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1 Einleitung

,Das Erziehen des Kindes sollte nicht nach dem Modell der Bearbeitung, Formung,
Veranderung eines Materials gedacht werden, sondern als Unterstiitzung sich ent-
wickelnder Kraft, als dialogische Beziehung, als Ruf und Antwort, oder wie immer
diese Sichtweise im Verlauf unserer Geschichte in Metaphern gekleidet wurde.*
(Klaus Mollenhauer 1991, S. 90)

Der Impuls fir die vorliegende Studie vom sog. Zwischen kommt von der Annah-
me, dass pidagogisches Handeln in Beziehungen stattfindet. Mit diesem Begriff
wurde in existenzphilosophischen Ansitzen am Beginn des 20. Jahrhunderts eine
besondere Art der Beziehungsweise umschrieben, die sich durch eine reziproke,
d. h. wechselseitige Qualitit auszeichnet. Eine theoretische Anniherung an diese
Qualitat ist Gegenstand dieses Buches und wird zur Herleitung eines relationa-
len Menschenbildes herangezogen. Der Entwurf dieser relationalen Anthropolo-
gie hat, so wird zu zeigen sein, sowohl Auswirkungen auf die Methoden als auch
auf die Zielbestimmungen pddagogischen Denkens und Handelns.

Zur Entfaltung dieser Relationen zwischen Anthropologie, Methodologie und
Teleologie wird der Blick auf die Beziehungsweisen zwischen Menschen gerich-
tet. Diese relational-anthropologischen Betrachtungen werden u. a. im Anschluss
an Klaus Mollenhauer unternommen, der in den 1980er Jahren an ,Vergessene
Zusammenhinge“ (1983/1991) der Erziehung mit den historisch-kulturellen Be-
dingungen erinnert hat. Damit wurde eine kulturwissenschaftliche Wende der
geisteswissenschaftlichen Pidagogik' angestofRen, die in der Tradition von Fried-
rich Daniel Ernst Schleiermacher steht und die sich als kritische Kulturwissen-
schaft fassen lisst (Brumlik 2006). Diese pidagogische Theorietradition aufgrei-
fend wird in der vorliegenden Studie eine relationale Weiterentwicklung ihrer
dialektischen Grundlagen unternommen. Dadurch wird pidagogische Praxis fo-
kussiert, ,aber keine, in der Intersubjektivitit erst im zweiten Schritt beriicksich-
tigt wird, sondern eine, die von Beginn an sozial ist, insofern ihr zentraler Begriff
jener der Beziehung selbst ist“ (Adamczak 2017, S. 238).> Dementsprechend wird
,von den Beziehungen her auf das Bezogene hin“ (Elias 1970, S. 126) gedacht und

1  Dieideengeschichtlichen Vorliufer (siehe Kap. 2) sowie aktuelle Ausprigungen der geisteswis-
senschaftlichen Pidagogik werden hier und im Folgenden kleingeschrieben. Wenn das Paradig-
ma der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik (bzw. der Kritischen und der Empirischen Erzie-
hungswissenschaft) im engeren Sinne gemeint ist, wird das Adjektiv als Eigenname gebraucht
und grofRgeschrieben (siehe v. a. Kap. 2.2).

2 Die hier zitierte solidarititstheoretische Studie , Beziehungsweise Revolution* (2017) von der
politischen Theoretikerin, Autorin und Kiinstlerin Bini Adamczak durchzieht die vorliegende



eine relational-anthropologische Grundlage fiir pidagogisches Denken und Han-
deln im intersubjektiven Sinne entfaltet.

Fir dieses Vorhaben werden Fragmente des Zwischen in der Dialogphi-
losophie nach Martin Buber sowie in der Theorie politischen Handelns nach
Hannah Arendt aufgespiirt und neu zusammengesetzt. Diese zu entwickelnde
Konstellation stellt eine begriffliche Anniherung an existenzielle Momente dar,
in denen sich Menschen direkt ,aneinander richten und sich gegenseitig an-
sprechen“ (Arendt 2016, S. 225; vgl. Buber 1962b, S. 285). Das ,Ereignis‘ solcher
Momente setzt voraus, dass die Sich-Begegnenden offen aufeinander zugehen
und sich als Personen ansprechen. Diese Ansprache ist nicht nur im wortlichen
Sinne zu verstehen. Vielmehr zeichnet sich das Zwischen dadurch aus, dass
die interagierenden Personen nicht von Dingen oder Sorgen abgelenkt werden,
sondern sich einander zuwenden. lhre Aufmerksambkeit liegt bei denjenigen,
mit denen sie unmittelbar zu tun haben. Die konstitutiven Anderen werden in
solchen reziproken Beziehungsmomenten (noch) nicht bewertet, sondern in
ihrem gegenwirtigen Sein wahr- und angenommen. Das heif3t nicht, dass alles,
was eine Person von sich gibt, akzeptiert werden miisste, sondern nur, dass sie
auch etwaige Ambivalenzen oder Unsicherheiten zeigen kann, ohne unmittelbar
Repressionen befiirchten zu miissen.

Der reziproken Qualitit ist eigen, dass sie zwar von den interagierenden
Personen erfahren wird, die Wieder- und Weitergabe dieser Erfahrung jedoch
niemals mit der tatsichlichen Beziehungserfahrung tbereinstimmt. Daraus
resultiert eine Unverfiigbarkeit des Zwischen, weshalb die hier unternommene
Studie nur Anniherungen und keine abgeschlossene Darstellung® liefern kann.
Die konstitutive Unverfiugbarkeit legt eine Forschungsweise nahe, mit der ein
spezifisch ,praktisches Wissen' (Kraus et al. 2017a, S.12) in den Mittelpunkt
geriickt werden kann: Konkret wird eine in der geisteswissenschaftlichen Theo-
rietradition entstandene Forschungsmethode aufgegriffen, die sich — inspiriert
durch Schleiermachers dialektische Grundlegung der Pidagogik - als (allge-
mein-)padagogisches Verfahren (Matthes 2011, S. 41-43) etabliert hat. Bevor
diese historisch-systematische Forschungsmethode nachgezeichnet (siehe Kap.
1.3) und relationstheoretisch weitergesponnen wird (siehe Kap. 2 und folgende),
sollen diese einleitenden Bemerkungen einen groben Uberblick iiber die rela-
tionstheoretische Anniherung an den Gegenstand dieser Studie vermitteln. In
Abgrenzung zu Selbst- und Weltverhiltnissen kann nimlich festgehalten wer-

Untersuchung insofern, als sie wichtige Anregungen fiir die gesellschaftstheoretischen Inter-
pretationen des Zwischen geliefert hat.

3 Dementsprechend sind die Ausfithrungen als eine spezifische Annaherung unter verschiedenen
potentiellen Moglichkeiten zu lesen, die aus einer anderen Perspektive anders aussehen wiirde
— gleichwohl der Anspruch verfolgt wird, ein moglichst breites Spektrum an Perspektiven auf-
zugreifen und in ihren Verflechtungen zu skizzieren (siehe bspw. Kap. 1.1 und 1.2).



den, dass unter dem Begriff Zwischen eine reziproke Beziehungsweise gefasst
wird, die sich in zwischenmenschlichen Beziehungen ereignet, weshalb Bezie-
hungsweisen zu Dingen und zum eigenen Selbst nicht im Fokus dieser Studie
stehen. Zur theoretischen Anniherung an diese zwischenmenschliche Ebene
werden — wie bereits erwiahnt — existenzphilosophische Quellen herangezogen,
die den Gegenstand mit verschiedenen sprachlichen Mitteln — teilweise implizit
— beschreiben: So wird der Begriff Zwischen im Konzept politischen Handelns
nach Hannah Arendt (1958/2016, S. 213—317) nur am Rande fiir eine bestimmte Di-
mension menschlichen Seins gebraucht, bei Martin Buber (1923/1962¢) stellt das
Zwischen hingegen die zentrale Schliisselfigur seiner Dialogphilosophie dar. Zur
Einfithrung des Zwischen in seinem dialogphilosophischen Hauptwerk ,, Ich und
Du“ (1923/1962¢) verwendet er Begrifflichkeiten wie bspw. , Begegnung* (ebd.,
S. 85), ,unmittelbare Beziehung (ebd., S. 87) oder ,Dazwischen (ebd., S. 160),
weshalb er — ebenso wenig wie Arendt - keine klare begriffliche Definition
vorzeichnet.

Auch in padagogischen Kontexten findet sich keine etablierte Verwendungs-
weise des Begriffs, denn pidagogische Beziehungen werden in divergierenden
Konzepten beschrieben, wie bspw. im ,pidagogischen Bezug nach Herman
Nohl (1935/1963), in der ,pidagogischen Atmosphire' nach Otto Friedrich Boll-
now (1961/2001) oder im Konzept des ,erzieherischen Verhiltnisses (bspw. Kron
1971). Im historischen Riickblick dieser Studie (siehe Kap. 1.1) soll anhand der
genannten drei Konzepte herausgestellt werden, dass die Uberlegungen zu
pidagogischen Beziehungen zu den konstitutiven Grundlagen einer geistes-
wissenschaftlichen Tradition pidagogischen Denkens und Handelns gezihlt
werden konnen. Schon Schleiermacher leitet die pidagogische Systematik von
Beziehung - konkret zwischen den Generationen - her. Das generationale Ver-
hiltnis ist, wie alle Beziehungen, von Machtstrukturen durchzogen - diese sind
aber beweglich; Machtpositionen kénnen sich verindern. Diese Beweglichkeit
ist Gegenstand der vorliegenden Studie. Sie wird u. a. im Kontext der Frage nach
der ,Form'‘ von pidagogischen Beziehungen (Seichter 2014) evident, wobei eine
kritische Reflexion der Machtdimension in deskriptiv ausgerichteten pidago-
gischen Untersuchungen hiufig ausbleibt und so die normative Dimension von
pidagogischen Zielsetzungen nicht reflektiert wird.

JWinschenswert, weil allein aufschlussreich, wire es jedoch, wenn die Beziehungs-
formen in einem integrativen Forschungssetting gleichzeitig auf normativer und auf
deskriptiver Ebene analysiert und diskutiert witrden. Nur so kénnte ein Verstindnis
davon entstehen, welche tatsichlich vorfindbaren Formen einer pidagogischen Be-

4 Der Begegnungsbegriff ist — anders als das Zwischen — in den 1960er Jahren zu einem Grund-
begrift der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik geworden (Loch 1969, S. 13; zur Geisteswissen-
schaftlichen Pidagogik siehe Kap. 2.2).



ziehung modellhaft vorkommen und inwieweit der Praktiker dariiber hinaus einer
regulativen Idee bedarf, um daran sein Handeln orientieren und priifen zu kénnen.
(ebd., S. 233)

In der vorliegenden Studie liegt der Fokus auf einer spezifischen Form von Be-
ziehungen — auf der reziproken Beziehungsweise des Zwischen. Es wird die Fra-
ge gestellt, unter welchen Bedingungen diese Beziehungsform in pidagogischen
Kontexten moglich ist (siehe Kap. 4). Die leitende These ist, dass trotz der konsti-
tutiven Asymmetrie von pidagogischen Beziehungen (Wulf/Zirfas 2014a, S. 249)
reziproke Beziehungserfahrungen gemacht werden. Daran schlief3t die Hypothe-
sean, dass in diesen asymmetrischen Verhiltnissen die gesellschaftlich dominan-
ten Strukturen verstetigt werden, diese aber durch bestimmte Beziehungsweisen
verschoben, ausgesetzt oder gebrochen werden konnten. Dabei darf ,Abhingig-
keit nicht geleugnet und verdinglicht“ (Adamczak 2017, S. 285), sondern muss als
Jkonfliktuose anerkannt“ (ebd.) werden. Nur so kann ihre Beweglichkeit sichtbar
werden, wodurch es moglich wird, ,auf Grundlage differenter Positionalititen
das Verhaltnis von Abhingigkeit und Freiheit egalitir zu gestalten. Statt Einheit
des Zwangs und bindungslose Differenz kann das Gemeinsame dann als das er-
scheinen, was die Vielen miteinander teilen. Als Gleiche und Freie in Solidaritit*
(ebd.). Dieser Utopie eines Miteinanders des Verschiedenen folgend, zielen pid-
agogische Beziehungen auf eine Beendigung ihrer selbst, insofern die Asymme-
trie itberwunden werden soll und pidagogische Beziehungen damit enden oder
in Freund:innenschaften iibergehen (vgl. bspw. Buber 1962¢, S. 167). Pidagogi-
sche Beziehungen werden also nicht als , Beziehungen auf Augenhéhe konzep-
tualisiert, sondern im Sinne von durchaus konflikthaften Prozessen der ,, Anglei-
chung” (Arendt 2019b, S. 51; siehe Kap. 5) betrachtet: In pidagogischen Beziehun-
gen treffen unterschiedliche Perspektiven aufeinander, die wiederum aus vielfil-
tigen interpersonalen Beziehungserfahrungen hervorgegangen sind: Wenn Men-
schen einander ihre jeweiligen Perspektiven auf die Welt oder auf eine Sache mit-
teilen, werden dadurch nicht nur ihre Selbstverhiltnisse offengelegt, von anderen
irritiert und Bildungsprozesse angeregt (Subjektebene), sondern auch (nachhalti-
ge) Verbindungen gestiftet (Beziehungsebene) und die bestehenden gesellschaft-
lichen Verhiltnisse affiziert (gesellschaftliche Ebene). Im Zuge der Anniherungen
an das Zwischen soll die Beziehungsebene hervorgehoben und die Beziehungs-
form des Zwischen als tatsichlich in pidagogischen Settings vorkommende her-
ausgestellt werden, ohne diese machtvolle Eingebundenheit auf gesellschaftlicher
Ebene aufler Acht zu lassen.

5 Zur Hinfithrung an die Thematik der Studie siehe auch den Video-Podcast ,Kann es pidago-
gische Beziehungen auf Augenhéhe geben? Uber das ,Zwischen“ in der Pidagogik* (Lechner/
Stiitzle 2023).
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Der Verweis auf die gesellschaftliche Ebene macht bereits deutlich, dass Pad-
agogik hier nicht auf das dyadische Verhiltnis von pddagogischen Fachkriften
und ihre jeweiligen Adressat:innen reduziert wird, sondern hinsichtlich relatio-
naler Verflechtungen und Verstrickungen mit gesellschaftlichen Strukturen in
den Blick genommen werden soll. Daher wird von der Beziehungsebene ausge-
gangen und padagogische Beziehungen nichtan ,die Zweisamkeit von Ich und Du
[gebunden], in der die meisten Ethiken und Moraltheorien®und - so kénnte man
erganzen — padagogischen Theorien ,beheimatet sind“ (Adamczak 2021, S. 83),
sondern in ihrer multidimensionalen Eingebundenheit reflektiert. Pidagogische
Praxis soll als ,Dreisamkeit, Viersamkeit, Vielsamkeit eines ausschweifenden
Zusammenhangs“ (ebd.) gefasst werden.

Um diesem Anspruch zumindest ansatzweise gerecht zu werden, wird ein
Entwurf einer relationalen Anthropologie pidagogischer Beziehungen entfaltet,
der an das bereits erwihnte geisteswissenschaftlich gepriagte Verstindnis von
Pidagogik und dessen kulturwissenschaftliche Weiterentwickelung anschlief3t.
Der eingangs zitierte Erziehungswissenschaftler Klaus Mollenhauer, paradigma-
tischer Vertreter dieser sich als kritisch verstehenden erziehungswissenschaftli-
chen Theoriestrémung, weist u. a. darauf hin, ,dafd jedes pidagogische Ereignis
in irgendeiner Weise an das gesellschaftliche System gebunden ist und einen,
wenn auch verborgenen, politischen Gehalt hat“ (Mollenhauer 1991, S. 19). Diese
Betonung von politischen Aspekten hebt die gesellschaftstheoretische Ebene
von pidagogischem Denken und Handeln hervor: Pidagogik verstanden sowohl
als ,Einfihrung in die Gemeinschaft wie als Verbesserung des Mangelhaften
im Zusammenleben“ (Brachmann 2002, S. 115) soll daher nicht beim Status quo
verharren, sondern verweist auf die utopische Dimension des Pidagogischen
(Steftel 2022). In den Worten von Matthias Steffel kann piadagogisches Denken
und Handeln also dazu beitragen, inhumane Zustinde zu ,iibersteigen und auf
eine wie auch immer geartete Verinderung bzw. (Ver-)Besserung verweisen®
(ebd., S. 13).

Ziel dieser Studie ist es, die normative Dimension dieser Verinderungen aus-
zuloten. Dafiir wird die Beziehungsweise des Zwischen in ihrer historisch-kul-
turellen Eingebundenheit betrachtet. Die konkret realisierten Beziehungsweisen
kénnen je nach Kontext von asymmetrischen Verhiltnissen — die von Alter, Macht,
Gewalt, Konkurrenz oder Leistung bestimmt werden — bis hin zu Prozessen des
sozialen Miteinanders reichen, die sich durch eine Symmetrie auszeichnen. Der
Schwerpunkt liegt nicht auf ersterer (wenngleich diese verschiedentlich analy-
siert wird), sondern auf einer beispielhaften Konstruktion von symmetrischen
Beziehungskonstellationen; einige Aspekte der reziproken Beziehungsweise des
Zwischen wurden bereits angedeutet. In reziproken Beziehungserfahrungen ist
es moglich, verdinglichende, verletzende, unterdriickende Beziehungsweisen in
padagogischen Beziehungen zu vereiteln oder zu unterbrechen und an dessen
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Stelle punktuell eine Praxis zu realisieren, in der (strukturelle) Verdinglichungen
und Verletzungen tiberwunden werden.

Im Zuge der theoretischen Konstruktion des Zwischen wird aus Perspektive einer
kulturwissenschaftlich ausgerichteten Erziehungswissenschaft danach gefragt,
welche Konsequenzen reziproke Erfahrungen in pidagogischen Beziehungen
nach sich ziehen kénnen. Zur Beantwortung dieser Frage wird mit Hannah
Arendt ein ,Netz der Beziehungen® (Arendt 2019a, S. 263) skizziert, in dem auch
Momente des Zwischen ihre ,Fiden’ einflechten: Es wird zu zeigen sein, dass das
Muster dieses Netzes durch konkrete Beziehungserfahrungen hervorgebracht
wird. Dieses Muster steht in Wechselwirkung zu den einzelnen Subjekten und
zur Gesellschaft: Menschen bringen in Erfahrungen des Zwischen ihre perso-
nale Identitit hervor (subjektive Ebene) und dariiber hinaus haben ihre Taten
und Worte Auswirkungen auf die gesellschaftlichen Umstinde (gesellschaftlich-
politische Ebene).

Um dieses Zusammenspiel von subjektiver und gesellschaftlicher Ebene zu
begreifen, soll hier eine relationstheoretische Perspektivierung vorgenommen
werden. Diese riickt die transformative Dimension von padagogischer Pra-
xis in den Mittelpunkt, die nun zur Verortung der Studie in einem grofieren
Gesamtzusammenhang skizziert wird.

Reziproke Beziehungserfahrungen als Ensemble von Mikrorevolutionen
Reziproke Beziehungserfahrungen werden einleitend als ,Ensemble von Mikro-
revolutionen beschrieben, die auf eine Vision fiir eine menschlich(er)e Zukunft
abzielen (vgl. Adamczak 2014b, insb. S. 95). Diese transformative Dimension wird
mithilfe der dritten ,These[] iiber Feuerbach“ (Marx 1978, S. 5-6; MEW 3) von Karl
Marx aus dem Jahr 1845 eingefithrt und in ihrer pidagogischen Relevanz ausge-
lotet. Sie war aber auch bereits ein Bestandteil der wissenschaftlichen Systema-
tisierung der Padagogik durch Schleiermacher am Beginn des 19. Jahrhunderts
(siehe Kap. 2.1).

In dieser dritten von elf Thesen formuliert Marx die Idee ,revolutionirer Pra-
xis“ (ebd.; MEW 3) als gleichzeitige Verinderung von menschlichen Selbst- und
Weltverhiltnissen. Der erste Aspekt der menschlichen Selbstverinderung wur-
den jedoch bereits fast 400 Jahre frither in der italienischen Renaissance thema-
tisiert. So fasst etwa Giovanni Pico della Mirandola (1463-1494) in seiner posthum
veroffentlichten Oratio ,Uber die Wiirde des Menschen“ (1486/1990)¢ diesen we-
der ,himmlisch noch irdisch, weder sterblich noch unsterblich (Lucilius, zitiert

6  Diese Schrift wird von Jorg Zirfas als das anthropologische Manifest der Moderne und als eines
der ersten Werke der Pidagogik bezeichnet, weil darin die konstitutive Unbestimmtheit mit
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nach: ebd., S. 7). Vielmehr sei ,der Mensch‘ mit der Fihigkeit begabt, sich selbst
schopferisch und d. h. nach eigenen Vorstellungen zu gestalten: , Du kannst zum
Niedrigeren, zum Tierischen entarten; du kannst aber auch zum Hoheren, zum
Gottlichen wiedergeboren werden“(ebd.), so Pico della Mirandola mit den Worten
des romischen Satirikers Lucilius (ca. 180-102v. Chr.; ebd., S. 69 ). Diese Fihig-
keit zur Selbstgestaltung — in pidagogischen Kontexten spricht man von Bildung
— kann als Potenz mit ungewissem Ausgang gefasst werden, die wiederum mit
der Veranderung der gesellschaftlichen Verhiltnisse verbunden ist.

Es war Karl Marx, der diesen Aspekt der Selbstgestaltung in der Mitte des
19. Jahrhunderts aus gesellschafts- bzw. 6konomietheoretischer Perspektive auf-
gegriffen und im Sinne von revolutiondrer Praxis’ weitergedacht hat. Damit be-
schreibt er in den Vorarbeiten zu seiner Kritik der politischen Okonomie - in den
,Grundrissen‘aus den Jahren 1857/58 — die Dialektik von Bildung und gesellschaft-
licher Transformation und bietet eine komplexe Antwort auf die Frage nach ei-
ner méglichen Uberwindung der kapitalistischen Verhiltnisse: Revolutiondre Pra-
xis kann nicht auf die individuelle Ebene der Selbstverinderung durch Bildung
reduziert werden, sondern umfasst eine gleichzeitige Transformation der gesell-
schaftlichen Umstinde, wie Marx in der besagten Feuerbach-These formuliert:

,Die materialistische Lehre von der Verinderung der Umstinde und der Erziehung
vergifdt, dafl die Umstinde von den Menschen verdndert und der Erzieher selbst er-
zogen werden muf3. Sie mufd daher die Gesellschaft in zwei Teile — von denen der eine
iiber ihr erhaben ist — sondieren. Das Zusammenfallen des Andern[s] der Umstin-
de und der menschlichen Tatigkeit oder Selbstverinderung kann nur als revolutiondre
Praxis gefaflt und rationell verstanden werden.“ (ebd.; MEW 3)®

Die Dialektik von Selbst- und Weltverinderung stellt nach Marx einen Prozess
dar, der durch menschliches Titigsein hervorgebracht und somit auch durch
menschliches Tun verandert wird. Die Art und Weise dieser Verinderung — ihr
Gelingen oder Scheitern - hinge jedoch im Wesentlichen von der ,Summe der

der Méglichkeit zur Selbstbestimmung des Menschen zusammengebracht und iiberliefert wird
(Zirfas 2022, S. 78; siehe Kap. 2.2.2).

7  Wenn bereits zitierte Begriffe erneut verwendet werden, wird das durch eine Kursivsetzung
gekennzeichnet.

8  Aufschlussreich fiir diese Dialektik von der Verinderung der Umstinde und der Selbstverinde-
rung der Menschen ist auch die redigierte These iiber Feuerbach von Friedrich Engels:, Die ma-
terialistische Lehre, dafd die Menschen Produkte der Umstinde und der Erziehung, verinderte
Menschen also Produkte anderer Umstinde und geinderter Erziehung sind, vergifdt, daf3 die
Umstinde eben von den Menschen verandert werden und daf der Erzieher selbst erzogen wer-
den muf. Sie kommt daher mit Notwendigkeit dahin, die Gesellschaft in zwei Teile zu sondern,
von denen der eine tiber der Gesellschaft erhaben ist. [...] Das Zusammenfallen des Anderns der
Umstinde und der menschlichen Titigkeit kann nur als umwilzende Praxis gefaSt und rationell
verstanden werden“ (Marx 1978, S. 522-534; MEW 3; vgl. auch MEGA 1/Bd. 30).
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Beziehungen® (ebd., S. 189; MEW 42) ab, die das ,Ensemble der gesellschaftli-
chen Verhiltnisse* (ebd., S. 534; MEW 3) jeweils dominiert. In der vorliegenden
Studie wird im Kontext der Anniherungen an das Zwischen gewissermaflen
eine ,Beziehungsweise Revolution* (Adamczak 2017) beschrieben: Angetrieben
owvon den Erfahrungen und den Sorgen der gegenwirtigen Situation (Arendt
2016, S.13) werden Beziehungsweisen problematisiert und indem der Fokus
auf die gesellschaftliche Funktion von pidagogischem Denken und Handeln
gelenkt wird, konnen diese Beziehungsweisen hinsichtlich ihrer transformativen
Potentiale ausgelotet werden. Daraus sollen im Ausblick (siehe Kap. 5) ethische
Implikationen abgeleitet werden, die an die hier aufgeworfene revolutiondre Praxis
ankniipfen.

An dieser Stelle soll das Konzept von revolutiondrer Praxis im Anschluss an Wal-
ter Benjamin als , Stillstellung” (Benjamin 1991a, S. 702) einer durch Gewalt und
Unterdriickung geprigten Geschichte eingefithrt werden, um einen breiteren ge-
sellschaftlichen Horizont aufzuspannen. In diesem Sinne liuft die reziproke Be-
ziehungsweise des Zwischen nicht auf einen gewaltvollen Bruch mit allen bishe-
rigen Verhiltnissen hinaus, sondern verweist auf ein Innehalten — auch im zwi-
schenmenschlichen Geschehen:,Marx sagt, die Revolutionen sind die Lokomoti-
ven der Weltgeschichte. Aber vielleicht ist dem ginzlich anders. Vielleicht sind die
Revolutionen der Grift des in diesem Zuge reisenden Menschengeschlechts nach
der Notbremse.“ (Benjamin 1991b, S. 1232) Revolutiondre Praxis als aktiven Griffnach
der Notbremse zu fassen bedeutet nach Benjamin weder, auf einen gewaltvollen
Umsturz der kapitalistischen Verhiltnisse durch das Proletariat zu setzen (wie es
bspw. Marx erhofft hatte), noch auf Erlésung zu warten (wie es u. a. der Messianis-
mus glauben machen méchte). Vielmehr ist damit eine radikale Unterbrechung
des geschichtlichen Fortschreitens gefordert, wie den oben zitierten Vorarbeiten
Benjamins (siehe dazu ebd.) zu seinen berithmten Thesen ,Uber den Begriff der
Geschichte® (Benjamin 1991a, S. 692—-704) zu entnehmen ist. Dieser Bruch wird im
Folgenden als Unterbrechung von verdinglichenden Beziehungsweisen konkreti-
siert.

Das Motiv der Stillstellung von profit- und leistungsorientierten Verhiltnis-
sen, die auch in pidagogischen Kontexten Einzug genommen haben (vgl. bspw.
Radtke 2016), ldsst sich mithilfe der spezifischen ,,Unmittelbarkeit“ (Buber 1962c,
S. 85) des Zwischen prizisieren. Damit wird in der Dialogphilosophie eine inter-
personale Begegnung beschrieben, in der sich Personen ganz gegenwirtig sind
und so gewissermaflen die Zeit still steht bzw. ,dauerlos [ist], denn sie kommt
auch ungerufen und entschwindet auch festgehalten; sie ist uniibersehbar: willst

9  Diese Formel kann als Grundlage der Marxschen Gesellschaftsanalyse betrachtet werden und
bildet nach Roger HiuRling sogar das Fundament einer sog. Relationalen Soziologie, die als
Vorldufer fiir relationale Ansitze in der Erziehungswissenschaft betrachtet werden kann (Pren-
gel 2019, S. 38-39).
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du sie iibersehbar machen, verlierst du sie“ (ebd., S. 100). Diese Unmittelbarkeit
kann nicht intentional hergestellt werden. Sie entsteht, wenn ein Mensch sich,
in einer gemeinsamen Situation mit anderen stehend, ihrem Anteil daran unge-
schiitzt aussetzt. In Bubers Worten kann ,diese meine Grundhaltung [..] uner-
widert bleiben und die Dialogik kann im Keim ersterben. Gerit die Gegenseitig-
keit aber, dann blitht das Zwischenmenschliche im echten Gesprich auf“ (Buber
1962b, S. 280). Neben dieser horizontalen Ebene zwischen Personen nehmen, wie
gesagt, auch vertikale Verhiltnisse Einfluss darauf, ob und wie eine Situation un-
mittelbare Beziehungserfahrungen eréffnet. Denn auch in reziproken Momenten
konnen die beteiligten Personen ihre ,gesellschaftliche[n] Existenzen nicht auslo-
schen“ (Mollenhauer 1991, S. 20), sich , nicht tot oder neutral stellen“ (ebd.). Diese
Eingebundenbheit sei ,zwar eine Trivialitit, so Mollenhauer, , aber die gleichsam
erste und ernsteste pidagogische Tatsache“ (ebd., S. 20).

In pidagogischen Kontexten resultieren diese vertikalen Einflussfaktoren
u.a. aus den Beziehungen zur jeweiligen Einrichtung sowie zur Leitung dieser
Einrichtung, zu den kulturellen Deutungsmustern, den institutionellen und
gesellschaftlichen Strukturen, den herrschenden Werten und Normen. ,Erzie-
hung ist deshalb zuallererst Uberlieferung, Mitteilung dessen, was uns wichtig
ist“ (ebd.). Nach welchem Mafistab diese ,Uberlieferungswiirdigkeit und Zu-
kunftsfihigkeit“ (ebd., S.18) von kulturellen Bestinden beurteilt werden soll,
lisst Mollenhauer jedoch offen. Mit Adamczak lsst sich dieser Gedanke weiter-
denken, insofern es mehr als einen , Abzug*vom , Negativ“ gibt (Adamczak 2014a,
S. 92). Die reziproke Beziehungsweise ist nur ein miglicher Abzug und somit eines
von vielen Bildern, das den Wunsch nach einer ,herrschaftsfreien* (Adamczak
2017, S. 225) Gesellschaft wecken bzw. wachhalten kann.

Somit wird auch revolutiondre Praxis ,nicht als Ereignis der Machterringung,
sondern als sozialer Transformationsprozess™ der Enthierarchisierung” (Burg-
hardt 2021, S. 84; Adamczak 2017, S. 225) gefasst. Das Zwischen eignet sich je-
doch in doppelter Weise dafiir, ein regulatives Ideal fiir pidagogische Praxis vor-
zuschlagen: Es ist eine Figur, mit der weder die subjektive noch die gesellschaft-
liche Ebene ausgeklammert oder itberbetont wird; vielmehr konnen mit der Kon-
stellation des Zwischen beide Theoriestrange in ihrer wechselseitigen Bedingtheit
deutlich gemacht werden. Im Anschluss daran soll der vorliegende Entwurf einer
relationalen Anthropologie pidagogischer Beziehungen im Sinne Adamczaks als
,Ensemble von Mikrorevolutionen (Adamczak 2017, S. 238) gefasst werden.

10 Im Begriff der Transformation werden hier ,Prozesse des Wandels und langfristige Verdnde-
rungen und radikale, revolutionire Briiche (Demirovic 2014, zitiert nach: Burghardt 2021, S. 83)
miteinander verbunden.
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Durch die relationale Herleitung der existenzphilosophischen Sphire des Zwi-
schen wird die horizontale Beziehungsebene zwischen Personen mit der vertika-
len Ebene der herrschenden Umstinde verschrinkt. Diese relationstheoretische
Herangehensweise lenkt den Blick auf die Verflechtungen der pidagogischen Pra-
xis mit der gesellschaftlichen Gesamtpraxis und verweist auf die Mitverantwor-
tung der Pidagogik hinsichtlich einer geforderten Verinderung des Bestehen-
den. Die Beziehungsebene des Zwischen stellt — neben dem Ausgangspunkt fiir
ein relationales Menschenbild — auch ein regulatives Ideal fiir diese gesellschaft-
liche Transformation zur Verfigung, das sie gleichzeitig in actu darstellt. Denn in
Momenten des Zwischen wird ein ,Faden in ein Netz der Beziehungen® (Arendt
20193, S. 263) geschlagen, der das bestehende Muster verindert. Ob, wie und wel-
che neuen Fiden ins bestehende Netz der Beziehungen geschlagen werden, ist ei-
ne Frage, die mit einem relational-anthropologischen Entwurf fiir die Pidagogik
problematisiert werden soll: ,Was daraus wird, wissen wir nie.“ (ebd.)

