ist.
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bildet sie eine jede Verständigung über die eigene Identität überschreitende Ge-

wissheit – ein Bild, an dem auch dann festgehalten wird,wenn es nicht einholbar

ist. Pfaller markiert eine andere – für die Ideologietheorie Althussers bedeutsa-

me – Verkennung. Diese besteht angesichts des Spiegelbilds in „der Erzeugung

des Scheins, dass diese Identität bereits vor der Identifizierung bestanden und

ihre Grundlage gebildet habe“.446 Das mit dem Blick in den Spiegel konstituierte

Bild eines identitären Selbst als Grundlage der Einheit der nun erst als eigener

identifizierbaren Erfahrung und als Bezugspunkt, der von Anderem, Fremdem

abgegrenzt werden kann undmuss, erscheint als etwas, das immer schon da war

– auch wenn es jetzt erst (gleichsam nachträglich) deutlich wird. Das nachträg-

lich imaginierte Selbst wird nun noch zu einem vorgängigen Grund der eigenen

Imagination: Der Blick in den Spiegel scheint jenes Subjekt, das sich in diesem

Blick gegenwärtig wird, als Bedingung seiner Möglichkeit immer schon voraus-

zusetzen.447 Es ist diese retroaktive Figur, in der sich eine Nachträglichkeit in die

vorgängige Grundlage ihrer eigenen Möglichkeit verkehrt, in der sich das iden-

titäre Subjekt ebenso konstituiert wie verfehlt. Deutlich wird eine Einheit von

Selbstkonstitution und Verkennung, deren Differenz nur imaginär zu schließen

ist: „Sich identifizieren heißt darum, seine eigene Leistung zu verkennen und

deren Resultat für eine von ihr unabhängige Gegebenheit zu halten“.448

Die Bedeutung von Lacans Theorie des Spiegelstadiums für die Entwicklung

der Ideologietheorie Althussers lässt sich zunächst an einer Übersetzung dieser

Szene in den sozialen Raum begreifen.Das Spiegelbild erscheint nun als ,absolu-

te‘, normalisierte Subjektfigur, als Bild einer unter den gegebenen gesellschaftli-

chenBedingungen einsehbaren Subjektnorm,die das Individuum in einermäch-

tigen Anrufung dazu bringt, sich selbst in diesem normativen Raum praktisch zu

subjektivieren.449 Gerufen werden die Individuen in eine scheinbar absolut gel-

tende Subjektvorstellung, in der sie – zumindest in modernen Gesellschaften –

in einer Eigenverantwortung und freien Entscheidungsfähigkeit, in einer Auto-

nomie verortet werden. Im Spiegel dieser Subjektnorm kann „jedes Subjekt sein

eigenes (gegenwärtigeswie zukünftiges) Bild betrachten“.450Die Individuenbrin-

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 Normalisierungsverhältnisse ein als das, was von jedem anderen

446 Vgl. Pfaller 1997, S. 106 f.
447 Florian Heßdörfer hat der Bedeutung des Blicks und der Sichtbarkeit eine Untersuchung ge-

widmet, in der er auch auf das Verhältnis 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 religiöse 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 erwartetwerden kannunddessen Scheitern der Erklärung undKorrek-

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 imaginär und bedarf zu ihrer

sozialen Wirksamkeit vielfältiger konkreter Adressierungen, die als solche nie-

mals nur als lineare Umsetzungen des vorausliegenden Subjektbildes verstanden

werden können. Was als ,Subjekt‘ angerufen wird, ändert sich mit Situationen,

sozialen InstitutionenundBeziehungskonstellationen. Insofern erscheint die ab-

soluteSubjektvorstellungzugleich als ein leeres,unbestimmtesZentrum,das sich

inderVielfalt undHeterogenitätunterschiedlicherAnrufungspraktikenzeigtund

zugleich entzieht.Ebendies eröffnet Spiel- undFreiräume individueller Subjekti-

vierungspraxen und damit die Freiheit der Situierung zu diesen Adressierungen

im Spannungsfeld von ,absolutem‘ und ,konkretem‘ Subjekt. Diese Freiheitsräu-

mewerden als solche realisiert undfinden doch immer schon auf demTerrain der

mächtigen Anrufungen statt. Sie nur als subjektive Freiheit zu verstehen, würde

mithin den Unterwerfungsaspekt verkennen.

Zugleich aber erscheint eine solche Verkennung konstitutiv für das Bild

des Subjekts selbst zu sein. Das Bild des Subjekts verlangt vom Individuum,

als Grund seiner eigenen Verhaltensweisen und Repräsentationen aufzutreten.

Seine Adressierung als Subjekt verlangt von ihm, dass es nicht nur antwortet,

sondern dass es sich zugleich als vorgängigen Grund seiner Antwort zu begrei-

fen lernt. Dieser ,Lernprozess‘ ist dabei kein kognitiv vermittelter, sondern ein

in Praktiken eingeübter, die selbst wiederum konkrete Ausprägungen ,ideologi-

scher Staatsapparate‘ sind. ,Ideen‘ wie die des Subjekts existieren in Taten: „wir

werden von Taten sprechen, die in Praktiken eingebettet sind.Undwir 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“.451 Und zu diesen materiellen Existenzweisen des Ap-

parats gehört zentral die ,Idee‘ des Subjekts.452 Es ist diese Idee, dieses ,absolut

gesetzte Spiegelbild des Subjekts‘, die praktisch hervorgebracht wird. Althusser

verweist auf Pascal, für 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.453 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.

241



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 – schließlich davon ausgeht, man knie, weil man glaubt.454 Es

ist der Subjekt-Effekt, die Verkennung der praktischen, in Praktiken und Ritua-

len der Anerkennung eingebundenen Hervorbringung einer Subjektposition, die

ihre Nachträglichkeit schließlich 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 Illusion 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 eröffneten Freiräume der Subjektivierung gerade als praktische nicht

einfach nichts. Sie bleiben situiert in einem sozialenRaum,der –wie es dieDiffe-

renz von ,absolutem‘ und zugleich leerem Subjektbild und dessen nur kontextuell

möglicher Artikulation undVerschiebung zeigt,wie es aber auch imRückgriff auf

Rituale verdeutlicht werden kann, die als solche die Differenz von Grundlosigkeit

und Begründung anzeigen – letztlich nicht zu schließen ist. Eine solche Schlie-

ßung 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 außen wahrnehmbaren Verkennung, noch einmal anders

situierenmüssen. 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 wirdmachtvoll eingefordert

und bleibt doch damit immer auch prekär: Die Anforderungen können nicht er-

füllt werden, man kann am vorgehaltenen Spiegelbild nur scheitern, womit sich

eine konstitutive Lücke zwischen dem imaginären 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

für Subjektivierungsprozesse konstitutive Spannungsfeld vonUnterwerfung 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 könnte man – mit

Foucault – sagen, dass das Subjekt, das sich in diesen Spannungsverhältnissen

konstituiert, das Produkt einerUnterwerfung ist, die noch diesen Spannungsver-

hältnissen vorausliegt.455 Undman könnte dazu auf die Basierung der Ideologie-

theorie Althussers in jener Figur verweisen, nach der die Ideologie grundsätzlich

dadurch gekennzeichnet sei, dass sie Individuen in Subjekte transformiere. Inso-

fernwürden sichdieDifferenzenundSpannungsverhältnisse zwischenAnrufung

und Antwort, Anerkennung und Verkennung immer schon auf einem Terrain ab-

spielen, das die Logik dieser ,Spiele‘ vorgängig definiert hat. Aber auchwennman

auf diese Weise die Machttheorie als Grundlage der Subjektivierungspraktiken

(mit deren Verschränkung von Befreiung und Unterwerfung, von Anerkennung

und Verkennung) begreift, so bleibt doch – gegenüber 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 über die Praktiken des Antwortens konstituiert,

bearbeitet als solcher immer schon die Differenz von Anrufung und Antwort.Da-

mit wird die Unterstellung der Möglichkeit einer einfachen Übereinstimmung

des habitualisierten knowinghowmit der Logik des sozialen Feldes problematisch:

Die Agonalität der Auseinandersetzungen, die für Bourdieu die ökonomische Lo-

gik der Praktiken im Feld kennzeichnet, scheint sich nun noch im Verhältnis 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 gäbe. Da-

mit stellt sich die Frage, wie man sich die Möglichkeit vorstellen kann, dass eine

engagierte Einbindung in die Praktiken eines sozialen Feldes, eines ideologischen

Apparatsmöglich ist,obwohl derSubjekt-Effekt,die Ideologieder eigenenSelbst-

gründung gegenüber 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 Illusionäre sozialer Spiele zur Vor-

aussetzung einer umso stärkeren Einbindung zu machen. Im Anschluss an den

Psychoanalytiker Octave Mannoni456 unterscheidet Pfaller zwei Arten der Über-

zeugung: croyance und foi, was man mit Aberglauben und Bekenntnis übersetzen

kann.457 Dabei steht das Bekenntnis für eine moderne Form des Glaubens und

damit für 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 demman uns spricht und zu dessen Befreiung man uns einlädt, 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 – ähnlich wie bei Althusser – vor

dem Hintergrund eines produktiven Machtverständnisses, 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-

gegenüber steht der Aberglauben nicht einfach –wie dies aus der Perspektive des

Bekenntnisses erscheinen mag – für eine bloße Einbildung, für eine unreflek-

tierte Übernahme, für den Verlust eines ,vernünftigen‘ und verantwortungsvol-

len Subjekts. Der Aberglaube ist nicht naiv oder blind: Vielmehr weiß er um das

Problem seiner rationalen Begründbarkeit. Pfaller verweist hier auf die durchaus

gängigenBefunde der Ethnologie, diemit Blick auf ,traditionelle Religionen‘,ma-

gische Praktiken,Schamanismus oderMaskenkulte festgestellt hat, dass sich hier

eine artikulierte Skepsis gegenüber der Wahrheit des Geglaubten mit der affek-

tiven wie praktisch-rituellen Bindung an dieses Geglaubte verschränken.458 Das

Wissen um die mögliche Illusion führt hier nicht zur Ablehnung einer konstitu-

tiven Selbstbindung. Das Geglaubte wird selber nicht zur Illusion dadurch, dass

man um seinen möglichweise imaginären Charakter weiß. Das Wissen um den

illusionären Charakter des Geglaubten führt nicht zu dessen Verwerfung, aber

auchnicht zur Trotzhaltung eines ,credoquia absurdum‘. In der PerspektiveMan-

nonis und damit Pfallers führt die Frage, ob jemand überhaupt an so etwas glau-

ben kann, dazu, sich auf der Grundlage (und nicht trotz) diesesWissensmit dem

so Problematisierten zu verbinden. „Je sais bien ... mais quand meme“459 – ich

weiß sehr wohl, dass es unvernünftig ist, so etwas zu glauben, aber trotzdem. Ei-

ne solche, auf den ersten Blick unplausible, Aussage wird nun für Pfaller dadurch

nachvollziehbar, dass man das bloße Hereinfallen auf die Illusion, einen naiven

Glauben, Dritten und somit anderen unterstellt. Es sind naive Dritte, die das Ge-

glaubte ohne skeptischen Vorbehalt für wirklich halten. Dass man selbst nicht

wie jene einfach nur auf die Illusion hereinfällt, sondern sich zu deren mögli-

cherWirklichkeit problematisierend verhält, gestattet gerade aufgrund des eige-

nen überlegenenWissens eine ernsthafte Selbstbindung.Wennman sich nicht –

wie die anderen – Illusionenmacht, dann scheint eine Bindung an das Geglaubte

durchaus sinnvoll zu sein.

Pfaller erläutert 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 mitlaufendeWissen um den spielerischen, den unernsten

und illusionären Charakter des Spiels bildet für Huizinga die Grundlage für jene

Bindungskraft des Spiels, für 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, für die distanzlose Identifikation mit dem Spiel.460 Deshalb also, weil die

Spieler immer auch darum wissen, dass es sich ,nur‘ um ein Spiel handelt, ist

es möglich, dass man dem Spiel affektiv verfallen kann, dass man sein (ganzes)

Engagement in das Spiel investiert, sodass alles (auch für einen selbst) davon ab-

zuhängen scheint.461

Aberglaube, Kult, Spiel – der Umgang mit der eigenen Skepsis oder Distanz,

die anderen als naive Illusion unterstellt wird462, erlaubt hier ein eigenes Engage-

ment in nicht zuletzt praktischen Zusammenhängen, gerade weil die eigene Di-

stanz artikuliert und mit Hilfe der nichtgeteilten Illusionen der anderen negiert

werden kann. Zugleich bleibt grundsätzlich die eigene Distanzierung möglich,

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-

wärtigen, wenn man statt Göttern oder geregelten Spieleinsätzen jene imaginä-

ren Bezugspunkte aufruft, über die oder in derenNamen Individuen als Subjekte

adressiert werden: Deren Freiheit, Autonomie, ihre Eigenverantwortlichkeit, ihre

Gleichheit als Subjekte können vor demHintergrund der erfahrenenNormalisie-

rungsmacht vonAnrufungendurchausals letztlichuneinlösbarunddamit illusio-

när aufgefasst werden.Man kann also wissen, dass eine ,wahre‘ Freiheit oder Au-

tonomie, eine wirkliche Gleichheit oder ein wahrer Konsens nicht möglich sind.

An deren Wirklichkeit können nur Naive glauben.463 Man selbst weiß zwar, dass

zwischen der Wirklichkeit und dem imaginären oder illusionären Charakter sol-

cherBezugspunkte einewahrscheinlichunüberbrückbareDifferenzbesteht.Aber

mankanngenaudiesesWissenumdieDifferenz,umdieGleichzeitigkeit vonPra-

xis-organisierender Wirklichkeit solcher Bezugspunkte und ihrer nicht-erfolg-

ten Einlösung oder gar Uneinlösbarkeit zum Ausgangspunkt nehmen, sich ,aber

trotzdem‘ für mehr Freiheit, für Chancengleichheit oder ein vernunftgesteuertes

460 Vgl. Huizinga 2004, S. 27 und dazu Pfaller 2002, S. 92 ff.
461 Es ist diese Konstellation, durch die fürHuizinga Spiel undKult in einer engenVerbindung ste-

hen: Die unmögliche oder allenfalls illusionäre Einsicht in den Grund ist die Bedingung dafür,

sich an das Gegründete 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 über jene in ,wirklichen‘ sozialen Beziehungen hinausgeht.
462 Dabei spielt es keine Rolle, ob es solche Leichtgläubigen und Naiven wirklich gibt. Es kommt

auf deren Funktion für 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-

führten Figuren. Nur Naive können nach der Metaphysikkritik Kants noch einfach an eine on-

tologische Gegebenheit solcher Bezugspunkte glauben. Zugleich aber könnteman von Kant bis

zu Adorno auch lernen, dass ein skeptisches Festhalten an denmetaphysischen Illusionenwohl

notwendig ist, ummenschliche Praktiken als solche überhaupt angeben und damit subjektivie-

rend zurechnen zu können.
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Zusammenleben einzusetzen und diesemSpiel ein Subjekt-konstituierendes En-

gagement zu widmen. Ein solches Engagement ist vor Enttäuschungen 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 demAnerkennungs- undVerkennungsprozesse immer schon das Verhält-

nis zum Sozialen bestimmen – auch wenn sie damit das Terrain der Macht nicht

verlassen.
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10. Pädagogische Forschung: Zwischen

Theorie und Empirie

1. Annäherung an das Verhältnis von Theorie und Empirie

Die Kritik am Theorietypus einer ,Allgemeinen Pädagogik‘, wie sie in der Ein-

leitung skizziert wurde, richtete sich auf deren Anspruch, den pädagogischen

Gegenstand allgemeingültig kategorial bestimmen zu können und dafür sowohl

theoretisch wie praktisch eine allgemeine Verbindlichkeit einzufordern. Die ka-

tegoriale Bestimmung des Gegenstandes, dessen,wasman unter Erziehung oder

Bildung zu verstehen hat, sollte sowohl für das Nachdenken über diesen Gegen-

stand wie auch für die Orientierung praktischen Handelns Geltung haben. Ein

solcher Anspruch wurde zurückgewiesen, weil er theoretisch überzogen zu sein

scheint, weil er sich gegenüber einer empirischen Erforschung des pädagogi-

schen Terrains immunisiert und auch seine theoretische Widerlegung nicht in

Rechnung stellt. Zudem erscheint der Anspruch auf praktische Orientierung und

Verbindlichkeit normativ: In ihmwird dieDifferenz zwischen theoretischemund

praktischemWissen eingeebnet durch den theoretischen Anspruch, selbst schon

auf dem praktischen Standpunkt zu stehen. Ein weiterer Kritikpunkt richtete

sich (mit Verweis auf die Pädagogisierung gesellschaftlicher Lebensbereiche)

auf die Frage, inwiefern überhaupt noch pädagogische Denkfiguren und Be-

gründungsmuster von anderen Formen sozialen Wissens unterschieden werden

können.

In der Einleitung wurde auch darauf hingewiesen, dass diese Kritik an der

,Allgemeinen Pädagogik‘ nicht unter Rückgriff auf eine lange Tradition pädago-

gischen Denkens erfolgte, die gerade die theoretische Identifikations- und prak-

tische Begründungsproblematik kategorialer Zugriffe auf dieses Gegenstandsge-

biet in den Vordergrund rückte.464 Die Problematisierung erfolgte vielmehr –mit

Bezügen 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

zweimöglicheMissverständnisse auszuräumen.Ein erstesMissverständniswür-

de darin bestehen, zu vermuten, dass nun eine empirische Forschung jene Pro-

bleme lösen könnte, an der die ,Allgemeine Pädagogik‘ gescheitert ist. Es geht

nicht um die Beantwortung der Frage nach dem wahren pädagogischen Gegen-

stand und auch nicht darum,was denn nunmit welchenGründen zu tun ist. Eine

464 Für die ,Klassiker‘ Rousseau, Schiller, Humboldt, Herbart und Schleiermacher habe ich dies an

anderer Stelle gezeigt (vgl. Schäfer 2009). Man könnte aber ebenso auf das Paradoxieproblem

in seinen technischen wie praktischen Varianten verweisen (vgl.Wimmer 2006).
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so verstandene empirische Forschung wäre naiv, weil sie für sich das beanspru-

chen würde, was die ,Allgemeine Pädagogik‘ unter Spekulationsverdacht bringt:

die ,wahreWirklichkeit‘ des Pädagogischen angeben zu können. Eine nicht naive

Empirie wird berücksichtigenmüssen, dass ihre ,Wirklichkeit‘ nicht dieWirklich-

keit ist, sondern eine Konstruktion, die versucht, den Ereignissen der ,Welt‘ eine

gewisse Rationalität und Ordnung zu verleihen. Es ist – anders formuliert – kein

Mankoeiner solchenForschung,wennsienicht zueinerkategorialenVermessung

des Pädagogischen gelangt.