Aufbau der Studie

Im Anschluss an diese einleitenden Hinfithrungen, mit denen die Bedeutung und
der theoretische Kontext der Studie umrissen wurde, folgt nun eine grobe Skizze
des Argumentationsverlaufs.

Im Anschluss an die Einleitung werden in den drei Abschnitten des ersten Ka-
pitels der Forschungsstand und die Methode skizziert. Im historischen Riickblick
(Kap. 1.1) werden drei Konzepte beleuchtet (siehe oben), die jeweils ein Schlag-
licht auf theoretische Thematisierungen von padagogischen Beziehungen in der
Geisteswissenschaftlichen Pidagogik werfen. AnschlieRend werden Einblicke
in jene Forschungsfelder gegeben, in denen sich diese Studie verorten lisst (Kap.
1.2). Dafiir werden Publikationen aus der (deutschsprachigen) erziehungswis-
senschaftlichen Fachliteratur aufgegriffen, die sich (1.) mit einem ,Zwischen®,
(2.) mit relationstheoretischen Betrachtungen von pidagogischen Beziehungen,
(3.) mit relationalen Konzepten aus der Pidagogischen Anthropologie oder (4.)
mit der reziproken Qualitit von padagogischen Beziehungen auseinanderset-
zen. Zum einen soll durch diese Gliederung deutlich gemacht werden, dass die
vorliegende Studie unterschiedliche Beziige zu einer lebendigen erziehungs-
wissenschaftlichen Forschungslandschaft aufweist. Zum anderen soll durch die
Darstellung dieser vier unterschiedlichen Bereiche der Fokus der vorliegenden
Untersuchung enger gesetzt werden. Abgeschlossen wird das Kapitel mit der
methodologischen Einordnung dieser Studie in die geisteswissenschaftliche
Methode des historisch-systematischen Forschens (Kap. 1.3). Dieses bildungs-
theoretische Vorgehen wird als eine relationstheoretische Forschungsmethode

11 Hier wird das Paradigma der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik angesprochen, das neben
der Kritischen und der Empirischen Erziehungswissenschaft als eine der drei grofRen Stréomun-
gen innerhalb der Erziehungswissenschaft betrachtet werden kann (mehr dazu siehe Kap. 2.2).
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(siehe auch Kap. 2.2.1) konkretisiert und weiterentwickelt (sieche auch Kap. 3.4:
Abschnitt ,,Methode: Perlentauchen®).

Nach dieser diszipliniren Verortung und der grundlegenden Darstellung des
Vorgehens folgt im zweiten Kapitel die wissenschaftstheoretische Kontextuali-
sierung. Es wird die bereits erwihnte geisteswissenschaftliche Systematik der
Pidagogik in ihrer kulturwissenschaftlich-anthropologischen Weiterentwick-
lung entfaltet. Die dialektische Grundlegung der Pidagogik als Wissenschaft
durch Schleiermacher wird anhand von subjekt- und gesellschaftstheoretischen
Aspekten und hinsichtlich ihrer empirischen sowie spekulativen Einsichten
nachgezeichnet (Kap. 2.1). Da diese wissenschaftstheoretische Grundlegung der
Pidagogik aus Subjekt- und Gesellschaftstheorie tendenziell einseitig zugunsten
der subjektiven Seite rezipiert wird, liegt die Betonung auf der konstitutiven
Dialektik dieser Theorietradition, denn es ist diese Dialektik, die eine Pidagogik
— verstanden als ,praktische Wissenschaft (Schmied-Kowarzik 2018, S. 44) —
auszeichnet. Durch die Bearbeitung der Dialektik von Theorie und Praxis, die
von Anfang an Teil der diszipliniren Selbstvergewisserung der Pidagogik als
Wissenschaft gewesen ist, wird eine relationstheoretische Relektiire der geistes-
wissenschaftlichen Grundlagen vorgenommen. Es soll deutlich werden, dass die
bestehenden Verhiltnisse durch Erziehung und Bildung nicht blof3 reproduziert,
sondern in Abhingigkeit eines regulativen Ideals gleichzeitig transformiert wer-
den konnen. Die transformative Seite wird allerdings — vermutlich als Resultat
der vereinseitigenden Rezeption — vom piddagogischen Ziel der Entfaltung von
scheinbar wesenhaften Potentialen der Einzelnen iiberschattet. Die Stirkung der
individuellen Eigentimlichkeit wurde zum Telos der geisteswissenschaftlichen
Pidagogik, ohne die individuelle Dimension hinsichtlich ihrer gesellschaftlichen
Eingebundenheit angemessen zu reflektieren; was sich diese Studie zur Aufgabe
nimmt.

Ein Versuch der gesellschaftlich-politischen Kontextualisierung und damit
der Erinnerung an die dialektische Grundstruktur geht auf Klaus Mollenhau-
er zuriick (Kap. 2.2), der in den ,vergessenen Zusammenhingen zwischen
Erziehung und Kultur* (Mollenhauer 1991) die bereits erwihnte kulturwissen-
schaftliche Wende in der Pidagogik eingeleitet hat (Kap. 2.2.1). Im Sinne dieser
kulturkritischen Neuausrichtung soll das Verhaltnis zwischen padagogischer Re-
produktion und Transformation im Sinne revolutiondrer Praxis ausgelotet werden.
Diese Blickverschiebung zeichnet den Entwurf einer relationalen Anthropologie
padagogischer Beziehungen aus. Um die Bedeutung dieser anthropologischen
Uberlegungen im pidagogischen Theoriespektrum einzuordnen, wird im letz-
ten Teil des zweiten Kapitels (Kap. 2.2.2) das erziehungswissenschaftliche
Forschungsfeld der Pidagogischen Anthropologie vorgestellt. Konkret werden
einige Grundziige einer Historisch-Pidagogischen Anthropologie (Wulf/Zirfas
2014b) dargelegt, die in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts aus der Kritik
an anthropologischen ,Wesensbestimmungen des Menschen' entstanden ist. In
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dieser ,anthropologiekritischen’ Phase wurde die Reflexion der historisch-kul-
turellen Kontexte zum Ausgangspunkt fiir eine ideologiekritische Bestimmung
von Menschen genommen, an die der Entwurf einer relationalen Anthropologie
(siehe Kap. 4) anschliefien wird.

Ausgehend von dieser geisteswissenschaftlichen Herleitung einer kulturwis-
senschaftlich ausgerichteten kritischen Erziehungswissenschaft werden im drit-
ten Kapitel die Fragmente freigelegt, die fiir das Verstindnis der Beziehungsweise
des Zwischen konstitutiv sind. Dafiir werden in Ansédtzen aus Soziologie (Norbert
Elias), Pidagogik (personalistische Ansitze), Philosophie (Martin Buber) und Po-
litischer Theorie (Hannah Arendt) die Moglichkeiten einer relational-anthropo-
logischen Betrachtungsweise aufgespiirt, die an die wissenschaftstheoretischen
Grundlagen (siehe Kap. 2) riickgekoppelt werden.

Beginnend mit Norbert Elias wird aus seiner soziologischen Studie ,Uber den
Prozef} der Zivilisation“ (Elias 1997) ein , Denken in Relationen“ (Kap. 3.1) abge-
leitet, das den ersten Schritt der ,Rahmung des Zwischen“ (Kap. 3) darstellt. Da-
bei wird die dialektische Verbindung von subjekt- und gesellschaftstheoretischer
Ebene vertieft. Die mit Elias entwickelten ,Figurationen® (ebd., S. 12) lenken den
Blick ,von den Beziehungen her auf das Bezogene hin“ (Elias 1970, S. 126), wo-
mit die Verflechtungen von Individuen mit ihren jeweiligen Bedingungen inhalt-
lich ausdifferenziert werden konnen. Damit soll die subjekttheoretische Engfiih-
rung in der geisteswissenschaftlichen Theorietradition relational geweitet wer-
den. Diese Erweiterung riickt die transformative Dimension von padagogischer
Praxis in den Blick.

Um vorher die subjektive Ebene der transformativen Moglichkeiten zu vertie-
fen, wird im nichsten Abschnitt (Kap. 3.2) in existenzphilosophische Uberlegun-
gen zur Person eingefiihrt. Die personalen bzw. personalistischen Betrachtungs-
weisen ,des Menschen werden aus einem anthropologisch-philosophischen Den-
ken abgeleitet, dasim ausgehenden 20. Jahrhundert entstanden ist. Diese werden
hinsichtlich pidagogischer Weiterentwicklungen rekonstruiert. Die Rekonstruk-
tion macht deutlich, dass in der sog. personalistischen Pidagogik die Person als
,Mafd fur pidagogisches Denken und Handeln vorgeschlagen wird. Damit riickt
jedoch die individuelle Selbstentfaltung der Einzelnen in den Mittelpunkt, wo-
mit die einseitige Rezeption der dialektischen Grundlagen tendenziell verstetigt
wird? (Mounier 1936; Flores d’Arcais 2017; B6hm 2011). Um neben dieser Repro-
duktion die Moglichkeit der Transformation der gesellschaftlichen Verhiltnisse
ins Bild zu holen, wird die personalistische ,Aktuierung der Person'in ihrem Voll-
zug relational weitergedacht. Durch diese Verschiebung des Blicks von den Per-
sonen aufihre Beziehungen wiirde das Zwischen in die Uberlegungen einfliefen.

12 Diese verkiirzte Lesart lisst sich mit der gesamtgesellschaftlichen Tendenz zur Individualisie-
rung erkliren, die (ungewollt auch) soziale Ungleichheit und Hierarchisierungen reproduziert
(Elias 1997).
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Diese Figur kommt im Personalismus jedoch nicht explizit vor; der Fokus auf die
Person iiberschattet den relationalen Prozess der Personwerdung. Um diese rela-
tionale Grundlage dennoch im personalen Denken aufzuspiiren, wird die Dimen-
sion des ,sozialen Raumes‘ aus der , Philosophie der Person“ (Sturma 2008b) nach
Dieter Sturma hinzugezogen.

Im Anschluss daran wird zur Philosophie des Dialogs nach Martin Buber tiber-
geleitet (Kap. 3.3), in der die soziale Dimension — anders als in der personalisti-
schen Pidagogik — im Zentrum steht. Damit wird von der Ebene der Person zum
Zwischen tiibergegangen. Am Beispiel des dialogphilosophischen Zwischen wird
die relationale Dynamik der Personwerdung vertieft. Sie wird mit Buber aus der
yzwiefiltigen Haltung® des Menschen hergeleitet, die sich aus den ,Wortpaaren®
,Ich-Du‘ und ,Ich-Es‘ zusammensetzt (Buber 1986, S. 7). Ausgehend von diesem
relationalen Menschenbild der Person wird die dialogphilosophische Hauptthese,
wonach das Zwischen der personalen Identititsbildung vorausgeht, im Kontext
der ,Reden tiber Erziehung“ (Buber 1962d) auf eine ,gemifligtere’ Grundthese re-
duziert (Theunissen 1977; siehe dazu Kap. 3.3). Diese Reduktion macht es méglich,
die reziproke Beziehungsweise des Zwischen konzeptionell mit der Asymmetrie
in pidagogischen Beziehungen zu verbinden.”

Das dialogphilosophische Zwischen lisst erahnen, was es heifen kann, Men-
schen relational zu denken, es ist jedoch in religiésen Glaubenssitzen verankert,
weshalb mit Hannah Arendt (Kap. 3.4) itber Buber hinausgegangen wird, inso-
fern im Anschluss an ihre Uberlegungen auch die gesellschaftstheoretischen Be-
dingungen zum Zwischen herausgearbeitet werden konnen — wenngleich auch
Arendts Konzeption des Zwischen vor forschungspraktische Herausforderungen
stellt. Das Zwischen ist in Arendts Werk kein zentrales Konzept, sondern an die
genuin politische Tatigkeit des Handelns gebunden. Dennoch soll gezeigt wer-
den, warum es aus padagogisch-anthropologischer Perspektive erkenntnisreich
ist, sich mit Arendts (unscheinbar in der ,Vita activa“ eingeflochtenem) Zwischen
auseinanderzusetzen: Sie grenzt eine politische Sphire vom Gesellschaftlichen ab
und unterscheidet damit Fragen sozialer Art von (politischen) Verinderungspro-
zessen (siehe Kap. 3.4.3). Diese Abgrenzung lisst eine (allgemein-)padagogische
Lesart kontraintuitiv erscheinen, geht es doch auch darum, den politischen Ge-
halt in der Pidagogik aufzuspiiren, wie einleitend bereits angekiindigt wurde.
Doch es wird sich zeigen, dass die thematische Anschlussfihigkeit gerade wegen
ihrer epistemischen Unterscheidung von Politischem und Sozialem (was Arendt
auch das Gesellschaftliche nennt) gegeben ist. Arendts Beschreibungen der Be-
dingungen fir politisches Handeln werden daher als Ergidnzung zu Bubers theo-
logisch fundierten Ausfithrungen tiber das Zwischen betrachtet. Durch die theo-
retische Prazisierung der Bedingungen fiir Momente des Zwischen kann pidago-

13 Siehe dazu meine unverdffentlichte Masterarbeit ,Dimensionen von Macht in den ,Reden iiber
Erziehung' von Martin Buber aus padagogischer Sicht“ (Lechner 2018).
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gische Praxis hinsichtlich der darin herrschenden Machtverhiltnisse reflektiert
werden. Arendt liefert keine kausalen Antworten auf aktuelle (pidagogische) Her-
ausforderungen, sondern regt zu einem Denken in Relationen an, das dazu befihigt,
Verantwortung fiir die Beziehungsweisen in padagogischen Kontexten zu iiber-
nehmen.

Aus den unterschiedlichen Zugingen zur relationalen Dimension des Zwi-
schen (Kap. 3) — angefangen von Elias tiber den personalistischen Philosophen
Mounier, die Philosophie der Person nach Sturma bis hin zur Ausgestaltung einer
personalistischen Pidagogik bei Flores d’Arcais und Bohm - wird ein relations-
theoretischer Zugang zur Sphire zwischen Personen nachgezeichnet, die sich
durch eine reziproke Qualitit auszeichnet. Das implizit angelegte (aber von
den genannten personalistischen Denker:innen nicht expliziert aufgegriffene)
Zwischen wird, wie bereits gesagt, mithilfe von Denkbruchstiicken aus Bubers
Dialogphilosophie und Arendts Theorie des politischen Handelns konkreti-
siert. Dabei wird die Verschrinkung der personalen mit einer gesellschaftlich-
politischen Ebene virulent.

Mit der Rahmung des Zwischen wird eine theoretische Grundlage geschaf-
fen, auf der im vierten Kapitel die Frage nach dem Menschen relational beantwortet
werden kann. Dafiir werden Bedingungen ausgelotet, die reziproke Beziehungs-
erfahrungen moéglich machen, und eine relationale Systematik nachgezeichnet,
in der das Zwischen im Zwischenraum der Welt und damit in der Interaktion von
Personen iiber eine Sache hinweg entstehen kann. Diese Systematik umfasst die
horizontale Ebene (zwischen Personen) und die vertikale Ebene (von Personen
im Bezugsgewebe) und es wird deutlich, dass Menschen zwischen strukturellen
Gegebenheiten und individuellen Voraussetzungen eingespannt sind. Die rezi-
proke Beziehungsweise des Zwischen wird als Spielraum relational-anthropolo-
gischer (Selbst-)Bestimmung von Personen konkretisiert, der die Moglichkeiten
zur Uberschreitung des Bestehenden eréffnen kann.

Im fiinften Kapitel wird diese relationale Anthropologie hinsichtlich dieser
Uberschreitung konkretisiert und das Konzept einer pidagogischen Ermogli-
chungspraxis angedacht. Das Zwischen stellt dafiir nicht nur den theoretischen
Ausgangspunkt dar, sondern auch ein regulatives Ideal fiir eine gerichtete aber
im Voraus unbestimmbare pidagogische Praxis zur Verfiigung. Die bildungs-
theoretischen Erkundungen vermitteln somit ein Verstindnis fiir die reziproke
Beziehungsweise des Zwischen, ohne abschlieffend festzuhalten, wie diese
gestaltet werden soll. Sie machen die Notwendigkeit einer kritischen Ausein-
andersetzung mit den bestehenden Strukturen als Bedingung fir eine ethische
Transformation padagogischer Praxis sichtbar.
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1.1 Historischer Riickblick auf padagogische Beziehungen

Die vorliegende relationstheoretische Studie zum Zwischen entspringt dem
Interesse am geisteswissenschaftlich geprigten Topos der ,pidagogischen Be-
ziehung’, dem sich die ebenso zahlreichen wie vielfiltigen Forschungsarbeiten
subsumieren lassen, welche das Verhiltnis zwischen pidagogischen Fachkriften
und ihren jeweiligen Adressat:innen thematisieren. Der folgende historische
Riickblick dient der Rekonstruktion einiger Betrachtungsweisen der ,pidagogi-
schen Beziehung', die programmatisch fir das geisteswissenschaftliche Para-
digma der Erziehungswissenschaft stehen. Anhand der Theorien von Herman
Nohl, Otto Friedrich Bollnow und Friedrich W. Kron soll der wissenschaftlichen
Problematisierung des pidagogischen Verhiltnisses nachgegangen sowie gezeigt
werden, dass die Frage nach der Art und Weise von pidagogischen Beziehungen
immer schon Teil der (allgemein)pddagogischen Theorieentwicklung war. Den
Ankniipfungspunke fiir die historisch-systematischen Anniherungen an das
Zwischen (siehe Kap. 3) bildet die Beobachtung einer zunehmend kritischen
Auseinandersetzung mit bestehenden Macht- und Herrschaftsverhiltnissen.
Reflektiert wird die Wechselseitigkeit von padagogischen Beziehungen vor allem
im Zuge eines diskursgeschichtlichen Wandels, welcher mittels der ausgewihlten
Theorieansitze veranschaulicht werden soll.

Ein Grundbegriff im Geisteswissenschaftlichen Paradigma der Pidagogik (sie-
he dazu Kap. 2), der bis heute in allgemeinpiddagogischen Einfithrungen promi-
nent rezipiert wird, ist der ,pddagogische Bezug“ (Nohl 1963, S. 132). Verkniipft
ist dieser allen voran mit Herman Nohl (1879-1960). Der Geisteswissenschaftliche
Pidagoge (erster Generation) widmet dem Konzept ein Kapitel in seinem - aus
gesellschaftspolitischer Perspektive kritikwiirdigen' — Werk ,Die pidagogische
Bewegung in Deutschland und ihre Theorie“ (1935/1963). Die geisteswissenschaft-
liche Grundlegung der Pidagogik nach Schleiermacher aufgreifend, beschreibt
Nohl darin die dyadische ,Bildungsgemeinschaft“ (ebd., S. 130) als genuin pad-
agogisches Phinomen, wobei eine reifere Person das Ziel verfolgt, die jiingeren
sog. ,Zoglinge“ zu ihrer ,Form* zu bringen: ,Die Grundlage der Erziehung ist al-
so das leidenschaftliche Verhiltnis eines reifen Menschen zu einem werdenden
Menschen, und zwar um seiner selbst willen, dafd er zu seinem Leben und sei-
ner Form komme.“ (ebd., S. 134) Hier sticht das Generationenverhaltnis ins Auge.
Nohls Forschungsinteresse gilt der dyadischen Beziehung zwischen einem élte-

14 Der tendenziell romantisierenden Rezeption des pddagogischen Bezugs wird durch die gesell-
schaftstheoretische Einbettung von reziproken Beziehungen in der pidagogischen Praxis ent-
gegengewirkt.
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renund einemjiingeren Menschen (Kriiger 2019, S. 60-61). Der pidagogische Bezug
ereignet sich entsprechend zwischen Menschen verschiedenen Alters. Dabei wird
der reifere Mensch'als aktiver Part gesehen, derjiingere als tendenziell passiver.”
Ersterer habe die Hingabe an eine Sache vorzuleben, ,auch wenn der Inhalt sei-
ner Lehre lingst iiberholt“ sei (Nohl 1963, S. 133). Demnach fasst Nohl Erziehung
als eine intentionale Form des Handelns - er spricht auch von ,Fithrung* (ebd.,
S. 130) — in einem asymmetrischen Verhiltnis zwischen Menschen auf; wobei von
Seiten der padagogischen Fachkraft ein zuvor gefasstes Ziel verfolgt wird. Die-
se ,selbstindige geistige Funktion“ (ebd.) einer so verstandenen pidagogischen
Fachkraft vergleicht Nohl mit dem Ideal des ,Heldentums* (ebd., S. 133) bzw. des
,Heiligen“(ebd.). Erziehen kénnen nur diejenigen, deren ,hohere[s] Selbst“ (ebd.,
S. 132) durch Erziehung und - im Anschluss daran — durch Ethik im Erwachse-
nenalter bereits ,,geweckt, gereinigt und gefestigt worden ist (ebd.).

Was Nohls Auffassung vom relationalen Zugang zu Menschen im Anschluss
an das Zwischen im Wesentlichen unterscheidet, ist, dass es ihm nicht um die
Beziehung an sich geht, sondern auf das damit verfolgte (pidagogische) Ziel'® —
sprich ,die Erweckung eines einheitlichen geistigen Lebens* (ebd.) — ankommt.
Nohls Aussage, wonach sich dies nur aus der Beziehung zu einem ,wirklichen
Menschen mit einem festen Willen“ (ebd.) entwickeln kénne, spiegelt die heroi-
sierende Vorstellung vom (méinnlichen) Erzieher wider. Denn: Nur ,grofe Men-
schen [...] lehren, was der Mensch vermag und wie er das Leben tragt und tiber-
windet“ (ebd., S. 134). Die Inszenierung einer minnlichen Heldenfigur in Nohls
Konzeption des piadagogischen Bezugs legt den Einwand nahe, dass es sich hier um
eine ,Mythisierung der Rolle des Erziehers [bzw. der Erzieherin; Anm. TL] und
de[r] Antinomien, in denen er [bzw. sie] steckt“ (Andresen 2001, S. 291), handelt.
Zudem entwirft Nohl den pddagogischen Bezug auf der Grundlage eines essentia-
listischen Bildes vom Kind: ,Es soll ihm [dem Kind] nichts Fremdes eingebildet
werden, sondern die Lebensform, zu der sie [die Erziehung] fithren will, mufl die
Losung seines Lebens sein.“ (Nohl 1963, S. 136, Herv. i. Orig.)

Diese anthropologische Konstruktion zeugt von der impliziten Annahme ei-
nes Wesenskerns, die in der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik weit verbrei-
tet ist. Obwohl die Frage nach einer Wesensanthropologie als iiberwunden be-
trachtet werden kann (siehe Kap. 2.2.2), ist Nohls geisteswissenschaftliches Ver-
stindnis des padagogischen Bezugs immer noch Bezugspunkt in allgemeinpidago-

15 Dieser Logik folgt auch das Theorem der pidagogischen Beziehung bei Prengel, die dezidiert von
der Gestaltung der Beziehung von Seiten der Pidagog:innen ausgeht (Prengel 2019, S. 19).

16 Der pidagogische Bezug bildet damit eine Grundlage fiir pidagogische Sollensvorstellungen,
nicht aber fiir eine Beschreibung der Menschen, die im Anschluss an das Zwischen in der rela-
tionalen Dimension gesehen wird. Bei Nohl verschwimmt der Bezug mit ethischen Sollensfor-
derungen, weshalb seine Theorie keine geeignete Grundlage fiir eine relationale Anthropologie
darstellt, die ihre ethischen Vorstellungen nicht aus sich selbst heraus begriinden kann, sondern
diese erst aus einer expliziten Verpflichtung auf emanzipatorische Ziele gewinnt (Weif3 2001).
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gischen Theorien — wie bspw. in der von Sabine Andresen rezensierten Habilitati-
onsschrift von Dorle Klika (2000) iiber Nohls pidagogischen Bezug. Klika tradiert
Nohls Konzept, in dem eine ,romantisierte, paternalistische Erzieher-Zogling-
Beziehung* (Andresen 2001, S. 291) konstruiert wird, ohne die implizite Verkniip-
fung der anthropologischen mit den ethischen Uberlegungen zu hinterfragen.
Aufgrund dieses blinden Flecks wird die ,Romantisierung des pidagogischen Be-
zugs*“ (ebd.) weiter fortgesetzt.

Nohls Konzept sowie dessen Rezeption tragen nicht zum besseren Verstind-
nis des Zwischen bei. Im Gegenteil: es verstirkt tendenziell instrumentelle Be-
ziehungsvorstellungen. Daher wird im nichsten Abschnitt , Die pidagogische At-
mosphire“ (2001) von Otto Friedrich Bollnow aus dem Jahr 1964 aufgegriffen, die
den pidagogischen Bezug fuir eine relationale Weiterentwicklung anschlussfihig
macht. Bollnow versteht unter ,pidagogischer Atmosphire“ (ebd., S. 11) ein Phi-
nomen, das dem pddagogischen Bezug vorausgeht und umfassender als dieser zu
verstehen ist. ,Die pidagogische Atmosphire®, in der sich dann ,der konkrete
und aktiver ergriffene pidagogische Bezug entwickeln kann“ (ebd., S. 13), fithrt
niher an die Thematik der vorliegenden Studie heran. In seinen , Untersuchun-
gen iiber die gefithlsmifigen und zwischenmenschlichen Voraussetzungen der
Erziehung, wie es im Untertitel heif3t, sieht Bollnow nimlich eine Pionierarbeit
auf dem Gebiet der Pidagogischen Anthropologie. Durch seine philosophisch-
anthropologische Betrachtungsweise vermeidet er eine Psychologisierung oder
,Ethisierung’ pidagogischen Denkens und Handelns (ebd., S. 107-108).

Mit dem Konstrukt der Atmosphire sucht der geisteswissenschaftliche Pid-
agoge (zweiter Generation) ,das Ganze der gefithlsmifigen Bedingungen und
menschlichen Haltungen“ zu begreifen, ,die zwischen dem Erzieher und dem
Kind bestehen und die den Hintergrund fiir jedes einzelne erzieherische Ver-
halten abgeben (Bollnow 2001, S. 11). Damit betrete er ,pidagogisches Neuland“
(ebd., S. 7), denn die , gefithls- und stimmungsmafigen Untergriinde“ (ebd.) der
padagogischen Praxis seien in wissenschaftlichen Publikationen bisher vernach-
lassigt worden. Eben diese Gefithle und Haltungen nennt Bollnow Atmosphiire.
Er kiindigt zwar an, diese in ihrer Vermittlung mit den ,wahren Verhiltnisse[n]*
(ebd., S.11) zu betrachten, doch im Laufe der Lektiire hat sich gezeigt, dass
Bollnow versucht, genau diesen , fliichtigen Hauch wber die soliden Grundver-
hiltnisse“ (ebd.) ,behutsam fernzuhalten (ebd.), was daran liegen mag, dass
er es verabsiumt, die Beziehungen zwischen Pidagog:innen und ihrem Klientel
innerhalb der historisch-gesellschaftlichen Verhiltnisse zu verorten.

Trotz der fehlenden gesellschaftstheoretischen Kontextualisierung, die ge-
maf} Schleiermachers Zugang zur Pidagogik (siehe Kap. 2.1) vorzunehmen wire,
wirft Bollnow interessante Aspekte fiir die Anniherung an das Zwischen auf.
Zum einen indem er eine ganz grundlegende Kritik an poietischen Erziehungs-
konzeptionen (siehe dazu Kap. 2.1.1) entfaltet — jenen Machbarkeitsphantasien,
die die Pidagogik als eine Technologie verstehen — und zum anderen indem er die
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padagogische Beziehung relational zu fassen versucht. In seinen Ausfithrungen
werden Erzieher:innen und Zu-Erziehende als die zwei Seiten eines ,Mediums*
(ebd., S.12) der ,pidagogischen Atmosphire* erkennbar. Das Erziehungsver-
stindnis stelle nimlich ein ,echtes Wechselwirkungsverhiltnis“ (ebd., S. 110)
zwischen Erzieher:in und Zu-Erziehenden dar. Eine so verstandene Erziehung
definiert sich nicht als Fithrung oder als das duflerlich bleibende ,Wachsenlassen’
eines Kindes in Verbindung mit der Herstellung einer gesellschaftlich vertragli-
chen Lebensform, sondern erweist sich als ein doppelseitiges Geschehen.

Im Gegensatz zu Nohls pidagogischem Bezug, liegt Bollnows Fokus — ganz im
Sinne der vorliegenden Untersuchung — auf der Beziehung, in der Erzieher:in
und Kind ,gar nicht zunichst getrennt [sind], um dann aufeinander zu wirken,
sondern [...] in urspriinglicher Einheit, eben in der umgreifenden Atmosphire*
(ebd.) im Verhiltnis zueinander stehen. Bollnows Konzept lisst sich gewisserma-
3en als eine relationale Erweiterung des pidagogischen Bezugs interpretieren, inso-
fern hier auch die Gefiihle reflektiert werden, welche in pidagogischen Situatio-
nen wirksam sind. Aus seiner Gegenstandsbestimmung lasst sich eine Reflexion
der Haltung ableiten, die professionelles pidagogisches Handeln iiberhaupt erst
ermoglicht.

Kritisch festzuhalten ist die fehlende historische Einordnung: Bollnow
verortet seine Ausfithrungen weder in der erziehungswissenschaftlichen Theo-
rieentwicklung noch innerhalb der gesellschaftlichen Verhiltnisse. Vor dem
Hintergrund der zwei Jahre spiter von Theodor W. Adorno gedufderten Forde-
rung, ,dafd Ausschwitz nicht noch einmal sei“ (Adorno 1969a, S. 85), erscheint
die gesellschaftstheoretische Kontextualisierung von Konzepten iiber die pad-
agogische Beziehung unverzichtbar.”” Denn nur die kritische Einordnung von
Erziehungsidealen und ihren zugrundeliegenden Menschenbildern im Kontext
gesamtgesellschaftlicher Praxis kann verhindern, so Adorno, dass man ,der
idealistischen Phrase ver([fillt]“ (Adorno 1969a, S. 85). So gesehen kann Bollnows
proklamierte ,urspriingliche Einheit‘ von Erzieher:in und Kind nicht affirmativ
fortgeschrieben werden. Denn: Pidagogische Beziehungen finden innerhalb
von gesellschaftlichen (Macht- und Herrschafts-)Verhiltnissen statt; die in den
padagogischen Kontexten wiederum zum Ausdruck kommen.

17 Diese fehlende Kontextualisierung kénnte auch ein Grund dafiir sein, dass Bollnow seine geis-
teswissenschaftlichen Bemithungen — dhnlich zu Herman Nohl - unter nationalsozialistischen
Vorzeichen nahtlos weiterfithren konnte. Dies wird in der vielbeachteten Habilitation von Ben-
jamin Ortmeyer belegt, in der er die explizite Unterstiitzung des NS-Regimes durch die geis-
teswissenschaftlichen und Reform-Pidagogen Herman Nohl, Erich Weniger, Eduard Spranger
und Peter Petersen nachzeichnet (Ortmeyer 2010, S. 445). Bei einigen Vertretern, so z. B. bei Ot-
to Friedrich Bollnow und Wilhelm Flitner, fillt die Analyse der nationalsozialistischen Vergan-
genheit eindeutiger aus als bei anderen. So wird die Kontinuitit der NS-Positionen von Erich
Weniger (siehe Kap. 2.1.1) nach wie vor kontrovers diskutiert (ebd., S. 18).
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Ziel der historisch-systematischen Rekonstruktion der geisteswissenschaftli-
chen Theorietradition in dieser Studie (siehe Kap. 2.1) ist daher die Darstellung ei-
ner wissenschaftstheoretischen Grundlage, auf der die Beziehungsebene in ihrer
Verflechtung von Subjekt- und Gesellschaftstheorie entfaltet werden kann. Doch
bevor diese Grundlage skizziert wird, soll noch auf eine dritte historische Theorie
zur Thematik der pidagogischen Beziehungen ein kurzes Schlaglicht geworfen
werden.

Mit seiner phdnomenologischen ,Theorie des erzieherischen Verhiltnisses*
(1971) fulle der Erziehungswissenschaftler Friedrich W. Kron (1933-2016) eben
jene relationale Leerstelle der diszipliniren Verortung, die Bollnows heuristische
Theorie der pidagogischen Atmosphire aufweist. Unter dem Stichwort des ,Ver-
hiltnisses liefert Kron Einblicke in die Theorieentwicklung zu pidagogischen
Beziehungen, die erhellende Grundlagen fiir die Untersuchung des Zwischen
bereitstellen. Der Begrift des erzieherischen Verhiltnisses wird im Anschluss an
Wilhelm Dilthey (1833-1911) als Erweiterung des ,piadagogischen Bezugs“ (ebd.,
S. 66) eingefiithrt. In der Tradition Schleiermachers, der — wie Kron schreibt —
als erster versuchte, ,das erzieherische Verhiltnis zur Grundlage der Erziehung
zu machen® (ebd., S. 89), betrachtet Kron dieses Verhiltnis als ein relationales.
Wobei Erzieher:in und Zu-Erziehende sich gleichwertig und ,nicht antithetisch
[..] oder in einer Oben-Unten-Relation“ (ebd., S. 79) gegeniiberstehen. In Ab-
grenzung zum pddagogischen Bezug begreift Kron das erzieherische Verhiltnis
als zwischenmenschliches Phinomen mit pidagogischer Bedeutung (ebd., S. 7).
Ihm zufolge handele es sich um ein pidagogisches Grundphinomen, das in
verschiedenen Lebensbereichen (Familie, Schule, etc.) zu beobachten sei und
zwischen Menschen aus verschiedenen Generationen stattfinde, wobei diese
Personen prinzipiell gleichrangig seien (ebd., S. 112). Davon grenze er, wie schon
angedeutet, den ,pidagogischen Bezug” (Kron 1971, S. 55) ab, der sich vor allem
durch eine ,Wert- und Zielgerichtetheit“ (ebd., S. 56), also durch Intentionalitit,
Idealitit und Normativitit auszeichne.
Individualitit und Persénlichkeit'® wiirden als Telos der Erziehung konstru-
iert, wihrend die Beziehungsweisen selbst in Nohls anthropologischen Uber-
legungen aufgrund dieser normativen Aufladung aus dem Blick gerieten. Die
Unterordnung der Pidagogik unter dieses Telos kritisiert Kron als humanistische
,1deologie der Selbstverwirklichung® (ebd., S. 115). Was sich darin unter anderem
zeige, sei, dass in der Theorie des pddagogischen Bezugs keine Gleichwertigkeit
der Personen gelebt werde. Tatsichlich erscheint die pidagogische Fachkraft als
Tragerin der Werte, was durchaus im wortlichen Sinne verstanden werden kann.

18 Zur Unterscheidung der Kategorien Individualitit und Persénlichkeit: ,Individualitit ist der
Mensch, wenn bei ihm alle Krifte, die ihm eigen sind, zur Entfaltung gebracht sind. Persén-
lichkeit ist der Mensch, der gelernt hat, alle seine Krifte unter dem Anspruch der Sittlichkeit
zur Wirkung zu bringen.“ (Kron 1971, S. 114)
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Sie ist im pddagogischen Bezug wertiger* als das Kind, das im péidagogischen Bezug
als Miangelwesen betrachtet wird (ebd., S. 57). Der instrumentelle Charakter, den
Kron in Nohls Konzeption aufspiirt, ist dem ,Zweck der Kultur- und Selbsterho-
hung® (ebd., S. 58) geschuldet. Er birgt jedoch auch die ,Gefahr des Fithrertums
und der personlichen Vorbildhaftigkeit“ sowie ,entsprechende[] Forderungen der
Gefolgschaft und der Nachfolge“ (ebd.), wie Kron richtig bemerkt. Den entschei-
denden Unterschied zum erzieherischen Verhiltnis sieht er in der Herstellbarkeit
des pidagogischen Bezugs, den Nohl ,zur priméiren und entscheidenden Aufgabe
der Erziehung* (ebd., S. 64) mache. In dieser Aufgabe, so Kron, ,griindet sich
sein ganzes Ethos, aber auch das elitire Bewufitsein, das gleichermafien den
pidagogischen Bezug durchweht“ (ebd., S. 65).

Im Anschluss an Rousseau, Herbart und Schleiermacher weist Kron demge-
geniiber nach, dass Selbstverwirklichung — im Kontext von zwischenmenschli-
chen und gesellschaftlichen Verhiltnissen betrachtet - in Beziehungen geschieht,
in denen die individuellen Faktoren mit zwischenmenschlichen Erfahrungen und
gesellschaftlichen Prigungen verschwimmen. In der anthropologischen Frage
nach ,dem Menschen' sei ein ,unaufhebbarer Rest“ (ebd., S.9) enthalten, der
zwar nicht auf den Begriff gebracht, jedoch ,erfahren werden® (ebd.) kénne. Um
diese Erfahrung der Unverfiigbarkeit der ,Menschlichkeit“ geht es Kron, wenn
er das erzieherische Verhiltnis phinomenologisch entfaltet. Mit seiner ,Theorie
des erzieherischen Verhiltnisses“ deckt er Zusammenhinge auf, in denen eine
pidagogische Dimension sichtbar wird, die potentiell in allen zwischenmensch-
lichen Beziehungen Einzug halten kann. Insofern sein hermeneutischer Zugang
auf ein Verstindnis fir diese Beziehungen abzielt, weist die im vierten Kapitel
dieses Buches formulierte relationale Anthropologie eine Parallele zu Krons
Untersuchung auf; zudem beziehen sich die Analysen zum Teil auf dieselben
Theoretiker:innen (z. B. Schleiermacher, Buber, Arendt). Da es ,keine Sonder-
form der Begegnung im Sinne einer ,pidagogischen Begegnung' geben kénne”,
weil Begegnung ,schlechthin menschliche Begegnung” sei (ebd., S. 17), verortet
Kron das Erzieherische prinzipiell in Begegnungen — und damit gewissermafien
im Zwischen. Auch wenn Begegnungen nicht in anwendbare Erziehungskon-
zepte ibertragbar seien, kann mit ihnen trotzdem insofern gerechnet werden,
als zwischen dem ,Verhiltnis‘ oder ,Bezug' usw. als einer Dauerform mit Ste-
tigkeitsstruktur und dem ,zeitlosen Vorgang’ der Begegnung als unstetiger
Form der Erziehung mithin ein innerer Zusammenhang [besteht]“ (ebd., S. 18).
Begegnungen seien zwar nicht kalkulierbar, aber sie seien in erzieherischen
Situationen auch nicht ausgeschlossen. Kron unternimmt den Versuch einer
phinomenologischen Beschreibung dieser Erfahrungen in erzieherischen Situa-
tionen. Er erkennt diese dort, wo die Erwachsenen in einer ,Umgangsrelation®
(Langeveld 1965, S. 34, zitiert nach: Kron 1971, S. 30) mit einem Kind auf diese
,Kindlichkeit’ antworten, was in der Regel dann geschihe, wenn Erwachsene
eine Hilflosigkeit entdeckt zu haben meinen und auf diese reagieren. Diese

26



Art der zwischenmenschlichen Beziehungsgestaltung richtet sich gegen eine
latent schwelende Autoritit in pidagogischen Verhiltnissen, die immer wieder
durchbreche und auch in Gewalt umschlagen konne (ebd., S. 12). Um der Ge-
fahr autoritirer Verhirtungen entgegenzuwirken, schligt Kron daher vor, ,an
der Persénlichkeit der Erzieher selbst, an ihrem Charakter, an ihrer Vernunft,
an ihrem sozialen Gewissen anzusetzen“ (ebd., S. 13). Pidagogische Fachkrifte
konnen zur Reflexion ihrer internalisierten Erziehungserfahrungen angeregt
werden, damit sie nicht nur autoritire Verhiltnisse reproduzieren, sondern die
verschiedenen Qualititen von Beziehungen erkennen kénnen. Dabei fokussiert
Kron ebenjene Beziehungen, in denen ,der dltere Mensch mit dem jiingeren
gerade nicht unter dem Auftrag einer pidagogischen Intentionalitit verkehrt,
sondern wo er ihm von Mensch zu Mensch begegnet“ (ebd., S. 9). Dieser Begeg-
nung gehe der Umgang im ,natiirlichen Milieu* der Familie voraus, wie Kron
mit Bezug auf Langeveld schreibt (ebd., S. 37), das sich durch , Unmittelbarkeit,
Gegenwartigkeit und Verbindlichkeit (ebd., S. 32) auszeichne. Diese Kriterien
— die auf eine Idealisierung des familialen Raumes verweisen — stellen nach
Kron die Moglichkeitsbedingungen dar, durch die jederzeit ,ein erzieherisches
Verhaltnis entstehen kann“(ebd., S. 37), das der Beziehungsweise der Begegnung
entspricht. Am Ende seiner Studie steht jedoch die selbstkritische Einsicht,
dass ,die Realisierung des erzieherischen Verhiltnisses in dieser Sichtweise nur
elitiren Gruppen innerhalb unserer Gesellschaft vorbehalten ist“ (ebd., S. 149);
womit soziale Ungleichheiten offensichtlich werden. Die dafiir verantwortli-
chen gesellschaftlichen (Herrschafts-)Verhiltnisse bleiben bei Kron dennoch
unkommentiert.

Der Hinweis auf diese Ausblendung ist ein Verweis auf die Relevanz der vorlie-
genden Untersuchung. Aus den programmatischen Konzeptionen zur pidagogi-
schen Beziehung (aus dem Paradigma der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik)
ergibt sich daher fiir die relationale Betrachtungsweise folgende Konstellation:
Reziproke Beziehungsweisen konnen — wie hier angenommen - innerhalb eines
hierarchischen Systems niemals dominant werden, denn das Zwischen als eine
Begegnung zwischen Personen stellt vor dem Hintergrund von macht- und herr-
schaftsvollen Verhiltnissen eine Seltenheit dar. Gelingt es piddagogisch Denken-
denund Handelnden aber dennoch, ihren Fokus auf die Qualitit von Beziehungen
zu richten, so die hier vertretene These, dann baut sich damit nicht nur der Mog-
lichkeitsraum fiir reziproke Beziehungsweisen aus, in dem sich herrschaftsfreie
Strukturen realisieren konnen;sondern die bestehenden Umstinde selbst kénnen
dadurch nachhaltig ,enthierarchisiert‘ werden.
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1.2 Einblicke in den erziehungswissenschaftlichen
Forschungsstand

Auf den historischen Riickblick entlang dreier Schlaglichter auf die theoretische
Anniherung an das Thema der Beziehungsweisen in der Geisteswissenschaftlichen
Pidagogik folgt nun die Einordnung der vorliegenden Arbeit in den aktuellen
Stand allgemeinpadagogischer Forschung.

Der folgende Durchgang durch den Forschungsstand stellt keine systemati-
sche Ubersicht von relationstheoretischen Entwiirfen innerhalb der Erziehungs-
wissenschaft dar (vgl. bspw. Scherrer 2022). Stattdessen werden — wie im histo-
rischen Riickblick — vier Schlaglichter auf die erziehungswissenschaftliche For-
schungslandschaft geworfen. Ausgehend von (1.) Beitrigen mit dem Begrift , Zwi-
schen“im Titel werden (2.) relationstheoretische Entwiirfe in der Erziehungswis-
senschaft und (3.) Ansitze aus der Pidagogischen Anthropologie vorgestellt, um
schlief3lich (4.) anhand einer exemplarischen Untersuchung auf die Frage nach
der reziproken Qualitit von pidagogischen Beziehungen zu sprechen zu kommen.
Somit behandelt jeder Abschnitt ein Element, das in der vorliegenden Untersu-
chung aufgegriffen und weiterentwickelt wird.

Studien liber ein ,Zwischen”
Die Durchsicht von Forschungsarbeiten zur reziproken pidagogischen Bezie-
hungsgestaltung beginnt mit der Suche nach erziehungswissenschaftlichen
Arbeiten mit dem Begrift , Zwischen“ im Titel. Das Ergebnis ist recht iiberschau-
bar: Eine altere Dissertation mit dem Titel ,Das Zwischen als dialogischer Logos“
(1980) widmet sich der ,Bedeutung der Anthropologie Martin Bubers fiir die Pid-
agogik“, wie es im Untertitel heifdt. Die auf den ersten Blick vielversprechende
philosophische Studie setzt sich zwar mit der anthropologischen Grundfigur des
Zwischen in Martin Bubers Dialogphilosophie und also mit der titelgebenden
Figur der vorliegenden Untersuchung auseinander; gibt jedoch — dhnlich wie die
erst kiirzlich erschienene quantitativ-empirisch ausgerichtete Studie mit dem
Titel ,Das Zwischen im Dialog* (Liick 2019)" - leider keine relevanten Aufschliisse
tiber den Forschungsstand.

Anders verhilt es sich mit dem allgemeinpddagogisch ausgerichteten Beitrag
iiber das ,Lernen im Zwischen“ (2008) von Tobias Kiinkler. Der Text ist Teil eines
Sammelbandes, der sich dem ,oft iibersehenen ,Wie‘des Vollzugs im Lernen“ (Mit-

19 Senta Liicks Forschungsinteresse gilt, wie der Untertitel bereits vermuten ldsst (,Eine theoreti-
sche, empirische und praktische Anniherung anhand einer Untersuchung der frithen Mutter-
Kind-Kommunikation), dem Zusammenhang ,von den quantitativen und qualitativen Merk-
malen des miitterlichen Interaktionsverhaltens“ (Liick 2019, S. 4). Womit sie eine additive Me-
thodologie verfolgt, welche der hier unternommenen relationstheoretischen Untersuchung des
Zwischen geradezu entgegenliuft.
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gutsch et al. 2008, S. 11) widmet. Den Herausgeber:innen geht es darin um ein
allgemeinpadagogisches Verstindnis von Lernen. Kiinkler beantwortet die in der
Einleitung aufgeworfene ,Frage nach dem pidagogischen Moment im Lernvollzug
(ebd., S. 12) mit einem , Zwischen, das er am Ende seiner Analyse unterschiedli-
cher Subjektkonzeptionen darstellt. Im Zuge dieser Analyse konstatiert Kiinkler,
dass man dem Vollzug des Lernens weder auf Basis der Vorstellung eines auto-
nomen (Lern-)Subjekts, noch vor dem Hintergrund einer Kritik an diesem sou-
verdnen Subjekt theoretisch niherkomme; weshalb er den Ausgangspunkt dieser
Frage neu fasst. Das heift, Kiinkler vollzieht einen , turn (im Sinne einer Wendung
oder Drehung)“ (ebd., S. 13): Seine Perspektive auf ein , Lernen im Zwischen“ geht
demnach weder von der ,Ersten-Person-Perspektive (Kiinkler 2008, S. 44) und
damit einem im Subjekt stattfindenden Prozess, noch von der ,Dritten-Person-
Perspektive* (ebd.), also einem von aufien an das Subjekt herangetragenen Vor-
gang aus. Vielmehr plidiert er fiir eine ,Zweite-Person-Perspektive* (ebd., S. 45),
die eingeiibt werden kénne, indem man Relationen in den Blick zu nehmen ler-
ne. Wie er mit Norbert Elias in einer Fufsnote erliutert (ebd., S. 48; siehe Kap.
3.1: Elias), wird so ,die Beziehung zwischen Elementen nicht als etwas Nachtrig-
liches [...], sondern vielmehr von den Beziehungen auf das Bezogene“ (ebd.) ge-
dacht. Dieses relationale Denken sei geeignet, ,das gewohnte Denken*(ebd., S. 47)
zu irritieren. Dadurch konne Lernen zwischen den Relationen von ,Selbst-, Welt-
und Anderenverhiltnissen“ (ebd., S. 44) verortet werden. Kiinklers lerntheoreti-
sche Uberlegungen enden bei der Feststellung, dass es sich beim ,Zwischen“ um
ein ,nicht direkt beeinfluss- und steuerbares“ (ebd.) Geschehen handelt, dem im-
plizit eine ,Unhintergehbarkeit' anhaftet. Hier kann die vorliegende Studie ge-
wissermaflen ansetzen. Indem sie die Frage nach der Konstitution bzw. nach den
Bedingungen fiir die Entstehung eines Zwischen, nicht nur aufwirft, sondern ver-
tiefend behandelt, hofft sie das von Kiinkler aufgeworfene Forschungsdesiderat
ein Stiick weit schlief3en zu kénnen: , Nicht eine Perspektive, sondern Relationen
miissten in den Blick kommen; in den Relationsgefiigen von Selbst-, Welt- und
Anderenverhiltnissen miissen jedoch besonders die Anderenverhiltnisse akzen-
tuiert und in den Vordergrund geriickt werden“ (ebd., S. 45). Schlieflich — und
hier wird der Wortlaut Kiinklers im Sinne der allgemeinpiddagogischen Ausrich-
tung gedndert — sind es insbesondere diese Anderenverhiltnisse, die die Vollziige
pidagogischer Praxis dominieren und Erziehung und Bildung zu einem unkon-
trollierbaren sozialen Prozess machen.

Relationstheoretische Betrachtungen von padagogischen Beziehungen
Als ein Entwurf,?® in dem das Zwischen allgemeinpidagogisch und relationstheo-
retisch thematisiert wird, bilden Kiinklers Uberlegungen zum ,Lernen im Zwi-

20 Im Bereich der schulpidagogischen Beziehungsforschung sind seit 2010 viele weitere Arbeiten
entstanden (vgl. bspw. Schaller 2012, Felten 2020).
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schen*” den ersten Baustein zur Verortung dieser Studie im gegenwirtigen For-
schungsstand.

Um das Bild vom Zwischen im existenzphilosophischen Sinn zu schirfen, er-
scheint eine relationstheoretische Perspektivierung angemessen. Im Anschluss
an Kinklers Text heif3t das mit anderen Worten: Erst eine Betrachtung der ,An-
deren-Relationen‘ macht eine Anniherung an das Zwischen maglich. Da es sich
eben um eine Beziehungsweise handelt, die an sich relational und, noch konkre-
ter, reziprok verfasst ist, verlangt der Gegenstand des Zwischen auch eine rela-
tionale Lesart. Eine systematische Herleitung einer solchen relationalen Lesart
leistet die Berliner Forschungsgruppe um Ortfried Schiffter aus dem Bereich der
Erwachsenenbildung, deren Arbeiten sich durch eine inhaltliche Ausrichtung an
den relationsphilosophischen Grundbestimmungen von Julius Schaaf (1910-1994)
und Dieter Leisegang (1942-1973) auszeichnen.?*

Ein exemplarischer Sammelband ihrer relationstheoretischen Grundlagen-
forschung trigt den Titel ,Denken in wechselseitiger Beziehung* (2021) und
verfolgt die Absicht, unterschiedliche, einander mitunter auch widersprechen-
de relationale Ansitze zu kontrastieren, um ein ,Denken in wechselseitiger
Beziehung“ voranzutreiben. Fir die vorliegende Studie besteht der Mehrwert
dieser Denkweise in der Verbindung unterschiedlicher Wissensdimensionen,
die eine Reflexion der wissenschaftstheoretischen Voraussetzungen fiir einen
relationalen Zugang zu pidagogischem Denken und Handeln eréffnet (Prengel
2019, S. 15). Der Band ist Teil einer Reihe erziehungswissenschaftlicher Publi-
kationen, die sich etwa seit der Jahrtausendwende explizit mit Relationalitit
auseinandersetzen (Ebner von Eschenbach 2019, S. 26-27; vgl. auch Ebner von
Eschenbach/Schiffter 2021, S. 20). Wie in der Einleitung zu ,, Denken in wechsel-
seitiger Beziehung® zu lesen ist, kann ab den 2010er Jahren von einem ,relational
turn“ (Ebner von Eschenbach/Schiffter 2021, S. 10) in den Sozial- und Geis-
teswissenschaften gesprochen werden; demnach finde eine Wendung hin zu
Beziehungen und Zusammenhingen statt, die immer 6fter zum Ausgangspunkt
von erziehungswissenschaftlicher Forschung genommen wiirden.?

In relationstheoretischen Arbeiten werde pidagogisches Denken und Han-
deln zunehmend von feststehenden Strukturen abgelost und stattdessen hin-
sichtlich einer inhdrenten Prozesshaftigkeit reflektiert. Die Beitrige des Bandes

21 Diese lerntheoretischen Betrachtungen sind Teil von Kiinklers Promotionsprojekt und wurden
unter dem Titel ,Lernen in Beziehung. Zum Verhiltnis von Subjektivitit und Relationalitit in
Lernprozessen‘ (2011) monographisch veréffentlicht.

22 Deren ,Philosophie der Beziehung (Leisegang 1969) hat jedoch — wenn auch kaum beachtete
— Vorldufer, die sich mindestens bis zu den Vorsokratikern zuriickverfolgen lassen (Ebner von
Eschenbach/Schiffter 2021, S. 10).

23 Diese Verschiebung wird zwar auch in der vorliegenden Dissertation aufgegriffen und fortge-
fithrt (siehe Kap. 3.1: Elias), doch um etwaige Missverstindnisse auszurdumen: Auch dltere pad-
agogische Theorien lassen sich relational lesen und verstehen (siehe Kap. 2).

30



stellen unterschiedliche Ausgestaltungen und Anwendungsfelder dieser Blick-
verschiebung vor: Iris Clemens versteht Erziehungs- als Kulturwissenschaft und
vertritt einen netzwerktheoretischen Zugang. In ihrem Beitrag beschiftigt sie
sich mit einem relationalen Wissensbegriff, mit dem sie ,den Menschen' als homo
connectus denkt (Clemens 2021). Kerstin Meifiner befasst sich in ihrem Beitrag mit
dem Prozess sozialer Zugehorigkeit als einem ,Werden mit anderen’ (2021) — was
sie in ihrem Buch , Relational Becoming*(2019) ausfiihrlicher behandelt. Der Text
von Heiko Léwenstein** widmet sich einem relationalen Verstindnis von Iden-
titdt (2021). Annedore Prengel, die mit ihrer Studie ,Pidagogische Beziehungen
zwischen Anerkennung, Verletzung und Ambivalenz* (2012/2019) ein wichtiges
Referenzwerk fur pidagogische Beziehungen verdffentlicht hat, spricht sich in
ihrem Beitrag fiir eine relationale Ethik der Padagogik aus (2021). Neben diesen
aktuelleren Forschungsprogrammen wird auch ein Essay von Christoph von
Wolzogen® aus dem Jahr 2001 wieder abgedruckt (2021).2¢ Schiffter vertritt in
seinem Essay eine ,undogmatische Position“ (Prengel 2019, S. 59) hinsichtlich der
Frage nach der Vorrangigkeit von Relata oder Relation und beschreibt vor diesem
Hintergrund deren Zusammenhang als , Denkfiguren des ,Zwischen“ (Ebner von
Eschenbach/Schiffter 2021, S. 20). Malte Ebner von Eschenbach beschreibt im
seinem Beitrag die ,Plastizitit“ (ebd., S. 21) dieses Verhiltnisses, genauer die
Verinderbarkeit der Relata innerhalb von Relationen. In seiner Promotion, die
unter dem Titel ,Relational Reframe* (2019) verdffentlicht wurde, wendet er das
gleichnamige und von Schiffter initiierte Verfahren auf migrationstheoretische
Fragestellungen in der Erwachsenenbildung an. Mit dem von Ebner von Eschen-
bach skizzierten relationslogischen Verfahren soll ,die Pluralitit und Dynamik
sozialer Wirklichkeit epistemologisch angemessener“ (ebd., S. 27) erfasst wer-
den, als dies durch ,substanzialistische Perspektiven® (ebd.) méglich wire. Das
sog. ,Relational Reframe, also die ,Entwicklung eines Verfahrens zur relati-
onslogischen Rekonzeptualisierung von Forschungsgegenstinden® (ebd., S. 25),
wird dabei systematisch hergeleitet. Ebner von Eschenbach geht es um eine
Entschirfung des herrschenden Substanzdenkens; die dialektischen Grundlagen
(der Pidagogik) allerdings fehlen in den theoretischen und methodologischen

24 Der Autor gilt gemeinsam mit Mustafa Emirbayer international als renommiertester Vertreter
einer relationalen Sozialwissenschaft. Gemeinsam haben sie den Band , Netzwerke, Kultur und
Agency* (2017) herausgegeben, in dem u. a. die deutsche Ubersetzung des , Manifest fiir eine re-
lationale Soziologie* (Emirbayer 2017, S. 30—-73) inklusive einer kritischen Auseinandersetzung
damit nachzulesen ist.

25  Der deutsche Philosoph Christoph von Wolzogen war Schiiler der Relationsphilosophen Jakob
Schaaf und Dieter Leisegang (Ebner von Eschenbach/Schiffter 2021, S. 20).

26 Aus dieser Reihe an Referenzen zur erziehungswissenschaftlichen Relationsforschung wird auf
die Studie von Annedore Prengel im Abschnitt zur reziproken Qualitit von padagogischen Be-
ziehungsweisen gesondert eingegangen.
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Uberlegungen.?”” Man kann diese Dialektik jedoch im Analyseverfahrens aufspii-
ren, wodurch gleichzeitig auch die von ihm fokussierte Bedeutung des Begriffs
,Zwischen® deutlich gemacht werden kann. Den dritten Schritt des ,Relatio-
nal Reframe“ nennt Ebner von Eschenbach nimlich ,Zwischen® im Sinne eines
komplementiren Vollzugs zweier Perspektiven: einer Kontingenzperspektive,
welche die Komplexitit des Gegenstands freisetzen soll (Ebner von Eschenbach
2019, S. 180-181) sowie einer weiteren, welche die Hinwendung zur Beziehungs-
struktur ermoglichen soll, indem sie von aufden auf die Relata schaut (ebd.,
S. 181-183). Daraus wird deutlich, dass dieses Zwischen Teil eines Verfahrens
ist, das den Anspruch hat, die Wirklichkeit angemessener zu erfassen als sub-
stanzialistische Analyseverfahren. Man kann die Komplementaritit der beiden
Perspektiven, also das Zwischen im Relational Reframe, auch als dialektische Figur
lesen, wodurch die Verflechtungen von Relationen und Substanz in den Blick rii-
cken (ebd., S. 14). Damit lasst sich eine Briicke zur vorliegenden Studie schlagen;
in der die relationstheoretische Beschreibung der reziproken Beziehungsweise
des Zwischen aus Perspektive einer praktischen Wissenschaft der Pidagogik
entfaltet wird, die sich durch eine dialektische Struktur auszeichnet (siehe Kap.
2.1.1). Erst anhand dieser dialektischen Systematik, so die zugrundeliegende
Pramisse, kann die Problematik eines identititslogischen Denkens angemessen
reflektiert werden. Demgemafd wird die pddagogische Grundproblematik nicht
in einem Substanzdenken, sondern in der Vereinseitigung von dialektischen
Spannungsfeldern gesehen (ebd., S. 13-14; vgl. Adorno 1969b). Was Ebner von
Eschenbachs Konzeption einer relationalen Perspektive von der im Folgenden
unternommenen Anniherung an das Zwischen unterscheidet, ist das Ausblenden
ebendieser Spannungsfelder.

Ein zweiter Sammelband, der hier exemplarisch fiir relationstheoretische
Forschung innerhalb der Erziehungswissenschaft genannt wird, ist ,Bezie-
hungsweisen und Bezogenheiten“ (2017) von Jochen Krautz. Die titelgebenden
,Beziehungsweisen“ sollen auf die aktive Seite, die ,Bezogenheiten® auf die pas-
sive Seite von ,Relationalititen in der Pidagogik, Kunst und Kunstpidagogik®
hindeuten:

,Relationalitit bezeichnet sowohl die aktivischen Beziehungen, die wir zu Mitmen-
schen und Mitwelt aufnehmen, pflegen, gestalten oder auch ab- und unterbrechen,
als auch die passivische, also pathische und responsive Dimension dieser Beziige, die

27 Hinzuzufiigen ist, dass die relationstheoretische Lesart der Pidagogik als dialektische Wis-
senschaft im vorliegenden Fall nicht auf einer vorab getroffenen ,Entscheidung” (Ebner von
Eschenbach 2019, S. 24) beruht, relationstheoretisch arbeiten zu wollen. Vielmehr stellt relatio-
nales Denken das Vehikel einer kulturwissenschaftlichen Weiterentwicklung der dialektischen
Grundlagen der Pidagogik dar, um den Gegenstand der Pidagogik — das soziale Geschehen im
Kontext der herrschenden Umstinde — adiquat fassen zu konnen.
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wir eben nicht selbst gestalten, sondern die uns vorausgehen, uns tragen, prigen und
widerfahren.“ (ebd., S. 16)

Inhaltliche Uberschneidungen mit der vorliegenden Dissertation weisen vor al-
lem die anthropologischen Uberlegungen im ersten Teil des Bandes auf. Sie ver-
mitteln wesentliche Grundlagen fiir ein allgemeinpddagogisches Verstindnis von
Relationalitit, das auch fiir die hier unternommene Rahmung des Zwischen weg-
weisend ist und nun zum dritten Bereich des Forschungsstandes tiberleitet.

Padagogische Anthropologie

Wie in , Beziehungsweisen und Bezogenheiten“ wird hier eine anthropologische
Perspektive eingenommen, die sich auf einen philosophischen Personbegriff
bezieht und ,den Menschen' ,als selbststindiges Aktzentrum verantwortlichen
Handelns“ (Krautz 2017, S. 18) fasst. In beiden Fillen wird damit fiir ein relatio-
nales Personverstindnis optiert, wobei die vorliegende Studie von einer Kritik an
der Vernachlissigung von gesellschaftspolitischen Aspekten in personalistischen
Ansitzen ausgeht (siehe Kap. 3.2), die in den (kunst-)pidagogischen Reflexionen
im Sammelband von Krautz lediglich gestreift wird. Bezugnehmend auf die
phinomenologisch®® arbeitende Erziehungswissenschaftlerin Kite Meyer-Dra-
we soll zudem ein relationales Subjektverstindnis entfaltet werden, vor dessen
Hintergrund Autonomie als intersubjektives Phinomen immer schon relational
erscheint (vgl. Meyer-Drawe 2000, 2001) — ,,also als Resultat der Beziehung und
Bezogenbheit auf eine vorgingige Welt und die von uns unabhingige Existenz von
Mitmenschen, der wir nicht entkommen kénnen“ (Krautz 2017, S. 14).

Ein anderes Beispiel fiir einen relational-anthropologischen Zugang findet
sich bei Guiseppe Flores d’Arcais, der in dem bildungsphilosophischen Essay
»,Menschenbild und Menschenbildung” (1982) eine wissenschaftstheoretische
Grundlegung fiir eine ,relationistische Anthropologie“ (Flores d’Arcais 1982,
S. 122) skizziert:

,Als relationistische Anthropologie kénnen wir hier jene Anthropologien begreifen,
die ihr Verstindnis vom Menschen herleiten von seinen Beziehungen zu Anderen,
ganz gleichgiiltig, ob es sich um das Verhaltnis von Individuum zu anderen Individu-
en handelt oder um das Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft bzw. Kollektiv,
oder sei es, dafd man noch ausdriicklicher das Subjekt nur in seiner Beziehung zu den

28 Im wissenschaftlichen Paradigma der Phinomenologie finden sich nicht nur bei Kite Meyer-
Drawe iiberaus aufschlussreiche Arbeiten zur , Inter-Subjektivitit“ (Meyer-Drawe 2000, 2001),
sondern bspw. auch in Waldenfels‘ Untersuchungen des Zwischen und zu dhnlichen Themen.
Diese finden aber aufgrund anderer erkenntnistheoretischer und methodologischer Vorent-
scheidungen keine weitere Erwihnung in der vorliegenden — am geisteswissenschaftlichen Dis-
kurs orientierten — Studie.
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Objekten fafit, so dafd etwa der Blick grundlegend wird fir eine solche Anthropologie®
(ebd., S. 123).