ZumzweitenmöglichenMissverständnis:Eswäre falschzuvermuten,dass ei-

ne Erforschung des Pädagogischen theoriefrei möglich wäre. Der Gegensatz von

Theorie und Empirie, der sich offensichtlich – und das unter unterschiedlichs-

ten Bezügen schon lange – gut für polemische Profilierungen eignet, ist als sol-

cher selbstverständlich nur eine theoretische Unterscheidung.465 Ihn in den Vor-

dergrund zu rücken, entlastet vondenunüberschaubarenAuseinandersetzungen

zwischen theoretischen Vergewisserungen und methodologischen wie methodi-

schen Grabenkämpfen auf der ,empirischen‘ Seite. Die ,Empirie‘ ist genauso be-

gründungsbedürftig wie die ,Theorie‘: Das heißt nicht zuletzt, dass beide Regeln

brauchen, deren Geltung, aber auch Anwendung für permanenten Konfliktstoff

sorgen dürfte. Die Behauptung, dass die Erforschung des Pädagogischen nicht

theoriefrei erfolgen dürfte, richtet sich aber noch auf einen anderen Punkt: Die

Kritik an der ,Allgemeinen Pädagogik‘ – 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

für eine ,Krise der Repräsentation‘.466 Deutlich wird nun – nicht nur erkennt-

nistheoretisch, sondern (wennman so will) an derWiderspenstigkeit des Gegen-

standes – für jene, die nicht nur Methoden-Handwerker sind, dass die wissen-

schaftlich erzeugte Wirklichkeit das (wie auch immer interessierte und geregel-

te) Verhältnis der Forschenden zu ihrer Wirklichkeit wiedergibt. Das allerdings

muss mit der Wirklichkeit, in deren Namen man zu sprechen vorgibt, nicht all-

zu viel zu tun haben: Zumindest verfügtman über kein Kriterium, umdiesen Ab-

stand (und damit die repräsentationslogische Qualität) angeben zu können. Die

1980er Jahre sind auch das Jahrzehnt, in dem deutlich wird, dass wissenschaftli-

465 Vgl. dazu die Beiträge in Schäfer/Thompson 2013.
466 Vgl. Berg/Fuchs 1993. Die Krise der Repräsentation wurde – zumindest was ihre forschungslo-

gische Bedeutsamkeit anging – vor allem imRahmen der Ethnologie ausgetragen.Dasmag ein

Stückweit die Karriere der ethnographischenMethodologie erklären; es erklärt aber auch, dass

der (naive) Gedanke der Repräsentation – trotz desmöglichenWissens um die schon erwähnte

Differenz von Empirie undWirklichkeit – immer noch in anderen Forschungstraditionen eine

Attraktivität genießt.DasVersprechen,dieWirklichkeit erfassen zu können, istwahrscheinlich

(nicht zuletzt auchmit Blick auf die gesellschaftlichen Erwartungs- und Legitimationshorizon-

te) zu attraktiv, um es einfach aufgeben zu können.Dies ändert allerdings wenig daran, dass es

sich um eine naive Metaphysik handelt.
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cheErgebnisse eineneher geringenEinfluss aufdieGestaltungder sozialenWirk-

lichkeit haben. Die Verwendungsforschung zeigt, dass die wissenschaftliche und

die alltäglich-praktische Konstitution von ,Wirklichkeit‘ unterschiedlichen Leit-

linien folgen.467 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 gewordenenWissenschaft steigen zugleich die Unbestimmtheitseffekte.

Alles scheint eher unsicherer zuwerden.468 Liesner undWimmer 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 Verknüpfungen

verbürgte Sicherheit desWeltzusammenhangs ist einem Interpretationspluralis-

mus gewichen, und die Verbindung vonMöglichkeit undWirklichkeit ist ausgehakt

durch unbestimmte Kontingenz, die durch keine Vorzeichnung im Wirklichen

vorhersehbar ist und für die keine vorgebahnten Lösungswege existieren“.469

Vor dem Hintergrund solcher Diagnosen wird man nun nicht mehr davon

ausgehen können, dass ,empirische Befunde‘ die Lücke füllen könnten, die ei-

ne theoretische Vergewisserung lässt, die sich um eine kategoriale Vermessung

des pädagogischen Terrains kümmert.Wennman 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 Pädagogik‘ zurückverwiesen würde.

Vielleicht kann man sich die Konstellation, in der sich ,Theorie‘ und ,Empirie‘

nun wiederfinden, am ehesten verdeutlichen, wenn man auf sprachtheoreti-

sche Figuren zurückgreift. Aus dieser Sicht könnte man das Bemühen einer

,Allgemeinen Pädagogik‘, 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 Möglichkeit jedes sinnvollen Redens und Handelns zu

definieren beansprucht, das sich mit pädagogischen Fragen beschäftigt. Die

Kritik richtet sich dann letztlich darauf, dass auch solche Bemühungen nichts

anderes darstellen als Signifizierungspraktiken, als Praktiken des ,Bedeutens‘,

die sich als solche nicht auf einen ihnen vorgängigen Grund berufen können,

sondern diesen allenfalls erzeugen und immer wieder neu und anders zu be-

467 Vgl. Beck/Bonß 1985. Die Autoren verweisen auf die sozialpolitischen Hoffnungen, die in den

1960er und vor allem 1970er Jahren zum Ausbau der Sozialwissenschaften geführt haben. Und

sie zeigen auf, dass diese Hoffnungen letztlich an der unterschiedlichen Logik theoretischer

und praktischer Sinnfigurationen gescheitert sind.
468 Das ist dieDiagnose, die GerhardGamm (1994) zieht und die er zugleich auf dieMöglichkeit der

Theoriebildung bezieht: auf die ,Flucht aus der Kategorie‘.
469 Liesner/Wimmer 2003, S. 34.
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stätigen versuchen müssen. Das Resultat einer solchen Betrachtung besteht

darin, dass man allenfalls (theoretische) Begründungspraktiken untersuchen

kann, die unterschiedlich, heterogen, konfliktuös und hegemonial sind – ohne

dass es noch ein unabhängiges Wahrheits- (und Sinn-)Kriterium geben würde.

Dieser Befund trifft nun allerdings – wenn man die Krise der Repräsentation

ernst nimmt – auch für die empirische Konstruktion von Wirklichkeiten zu, die

mit unterschiedlichen Methodologien, Methoden und den umstrittenen Weisen

ihrer praktischen Umsetzung agieren. Das heißt, dass sie nicht nur einfach un-

tersuchen (und dann wiedergeben), wie Akteure im sozialen Feld pädagogische

Denkfiguren, Probleme und Ordnungen hervorbringen und damit Bedeutungen

produzieren, die fragil sind und sich kontextbezogen verändern. Angezeigt ist

damit vor allem auch, dass dieser Charakter von fragilen und kontextabhängigen

Signifizierungspraktiken ebenfalls für die wissenschaftliche Artikulation selbst

zutrifft. Und zu diesen Kontexten der Signifizierung gehören nicht zuletzt auch

theoretische Unterscheidungen, die den Untersuchungsraum, also Fragestellun-

gen und Herangehensweisen, strukturieren – ohne dass diese wiederum einen

festen Grund zu geben vermögen.

Im siebten Kapitel wurde bereits aufgezeigt, dass eine Strategie, theoretische

Kontexte als kontrollierbare und gerade nicht begründende Grundlage für die

Strukturierung des Untersuchungsraums zu nutzen, darin besteht, sie als eine

heuristische Differenz aufzurufen. Man gewinnt damit die Möglichkeit, sich

einerseits dem Untersuchungsbereich mit einer (gegenstandsbezogenen) fo-

kussierten Aufmerksamkeit zu nähern. Andererseits ist es gerade die nicht

aufhebbare Differenz (wie beispielsweise die von Vermittlung und Aneignung),

die nicht nur die Produktivität und Eigenlogik des untersuchten Praxisfeldes si-

chert, sondern die gleichzeitig eine theoretische ,Schließung‘ der Problematik

(auch als Ergebnis der Untersuchung) verhindert.Doch auch an dieser Stelle lässt

sich noch einmal die (oben unter Verweis auf die Praktiken der Signifizierung

ohne vorausliegendes und grundlegendes Signifikat) hervorgehobene Paralle-

lität von theoretischen und empirischen Analysen aufzeigen. Der Verweis auf

die Heuristik mag zwar gegen ,theoretische Zugänge‘ polemisch ins Feld geführt

werden, solange man den Gegner als ,Allgemeine Pädagogik‘ stilisiert. Er verne-

belt aber eher die Sachlage,wennman gleichzeitig systematische und analytische

(theoretische) Vorgehensweisen berücksichtigt. Solche theoretischen Analysen

richten sich auf die Problematik zentraler Konzepte, auf das,was sich über siemit

welchem Recht sagen lässt; sie konstatieren Paradoxien und unlösbare Problem-

stellungen vor demHintergrund historischer und gesellschaftlicher Transforma-

tionen; sie bewegen sich im Spannungsfeld von gesellschaftlicher Funktionalität

und pädagogischer Eigenlogik; sie buchstabierenMöglichkeiten undUnmöglich-

keiten pädagogischerWirklichkeiten aus. In ihnen spielen dieMöglichkeiten und

Grenzen von Legitimitäts- wieWirksamkeitsfragen eine Rolle. Sie thematisieren

die Zugänglichkeit und Unzugänglichkeit der Adressaten als eine Problemstel-
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lung, die die Beantwortung dieser Legitimitäts- undWirksamkeitsfragen kreuzt

und die Frage nach dem Verhältnis von Wissen (Wissbarem) und Unwissen auf-

wirft. Solche Analysen sind sensibel gegenüber der Verwendung von Kategorien:

Sie referieren auf deren Implikationen und Konsequenzen und problematisieren

dogmatische Festlegungen, die für sich die einzigmögliche Einsicht in die wahre

Verwendung und Definition von Kategorien behaupten. Die damit angezeigte

Differenzsensibilität des theoretischen Vorgehens gegenüber ,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 könnten, die hier ,anschlussfähig‘, d. h. übersetzbar sind. Empirische

Fragestellungenmögen hier selektiv vorgehen; aberwenn sie Untersuchungspro-

bleme wie etwa jenes der Differenz von Vermitteln und Aneignen artikulieren,

bewegen sie sich – übersetzend – an (theoretisch) schon lange verhandelten und

als letztlich nicht lösbar angesehenen Problemstellungen – wie jener einer

Verbindung von Intention und Wirkung.470 Aus dieser Perspektive beerben

empirisch reformulierte Problemstellungen, die eben nicht nur das Soziale,

sondern das Pädagogische (in welchem Verhältnis 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, Kausalität, Autonomie, Gesellschaft,

Anerkennung usw. sind nicht frei vonmetaphysischen Konnotationen. Ohne sol-

che Konzepte wird man sich allerdings in einer sozialenWelt kaum verständigen

können und so besteht das entscheidende Problem darin, die Grenze zur Meta-

physik zu kontrollieren. Und genau dieses Problem lässt sich nicht durch eine

Heuristik aus derWelt schaffen. Diese vermag zwar, ein offenes Untersuchungs-

szenario dadurch zu entwerfen, dass eine zugleich notwendige und unlösbare

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 Repräsentationsproblems – noch die

Bestimmtheit der möglichen Aussagen heimsuchen müssen. Und das ist an die-

ser Stelle nichtmit Blick auf die Differenz vonmethodisch kontrollierter Empirie

und ,Wirklichkeit‘ gemeint, die die wissenschaftliche Artikulation selbst unter

470 Vgl. etwa Oelkers 1982 und Schäfer 2005. Die Übersetzung ist dabei eine von einem intentiona-

len Handlungskonzept in eine Logik von Praktiken. Ich werde auf diese Form der Übersetzung

imnächstenAbschnitt eingehen und auch dort zeigen, dass diese – theoretische–Übersetzung

ebenfalls bedeutsam ist für eine nach-fundationalistischeTheorie.
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Kontingenzvorbehalt stellt.471 Es betrifft ebenso die theoretischen Konzepte, mit

deren Hilfe die Differenz formuliert wurde: deren kategorialen Status, der sich

selbst wiederumnur theoretisch ausweisen lässt, ohne eine andere als problema-

tische ,Wirklichkeitsreferenz‘ beanspruchen zu können.472

Kategoriale und empirische Grenzreflexionen mögen zwar an verschiedenen

Fronten kämpfen. Und doch: Eine zu vermeidende bloße Spekulation und ein

naiver Empirismus treffen sich in einer falschen Gründungsgeste und bilden

von daher dann doch einen zumindest ähnlichen Gegner. Dies lässt sich viel-

leicht an einer gegenwärtig beliebten Theoriefigur zeigen, die beansprucht, die

theoretische Problematik des Bildungskonzepts in eine empirische Forschungs-

programmatik übersetzen zu können. Das Konzept der Bildung war seit seiner

neuhumanistischen Justierung immer so konzipiert, dass es gegen einen bloßen

Erwerb vonWissen und Fähigkeiten, von gesellschaftlich vorgegebenen Inhalten

sowie erwünschten Dispositionen und Kompetenzen stand. Für ,Bildung‘ waren

auch immer Motive der Selbsttranszendierung oder irgendeiner Art von Konver-

sion, d. h. der Unverfügbarkeit und des Selbstentzugs bedeutsam – Motive, die

als solche eine kategoriale Bestimmung (ebenso wie eine empirische Identifikati-

on) problematisch erscheinen lassen.473 Unter biographischen Gesichtspunkten

spielt dabei nicht zuletzt das narrative Muster der Konversion, der vollständigen

Umwandlung einer Person durch ein irritierendes, nicht zu verarbeitendes Wi-

derfahrnis eineRolle.Ebendiese Figur findet sich nun in der erwähnten aktuellen

Formulierung dessen, was Bildung sei. Bildung wird dabei gefasst als ,grund-

legende Veränderung der Selbst- und Weltverhältnisse‘.474 Das erste Problem,

das sich mit einer solchen Formulierung ergibt, liegt in der Möglichkeit einer

theoretischen Bestimmung dessen, was denn nun als ,grundlegend‘ angesehen

werden soll. Angeknüpft wird dabei zwar an eine lange Tradition von Konver-

sionserzählungen, aber die grundlegende Veränderungsdramatik 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 wäre daher

eher naiv, diese Figur als Kriterium für das Gelingen oder Misslingen empirisch

471 Eben das war ja im vorletzten Kapitel die Konsequenz, die Kade gezogen hat.
472 So ändert sich etwa die Sichtweise, wenn die Perspektive entlang des Luhmann’schen Kommu-

nikationskonzepts vonVermittelnundAneignungzumindest einStückweit 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 denmetaphorischen Gehalt von Bildung und verfolgt diesen

zurück bis auf die Entstehung und abendländische Rezeption des Christentums. Zu erwähnen

sind hier nicht nur das Gottesebenbildlichkeitstheorem, das die Differenz von Ziel und Entzug

ausbuchstabiert, sondern ebenso mystische wie organologische Herkünfte.
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 anschlussfähig

zu sein, weil die kategoriale Bestimmung des Begriffs eher unbestimmt und vage

bleibt.Dies eröffnet den Raumempirischer Untersuchungen, die als solche kaum

zu dem Ergebnis kommen können, dass im jeweiligen Fall eine Bildung im Sinne

des Konzepts vorliegt. Man könnte vielleicht eher sagen, dass das theoretische

Konzept seine Qualität dadurch erhält, dass es eine empirische Forschungsper-

spektive eröffnet und gleichzeitig verhindert, dass diese einer einfachen identi-

fikatorischen Logik verfällt. 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 Phänomen 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 ,möglichen‘ Bildungsprozess sprechen

kann.475 In einer solchen Perspektive verzahnen sich eine theoretische Analyse

der Problematizität der Kategorie ,Bildung‘, mit deren Hilfe Qualifizierungsbe-

mühungen individueller Lern- und Selbstveränderungsprozesse untersucht

werden sollen, mit einer empirischen Untersuchungsperspektive, für die die

untersuchten Phänomene durch den Versuch ihrer Identifikation hindurch ihre

Problematizität behalten.476 Die Fruchtbarkeit einer solchen Herangehenswei-

se an eine (wohl disziplinintern wie auch sozial relevante) Problematik besteht

eher in einer wechselseitigen Steigerung der Irritation, der Sensibilität für die

Möglichkeiten 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 derTheoriegestus einer ,Allgemeinen

Pädagogik‘ 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‘477 ging einher mit dem einer ,Systemfundierungswissenschaft‘. Und

das Bindeglied bildete die Übernahme des praktischen Standpunkts durch die

Theorie – die Annahme eines Rationalitätskontinuums zwischen Theorie und

Praxis. Es wurde ebenfalls schon angemerkt, dass eine solche Sichtweise die un-

475 Vgl. Kokemohr 2007.
476 Ich habe das an anderer Stelle in systematisierter Form darzulegen versucht: vgl. Schäfer 2013.
477 Dies ist die Einschätzung desTheoriestatus der Geisteswissenschaftlichen Pädagogik 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 derTheo-

rie hinausläuft. Nun muss ein solcher hegemonialer Anspruch – auch wenn er

sich den unverwüstlichen 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 Äquivalenz der Positionen des Theoretikers und Praktikers

angedeutet werden.

Nunkönnteman sagen,dass dies dadurch geschieht, dass derTheoretiker von

den Problemen ausgeht, die die Praktiker haben. Doch selbst wenn man davon

ausgeht, dass diese Probleme sich nicht verändern, wenn sie sich unter prakti-

schem Handlungsdruck stellen oder einer von diesem Druck entlasteten Refle-

xion überantwortet werden, stellt sich immer noch die Frage, wie die theoreti-

schen Problemlösungen so adressiert werden können, 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 überhaupt plausibel erscheint? Solche Fragen gehen über die Feststellung ei-

nerDifferenz von theoretischen und praktischen Logiken insofern hinaus, alsmit

ihnen das Problem einer imaginären Kontinuität zwischen Theorie und Praxis

aufgeworfen wird. Inwiefern also kommt der Theoriegestus einer ,Allgemeinen

Pädagogik‘ einem Selbstverständnis der Praktiker entgegen? Und weitergehend:

Wie stabilisieren sich beide Verständnisse noch über die Differenz von theoreti-

scher und praktischer Logik hinweg?

Um sich der Beantwortung dieser Frage zu nähern, ist noch einmal daran

zu erinnern, dass es Grundlegungstheorien der Pädagogik um die Bestimmung

eines transzendentalen Signifikats geht – um die kategoriale Festlegung eines

Sinns, der dann die Bedingungen der Möglichkeit oder die Prinzipien anzuge-

ben vermag, unter denen überhaupt sinnvoll pädagogisch gedacht und gehandelt

werden kann. Solche Möglichkeitsbedingungen oder Prinzipien sind nicht mehr

einfach durch die wahre Ordnung der Welt oder einen Gott gesetzt, also durch

eine Transzendenz, sondern sie müssen als transzendentale begründet werden.