Dabei geht Flores d’Arcais in seinen erkenntnistheoretischen Grundlegungen
einer ,genuin pidagogischen Anthropologie (ebd., S. 121) von Beziehungen im
umfassenden Sinne aus. Ahnlich verhilt es sich mit dem Entwurf einer ,rela-
tionalen Anthropologie* (2008) von Matthias Burchardt.? Die von Burchardt im
Anschluss an den phinomenologisch inspirierten Philosophen und Pidagogen
Eugen Fink entworfene relationale Anthropologie fuf’t auf den drei ,Grundrelatio-
nen“(Burchardt 2008, S. 524) des Selbst-, Anderen- sowie Weltverhiltnisses (ebd.,
S. 523-524). Ebenso wie Fink versteht Burchardt den Menschen also ausgehend
von den Beziehungen zu anderen, aber auch zu sich selbst und der Welt (ebd.,
S. 536). An diese allgemeine ,Verhiltnishaftigkeit des Menschen* (ebd.) kann die
hier unternommene Formulierung einer relationalen Anthropologie ankniipfen,
wobei sie insbesondere auf die Verhiltnisse zu anderen Menschen und dabei
konkret auf die Beziehung zwischen Personen zielt.

Zur reziproken Qualitat von padagogischen Beziehungsweisen

Mit den ,Anderenverhiltnissen’ ist der grobe Untersuchungsbereich bezeich-
net, dariiber hinaus geht es beim existenzphilosophischen Zwischen um eine
bestimmte, und zwar reziproke, Qualitit dieser Relationen. Mit der Qualitit von
Beziehungen beschiftigt sich u.a. Annedore Prengel in ,Pidagogische Bezie-
hungen zwischen Anerkennung, Verletzung und Ambivalenz“ (2019). Gegenstand
des erstmals 2012 erschienenen Buches ist die ,Qualitit personlicher professio-
neller Beziehungen® (ebd., S. 17), welche Prengel zufolge von den Fachkriften in
dyadischen Beziehungen in Kindergirten, Schulen, Jugendzentren, Vereinen,
Volkshochschulen, Einrichtungen der Jugendhilfe etc., verantwortet werden
muss (Prengel 2019, S. 11-12). Ein wichtiger Hinweis fiir die vorliegende Untersu-
chung ist Prengels Betonung der gesellschaftlichen Bedeutung dieser pidagogischen
Beziehungen. Prengel reflektiert die pidagogische Beziehungsgestaltung sowohl
in Relation zur gesellschaftlichen Entwicklung insgesamt als auch zur demokra-
tischen und menschenrechtlichen Lage im Besonderen (ebd., S. 16). In einem
darauf aufbauenden empirischen Forschungsprojekt werden empirische Daten
aus dem Forschungsnetz INTAKT in Form von Fallvignetten sowohl qualitativ
als auch quantitativ ausgewertet (ebd., S. 26; vgl. auch S. 95-126). Durch die
Ansiedelung ihres Buches ,an der Schnittstelle zwischen Theorie, Empirie und
Praxis“ (ebd., S. 20) hofft Prengel, ,zu einer das Personliche beriicksichtigen-
den Grundlage fiir die Theorie professioneller pidagogischer Beziehungen zu

29 Sein Entwurfistim ,Handbuch Erziehungswissenschaft“(2008) der Gérres-Gesellschaft in den
,Grundlagen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft“im Abschnitt zur Kulturanthropologie
nachzulesen.
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finden“ (ebd., S. 25). In Anlehnung an Winnicott spricht sie davon, dass pid-
agogische Beziehungen zwar ,gut genug’, jedoch niemals ,vollkommen ,richtig*
(ebd., S. 13) sein konnten,, da niemand dem Anderen vollkommen gerecht wer-
den konne. Bei Prengel liegt der Fokus demnach nicht auf der pidagogischen
Dimension von reziproken Beziehungsweisen, sondern auf der immer schon
padagogisch gelesenen ,Arbeitsbeziehung“ (ebd., S. 21) zwischen Erzieher:innen
und Zu-Erziehenden. Damit wird eine relationale Konzeption aus Empirie und
Normativitit entwickelt, die zu einem quantifizierenden Fazit fihrt: ,durch-
schnittlich drei Viertel aller pidagogischen Interaktionen werden anerkennend
und neutral gestaltet, wihrend ein Viertel als verletzend und stark ambivalent zu
kategorisieren ist“ (ebd., S. 128).

Dagegen argumentiert die vorliegende Studie, dass es weder moglich noch
wiinschenswert ist, Momente des Zwischen derart zu quantifizieren. Die hier im
Mittelpunkt stehende spezifische Qualitit von Beziehungen mag auch die von
Prengel beschriebenen pidagogischen Beziehungen auszeichnen, sieldsstsich je-
doch gemifd der hier vertretenen Auffassung mit den Instrumenten empirischer
Forschung nicht abbilden. In dieser Hinsicht liefe sich die angestrebte Analyse
des Theorems® des Zwischen als eine Vertiefung der Fragestellung begreifen, die
Prengel im zweiten Kapitel ihres Buches bearbeitet: das , Theorem der Relationa-
litat“ (Prengel 2019, S. 27-51), mithilfe dessen sich u. a. relationale Aspekte des
Pidagogischen aufdecken lassen (ebd., S. 31). Hier gelingt es ihr durch die Re-
flexion der konstitutiven Ungewissheit, die pidagogische Praxis denknotwendig
begleitet (siehe dazu auch Kap. 3.4.2: Arendt), auf die Bedeutung der Beziehun-
gen fir gelingenden Unterricht und demokratische Bildung hinzuweisen, ohne
einer instrumentellen Logik® das Wort zu reden. Im Rahmen dieser praktischen
Logik ist es auch moglich, fiir Momente des Zwischen zu sensibilisieren — wo-
durch wechselseitig anerkennende pidagogische Beziehungen in den Fokus der
Aufmerksambkeit treten.

30 ,Theoreme“wie das Zwischen und bei Prengel die pidagogischen Beziehungen ,sind mehr als
einzelne definierbare Begriffe und weniger als umfassende Theoriegebiude. Sie fungieren viel-
mehr als komplexe gehaltvolle Konzepte dazwischen, als theoretische Fragmente, die in un-
terschiedlichen Aussagesystemen auftauchen, sich als ,trevelling theories‘ zwischen verschie-
denen Denkkollektiven bewegen und sich in ihren Bedeutungen wandeln (Said 1983)“ (Prengel
2019, S. 18).

31 Im Forschungsbereich der ,Relationalen Sozialarbeit“ (Friichtel et al. 2016) werden hingegen
instrumentelle und relationale Anspriiche miteinander verbunden, weshalb er hier nicht niher
ausgefithrt wird.
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Durch die Darlegung und Verkniipfung der genannten vier Bereiche®? wurde der
Bezugshorizont der vorliegenden Untersuchung konturiert und gezeigt, an wel-
che Elemente die folgenden Ausfithrungen ankniipfen: Ausgehend vom Zwischen
(Kap. 3) wird eine relationale Anthropologie (siehe Kap. 4) entworfen, mit der die
Bedingungen und Strukturen begreifbar werden, innerhalb derer ein relationa-
les Sein und Werden von Personen vonstattengeht. Im nichsten Kapitel wird es
darum gehen, diese Gegenstandsbetrachtung methodologisch einzuordnen.

1.3 Historisch-systematische Rekonstruktionen des Zwischen

Der Blick in historische und aktuelle Publikationen zur Thematik hat gezeigt,
dass die vorliegende Studie an die Theorietradition der geisteswissenschaftlichen
Padagogik ankniipfen kann, die im pddagogischen Bezug einen ihrer Grundbegriffe
sieht. Eingefithrt wurde dieser Begrift mit Nohl, einem Vertreter des Paradigmas
der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik. Diskutiert und im Sinne reziproker
Ausdifferenzierungen weiterverfolgt wurde er schliefdlich mit Bollnows pidagogi-
scher Atmosphdre und Krons erzieherischem Verhiltnis. Diese Herleitung des Theo-
rems der pidagogischen Beziehung in der geisteswissenschaftlichen Theorietra-
dition zeugt von einer spezifischen Betrachtungsweise, die ihren Ausgang bei der
wissenschaftlichen Grundlegung der Pidagogik durch Schleiermacher genom-
men hat (siehe dazu Kap. 2), auf die auch die methodologische Vorgehensweise
der Untersuchung des Zwischen zuriickgefithrt werden soll. Dementsprechend
wird in diesem Kapitel jene Forschungsmethode (griech. methodos, der Weg)
vorgestellt, die ihren Ausgang bei Schleiermachers Begriindung der Pidagogik
als Wissenschaft genommen und sich im Zuge der disziplingeschichtlichen
Etablierung des Paradigmas der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik als sog.
Jhistorisch-systematische[s] Verfahren“ (Matthes 2011, S. 41-43) etabliert hat. Im
Zuge des historisch-systematischen Vorgehens kénnen Sinn und Bedeutung von
padagogischer Praxis analysiert und in reflektierter Weise als Theorie fiir diese
(pidagogische) Praxis zur Verfugung gestellt werden (ebd., S. 41). Methodolo-
gisch betrachtet hat Theorie somit eine regulative Funktion fiir diese Praxis, die
als spezifischer Teil einer bestehenden Gesamtpraxis in den Blick genommen
wird. Fur die vorliegende Studie bedeutet das, dass die historisch-systemati-
sche Vorgehensweise es ermdglicht, Zusammenhinge freizulegen und in ihren
antinomischen Spannungsverhiltnissen zu begreifen. Der Gegenstand - die
reziproke Beziehungsweise zwischen Menschen und ihre Implikationen fiir eine
padagogische Praxis — wird in seiner historischen Genese entlang systematischer
Dimensionen rekonstruiert. Wie diese historisch-systematische Rekonstruktion

32 Dievier Ebenen iiberlagern sich in der systematischen Anniherung an das existenzphilosophi-
sche Zwischen, sie sind relational zueinander.
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vonstattengeht, soll nun durch Einblicke in die Geschichte und Systematik dieser
bildungstheoretischen Forschungsmethode transparent gemacht werden.

Die historisch-systematische Methode wird seit der Dissertation des geistes-
wissenschaftlichen Pidagogen Wolfgang Klafki (1927-2016) unter dem Titel
,Das pidagogische Problem des Elementaren und die Theorie der kategoria-
len Bildung“ (1959/1963) diskutiert. Klafki beschreibt die methodologischen
Grundlagen® seiner Untersuchung als Arbeit an einem pidagogischen Grund-
gedankengang, der die Basis fiir eine professionelle pidagogische Praxis zur
Verfiigung stellen konne.

,Ihr Sinn [von historisch-systematischen Untersuchungen; Anm. TL] erfullt sich erst,
wenn der Ertrag der (Problem-) Geschichte als ,systematischer Zusammenhang von
Aussagen formuliert wird, und zwar zugleich in ,pragmatischer Absicht, d. h. um der
hier und heute zu verantwortenden erzieherischen Entscheidungen willen“ (Klafki
1961, S. 584, zitiert nach: Matthes 2011, S. 43).

Hinsichtlich dieser ,pragmatischen Absicht‘soll erginzend zu Klafkis Erlauterun-
gen mit dessen Kollegen Wilhelm Flitner (1889-1990) auf den ,praktischen Sinn
solcher Forschung (Flitner 1989, S. 340) verwiesen werden, den dieser in seinen
Uberlegungen zum , Selbstverstindnis der Erziehungswissenschaft in der Gegen-
wart“ (1989) ausfithrt: Es sei wichtig

,ZU wissen, was man tut, wenn man in der schwebenden Diskussion eine Entschei-
dung trifft. Es wird in manchen Fillen die Entscheidung selbst durch die pidago-
gische Forschung herbeigefithrt werden konnen; ist das aber nicht méglich, so wird
das Niveau, auf dem die Entscheidung fillt, dadurch erhoht, da die Realitit klarer
erfafdt werden kann, in deren Felde zu handeln ist“ (ebd., S. 340-341).

Dievorliegende Studie ist dezidiert auf ein solch praktisches Verstindnis der Theo-
rie ausgerichtet, das nicht nur mit einer spezifischen wissenschaftstheoretischen
Ausrichtung einhergeht (Kap. 2), sondern auch methodologische Auswirkungen
hat. Dementsprechend wird eine bildungstheoretische Forschungsweise ein-
geschlagen und um diese intersubjektiv nachvollziehbar zu machen wird jener
denkend zuriickgelegte Weg transparent gemacht, der zu einem relationalen
Verstindnis des Zwischen fithren (Kap. 3) und anthropologisch weitergedacht
werden kann (Kap. 4). Dieser Weg beginnt — wie in der Einleitung bereits ange-

33 Die methodologischen Erlduterungen Klafkis gehen aus der kontrovers gefithrten Diskussion
iiber seine Forschungsweise hervor, die 1961 zwischen ihm und Peter-Martin Roeder in der Fach-
zeitschrift , Die deutsche Schule“ ausgetragen wurde (Matthes 2011, S. 42—43).
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kiindigt wurde — mit einer Kontextualisierung in der geisteswissenschaftlichen
Tradition der Pidagogik und ihrer kulturwissenschaftlich-anthropologischen
Weiterentwicklung (Kap. 2). Erst durch diese disziplinire Kontextualisierung
kann an den ,Reichtum an Einsichten, Problemstellungen und Reflexionen®
(Benner/Qelkers 2010, S. 7) angeschlossen werden, der in der Geschichte der
Pidagogik angelegt ist und vielfiltige — auch relationale — Ankniipfungsmog-
lichkeiten bietet. Da die Geschichte der Pidagogik nicht erst am Ubergang
zum 19. Jahrhundert beginnt, sondern eine ,mehr als 2000 Jahre umfassende
Geschichte® (ebd.) umfasst, flieRen auch historische Quellen sowie darin ent-
haltene Spuren philosophischer Ideen in diese Studie ein; sie lassen sich bis ins
abendlandische Denken des antiken Griechenlands zuriickverfolgen.

Die historisch-systematische Vorgehensweise lisst sich mit Schleiermacher
auf eine ,Kunst des Verstehens* zuriickfithren, die Hermeneutik genannt wird.
Diese Kunst umfasst eine ,systematisch-erliuternde[] Interpretation*(Bellmann/
Ehrenspeck 2006, S. 254) von Texten, die mit ihren spezifischen Kontexten und
mit einer ,historischen Auslegung® (ebd.) von ebendiesen (Kon-)Texten verkniipft
werden. Damit wird an die wissenschaftliche Grundlegung der Pidagogik durch
Schleiermacher angekniipft, bei dem das gegenwirtige Verstindnis des histo-
risch-systematischen Verfahrens in hermeneutischen Prozessen aufgehoben ist.
In diesen Prozessen geht es darum, ,die Rede eines andern richtig zu verstehen®
(Schleiermacher 1993, S. 75). Detailliert dargestellt wird diese ,allgemeine Kunst-
lehre (ebd., S. 25) in den Nachschriften von Schleiermachers Vorlesungen zur
Hermeneutik aus den 1820er und 30er Jahren. Wichtig fiir die vorliegende Studie
ist vor allem der praktische Charakter des hermeneutischen Verstehens, der einen
instrumentellen Gebrauch dieser Methode ausschlief3t:

,Das volle Geschift der Hermeneutik ist als Kunstwerk zu betrachten, aber nicht, als
ob die Ausfithrung in einem Kunstwerk endigte, sondern so, daf3 die T4tigkeit nur
den Charakter der Kunst an sich trigt, weil mit den Regeln nicht auch die Anwendung

gegeben ist, d. i. nicht mechanisiert werden kann.“(ebd., S. 81)

Da die Praxis des Verstehens Schleiermacher zufolge mit der ,Kunst zu reden®
(ebd., S. 76) korrespondiert, steht die Schleiermachersche Hermeneutik in einem
Verhiltnis zu Rhetorik. Erst diese Verbindung ermégliche Erkenntnisse tiber die
Teile in ihrem Verhiltnis zum Ganzen. Im Hinblick auf das Zwischen verweist
dieses Verhiltnis auf die rational nicht fassbaren Elemente, die im Grunde je-
der Auffassung von Wirklichkeit anhaften (vgl. Steffel 2018). Doch der Begrift
Zwischen verweist in besonderer Weise auf die Unbestimmbarkeit von zwi-
schenmenschlichen Erfahrungen, die nicht eins zu eins in Begriffen abgebildet
werden konnen; da zwischenmenschliche Beziehungen von Subjekten individuell
gestaltet und gleichzeitig in historisch-kulturelle Zusammenhéinge eingebunden
sind, konnen sie nicht kausalanalytisch bestimmt werden. Sie kénnen aber in
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ihrer historischen Genese und nach systematischen Gesichtspunkten analysiert
werden. So kann etwas Allgemeines iiber die Qualitit von Beziehungsweisen
ausgesagt werden.

Der Geisteswissenschaftler Wilhelm Dilthey (1833-1911), der die geisteswis-
senschaftliche Methode der Hermeneutik in direkter Nachfolge zu Schleierma-
cher weiterentwickelte (Frank 1993, S. 16), weitete die These der begrifflichen Un-
bestimmbarkeit auf das Leben im Allgemeinen aus, das ,durch keine Formeln lo-
gischer Leistungen reprasentiert werden® (Dilthey 1990, S. 269) kénne.

,Die [hermeneutische; Anm. TL] Auslegung wire unmoglich, wenn die Lebensduf3e-
rungen ginzlich fremd wiren. Sie wiren unnétig, wenn in ihnen nichts fremdes wi-
re. Zwischen diesen beiden duflersten Gegensitzen liegt sie [die Hermeneutik; Anm.
TL] also. Sie wird iiberall erfordert, wo etwas fremd ist, das die Kunst des Verstehens
zu eigen machen soll.“ (ebd., S. 278)

Johannes Bellmann und Yvonne Ehrenspeck verbinden derartige Uberlegungen
zur Hermeneutik in ihren methodologischen ,Anmerkungen zur Methoden-
diskussion in der pddagogischen Historiographie“ (2006) mit dem historisch-
systematischen Vorgehen, wobei sie u. a. zu dem Fazit gelangen, dass die Analyse
der ,Beziehungen zwischen dem Text und ,seinen‘ Kontexten“ (ebd., S. 249) und
damit das historisch-systematische Vorgehen selbst eine relationale Grundlage
hat: ,Die Verstehenseinheit ,Text und Kontext' operiert mit relationalen Begriffen*
(ebd., S. 247). Diese Relationalitit zeichnet sich in der vorliegenden Studie auf
unterschiedlichen Ebenen ab: Auf Ebene der Forschungsmethode wird durch die
Verbindung von historischen Rekonstruktionen und systematischen Ordnungs-
entwiirfen einer Reduktion des Gegenstandes auf Wesenheiten und Grundkon-
stanten entgegengewirkt und auf Ebene der ethischen Implikationen lenkt sie die
Aufmerksambkeit auf den relationalen Zusammenhang zwischen Menschen-
bildern (Anthropologie) und pidagogischen Sollensforderungen (Teleologie).
Inhaltlich lasst sie sich auf horizontaler (Beziehungen zwischen Menschen) als
auch auf vertikaler Ebene (gesellschaftlich-politische Eingebundenheit) festma-
chen, wobei auch diese beiden Ebenen miteinander korrespondieren.

Die methodologische Ebene dieser Relationalitit soll nun vertieft werden,
denn nach Bellmann und Ehrenspeck ist es entscheidend, ,wie man diesen Zu-
sammenhang rekonstruiert“ (ebd., S.258). Um der relationalen Verflechtung
des Historischen mit dem Systematischen gewahr zu werden, schlagen die
Autor:innen vor, die rhetorischen Strukturen der eigenen wissenschaftlichen Dar-
stellungsweise als konstitutiven Teil der Forschung zu reflektieren (ebd., S. 246).
Demnach sei u.a. die Auswahl der Primirquellen, deren Kontextualisierung,
Interpretation und Weiterentwicklung mithilfe von spezifischer Sekundarlite-
ratur Teil einer ,methodischen Mitkonstruktion (ebd., S. 256) der Forschenden.
Hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen ,Gegenstandskonstitution und
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Argumentationslogik(ebd., S. 246) gelte es den Forschungsprozess dementspre-
chend selbstreflexiv zu begleiten.

Bezogen auf die Konstellation des Zwischen heif’t das, dass die hierfiir ge-
tatigten (Re-)Lektiiren ein ganz bestimmtes Wissenschaftsverstindnis der Pid-
agogik (ein praktisches! — siehe Kap. 2) und von (pidagogischen) Beziehungen
(ein reziprokes! — siehe Kap. 3) erzeugen. Diese Konstruktionen gilt es transpa-
rent zu machen und aufihre erziehungspraktischen Konsequenzen hin zu priifen.
Wie Bellmann und Ehrenspeck schreiben, zeichnet sich die historisch-systema-
tische Forschungsmethode durch eine Verkniipfung von ,Darstellung und Dar-
stellungsreflexion® (ebd.) aus. Indem die Darstellung des Zwischen also mit der
Darstellungsweise in Verbindung gebracht und dieser Zusammenhang offengelegt
wird, soll der Anspruch der Selbstreflexion hier praktisch umgesetzt werden (was
einen nicht enden wollenden Prozess darstellt). Dafiir werden die ,genetischen
Prozesse[]“ (ebd.) aufgedeckt, welche die Pidagogik in ihrer Eigenstindigkeit als
Wissenschaft ausmachen und in ihren Relationen ,sichtbar und damit diskutier-
bar“ (ebd., S. 257) machen. Diese ,genetische Spezifik“ (ebd., S. 258) lasse sich je-
doch nicht unmittelbar auf den Begriff bringen. Die vielfiltigen parallel verlau-
fenden Stringe pidagogischer Geschichtsschreibung kénnten lediglich nachein-
ander beschrieben und in eine konstruierte systematische Architektonik (Thomp-
son 2011, S. 143-146) gebracht werden. Daher sollen die einzelnen Argumentati-
onsschritte transparent gemacht werden, wobei sich diese Darstellungsweise na-
tirlich dennoch von der Forschungsphase unterscheidet — was Marx im Nachwort
zur zweiten Auflage des ,Kapital“ (1873/1978, S. 25-28; MEW 23) anschaulich be-
schreibt:

,Die Forschung hat den Stoff sich im Detail anzueignen, seine verschiednen [sic]**
Entwicklungsformen zu analysieren und deren innres [sic] Band aufzuspiiren. Erst
nachdem diese Arbeit vollbracht, kann die wirkliche Bewegung entsprechend darge-
stellt werden. Gelingt dies und spiegelt sich nun das Leben im Stoff ideell wider, so
mag es aussehen, als habe man es mit einer Konstruktion a priori zu tun.“ (Marx 1978,
S. 27; MEW 23)

Um das ,innere Band‘ von Momenten des Zwischen herauszuarbeiten, ohne es
reduktionistisch zu verkiirzen, wird die Darstellungsform selbst zum Thema
gemacht. Dabei wird die zirkulidre Denkanstrengung, die dem vorliegenden Text
zugrunde liegt, in eine lineare Struktur gebracht. Im Zuge dieser Reflexionen
der ,eigenen Darstellungsform* (Bellmann/Ehrenspeck 2006, S. 252) wird der
yZusammenhang von Macht und Argumentation“ (ebd., S. 251) sichtbar und erst

34 DieAbkiirzung [sic] ist lateinisch fiir sicerat scriptum, ,so stand es geschrieben, und wird in direk-
ten Zitaten fiir den Verweis auf Rechtschreibfehler genutzt. Eine ungewéhnliche Schreibweise
in historischen Quellen (bspw. bei Schleiermacher) wird in dieser Arbeit nicht gekennzeichnet.
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auf dieser Basis lasst sich die Art der hier vorgeschlagenen Thematisierung des
Zwischen verantworten: Die zur Grundlegung einer relationalen Anthropolo-
gie pidagogischer Beziehungen herangezogenen historischen Quellen werden
nicht als bloRe ,Reprisentation der Vergangenheit“ (ebd., S. 261) interpretiert,
sondern auch hinsichtlich des ,Modus der Darstellung selbst“ (ebd.) reflektiert.
Im vorliegenden historisch-systematischen Forschungsprojekt zeigen sich diese
Verschrinkungen von Forschungs- und Darstellungsweise auf doppelte Art. In
der theoretischen Hinfithrung zu den reziproken Erfahrungen ldsst sich diese
doppelte Verschrinkung konkret nachvollziehen. Erstens schaffen die Frag-
mente des Zwischen in der zu entwickelnden Konstellation ein allgemeineres
Verstindnis fur das Zwischen — dafiir werden im Hauptteil (Kap. 3) komplexe
Verflechtungszusammenhinge analysiert. Zweitens scheint durch die histo-
risch-systematischen ,Ordnungsentwiirfe der Vergangenheit* (ebd., S. 253) ,im
Horizont alternativer Konstellationen (ebd., S. 250) ,die Kontingenz der Gegen-
wart“ (ebd., S. 253) auf. Die aus existenzphilosophischen Quellen geborgenen
Denkbruchstiicke zu einem Verstindnis des Zwischen werden also so zusam-
mengefiigt, dass sie an die Grenzen des Sagbaren heranfithren. Damit wird
das mit Begriffen nicht begreifbare Zwischen (lediglich) eingekreist — als wiirde
man ,zwischen den Zeilen‘ lesen. Im Zwischen erdffnen sich ,Momente kreativer
Uberschreitung” (ebd., S. 246), denen ,ein Moment der Unbestimmtheit* (ebd.,
S. 259) wesentlich ist. Diese Unbestimmtheit markiert den Bereich, in dem sich
die methodologische Relationalitit mit der inhaltlichen Unbestimmbarkeit von
reziproken Beziehungserfahrungen iiberschneidet. Insofern die Konstellation
des Zwischen Momente kreativer Uberschreitung sichtbar machen, kénnen die
folgenden Ausfithrungen als Bausteine im Ringen um eine soziale Transforma-
tion der Enthierarchisierung betrachtet werden, die mit Marx in der Einleitung
aufgeworfen und mit Adamczak auf der Ebene der Beziehungsweisen zugespitzt
wurde.

Die im vorliegenden Entwurf einer relational-pidagogischen Anthropologie
(re-)konstruierten Bedeutungen fithren dabei weit iiber das Ablesen einer ,ver-
borgenen Systematik“ (Weniger 1953, S. 51, zitiert nach: Bellmann/Ehrenspeck
2006, S. 246) hinaus. Dafiir ist es allerdings wichtig, diese Momente der Uber-
schreitung nicht durch die ,Darstellungsmomente“ (ebd., S. 257) der Argumen-
tationsweise zu iitberdecken, sondern rhetorische Argumentationen hinsichtlich
ihrer Grenzen (von Vernunft und Logik) transparent zu machen.* Daher findetim

35 Dieser methodologische Zugriff findet sich unter anderen begrifflichen Vorzeichen im Agen-
tiellen Realismus. Diese in den 1990er Jahren durch Karen Barad etablierte ,neumaterialisti-
sche‘ Theorierichtung wendet sich den , Diffraktionsapparaturen (Barad 2013, S. 30) zu. Die in
der entsprechenden Methodologie und Wissenschaftstheorie etablierte Beschreibung von , In-
tra-Aktionen von Bedeutung“ (ebd., S. 63) kann als Referenz fiir relationstheoretische Betrach-
tungsweisen herangezogen werden. Der New Materialism nach Barad ist demnach eine mogliche
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Duktus der historisch-systematischen Methodologie eine Abkehr von kausalana-
lytischen Zugriffen statt, die, folgt man Bellmann und Ehrenspeck, bereits ,hin-
reichend thematisiert worden(ebd., S. 258) ist:, Die Unmoglichkeit kausalanaly-
tischer Rekonstruktionen von padagogischen ,Einwirkungsprozessen“(ebd.) ver-
weist daher auf ,eine paradoxal argumentierende Historiographie“ (ebd.), in der
Spiteres nicht aus Fritherem abgeleitet wird, , Fritheres aber gleichwohl in sei-
ner Bedeutuny fiir Spiteres verdeutlicht werden soll“ (ebd., S. 259, Herv. TL). An-
ders ausgedriickt, die dem Gegenstand eingeschriebene Struktur, die freigelegt
werden soll, ldsst sich nicht automatisch aus den historischen Quellen ableiten
(Thompson 2011, S. 147), aber diese Quellen konnen auf ihre Bedeutung fiir Spiteres
hin deutlich werden (siehe auch Schnidelbach 2000, S. 146) gemacht werden.

Konkret heiflt das, dass die Erkundungen der besonderen Qualitit des
Zwischen kein feststehendes Bild von einer reziproken Beziehungsweise lie-
fern (Adamczak 2014b, S. 95). Somit ist die vorliegende Theoriearbeit nicht als
der Weisheit letzter Schluss“ (Lechner/Lux 2010) zu betrachten, sondern ma-
nifestiert — ganz im Sinne einer feministisch geprigten Wissenschafts- und
Gesellschaftskritik — einen moglichen Erkenntnisstand, der weitergedacht, ge-
meinsam gelesen, reflektiert und hinterfragt werden soll, ,solange das kritische
Diskutieren die einzige Moglichkeit ist, sich in dieser abgefuckten Gesellschaft
tiber Wasser zu halten“ (ebd.). Was auf den folgenden Seiten geschrieben steht,
kann daher in den jeweiligen Wissens- und Handlungshorizont der Leser:innen
eingeflochten werden. Die Inhalte der vorliegenden Studie gehen allerdings gera-
de nicht im instrumentellen Gebrauch auf, sondern bediirfen einer (dialogischen)
Diskussion.

Bezugsquelle fiir eine relationale Betrachtungsweise in der Pidagogik, die in dieser Arbeit je-
doch nicht weiterverfolgt wird (vgl. dazu bspw. Scherrer 2021).
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2 Zur wissenschaftstheoretischen
Ausrichtung

Die fur die vorliegende Untersuchung mafigebliche Theorietradition ist jene
der geisteswissenschaftlichen Pidagogik. Begriindet am Beginn des 19. Jahr-
hunderts, institutionalisierte sich diese ab den 1920er Jahren im Paradigma der
Geisteswissenschaftlichen Pidagogik und wurde in den 1960er Jahren, beein-
flusst durch die Kritische Theorie*® des Frankfurter Instituts fiir Sozialforschung,
zu einer Kritischen Erziehungswissenschaft weiterentwickelt. Da das dialek-
tische Grundproblem von Theorie und Praxis aus dieser Perspektive als ,das
grundlegendste der Pidagogik“ (Schmied-Kowarzik 2008, S. 14) gilt, wird es an
den systematischen Anfang dieser Studie gestellt.

Vor dem Hintergrund dieses dialektischen Theorie-Praxis-Verhiltnisses
miindet die Grundlegung der geisteswissenschaftlichen Pidagogik nach Schlei-
ermacher in das pidagogische Selbstverstindnis einer praktischen Wissenschaft
in emanzipatorischer Absicht. Dieses Selbstverstindnis soll im Folgenden auf
seine relationalen Elemente hin betrachtet werden. Im Fokus stehen disziplindre
Ausdifferenzierungen, die sich seit den 1960er Jahren innerhalb der Disziplin
vollzogen haben, wobei zwei Wendepunkte hervorgehoben werden sollen: Zum
einen die mit Klaus Mollenhauer skizzierte kulturwissenschaftliche Ausdiffe-
renzierung in der Erziehungswissenschaft (Kap. 2.2.1) und zum anderen die
anthropologische Neuausrichtung hinsichtlich der Frage nach den Bedingungen
des menschlichen Lebens, wie sie in der Historisch-Pidagogischen Anthropo-
logie gestellt wird (Kap. 2.2.2). Sowohl die kulturwissenschaftliche als auch die
anthropologische Betrachtungsweise der Pidagogik, um die es im zweiten Teil
dieses Kapitels geht, greifen die Themen sowie die Methodologie Schleiermachers
auf und fithren sie weiter.

36 Kritische Theorie ist zu einem gefliigelten Wort fiir die Frankfurter Schule (um Theodor W.
Adorno, Max Horkheimer, Walter Benjamin u.a.) geworden. Sie verbindet eine sozialwissen-
schaftliche Analyse mit philosophischen Reflexionen und lasst sich als eine Verbindung von
Wissenschafts- und Gesellschaftskritik charakterisieren. Sie verpflichtet sich einem emanzipa-
torischen Erkenntnisinteresse und richtet sich ,gegen jede Form der Herrschaft von Menschen
iiber Menschen“ (Bhm/Seichter 2018, S. 284—285).
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2.1 Padagogik als praktische Wissenschaft

Mit seiner historisch-systematischen Grundlegung der Pidagogik hat Friedrich
Daniel Ernst Schleiermacher (1768-1834) am Beginn des 19. Jahrhunderts eine
Konzeption der Pidagogik entworfen, deren ,Reichweite und Konkretion der
Problementfaltung [..] bis heute noch nichts Ebenbiirtiges gefunden® (ebd.,
S. 67) hat. Ein Grund dafir kénnte sein, dass Schleiermachers pidagogisches
Wissenschaftssystem ,wohl zu den anspruchsvollsten Texten der padagogischen
Theoriegeschichte tiberhaupt* (Winkler 2000, S. XLIX) gezihlt werden kann.
Dessen Erschliefdung wird bis heute aktiv vorangetrieben. Seine Beobachtungen
der erzieherischen Wirklichkeit sowie die darauf aufbauenden theoretischen
Reflexionen fordern padagogisch Denkende und Handelnde immer wieder zur
(selbst-)kritischen Einarbeitung in den Gegenstandsbereich heraus.

Das Programm und die Methodologie dieser Wissenschaft ist Thema dreier
Vorlesungen zur Pidagogik, die der Theologie-Professor an der Universitit zu
Berlin in den Jahren 1813/14, 1820/21 und 1826 abhielt (vgl. Beljan et al. 2017).
Im Folgenden soll die disziplingeschichtliche Bedeutung eruiert und Schleier-
machers ,Fachwerk“ (Schleiermacher 2017, S. 261; vgl. auch Beljan et al. 2017, S.
LIX; Winkler 2000, S. XXXVII) hinsichtlich der darin enthaltenen relationalen
Dimension systematisiert werden. Die in seine Konzeption eingewobene gesell-
schaftstheoretische Ebene wird dabei in Relation zum Entstehungskontext der
Vorlesungsinhalte gesetzt und auf ihre politische Dimension hin untersucht.

Fir die Verankerung eines relationalen Menschenbildes in der Pidagogik
bietet sich Schleiermachers Grundlegung deshalb an, weil sie sich durch ein
Bewusstsein fiir die vielfiltigen Verflechtungen (zwischen-)menschlicher Praxis
auszeichnet, die bis heute Gegenstand von (allgemein-)pidagogischen Untersu-
chungen sind. Das anhaltende Forschungsinteresse spiegelt sich in einem grof3
angelegten Editionsprojekt der Schleiermacher-Forschungsstelle an der Theo-
logischen Fakultit der Universitit Kiel wider. Seit den 1980er Jahren arbeiten
Wissenschaftler:innen dort an einer historisch-kritischen Gesamtausgabe der
Schriften, des Nachlasses und der Briefe Schleiermachers. Das vielseitige Editi-
onsprojekt erscheint im Berliner Verlag Walter de Gruyter und soll im Gedenkjahr
2034 (zu Schleiermachers 200. Todestag) abgeschlossen sein (vgl. Beljan et al.
2017). Fir die von 1810 bis 1826 verfassten Texte und Vorlesungen zur Pidagogik
- versammelt im zwolften Band der zweiten Abteilung dieser Gesamtausgabe
— konnen die Herausgeber:innen auf davor unbekannte studentische Mitschrif-
ten der Pidagogikvorlesungen zuriickgreifen. Damit wird die breit rezipierte
Vorlesungsedition von Carl Platz aus dem Jahr 1849 (Schleiermacher 2018) um
Interpretationen bisher unberiicksichtigter Mitschriften von Studierenden er-
ginzt. Das neue Quellenmaterial erlaubt Prizisierungen von Schleiermachers
Systematik und verschiebt den Fokus der Schleiermacher-Interpretation, wie sie
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bspw. vom Geisteswissenschaftler Wilhelm Dilthey” tradiert wurde. Trotz der
Neuinterpretationen in der historisch-kritischen Gesamtausgabe, ist Diltheys
Systematisierungsweise von Schleiermachers Werk fiir die hier eingeschlagene
relationale Lesart eine wichtige Bezugsquelle. Nicht zuletzt, da die von Dilthey
am Ubergang zum 20. Jahrhundert vorgenommene umfassende Sichtung von
Schleiermachers philosophischem, theologischem, ethischem und pidagogi-
schem Werk einige Zusammenhinge erstmals explizit sichtbar gemacht hat.
Diltheys Systematisierungsarbeit hat nicht nur die hermeneutische Methode
maflgeblich geprigt, sondern Schleiermachers — an Komplexitit bisher uniiber-
troffene — Einsichten in die Erziehungswirklichkeit geordnet und tberliefert
(Kriiger 2019, S. 51; vgl. Bohm/Seichter 2018, S. 358). Deshalb wird er hier als
Vermittler zwischen Schleiermacher und dem Paradigma der Geisteswissen-
schaftlichen Pidagogik im 20. Jahrhunderts betrachtet.

Die von der Gesamtausgabe angestofiene und vorangetriebene neuere Lesart,
geht iiber Diltheys Verdienste hinaus, insofern die Prozesshaftigkeit pidagogi-
scher Praxis hervorgehoben wird. Diese Prozesshaftigkeit wird daraus abgelei-
tet, dass Schleiermacher den Fokus ,auf die ethische Dimension des Geschehens,
mithin auf die Konstitution sowie Entwicklung der Gesellschaftlichkeit und somit
der sozialen Handlungsfihigkeit der Individuen“ (Beljan et al. 2017, S. LXXXVIII)
legt. Damit ist seine Theorie der Erziehung geradezu pradestiniert fiir die wissen-
schaftstheoretische Rahmung einer relationalen Anthropologie, impliziert dieses
Interesse an der Geselligkeit und der sozialen Interaktion doch ein grundlegendes
Verstindnis fur zwischenmenschliches Beziehungsgeschehen.

Schleiermacher ist (viel stirker als von Forscher:innen bisher angenommen)
um eine Problematisierung der gegebenen Verhiltnisse bemitht, in denen die
padagogische Praxis eingeflochten ist. Er betrachtet die Zusammenhinge der
Pidagogik mit der gesellschaftlichen Gesamtpraxis seiner Zeit. Sein Zugang
sowie sein inhaltlicher Fokus kénnen daher relational gefasst werden. Die ver-
mittelnde Instanz zwischen pidagogischer und gesellschaftlicher Praxis ist die
Beziehung zwischen Erzieher:in und Zu-Erziehenden (Kron 1971, S.52). Im
Hinblick auf das Zwischen ist das eine wichtige Erkenntnis, die bspw. mit dem
vielzitierten Auszug aus seiner Vorlesung von 1826 untermauert werden kann:

,Was will eigentlich die iltere Generation mit der jingeren? Und warum will sie und
wie kann sie dem Zweck dieser Thitigkeit entsprechen? Auf diese Grundlagen von

37 Dilthey entfaltet Schleiermachers pidagogische Wissenschaftstheorie ausgehend vom erziehe-
rischen Verhiltnis: ,Die Wissenschaft der Pidagogik, deren Méglichkeit von mir aufgezeigt ist,
kann nur beginnen mit der Deskription des Erziehers in seinem Verhaltnis zum Zogling* (Dil-
they 1960, S. 190; vgl. Kron 1971, S. 51). Seine Begrifflichkeiten spitzen Schleiermachers — auf das
generationale Verhiltnis bezogene — Verstindnis pidagogischer Beziehungen tendenziell auf
ein dyadisches Verhiltnis zu (Herrmann 2019, S. 15).

45



den Verhiltnissen einer ilteren zu einer jingeren Generation miissen wir nun alles
bauen, was in das Gebieth dieser Theorie fillt.“ (Schleiermacher 2017, S. 547)

Schleiermachers Argumentationsstruktur zur Entfaltung einer Systematik wis-
senschaftlicher Pidagogik geht von einem generationalen Verhiltnis aus. Er ver-
mittelt gesellschaftstheoretische und subjekttheoretische Fragmente, die er je fiir
sich und auch in ihrer wechselseitigen Bedingtheit beschreibt. Gesellschaftstheo-
rie bedeutet fiir ihn auch Subjekttheorie, die er in seinen systematisierenden Ana-
lysen wiederum mit ethischen Uberlegungen verkniipft. Diese Vermittlung von
subjektiven, gesellschaftlichen und ethischen Elementen ergibt eine relationale
Systematik, in der methodologische, erkenntnistheoretische und metaphysische
Aspekte verschrankt sind. Schleiermacher entwirft damit ein Fachwerk, das pad-
agogisch Denkende und Handelnde zur Selbstreflexion anregt. Mit der Beschrei-
bung von Prozessen offeriert er nimlich keine Handlungsanleitungen, sondern
iiberantwortet die Entscheidung fiir das konkrete Tun den Fachkriften selbst —
denen erim Rahmen seiner ethischen Uberlegungen eine Orientierung zur Verfii-
gung stellt. Schleiermacher zeigt mit diesem Fachwerk auf herausragende Weise,
wie selbst die verworrensten praktischen Situationen auf eine — bewusst illusori-
sche — ,Idee des Guten“ (ebd., S. 556; ausfiihrlich dazu siehe nichster Abschnitt)
bezogen werden kénnen.

Gesellschaftstheoretische Aspekte in Schleiermachers Theorie der Erziehung
Schleiermachers Fachwerk, das nun niher betrachtet werden soll, stellt eine
Grundlage fiir ein praktisches Wissenschaftsverstindnis der Pidagogik dar. Es
setzt bei der empirischen Erziehungswirklichkeit an und beschreibt eine Praxis
(d.h. zwischenmenschliches Handeln), in der die iltere Generation die jiinge-
re bei der Einfithrung in verschiedene soziale Riume unterstittzt. Als soziale
Riume, in denen die Menschen handlungsfihig und miindig sein und werden
kénnen, nennt Schleiermacher die Familie, den Glauben, die Wissenschaften
und die Gesellschaft. Diese vier Sphiren umfassen jene Lebenszusammenhinge,
die fiir die Eingliederung der Menschen in die Gesellschaft relevant seien (Beljan
et al. 2017, S. LXXXVII). Um die historisch gewordene Praxis des Erziehens zu
beschreiben, skizziert er in seinen Pidagogikvorlesungen diverse Spannungen
zwischen und in diesen Sphiren und zeigt auf, dass Erziehung fiir die Reproduk-
tion der sich geschichtlich wandelnden Konstellationen dieser Sphiren sorgt.
Die padagogischen Bemithungen sind wiederum eingebunden in die Handlungs-
strukturen, die in den jeweiligen Sozialriumen vorherrschen und enden, wenn
ein selbstbestimmtes Handeln in den dort dominierenden Lebenszusammen-
hingen moglich ist und das Individuum eine selbststindige Position in diesen
einzunehmen vermag.

Schleiermacher fokussiert die Handlungsfihigkeit der Individuen, die vom
doppelten Bewusstsein fur sich und die Welt abhingig ist (ebd., S. LYYYVII-

46



LYYYVIII). Damit oszillieren seine theoretischen Ausfithrungen iiber die Erzie-
hung zwischen der bereits erwihnten ,hochkomplexe[n] Theorie individueller
Subjektivitat“ (Winkler 2000, S. XLVIII) und einer Gesellschaftstheorie, die er
aus der Kritik an den bestehenden Verhiltnissen gewinnt. Vor dem Hintergrund
von Aufklirung und Franzosischer Revolution beschreibt er die 6konomischen,
sozialen und kulturellen Bedingungen (in den modernen westlichen Gesellschaf-
ten) in ihrer Briichigkeit und Heteronomie. Die Verhaltnisse der arbeitsteiligen
Gesellschaft analysierend, konstatiert Schleiermacher den Verlust eines tiber-
geordneten Sinns im gesellschaftlichen Bewusstsein. Da auch die vier Gemein-
schaftssphiren in ihren bestehenden Formen briichig geworden seien, liege eine
wichtige Aufgabe der Pidagogik im Umgang mit Widerspriichen und sozialer
Ungleichheit in den bestehenden Sozialriumen. Im Kontext der aufstrebenden
Industriegesellschaften, so Schleiermachers Kritik, wiirden diese Ungleichheiten
fortgeschrieben. In seinen Reden ,,Uber die Religion“ (1799/1995), die als Vorarbeit
zu seinen Uberlegungen iiber Erziehung gelesen werden kénnen (Beljan et al.
2017, S. XIX), verdeutlicht Schleiermacher den Problemhorizont, vor dem seine
Theorie der Erziehung situiert ist:

sJezt seufzen Millionen von Menschen beider Geschlechter und aller Stinde unter
dem Druk mechanischer und unwiirdiger Arbeiten. Die dltere Generation erliegt un-
muthig und tiberlaf3t mit verzeihlicher Trigheit die jiingere in allen Dingen fast dem
Zufall, nur darin nicht, daf sie gleich nachahmen und lernen muf dieselbe Ernied-
rigung.“ (Schleiermacher 1995, S. 214)

Mit dieser Kritik an der mit dem industriellen Aufschwung einhergehenden Un-
terdriickung der Menschen lenkt Schleiermacher den Blick auf die Herrschafts-
verhiltnisse im gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang, die ihm zum unum-
ginglichen Problem werden. Die iltere Generation, die ihr ,biirgerliche[s] Niitz-
lichkeitsdenken® (Winkler 2000, S. XIX) an die jiingere weitergebe, trage zu allem
Uberfluss dazu bei, dass die ,, Erwartungshorizonte schmelzen, Orientierungsli-
nien verschwimmen und Sinnzusammenhinge zerbrechen® (ebd.). Schleierma-
cher verzeichnet das Schwinden einer regulativen Idee von Transzendenz,*® was
er auf die materiellen Lebensverhiltnisse der Menschen zuriickfiithrt, die den Ver-
lust von Sinnressourcen bewirkten (ebd., S. XVIII). Die Ungerechtigkeiten im ge-
sellschaftlichen Zusammenhang seien der Grund, warum Menschen sich selbst
als briichig und widerspriichlich erlebten.

Um mit der Eingliederung der jingeren Generation in das Bestehende zu-
gleich eine Humanisierung ebendieser Verhiltnisse zu erreichen, bettet Schlei-
ermacher seine Theorie der Erziehung in die gesellschaftliche Gesamtpraxis ein.

38 Unter Transzendenz wird eine Einheit verstanden, die als geistige und ideelle Perspektive den
Widerspriichlichkeiten in der Welt entgegengestellt wird (Winkler 2000, S. XVIII-XIX).
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Eine ,Erziehung, welche die heranwachsende Generation so dazu bilden soll, dafy
sie tiichtig ist fiir den Staat wie er eben ist, [...] wiirde nur die Unvollkommenheit“
(Schleiermacher 2017, S. 564) verewigen, so Schleiermacher. Eine Uberwindung
dieser Unvollkommenheit vollziehe sich dagegen nicht automatisch durch die
generationale Weitergabe der herrschenden Lebensformen, sondern werde nur
méglich, wenn die Ungerechtigkeiten theoretisch reflektiert werden.* Die-
se Reflexion sei jedoch nicht allen Menschen gleichermafien zuginglich. Was
Schleiermacher damit erklart, dass es ,,in einem Volk zwey Classen [gibt], wo die
eine ein Unvermogen in Beziehung [auf die Idee] des Staates hat und die andere
ein iiberwiegendes Vermoégen“ (ebd., S. 569). Die pidagogische Hinfithrung zu
dieser Reflexion miisse daher die unterschiedlichen Privilegien von Menschen
im gesellschaftlichen Gesamtsystem beriicksichtigen, so Schleiermacher. Die
erzieherischen Verhiltnisse seien von Klassenverhiltnissen durchzogen, ,die
noch in die seelische Verfafitheit der Beteiligten reichen, diesen gleichwohl die
Entscheidungsfreiheit nicht nehmen* (Winkler 2000, S. XXXIII). Die unter-
schiedlichen Voraussetzungen fir die theoretische Reflexion der Abhingigkeits-
und Unterdriickungsverhiltnisse werden von Schleiermacher zentral in sei-
ne systematischen Uberlegungen eingebunden. Die allmihliche, aber nie an
ein Ende kommende Bewusstwerdung tiber die individuelle Abhingigkeit von
den gesamtgesellschaftlichen Verhiltnissen ist dabei kein Ziel seiner wissen-
schaftlichen Grundlegung, sondern Aufgabe von pidagogisch Denkenden und
Handelnden.

Die Relevanz dieser Einsicht kann aus heutiger Perspektive kaum iiberschitzt
werden. Insofern jedes (pidagogische) Handeln von den sozialen Bedingungen
geprigtist, welche die Handelnden hervorbringen und begrenzen, kann durch die
Bewusstwerdung von Widerspriichlichkeiten und Ungerechtigkeiten in den So-
zialriumen eine Uberschreitung der jeweils herrschenden Verhiltnisse angeregt
werden. Die Vertiefung einer solchen kritischen (Selbst-)Reflexion erweitert die
Moglichkeiten individuellen sowie kollektiven Lebens, Denkens und Handelns.
Fur die Pidagogik lasst sich in und durch derartige Reflexionsprozesse ein regu-
latives Ideal gewinnen, das wiederum auf die Bedeutung von ethischen Uberle-
gungen in pidagogischen Kontexten hindeutet.

Die illusorische Idee des hochsten Gutes in der Padagogik
Dieses Regulativ ist nicht gegeben, sondern entspringt einer bewusst illusori-
schen* ,Idee des Guten“ (bspw. Schleiermacher 1981, S. 16; siehe auch Frost 1993,

39 Vergleiche dazu bspw. auch die revolutionire Erziehungstheorie des brasilianischen Pidagogen
Paulo Freire: Revolutionire Praxis wird denkbar, wenn die jungen Menschen ,das ungerechte
Modell einer Gesellschaft der Herrschaft“ (Freire 1973, S. 131) anklagen, so Freire.

40 Richard Kubac markiert in seiner bildungstheoretischen Studie , Notwendige Illusionen(2007)
den Raum von (wissenschaftlicher) Kritik unter den Bedingungen der ,Postmoderne* als ,not-
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S. 478), welche in Schleiermachers Theorie der Erziehung eine wichtige Rolle
spielt. Mit dieser Idee umfasst Schleiermacher das System aller bereits bestehen-
den Verschrinkungen zwischen Vernunft und Natur, wobei erst die Religion
einen ,Einheitsgrund“ (Frost 1993, S. 479) zur Verfiigung stelle: Der Glaube ist fiir
Schleiermacher die Erginzung seiner wissenschaftlichen Darstellungen (ebd.).
Dieser ist jedoch sprachlich nicht zu fassen: Der Einheitsgrund ,ist nur in dem
Ganzen der einzelnen Giiter gegeben® (Dilthey 1966, S. 288), so Diltheys Interpre-
tation von Schleiermacher. Ausgehend von der Briichigkeit der Verhiltnisse, die
eine Einschreibung der ,Vernunft im Natiirlichen® (Fuchs 2019, S. 135) erforder-
lich machen, beschreibt Schleiermacher diese Giiter in seiner sog. ,Guterlehre*
oder seiner ,Lehre vom hochsten Gut“ (Schleiermacher 1981, siehe bspw. S. X).
In diesem Teil seiner Ethik bzw. ,Sittenlehre* (Dilthey 1966, S. 258) untersucht
Schleiermacher die ,Identitit des Ganzen* (Winkler 2000, S. XLII), die jedoch
aufgrund der niemals vollstindig realisierbaren Einheit von Vernunft und Natur
unerreichbar ist. Zudem ist diese Identitit ,Ausdruck des immer angefangenen,
aber nie vollendeten Handelns der Vernunft auf die Natur, wofiir dann gesagt
werden kann: die Einigung der Vernunft mit der Natur, des Naturwerdens der
Vernunft“ (Dilthey 1966, S. 258). Dariiber hinaus ist die Sitfenlehre , Darstellung
des immer schon begonnenen, nie vollendeten Handelns der Vernunft als eine
gesetzmiflige Gliederung der sittlichen Welt“ (ebd.).

Von dieser Sittenlehre geht Schleiermacher auch in seinen Vorlesungen zur
Pidagogik aus, wobei der konkrete Gegenstand nun die kulturelle Ordnung
ist, die in der Generationenfolge weitergegeben, erhalten und veridndert wird.
Schleiermacher lenkt die Aufmerksamkeit auf die ,Gattungskonstitution in der
Einigung von Vernunft und Natur“ (Winkler 2000, S. LIII) und damit auf eine
Ethik: ,So als eine aus der Ethik hervorgehende Disciplin muf sie die Ethik vor-
aussezen“ (Schleiermacher 2017, S. 260). Diese Praxis des Ausbildens der Natur
und des Hineinbildens in das sittliche Leben (ebd., S. 265) beschreibt Schleier-
macher in den Vorlesungen. Durch Erziehung konnten die bereits erreichten
Giiter, das ,nicht-genetische[] Erbe“ (Winkler 2000, S. LV) einer Kultur, in der
Generationenfolge erhalten und weitergefithrt werden. Pidagogische Praxis
habe somit die fortschreitende Realisierung dieser Einigung von Vernunft und
Natur zum Ziel.

Die Pidagogik in der Tradition Schleiermachers geht also von der ethischen
Uberlegung aus, ,wie dieser ProzeR [der Versittlichung; Anm. TL] unter der Be-
dingung von historischen Briichen aufrechterhalten werden kann“ (ebd., S. LIII).
Fokussiert wird dabei auf die subjektive Stirkung der ,personlichen Eigenthiim-

wendig illusiondr“ (ebd., S. 17). Im kritischen Einsatz versucht er ,begreifbar zu machen, was
dem Begriff entgeht’, zu ,bezeugen, was der Artikulation entgeht und zu ,bezweifeln, was die
Skepsis enttduscht’ (ebd., S. 16-20).
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lichkeit“?! (Schleiermacher 2017, S. 359), die ihre Quellen in der Einwirkung der
dufleren Welt auf die einzelnen Menschen hat. Aus dieser Relation leitet Schlei-
ermacher die Aufgabe ab, ,den Menschen [zu] bilden fiir die eigenthiimliche
Beschaffenheit der Lebensgemeinschaft, aber zugleich [..] die Kraft der Freiheit
in dem Zogling [zu] entwickeln, um den verschiedenen Unvollkommenheiten
des Moments entgegen zu arbeiten” (ebd., S. 364). Die erzieherische Begleitung
der Entwicklung dieser Eigentiimlichkeit der Einzelnen steht in Relation zur
Uberwindung der unvollkommenen gesellschaftlichen Praxis, die den Anlass fiir
Schleiermachers pidagogische Bemiithungen darstellt. , Erziehung soll so einge-
richtet werden, dafd beydes in die moglichste Zusammenstimmung komme, daf
die Jugend erzogen werde tiichtig, um in das einzutreten was sie vorfindet, aber
auch tiichtig um verbessernd einzuwirken® (ebd., S. 565).

Insofern die ethische Praxis des Erziehens als Bestandteil der Sorge um die
Welt gedacht wird, nimmt neben der Ethik daher auch die Politik eine wesent-
liche Rolle in Schleiermachers Systematik ein. Pidagogische Interaktionen wer-
den zwar vor dem Hintergrund der Reproduktionsfunktion des Bestehenden im
gegenwirtigen Moment betrachtet, sie verweisen aber immer auch auf die , Mog-
lichkeit und Notwendigkeit einer Verinderung von Gesellschaft durch den Men-
schen selbst* (Miinzel 2020, S. 299). Diesen auf den ersten Blick unscheinbaren
Aspekt von Erziehung hebt Schleiermacher hervor. Durch Erziehung kénne das
Bestehende — was mitunter als fragmentarische Unordnung erscheint — ,doch
in einen Erfahrungszusammenhang gebracht werden [...], der einen Bildungsweg
zur Selbstindigkeit und in Selbstindigkeit unterstiitzt“ (Beljan et al. 2017, S. LVII).
In der Padagogik gehe es daher letztlich um die Vermittlung des Individuums mit
dem Allgemeinen und darin liege ihr genuin politischer Gehalt:

,Es a3t sich was vom Einzelnen zum Einzelnen geschieht unmaglich von dem was
im Gesammtleben geschieht von einander trennen. Hier der Standpunkt fiir unseren
hier zu behandelnden Gegenstand [Erziehung; Anm. TL], rein mit der Ethik zusam-
menhingende Wissenschaft coordinirt der Politik.“ (Schleiermacher 2017, S. 550)

Diese Erfassung des Gesamtzusammenhangs ist jedoch nur durch eine dialekti-
sche Theorie der Erziehung zu gewinnen: ,Dahin gehort auch das richtige Ver-
hiltnis des allgemeinen zum besonderen, und daf} das Bewuf3tsein erregt wer-
de dafd man mit jenem zugleich auch dieses habe. (ebd., S. 337) Dieser dialekti-
sche Zusammenhang kann durch theoretische Reflexion bewusst gemacht wer-
den, womit eine Bewusstwerdung fiir das Leben insgesamt, fiir die unterschied-

41 Dilthey interpretiert die Darstellung der Eigentiimlichkeit in Schleiermachers ,Monologen'
als im Naturwesen gesetzte qualitative Verschiedenheit zu anderen Menschen (Dilthey 1966,
S. 285). Doch diese ,innere Setzung‘ kann empirisch nicht eingeholt werden (Schleiermacher
2017, S. 553), wie im Kontext von Schleiermachers anthropologischen Uberlegungen deutlich
wird (siehe Kap. 2.2.2).
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lichen Sphiren und ihre Relationen zueinander einhergehen kann. Die selbstti-
tige Suche nach diesem Gesamtzusammenhang erdftnet eine ,Perspektive der
Vergewisserung“ (Winkler 2002, S. 135), die nie umfassend zur Darstellung ge-
bracht werden kann.** Zwar lasse sich ,die eigentliche Wahrheit einer Tatsache*
(Schleiermacher 1993, S. 245) durch ,die Ermittlung der Tatsache aus den Relatio-
nen“ (ebd., S. 246) erkennen, die Beschreibungen jedoch stimmten nie ganz mit
der tatsichlichen Wahrnehmung des Beschriebenen tiberein. ,Etwas mit Wor-
ten beschreiben, und das mit Augen Gesehene sind irrationale GréfRen zu ein-
ander. Die Wahrnehmung ist nimlich ein Kontinuum, die Beschreibung kann es
nicht sein.“ (ebd.) Demgemaif3 sind die theoretischen Anniherungen an die er-
zieherische Praxis notwendigerweise unvollstindig und gleichen der ,Verwand-
lung einer Fliche in einen einzelnen Punkt“ (ebd.). Schleiermacher problemati-
siert die Einhegung von Prozessen in starre Kategorien nicht nur, er versucht ihr
entgegenzuwirken, indem er moglichst viele verschiedene Spannungsfelder be-
schreibt, die erzieherisch bedeutsam sind oder werden kénnen. Dabei treiben je-
ne, die sich iberschneiden, wiederum die Suche nach einer itbergeordneten Er-
klirung ihres Zustandekommens voran (ebd., S. 247).

Es ist bemerkenswert, dass Schleiermacher die Pidagogik schon vor rund
200 Jahren als eine Wissenschaft konzipiert hat, die einen derart informierten
Umgang mit der Unverfiigbarkeit pidagogischer Praxis anregt, der bis heute
Aktualitit besitzt. Das mag daran liegen, dass Schleiermacher jene immerwah-
renden Differenzen in der Wirklichkeit aufgreift, mit denen wir uns fortsetzend
zu befassen haben (Winkler 2000, S. XXX1V), da der Prozess des Ordnens die-
ser empirischen Spannungsverhiltnisse selbst nie an ein Ende kommen kann.
Die Aufgabe der pidagogischen Theorie liegt darin, diese Differenz bewusst zu
machen und offenzuhalten. Was die wissenschaftliche Pidagogik tun kann, ist
Angebote fiir einen moglichst offenen Umgang mit diesen Widerspriichen zu ma-
chen. Fir pidagogisch Denkende und Handelnde besteht die Herausforderung
darin, mit diesen Widerspriichen umgehen zu lernen. Diese paradoxale Grund-
lage der Pidagogik ist bis heute hochst aktuell und wird u. a. in der Allgemeine
Pidagogik verhandelt.”

Um einen solchen Umgang zu erleichtern, verweist Schleiermacher in seinen
Vorlesungen itber Pidagogik auf ein Vertrauen in eine transzendente Gewissheit,
die eine notwendige Voraussetzung fiir pidagogisches Denken und Handeln
bildet. Demzufolge orientiert sich sein Wissenschaftskonzept an einem Gefiihl

42 Die Ausfithrungen in diesem Absatz lassen sich als Erginzung zum Methodenteil der vorliegen-
den Studie lesen (siehe Kap. 1.3).

43 Ein Beispiel dafiir ist der jiingst erschienene Band ,Erziehungswirklichkeiten in Zeiten von
Angst und Verunsicherung“(Thompson et al. 2021). Im Beitrag iiber , Nichtwissen, Unsicherheit
und professionelles Handeln“konstatieren Markus Dederich und Jorg Zirfas, ,dass Unsicherheit
ein konstitutives Merkmal pidagogischen Wissens und Handelns ist“ (2021, S. 63).
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bzw. an der ,notwendigen Illusion’ (Kubac 2007)* einer Einheit. Michael Wink-
ler interpretiert diese Ebene des Gefiihls bei Schleiermacher als ein Moment,
mit dem die Unsicherheiten im Zusammenleben durch ,Vertrauen gemildert
und einem durch Gefiihle gesteuerten spontanen Handeln iberlassen* (Winkler
2000, S. XXXVIII) werden. Dieses Gefithl bleibt eine notwendige Illusion: ,So
miissen wir sagen was nun der wissenschaftlichen Darstellung fehlt, muf un-
terdessen der Glaube suppliren, das lebendige Bewuf3tseyn der Thitigkeit [sic]
selbst“ (Schleiermacher 2017, S. 564). Dieser Ausspruch macht deutlich, dass
Schleiermacher die Grenzen des (padagogischen) Wissens, derer er durch die
Systematisierung von dialektischen Spannungsverhiltnissen habhaft zu wer-
den versucht, durchaus anerkennt. Durch dialektisches Denken gelangt er zum
konstitutiven Grundproblem von Theorie und Praxis; was den Theologen Schlei-
ermacher auf das Phinomen des Gefiihls zu sprechen bringt (worin im Ubrigen
auch die Schnittstelle zu seinen metaphysischen Uberlegungen zu sehen ist):
LAlle pidagogische Richtigkeit hingt von dem richtigen Sinn und Gefiihl fiir die
verschiedenen zu betrachtenden Verhiltnisse ab, einen andern Werth als solchen
kann auch eine Theorie nicht haben.“ (ebd., S. 392) Durch den Riickbezug auf die
dialektischen Grundlagen, welche die empirische Erziehungswirklichkeit mit
dem spekulativen Gefiihl fiir eine Einheit verbindet, wird die Suche nach einer
Idee des hdchsten Gutes immer wieder von Neuem angestofden. Da das Ringen um
eine solche Ordnung sich jedoch nicht abschliefien lisst, bleibt die Einheit stets
ein Ideal, das auf eine Idee des Guten angewiesen ist. Dieses Gute ldsst sich nur
in Relation zu jenen Aspekten bestimmen, die in der Kritik an den bestehenden
Unvollkommenbheiten reflektiert werden. Dilthey sieht diese relativ unbestimmte
Idee einer absoluten Einheit in einem Denken in Zusammenhingen verankert:

,Und sobald die Person, die so die Idee des Wissens bejaht und verwirklichen will,
sich die Voraussetzungen zum Bewuf3tsein bringt, unter denen ihre Verwirklichung
moglich ist, dann mufd sie fiir die Verwandtschaft von Denken und Sein, von Idealem
und Realem als Voraussetzung eine absolute Einheit postulieren, damit diese Ver-
wandtschaft erklirlich werde. Das Recht, diese Einheit zu postulieren, liegt in der
Idee des Wissens, und zwar in dem Gedanken des systematischen Weltzusammen-
hanges, der Schleiermacher als Notwendigkeit fiir den menschlichen Verstand er-
scheint.“ (Dilthey 1966, S. 154-155)

Die Vorstellung einer Einheit ist fiir Schleiermacher jene denknotwendige Vor-
aussetzung einer Erziehung, die zu einem menschlicheren Zusammenleben ins-
gesamt beitragen konne (Winkler 2000, S. LV). Das ,Gefithl vom Verstand“ (Frost

44 Das Streben nach Erkenntnis und Wissen kann ,ob der erkannten Unverfiigbarkeit eines iiber-
greifenden Legitimationsprinzips [...] als notwendig illusionir“ bezeichnet werden (Kubac 2007,
S. 17).
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1993, S. 474) liegt seinem Erziehungskonzept daher gewissermafien als ,zeitlose
Begleitung® (ebd., S. 480) zugrunde und leitet seine hermeneutisch-dialektischen
Reflexionen. Somit ist Schleiermachers Wissenschaftsverstindnis aufgrund der
Unvollkommenheit der Verhiltnisse ,stets auf ein[] Gefiihl der Sicherheit [ange-
wiesen], das als Glauben und Vertrauen in letztlich transzendente GewifRheiten
bestimmt werden kann“ (Winkler 2000, S. XXXVII).