Für die Position des Begründenden 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 Pädagogiker‘ 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 Pädagogen‘ 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 vernünftigen Subjekts souverän verhalten

kann.UndderWeg, auf demdiese Äquivalenzkette zwischen dem transzendental

argumentierenden Theoretiker und dem (potenziell) vernünftigen praktischen

Subjekt gestiftet wird, ist der einer Handlungstheorie, die immer schon mit der

Option einer souveränen, verantwortlichen Subjektposition arbeitet. Pädagogi-

sche Praxis über das Konzept der Handlung aufzurufen, impliziert – wie man

mit Nietzsche sagen könnte – die grammatikalische Illusion eines hinter der

Handlung stehenden, sie frei verursachenden Subjekts, das sich gegenüber

einem Objekt (der Situation, dem Anderen) souverän verhalten kann, weil es

von ihm nicht bestimmt ist. Diese äußerst problematische und allererst in ihren

Möglichkeiten und in ihren Grenzen auszuweisende Subjektfigur, die nicht in

die Situationen und Beziehungen verstrickt ist, zu denen sie sich verhält, wird

mit Hilfe der Reduktion von ,Praxis‘ auf ,Handlung‘ einfach vorausgesetzt und

mit der zweifelhaften Würde der Intelligibilität ausgestattet. Auf diese Weise

zeigt sich der hegemoniale Anspruch einer grundlegenden ,Allgemeinen Pädago-

gik‘ noch vor jeder kategorialen Vermessung des pädagogischen Terrains darin,

dass die pädagogischen Subjekte gegenüber ihren Verstrickungen in Situatio-

nen und Beziehungen als freie und verantwortliche adressiert werden. Das

berühmte Verhältnis von ,Theorie und Praxis‘ ist damit letztlich als eines von

Theorie und (souveräner) Handlung zu verstehen: Mit diesem Modell können

Verantwortlichkeiten für das vielleicht Unverantwortbare zugewiesen werden;

es können Freiräume und eine vernünftige Reflexivität postuliert werden – und

damit eine Intentionalität, die sich von den Vermittlungen durch jede Wirklich-

keit befreit hat. Der in einem solchen Modell nicht einmal mehr auftauchende

Preis für den ,Praktiker‘ besteht darin, dass jedes Argument, jeder Verweis auf

die (empirischen) Möglichkeiten und Grenzen der zugewiesenen Verfügbarkeit

und Verantwortlichkeit nur noch als ,Schwäche‘ oder ,Ausrede‘ erscheint: bes-

tenfalls als Hilferuf, der durch eine bessere Aus- undWeiterbildung 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‘ möglich ist, die als Kriterium für die

Adäquanz oder Inadäquanz konkreter Signifizierungspraktiken taugt, dann än-

dert sichdasBild.478 FürdasVerhältnis vonTheorieundEmpiriewurde schondar-

auf hingewiesen,dass damit der Anspruch auf eine fundierendeBestimmungdes

Pädagogischen selbst als eine Signifizierungspraxis, eine Bedeutungszuschrei-

bung unter anderen zu verstehen ist, deren Verbindlichkeitsanspruch allenfalls

einen hegemonialen Charakter trägt. Es wurde ebenfalls zu zeigen versucht, dass

478 Im zweiten Kapitel habe ich versucht, die Möglichkeit eines solchen Blickwechsels ausgehend

vom und bezogen auf den pädagogischen Grundgedankengang Flitners zu explizieren.
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die damit unhintergehbar erscheinende Problematizität des Pädagogischen zu-

gleich den Raum eröffnet für empirische Untersuchungsperspektiven. Und es

wurde deutlich, dass auch empirische Untersuchungen das Bestimmungspro-

blem des Pädagogischen nicht lösen, dass sie selbst ebenfalls (methodisch kon-

trollierte) Signifizierungspraktiken in einem umstrittenen Gelände darstellen,

die dann nicht naiv sind,wenn sie die Grenzen ihrer Bestimmungsmöglichkeiten

(und damit die Problematizität des Pädagogischen) mitführen. Wissenschaftli-

che (theoretische wie empirische) Signifizierungspraktiken beanspruchen weder

einen transzendentalen noch einen letztbegründenden Status. Sie müssen 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 verändertePerspektivehatnunauchKonsequenzen fürdenunter-

suchten Gegenstand.Wenn das Pädagogische zu einem Problem wird, das nicht

einfach durch die Modellierung eines Subjekts, das als transzendentaler Signifi-

kant – als eine imNamen der wahren Bedeutung agierende Instanz – aufgerufen

wird, still gestellt werden kann, dann rückt die Frage nach der Problematizität

der (theoretisch wie empirisch zu analysierenden) Verstrickungen der Akteure in

den Blick. Dies bedeutet zunächst, dass deren pädagogische Profilierung, ihre

Bestimmbarkeit als pädagogische Akteure selbst zum Problem wird. Wann und

unter welchen Voraussetzungen lässt sich überhaupt von pädagogischen Akteu-

ren, pädagogischen Situationen und pädagogischen Ordnungen sprechen? Wie

lassen sich diese Qualifizierungen überhaupt von anderen sozialen Beschreibun-

gen und Analysen unterscheiden und gegen diese profilieren? Das Pädagogische

ergibt sich nicht durch eine vorab gültige Bestimmung; esmuss sich zeigen als et-

was, das in einem offenen sozialen Kontext hervorgebracht wird. Und diese Her-

vorbringung geschieht nicht durch pädagogische Handlungssubjekte, sondern

durch Praktiken, in denen diese nicht zuletzt auch sich selbst erst als pädago-

gische Subjekte zeigen. Der Rückgriff auf Praktiken lässt also gegenüber jenem

auf Handlungen die Figur des ,Subjekts‘ nicht nur offen; sie erscheint als Effekt

von sich ändernden, immer wieder neu und anders ansetzenden Praktiken. Ihre

Intentionalisierung und eine darüber 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 vorgängigen Regeln noch subjektiver Rationalität fol-

gen, die nur kontextuell und letztlich kontingent, d. h. auch: als performativ

zu interpretieren sind, dann impliziert ein solcher Perspektivenwechsel eine

Verfremdung des pädagogischen 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 Selbstverständnisse im pädagogischen Feld selbst. Eine
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kategoriale wie methodisch kontrollierte Erforschung der pädagogischen Pra-

xis als Praxis, d. h. als Problemfeld, in dem sich heterogene Anforderungen und

diskursive Strategien kreuzen, kann keine Verfügungsphantasien bedienen. Sie

liegt quer zuWirksamkeitshypothesen,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 Pädagogische ein Problem.

3. Perspektiven einer Erforschung des Pädagogischen

Wenn man die ersten beiden Abschnitte dieses Kapitels betrachtet, ergibt sich

ein gegenläufiges Bild der hier zu betrachtenden erziehungswissenschaftli-

chen Situation.479 Auf der einen Seite wird aus der Kritik an einer kategorialen

Grundlegungsambition der ,Allgemeinen Pädagogik‘ und der Krise der (empi-

rischen) Repräsentation die Möglichkeit einer Erforschung des Pädagogischen

entwickelt. Eine theoretische Beforschung des Pädagogischen wird sich an den

Grenzen seiner kategorialen Bestimmbarkeit und systematischen Begründbar-

keit abarbeiten müssen. Und eine empirische Beforschung des Pädagogischen,

diemehr sein will als der Vollzug sozialwissenschaftlicher Forschungsmethoden,

wird ebenfalls die Problematizität der Signifizierung und performativen Her-

vorbringung dieses Pädagogischen in den Mittelpunkt stellen müssen. Versucht

wird dabei in beiden (aufeinander verweisenden) Zugangsweisen, einen nicht

selbst schon pädagogischen Bezug zur Spezifik des (problematischen, d. h. nicht

vorab definierbaren) pädagogischenGegenstands zu entwickeln.Auf der anderen

Seite scheint es so zu sein, dass die so beforschte Problematik des Pädagogischen,

der pädagogischen Praxis, zugleich eine Befremdung, vielleicht sogar einen

Bruch mit einem nach wie vor dominanten handlungstheoretischen Verständ-

nis des Pädagogischen vollzieht. Die Problematik des Pädagogischen, die Frage

nach der praktischen und diskursiven Erzeugung pädagogischer Intelligibilität,

pädagogischer Kommunikationen und Ordnungen selbst zum Gegenstand theo-

retischer und empirischer Analysen zumachen, scheint einherzugehenmit einer

systematischen Infragestellung des gesellschaftlichen wie alltäglichen Selbst-

verständnisses, innerhalb dessen über pädagogische Fragen nachgedacht und

479 Die Erforschung des Pädagogischen, wie sie hier betrachtet wird, kann gegenwärtig kaum als

die dominante Forschungsperspektive imBereich der Erziehungswissenschaft angesehenwer-

den.Eine sozialwissenschaftlicheErforschungbestimmter für pädagogisch relevant gehaltener

Problemstellungen, die also selbst die (kategoriale) Problematik des Pädagogischen zum Fokus

hat, dürfte ebenso prominent sein wie eine quantitativ orientierte Bildungsforschung, deren

Wahrscheinlichkeitsrechnungen und Outputmessungen das (handlungstheoretische) Techno-

logiedefizit zu beheben versprechen.
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Handlungen mit einem pädagogischen Sinn versehen werden. Während 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

Pädagogischen geben kann – überhaupt die ,Wirklichkeit‘ des Pädagogischen

hervorgebracht wird.

Die Umstellung von einer sozialwissenschaftlichen Forschungsperspektive

auf die einer Erforschung des Pädagogischen erscheint deshalb möglich, weil

das Pädagogische nicht vorab kategorial bestimmt ist. Erst wenn das ,Was‘ (die

kategoriale Vermessung) des Pädagogischen nicht mehr festgelegt ist, ergibt

sich die Frage nach der Performanz, nach dem ,Wie‘ seiner Hervorbringung.

Zugleich aber ergibt sich gegenüber einer sozialwissenschaftlichen Forschungs-

perspektive das Problem eines (wenn auch nicht vorab kategorial festgelegten)

Gegenstandsbezugs. Anders formuliert: Dem zu analysierenden ,Wie‘ der Her-

vorbringung des Pädagogischenwird eine Referenz auf dessen (problematisches)

,Was‘ korrespondierenmüssen.Das Problemmit dieser (rhetorisch wie praktisch

fruchtbaren) Unbestimmtheit ist nicht neu. So könnte man schon mit Schleier-

macher (und einer nicht zuletzt an ihn anschließenden hermeneutischen Tra-

dition) darauf vertrauen, dass schon jeder irgendwie weiß, 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 pädagogischen Wissens, seiner Problematisierung und Autorisie-

rung.480 Eine solche Strategie wird die Heterogenität der Verwendung dieses

Wissens, seiner Wirksamkeitsvorstellungen, seiner Adressatenkonstruktionen,

seiner Absicherungen und Abgrenzungen gegenüber anderem (pädagogischem)

Wissen untersuchen. Im vorliegenden Zusammenhang ist es bedeutsam, dass

nicht nur an diese Untersuchungsperspektive angeknüpft wird, sondern dass

zugleich eineweiterführende Kritik formuliert wird.Diesemoniert, dass in einer

solchen Herangehensweise die ,Ordnung des Pädagogischen‘, das Spezifische

des Pädagogischen aus dem Blick gerate.481 Dieses Spezifische des Pädagogi-

schen zu berücksichtigen, erscheint aus dieser Kritikperspektive deshalb sinn-

voll, um einen eigenen erziehungswissenschaftlichen Beobachtungsstandpunkt

formulieren zu können, der als solcher weder ,pädagogisch‘ (im Sinne der ,Sys-

480 Vgl. Oelkers/Tenorth 1991.
481 Vgl. Dinkelaker 2010, S. 42. Die Kritik findet sich in einemReader, der von einemNetzwerk pu-

bliziert wurde, das sich die Untersuchung pädagogischer 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 Problematizität und der Bearbeitung des Pädagogischen, das eher

systematisch orientiert ist. Zwar kann man – wie Oelkers482 dies mit dem Topos

der Sorge unternimmt – rhetorische Strategien der pädagogischen Sinn- und

Gegenstandsformierung untersuchen, aber eine solche Untersuchungsstrategie

blendet in der angedeuteten Kritik die systematische Problematizität pädago-

gischer ,Ordnungsbildung‘ in der erziehungswissenschaftlichen Zugangsweise

selbst ab. Dadurch erhält die Analyse der pädagogischen Rhetorik selbst einen zu

starken Bestimmtheitseffekt.

a. Die Problematizität des Pädagogischen: Die Differenz von Vermittlung

und Aneignung

Im siebten Kapitel wurde eine erste Strategie vorgestellt, sich einem problema-

tisch bleibenden Pädagogischen zu nähern, ohne den Anspruch zu erheben, diese

Problematizität empirisch aufzuheben. Diese Strategie besteht darin, unter Be-

zug auf die Systemtheorie Luhmanns von ,Differenzen‘ auszugehen,die als solche

die Beobachtung ermöglichen sollen: Differenzen – wie jene von Vermittlung

und Aneignung – sind nicht als versöhnbare Einheit zu begreifen.483 Ihre mög-

liche Verbindung erscheint empirisch allenfalls als kontingent – und damit als

Gegenstand für eine Beobachtung zweiter Ordnung, die untersucht, wie in einer

pädagogischen Kommunikation an dieser Differenz gearbeitet wird. Pädago-

gische Kommunikationen gelten dabei als aneignungsbezogene Vermittlungs-

prozesse: In ihnen geht es also gerade um das, was äußerst unwahrscheinlich

ist. Die aus der pädagogischen 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.484 Eine

aneignungsorientierte pädagogische 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, über 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 darüber 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.

Pädagogische Kommunikation wird auf pädagogisches Wissen über die

Adressaten, Kontexte, institutionelle Rahmungen, didaktische Strategien, per-

sönliche Kontakte usw. zurückgreifen.Dabei ist aber –neben einer guten Absicht

– eine spezifische Adressatenkonstruktion erforderlich: Der Adressat muss ei-

nerseits als defizitär und andererseits als ,bildsam‘ konfiguriert werden – eine

Differenz, die aus der pädagogischenTheorietradition ebenfalls hinreichend be-

kannt ist.485 Die beiden aufgerufenen (gegenstandskonstitutiven) Differenzen

werden nun nicht als durch eine ,gute Pädagogik‘ zu bewältigende, zu versöh-

nende angegeben. Das systemtheoretische Konzept der Differenz ist vielmehr

generativ zu verstehen: Es markiert ein kaum lösbares Problem, das als solches

Operationen seiner Bearbeitung hervorbringt, die sich zu keiner festen Struktur

fügen, sondern die immer wieder neu und anders ansetzen und damit zu Ord-

nungsmustern führen, die ihren Ereignischarakter niemals ganz aufgeben.486

Eben diese Operationen sind mit Bezug auf die vorausgesetzte (theoretische)

Problematik der Differenz als solche (hier: als pädagogische) ,beobachtbar‘.

Das ,Gelingen‘ pädagogischer Ordnungen im Sinne einer organisatorischen,

dauerhaften und von anderen Einflüssen abgegrenzten Formbildung ist vor dem

Hintergrund der angenommenen theoretischen Rahmung wie auch als erwart-

bares Ergebnis der empirischen Analysen äußerst unwahrscheinlich. Eher wird

man mit ambivalenten und uneindeutigen Strukturierungen, produzierten Un-

gewissheiten und flüchtigen wie rudimentären pädagogischen Formen rechnen

müssen.487

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 pädagogischen Kom-

munikation analysiert und operativ tätig 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 für eine überwindbare Schwie-

rigkeit halten. Die Differenz als Differenz wäre dann ihr blinder Fleck, den der

Beobachter zweiter Ordnung sieht. Das scheint eine Naivität des Praktikers hin-

sichtlich der Kontingenz seiner Bemühungen vorauszusetzen; da – systemtheo-

retischbetrachtet–eine solcheNaivität, ein solcher blinderFleck aber für jedeBe-

obachtung konstitutiv ist, könnte auch von einer möglichen Skepsis der Akteure

gegenüber einer gelingenden pädagogischen Kommunikation ausgegangen wer-

den. Auch die beobachteten Praktiker könnten also über eine Beobachterposition

zweiter Ordnung verfügen,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 ausführlicher das vorangegangene Kapitel.
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ständlichen Unterscheidungen noch einmal in ein Verhältnis setzen. Aber auch

diese Beobachtungsposition zweiter Ordnung lässt sich wiederum als eine ope-

rative Umgangsform mit der vorausgesetzten Differenz analysieren, wenn von

einer ,höheren‘ Beobachterebene die Unterscheidung zwischen konstitutiver Dif-

ferenz und operativer Bearbeitung betont wird. Dies muss nicht durch denWis-

senschaftler, sondern kann auch durch den Praktiker geschehen, der damit die

Möglichkeit gewinnt, sich zum eigenen Engagement, zur eigenenWirklichkeits-

auffassung noch einmal zu verhalten.

b. Zwischen Organisation und Kommunikation: Das Pädagogische als

Lernkultur

Fasst man die Differenz von Vermittlung und Aneignung als heuristischen Zu-

gang für die Untersuchung des Pädagogischen, so rückt zunächst die Fragilität

jener Praktiken in den Vordergrund, die pädagogische Prozesse initiieren und

gegenüber anderen sozialen Kontexten abheben wollen. Dies schließt nicht aus,

mit Hilfe dieser Differenz auch der Frage nach der Etablierung und Aufrecht-

erhaltung pädagogischer Ordnung nachzugehen. Dabei wird man allerdings

kaum noch von einem strukturfunktionalen Modell ausgehen können, in dem

die (organisatorische und institutionelle) Struktur die zu befolgenden Regeln de-

finiert und von daher Abweichungen zu identifizieren erlaubt. Man wird also,

wennmanmit der differenztheoretischen Heuristik von Vermittlung und Aneig-

nung operiert, kaum (im Hinblick auf als pädagogisch definierte Institutionen

wie die Schule) von einer vorgängigen Geltung der organisatorischen Struktur

ausgehen können, die als solche eine ,objektive‘ Einschätzung des Sinns oder

Legitimität pädagogischer Praktiken erlauben würde. Das, was Schule zu ei-

ner pädagogischen Ordnung macht, wird man sich eher als ein Gefüge von

Praktiken vorstellenmüssen, über die pädagogische 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.488 Das Konzept der Lernkultur soll dieMitte halten zwischen

einer formalisierten pädagogischen Organisation und der bloßen Emergenz ei-

ner pädagogischen 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 KulturkonzeptmitHilfe des Ver-

488 Vgl. Kolbe u. a. 2008 sowie Kolbe/Reh 2009.
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gleichs – und damit einer Beobachterperspektive zweiter Ordnung – expliziert:

Es ist dieser Vergleich, der die Kontingenz in das Verständnis und die Reproduk-

tion sozialer Ordnungen einträgt. Über ihre Vergleichbarkeit erscheinen soziale

Organisationsformen nun zwar als nicht unmöglich, aber auch nicht notwendig:

Sie könnten anders sein und stellen insofern nur eine bloßeMöglichkeit unter an-

deren dar.489 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 vorgängige Struktur, sondern sie konstituiert sich in Praktiken, in denen

pädagogische Differenzen bearbeitet werden. Neben der Differenz von Vermitt-

lungundAneignungwerden für den schulischenRaumweitereDifferenzen ange-

geben. Somuss die Differenz von pädagogischen und sozialen Ordnungen eben-

so bearbeitet werden wie jene zwischen schulisch relevantem und anderemWis-

sen.490DieGewährleistungpädagogischer gegenüber sozialenOrdnungen,deren

Teil erstere immer auch sind, sowie die Arbeit an der (wohl immer umstrittenen)

Grenzziehung von relevantemund irrelevantemWissen 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

unterschiedlichenmethodischen Herangehensweise auslotet. Rückt 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 zurDisposition.WennKolbe undRehdavon

sprechen, dass sie unter ,Lernkultur‘ eine „einheitliche Strukturierung der be-

obachtbaren Aufführung pädagogischer Praktiken in einer Schule“491 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 Rückweg 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 vorgängiger 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 vorgängige Strukturen profiliert;

zugleich aber erscheinen sie als in sich strukturiert, d. h. immer auch in ihrer

Performativität 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“.492

Die Theorie sozialer Praktiken, wie sie Reckwitz entwickelt, sieht diese und

nicht ihnen vorgängige Strukturen als Ordnungselement eines dadurch immer

auch veränderlich und performativ zu erzeugenden Sozialen.493 Zugleich aber

wird davon ausgegangen, dass diese Praktiken einer impliziten Logik folgen, die

den Agierenden nicht präsent ist. „Das kulturwissenschaftliche Forschungspro-

grammzielt darauf ab, die impliziten, in der Regel nicht bewussten symbolischen

Ordnungen, kulturellen Codes und Sinnhorizonte zu explizieren, die in den

unterschiedlichsten menschlichen Praktiken verschiedener Zeiten und Räume

zum Ausdruck kommen und diese ermöglichen“.494 Diese zugrunde liegenden

Ordnungsmuster werden von den Agierenden für selbstverständlich gehalten

und erst der historische Vergleich zeigt ihre bloße Kontingenz auf und tritt so ge-

gen deren Invisibilisierung auf.495 Der Rückgriff auf eine letztlich Bourdieu’sche

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

führt, dass der Vollzug der für die Agierenden implizit bleibenden Logik gegen-

über ihrer diskursiven Verständigung, gegenüber ihren Signifizierungspraktiken

als vorrangig gesetzt wird. Im Anschluss an Bourdieu ist es das impliziteWissen,

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 Körperroutinen inkorporier-

te und in Umgangsroutinen mit Artefakten stabilisierte Wissen, dem gegenüber

jedem knowing that der Vorrang gebührt.496 An diesem verkörperten Wissen, das

in Praktiken aufgeführt wird, finden diskursive Signifizierungspraktiken sowohl

ihre Grenzewie auch ihre Grundlage. Zwarmögen kulturtheoretisch Verunsiche-

rungen und Selbstvergewisserungen einen zentralen Stellenwert erhalten, aber

sie bleiben „eingebettet in kollektive Sinnstrukturen, die implizit und vorbewusst

bleiben“.497

Die Erforschung der Lernkultur schließt an diesen deskriptiv verstandenen

Kulturbegriff an. Folglich konstituiert sie sich „in pädagogischen Praktiken, in

regelgeleiteten, typisierten und routinisierten, körperlich aufgeführten und

Interaktionen einschließenden Bearbeitungen verschiedener (pädagogischer)

Differenzen“.498 Grundlage der performativen Hervorbringungen pädagogi-

scher Ordnungen ist dann letztlich ein praktisches und implizites Wissen, ein

kaum explizierbares knowing how.499 Mit dem (eher impliziten) Rückgriff auf die

Bourdieu’sche Habitustheorie scheint ein Problem immer schon gelöst, das für

eine differenztheoretische Kulturtheorie konstitutiv ist: die Passung vonHabitus

und Feld. Diese vollzieht sich zwar über eine produktive praktische Logik, deren

zugleich re-produktive Seite aber den Akteuren verborgen bleibt. Ihre illusionäre

Bindung an das Spiel konstituiert eine Einheit von Erkennen und Verkennen,

die von den Agierenden selbst nicht aufgelöst werden kann, da das implizite und

inkorporierte Wissen von ihnen nicht eingeholt werden kann. Genau darin liegt

die Bedingung sozialer Reproduktion.500

In einer solchen deskriptiven Perspektive auf die (Lern-)Kultur wird die mit

der differenztheoretisch angelegten Kulturtheorie gegebene Verunsicherung,

die Kontingentsetzung des Selbstverständlichen sozialer Ordnungen und Selbst-

verständnisse501 durch die Betonung uneinholbarer symbolischer Grundlagen

relativiert: Man mag über 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, ändert sich die Ausgangslage.

Dann wird man eher berücksichtigen müssen, dass die kulturelle Differenz,

wie sie durch den relativierenden Vergleich zur Kontingenz von Ordnungs-

und Selbstverständnissen führt, als das anzusehen ist, was kulturelle Prakti-

ken selbst noch strukturiert: Damit rückt ihr prekärer, 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.

264



Charakter – und damit das Problem der Signifizierung, der praktischen Verstän-

digung darüber, in welcher Lage, Konstellation oder Ordnung man sich befindet

– in den Vordergrund. So wird das Verhältnis von Regel und Anwendung zu ei-

nem Begründungsproblem, in dem die Bedeutung von beidem zur Disposition

steht, ohne dass mit ,der‘ Regel ein unabhängiges Urteilskriterium gegeben wä-

re. ,Anwendungen‘ überschreiten immer schon die ,Regel‘. Ebenso bleibt damit

die Bedeutsamkeit von Praktiken selbst umstritten. Dies betrifft nicht nur den

Aspekt ihrer Identifikation, sondern auch die damit immer zugleich behauptete

Nachvollziehbarkeit, ihre Intelligibilität. Das vermeintlich Selbstverständliche,

auf das rekurriert wird, findet immer schon im ,Horizont‘ des Andersmöglichen

statt.502 Das gegen die Kontingenz und Fragwürdigkeit des Sozialen sakralisierte

knowing how bleibt dann prekär, was jeden wissenschaftlichen Identifikations-

versuch erschwert und eher auf eine „transkategoriale und heterologische

Wissenschaft“503 verweist. Ein moderner Möglichkeitssinn, der nicht nur die

Handlungsalternativen, sondern auch deren Begründungsperspektiven als

nicht unmöglich, aber auch nicht notwendig begreift, liegt quer zu jenen Hoff-

nungen, die im ,Körper‘, im ,implizitenWissen‘ und im Können eine gleichzeitig

(quasi-)transzendentale und empirisch beobachtbare Grundlage des Sozialen zu

finden hoffen. Demgegenüber wäre zu betonen, dass das Verhältnis von prakti-

schem Vollzug und situativem Kontext von Momenten der Unbestimmtheit, der

Kontingenz und Umstrittenheit heimgesucht wird.504

c. Praxeologische Profilierungen des Pädagogischen

Man kann sich wohl nicht zuletzt gerade auch mit Blick auf das Pädagogische,

in dem unter modernen Bedingungen immer Geltungsbestände auf dem Spiel

gestanden haben, fragen, wie weit ein Konzept wie jenes des Bourdieu’schenHa-

bitus der offenen Problematizität ,pädagogischer 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 gegenüber den Diskursen, die eigentlich der alten Unter-

scheidung von Sein und Bewusstsein, von realer Praxis und Repräsentation 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 begrün-

den soll) fragwürdig wird (vgl. ebenda, S. 90). Die theoretische Konstruktion, die den Praktiken

aufgrund ihrer Unhintergehbarkeit einen grundlegenden Status einräumen soll, dient dazu,

unter Verweis auf Konzepte wie Körper oder Materialität 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 rücken, wird schon auf der Beobachtungsebene mit ,Beobachtern zweiter

Ordnung‘ rechnen müssen – und damit auch mit einem differenztheoretischen

Kulturverständnis. Vor diesem Hintergrund ist eine differenztheoretische Heu-

ristik nicht so zu verstehen, dass damit organisatorische Problemstellungen

identifiziert und deren unmögliche, aber notwendige Lösungswege nur ver-

folgt zu werden brauchen. Man wird vielmehr davon ausgehen müssen, dass

das ,Pädagogische‘ 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 Verhältnis von Problem-

stellung und Bearbeitungsform in den Blick zu nehmen. Es sind die inhaltlich

angegebenen Differenzformen, die dann einerseits „Ordnungsbildungen erst als

pädagogische Ordnungsbildungen beobachtbar und zugleich von anderen, zum

Beispiel politischen, ökonomischen, ästhetischen oder juristischen Ordnungen

unterscheidbar“machen.505Wennmannunnicht von einer starkenTheorie funk-

tionaler Differenzierung ausgeht, in der diese unterschiedlichen Ordnungen

systemisch gegeneinander abgegrenzt sind, dann hängt 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) Schließung dieser Sicht auf performa-

tive Ordnungsbildungen zu vermeiden, bietet es sich an, auf unterschiedliche

Heuristiken zurückzugreifen. So werden beispielhaft angegeben: „Vermittlung/

Aneignung, Heteronomie/Autonomie, Generationendifferenz oder auch Lernen

/Nichtlernen“, ergänzt um traditionelle, aber hinreichend unbestimmte pädago-

gische Konzepte wie „Bildung, Erziehung oder Didaktik“.506 Unabhängig von der

empirischen Fruchtbarkeit unterschiedlicher Heuristiken hat eine solche Heran-

gehensweise den (theoretischen) Effekt, dass auf diese Weise auch die Grenzen

der Identifizierbarkeit des Pädagogischenmitgeführt werden.Die Pluralisierung

heuristischer Differenzen nimmt so einerseits unterschiedliche Aspekte der

pädagogischen Gegenstandskonfiguration auf; andererseits verweist sie damit

zugleich auf die Problematizität des Pädagogischen als identifizierbarem Sach-

verhalt, um den es doch nicht zuletzt auch in der Beobachtbarkeit pädagogischer

Ordnungsbildungen gehen soll.

Das damit bezeichnete Spannungsverhältnis 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 ständigen 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 illegitimemVermittlungswissen trennt, vermessen gemeinsamden

zu untersuchenden Raumder Lernkultur.Die drei heuristischenDifferenzen, die

diesen Beobachtungsraumder Lernkultur strukturieren, teilen ihn auch. Sie sind

– obwohl ein möglicher Bezugspunkt aller zu analysierenden Praktiken – nicht

als etwas anzunehmen, das in einer Beobachtungs- oder Analyseperspektive zu-

sammengeführt werden könnte. Als Einheit ist die Lernkultur nicht zu beobach-

ten oder zu analysieren: Sie bleibt problematisch.Eswurde schon gesagt, dass ein

solches Ergebnis einerseits den empirischen Identifikationsanspruch pädagogi-

scher Ordnungsbildung relativiert, dass es aber andererseits die Problematizität

des Pädagogischen deutlichmacht. Von hier hermacht dann der Verweis auf eine

„reflexive Wiederbelebung des pädagogischen Blicks“507 Sinn. Eine solche ,päd-

agogische Reflexion‘ wird dabei gerade durch die Heterogenität des erforschten

pädagogischen Gegenstands hervorgebracht, dessen spezifischer Qualität man

doch zugleich auf die Spur kommenmöchte.

Nimmt man die Praxistheorie Schatzkis508 als Ausgangspunkt, um von hier

her Praktiken als jene generativen Einheiten zu verstehen, die das Soziale und

dessen Ordnungen erst erzeugen509, dann bilden die heuristischen Differenzen

auf dieser Grundlage die Ausgangspunkte, von denen her einGegenstand spezifi-

ziertwerden kann.Wolltemannur von einemwie auch immer und immerwieder

neu konfigurierten Netz von Praktiken ausgehen, käme das Spezifische pädago-

gischer Praktiken nicht in den Blick.Wollte man diese zu stark auf einzelne Pro-

blemstellungen fokussieren, so ergäbe sich die Tendenz, die Unbestimmbarkeit

des Pädagogischen selbst aufzulösen. Einen Ausweg aus diesem Spannungsver-

hältnis (und damit eine Qualifizierung des pädagogischen Ordnungsproblems)

scheint nun eine Spezifizierung der zu bearbeitenden Differenzen zu bieten. So

lässt sich eine Tendenz feststellen, dieDifferenz vonVermittlung undAneignung,

die als solche eine emergente pädagogische Kommunikation strukturiert, durch

jene pädagogischeDifferenz vonZeigen und Lernen zu spezifizieren.510 Zunächst

scheint diese Differenz einen andere Differenzen geradezu übergreifenden Cha-

rakter zu erhalten.Mit ihr sollen über den bloßen Aneignungsbezug hinaus Prak-

tiken erfasstwerden,die dasVerhältnis derAdressierung von ,Sachen‘und ,Perso-

nen‘ betreffen, die Räume und Zeiten (aneignungs- bzw. lernbezogen) strukturie-

ren.511 Auch die Differenz von Zeigen und Lernen ist nicht zu schließen: Die von

ihr her generierten Praktiken scheinen aber weite Teile dessen,wasman gemein-

hin als ,pädagogisch‘ 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 Pädagogik 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 (unmöglichen) An-

erkennung,die vonButler formuliertwurde512, in den Fokus gerückt.Mit der Pro-

blematik der Anerkennung soll die intersubjektiveDimension des Pädagogischen

empirisch beforschbar werden.513 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.514 In einer Analyse der Anerkennung haben Balzer und Ricken ge-

zeigt, dass diese als normatives Konzept versagt, weil mit ihr unauflösbare Diffe-

renzen verbunden sind.515 So ist die vermeintliche Anerkennung von jemandem

zugleich als performative Identitätsstiftung zu verstehen. Jemanden anzuerken-

nen, ist daher nicht einfach als eine Bestätigung des anderen zu verstehen, son-

dern die Anerkennung impliziert zugleich eine Stiftung der Identität des andern,

ohne dass diese Differenz eindeutig auflösbar wäre. Anerkennung und Verken-

nung des anderen bilden daher eine Einheit.516 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 Anerkennungsverhältnisse beobachtbar, indem sprach-

licheundandere (gestische)WeisenderAdressierungundRe-Adressierunganaly-

siert werden.517 Spätestensmit 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 Möglichkeit und Unmöglichkeit des

Pädagogischen zum Gegenstand haben. Es kommt dabei aber auch durch den

Rückgriff auf dasModell der Subjektivierung, wie es Butler im Anschluss an Fou-

cault518 entfaltet, eine konzeptionelle Verschiebung zustande.Gegenüber 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 Verhältnis

zueinander stehen.
514 Ein solches Konzept hat Honneth (1992) unter Rückgriff auf Hegel undMead entfaltet.
515 Vgl. Balzer/Ricken 2009.
516 Vgl. Düttmann 1997.
517 Vgl. Reh/Ricken 2012.
518 Hier spielt neben der Einführung dieses Modells in ,Überwachen und Strafen‘ (vgl. Foucault

1977) vor allem dessen Weiterentwicklung im Rahmen einer Analyse der Gouvernementalität

eine Rolle (vgl. Foucault 2004a). Butler (2001) betont dabei mit dem Konzept der Subjektivati-

on, das sie jenem der Subjektivierung vorzieht, stärker den Unterwerfungsaspekt in der diffe-

renziellen Einheit von Autonomisierung und Unterwerfung.
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Konzept der Subjektivierung ein anderer Zugang gewählt, mit dessen Hilfe die

Differenz von Autonomie undHeteronomie und damit das differentielle Verhält-

nis von Individualität und Sozialität in den Vordergrund rückt.

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 Pädagogische ist geeignet, die Frage nach dem Verhältnis von

Theorie und Empirie noch einmal aufzugreifen. Aus einem theoretisch-systema-

tischen Blickwinkel mögen diese beobachtungs-generierenden Theoriefiguren

inkonsistent erscheinen. Ihre Verknüpfung scheint sich eher dem Bemühen um

eine möglichst vollständige Beobachtbarkeit der praktischen Hervorbringung

des Pädagogischen bzw. pädagogischer Ordnungen zu verdanken. Dabei ist der

Gesichtspunkt der Vollständigkeit nicht so zu verstehen, als ob dahinter eine

Theorie des Pädagogischen stünde, die qua Beobachtung eingeholt werden

müsste. Dennoch gehen in die Überlegungen über die Hinzunahme weiterer

heuristischer Gesichtspunkte bzw. Differenzen durchaus systematische Ambi-

tionen ein. So plädiert etwa Ricken mit Blick auf die Differenz von Zeigen und

Lernen für eine Perspektivenerweiterung mit zwei systematischen Argumenten.

Zum ersten verweist er darauf, dass in der Theorie des Zeigens sensu Prange519

das Gezeigte relativ unproblematisch zu sein scheint und in seiner Vieldeutig-

keit, seiner Ambivalenz und Kontextabhängigkeit kaum in den Blick kommt.520

Neben diesem Hinweis auf das Problem von Signifizierungspraktiken, die nicht

auf eine vorausgesetzte Bedeutung zurückbezogen werden können, verweist er

darauf, dass Zeigen immer ein soziales und systematisch problematisches Adres-

sierungsgeschehen enthalte, das von Prange nicht hinreichend beachtetwerde.521

Beide Kritikpunkte, der Verweis auf die kaum hintergehbaren Probleme der

Signifizierung und auf die Unmöglichkeit einer gelingenden Anerkennung, ver-

weisen theorie-systematisch auf eine dekonstruktive Vorgehensweise. Dennoch

ist die Stoßrichtungder systematischenKritikRickensnicht auf eine theoretische

Auseinandersetzung gerichtet, die sich um einen konsistenten Entwurf bemüht,

sondern sie dient der Erweiterung einer Beobachtbarkeit pädagogischer Prak-

tiken. Und sie macht dabei andere Theorietraditionen für eine solche Beobach-

tung anschlussfähig, ohne die kritisierten auszuschließen. Die theoretische Em-

pirie ist unterschiedlich informiert, was für 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 berücksichtigen 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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rendeKonfiguration eine theoretischeReflexionnicht ersetzenkönnen:Aucheine

empirisch informierte und irritierte theoretisch-analytisch-systematische Refle-

xion behält ihre eigenenProbleme.Und erst imLichte dieser Problematizität lässt

sich das empirische Informations- und Irritationspotential einschätzen.Das darf

allerdings nicht in dem Sinne missverstanden werden, als rücke damit die Theo-

rie wieder in ein Richteramt über die Empirie ein. Dass sie in der Formulierung

empirischer Beobachtungsszenarien selbst eine Bedeutung hat, die die theoreti-

sche Problematizität auf eigene Weise ausbuchstabiert und sich dadurch infor-

mieren und irritieren lässt, ohne sich ihrer Systematik unterzuordnen, sollte ge-

zeigtworden sein.Zu verweisenwäre dabei nicht nur erneut auf denAusgang von

differenztheoretischen Heuristiken, sondern auch auf das Spannungsverhältnis

zwischen einer empirisch-analytischen Bestimmung des Pädagogischen und der

Hervorbringung seiner Problematizität, die sich jeder vereinheitlichenden Per-

spektive entzieht.

d. Differenz und différance: Dekonstruktive Forschungsperspektiven522

Und dennoch kann man sich fragen, ob aus den unterschiedlichen Referenzen,

aus den unterschiedlich konzipierten unlösbaren differentiellen Problemstellun-

gen nicht auch andere Verständnisse des Empirischen und damit dermethodolo-

gischenÜberlegungen folgen, die sich auf die Regeln seiner Erforschbarkeit rich-

ten. Eine Argumentation, die auf Signifizierungspraktiken, denen keine vorgän-

gige Bedeutung als Kriterium zugeordnet werden kann, die auf die Unmöglich-

keit gelingender Anerkennungsverhältnisse 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 Verhältnis zu einer sys-

tematisierenden Theorie auf. Gefragt werden muss vielmehr auch, ob sich hier

nicht auch der Begriff der Empirie verändert.Wennman nicht davon ausgeht, dass

die empirische Beobachtung die Wirklichkeit erfasst, sondern theorieabhängig

einen problematischen Raum von Differenzen (oder Paradoxien) zum Ausgangs-

punkt der Beobachtung von (unwahrscheinlichen,wenn nicht unmöglichen) Pro-

blemlösungsstrategien nimmt, dann ergeben sich – grob unterschieden – zwei

(schon angedeutete) Untersuchungsperspektiven. Diese hängen letztlich davon

ab, welchen Status man der zu untersuchenden differentiellen Problematik gibt.