Bei einem Theologen mag es nicht gerade tiberraschen, dass die Illusion der
Einheit einen konstitutiven Teil von Gewissheiten darstellt; eine Form des Glau-
bens ist nach Roland Reichenbach allerdings auch aus der Pidagogik als prakti-
scher Wissenschaft nicht wegzudenken. Es sei ein weit verbreiteter Irrglaube, so
Reichenbach, zu meinen, der eigene (Forschungs-)Standpunkt kénnte ,metaphy-
sikfrei‘ sein: ,Wer sich in der metaphysikfreien Zone wihnt, befindet sich damit
zumindest in einem Wahn” (Reichenbach 2020, S. 56). GemaR Schleiermacher je-
denfalls kann - so viel soll hier festgehalten werden - die Orientierung an einem
JWissenwollen in uns“ (Dilthey 1966, S. 76) zu Phasen voriibergehender Sicher-
heit fithren; insofern das zerrissene Subjekt in diesen Momenten eine Uberein-
stimmung des Denkens mit dem Sein fiihle (Winkler 2000, S. XLVIII). Da das fra-
gile Selbstbewusstsein aufgrund seiner historischen und kulturellen Bedingtheit
aber immer wieder an die Grenzen des subjektiven Erkenntnisvermdogens (Frost
1993, S. 471) stof3e, ist die transzendente Gewissheit trotzdem negativ bestimmt:
Es konnen nur ,Aussagen iiber das Endliche in seinem Verhiltnis zum Absolu-
ten getroffen werden® (ebd., S. 470). Uber das Absolute selbst, iiber die Einheit,
konne nichts mit Gewissheit ausgesagt werden. Dementsprechend fasst Ursula
Frost Schleiermachers Fragmente einer pidagogischen Systematik als eine ,, Theo-
rie vom endlichen Bewuf3tsein und seiner Begrenzung durch das unaussagbare
Absolute” (ebd., S. 471). Da die polaren Konstitutionen des Lebens, des Denkens
und der Sprache, so Frost, sich nicht in einer Einheit auflgsen liefien, sondern
als Antinomien bestehen blieben (ebd., S. 471-473), kime weder das individuelle
Bewusstsein noch die Pidagogik als Wissenschaftssystem ohne dieses metaphy-
sische Fundament aus. Gerade aufgrund dieser metaphysischen Dimension des
Glaubens bzw. Fithlens wird Schleiermachers Theorie der Erziehung fiir die dis-
ziplindre Verortung der vorliegenden Studie herangezogen.

Ein Fachwerk fiir padagogisch Denkende und Handelnde

Wie bereits erwihnt, fuflen Schleiermachers Vorlesungen iiber Pidagogik auf
einer intensiven Auseinandersetzung mit den faktischen Gegebenheiten. Schlei-
ermacher ordnet die vielfiltigen Ambivalenzen, welche die Wirklichkeit ausma-
chen, nach einer impliziten Regelhaftigkeit (Winkler 2000, S. XXXIV-XXXVI)
und entwirft dabei eine Systematik aus Gegensatzpaaren und ,vorhandenen
Relationen“ (Schleiermacher 1993, S. 245). Seiner Ansicht nach unterliegt die
historisch gewordene pidagogische Praxis einer Struktur, die sprachlich be-
schrieben und reflektiert werden kann. Die pidagogische Praxis unterscheide
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sich nicht nur von instinktiven Verhaltensweisen, sie stelle sogar einen relativ
fortgeschrittenen Stand der Einigung von Vernunft und Natur dar. Schleier-
macher fasst dieses Stadium von Erziehung und Bildung als eine von vielen
moglichen und verniinftigen Organisationsformen auf, die er zugleich in Frage
stellt. Fiir diese Theoriekonzeption schligt Michael Winkler den Neologismus
,Konsolution“ (2000, S. XXXVII) vor. Bevor Schleiermacher die konkreten Beob-
achtungen des Besonderen in eine Beziehung zum Allgemeinen setze, analysiere
er die schon gegebene Praxis. Wodurch er zu theoretischen Einsichten gelange,
die iber die Alltagswahrnehmung hinausreichten. So kénne er die faktische
Wirklichkeit aufnehmen und neu ordnen.

,In einer Konsolution werden zunichst die Auffassungen zeitgendssischer Pidago-
gik rezipiert und in threm unmittelbaren Geltungssinn aufgeldst, um im Ergebnis
kritischer Priifung wieder konstruktiv so zusammengefiigt zu werden, daf sich in
einem dadurch fortschreitenden Erkenntnisproze Uberlegungen, empirische Be-
funde und vorfindliche Aussagen verkniipfen lassen. (ebd.)

Diese Neuordnung wirke wiederum auf den relativen Wahrnehmungshorizont
zuriick. Genau wie jede Wahrnehmung nehme auch die vorliufige Systematik
Einfluss auf die subjektive , Empfinglichkeit“ (Schleiermacher 2017, S. 358).

,Es verhdlt sich wie ein Besonderes zum Allgemeinen: Der einzelne entsteht als ein
besonderes aus dem Allgemeinen, das einzelne Leben entsteht durch den Akt der
Zeugung, und in ihm ist eine urspriingliche Differenz aufgehoben. [...] Durch das All-
gemeine ist der einzelne entstanden, aber er steht in bestimmender Zuriickwirkung
auf das, was auf ihn einwirkt.“ (ebd., S. 356)

Im Sinne einer ,freie[n] Thitigkeit“ (ebd.) wirke auch das Subjekt auf das Allge-
meine zuriick. Letzteres entstehe durch Erkenntnisprozesse, in denen das erken-
nende Subjekt als ein aktives im Zentrum stehe. Diese symbolisierende Praxis
der Komsolution miindet in das bereits erwihnte ,Fachwerk® (Beljan et al. 2017,
S. 59; Winkler 2000, S. XXXVII), das inhaltliche Parallelen zu Herbarts ,pidagogi-
schem Takt‘aufweist (vgl. dazu bspw. Fageth 2021). Das Schleiermachersche Fach-
werk umfasst argumentative Konstellationen, anhand derer solche Probleme und
Sachverhalte gebtindelt werden, die eine pidagogische Reflexion erforderlich ma-
chen. Die darauf basierenden Sinnzuschreibungen fithrt Schleiermacher in sei-
nen Vorlesungen immer wieder neu und anders vor. Mit diesen Resymbolisierun-
gen entwickelt er eine Heuristik (griech. heurein — finden), an die theoretisch und
praktisch angekniipft werden kann. Insofern diese Heuristik dazu anrege, das in-
dividuelle Selbstverhiltnis in Relation zum praktischen Lebenszusammenhang
im Ganzen zu betrachten, erfordere seine Theoriekonzeption die Auseinander-
setzung mit dem eigenen Selbstbild im historisch-kulturellen Spannungsfeld der
unvollkommenen Lebensformen (Winkler 2000, XXXVII-XXXIX).
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In diesem Sinne stellt Schleiermachers Fachwerk zwar enorm hohe Anforde-
rungen an pidagogisch Denkende und Handelnde, doch erst dadurch wird es
moglich, die soziale Wirklichkeit des Erziehens im Verhiltnis zur allgemeinen
Vergesellschaftung der Menschen zu begreifen. Wenngleich die tibergeordnete
Einheit von pidagogischer und gesellschaftlicher Praxis als solche nicht ge-
fasst werden kann, so ist es doch unumginglich, vermeintliche Gewissheiten
immer wieder in Frage zu stellen. In ihrer politischen Dimension begreifbar
wird die pidagogische Praxis denn auch erst durch die Verkniipfung mit dem
gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang.

Zwischen gegenwirtigen Widerspriichlichkeiten und der illusioniren Einheit
des hdchsten Gutes konzipiert Schleiermacher die konkrete Situation der Erzie-
hung als Spannungsfeld. Dariiber hinaus weist seine Theorie eine ,triadische
Struktur® auf (ebd., S. LIII), die u.a. auf einem Zusammenspiel von Vergangen-
heit, Gegenwart und Zukunft beruht. Die Erzieher:innen kénnten nach einem
verantwortungsvollen Umgang mit den Adressat:innen von Erziehung und
Bildung streben, indem sie reflektierten, welche Probleme in der gesellschaft-
lichen Gesamtpraxis bestinden und deren historische Genese kennenlernten.
Erziehung miisse somit

,den einzelnen Moment zur Totalitit des ganzen Geschifts erheben; dies sei der Pro-
bierstein, woran sich die Richtigkeit des pidagogischen Verfahrens bewihren miisse,
und diese Regel des Verhiltnisses des einzelnen zum Ganzen geht wieder durch alle
Perioden und Gebiete der Erziehung hindurch. Erfiillen wir alle diese Beziehungen,

so wird unsre [sic] Theorie gut sein“ (Schleiermacher 2017, S. 394).

Diese Aussage weist darauf hin, dass der Moment des Handelns nicht dem Zu-
kiinftigen (hochsten Gut) geopfert werden darf, sondern auf eine momentane Be-
friedigung des Daseins ausgerichtet ist. Das Verhiltnis zwischen Gegenwart und
Zukunft ist demnach ein relatives, die Dialektik von Allgemeinem und Besonde-
rem bleibt dem ethischen Anspruch verpflichtet, den einzelnen Moment im Ver-
haltnis zu einer Idee des hichsten Gutes zu betrachten.

Schleiermacher entwickelt seine Systematik in einer Argumentationsstruk-
tur von Rede und Gegenrede, wobei die Spannungen zwischen Vergangenheit,
Gegenwart und Zukunft aufrechterhalten werden. Durch das kombinierte Ver-
fahren aus spekulativen Uberlegungen und empirisch gewonnenen Daten lsst
sich eine Anniherung an diese Zusammenhinge vorantreiben, wenngleich die
so gesteigerte Komplexitit der Zusammenhinge als Ganzes ungreifbar bleibt.
Dieses dialektische Verfahren der Konsolution verweist auf die illusorische Vor-
stellung vom Einheitsgrund, die durch das Aufzeigen von Spannungsverhiltnissen
umkreist wird. Weil jede Generation sie neu bedenken muss, fordert Schleierma-
chers Grundlegung bis heute zur theoretischen Reflexion heraus (Winkler 2002,
S. 89). Gerade das ist es, was seinen Entwurf der Pidagogik zu einem wertvollen
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sozialwissenschaftliche[n]“ (Winkler 2000, S. LIII) Fachwerk macht, auf dessen
Basis die hier zu entwickelnde relationale Anthropologie der Person pidagogisch
,operationalisiert' werden soll (siehe Kap. 4).

In den obigen Abschnitten ging es vor allem darum, relationale Muster in Schlei-
ermachers Systematik nachzuzeichnen. Methodologisch wurde der Weg seines
Denkens als Verflechtung von Hermeneutik und Dialektik gefasst. Auf inhaltli-
cher Ebene wurde die empirische Erziehungswirklichkeit in ihren Spannungs-
verhiltnissen zur gesellschaftlichen Gesamtpraxis skizziert und um ethische Di-
mensionen erganzt. Auf diese ethischen Dimensionen wird im nichsten Kapitel
im Kontext des pidagogischen Grundproblems von Theorie und Praxis weiter ein-
gegangen.

2.1.1 Die Dialektik von Theorie und Praxis

Vorwegnehmend kann tiber das (dialektische) Verhiltnis von Theorie und Praxis
gesagt werden, dass — auch wenn oder gerade weil diese wechselseitig von-
einander abhingen - die beiden Stringe von Theorie und Praxis nicht einfach
additiv ,zusammengedacht’ werden konnen. Eine Pidagogik, welche die junge
Generation nicht nur in die bestehende Welt eingliedern, sondern diese Welt
auch nach ethischen Maflgaben mitgestalten mochte, sollte diese Dialektik in
ihre theoretischen Reflexionen miteinbeziehen. Denn Verinderung, so die These
dervorliegenden Arbeit, ist auf ein regulatives Ideal angewiesen, das pidagogisch
Denkenden und Handelnden Orientierung bietet. Auf Basis eines dialektischen
Verstindnisses des Theorie-Praxis-Verhiltnisses wird hier daher der Versuch
unternommen, die Wechselwirkung von pidagogisch mitgestalteter Reproduk-
tion und Transformation theoretisch zu durchdringen. Mit Ilse Dahmer* soll

45 Ilse Dahmer ist eine Schiilerin des geisteswissenschaftlichen Pidagogen Erich Weniger. We-
nigers Konzept des Theorie-Praxis-Verhiltnisses weist Kontinuititen zu Schleiermachers Wis-
senschaftsverstindnis der Pidagogik auf. Er fithrt in seinem Aufsatz ,Theorie und Praxis in der
Erziehung“(1929) in ein Drei-Stufen-Modell des Theorie-Praxis-Verhaltnisses ein, das bis heute
rezipiert wird (vgl. bspw. Zirfas 2018, S. 22-24; Kriiger 2019, S. 54). Die Theorien ersten, zweiten
und dritten Grades bezieht er (1.) auf die Ebene des praktischen Tuns, das von Glaubenssitzen
und vorwissenschaftlichen Erfahrungen geregelt wird, (2.) auf die explizite Praktikabilitit ei-
ner Kunstlehre fiir Praktiker:innen und (3.) auf symbolische Ordnungen einer systematischen
Wissenschaft (Dahmer 1968, S. 49-50). Wenigers Auslegung von Schleiermachers Theorie-Pra-
xis-Verstindnis wird jedoch dem praktischen Anspruch einer relational gedachten Pidagogik
nicht gerecht, denn durch die drei Ebenen formalisiert er diese Dialektik dermafen, dass er
dem Aufruf zum ,Selberdenken’ entgegenwirkt.
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an finf Aspekten verdeutlicht werden, wie Schleiermachers Systematik einer
praktischen Pidagogik mit einem dialektischen Verstindnis von Theorie und
Praxis zusammenhingt (Dahmer 1968, S. 37).

Der erste Aspektist Schleiermachers Praxisbezug. In den Vorlesungsmitschrif-
ten heif’tes dazu:, Ehe also die Theorie entsteht, setzt man voraus, dafl es im Men-
schen etwas gebe, was die Praxis bewirkt, und dafd die Theorie nicht durch die Pra-
xis bewirkt werden soll.“ (Schleiermacher 2017, S. 382) In der geisteswissenschaft-
lichen Tradition ist diese Auflerung als prinzipielle Vorrangigkeit der Praxis vor
der Theorie interpretiert worden. Gestiitzt wird diese Lesart durch die von Carl
Platz editierte Vorlesungsnachschrift von 1826, die vielfach neu aufgelegt worden
ist (bspw. Schleiermacher 2018) und Schleiermacher folgendermaflen wiedergibt:
,Die Dignitit der Praxis ist unabhingig von der Theorie; die Praxis wird nur mit
der Theorie eine bewufStere.“ (Schleiermacher 1983, S. 40) In der historisch-kriti-
schen Gesamtausgabe von 2017 findet sich dieses Zitat hingegen nicht mehr. An-
gesichts der veranderten Quellenlage durch die neu editierten Vorlesungen von
1820/21und 1826 verschiebt sich der Gesamtzusammenhang von Schleiermachers
Uberlegungen (Beljan et al. 2017, S. XVII): Entgegen der traditionellen Schleier-
macher-Rezeption im 20. Jahrhundert, lisst sich aus dem neuen Quellenmaterial
kein prinzipieller Vorrang der Praxis vor der Theorie ableiten. Die Praxis existiert
zwar vor der wissenschaftlichen Konsolution, doch erst durch die Systematisierung
der empirischen Beobachtungen entsteht die Pidagogik als praktische Wissen-
schaft von der Erziehung. Betont wird die aktuelle Praxis, insofern der Gedanke
hier seinen Ausgang nimmt; von einer Theorie der Erziehung kann aber erst durch
die Reflexion der dort beobachtbaren Verhiltnisse gesprochen werden. , Denn die
Praxisliegt iiberall der Theorie zum Grunde. Der Mensch muf? alle Mafdverhaltnis-
se im Leben selbst mit Klarheit durchschauen kénnen, dann interessirt [sic] ihn
auch die Theorie, und in jenem [der Theorie; Anm. TL] liegt dann auch die Wurzel
alles Erkennens.“ (Schleiermacher 2017, S. 477)

Der zweite Aspekt besteht in der Nichtanwendbarkeit der Theorie. Schleier-
machers Fachwerk enthilt , nichts technisches“ (ebd., S. 228); vielmehr beschreibt
es die Pidagogik als Kunst und damit als praktische Wissenschaft, die — in der
Tradition Aristoteles’ — als episteme praktike ihren Gegenstand in Worten und
Taten habe, welche aus der bestehenden Lebenspraxis hervorgingen. Davon
abgegrenzt werden die angewandten Wissenschaften (episteme poietike), die ihren
Gegenstand in schonen bzw. nittzlichen Werken hitten, sowie die theoretischen
Wissenschaften (episteme theoretike), die sich mit dem Unverinderlichen und
Uberdauernden beschiftigten (Langewand 2010, S. 1017-1018). Praktische Wis-
senschaften, zu welchen neben der Pidagogik in der Antike auch Politik und
Ethik zahlen, lieferten keine Handlungsanweisungen, sondern stellten eine Form
der Kunst dar.
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,Dies findet sich bei allen Kiinsten und die Menschenbildung ist auch eine Kunst.
Es ist eigentlich nicht néthig, daf} die Theorie die Formel fir die Anwendung in sich
enthalte, sondern sogar nicht einmal méglich, und wo dieses Verhiltnif eintritt, dafy
mit der Theorie die Regel der Anwendung gegeben ist, so dafl man nicht mehr fehlen
kann, da ist keine Theorie mehr, sondern nur mechanische Vorschrift“ (Schleierma-
cher 2017, S. 382).

Folgt man Schleiermacher, dann lassen sich padagogische Theorien im prakti-
schen Sinne weder poietisch anwenden (Béhm 2011, S. 71), noch von der Erzie-
hungswirklichkeit losgelost im theoretischen Elfenbeinturm der Universititen
formulieren. Schleiermachers hermeneutisch-dialektischer Zugang fordert dazu
auf, seine Reflexionsschleifen mitzugehen und vor dem Hintergrund aktueller
Gegebenbheiten fortzusetzen. Er zeigt letztlich ,Optionen in der pidagogischen
Wirklichkeit auf. Radikal miif3te sie [seine Theorie der Erziehung; Anm. TL] daher
als Arrangement von Fragen gelesen werden: [...] Sie tut also genau das, was der
wissenschaftlichen Pidagogik bis heute zum Vorwurf gemacht wird, nimlich
mehr Fragen zu stellen, als sie Antworten zu geben vermag“ (Winkler 2000, S.
XL). GemifR Schleiermacher kann eine pidagogische Theorie also niemals iiber
ihre Anwendung und Umsetzung in der Praxis bestimmen. Im Sinne eines Fach-
werks kann sie jedoch zur selbstindigen und gemeinsamen Reflexion anregen.
Eine so verstandene Theorie stellt denn auch keine ,eindeutige[n] und anwen-
dungsfihige[n] Konzepte“ (Schleiermacher 2017, S. 382) tiber die Praxis bereit;
vielmehr macht sie bewusst, dass es stets der Anregungen von bereits gelebten,
sich historisch und kulturell verindernden Erziehungswirklichkeiten bedarf, um
einer professionellen pidagogischen Praxis gerecht werden zu kénnen.

Ein drittes Moment, das Schleiermachers Erziehungslehre hinsichtlich des
Theorie-Praxis-Verhiltnisses auszeichnet, ist das ethische Fundament. An-
schlieflend an Schleiermachers Beobachtung, dass Erziehung meist lediglich
reproduziere, was gegeben ist, kann hier festgehalten werden, dass pidagogi-
sches Handeln geprigt ist von den Erziehungs- und Bildungserfahrungen der
pidagogisch Denkenden und Handelnden — und also durchzogen von vagen
Erinnerungen, unbewusst ibernommenen Meinungen und Vorurteilen. Ge-
mafd der hier vertretenen Auffassung, ist es wichtig dem entgegenzuwirken,
indem ein pidagogisches Wissenschaftsverstindnis gestirkt wird, das dazu
befihigt, den Kreislauf der Reproduktion zu durchbrechen. Durch theoretische
Reflexion - so die Annahme - kann es pidagogischen Fachkriften gelingen, die
affirmative Weiterfithrung ihrer eingeiibten Denk- und Handlungsweisen zu
transzendieren. Indem subjektive Erfahrungen auf abstrakter Ebene in Zusam-
menhinge tiberfithrt werden, konnen die gegenstandsbedingten Widerspriiche
in eine systematische Ordnung gebracht werden (Dahmer 1968, S. 55-57). Was
Schleiermacher betrifft, so ist dessen zentrales Argument, dass die Praxis zwar
unabhingig von der Theorie existiere (siehe erstes Moment), doch erst durch
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Theorie zu einer bewussten und damit ethischen Praxis werden konne: ,Wenn
nun die Theorie viel spiter entsteht nach der Praxis, so ist der Charakter von
Anfang der selbe, aber die Handlung ist bewuf3tlos, so lange die Theorie noch
fehlt.“ (Schleiermacher 2017, S. 549) Daher ist seine dialektisch angelegte Theorie,
die wiederum an seine Giiterlehre riickgebunden ist, ein wesentlicher ,Maaf3stab
zur Beurtheilung fiir denjenigen [...] der Liebe und Lust zur Erziehung hat“ (ebd.,
S. 382). Diese Zusammenhinge verweisen auf die bereits erwihnte notwendi-
ge Illusion einer absoluten Einheit. Die Idee des Guten soll Orientierung fiir die
Praxis bereitstellen, die sowohl pidagogisch Denkenden als auch Handelnden
weitgehend unverfiigbar ist.

Diese Unverfugbarkeit eroffnet viertens sog. ,Produktivititsspielriume’ (Dah-
mer 1968, S. 38) innerhalb der bestehenden Praxis. Schleiermacher legt keine
ahistorischen Normen fest, die als ethische Primissen das Erziehungsgeschehen
regulieren kénnten. Sondern seine Theorie der Erziehung ist in einem spe-
zifischen historischen Kontext situiert, in dem sie als symbolisiertes Wissen
lediglich eine relative Giiltigkeit besitzt. Was Schleiermachers Fachwerk eroft-
net, ist die ,Einsicht in Komplexitit und Kontingenz“ (Winkler 2000, S. X) der
Erziehungswirklichkeit, welche stets Moglichkeiten der Neugestaltung in sich
birgt. Ausgehend von diesem relativen Wissen kann ein héheres Bewusstsein fiir
die praktischen Vorginge angeregt werden. Wobei es Aufgabe der pidagogisch
Denkenden und Handelnden bleibt, aus ihren ,eigenen Bedingungen, in der
dialektischen Vermittlung der eigenen Moglichkeiten mit der Sollensforderung®
(Dahmer 1968, S. 38), eine ,Orientierungsfolie’ fiir ihre Titigkeit zu entwerfen
und zu adaptieren.

Damit gibt Schleiermachers theoretisch gewonnene Systematik fiinftens einen
Rahmen fiir einen ethischen Maf3stab fiir pidagogische Praxis. Schleiermachers
yTheorie erschopft sich nicht mehr darin, die vorgefundene Praxis bewusst zu ma-
chen, sondern soll itberdies die Perspektive einer infolge der Fortentwicklung der
Menschen auch weiter fortgeschrittenen, besseren Erziehung iibermitteln“(ebd.).
Zusammenfassend lisst sich sagen, obwohl Schleiermacher von einer bestehen-
den Praxis ausgeht, vermittelt er ein dialektisches Verhiltnis zur Theorie. Das
heifdt, die Theorie ist der Praxis nicht nachgeordnet, sondern greift dieser sogar
mitunter voraus, indem sie neue Wege des Handelns eroftnet (Kriiger 2019, S. 83).

Auf Basis des dialektischen Verstindnisses von erziehungswissenschaftlicher
Theorie und padagogischer Praxis kann letztere professionell gestaltet werden.
Ein solches dialogisches Miteinander ermdéglicht und integriert auch kontrovers
verlaufende zwischenmenschliche Aushandlungsprozesse. Diese Prozesse sowie
deren theoretische Reflexionen gelangen dabei nie an ein Ende (Winkler 2002,
S. 98). Die Betrachtung der empirisch beobachtbaren Erziehungspraxis im Ver-
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haltnis zur gesellschaftlichen Gesamtpraxis oder anders gesagt, die relationale
Dimension in Schleiermachers Theorie der Erziehung, vermag pidagogisch
Denkende und Handelnde auch heute noch zur kritischen (Selbst-)Reflexion
anzuregen (Dahmer 1968, S. 40).

Grundproblem einer geisteswissenschaftlich gedachten Padagogik

In seiner Einfithrung zur kommentierten Studienausgabe der ,Texte zur Pidago-
gik“ (2000) interpretiert Michael Winkler Schleiermachers dialektische Grund-
legung der Padagogik als einen unabschliefibaren Prozess, ,den die Suche nach
dem Absoluten vorantreibt, ohne hoffen zu diirfen, dieses zu erreichen* (Wink-
ler 2000, S. XXVIII). Erldutert wurde diese ,UnabschliefRbarkeit' im vorigen Ab-
schnitt am Beispiel des Theorie-Praxis-Verhiltnisses, welches bis heute zu den
zentralen Forschungsthemen der Allgemeinen Erziehungswissenschaft zihlt. Im
Folgenden sollen einige Fiden der allgemeinpadagogischen Debatte dariiber auf-
genommen und weitergesponnen werden.

Laut Schmied-Kowarzik hat es die Pidagogik mit einem paradoxen Unterfangen
zu tun: Insofern sie ,theoretische Anleitung zum Erkennen und Entscheiden er-
zieherischer Situationen“ (Schmied-Kowarzik 2008, S. 58) sein soll, existiert sie
ynicht um ihrer selbst willen [...], sondern [...] steht im Dienst der Handlungsori-
entierung der Erzieher (ebd., S. 138) bzw. der Erzieherinnen. Andererseits kon-
ne die Theorie Entscheidungen im konkreten Fall nicht vorwegnehmen. Aufgrund
dieser Paradoxie hilt Schmied-Kowarzik die Pidagogik fir die mittlerweile ein-
zige Wissenschalft, in der das Problem von Theorie und Praxis eine grundlegende
Rolle im Selbstverstindnis einnimmt. Was allerdings nur dann zutreffe, wenn sie
als eine praktische Wissenschaft verstanden werde, in der die ,, technische Durch-
setzung und Verwirklichung von gesetzten Vorgaben [...] sicherlich nicht die Pra-
xis [ist], von der die Pidagogik auszugehen hat und auf die sie bezogen ist“ (ebd.,
S. 15).

Wie es der Pidagogik gelingen kann, ,dass sie den Erzieher [bzw. die Erzie-
herin; Anm. TL] selbst so in die Dialektik ihrer Problematik, der Problematik der
Bestimmung der erzieherischen Aufgabe, mit einbezieht, dass dieser [bzw. die-
se] zu einer problembewussten Selbstbestimmung in der Praxis herausgefordert
wird“ (ebd., S. 58), ist Thema unzihliger Abhandlungen. Viele Theoriekonzepte
sind jedoch weit von einem solchen Verstindnis der Pidagogik als praktischer
Wissenschaft entfernt. Der mit einem evidenzbasierten Wissenschaftsverstind-
nis einhergehende Riickbezug einer Empirischen Erziehungswissenschaft auf die
Tatsache der Erziehungswirklichkeit erinnert zwar an Schleiermachers Praxisbe-
zug (siehe erstes Moment in Kap. 2.1.1), wird jedoch durch die ,Einordnung erzie-
herischen Handelns als technologisches, das auf universalen kausalgesetzlichen
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Zusammenhingen beruht“ (Kriiger 2019, S. 72), konterkariert. Der Grundstein zu
diesem Paradigma wurde von Heinrich Roth mit seiner Antrittsvorlesung an der
Universitit Gottingen im Jahre 1962 gelegt. Die darin beschriebene sog. ,realis-
tische Wendung“ (Roth 2007) sollte der Pidagogik eine wissenschaftsmethodi-
sche Sicherung ihrer Erfahrungsgrundlage erlauben. Roth ging davon aus, dasses
moglich bzw. sogar notwendig sei, , Einsicht in die Fakten — in die Barrieren und
die Hilfen - zu gewinnen, die Unterricht und Erziehung hemmen oder f6rdern®
(ebd., S. 102). Auf Basis der von ihm geforderten und betriebenen Implementie-
rung von naturwissenschaftlichen Forschungsmethoden sollte sich die Geistes-
wissenschaftliche Pidagogik (wieder) auf methodisch gesicherte Fakten der pad-
agogischen Praxis beziehen. Der ambitionierte Vorstof3, die Pidagogik um sozial-
wissenschaftliche Forschungsmethoden zu erweitern, hat u. a. dazu gefithrt, dass
die so gewonnenen Daten seither oft ohne Bezug auf die gesellschaftlichen Ver-
haltnisse, in denen sie stattfinden, ausgewertet und in kausale Handlungsanwei-
sungen tberfihrt werden (Zirfas 2018, S. 59-60). Die philosophische ,Reflexion
itber eine Aufgabe, die den Kontrollbereich erfahrungswissenschaftlicher Metho-
dik bei weitem tibersteigt“ (Roth 2007, S. 97), wurde von Roth zwar noch gefor-
dert, disziplingeschichtlich betrachtet ist die Erginzung der empirischen Daten-
erhebung um theoretische Reflexionen aber weitgehend verloren gegangen. Was
vorherrscht ist ,ein auf Beobachtung und Messen abgestelltes und an standardi-
siert-quantitativen Verfahren orientiertes Methodenarsenal“ (Kriiger 2019, S. 97).
Mit grofd angelegten Schulleistungsuntersuchungen wie IGLU und PISA avan-
cierte die von Roth eingeliutete empirische Wendung um die Jahrtausendwende
sogar zum dominierenden Forschungsansatz in der 6ffentlichen Wahrnehmung
der Pidagogik (ebd., S. 73). Die paradoxale Grundbedingung, wonach zwischen-
menschliches Handeln nicht dermaf8en kontrolliert werden kann, wird dabei mit
Verweis auf vermeintliche Objektivitit ausgeblendet.