522 Die hier in denMittelpunkt gestellte Unterscheidung lässt sich einerseits polemisch zuspitzen:

etwa gegenüber den Bestimmtheitseffekten einer Praxisforschung, die sich aus der Beobach-

tung von Körperbewegungen einen Zugang verhofft, der nicht durch die Probleme der Signifi-

zierungeingeholtwird.Andererseits aber sollte inderbisherigenDiskussiondeutlichgeworden

sein, dass es –mit Blick auf die heuristischen Unterscheidungen – durchaus Übergangspoten-

tiale gibt, die sich der Problematik der eigenen Bestimmungen stellen.
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Nimmtmandiese eher als eine zu bewältigendeund zugleich gegenstandskonsti-

tutive Voraussetzung an, dann gewinnen die notwendigen und zugleich (bezogen

auf die Problemlösung) unmöglichen Praktiken eher eine reproduktive Funktion.

Sie reproduzieren – trotz und durch ihre Performativität – eine ihnen letztlich

vorausliegende Problemstellung.Wenn sie dies aufgrund vonHabitualisierungen

tun, dann stellt sich letztlich die Frage, wie man sich denn überhaupt Transfor-

mationen vorstellen kann.523 Nimmt man demgegenüber 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 unmöglichen 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 pädago-

gischenPraxengarnicht so scharf vonanderenPraxenzuunterscheiden;undviel-

leicht ist der Streit um das Pädagogische selbst – und nicht nur die Bearbeitung

heuristisch unterstellter pädagogischer Problematiken – der beobachtbare Re-

ferenzpunkt von (dann allerdings primär diskursiv zu untersuchenden) Signifi-

zierungspraktiken. Die auf dieseWeise mit Hilfe von empirischen Untersuchun-

gen hervorgebrachte ,Erziehungswirklichkeit‘ wird eine andere sein als jene, die

durch habitualisierte Körperpraktiken und deren funktionale wie unproblemati-

sierbare Passung in ein (durchaus geregelt-umkämpftes) 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 pädagogische Reflexion in Gang hielten und

vor vorschnellen normativen Lösungen bewahrten524, so dient die heuristische

Annahme von Differenzen dazu, das empirische Untersuchungsfeld zu öffnen.

Mit beiden Ausgangspunkten ist eine pädagogische Betrachtung des Päd-

agogischen ausgeschlossen, die selbst nach dem richtigen Fundament sucht.

Empirisch-methodologisch betrachtet ist es die beobachtbare Handhabung

von Differenzen und unlösbaren 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 Möglichkeiten zur Habitustransformation

nicht ausgeschlossen sind; aber gleichzeitig stellt sich dann auch die Frage, inwiefern undwar-

um man dann noch an der Habitustheorie festhalten soll, wenn man sie entweder funktional

auf gesellschaftliche Veränderungen beziehen will oder doch – wie auch immer – das Verhält-

nis des Individuums zu seinemHabitus wieder einzuführen versucht und sich damit (von hier

her nicht mehr reflektierbaren) Fragen der Subjekttheorie nähert.
524 MichaelWimmer (2006) hat der konstitutiven Bedeutung von Paradoxien für die Konfiguration

des Pädagogischen eine systematische Untersuchung gewidmet.
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Hervorbringung des Pädagogischen 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 pädagogischen Raums und der zu untersuchenden Empirie

vor. Vielleicht aber ist das Pädagogische viel unschärfer und durch andere soziale

Ordnungen überdeterminiert, sodass sich eher die Frage stellt, wie pädagogi-

sche Ordnungen gegenüber anderen Ordnungen profiliert werden. Eine solche

Perspektive, die eher von der Unbestimmtheit des Pädagogischen 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 päd-

agogisches Problem bearbeiten. Eher werden sie selbst als Konstrukteure von

pädagogischen Ordnungen zum Gegenstand – in den Praktiken, in denen sie

diese gegenüber anderen sozialen Ordnungsmustern profilieren. „Gefordert ist

gleichsam eine nicht-pädagogische Beobachtung einer sich selbst als pädago-

gisch beobachtenden Wirklichkeit, die selbst jene Ordnung schafft, auf die sie

sich bezieht“.525 Die retroaktive Konstruktion der eigenen Wirklichkeit als päd-

agogische in Abgrenzung von anderen Wirklichkeiten, unter deren Blickwinkel

die Situation auch betrachtet werden könnte, bildet dann die praktische ,Aufga-

be‘, die zugleich den Gegenstand der empirischen Untersuchung bezeichnet. Die

,pädagogischeOrdnung‘ ist dann nicht vorab heuristisch durch eine unaufhebba-

re Differenz gekennzeichnet, sondern die Signifizierung der Situation oder Ord-

nung als ,pädagogisch‘ bildet nun selbst das zu untersuchende Problem. Dabei

kann nicht von einer vorgegebenen Rahmung des Pädagogischen ausgegangen

werden: „Ordnungen werden beim Ordnen beobachtet, existieren empirisch nur

im Gerundivum, ohne stofflich vorhanden zu sein“.526 Pädagogische Perspekti-

ven sind – auch nicht als vorgegebene Problemstellung – nicht Voraussetzung,

sondern Folge solcher Ordnungsbildungen. „Das Pädagogische einer Ordnung

erweist sich vornehmlich daran, dass mit ihr ,Pädagogik‘ gemacht wird – und

nicht umgekehrt daran, dass eine spezifische Pädagogik eine spezifische Form

der Ordnung herstellt“.527 Ordnungen, mit denen ,Pädagogik‘ gemacht wird,

müssen selbst keine pädagogischen Ordnungen sein. Damit wird die Unter-

scheidung von sozialen und pädagogischen Ordnungen zu einem bedeutsamen

Problem. Neumann stellt fest: „Bis heute stellt daher nicht von ungefähr eine

empirisch informierte Sozialtheorie von Bildung und Erziehung, welche die

Bedeutsamkeit des Sozialen ebenso adressiert wie die Frage nach der Sozialität

des Pädagogischen, ein kaum übersehbares Desiderat dar“.528 Die Untersuchung

der Differenz von sozialen und pädagogischen 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 pädagogischer Bedeutsamkeit und der Sozialität des Päd-

agogischen stellt. Pädagogische Ordnungen sind ,eingebettete‘ und spezifizierte

soziale Ordnungen, Ordnungen, die die Logik des Sozialen unterbrechen oder

anders zentrieren. „,Pädagogische Ordnungen‘ sind nicht von vorne herein und

ausschließlich pädagogisch. Gleichwohl lässt sich mit ihnen Pädagogik ,ma-

chen‘“.529 Wann aber wird Pädagogik ,gemacht‘? Wann transformiert sich die

soziale in eine pädagogische Ordnung? Um diese Differenz zu markieren, ist

Neumann nun doch auf eine theoretische Figur angewiesen, die das Pädago-

gische unabhängig von seinen (retroaktiven) Artikulationsformen zu fassen

versucht. Diese Figur rekapituliert die traditionelle handlungstheoretische Para-

doxie,Wirkungen hervorbringen zu wollen, ohne dass diese als Resultat pädago-

gischen Zwangs erscheinen. Die „Pädagogisierungsleistung … vollzieht sich in

Form einer Praxis, die auf die Veränderlichkeit von Personen setzt, ohne sie selbst

unmittelbar hervorbringen zu wollen“.530 Damit verkehrt sich die Offenheit der

zu untersuchenden pädagogischen Signifizierungspraktiken der Agierenden in

ein differenztheoretisches Beobachtungsschema: Die geforderte Offenheit und

Unbestimmtheit des Pädagogischen wird so doch wieder geschlossen. Es ergibt

sich ein Spannungsverhältnis. Man kann einerseits davon ausgehen, dass die

Konstitution ,pädagogischer Ordnungen‘ aus sozialen Zusammenhängen heraus

geschieht, dass also das, was mit Hilfe von pädagogischen Theorien oder orga-

nisatorischen Vorkehrungen als ,pädagogische Ordnung‘ gelten soll, immer nur

das Resultat spezifischer Praktiken darstellt. So kann etwa die ,außerordentli-

che‘ Präsenz des erziehungswissenschaftlichen Beobachters im Feld zum Anlass

werden, dass solche praktischen Profilierungen unternommen werden. Seine

wahrgenommene und irritierende Präsenz führt beispielsweise dazu, dass Kin-

der ermahnt werden müssen, sich den ,eigentlichen‘ Tätigkeiten zu widmen.531

Dass aber genau eine solche Ermahnung den Übergang von einer sozialen zu

einer pädagogischen Ordnung darstellt, scheint vom teilnehmenden Beobachter

als einemKo-Konstrukteur der Situation immer schon zu verlangen, auf das vor-

gängige Konzept des Pädagogischen – und damit auf eine theoretische Figur –

zurückzugreifen.

Eine andere undmit Blick sowohl auf die theoretische wie auchmethodologi-

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 Pädagogischem und Nicht-Pädagogischem hervorgebracht werde – eine Profi-

lierung, die das Pädagogische sichtbar mache (vgl. ebenda, S. 212), aber diese Differenz selbst

scheint wiederum nur vor demHintergrund des theoretischen Vorgriffs sichtbar zu sein.
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lich,dassdieses fürnormativeFundierungsversuchedurchausattraktiveKonzept

nicht eindeutig zu bestimmen ist: Die Bedingungen seiner Möglichkeit verwei-

sen immer zugleich auf die Bedingungen seiner Unmöglichkeit.532 So wird die

Bestätigung der Identität des Gegenübers kaum unterscheidbar von der Hervor-

bringung, der Stiftung und Verleihung dieser Identität durch die Anerkennen-

den. Die Bestätigung und Versagung, die Anerkennung und Verkennung dieser

Identität vermischen sich, was wiederum darauf verweist, dass Anerkennungs-

prozesse notwendigmachtstrategische Implikationen enthalten. Es ist nun diese

systematisch nicht fixierbare Bedeutung des Konzepts der Anerkennung, die De-

konstruktion einer vorgängigen Bedeutung, die es als Beispiel für die Untersu-

chung von Signifizierungspraktiken geeignet erscheinen lässt. In den zu unter-

suchenden Signifizierungspraktiken geht es dann nichtmehr darum,wie, inwel-

chen Formen ,Anerkennung‘ als durchaus problematisches Phänomen empirisch

als pädagogischer Sachverhalt hervorgebracht wird. Im Zentrum steht also nicht

mehr die Frage des produktivenUmgangsmit einemproblematischen (unddaher

generativen)Konzept.Sondern in denFokus rückt die FragenachderUmstritten-

heit von Anerkennungsprozessen. Der Kampf um Anerkennung533 wird dann zu

einer Auseinandersetzung darum,wann etwasmit welchemRecht und wie über-

haupt als Anerkennung und nicht als deren Gegenteil verstanden werden kann.

Für diesen ,Kampf des Anerkennens‘ kann nicht auf das Kriterium einer vorgän-

gigen Bestimmung dessen, was ,Anerkennung‘ denn nun wirklich bedeutet, zu-

rückgegriffenwerden.Die zu untersuchende Empirie wäre hier immer eine eines

Konflikts, der sich nicht auf eine gemeinsame Grundlage beziehen lässt, 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 ließe sich für andere Kategorien zeigen, die für die Hervorbrin-

gungeinerpädagogischen Intelligibilität bedeutsamzusein scheinen.Mankönn-

te auf die seit Rousseau virulente Frage verweisen, wie es möglich sei, dem Kind

als Anderem gerecht zu werden.534 Auch in der Frage nach der Gerechtigkeit ge-

genüber demAnderen könnendie BedingungenderMöglichkeit undderUnmög-

lichkeit kaumunterschiedenwerden:Dasheißt, sie bildendenGegenstandendlo-

ser Auseinandersetzungen. Auch Fragen der Gleichheit oder des Leistungsprin-

532 Ernesto Laclau (1999) macht diese auf Derrida zurückgehende Doppelung, nach der die Bedin-

gungen der Möglichkeit zugleich jene der Unmöglichkeit sind, in der Abgrenzung zum Prag-

matismus zur Konstitutionsbedingung des politischen Raums. Er zeigt dies an den Konzepten

der Repräsentation, der Toleranz und der Macht.
533 Vgl.Honneth 1992.Dieser Kampf hält das Konzept der ,Anerkennung‘ stabil und es geht darum,

wer diese (ihm zustehende) Anerkennung erhält und was es bedeutet, sie eben (aufgrund ana-

lysierbarer Umstände) nicht zu erhalten.
534 Vgl.Wimmer 1988 und Schäfer 2007.
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zips markieren unlösbare Probleme, die mit Hilfe von Signifizierungspraktiken

und rituellen Inszenierungen bearbeitet werden, ohne dass eine solche Bearbei-

tung jenseits von hegemonialen Strategien verortet werden könnte.535

Ohne diese Beispiele hier weiter – etwa auf die Konzepte von Erziehung und

Bildung–ausdehnen zuwollen,wird deutlich,dass sich auf dieseWeise nicht nur

das,was unter Empirie verstandenwird, verändert: Betroffen ist auch die Positio-

nierungderForschenden.FürdasKonzeptderEmpirie istdamit angedeutet,dass

die zu untersuchenden Praktiken der Wirklichkeits- und Ordnungskonstitution

umstrittenePraktiken seinwerden.Sie lassen sichnichtmehrnuralsBearbeitung

einer ihnen (als Beobachtungsheuristik) vorausliegenden Differenz bestimmen;

eher wird man sie als Praktiken zu analysieren haben, die die eigene Differentia-

lität hervorbringenund sichnoch einmal zuderenProblematik,der Fragilität und

Unbegründbarkeit vonOrdnung verhalten.536Wasalso bearbeitetwird,das ist die

Fragilität, die Unabgeschlossenheit und Unbegründbarkeit (pädagogisch zu pro-

filierender) Ordnungen und der diesen korrespondierenden Subjekt- oder Iden-

titätsfiguren.537 Es geht umOrdnungs- und Identitätspolitiken, die sich nicht an

vorgegebenen Problemstellungen orientieren, die den Konflikt vorstrukturieren.

Die Problematisierungen bilden selbst das Ergebnis kontingenter Praktiken, das

als solches die strategischen Einsätze in einem Kampf um Bedeutungen, um das

Richtige und Falsche, dasWahre undUnwahre hervorruft und damit einen Raum

von Positionierungen eröffnet.538 Es sind diese (immer auch hegemonialen) Aus-

einandersetzungenumdieProblematisierung einer unterschiedlich ansetzenden

pädagogischen Bedeutsamkeit, die die Untersuchungsperspektive des Pädagogi-

schen vorgeben.

Unddies hat auchKonsequenzen für den Status des Beobachters.Dieser kann

nunkaumnochals jene Instanzfiguriertwerden,diemitHilfe (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 über eine jeder Aus-

535 So untersuchen Rabenstein u. a. die Leistungsordnung der Schule als Bezugspunkt der Über-

setzung unterschiedlichster Praktiken im schulischen Raum. Dabei verstehen sie ,Leistung‘

selbst als ein spannungsreiches und komplexesGefüge,das sich jeder eindeutigenBestimmung

verweigert (vgl. dies. 2013, S. 677).Breidenstein undThompson (2014) untersuchendie Subjekti-

vierungseffekte, die über den sachlichen Vergleich hinaus durch eine personalisierende Adres-

sierung der Schüler entstehen: In den Blick kommen dabei die kontingenten pädagogischen

Übersetzungen einer dadurch in ihrer ,Unpersönlichkeit‘ stabilisierten Selektionsordnung im

Rahmen eines rituellen Settings. Eine Untersuchung schulischer Leistungsdiskurse kann zei-

gen,wie die Unmöglichkeit der Einlösung desmit dem Leistungsprinzip verbundenen Gerech-

tigkeitsversprechens diskursiv so bearbeitet wird, dass Unmöglichkeit und Möglichkeit in ein

dennoch legitimierendes Verhältnis gesetzt werden (vgl. Schäfer 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 vorgängige Bedeutung verfügt, dann wird auch die von ihm ge-

setzteDifferenz vonder différance eingeholt.539 Für sie kann–selbst unter Berück-

sichtigung der Verteidigungslinie einer Heuristik – kein fester Grund postuliert

werden, wenn es ,Bedeutungen‘ nur noch im Rahmen von (hegemonialen) Signi-

fizierungspraktiken geben kann.Man könnte dies vielleicht auch so formulieren,

dass die problematische Empirie, die durch eine dekonstruktive Herangehens-

weise in den Blick gerät, für die Untersuchenden zu einer (kategorial) problema-

tisierenden Empirie wird.Und genau darin könnteman vielleicht die Perspektive

einer wechselseitigen Irritation und Anregung vonTheorie und Empirie sehen.

539 Vgl. zum Verhältnis von Differenz und différance Derrida 1974.
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11. Praxis – oder: Das Ordnungsproblem

zwischen Sittlichkeit und Gewalt

1. Das Pädagogische zwischen Praxis- und Handlungstheorie

Es wurde schon wiederholt darauf hingewiesen, dass der Rekurs auf die Praxis

eine veränderte Perspektive auf das Soziale enthält. Mit ihm erfolgt eine Abgren-

zung gegenüber solchenTheorien, die soziale Strukturen, Institutionen oder Re-

geln zumAusgangspunkt ihrerBetrachtungnehmen.,Praxis‘ erscheint dann eher

unter dem funktionalen Gesichtspunkt der Aufrechterhaltung von sozialen Ord-

nungen, die ihr vorgängig sind. Sie erfolgt im Hinblick auf konkrete Situatio-

nenundUmstände als Anwendungoder besondere Formdieser allgemeinenOrd-

nungdes Sozialen.Die ,praxistheoretische oder praxeologischeWende‘ dreht die-

ses Verhältnis um: Statt praktische Vollzüge als besondere Ausdrucksform vor-

ausliegender Strukturen oderRegeln zu begreifen,werden letztere nun als Effekt,

als immerwieder neuund auch verändert hervorzubringendesResultat vonPrak-

tiken angesehen. Damit wird in die Rede von Strukturen und Regeln gleichsam

ein Kontingenzvorbehalt eingetragen: Diese gewinnen ihreWirklichkeit in Prak-

tiken, die zugleich immer wieder anders und verschoben einsetzen, die nicht un-

strittig sind und die damit nicht zuletzt auch einen politischenCharakter aufwei-

sen.

Neben dieser Verschiebung des Akzents von der Regel bzw. Struktur auf

den Primat der praktischen Vollzüge beinhaltet die ,praxeologische Wende‘

noch eine andere Neujustierung. Diese besteht in der Verabschiedung eines

handlungstheoretischen Konzepts, das auf einer unproblematischen Gegen-

überstellung von handelndem Subjekt und Objekt bzw.Welt ausgeht. Wie schon

Nietzsche bemerkte, liegt bereits in der grammatischen Verwendung des Hand-

lungskonzepts die Vorstellung eines ,Täters 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 Gegenüberstellung 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 Unabhängigkeit von und gegenüber der Welt. Das Praxis-

konzept verweist demgegenüber 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 vollständig zu in-

terpretierende Situationen und Kontexte verstehen. Und in diesen Antworten

konstituieren sich erst die Identitäten 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 gegenüber unabhängigen 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 vorgängi-

ges Subjekt, fasst, dann wird deutlich, dass die nicht endende Diskussion über

dasTheorie-Praxis-Verhältnis in der Pädagogik letztlich immer eine desTheorie-

Handlung-Verhältnisses war. Letzteres setzt starke Theorie-Entscheidungen als

quasi-selbstverständlich voraus. Pädagogische Subjekte werden immer schon als

intentionale Subjekte derart figuriert,dass sie die Situationundden sich indieser

befindenden Adressaten als ein Gegenüber 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 können.Man kann sich dann endlos darüber streiten, ob das entsprechen-

deWissen oder die normativenGrundsätze hinreichend oder unzureichend sind,

ob sie zu abstrakt und bevormundend sind, ob dieTheorie die ,Praktiker‘ (besser:

die autonom Handelnden) respektiert oder nicht, ob die pädagogisch Handeln-

den nicht eine autonome Übersetzungsleistung dieses Wissens mit Blick auf die

konkrete Anwendung leisten müssen usw. Solche Polemiken können endlos wei-

tergeführt 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 können;

gleichzeitig macht die Regelbefolgung die Autonomie obsolet. Regeln brauchen

Subjekte, die auf ihrer Grundlage handeln; aber jedes Handeln eines Subjekts be-

ruht auf einer (autonomen) Einsicht, die gleichzeitig dieGeltung vonRegeln frag-

würdig macht.

Der vorgestellte Praxisbegriff verabschiedet dieses pädagogischeHandlungs-

konzept. Auch pädagogische Subjekte müssen sich in unübersichtlichen Situa-

tionen und Kontexten orientieren, sich als solche allererst autorisieren, ohne auf

eine vorgängige pädagogische Souveränität zurückgreifen zu können.Regeln (die

durch Wissen oder Moral konstituiert werden mögen) können nicht die Bedin-

gungen ihrer Anwendung kontrollieren: Was eine Regel ,bedeutet‘, welche Rele-

vanz sie hat, inwiefern sie überhaupt gegenüber anderen ,Determinationen‘ un-

terschieden werden kann, das bildet selbst nicht zuletzt das Ergebnis praktischer

Vollzüge,die immer auch einerVerschiebung oderVeränderungunterliegen.Was

das ,Pädagogische‘ ist, erscheint vonhier her eher als Ergebnis agonaler Aushand-

lungsprozesse, in denen nicht einfach vorgegebene Positionen oder Geltungsbe-

stände aufeinandertreffen.

WennWissen und Orientierung selbst Gegenstände von praktischen Ausein-

andersetzungen sind, wenn das pädagogische Subjekt und auch pädagogische

Ordnungen als fragile Effekte von Praktiken erscheinen,dann steht die klassische
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Phantasie eines souveränen pädagogischen Subjekts, das selbst die pädagogische

Welt definiert und kontrolliert, zur Disposition. Grenzziehungen, wie die zwi-

schenWissen und Nichtwissen, Gewissheit und Ungewissheit, Eigenem und An-

derem, Individuellemund Sozialem,Ereignis undRegel bleiben prekär.Diesmag

gesellschaftlich durchgesetzten und hegemonialen Erwartungen wie damit auch

Selbst-Erwartungen nicht entsprechen, die pädagogische Praktiker in den Käfig

ihrer Souveränität sperren. Von hier her stellt sich die Frage, was – wenn nicht

die Strukturen, Regeln und Organisationen sowie auch die souveräne pädagogi-

sche Intentionalität –Sicherheit und Stabilität verbürgen kann.Eine Antwort auf

diese Frage könnte lauten, dass es die Stabilität und Selbstverständlichkeit der

Praktiken selbst sind, die Kontinuität, Gewissheit und Orientierung verbürgen.

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) Selbstverständlichkeit 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 Selbstverständliche 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 Gefüge von geteilten Deutungsmustern, Urteils-

kriterien und Wahrnehmungsschemata sorgen dafür, dass die Möglichkeit der

Akteure, sich zu ihrer praktischen Welt zu verhalten, immer schon durch diese

und deren Spielräume vorstrukturiert ist.540 Ob eine solche selbstverständliche

und praktisch reproduzierte doxa nun auf einer (vom Sozialwissenschaftler zu

analysierenden) Verkennung beruht oder auf der Grundlage historisch-kulturel-

ler Selbstverständlichkeiten prozessiert, ist für eine Perspektive auf ein refor-

muliertes (nicht handlungstheoretisches) Verständnis des Pädagogischen relativ

gleichgültig, wenn zwei Bedingungen erfüllt sind. Das pädagogische Feld, das

Pädagogische müsste – erstens –gleichsam einer eigenen praktischen Logik fol-

gen, die dann für die Agierenden zwar letztlich nicht einholbar wäre, der sie aber

in der Ausgestaltung ihrer Praktiken wie selbstverständlich folgen würden. Die-

se Logik wäre implizit; man könnte zwar – etwa wenn Deutungskonflikte oder

540 Zu erwähnen ist an dieser Stelle vielleicht, dass ein solches Praxiskonzept quer zu pragmatis-

tischen Ansätzen liegt, die Praxis letztlich an Problemlösungen binden, die als solche immer

schon die eingewöhnten Praktiken überschreiten 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 hätte man immer nur die her-

meneutische Figur des in Praktiken und sinnvolle Verständigung immer schon

eingelassenen pädagogischen Grundgedankengangs eingeholt. Die Logik der

Praxis erhielte jene empirisch-transzendentale Funktion einer uneinholbaren

Grundlage,die das,was einpädagogischerDiskurs oder eine pädagogischePraxis

heißenwill, immer schon bestimmt.Die zweite Bedingung besteht darin, dass in

die Praktiken des pädagogischen Feldes auf irgendeine Weise die ,pädagogische

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 sekundär:

Entscheidend scheint, dass durch solche Differenzen nach wie vor die ,pädago-

gische Intentionalität‘ in praktisch sublimierter Form mitläuft. Auf diese Weise

wird – wie in den vorangegangenen Kapiteln deutlich werden sollte – das Profil

einer pädagogischen Sozialität, einer praktischen pädagogischen Ordnungspro-

duktion sichtbar, ohne direkt auf handlungstheoretische Figuren und damit auf

ein steuerndes und verantwortliches Subjektkonzept zurückgreifen zumüssen.

Dabei sollte zugleich deutlichwerden,dass ein solches Praxiskonzept dieUm-

strittenheit von Praktiken, deren Fragilität und Unsicherheit angesichts letztlich

unüberschaubarer Situationen und niemals hinreichender Begründungskontex-

te abblendet. Es handelt sich um eine Entproblematisierung von Praktiken mit

Hilfe ihrer Logik, die es demwissenschaftlichen Beobachter zugleich erleichtert,

an einemobjektivierendenGestus festzuhalten.Demgegenüberwurdedieunauf-

hebbareProblematik vonSignifizierungspraktikenbetont,die auchnochdenwis-

senschaftlich Analysierenden umgreifen. Bevor diese Problematik wieder aufge-

griffen wird, soll zunächst – gleichsam konträr zur gerade noch einmal zusam-

mengefassten entproblematisierenden Praxeologie – eine andere Fragestellung

aufgegriffen werden. Die Verabschiedung der Handlungstheorie und des mit ihr

artikulierten Subjekt-Objekt-Verhältnisses kann einerseits durch eine praktische

Logik kompensiert werden; andererseits kannman auch die Frage stellen, obmit

dem Übergang von der Handlungs- zur Praxistheorie nicht das ,kritische (päd-

agogische) Subjekt‘ verabschiedetwird.Lässt sich alsounterpraxeologischenVor-

zeichen noch ein kritischer Standpunkt einnehmen,wie er etwa von der jüngeren

kritischen Theorie Frankfurter Provenienz postuliert wird? Robin Celikates und

Rahel Jaeggi haben hier Ansätze vorgestellt, Praxistheorie und kritische Theorie

zu verbinden, die zunächst thematisiert werden sollen. Anschließend wird dann

unter Rückgriff auf Dieter Mersch die Frage der unaufhebbaren Gewalt im Rah-

men von Signifizierungspraktiken aufgegriffen.
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2. Praxistheorie und ,Kritische Theorie‘

Eine praxeologische Wende wirft für eine (gesellschafts-)kritische Theorie dann

ein Problem auf, wenn diese auf die Möglichkeit einer souveränen Subjektivität

setzt. Dies trifft etwa auf die Diskurstheorie von Jürgen 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 über das Richtige verhandeln und zu

vernünftigen Ergebnissen kommen können.541 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

löst, die mit lebensweltlichen Positionen verbunden sind.542 Genau diese Mög-

lichkeit der Lösung aus praktischen Lebenskontexten und die Gewinnung einer

Vernunftposition, von der her mit universalistischem Anspruch über das prak-

tisch Richtige entschieden werden könnte, wird mit der Betonung der Teilneh-

merperspektive, wie sie für praxeologische Ansätze kennzeichnend ist, in Frage

gestellt. Dies trifft auch dann zu, wenn man Praxis nicht einfach als eine illusio-

näre Verhaftung in der Logik sozialer Felder begreift. Man kann auch durchaus

– etwa im Gefolge der Ethnomethodologie – darauf verweisen, dass Praktiken

immermit Rechtfertigungs- und Plausibilisierungszeichen einhergehen, die den

Adressaten die (problematisierbare) Intelligibilität des eigenen Vorgehens kom-

munizieren sollen.Solche ,Accounts‘ legendieFragilität sozialerPraktikenoffen–

gerade dadurch, dass sie diese zu schließen versuchen.543 Boltanski undThévenot

habendarauf hingewiesen,dass solcheRechtfertigungspraktiken einendurchaus

elaborierten Charakter haben können und als solche soziale Konfliktfelder so or-

ganisieren, dass Bezugspunkte von Rechtfertigung und Kritik verhandelt werden

können.544 Auch wenn auf diese Weise kritische Potentiale aufgewiesen werden

können, so bleibt – aus der Sicht einer kritischen Theorie im Sinne von Haber-

mas –doch das Problembestehen, dass solche Kritikpotentiale selbst alsMoment

praktischer Zusammenhänge anzusehen sind. Eine Außenposition, von der her

diese Rechtfertigungsvokabulare und Ordnungen der Kritik selbst noch einmal

auf ihre Vernünftigkeit hin befragt werden könnten, ist nicht in Sicht.

541 Vgl. Habermas 1981.Mit ,KritischerTheorie‘, wie sie in diesemKapitel verhandelt wird, werden

hier die Ansätze der ,zweiten’ und ,dritten’ Generation der kritischen Theorie Frankfurter Pro-

venienz gemeint, für die die Namen von Habermas und Honneth stehenmögen.
542 Eine ganz ähnliche – 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 können, sind daran gebunden, dass die Ak-

teure nicht um ihre soziale Position wissen und daher auch nicht die für sie interessanten Vor-

und Nachteile von Entscheidungen abwägen können.
543 Vgl. etwaMehan/Wood 1976 oder Patzelt 1986, S. 181.
544 Vgl. Boltanski/Thévenot 2014.
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Wenn die – auch nur kontrafaktisch unterstellte – Möglichkeit eines den so-

zialen Verstrickungen entzogenen vernünftigen Standpunktes fraglich wird, so

könnte die Begründung 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

vernünftigem Standpunkt und die Suche nach einem Kriterium, das gelingende

von kritikwürdigen Praktiken zu unterscheiden versucht. Das ist der Weg, den

Axel Honneth mit seiner – auf Hegel und Mead zurückgreifenden –Theorie so-

zialer Anerkennung eingeschlagen hat.545 Das Kriterium der Kritik, wie es Hon-

neth vorschlägt, ist immer schon an soziale bzw. intersubjektive Praktiken ge-

bunden: Es besteht in einer gelingenden Identität, für die eine soziale Anerken-

nung unerlässlich ist. Eine solche soziale Anerkennung ist nicht einfach voraus-

zusetzen, sondern sie ergibt sich in konflikthaften Prozessen. Wird eine solche

soziale Anerkennung gewährt, sind Individuen in der Lage, eine unproblemati-

sche Identität zu erlangen.Wird sie verweigert und werden stattdessen Missbil-

ligungen oder Abwertungen des Individuums deutlich, so kann eine solche Iden-

titätsbildung nicht gelingen und es drohen pathologische Effekte. Das anthropo-

logisch situierte Kriterium einer gelingenden Identitätsbildung (unter variieren-

den historischen und sozialen Bedingungen) gewinnt damit zugleich einen nor-

mativenCharakter:EsmussumdieGewährleistungenwertschätzenderAnerken-

nungsverhältnisse 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 Verhältnissen steht die Berücksichtigung der wechselsei-

tigen Verpflichtungen im Vordergrund und im Rahmen eines (über Werte ver-

mittelten) kulturellen Selbstverständnisses derGesellschaft steht eine gelingende

Solidarität als symmetrische Wertschätzung im Vordergrund. Sind diese unter-

schiedlichen Qualitäten der Anerkennung nicht hinreichend erfüllt oder ergeben

sich sogar entsprechende Formen der Missachtung (Misshandlungen, Entrech-

tung und Ausschließung), so bildet dies nicht nur den Ausgangspunkt misslin-

gender Identitätsbildung, sondern auch den Ansatzpunkt einer gesellschaftskri-

tischen Analyse.

Eine solche gesellschaftskritische Analyse geht zwar von der Ambivalenz und

derKonflikthaftigkeit sozialer Praktiken aus.Aber ihrKriterium,mit dessenHilfe

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 äußerer, theoretisch begründeter und konstruierter

Maßstab, an dem soziale Praktiken gemessen und gegebenenfalls kritisiert wer-

545 Vgl.Honneth 1992. Vgl. dazu auch Schäfer/Thompson 2009, S. 14 ff. sowie Balzer/Ricken 2009,

S. 48 ff.
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den können. Ein solcher Maßstab erlaubt es, pathogene Bedingungen zu identi-

fizieren und zu kritisieren, die von den Beteiligten möglicherweise gar nicht als

solchewahrgenommenwerden. SeineNormativität begründet dann eineÜberle-

genheit gegenüber der Teilnehmerperspektive und rechtfertigt letztlich eine pa-

ternalistische Aufklärung.

Wennman sich auf eine solche kritische Perspektive, die die immanente Pro-

blematik des Anerkennungskonzepts normativ neutralisiert546, nicht zurückgrei-

fen will und wenn man gleichzeitig praxisimmanente Rechtfertigungs- und Kri-

tikordnungen im Sinne von Boltanski und Thévenot nicht für ausreichend hält,

dann stellt sichdie FragenachderMöglichkeit einer kritischenTheorie:Diesedarf

dann nicht nur ein immanentes, den gegebenen Rechtfertigungsordnungen ent-

liehenes Kriterium stark machen, sie darf aber auch nicht auf ein externes Kri-

tikkriterium zurückgreifen. Eine kritische Theorie, die auf ein externes norma-

tives Kriterium verzichtet, wird so einerseits die praxisimmanenten Rechtferti-

gungs- undKritikordnungen als Ausgangspunkt ernst nehmenmüssen,umdann

dennoch ein Kriterium zu finden, das über diese hinausgeht, ohne einfach nur

von außen gesetzt zu werden. Kritik als eine soziale Praxis zu denken, die zu-

gleich die praktischen Rechtfertigungs- und Kritikordnungen als Kriterium ak-

zeptiert und überschreitet – das ist der Einsatzpunkt von Celikates. Die ,inter-

ne Kritik‘, wie sie von Boltanski undThévenot in den sozialen Kritik- und Recht-

fertigungsordnungen identifiziert wird, übersieht in seiner Perspektive, dass für

den Vollzug solcher Praktiken subjektive Voraussetzungen gegeben seinmüssen,

zu denen nicht zuletzt reflexive Fähigkeiten zählen.547 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. Können solche Hinderungsbedingungen bestimmt werden, dann

besteht für Celikates das Ergebnis in einer „Pathologie zweiter Ordnung“.548 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

zugänglich sind, von ihnen also entweder nicht als solche erkannt oder zwar er-

kannt, aber nicht verstanden und deshalb nicht kritisiert werden“.549Mit der feh-

lenden Reflexionsfähigkeit, 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 Überlegungen zu den Ansätzen von Celikates und Ja-

eggi habe ich auch an anderen Stellen und in anderen Kontexten verhandelt: vgl. Schäfer 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 aberwerden diese selbst noch

einmal an ,subjektiveVoraussetzungen‘gebunden,die nicht notwendig vorausge-

setztwerdenkönnen. Ihr Fehlen verweist auf kritikwürdige soziale Bedingungen.

Nun ist eine solche Begründungsperspektive einer kritischenTheorie, die be-

ansprucht, die Teilnehmerperspektive ernst zu nehmen,nicht überzeugend.Dies

liegt zunächst daran, dass in diese praxeologische Teilnehmerperspektive,wie sie

vomAnsatz einer ,internenKritik‘ ausbuchstabiert wird, dochwieder eine selbst-

reflexive Subjektfigur eingeführt wird: Diese ist nicht zuletzt durch die Möglich-

keit definiert, sichdie sieumgebendenBedingungen transparentundreflexiv ver-

fügbar zumachen–sich also zu diesenBedingungen reflexiv und selbstbestimmt

zu verhalten.Unter derHandwird so die praxeologischeDezentrierung des ,Sub-

jekts‘wieder zurückgenommenunddas souveräne Subjekt als Voraussetzung von

Rechtfertigungs- und Kritikpraktiken wiederhergestellt.