Das Bild, das Schleiermacher von der Pidagogik zeichnet, stellt die Disziplin
hingegen als ,Kunstlehre“ (Schleiermacher 1993, S. 25) dar, die eine Briicke zwi-
schen dem wissenschaftlichen Anspruch nach Objektivitit und den spekulativen
Idealen der Erziehungswirklichkeit schligt, sich allerdings jeder definitiven Fest-
schreibung entzieht. Wie bereits erwihnt, schlieft Schleiermacher mit dieser
Betrachtung der Padagogik als Kunstlehre an das aristotelische Praxiskonzept in
Abgrenzung zur Poiesis*® an (Winkler 2000, S. XXXII), bei dem auch neuere und
aktuelle allgemeinpiddagogische Positionen ihren Ausgang nehmen. So referiert
bspw. der Erziehungswissenschaftler Winfried B6hm in seinem Studienbuch
,Theorie und Praxis“ (1995/2011) den Unterschied von Praxis und Poiesis, um
eine personalistische Pidagogik (siehe Kap. 3.2) historisch-systematisch zu
begriinden:

46 Der griechische Begriff poiesis beschreibt ein herstellendes Machen und wird in der ,einge-
deutschten' Form grof3geschrieben.
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,Spdtestens seit Aristoteles hatte man begrifflich zu unterscheiden zwischen poiesis
als produktiver gegenstindlicher Arbeit und praxis als freiem, verantwortlichem in-
tersubjektiv orientiertem Handeln. Hat das herstellende Machen seinen Zweck und
sein Ziel im hergestellten Gegenstand und damit auRerhalb seiner selbst (nimlich
im Produkt), so birgt das Handeln qua etwas gut und recht Tun seinen Sinn immer
schon in sich, und es erfilt sich im Vollzug selbst. Das poietische Herstellen kann
(und mufd) deshalb vom Produkt her ,evaluiert‘werden; das verantwortliche Handeln
darf dagegen nicht zuerst von seinem mef3baren Resultat, sondern muf vor allem
von seiner Absicht und Ausrichtung, d. h. von den es leitenden Werten her ,valuiert’,
d.h. beurteilt werden.“ (ebd., S. 71)

Demnach liegt dem Verstandnis der Pidagogik als praktischer Wissenschaft, in
der die Ungewissheit im Umgang mit anderen zum Problem wird, das mithilfe
von theoretischen Reflexionen bearbeitet werden kann, die antike Unterschei-
dung von Praxis und Poiesis zugrunde. Die Lebenspraxis des gemeinsamen
Handelns hat Aristoteles in seiner ,Nikomanischen Ethik‘ beschrieben, wobei er
das praktische Handeln von Titigkeiten abgrenzt, die nach einem Plan umgesetzt
werden. In poietischen Titigkeitsformen stehe ,das kunstvolle Hervorbringen
und Verfertigen von Werken und die tiichtige Bewiltigung von vergegenstind-
lichten Aufgaben (Bohm 2011, S. 21) im Mittelpunkt. Die Legitimation dieser
herstellenden Titigkeiten sei das fertige Produkt. Sie konnten daher der poieti-
schen Lebensweise und dem angewandten Wissenschaftsverstindnis zugeordnet
werden. Der Begriff Praxis subsumiert hingegen all jene Titigkeitsformen, in
denen der Vollzug der Titigkeit selbst im Mittelpunkt steht. Durch die kritische
Reflexion der bestehenden Praxis kénnen Handlungsméglichkeiten erschlossen
werden, die ,der Realitit des menschlichen Zusammenlebens gerechter [werden]
als ein technologisches Denkschema“ (ebd., S. 77). Die eine Pidagogik als Praxis
begleitenden theoretischen Anstrengungen werden dabei nicht als Anleitung
begriffen, die umgesetzt werden konnen, sondern machen ein Handeln mog-
lich, das auf Sittlichkeit und Gemeinwohl ausgerichtet ist (ebd., S. 22). Indem
diese Praxis theoretisch reflektiert wird, kann ihr pidagogischer Charakter von
,politischen Anspriichen“ unterschieden und vor manipulativen ,pddagogischen
Verinderungs- und Handlungsambitionen* (Winkler 2000, S. XI) geschiitzt
werden.

Die beiden Konzepte Praxis und Poiesis werden hier und im Folgenden als Ka-
tegorien interpretiert, die sich graduell voneinander unterscheiden (Cameron/
Kourabas 2013, S. 269). Anwendungsorientiertes Tun und Miteinander-Handeln
gehen somit ineinander iiber; sie befinden sich gewissermafien auf einem Spek-
trum moglicher Handlungsweisen. Pidagogische Praxis kann dementsprechend
sowohl praktische als auch poietische Anteile umfassen, die an der Reproduktion
und Transformation des Bestehenden beteiligt sind.
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Resiimierend lisst sich sagen, dass pidagogisches Denken und Handeln weder
im Voraus dirigiert noch im Nachhinein kausalanalytisch evaluiert werden kann.
Anstatt des Versuchs dieses durch Technologien einzuhegen, bedarf es vielmehr
einer ,praktischen Theorie* (B6hm 2011, S. 69), der es weder um die Ansammlung
von faktischem Wissen“ (Schmied-Kowarzik 2008, S. 20) noch um eine ,meta-
physische[] Weltdeutung* (ebd.) geht. Stattdessen kann eine solche Theorie die
kritische Selbstreflexion von pidagogischen Fachkriften anstofRen, die ,ihren
Sinn [den Sinn von Theorie; Anm. TL] nicht in sich als Wissen von etwas, sondern
in der menschlichen Gestaltung menschlicher Praxis“ (ebd.) schépft. Damit wird
ein dialogischer Austausch zwischen pidagogisch Denkenden und Handeln-
den angestofien, in dem ,die Moglichkeiten einer Revision und Verbesserung
des vorgedachten Bildungs- und Erziehungsentwurfs“ (Bohm 2011, S. 161-162)
ausgelotet werden. Dass diese Aushandlungen auf ein dialektisches Theorie-
Praxis-Verstindnis angewiesen sind, driickt sich im Selbstverstindnis von Theo-
retiker:innen als praktische Wissenschaftler:innen und von Praktiker:innen als
theoretisch reflektierte Handelnde aus. Anzumerken ist, dass dieser theoreti-
schen und praktischen Anstrengungen zum Trotz immer eine ,pidagogische
Differenz“ (ebd., S. 161) bestehen bleibt, die den padagogisch Denkenden und
Handelnden ein verantwortungsvolles Entscheiden in der gemeinsamen Praxis
abverlangt. Insoweit es Menschen sind, die dies leisten miissen, konnen diese
zwar dazu angehalten werden, ihren individuellen Erfahrungshorizont, von dem
sie jeweils ausgehen, zu reflektieren und professionell einzuordnen, ihre Ent-
scheidungen kénnen aber niemals auf technische Weise standardisiert werden.
Somit besteht die Voraussetzung fiir ethisches Handeln in der kontextspezifi-
schen Interpretation der bestehenden Situation durch padagogische Fachkrifte,
die sich u. a. in konkreten Beziehungsweisen niederschlagt.

Transformatives Potential

Das dialektische Verhiltnis von Theorie und Praxis impliziert ein relationa-
les Verstindnis von pddagogischer Praxis, denn diese ist vom theoretischen
(Vor-)Wissen der handelnden Personen getragen und umgekehrt: Das theoreti-
sche Wissen, das abgerufen wird, hingt von den jeweiligen Erfahrungen in der
Praxis ab. Dabei wird die theoretische Reflexion der Empirie laufend erginzt,
revidiert und neu geordnet. Wie zuvor ausgefithrt, erdffnet ein dialektisches
Verstindnis von Theorie und Praxis einen ,aufgeklirteren Blick auf die Vor-
aussetzungen ihrer [der Fachkrifte; Anm. TL] Praxis [..], iiber ihre eigenen
Bedingungen [..] und gesellschaftlichen Verstrickungen® (Kriiger 2019, S. 54).
Im Folgenden soll die These erliutert werden, dass eine allméhliche (jedoch nie
an ein Ende kommende) Bewusstwerdung dieser Zusammenhinge auf die Pro-
blematisierung des Theorie-Praxis-Verhiltnisses zuriickgefithrt werden kann.
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Dazu wird die bislang an Schleiermacher orientierte dialektische Betrachtungs-
weise um Uberlegungen aus Perspektive der Kritischen Theorie nach Theodor W.
Adorno erginzt.

Ein Text, der diese Erginzungen bzw. die inhaltliche Stof3richtung dieser Stu-
die insgesamt mafdgeblich geprigt hat, ist Adornos ,,Marginalien zu Theorie und
Praxis“ (1969b). Mit der darin gebotenen dialektischen Deutung formuliert er ein
Verstindnis fiir das transformative Potential zwischenmenschlicher Praxis, denn
erstdurch die gedankliche Trennung von Theorie und Praxis, so Adorno, werde je-
ner Prozess vorangetrieben, ,der aus der blinden Vorherrschaft materieller Praxis
herausfiihrt, potentiell hin auf Freiheit” (ebd., S. 177-178). Demnach sind Theorie
und Praxis ,weder unmittelbar eins noch absolut verschieden” (ebd., S. 189). Sie
stehen vielmehr polar zueinander. Mit Adorno soll dieses Transformationspoten-
zial akzentuiert und mit den bisherigen Ausfithrungen zur Dialektik von Theorie
und Praxis zusammengefiihrt werden.

Theoretisch reflektierte Praxis, so wurde argumentiert, reproduziert nicht
einfach blind das, was schon da ist. Weiters wurde davon ausgegangen, dass das
Wissen um die Eingebundenheit von Praxis in die bestehenden Verhiltnisse bzw.
die Bewusstwerdung ihres dialektischen Verhiltnisses zur Theorie es ermoglicht,
Verantwortung in der Pidagogik im Hinblick auf eine ethische Gesamtpraxis
wahrzunehmen. Schleiermachers Fachwerk wurde als eine mogliche Grundlage
fiir die (gedankliche) Uberschreitung des Bestehenden postuliert, worin wieder-
um die Dimension einer revolutiondren und d. h. transformativen Praxis gesehen
wird. Wie oben dargestellt, ist Schleiermachers Theorie der Erziehung mit Praxis
vermittelt; dieses Verhaltnis tragt seinen Sinn sowohl in sich selbst als auch in
einem nicht greifbaren Ganzen. Die in Form des Fachwerks tiberlieferten theo-
retischen Reflexionen (siehe Kap. 2.1) gelten Schleiermacher als Voraussetzung
fiur die Autklirung bzgl. einer bereits bestehenden Praxis der Erziehung. Sie
bilden die Bedingung der Moglichkeit fiir ein bewussteres und professionelles
pidagogisches Handeln.

Laut Adorno bedarf es dieser theoretischen Reflexionen, um am , fortgeschrit-
tensten Stand[] von Erkenntnis” (ebd., S. 176) anzusetzen und an diesem weiter-
zuschreiben. Demzufolge konne ,Theoriefeindschaft [als] Schwiche der Praxis”
(ebd.) gedeutet werden. Da Theorie aber wie gesagt niemals selbst tiber ihren Ein-
fluss in der Praxis bestimmen kann — oder wie Adorno es ausdriickt, Praxis ,nicht
von ihr empfohlen” (ebd., S. 191) werden konne — bleibt die Verwirklichung der
theoretischen Uberlegungen den praktisch Handelnden selbst aufgegeben.

,Analyse der Situation erschépft sich nicht in der Anpassung an diese. Indem sie dar-
tiber reflektiert, hebt sie Momente hervor, welche iiber die Situationszwinge hinaus-
fithren mogen. Das ist von unabsehbarer Relevanz fiir das Verhiltnis von Theorie und
Praxis. Durch ihre Differenz von dieser als dem unmittelbaren, situationsgebunde-

nen Handeln, durch Verselbstindigung also, wird Theorie zur verindernden, prak-
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tischen Produktivkraft. Betrifft Denken irgend etwas, worauf es ankommyt, so setzt
es allemal einen, wie sehr auch dem Denken verborgenen praktischen Impuls. Der

allein denkt, welcher das je Gegebene nicht passiv hinnehmen will“ (ebd., S. 175).

Das Potential der Dialektik von Theorie und Praxis besteht folglich darin, még-
liche Wege jenseits der bereits begangenen Pfade' zu erdfinen, oder, wie Schlei-
ermacher es in seiner ,Theorie des geselligen Betragens“ (1799/1984) formuliert:
skeine Verbesserung ohne Theorie“ (ebd., S. 166). Adorno betont nun seinerseits
einen Aspekt, der fir die Pidagogik als praktische Disziplin weitreichende Kon-
sequenzen hat: Am meisten Hoffnung auf Verwirklichung diirfte diejenige Theo-
rie haben, welche nicht als Anweisung auf Verwirklichung gedacht werde (Adorno
1969b, S. 190). Damit impliziert er, dass eine ,mogliche héhere Gestalt von Praxis®
(ebd., S. 175) nur durch die Anstrengungen einer ,theoretischen Reflexion” (ebd.)
zu realisieren ist — die jedoch gerade nicht auf praktische Konsequenzen abzielt,
sondern die Analyse der bestehenden Verhiltnisse als Teil von professioneller Pid-
agogik betrachtet. Ganz nach dem Vorbild Schleiermachers, fir den die Pidago-
gik einen Teil der gesellschaftlichen Gesamtpraxis darstellt, liegt das transforma-
tive Potential einer pidagogischen Theorie, welche ihre Systematik aus diesem
dialektischen Verhiltnis von Theorie und Praxis ableitet, in der Kritik am jeweils
Bestehenden.

Vor dem Hintergrund dieses zentralen Grundproblems von Theorie und Praxis
stellen Schleiermachers relationale Fragmente der Pidagogik eine komplexe Sys-
tematik zur Verfiigung, auf welche die Argumentation in der vorliegenden Stu-
die aufbaut. Schleiermacher zeigt die wechselseitige Vermittlung von Theorie und
Empirie nicht nur auf, sondern veranschaulicht diese Dialektik gleichzeitig in der
Art und Weise seiner Darstellung. Zugleich erfasst er damit ein genuin pidago-
gisches Problem, das zwei theoretische Stringe vereint: nimlich eine Theorie indi-
vidueller Subjektivitit und eine umfassende Gesellschaftstheorie. In Schleiermachers
Fachwerk der Erziehung steht zwar das Subjekt im Zentrum, dieses wird aber aus-
driicklich in Relation zu den sozialen und kulturellen Einfliissen gesetzt. Schleier-
machers zwischen diesen beiden Ebenen oszillierenden Beschreibungen der em-
pirischen Erziehungswirklichkeit veranschaulichen eine relationale Grundstruk-
tur seiner pidagogischen Wissenschaftssystematik ebenso wie sie die Spannun-
gen vergegenwartigen, welche die Ebenen in threm Verhiltnis zueinander sowie
zur Gesamtpraxis, als auch in sich selbst charakterisieren. Somit kann die ,,un-
systematische Systematik“ (Winkler 2002, S. 95) seiner Pidagogik sowohl auf me-
thodologischer als auch auf inhaltlicher Ebene als Beispiel fiir einen relationalen
Theorieentwurf gelesen werden — jene wissenschaftstheoretische Grundlage, die
nun weiter ausdifferenziert wird.
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2.2 Geisteswissenschaftliche Padagogik am Ausgang ihrer
Epoche*

In den bisherigen Ausfithrungen wurde ausgehend von Schleiermachers frag-
mentarischem Fachwerk, das sich durch eine dialektische Grundstruktur aus-
zeichnet, die relationale Systematik der Pidagogik skizziert. Mit Schleiermacher
wurde dargelegt, dass die einander bedingenden Konstellationen in der Er-
ziehungswirklichkeit theoretisch reflektiert, aufeinander bezogen und als sich
wechselseitig voraussetzend begriffen werden miissen. Ferner wurde konsta-
tiert, dass die aus solchen Reflexionen der sozialen Wirklichkeit hermeneutisch-
dialektisch hergeleitete wissenschaftliche Pidagogik ihren Gegenstand in der
Organisation und Symbolisierung einer Praxis hat, in der die Wahrung der
Integritit der Einzelnen einen ethischen Fortschritt im gesellschaftlichen Ge-
samtzusammenhang darstellt. Von den 1920ern bis in die 1960er Jahre hinein ist
diese transformative Praxis — jedenfalls ihrem ideellen Selbstverstindnis nach —
eine der zentralen Grundlagen der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik.

Dass es disziplingeschichtlich jedoch nicht wirklich gelungen ist, tatsichlich
an Schleiermachers ,Konkretion der Problementfaltung (Schmied-Kowarzik
2008, S. 67; siehe Kap. 2.1) anzukniipfen bzw. diese weiterzuschreiben, zeigt sich
an einem ihrer Grundbegriffe — dem péidagogischen Bezug (siehe auch Kap. 1.3).
Nohls Konzeption dieses Begriffs wird in der Geisteswissenschaftlichen Pidago-
gik weitgehend losgeldst von den herrschenden gesellschaftlichen Bedingungen
in ihren Widerspriichlichkeiten behandelt. Mit dem Ergebnis, dass man Nohl
und vielen anderen Vertreter:innen der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik
eine ,gesellschafts- und realititsferne Haltung” (Zirfas 2018, S. 58) attestiert.
Kritik an dieser Loslosung der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik von den
gesellschaftlichen Kontexten kommt u. a. vom Erziehungswissenschaftler Klaus
Mollenhauer (1928-1998). Mollenhauer versteht Pidagogik als ,ein Teil des Gan-
zen“ (Mollenhauer 1977, S. 68), womit er sich theoretisch u.a. auf die bewusst
illusorische Idee einer absoluten Einheit im Sinne Schleiermachers bezieht. Pad-
agogische Praxis ist nach Mollenhauer mit der gesellschaftlichen Gesamtpraxis
verflochten, weshalb pidagogisch Denkende und Handelnde dazu aufgefordert
seien, piddagogische Praxis gesellschaftlich einzuordnen und sich (politisch)
zu positionieren. Auf Basis dieser gesellschaftspolitischen Kontextualisierung
kritisiert Mollenhauer die ,positivistisch halbierte[] Rationalitit (ebd., S.9)

47 Die Uberschrift dieses Kapitels ist gleichzeitig Titel eines Sammelbandes, der eine Dokumenta-
tion der kritischen Wende in der Pidagogik darstellt: ,Geisteswissenschaftliche Pidagogik am
Ausgang ihrer Epoche — Erich Weniger* (Dahmer/Klafki 1968). Erich Weniger zihlt zur zweiten
Generation Geisteswissenschaftlicher Pidagog:innen und hat bei dem bereits erwihnten Her-
man Nohl studiert (siehe Kap. 1.3). Der Band wird inhaltlich mit dem oben zitierten Beitrag iiber
,Theorie und Praxis“ (Dahmer 1968, S. 35-80) eroffnet (siehe Kap. 2.1.1).
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vieler seiner Kolleg:innen. Im Buch , Erziehung und Emanzipation“ (1977) richtet
er sich u.a. gegen ,die Unterdriickung der Vernunft im Dienste empirischer
Heteronomien“ (ebd., S. 10), die mitunter zu einer ,Verdinglichung® (ebd.) der
Menschen fithre. Durch den damit einhergehenden kausalanalytischen Zugriff,
so Mollenhauer, wiirden komplexe empirische Prozesse auf objektiv nachpriif-
bare Sachverhalte verkiirzt (ebd., S. 67). In der Konsequenz fordert Mollenhauer
eine sozialwissenschaftliche Offnung von pidagogischer Forschung, im Zuge
derer ,die faktische Verdinglichung des Menschen unter dem Eindruck sozialer
Zwinge“ (ebd., S. 18) problematisiert werden kénne und Zwecke hinter empi-
rischen Prozessen und wissenschaftlichen Analysen reflektier- und kritisierbar
wiirden (ebd., S. 67). Vermittels dieser Problematisierung — die wiederum auf
die Bewusstwerdung des dialektischen Theorie-Praxis-Verhiltnisses verweist —
konnten ethische Ideale abgeleitet werden, die zur Orientierung in der Praxis
dienten, ohne die beteiligten Akteur:innen zu Spielfiguren o. 4. zu degradieren.
In seinen , Polemischen Skizzen“ (so der Untertitel von , Erziehung und Emanzi-
pation‘) macht Mollenhauer auf diesbeziigliche Einengungen von menschlichen
Moglichkeiten im bestehenden Gesellschaftszusammenhang aufmerksam. Seine
Forderung nach ,Widerspruch gegen die Faktizitit der gegebenen Lage* (ebd.,
S. 74) kann als indirekter Verweis auf Schleiermachers dialektische Systematik
der Pidagogik gelesen werden. Dazu gehére das stindige Hinterfragen von
vermeintlichen Gewissheiten, welches zur Befreiung aus ,unbegriffenen Ab-
hingigkeiten“ (ebd., S. 20) beitragen konne. Als ethische Praxis kann Pidagogik
gemafd Mollenhauer niamlich nur betrieben werden, ,solange ein Verniinftigeres
als sie nicht nur denkbar ist, sondern auch ausgesprochen wird und als eine neue
Praxis in thren Zusammenhang eintritt“ (Mollenhauer 1977, S. 74; siehe auch Kap.
2.1.0).

Diesen gesellschaftspolitischen Reflexionshorizont fithrt Mollenhauer im
Kapitel iiber ,,Pidagogik und Rationalitit“ (ebd., S. 55-74) aus. Dieser Text mar-
kiert den Beginn des Paradigmas der Kritischen Erziehungswissenschaft (vgl.
bspw. Winkler 2002, S.50). Mollenhauer beschreibt darin, warum kritische
Gesellschaftstheorie wieder einen angemessenen Stellenwert in der Disziplin
bekommen sollte. ,Das Bewuf3tsein, das sich und seine Position fiir rein pidago-
gisch hilt, wird getduscht, da es die Tatsache, selbst gesellschaftlich vermittelt
zu sein, nicht reflektieren kann.“ (Mollenhauer 1977, S. 58) Diese Uberlegung
rekurriert auf die politische Dimension in der Pidagogik, welche Mollenhauer in
einem fritheren Beitrag zum Theorie-Praxis-Verhaltnis ausfithrt:

,Wie jede Theorie einer gesellschaftlichen Praxis in der Epoche der Emanzipationen,
so kann auch die pddagogische Theorie, soweit sie Theorie gegenwirtiger Praxis ist,
des politischen Aspektes nicht entbehren, es sei denn um den Preis eigener Ideologi-
sierung oder eines platten Positivismus; und zwar deshalb, weil das Politische nicht

nur ein Aspekt der Theorie, sondern eine Dimension der Praxis, der Erziehungs-
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wirklichkeit selbst ist, jedenfalls in ihrer gegenwirtigen Gestalt.“ (Mollenhauer 1968,
S. 294)

Um deutlich zu machen, dass Pidagogik — sowohl in der Wissenschaft als auch in
der Praxis — von gesellschaftlichen Strukturen gepragt ist, die vermeintlich auto-
nom bestimmte Ansichten und Interessen begrenzen, wird ebendiese politische
Dimension der Pidagogik in dem von Mollenhauer (mit-)begriindeten Paradig-
ma der Kritischen Erziehungswissenschaft hervorgehoben. Im Kern geht es dar-
um, unreflektiert tradierte Uberzeugungen bewusst zu machen: ,,Analyse der em-
pirisch nachpriifbaren Prozesse und Kritik der Zwecke, denen solche Prozesse wie auch
die Analyse selbst unterstellt werden, sind zusammengenommen erst die unteil-
bare Aufgabe der Erziehungswissenschaft.“ *® (Mollenhauer 1977, S. 67; Herv. i. Orig.)
Im Zuge dieser kritischen Wende intensivierten sich wissenschaftstheoretische
Grundsatzdebatten, die bis weit in die 1970er Jahre gefithrt wurden. Deren Er-
gebnis war die Abgrenzung mindestens dreier Paradigmen — der Geisteswissen-
schaftlichen Padagogik, der Empirischen und der Kritischen Erziehungswissen-
schaft —, welche in Einfihrungsbinden zur Pidagogik bis heute in verbliiffender
Eindeutigkeit wiedergegeben werden, obwohl die Trennlinien gar nicht klar ge-
zogen werden kénnen (Brumlik 2006, S. 60; siehe Kap. 2.1.1).

Aus dem Spannungsfeld dieser drei Paradigmen sollen nachfolgend zwei ,Ab-
zweigungen' herausgegriffen werden, die Schleiermachers Fachwerk in unter-
schiedlichen Nuancierungen aufnehmen und weiterentwickeln. Die erste Linie
ist eine kulturwissenschaftliche Weiterentwicklung der Kritischen Erziehungs-
wissenschaft, die im Anschluss an Mollenhauer ausgefihrt wird, wobei die
gesellschaftspolitische Dimension der Pidagogik verfolgt wird. Die zweite ist
die Weiterentwicklung einer anthropologischen Betrachtungsweise, die (in ihrer
neueren Fassung seit den 1970er Jahren) um das Problem der Unbestimmbarkeit
des Menschen kreist, welches ebenfalls bereits in Schleiermachers Theorie der
Erziehung verankert ist. Dabei geht es auch darum zu zeigen, dass es sich weder
bei der kulturwissenschaftlichen noch bei der anthropologischen ,Neuausrich-
tung’ der Pidagogik in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts um etwas noch
nie Dagewesenes handelt, sondern um die ,Erinnerung‘ an einen ,fortgeschritte-

48 Und Mollenhauer weiter: ,Diese, als die institutionalisierte Rationalitit der Erziehung, ist ih-
rem Anspruch nach seit der Aufkliarung ein Instrument gegen Dogmatismus in jeder Form. Ra-
tionalitit 143t sich deshalb nicht, ohne gegen sie zu verstoRen, auf die Losung pragmatischer
Probleme beschrinken; sie kritisiert prinzipiell jedes Dekret. Die Vernunft hat ein Interesse an
Miindigkeit, Autonomie des Handelns und Befreiung von Dogmatismus. (Mollenhauer 1977,
S. 67)
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nen' Stand der Erkenntnis aus der Geschichte der Pidagogik. Woran denn auch
deutlich werden soll, dass die mit dem Zwischen hergeleitete relationale Anthro-
pologie, an die (hier nachgezeichnete) Disziplingeschichte ankniipfen kann. Die
wissenschaftstheoretischen Auseinandersetzungen insgesamt zielen darauf ab,
die diszipliniren Grundlagen in ihrer Relationalitit darzulegen, um die Rah-
mung des Zwischen gewissermaflen (siehe Kap. 3) erziehungswissenschaftlich
zu verorten.

2.2.1 Allgemeine Padagogik als Kulturwissenschaft

Eine Ankniipfung an die von Schleiermacher systematisch dargelegten konstitu-
tiven Grundlagen der Pidagogik ldsst sich vor allem in der zweiten Hilfte des
20. Jahrhunderts beobachten; verbunden ist diese Wiederaufnahme mit dem be-
reits erwihnten Klaus Mollenhauer.

Mollenhauer analysiert die statische Wahrnehmung von Kultur, die er in Er-
ziehung und Bildung reproduziert findet. In seinem Buch ,Vergessene Zusam-
menhinge. Uber Kultur und Erziehung* (1983/1991) thematisiert er die histori-
sche Genese dieses Zusammenhangs wie auch der bestehenden kulturellen Ord-
nung und erkundet die herrschaftsstabilisierende Funktion des Kulturellen im
Kontext seiner Zeit. Womit er im Jahr 1983 — wie Micha Brumlik iiber 20 Jah-
re spater riickblickend festhilt — den Grundstein fiir eine ,Pidagogik als kriti-
sche Kulturwissenschaft‘ (Brumlik 2006) legte. Tatsachlich habe die Pidagogik in
Deutschland durch Mollenhauer ,eine Vorreiterrolle bei der Entfaltung des kul-
turwissenschaftlichen Programms gespielt“ (ebd., S. 63). Gegenstand von Mollen-
hauers kulturkritischen' Bemithungen ab den 1980ern sind vor allem kulturelle
Artefakte und die darin hervortretenden Lebensformen. Unter Einbezug der ge-
sellschaftlichen Bedingtheit von Kultur erweitert Mollenhauer, nach Brumlik zu
urteilen, seine ideologiekritischen Grundlagen aus fritheren Arbeiten um isthe-
tische Dimensionen.

,Der geisteswissenschaftlichen Pidagogik [hier bezieht sich Mollenhauer auf das
Paradigma der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik; Anm. TL] erschien Gesell-
schaft vornehmlich in Begriffen von ,Kultur!, d.h. von ideologischen Systemen,
deren Substrat und Genese zu vernachlissigen erlaubt schien. Kultur erschien
damit allzu leicht schon als Gesellschaft und nicht als deren ideologisches Derivat.
Infolgedessen tauchte auch gesellschaftlich-politisches Handeln nicht als ein Thema
auf, das zu behandeln fiir die Erziehungstheorie unabdingbar wire.“ (Mollenhauer
1972/1984, S. 11)

Anders als in der Kritischen Erziehungswissenschaft, welcher Mollenhauer sich
zur Zeit dieses Zitats zuordnete, verwendete er in seiner neuen Schaffensphase
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eine heute als kulturwissenschaftlich einzuordnende Terminologie (Brumlik
2006, S. 63). Wobei er weiterhin an den Zusammenhang zwischen einer pid-
agogischen Reproduktion der gesellschaftlichen Verhiltnisse und der méglichen
Transformation von dominanten hierarchischen Strukturen erinnerte. Mollen-
hauers Definition von Erziehung ,kénnte demnach die folgende Form haben:
Erziehung ist der Inbegriff aller Handlungen und deren Produkte, die den Zweck
haben, den Nachwuchs mit den (letzten Endes zu rechtfertigenden) Lebensfor-
men der Kultur in ihren Grundlinien vertraut zu machen* (Mollenhauer 1997,
S. 157). Insofern die Reflexion der gesellschaftlichen Eingebundenheit von pid-
agogischem Denken und Handeln hierfiir grundlegend ist, bleibt Mollenhauer
der geisteswissenschaftlichen Tradition Schleiermachers verbunden. Folgt man
allgemeinpidagogischen Betrachtungen, so geht Mollenhauers ,kulturwissen-
schaftliche Wende*“ (Wimmer 2002, S. 117; Uhl 2002, S. 220) mit einer Entfernung
von dem rationalisierenden Zugang einher, der seine Arbeiten in den 1970er
Jahren noch ausgezeichnet hat. Stattdessen fasst er das pidagogische Gesche-
hen ausgehend von Beziehungen innerhalb der kulturellen Ordnung seiner Zeit
(Winkler 2002, S. 80). Das (sprachlich) unverfiigbare und , nicht-konventionali-
sierte Ich des Kindes“ (Mollenhauer 1991, S. 89) wird zunehmend zum zentralen
Gegenstand seiner Untersuchungen. Mit seiner Arbeit an den vergessenen Zu-
sammenhingen erweitert Mollenhauer somit den wissenschaftstheoretischen
Kontext der praktischen Pidagogik um die ,nicht-konventionalisierbaren' und
d.h. rational schwer zu fassenden Bestandteile menschlichen Lebens.

In den vergessenen Zusammenhdangen verweist der Begriff ,Kulturauf die beweg-
lichen Ordnungssysteme, die von jeder Generation neu erarbeitet witrden und
damit die Voraussetzungen zur Schaffung eines umfassenden Lebens- und Sinn-
zusammenhangs seien.*” Mollenhauer untersucht also Prozesse, in denen sub-
jektiver Sinn durch kollektive Sinnsysteme, kulturelle Codes und Texte praktisch
dargestellt und vollzogen werde (Brumlik 2006, S. 62). Wie dies geschieht, exem-
plifiziert er anhand von literarischen Erinnerungen, Kunstwerken und anderen
materiellen Artefakten. Vermittels Einblicke in autobiographische Fragmente von
Franz Kafka, Thomas Bernhard und Jean-Paul Sartre als auch durch Selbstbildnis-
se der Maler Albrecht Diirer, Vincent van Gogh und Max Beckmann zeigt er, dass
Menschen sich im Spannungsfeld zwischen der Wirklichkeit und ihren potentiel-

49 Diese Neuausrichtung im Sinne einer ,kritische[n] Kulturwissenschaft* (Brumlik 2006, S. 64)
weist Ahnlichkeiten mit Hans Blumenbergs Auffassung von Kultur als ,Barbareiverschonungs-
system' auf (Winkler 2002, S. 40). Kultur stelle demnach ein System aus den kiirzesten Wegen
dar, in denen Sinnzusammenhinge konstruiert und — nicht zuletzt durch Erziehung — tradiert
werden. Die Analyse dieser Wege zeige spezifische Praktiken und Lebensformen auf, die Um-
wege auf der kulturellen Landkarte andeuteten. Diese Umwege sind fiir Blumenberg und wohl
auch fiir Mollenhauer von Bedeutung (Mollenhauer 2014). Jene unkonventionellen Gehwege ver-
weisen auf einen ,progressive[n] Gehalt, der fiir die Konzeption der Bildungstheorie von Rous-
seau bis Schleiermacher konstitutiv war“ (Winkler 2002, S. 66).
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len Moglichkeiten selbst bestimmen (kénnen). In den kulturellen Artefakten kon-
ne diesen Entwiirfen der Selbstbestimmung nachgespiirt werden, ,anhand de-
rer die Kinder und Jugendlichen ihre Zukunft fir sich selbsttitig gestalten® (Kle-
packi 2010, S. 272). Was Mollenhauers Programm einer kulturwissenschaftlichen
Pidagogik auszeichnet, sind die Ausdrucksformen, mit denen die aufgegriffenen
Erziehungs- und Bildungserfahrungen dargestellt werden. Er beschreibt , Erfah-
rungs- und Erlebnispartikel, [...] Erinnerungsfragmente, Korpersensationen und
deren versprengte Spuren im Gedachtnis [...], um eine Ahnung davon zu bekom-
men, was das zu interpretierende pidagogische Ereignis sei“ (Mollenhauer 2014,
S. 119). Diese , Bruchstiicke von Imaginationen® (ebd.) betrachtet Mollenhauer als
Erginzungen zu wissenschaftlichen Erkenntnissen, die Beleg dafiir seien, ,daf’
wir unsere eigene Bildung den Erwachsenen nicht nur verdanken, sondern ih-
nen auch vorwerfen konnen: jeder Bildungsprozef ist Erweiterung und Berei-
cherung, aber auch Verengung dessen, was moglich gewesen wire (Mollenhauer
1991, S. 10).