Die ,Kritik als soziale Praxis‘ reduziert sich dann auf die klassische Figur einer

um Aufklärung bemühten Pädagogik. Gegenüber Bourdieu, der davon ausgeht,

dass die Akteure der praktischen Logik verfallen und sich in einer illusionären

Bindung befinden, ist es als Voraussetzung einer solchen Pädagogik nun wichtig

zu betonen,dass die Akteure grundsätzlich über das Potential der Ausbildung sol-

cher Fähigkeiten verfügen,dass diese also nur von außen blockiertwerden.Refle-

xionsdefizite besagen also nicht, „dass die Person ,unfähig‘ in dem Sinne ist, dass

sie nicht über diese Fähigkeit verfügt“.550 Von ,Bildsamkeit‘ als logischer Voraus-

setzung der sinnvollen Rede von Aufklärungsbemühungen kann also ausgegan-

gen werden. Was aber mit einer solchen pädagogischen Aufklärungsperspektive

gegeben ist, lässt sich als Paternalismus-Problemangeben.Diesemkannmanmit

unterschiedlichenStrategien begegnen.So kannmandarauf hinweisen,dass nie-

mand – auch nicht der kritischeTheoretiker/Pädagoge – vollständig über die ge-

wünschten Fähigkeiten verfügt. Die Unterschiede bleiben daher eher graduell.551

Man kann dem Paternalismus zudem dadurch zu begegnen versuchen, dassman

den Anspruch hat, die Probleme gemeinsam mit den Adressaten zu bestimmen

und Lösungswege zu suchen: „Die strukturellen Einschränkungen der reflexiven

Fähigkeiten der Akteure können nur in einem dialogischen Prozess zwischen der

kritischenTheorie und ihren Adressaten diagnostiziert und angegangen werden,

der diese Fähigkeiten in einemgewissenMaße voraussetzt“.552 Damit ist gewähr-

leistet, dass die Maßstäbe 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

Aufklärungspraxis nicht der Pädagogik, sondern der Psychoanalyse-Rezeption des frühen Ha-

bermas (1968) entnimmt. Genau dieser frühe Habermas war mit der erkenntnisanthropologi-

schen Figur eines emanzipatorisches Erkenntnisinteresses der Stichwortgeber der Kritischen

Erziehungswissenschaft.
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liegenden Ansprüche zurückgebunden werden. Die kritischeTheorie soll – unter

demAnspruch eines ,methodologischenEgalitarismus‘553 –gemeinsammit ihren

pädagogischen Adressaten deren Defizite erkennen und bearbeiten und so die

Voraussetzung dafür schaffen, dass die ,strukturellen‘ Hinderungsbedingungen

für das Funktionieren praktischer Rechtfertigungs- und Kritikordnungen aufge-

hobenwerden.Dabei bleiben die Adressaten selbst die letzte Validierungsinstanz

dieses (Selbst-)Aufklärungsprozesses.554

Die Rettung der kritischen Theorie angesichts der praxeologischen Heraus-

forderung gerät zu einem klassischen pädagogischen Unternehmen, dessen hin-

länglich bekannte Paradoxien und Unmöglichkeiten in einer Rhetorik transpor-

tiert werden, die sich der eigenen Abgründe nicht einmal vergewissert. Der Pa-

ternalismus, gegen den man sich wendet, bildet allenfalls die Oberfläche, unter

der die unmöglichen Möglichkeitsbedingungen des Pädagogischen 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 Inakzeptabilität‘, also darauf, im Selbstverständnis der Adressaten einen

praktischen Widerspruch her(aus)zustellen, der einen Prozess der Selbstreflexi-

on initiiert, der wiederum die Voraussetzung für eine transformatorische Praxis

ist“.555 DieWendung gegen die deutlichwerdende Paternalismusproblematik der

kritischenTheorie bildet nun ebenfalls den Ausgangspunkt eines anderenNeube-

stimmungsversuchs der Kritik unter Berücksichtigung einer Theorie der Prakti-

ken: denjenigen einer ,Kritik der Lebensformen‘.556

Jaeggi geht es um eine „kritischeTheorie als Kritik von Lebensformen“.557 Kritik ist

auch für sie ein immanenter Bestandteil von Lebensformen, die sie als ein „En-

semble vonPraktiken“558 versteht.Eine kritischeTheorie darf dieser in denPrakti-

ken selbst zufindendenKritik nicht einfach einenpositivenEntwurf der richtigen

Lebensformen gegenüberstellen. Ihre Aufgabe besteht im Aufzeigen immanen-

ter Überschreitungspotentiale, die sich durch den Hinweis auf immanente Wi-

dersprüche in den praktischen Logiken selbst ergeben. Es geht um eine kritische

„Theorie als Ferment individueller und kollektiver Emanzipationsprozesse“.559

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 kritischenTheorie wird, setzt deren normativeWen-

de voraus,wie sie letztlichmitHonneths Anerkennungstheorie vollzogenwurde. Für die ,ältere‘

kritischeTheorieAdornos,die vonderparadoxenNotwendigkeit einer (bodenlosen) Selbstkritik

des Kritikers ausging, bildete der Paternalismus der Theorie selbst ebenso wenig ein Problem

wie für die Diskurstheorie von Habermas.
557 Jaeggi 2014, S. 12.
558 Ebenda, S. 65.
559 Ebenda, S. 12.
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Dabei ordnet Jaeggi ihr Vorhaben und damit die Relevanz ihres Rückgriffs

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 Begründungsreflexi-

on ausgeschlossen worden sei.560 Nun scheint aber eine praxeologische Fassung

des Konzepts der Lebensformen zunächst keine Verbindung zumoralphilosophi-

schen Problemstellungen zu haben. Jaeggi versteht Lebensformen als „kulturell

geprägte Formenmenschlichen Zusammenlebens …, die ein ,Ensemble von Prak-

tiken und Orientierungen‘, aber auch deren institutionelle Manifestationen und

Materialisierungen umfassen“.561 Dabei mag man zwar konstatieren, dass die

Unterscheidung von (individueller) Moral und (begründungsbedürftiger) Ethik –

wie andere Unterscheidungen auch – von Lebensformen und damit von Prakti-

kenderSignifizierungabhängig sind.562Dasallein aber ändert nochnichts daran,

dass damit ,Lebensformen‘ selbst noch keinen ,moralischenWert‘ haben: Sie sind,

was sie sind und bringen normative Unterscheidungen sowie deren Relativie-

rungen undUnbestimmbarkeiten in ihren Artikulationspraxen hervor, ohne dass

sie – gar als ganze – gut oder schlecht, defizitär oder zu transformieren wären.

Lebensformen haben ihre eigenen internen Rechtfertigungs- und Kritikordnun-

gen. Diese noch einmal auf ihre Legitimität oder ihren ,moralischen Wert‘ hin

beurteilen zu wollen, scheint einen externen Standpunkt vorauszusetzen, dem

wiederum der Paternalismusvorwurf gemacht werden könnte. Die Möglichkeit

einer kritischenTheorie, die keine externenMaßstäbe vorgebenwill und die den-

noch die internen, in den Lebensformen selbst gegebenen Rechtfertigungs- und

Kritikordnungen problematisieren will, hängt dann davon ab, immanente Kri-

terien zu finden, die das Ganze der Lebensformen (und nicht nur an internen

Maßstäben kritisierte Praktiken) als problematisch erscheinen lassen. Jaeggi

macht dazu folgenden Lösungsvorschlag, der die praxeologische Perspektive

aufnimmt und zugleich anders situiert: „Lebensformen sind komplex struk-

turierte Bündel (oder Ensembles) sozialer Praktiken, die darauf gerichtet sind,

Probleme zu lösen, die ihrerseits historisch kontextualisiert und normativ ver-

fasst sind. Die Frage nach der Rationalität von Lebensformen lässt sich dann in

einer kontexttranszendierenden Perspektive als Frage nach der Rationalität 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 Rationalität 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 Rückgewinnung 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“.563 Die damit vorgenommene Perspektivenverschiebung besteht also darin,

zunächst Ensembles von Praktiken als Einheiten, als (strukturierte) Ganzheiten

in den Blick zu nehmen und diese über ein zu bewältigendes Problem zu be-

stimmen. Ihre Struktur verdankt sich der historischen und immer zugleich

normativen (d. h. hier zunächst nur: an Gelingensbedingungen gebundenen)

Problemstellung, die sie bearbeiten. Alles hängt dann daran, dass sich diese

Problemstellung unabhängig von ihren praktischen Bearbeitungsformen als

solche bestimmen lässt. Anders formuliert: Sie darf selbst nicht wiederum dem

fragilen Prozess der Signifizierungspraktiken überantwortet werden. Die Pro-

blemstellung muss deshalb stabil und unabhängig von ihren praktischen Bear-

beitungsformen bestimmt werden können, damit diese auf ihre Rationalität hin

betrachtet und beurteilt werden können. Rational erscheinen dann jene, die die

historische Problemstellung adäquat realisieren und bearbeiten. Inadäquat sind

jene Gefüge von Praktiken, die aus unterschiedlichen Gründen, etwa aufgrund

innerer Widersprüchlichkeiten, 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 verändern sich historisch. Wenn solche Problemstellungen

erfolgreich bearbeitet wurden, eröffnet sich die Perspektive auf neue (,höhere‘,

fortgeschrittene) Problemstellungen – eine (emanzipatorische) Entwicklung, die

von falschen Bearbeitungsformen blockiert wird.

Es ist also die Verortung von Lebensformen als Bearbeitung von für sie wie-

derum konstitutiven Problemstellungen, die die Perspektive der Kritik eröffnet.

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 Unverfügbarkeit des impliziten Wissens564 –

zwei Formen einer Kritik, die den Lebensformen immanent ist. Neben einer Kri-

tik an der Koordination und Passungsfähigkeit einzelner Praktiken werden die-

se Praktiken auch mit Blick auf ihre Bedeutsamkeit für den Zweck der Lebens-

form selbst problematisch.565 Die normativenVerhandlungen 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 für sie konstitutiven Normen als „ethisch-funktionale Normen“.566 Spätes-

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 imRahmen von Praktiken die Fra-

ge nach dem Sinn und der Legitimation der Lebensform selbst. Im Rahmen ei-

ner ,internen Kritik‘ führt die Beantwortung dieser Frage dazu, dass Verwirkli-

chungsbedingungen der Zielsetzung kritisiert werden, diese selbst aber akzep-

tiert wird.Widersprüche, Inkonsistenzen, die Differenz von Anspruch undWirk-

lichkeit müssen aufgehoben und korrigiert werden, damit das Ziel erreicht bzw.

das für die Lebensform konstitutive Problem ,gut‘ bearbeitet werden kann.567 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

Legitimität dieser Ziele oder Ideale selbst.

Auch die von Jaeggi favorisierte ,immanente Kritik‘ „lokalisiert die Normati-

vität sozialer Praktiken in den Vollzugsbedingungen dieser Praktiken selbst. Au-

ßerdem geht immanente Kritik aber davon aus, dass die Kontexte, aus denen sie

ihreMaßstäbe bezieht, gleichzeitig in sichwidersprüchlich sind. Sie werden nicht

zufällig nicht verwirklicht, sondern sind von einem systematischen Problem ge-

kennzeichnet“.568 Die ideale Problemlösung bildet hier also einen Bezugspunkt,

der als solcher durch die Widersprüchlichkeit der Praktiken selbst zum Problem

wird. Das eröffnet der Kritik die Möglichkeit, das ,Ideal‘ der Lebensform selbst

noch einmal als mögliche Lösungsperspektive der aufgezeigten Widersprüche –

und damit als Transformationsmöglichkeit der gegebenen Lebensform – anzu-

geben. Eine solche ,immanente Kritik‘ entwickelt aus den systematischen (d. h.

die Logik der Praxis immer schon bestimmenden) Widersprüchen eine Trans-

formationsperspektive, die geeignet ist, diese Widersprüche aufzuheben.569 Die

in den Praktiken der Lebensform aufgefundenen Widersprüche stehen dann für

ein „Spannungsverhältnis innerhalb der Formation, das diese über sich hinaustreiben

wird“.570

Systematische Widersprüche im Rahmen einer aufgabenbezogenen histori-

schen Formation, die über sich hinaustreiben –eine solche Figurmacht nicht nur

erneut strukturelle Vorgaben für die Vollzugslogik von Praktiken stark. Sie bin-

det diese zugleich an eineTheorie der Sittlichkeit, die die Praktiken einerseits als

Momente kritischer Reflexivität betont, die aber andererseits an eine (dialekti-

sche) Fortschrittslogik gebunden ist.Da diese Fortschrittslogik nichtmehr an ge-

sellschaftliche Auseinandersetzungen (etwa von strukturell definierten Konflikt-

gruppen) gebundenwird, sondern für sie ,die Lebensform‘ selbst als Bezugspunkt

genommen wird, bietet es sich an, den Fortschrittsprozess als Lernprozess zu

konzipieren.Damit ändert sich aber zugleichdieEbenederBetrachtung.Die ,im-

manente Kritik‘ an denWidersprüchen imRahmen 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 Veränderungspotential angibt, bildet selbst noch keine Einordnung in ei-

nen historischen Fortschritts- und Lernprozess. Diese wird dadurch ermöglicht,

dass man „Lebensformen als lernende Lernumgebungen“571 versteht. Damit wird die

Kritik an Lebensformen „zu einer Art Metakritik historisch-sozialer Prozesse“.572

Der Standpunkt einer solchen Metakritik ist letztlich geschichtsphilosophisch:

Den Ausgangspunkt bildet eine „normative Konzeption von Lernprozessen“573, die auf

eine Fortschritts- bzw.Anreicherungslogik verweist: „sowird nur dort tatsächlich

gelernt, wo auftretende Probleme auf einem bestimmten normativen Niveau im

Modus eines Anreicherungsprozesses reflexiv bewältigt werden können“.574

Auch wenn für Jaeggi eine solche Perspektive nicht einfach einer Fortschritts-

logik im Hegelschen Sinne folgt, sondern den historischen Rückschritt ebenso

als Möglichkeit enthält wie die Kontingenz des historischen Prozesses575, so wird

dochdeutlich,dass dieKonstruktion eines solchennormativenBezugspunktsnur

noch wenig mit einer Untersuchung sozialer Praktiken zu tun hat. Deren Beto-

nung der Teilnehmerperspektive wird hier – über den Zwischenschritt einer un-

terstellten Sittlichkeit von Lebensformen –mit dem normativen Kriterium eines

historischen Lern- und Emanzipationsprozesses konfrontiert. Dieses erlaubt es,

Rationalität und Scheitern der Praktiken und Lebensformen zu beurteilen, ohne

noch auf den immanenten Streit um Rationalität und Scheitern und die diesem

korrespondierenden (hegemonialen) Signifizierungspraktiken eingehen zumüs-

sen.Dassmisslingende Lebensformen„an einemkollektiven praktischenReflexi-

onsdefizit, an einer Lernblockade“576 leiden – eine solche Defizitfeststellung be-

ansprucht immer schon, über ein (formales) Rationalitätskriterium zu verfügen,

das den praktischen Auseinandersetzungen um die Bedeutung von Rationalität

entzogen ist. Solche agonalen Auseinandersetzungen (und damit hegemoniale

Signifizierungsprozesse ohne grundlegendes Signifikat) in den Vordergrund zu

rücken, ist von hier her abzulehnen, weil „damit der Versuch der Herstellung ei-

ner durch Begründung vermittelten gemeinsamen Grundlage“ und die „Rolle der

Normativität“ in Frage gestellt wird.577 Die praxeologische Wende und die sich

damit zugleich andeutenden Auseinandersetzungen umBedeutungenwerden so

571 Ebenda, S. 330.
572 Ebenda, S. 315.
573 Ebenda, S. 318.
574 Ebenda, S. 316.
575 Gegen eine einfache geschichtsphilosophische Fortschrittslogik imSinneHegelswird der Prag-

matismusDeweys und der AnsatzMcIntyres aufgeboten. Erreicht werden soll damit „eine Syn-

these pragmatistischer und dialektischer Motive und damit die Möglichkeit, soziale Verände-

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 Möglichkeit normativer Signifikate ver-

trauenden kritischenTheorie.

3. Gewalt – ein blinder Fleck der Praxistheorie

Wenn die skizzierte Form einer kritischenTheorie ihre Fluchtpunkte in einer pa-

ternalistischen Aufklärungslogik oder einer Lerngemeinschaft hat, die sich um

ihre eigenen normativen Grundlagen kümmern sollte, dann bietet sich nicht nur

an, dagegen erneut die kontingente, fragile und kaum begründbare Vollzugslo-

gik von Praktiken ins Feld zu führen. Man könnte auch – in einer Verschärfung

jener differenztheoretischen Ansätze, die bereits verhandelt wurden – darauf

verweisen, dass ,Kommunikation‘ und praktische Vollzüge Aspekte aufweisen,

die ihr ,Gelingen‘ systematisch in Frage stellen können. Dass die Bedingungen

der Möglichkeit von Praktiken sich zugleich als Bedingungen ihrer Unmöglich-

keit erweisen können, zeigt Dieter Mersch an einem einfachen, aber paradig-

matischen Beispiel. In einer sozialen Begegnung nimmt jemand den anderen als

übertrieben zudringlich wahr, während dieser wiederum glaubt, dass sein Ge-

genüber aus nicht nachvollziehbaren oder gar irrationalen Gründen zurückwei-

che: „Beide meinen, der jeweils andere verletze die Regeln der Kommunikation

und untergrabe jede Möglichkeit des Dialogs. Offenbar ist der Prozess der In-

terpersonalität, worin sich wechselseitig Verständigung konstituiert, ein Ort der

Verstörung, desMissverständnisses und der Gewalt“.578Wenn kein gemeinsamer

Grund vorausgesetzt werden kann, keine Eindeutigkeit der Situation und ihrer

adäquaten Einschätzung anzunehmen ist, wenn also Sinn und Bedeutung erst

performativ erzeugt werden müssen, dann ergibt sich das Problem, dass die-

se immer vorläufige 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 Perspektivenübernahme letztlich an der Differenz von Ausdruck und Ein-

druck scheitert: DieWahrnehmung der Artikulationen des anderen bleibt immer

eine eigeneWahrnehmung, die in Rechnung stellenmuss, dassman die kommu-

nizierte Bedeutung nicht verstanden hat. Dies impliziert umgekehrt, dass man

auchniemals sicher sein kann,wie die eigenenArtikulationen von anderen aufge-

nommenwerden. Interaktionen werden so niemals kontrollierbar und es kommt

allenfalls darauf an, dass dies selbst nicht zumThemawird.579 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 Authentizität

und Inszenierung aufhob und ein Feld problematisch bleibender Identitätspolitiken eröffnete.
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gendynamik, die als solche immer schon die Differenz von Intentionalität und

Nicht-Intentionalität, von Absicht und deren Verwobenheit in einen praktischen

Prozess produziert.

Mit einer solchen Perspektive kommtUnruhe in den gemütlichen Bereich des

impliziten Wissens: Es reicht einfach nie. Die Katastrophe in Form wahrgenom-

mener und damit auch: existenziell erfahrener Gewalt droht immer. Für Mersch

bedeutet dies, dass die Performativität von Signifizierungspraktiken sich nicht

nur (aber auch) in einem Feld agonaler, auf Hegemonie zielender Auseinander-

setzungen ereignet. Diese Signifizierungspraktiken produzieren darüber hinaus

Gewalterfahrungen, die für die Beteiligten eine existenzielle Bedeutung entfal-

ten. Diese Dimension einer agonalen politischen Logik berührt die Möglichkeit

eines (von der späten kritischen Theorie Frankfurter Provenienz in den Mittel-

punkt gestellten) öffentlichen moralischen Raums, in demmit Argumenten über

das Richtige befundenwerden kann. Selbst dieser Raumwird von der Gewalt, der

Agonalität eines Politischen heimgesucht, dem die Vorstellung eines gemeinsam

begründeten und verbindlichen Grundes abhandengekommen ist. Man könnte

dies auch so formulieren,dass die argumentierendeVernünftigkeit durch ,Wesen‘

abgelöst 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 Verfügung transzendiert, mit

der Moraltheorien operieren, die sich auf ein letztlich immer rationales und sou-

veränes Subjekt beziehen. So stellt Mersch mit Blick auf die Performativität fest:

„vielmehr bezieht der Begriff seine Brisanz gerade aus der Verwobenheit mit den

Dimensionen des Leibes, der Präsenz und der Macht wie auch der Responsivi-

tät und Unverfügbarkeit. Als Kennzeichnung seiner Verstrickung im Praktischen

entzieht sich darum die Performanz weitgehend der Intentionalität“.580

Die Verstrickung ins Praktische kommt dann in den Blick, wenn man Perfor-

mativität 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-

rän in den Ordnungen des Symbolischen bewegt – das um die Bedeutung seiner

Artikulation weiß und diese letztlich kontrollieren kann.581 Eine Dezentrierung

dieses Subjekts ergibt sich, wenn seine performativen Artikulationen so betrach-

tet werden, dass ihr zugleich prozessualer und in soziale Bezüge eingebetteter

Charakter deutlichwird.Erst durchdieBerücksichtigungderVerflochtenheitmit

anderen Artikulationen ergibt sich eine Perspektive, in der die Möglichkeit inad-

580 Mersch 2015, S. 187.
581 Im Anschluss an Austin (1972) ist eine solche Sprechakttheorie von Searle (1971) ausgearbeitet

worden. An sie schließt dann die Theorie des kommunikativen Handelns bzw. des Diskurses

von Jürgen Habermas an.
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äquater Antworten, von Missverständnissen und einer nicht zu kontrollierenden

möglichenGewaltsamkeit aufscheint. In einer solchen Sichtweise gewinnt die in-

dividuelle Artikulation eine die subjektive Performativität übergreifende Bedeut-

samkeit im Prozess einer praktischen (d. h. nicht nur sprachlich-symbolischen)

Verständigung. Dieser Prozess einer praktischen Verständigung gewinnt damit

den Charakter eines Mediums, innerhalb dessen performative Signifizierungs-

akte ihre (durch die Individuen nicht zu kontrollierende) Wirksamkeit entfalten.

Mersch spricht von einer ,Szene des Performativen‘, um diese Überschneidung

des Medialen und Performativen zu kennzeichnen. „Mit der ,Szene des Perfor-

mativen‘ ist im übrigen eine elementare soziale Situation gemeint, die nicht auf

einzelne Akte oder Äußerungen reduziert werden darf, sondern stets einen kom-

pletten interpersonalen Prozess sowie eine Sequentialität von Handlungen, Zu-

ständen, Gesten und Äußerungen einschließt, die miteinander interagieren und

das Soziale allererst hervorbringen“.582

Schon in jenerDifferenz zwischenMitteilungundAneignung,wie sie alsHeu-

ristik für eine pädagogische Forschung angegebenwurde, zeigte sich die hier nun

auf diemediale Bedeutsamkeit praktischer Verweisungszusammenhänge ausge-

dehnte Problematik. Performative Akte sind nicht einfach nur als eindeutige Be-

deutungsartikulationen zu verstehen, die dann von möglichen Adressaten sinn-

getreu aufgenommenundbeantwortetwerden können. Ihr Sinn konstituiert sich

als nachträglicherEffekt, indemsichnicht zuletzt auchdiePositionierungdesAr-

tikulierenden zeigt.Dabei konstituiert sich dieseNachträglichkeit 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 sieprozessiert.So„erzeugtdie spezifischeStrukturalität perfor-

mativer Szenen ihre eigene Dynamik, setzt sie fort, ,ent-faltet‘ sie im buchstäb-

lichen Sinne ständiger Faltungen neu und anders“.583 Mersch spricht von einem

,pragmatischen différance-Prinzip‘, das den paradoxen Effekt hat, dass auf Ver-

ständigung und pragmatische Situationsbewältigung angelegte Signifizierungs-

praktiken, genau diese Verständigungsgrundlage verunmöglichen.584

Jede Artikulation hat im Rahmen eines praktischen Settings immer auch den

Charakter eines Ereignisses585, von dem her sich die Differenz von Anschlussfä-

higkeit oder Zerwürfnis bzw.Gewalt entfaltet.Es ist dieser Ereignischarakter, der

jedeVorstellungeiner subjektiv-performativenVerfügbarkeit überdenartikulier-

ten Sinn grundsätzlich 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 für das, was sich zeigt (vgl. Mersch 2000 und 2002), für eine Präsenz,

die sich jeder intentionalen Verfügung 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“.586 Die Differenz

vonAnrufung bzw.Adressierungund ,Antwort‘587 konstituiert damit nicht nur ei-

neUnsicherheit undUngewissheit, die sich imProzess derHervorbringungprak-

tischerOrdnungendurchhält und sogar zu steigernvermag.Möglichund letztlich

unvermeidbar sind in diesem Prozess auch Dissoziationen: Entzweiungen, Zer-

würfnisse, Gewalterfahrungen, die als solche nicht einfach einer Absicht des an-

deren zugerechnet werden können, obwohl solche Attribuierungen zugleich im-

mer geschehen. Ob eine Zuwendung als Herablassung aufgefasst wird, Schwei-

gen als arrogant wahrgenommenwird, ob eineThese als Dogma aufgefasst wird,

das jede weitere Auseinandersetzung überflüssig macht – solche Wahrnehmun-

gen bewegen sich im Spannungsfeld von unterstellter Intentionalität und dem

als gegeben wahrgenommenen Ereignis, das die Praktik immer auch darstellt.588

Und es gibt jenseits dieser, sich in der ,Szene des Performativen‘ ereignenden,

,Ent-Stellung‘ des Sinns keineMöglichkeit, 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.589

Folgt man dem performanz- und medientheoretischen Zugang Merschs zu

einer Praxistheorie, dann erfolgt die Dezentrierung einer souveränen Subjekt-

vorstellung weniger über 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 für

mögliche Auseinandersetzungen vorgab. Habitualisierungen und inkorporierte

Schemata der Wahrnehmung, des Urteilens und Handelns sollten eine mög-

lichst unproblematische (wenn auch illusionär abgestützte) Einordnung in die

soziale Welt gewährleisten. Der Ansatz Merschs geht aber auch über eine diffe-

renztheoretische Heuristik hinaus, die die praktischen Vollzüge als Bearbeitung

einer unlösbaren Problematik analysierbar macht. Eine solche Perspektive kann

einerseits (äquivalenz-)funktionalistisch ausbuchstabiert werden, indem gleich-

rangige Möglichkeiten 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. Spätestens dann ergibt sich ein

Übergang zu diskurstheoretischen und dekonstruktivistischen Ansätzen, die

Praktiken als Signifizierungspraktiken begreifen, die ihren Sinn immer erst

586 Ebenda, S. 194.
587 Vgl. dazu auchMersch 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 vorgängige Signifikate (als verbind-

lich geteilte Bedeutungen) zurückzugreifen. 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 vorgängig

geteilten Sinn gibt – die Hervorbringung von und die Berufung auf als gültig

unterstellte Bedeutungen immer auch einen hegemonialen Prozess darstellt. Es

geht darum, partikulare Perspektiven als universal gültig durchzusetzen.

MerschsTheorie setzt hier ein, aber sie verschiebt den analytischenAusgangs-

punkt. Ihr geht es nicht um Fragen der Bedeutungs- oder der Identitätspolitik.

Ebenso stehen Fragen der prozessualen und differentiellen Konstitution sozialer

Ordnungen nicht im Mittelpunkt. Zwar könnte man sagen, dass es auch diesem

Einsatz um die Möglichkeit und Unmöglichkeit der Hervorbringung von Sozia-

lität, von sozialen Ordnungen geht, aber die Frage der Möglichkeit und Unmög-

lichkeit wird hier auf das Verhältnis von Performativität undMedialität, von Arti-

kulation und deren szenischer Ent-Stellung bezogen. Damit rücken zwei Fragen

in den Vordergrund, deren kritisch-analytische Perspektive sich weniger auf po-

litischeMachtanalysen, sondern auf eine als tragisch vorgeführte ,moralische‘ Si-

tuation richtet. Das ist zunächst die Frage nach dem Verhältnis von individueller

Artikulation und praktischer Einbindung, von performativemAkt und szenischer

Ent-Stellung, von der Handlung als intentionalem Vollzug und Ereignis. Und da

ist–zumzweiten–dieFragenachder immergegebenenPotentialität vonGewalt,

die sich aus dieser Differenz ergibt. Beide Fragen verknüpfen die Performativi-

tät von Signifizierungspraktiken, die als solche auf keinen ihnen voraus liegen-

den ,festen‘ Sinn zurückgreifen können,mit dem Problem, dass solche Praktiken

über ihre zeichenpolitischen Effekte hinaus einen zusätzlichen Effekt haben, der

selbst nichtmehr zeichentheoretisch verarbeitet werden kann.Dieser Effekt liegt

in ihrer Präsenz, in ihrer Gegebenheit, die als solche (unabhängig 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 Präsenz, die Gegebenheit von (signifizierenden)

Praktiken der (leiblichen) Erfahrung von Gewalt, ist dabei nicht nur durch einen

Rückgriff auf den Erfahrungsbegriff – und damit auf eine phänomenologisch de-

zentrierte Subjektvorstellung – ermöglicht: Sie erfolgt zudem über die Differenz

von performativer Artikulation und medialem Prozess, der als solcher eine eige-

ne (und andere) Bedeutungsgenerierung inGang setzt.Genau in dieser Differenz

von Setzung und Präsenzmachen Individuen Erfahrungen. Es ist diese Differenz

von performativer Setzung und gegebenem Sinn, an den dann die szenische Be-

arbeitung anknüpft, 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 Zerwürfnis zu-

gleich als existentielle Erfahrungen undmediale 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 „realitätszersetzendeMacht“590 eignet.Die Differenz

von Setzen und Gesetztsein, von performativem Akt und der Präsenz des Ge-

setzten im Rahmen einer medialen Prozessualität, verweist dabei zunächst 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“591 gegeben. Der Handelnde exponiert sich als körperlich-leiblich agieren-

des und daher verletzlichesWesen, indem er handelt. Darüber hinaus greift sein

Akt in den szenisch-performativen Prozess ein, in dem sich eine Bedeutung er-

gibt, die den intendierten Sinn verändert, indem er in ein Wirkungsgeflecht von

performativen Akten einbezogen wird, deren Sinn mit ihm ebenfalls verändert,

irritiert oder verschoben wird. Dabei sind die Setzung, das Sich-Aussetzen sowie

die Ent-Setzung der Bedeutung durch die Szene des Performativen nicht unab-

hängig voneinander zu betrachten, sondern Kennzeichen jedes Aktes. In ihm

überkreuzen sich Intentionalität und Nicht-Intentionalität, 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 szenischenGeschehen der Performativität eine Sozialität und

eine individuelle Erfahrung, in denenGelingen und Scheitern, Anerkennung und

Gewalt, Kontinuität und Abbruch der Interaktion als Möglichkeiten immer gege-

ben sind.

Dass Gewalterfahrungen,Missverständnisse oder Zerwürfnisse immer mög-

lich sind, dass die performativen Akte in ihrer Bedeutsamkeit von ihren nach-

träglichen Effekten her verstanden werden müssen, wird besonders deutlich,

wenn man berücksichtigt, dass diese Akte selbst nicht einfach als Ergebnis der

Entscheidung eines rationalen intentionalen Subjekts zu verstehen sind. In ihre

Intentionalität 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 heißt nicht zuletzt, dass

die eben angegebenen Differenzen und Überkreuzungen von performativen Set-

zungen und Präsenz, 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 Präsenz zwar

affektiv berührt, dessen Ordnung aber ambivalent erscheint. „Performativität und

590 Ebenda, S. 195.
591 Ebenda, S. 196.
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Responsivität gehören insoweit zusammen. Und insofern wir nie wissen können,

worauf wir im Antworten antworten, noch, was unser Antworten bedingt und

auslöst, entgleitet uns im selben Maße die Struktur des Responsiven wie die-

ses sich selbst als Setzungen vollbringen muss“.592 Die Differenz von Setzen und

Gesetztsein, von Artikulation und Gegebenheit im szenischen Geschehen kon-

stituiert eine unverfügbare Entwicklungslogik nicht zuletzt dadurch, dass das

Gesetztsein als materiales Ereignis nicht reversibel ist. Es ist das an der Artiku-

lation, was nicht zurückgenommen 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 Möglichkeit einer ,nur‘

symbolischen (wenn auch in sich auf imaginären Unterstellungen basierenden)

Beruhigung durchkreuzt. Und auch die eigene Antwort, die so niemals wissen

kann, auf was sie antwortet, trägt nur dazu bei, die wechselseitige Verstrickung

in die Medialität performativer Akte zu verstärken.

Nicht wissen zu können, 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 wäre es – wie

das eingangs erwähnte 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 zumüssen, sich in ihnen als jemand zu zei-

gen, zu subjektivieren und die damit gegebene Möglichkeit, dass andere darauf

verletzend reagieren können, bildet nur die eine Seite. Zugleich ist niemals aus-

zuschließen, dass die eigenen Setzungen durch ihre Präsenz, durch ihren Status

als materiale Gegebenheit, als Ereignis,Macht ausüben, als Gewalt erfahren wer-

den.593

An dieser ,tragischen Konstellation‘, die die ,Szene des Performativen‘ kenn-

zeichnet, können weder Bemühungen um eine rationale Konfliktbewältigung

noch das Insistieren auf die Einhaltung gegebener Normen etwas ändern. Auch

das Bemühen um Rationalität spielt sich immer schon in sozialen Szenen ab:

Sich in seinem Namen zu exponieren, mag eine Verletzbarkeit implizieren.

Ebenso aber geschieht ein solches Bemühen selbst nicht jenseits von Macht

und Gewalterfahrungen. Die ethische Forderung nach einer rationalen Ver-

ständigung über das gemeinsam Geltende und praktisch Verbindliche bleibt

somit immer schon in die Tragik der ,Szene des Performativen‘ eingebunden.594

592 Ebenda, S. 198. Die Philosophie der Responsivität, des Antwortens auf einen Anspruch des An-

deren, den wir niemals einzuholen vermögen, auf den wir also niemals adäquat zu antworten

vermögen und doch antworten müssen, geht auf BernhardWaldenfels (1994) zurück.
593 Vgl. ebenda.
594 Dies wird vonMersch gegenüber Habermas’ Diskurstheorie betont: vgl. ebenda, S. 188. Haber-

mas könnte dagegen allenfalls ins Feld führen, dass die Möglichkeit des Diskurses von der Ein-
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Das Gleiche gilt für das Insistieren auf die Einhaltung von als verbindlich un-

terstellten sozialen Normen. Hinzu kommt dabei noch, dass man sich über das

Vorliegen einer adäquaten Regelbefolgung selbst wiederum endlos streiten kann.

Setzungen und Handlungen sind als Praktiken, die in die ,Szene der Per-

formativität‘ eingebunden sind, unkalkulierbar: weder im Hinblick auf die

Wirkungen, die sie allein schon durch ihre Präsenz, dadurch dass sie als (leib-

liches) Geschehen wahrgenommen werden, eintreten noch mit Blick auf ihr

intrinsisches Gewaltpotential. Mersch zieht daraus einen doppelten Schluss.

Zunächst betont er die ethische Bedeutsamkeit der Szene der Performativität:

Jedes praktische Verhältnis im Spannungsfeld von Performativität undmedialem

Geschehen verweist auf das Ethische.Dieses Ethischewird nun aber nicht – etwa

wie im Ansatz Jaeggis – als geteilte Sittlichkeit einer über eine gemeinsame Auf-

gaben- oder Problemstellung definierten Lebensform verstanden. Gegebenheit

wie Möglichkeit einer solchen gemeinsamen sittlichen Grundlage werden hier

systematisch in Frage gestellt. Das Ethische steht bei Mersch für die Notwen-

digkeit einer Positionierung mittels einer praktischen Setzung, die als solche in

einem Feld stattfindet, das jede (kalkulierende, rationale, moralische) Begrün-

dung ausschließt. Die Unentscheidbarkeit als Voraussetzung der Entscheidung

steht hier für das ethische Problem. Dieser unentscheidbaren Entscheidung

kann man nicht ausweichen – auch wenn man um die Unverfügbarkeit von

Wirkungen, die Differenz von Intentionalität und Nichtintentionalität weiß. Die

einfache Tatsache des Handelns, des sich in eine Praxis, in die Szene der Per-

formativität Einschreibens, bedeutet stets „eine Schwelle überschreiten 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“.595

Die zweite Konsequenz, die Mersch aus seiner Betrachtung der szenisch ver-

mittelten und szenisch wirksamen Performativität zieht, besteht darin, dass die-

se ethische Bedeutsamkeit nicht gegenMacht undGewalt profiliert werden kann.

Wie das Ethische ist auch die Gewalt ubiquitär, immer schon gegeben: „Bei al-

lem,was getanwird oder gemacht werden kann, übt derMenschGewalt aus. ,Ge-

walt‘ ist hier die Bezeichnung für dieMachtlosigkeit, die Entwendung und die Ir-

reversibilität der Tat ,auf der Szene‘“.596 ,Gewalt‘ ist dann ein andererNamedafür,

dass dieWirksamkeit der eigenenAkte ,auf der Szene‘ nicht kontrolliert undnicht

,adäquat‘ beantwortet werden kann. Eine Vorstellung von Praxis, die die Perfor-

mativität, die Hervorbringung von Bedeutung gegenüber einer bloßen Regelan-

wendung oder Ordnungsreproduktion betont, und die gleichzeitig dieMedialität

lösung kontrafaktischer Unterstellungen abhängt. Aber diese Kontrafaktizität hängt letztlich

von der Aufhebung 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 Sozialität, berücksichtigt, wäre aus der

Perspektive Merschs eine, die sowohl von der (ethischen) Notwendigkeit, unbe-

gründbare Entscheidungen auf sich zu nehmen, wie auch von der unentrinnba-

ren Gewaltförmigkeit des performativen Geschehens heimgesucht wird.
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