Die folgenden Anniherungen an das Zwischen sind von Mollenhauers kultur-
wissenschaftlicher Weiterentwicklung der geisteswissenschaftlichen Tradition
inspiriert — man konnte auch sagen, sie stellen den Versuch dar, auf den ,Umwe-
ge[n]“ (1986/2014) weiterzugehen, die Mollenhauer in den Aufmerksamkeitshori-
zont der Pidagogik (zurtick-)geholt hat. Gemifd diesem ,nachspiirenden’ Denken,
gelangt die Reflexion von Widerspriichen ,aus Geschichte und Geschichten, aus
Gemachtem und Ungewolltem, aus Okonomie, Politik und gutem Willen, aus
Zuwendung zum Kind und zugleich dessen Abwehr, aus guten Erfahrungen
und schlimmen Entbehrungen, aus Zustimmung und Entwertung, Liebe und
Gleichgiiltigkeit, Verstindnis und Unverstandensein® (Mollenhauer 1991, S. 11)
niemals an ein Ende. In der Verflechtung all dieser Begriffe wird die Komplexitit
von Pidagogik sichtbar, die pidagogisch Denkenden und Handelnden als Her-
ausforderung aufgegeben ist. Nach Brumlik ist Mollenhauers Perspektive dieser
Komplexitit ,in besondere[r] Weise angemessen“ (Brumlik 2006, S. 66), denn
was dieser in den Blick riickt, sind Prozesse, in denen sich Menschen selbsttitig
mit der Welt auseinandersetzen. Sein kulturwissenschaftlicher Theorieentwurf
verlangt dabei nicht nur eine Reflexion der kulturellen Zusammenhinge sowie
der eigenen Position darin, sondern auch ein informiertes Verstindnis fir die
Dialektik von Theorie und Praxis. Somit sieht Mollenhauer die Aufgabe wis-
senschaftlicher Pidagogik in der Ausarbeitung eines , Leitfadens“ (Mollenhauer
1991, S.10), mit dem ,die individuellen Erziehungs- und Bildungsereignisse®
(ebd.) nach Gesichtspunkten durchforstet werden kénnten, die der kollektiven
Erinnerung Orientierung béten. Daraus wird ersichtlich, dass seine Theorie
der Erziehung auf ein Ringen um ein regulatives Ideal hin ausgerichtet ist und
also Schleiermachers Fachwerk (siche Kap. 2.1) in gewisser Weise fortschreibt.
Nach Brumlik wird es durch Mollenhauers Leitfaden moglich, das Besondere und
Einzigartige der Menschen ,in den Kreis unserer Aufmerksamkeit (Mollenhauer
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1991, S. 89) zuriickzuholen. Seine Interpretation von Kulturgiitern fithre zu einem
Verstindnis, welches die erzieherische Praxis als performative Initiation in die
bestehende Kultur begreife, sowie Spannungen und Machtdimensionen dieser
Praxis miteinzubeziehen wisse (Brumlik 2006, S. 65).

Insofern die Grundprimisse seines Verstindnisses von Erziehung in der so-
zialen Dimension besteht, kniipft Mollenhauer nicht nur an die Tradition der Pid-
agogik als praktische Wissenschaft an, sondern trifft die Programmatik der vor-
liegenden Arbeit im Kern:

,Das Erziehen des Kindes sollte nicht nach dem Modell der Bearbeitung, Formung,
Verinderung eines Materials gedacht werden, sondern als Unterstittzung sich entwi-
ckelnder Kraft, als dialogische Beziehung, als Ruf und Antwort, oder wie immer die-
se Sichtweise im Verlauf unserer Geschichte in Metaphern gekleidet wurde. Denkt
man den Erziehungsvorgang nach diesem Modell, dann bleibt das, was jenseits jener
Grenze zwischen Subjektivitit und Intersubjektivitit liegt, eine stindige Beunruhi-
gung. Nicht nur entzieht sich der Bildungsprozef des Kindes zuverlissigen Progno-
sen;auch ein prognosen-sicherndes Handeln wird suspekt, denn es miifdteja an einer

vollstindigen Kalkulierbarkeit des Kindes interessiert sein.“(Mollenhauer 1991, S. 90)

In der intersubjektiven Situation des Dialogs werde fir die am Erziehungsvor-
gang Beteiligten die Subjektivitit der Einzelnen erfahrbar, die allerdings ,unsag-
bar‘ bleibe. Erst die reflexive Bewusstwerdung tiber handlungsleitende Theorien
im praktischen Sinn ermégliche die Ubernahme von ,Verantwortung fiir das kri-
tische Potential einer Gesellschaft“ (Mollenhauer 1977, S. 69). Die Erziehung, die
Mollenhauer vor Augen hat, nimmt in diesem Sinne die Spannungen zwischen
Reproduktion und Transformation produktiv auf und versucht sie offenzuhalten.
Die bestehende kulturelle Ordnung, die durch Erziehung prisentiert, aber auch
verindert werden kann, kann daher im Anschluss an Mollenhauer relational per-
spektiviert werden.

Pidagogische, Prisentation(Mollenhauer 1991, S. 76) sichere den Fortbestand
der Gesellschaft. Witrden kulturelle Bestinde hingegen in abgewandelter Form
reprisentiert“ (ebd., S. 69; Herv. i. Orig.), werde der Raum fiir Verinderungen ge-
offnet. Die reflektierte, auf ethische Ideale ausgerichtete Strukturierung von er-
zieherischen Prozessen arbeite daher ,an kultureller und biographischer Erinne-
rung [...]; sie mufl in dieser Erinnerung die begriindbaren (zukunftsfihigen) Prin-
zipien aufsuchen“ (ebd., S. 10). Das diene zum einen der praktischen Reduktion
von Komplexitit; so werde den Kindern das Einiiben in die bestehenden Struk-
turen erleichtert. Zum anderen konnte man schlussfolgern, dass darin das trans-
formative Potential von Erziehung begriindet liegt: ,Wir konnen nicht mehr unse-
re Lebensform und -verhiltnisse den Kindern gegentiber direkt zur Darstellung
bringen, sondern sind auf eine Reprisentation der Prisentation angewiesen: die
Welt noch einmal, aber besser, wenigstens fiir Kinder!“ (ebd., S. 76) Damit sagt
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er, dass die nachkommende Generation mit dem in Berithrung gebracht werden
konne, was Erwachsene bewusst reprasentierten. Dieser Umstand verweise auf
die Moglichkeit, die Muster des Bestehenden selektiv weiterzugeben. Gleichwohl
komme keine Generation umhin, sich mit den an sie vererbten Sozialstrukturen
jeweils aufs Neue vertraut zu machen. Dabei hilt Mollenhauer es fiir ebenso nétig,
wie moglich, die vorgefundene Praxis hinsichtlich ihrer Tauglichkeit zu reflektie-
ren — bspw. indem pidagogische Fachkrifte speziell jene Aspekte weitergeben,
die sie fiir iberlieferungswiirdig (ebd., S. 19) halten. Mollenhauer begegnet also
dem ,Reprisentationsproblem” (ebd., S. 69) mit einer ebenso bewussten wie re-
flektierten Auswahl von Lebensformen und Aspekten der gesellschaftlichen Rea-
litat, die von der ilteren Generation und dem jeweiligen Lebensmilieu an die jin-
gere Generation weitergegeben werden (Winkler 2002, S. 71). Mittels Fragen nach
der , Uberlieferungswiirdigkeit und Zukunftsfihigkeit [von] kulturellen Bestin-
den“(Mollenhauer 1991, S. 19) konnten daher die padagogischen , Problemstellun-
gen wieder stirker in [den] Kulturzusammenhang* (ebd.) eingefiddelt werden.

Die sich daraus ergebende Kritik an einer Erziehungspraxis, welche ,die
Chancen zur Aneignung und produktiven Verinderung der kulturellen Gehalte
durch illegitime Macht einschrinkt oder gar verhindert“ (Brumlik 2006, S. 67),
so Brumlik, diene wiederum der Konkretisierung méglicher Grundsitze fiir eine
padagogische Praxis — ,weder deren [der kulturellen Gehalte; Anm. TL] Preisgabe
noch ihre Aufrechterhaltung scheint ihm mdéglich“ (Dietrich/Miiller 1999, S. 14).
Erforderlich dafiir sei die Reflexion der eigenen Lebensform, die ,,durch Okono-
mie und Technologie an kultureller Substanz“ (Mollenhauer 1991, S. 19) verloren
habe. Diese Reflexionsprozesse bewegen sich entsprechend der von Mollenhauer
gesammelten autobiographischen Texte und Selbstportraits im Spannungsfeld
zwischen dem Bestehenden und den individuellen Méglichkeiten. Diese fithren
implizit in ,die geheime Syntax des Erziehungssystems, seine Vermitteltheit von
Beziehung und Inhalt“ (Brumlik 1999, S. 156) ein.

Mollenhauer zufolge kommen Verinderungspotentiale von Kultur und Ge-
sellschaft ,nur in verschliisselter Form* (Mollenhauer 1991, S. 89) zur Darstellung;
bspw. in den autobiographischen Textfragmenten von Schriftsteller:innen,
die er als méglichen Zugang zu einer ,Quelle unserer Wiinsche, Hoffnungen,
Phantasien, Utopien“ (ebd.) wertet. Schriftsteller:innen giben nimlich indi-
rekte Einblicke in das ,Nichtbewufite* (ebd.) menschlicher Selbst-, Welt- und
Mitverhiltnisse, die sowohl Aspekte der kulturellen Ordnung enthalten, wel-
che uberlieferungswiirdig erschienen, als auch solche, die — im Falle der von
ihm untersuchten autobiographischen Fragmente — verurteilt und abgelehnt
wiirden. Nach Mollenhauer zu urteilen vermitteln diese literarischen Formen
isthetischer Auflerungen ,mehr und anderes* (Dietrich/Miiller 1999, S. 14) als
mit wissenschaftlicher Sprache ausgedriickt werden kénnte. GemiR dieser kul-
turwissenschaftlichen Erweiterung seiner Perspektive erschopft sich Erziehung
nichtdarin, Kinder ,iiber [die] Grenze, aus dem Unsagbaren der nur kontingenten
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Subjektivitit in den Bereich von Sprache, Kultur und Konventionen heriiberzu-
ziehen“ (Mollenhauer 1991, S. 89). Vielmehr braucht es fiir sinnvollere Entwiirfe
zukiinftigen Zusammenlebens gerade die Reflexion von herrschaftsstabilisie-
renden Momenten in Sprache, Kultur und Konventionen, um die bestehenden
Verhiltnisse um subjektive und kollektive Triume und Utopien erweitern zu
konnen. Genau darin sieht Mollenhauer den ,bescheidene[n] Beitrag der Pidago-
gik“ (ebd., S. 19) zur gesamtgesellschaftlichen Transformation in Richtung einer
menschlicheren Praxis. Insofern sich Menschen jedoch einer umfassenden Ra-
tionalisierung entziehen, sind auch ihre Witnsche und Traume nicht unmittelbar
zuginglich. Selbst den Einzelnen bleiben sie teilweise entzogen, weshalb auch
eine Integration von herausfordernden, irritierenden und auch angenehmen
Aspekten des Menschseins eine lebenslange Aufgabe darstellt. In dialogischen
Beziehungen, die in Mollenhauers Erziehungskonzeption einen wichtigen Platz
einnehmen, kénnen jedoch ,Spuren® (ebd., S. 160) dieser Wiinsche und Triume
erfahrbar werden. Diese Spuren manifestieren sich laut Mollenhauer u. a. in den
isthetischen Selbstbildnissen von Maler:innen, die in ihren Werken ,das Ritsel
des Selbstverhiltnisses zwar nicht 16sen, aber doch nuancenreich immer wieder
neu formulieren“ (ebd.). Dementsprechend gibe es ,Identitit [...] nur als Fiktion,
nicht aber als empirisch zu sichernden Sachverhalt. Diese Fiktion aber ist eine
notwendige Bedingung des Bildungsprozesses, denn nur durch sie bleibt er in
Gang“(ebd., S. 158; Herv. i. Orig.). Mollenhauer verortet die (Selbst-)Bilder daher
jenseits der Grenze zwischen Subjektivitit und Intersubjektivitit und versteht sie
als Ausdruck der UnabschliefRbarkeit menschlicher Identitit (ebd., S. 89).

,Dieses sich selbst anschauende ,Ich' [von Maler:innen; Anm. TL] ist reiner Blick-
punkt, der nicht nur das konventionelle vom sich entgegensetzenden Ich sondert,
sondern auch das gegenwirtige vom kiinftig méglichen, das Sein vom Wollen; im
Vorgang der dsthetischen Produktion wird indessen das derart Getrennte in der Ein-
heit des Objekts integriert und damit das Identititsproblem zur dsthetischen An-
schauung gebracht.“(ebd., S. 167)

Was bleibe, so Brumlik, sei das ,,Unbehagen“ (Brumlik 1999, S. 157) mit der Iden-
titdt, weil diese ,nur als Fiktion [gegeben ist,] da das Verhiltnis von Menschen zu
ihrem Selbstbild auf die Zukunft hin offen und ihr Selbstbild allemal ein riskanter
Entwurf ist“ (ebd.; vgl. Mollenhauer 1991, S. 158). Mit dieser Erkenntnis, wonach
Identitdt nicht restlos auf den Begriff gebracht werden kénne, ist zugleich eine
wichtige theoretische Voraussetzung fiir die im vierten Kapitel zu formulierende
relationale Anthropologie formuliert.
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In diesem Kapitel ging es darum, die relational-anthropologische Fragestellung
nach einer reziproken Qualitat in pidagogischen Beziehungen in der Perspektive
einer kritischen Kulturwissenschaft disziplindr zu verankern. Relevant fiir die im
dritten Kapitel folgende Rahmung des Zwischen sind vor allem die ,schweigenden
Wissensbestinde’ (Kraus et al. 2017b), welche die rezipierte kulturwissenschaft-
liche Ausrichtung der Pidagogik u.a. seit der Erinnerung an die ,Vergessenen
Zusammenhingen“ zu ihrem Gegenstand erhebt. Ein Aspekt dieser Wissensbe-
stinde ist die theoretische Anniherung an Erziehung als Beziehungsgeschehen
(vgl. bspw. Liegle 2017). Fiir die in-Beziehung-stehenden Menschen ist Erziehung
zwar als Beziehungsgeschehen erfahrbar, da die Qualitit von Beziehungen jedoch
weit tiber die sprachliche Bestimmbarkeit hinausgeht, sind diese Beziehungser-
fahrungen nur beschrinkt erfass- und darstellbar. Im Rahmen von Versuchen der
Anniherung an schweigendes Wissen (Kraus et al. 2017b) hat sich die Disziplin der
Pidagogik gewissermafien pradestiniert, ,Vorlagen zu einer Beleuchtung des an-
sonsten eher Ausgeblendeten® (ebd., S. 23-24) bereitzustellen, wie es im ,Hand-
buch Schweigendes Wissen“ (ebd.) heifit.

2.2.2 Padagogisch-anthropologische Perspektivierungen

In diesem Abschnitt wird eine anthropologische Betrachtungsweise von ,schwei-
genden Wissensbestinden' (Krause et al. 2017) — konkret eine reziproke Bezie-
hungsweise — weiterverfolgt bzw. -entwickelt. Vorweg sei gesagt, dass die in
diesem Abschnitt skizzierte pidagogisch-anthropologische Betrachtungsweise
in einem konzeptionellen sowie methodischen Zusammenhang mit der im vor-
angegangenen Abschnitt skizzierten Pidagogik als kritischer Kulturwissenschaft
(Wulf 2002, S. 24) steht. Eine Verkniipfung von kulturwissenschaftlichen und
anthropologischen Einsitzen ist also bereits in der Theoriegeschichte angelegt.

Allgemein ist Anthropologie die ,wissenschaftliche Lehre und das Wissen vom
Menschen (Zirfas 1998, S. 57). Sie fragt im Sinne einer wissenschaftlichen Diszi-
plin sowie Perspektive danach, wie man die — im Mittelpunkt von pidagogischen
Bemithungen stehenden — Menschen fassen und beschreiben kann. Insofern ,die’
Anthropologie ihren Gegenstand u. a. in der Vernunftbegabung ,des‘ Menschen
hat und diese zugleich praktisch vorfiihrt, verdeutlicht sie Vernunft im doppel-
ten Sinne. Anthropologisches Wissen, so konnte man auch sagen, entsteht, indem
Menschen — anthropologisch Forschende - ihre Vernunft indirekt auf sich selbst
anwenden. Aus Perspektive einer Pidagogischen Anthropologie geht es nun spe-
ziell — wenngleich sehr allgemein ausgedriickt — darum, ,den Menschen von der
Erziehung und die Erziehung vom Menschenbild her zu verstehen® (ebd., S. 56).
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Die in diesem Verstindnis von Pidagogischer Anthropologie systematisch ver-
folgten Anspriiche kreisen daher um die zentrale ,Frage nach dem Wesen®™ des
Menschen® (ebd., S. 57); welche in pidagogischen Theorien mehr oder weniger
explizit beantwortet wird. Da padagogische Zielvorstellungen (Teleologie) und ih-
re methodische Verwirklichung (Methodologie) davon ausgehend entfaltet und le-
gitimiert werden (kénnen), sollen solche Bilder von Menschen im Folgenden als
Grundlage von pidagogischen Theorien beleuchtet werden: Genutzt wird die an-
thropologische Auffassung von Menschen hiufig um Wesensbestimmungen zu
festigen, die jedoch der Komplexitit von menschlichen Lebensweisen nicht ge-
recht werden. In Abgrenzung zu derartigen Essentialisierungen,® die besonders
firideologische Verkiirzungen anfillig sind, wird in dieser Studie ein relationales
Bild von Menschen skizziert. Im Folgenden soll diese relationale Anthropologie in
der padagogischen Teildisziplin der Pidagogischen Anthropologie verortet wer-
den.

Seit der wissenschaftlichen Systematisierung der Pidagogik am Beginn des
19. Jahrhunderts sind anthropologische Fragestellungen konstitutiver Bestand-
teil von erziehungswissenschaftlicher Disziplingeschichte. Demnach liegt auch
dem Zugang zur Pidagogik als praktische Wissenschaft nach Schleiermacher
ein ganz spezifisches Menschenbild zugrunde. Schleiermacher expliziert dieses
Menschenbild in seiner Vorlesung von 1826 als ,das grofle Feld der menschli-
chen Verschiedenheiten“ (Schleiermacher 2017, S. 552), die er als ,[n]atiirliche
Anlagen des Menschen® (ebd., S. 553) bezeichnet. Nachfolgend soll mit Schleier-
macher davon ausgegangen werden, dass es sich bei diesen anthropologischen
Voraussetzungen um ,, [s]treitige Gegenstinde“ handelt,

,weil die ersten Zustinde des Menschen der Beobachtung entgehen. Ob in dem 1.
Lebensanfange alle Menschen in Beziehung auf ihre Entwicklung gleich sind, so daf3
aus allen alles gemacht werden kann, oder ob jeder Mensch eine natiirliche Anlage
mitbringe, das wire die Frage, und diese rein auf dem Gebieth der Anthropologie zu
entscheiden ist noch nicht gelungen* (ebd.).

Auf ebendiese Unentschiedenheit beruft sich Pidagogische Anthropologie bis in
die Gegenwart. Weshalb Schleiermachers Ausfithrungen auch gegenwirtig zur
Verstindigung iiber die systematischen Grundlagen herangezogen werden kon-

50 Unter ,Wesen“werden in traditionell-anthropologischen Zugingen Konzepte wie , Eigenheit,
,Natur“, ,Substanz*, ,Sinn*, ,Kern* bzw. das ,Wirkliche* subsumiert (Zirfas 2021, S. 169), von
denen sich folgende Uberlegungen wegbewegen, indem sie als Versuch zu lesen sind, Menschen
relational zu denken (Lechner 2022).

51 ,‘Der Mensch'—dasist [...] ein von den bestimmten historischen Menschen und ihren Beziehun-
gen abgezogenes Abstraktum, das dann, dem traditionellen philosophischen Ideal der unver-
anderlichen Wahrheit zuliebe, verselbstindigt, oder, wie man das nannte, als Philosophie noch
zu kritisieren wagte, hypostasiert wird. Dieser Begriff des Menschen ist keineswegs heilig und
unveriuflerlich.“ (Adorno 1953/1971, S. 77)
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nen: ,Wir kénnen dabey nur an das was wirklich gegeben ist ankniipfen auf eine
so theoretische Weise, wenn wir eine Theorie bilden wollen, da ist uns die Un-
entschiedenheit der anthropologischen Voraussetzung gegeben. Die Pidagogik
muf sich auf diese Unentschiedenheit beziehen.“ (ebd., S. 554—555) Schleierma-
cher fordert damit zur Problematisierung des Bestehenden auf, wofiir die anthro-
pologische Frage nach ,dem Menschen' den unumginglichen Ausgangspunkt bil-
de. Entsprechend seines Fachwerks miisse die Verbindung der beobachtbaren Em-
pirie mit einer Idee des Guten von jeder Generation aufs Neue reflektiert werden
(siehe Kap. 2.1). Nur so konne eine theoretische ,Orientierungsfolie’ fiir pidago-
gisches Denken und Handeln gewonnen werden, die den Menschen nicht auf We-
sensbestimmungen reduziere.

Obgleich Schleiermachers Fachwerk auf dieser Unbestimmbarkeit der an-
thropologischen Voraussetzungen aufbaut, wurde erst in der zweiten Hilfte des
20. Jahrhunderts wieder an das theoretische Niveau seiner Problematisierun-
gen angekniipft. Damit wurde das, was Schleiermacher als Unbestimmbarkeit
bezeichnete und mit dem Vertrauen in eine transzendente (notwendigerweise
illusorische) Einheit abfederte, zu einem allgemeinpidagogischen Grundpro-
blem (vgl. die anthropologische Rede vom homo absconditus; bspw. Zirfas 2022).
Nichtsdestotrotz blieb die anthropologische Frage nach einem ;Wesen des Men-
schen’ weiterhin virulent. Da diese mithilfe empirischer Forschungsmethoden
nicht geklirt werden konnte, begannen pidagogische Anthropolog:innen, die
Bedingungen pidagogischer Praxis systematisch zu ergriinden und historisch zu
kontextualisieren. Was im weiteren Sinne auch die erwihnte Ausdifferenzierung
(siehe Kap. 2.2) der Disziplin und damit eine Neuausrichtung der Pidagogischen
Anthropologie zur Folge hatte. Nach einer Hochphase von padagogischen We-
sensanthropologien in der unmittelbaren Nachkriegszeit zeichnet sich ab den
1970er Jahren eine allmihliche Abkehr von essentialisierenden Menschenbildern
ab. Wobei die Pidagogische Anthropologie das Reflexionsniveau Schleiermachers
einzuholen schien. Reflektiert wurden die normativen Setzungen in Erziehungs-
konzepten, die mit der Kritischen Erziehungswissenschaft und der Erinnerung
an die vergessenen Zusammenhinge zunehmend in den Fokus geriickt waren. Im
Zuge der kulturwissenschaftlichen Wende wuchs zudem die Kritik an ahistori-
schen Wesensbeschreibungen des Menschlichen (Zirfas 1998, S. 59). Sowohl die
extern an die Pidagogische Anthropologie herangetragene ,Anthropologiekritik“
(ebd., S. 61; Weifd 2018, S. 204), bspw. durch Vertreter:innen der Kritischen Er-
ziehungswissenschaft, als auch die kritische Selbstreflexion durch padagogische
Anthropolog:innen wie Dietmar Kamper, Gunter Gebauer und Christoph Wulf
verdnderten das Selbstverstindnis der Pidagogischen Anthropologie grundle-
gend (Zirfas 1998, S. 59). Seit dieser Phase habe anthropologische Forschung es
sich zur Aufgabe gemacht, die geschichtliche Genese ihrer Fragestellungen -
nach der Erziehungsbediirfrigkeit bzw. -fihigkeit ,des Menschen' (Wulf/Zirfas
2014c, S. 9) — wie auch ihre eigene Position innerhalb der Disziplin zu reflektieren
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und in die Forschungsarbeit zu integrieren. Anstatt ein ,Wesen des Menschen'
zu ergriinden, richten sich die Bemithungen seither darauf, die Auspriagungen,
Varianten und Erscheinungen von Menschen in ihren spezifischen historischen
Kontexten zu beschreiben. Die in vielen pidagogischen Theorien (weiterhin) im-
plizit tradierten Wesensanthropologien werden — der Idee nach — beziiglich ihrer
historisch-kulturellen Bedingtheit befragt. Durch diese gesellschaftlich-kultu-
relle Einbettung von anthropologischer Forschung hat die Neuausrichtung dieser
Pidagogischen Anthropologie eine vielfiltige Rezeption in der deutschsprachi-
gen Erziehungswissenschaft erfahren. Dariiber hinaus ist ein Bewusstsein dafir
entstanden, dass ,der Mensch' eigentlich gar nicht absolut bestimmbar ist und es
auch niemals war (Zirfas 2021, S. 177).

In Folge der Abkehr von traditionellen anthropologischen Fragestellungen
wihrend der ,anthropologiekritischen‘ Phase in den 1970er und 80er Jahren geht
es nicht mehr um die Erforschung ,des Menschen‘ im Sinne eines ;Wesens', son-
dern um die Betonung der ,Variabilitit lebbarer menschlicher Lebensformen,
Generationsbeziehungen und Geschlechtsidentititen* (Weifd 2018, S. 206). Die
Frage nach dem ,Wesen des Menschen' wurde vom neu formulierten Anspruch
abgelost, fortan vor allem die ideologischen, ahistorischen, normativen, eth-
nozentrischen und homogenisierenden Tendenzen von Menschenbildern zu
untersuchen (Wulf/Zirfas 2014c, S. 10). Beziehungsweise richtet sich das Inter-
esse nun verstarkt auf Bedingungen, die es erlauben, derartige Fragen iiberhaupt
zu stellen. Das deutet darauf hin, dass sich die Art und Weise, wie Menschen iiber
sich selbst nachdenken und sich ein Bild von sich machen, geschichtlich wan-
delt. Daran ankniipfend lasst sich feststellen, dass metaphysische bzw. religiose
Legitimierungsstrategien menschlicher Praxis (spitestens) im 20. Jahrhundert
insgesamt ihre (Breiten-)Wirksamkeit verloren haben. Nachgerade das Wegfal-
len dieser traditionellen Orientierungspunkte macht die Entwicklung anderer
theoretischer Konzepte fiir die pidagogische Praxis erforderlich. Denn was nun
an die Stelle der Wesensverwirklichung tritt, ist eine Gratwanderung zwischen
der anthropologischen Unbestimmbarkeit ,des Menschen' und den Spielriumen,
welche die Moglichkeiten zur Selbstbestimmung und damit gleichzeitig zu einer
Transformation der Verhiltnisse er6ffnen. Was den Balanceakt zwischen , zuwe-
nig“ (Zirfas 1998, S. 76) und ,zuviel“ (ebd.) Anthropologie angeht, so wird dieser
in der vorliegenden Studie als Fortfithrung der wechselseitigen Vermittlung von
Gesellschaftstheorie und Subjekttheorie bei Schleiermacher angelegt. Entspre-
chend wird mit Wulf und Zirfas bspw. die Frage nach der Eingebundenheit von
anthropologischen Menschenbildern in die historisch-kulturellen Zusammen-
hinge aufgeworfen. Mit ihrem Verstindnis von Pidagogischer Anthropologie
etablieren Wulf und Zirfas eine ,plurale, historisch-reflexive Betrachtungsweise*
(ebd., S. 73), mit der sie gewissermafien an der geisteswissenschaftlichen Sys-
tematik Schleiermachers weiterschreiben. Demnach versuche anthropologische
Forschung dem Anspruch gerecht zu werden, ,nicht nur um ihre eigenen his-

78



torischen Grenzen, sondern auch um die Geschichtlichkeit ihrer Gegenstinde*
(Zirfas 2004, S. 23) zu wissen. Mit der Geschichtlichkeit des Gegenstandes und
der Geschichtlichkeit der eigenen Perspektive tritt eine ,doppelte Historizitit“?
(Wulf 2002, S. 17) in den Aufmerksamkeitshorizont der Pidagogischen Anthro-
pologie. Die Selbstbezeichnung , Historisch-Pidagogische Anthropologie“ (Wulf
2015, S. 14) widerspiegelt die Notwendigkeit der historischen Kontextualisierung
von Menschenbildern.

Im Rahmen dieser neueren anthropologischen Forschungsweise werden
Zusammenhinge freigelegt, die Einblicke in das Wechselverhiltnis von pidago-
gischen Menschenbildern und den historisch-kulturellen Lebenslagen (Wulf/
Zirfas 2014c, S.12-13) erdffnen und damit an die Begriindungsversuche der
Pidagogik heranreichen — welche mit Worten wie Historizitit, Pluralitit, Kritik
und Selbstreflexivitit charakterisiert werden. Historisch-Pidagogische An-
thropologie fragt u.a. aus welcher Perspektive, mit welchem Wissen und in
welchem Kontext ein spezifisches Menschenbild entstanden und anerkannt
worden ist (ebd., S.10). Dabei stehen historisch-anthropologisch forschende
Erziehungswissenschaftlerinnen gemif ihren theoretischen Grundlagen in
der Verantwortung, ihre eigenen gesellschaftlichen Positionen selbstkritisch zu
reflektieren. Denn als Menschen, die ,den’ Menschen zum Gegenstand der For-
schung nehmen, sehen sich die Forschenden immer wieder mit ihrem jeweiligen
(Vor-)Verstindnis und ihrer historisch-kulturellen Position konfrontiert (ebd.,
S. 11; siehe auch Kap. 1.4). Seit den 1990er Jahren hat dieses Selbstverstindnis
zunehmende Verbreitung innerhalb der Pidagogischen Anthropologie gefunden.
Gemaf3 der in der vorliegenden Studie vertretenen Auffassung ist diese histo-
risch-anthropologische Betrachtungsweise der (Erziehungs-)Wirklichkeit an das
grundlegende dialektische Theorie-Praxis-Problem (siehe Kap. 2.1.1) gebunden,
das in jeder historischen Situation aufs Neue problematisiert werden muss.

,Was der Mensch ist, werden kann oder sein soll, ist historisch und kulturell variabel
und insofern nie absolut zu bestimmen. Was ihn ausmacht, findet man nicht hin-
ter, sondern in spezifischen historischen, kulturellen, biographischen Ausprigun-
gen; das Besondere des Menschen besteht in seiner Vielfalt und Potentialitit.“ (ebd.,
S.12)

In dieser immer noch aktuellen Ausgestaltung der Historisch-Pidagogischen An-
thropologie besteht jedoch die Gefahr, dass sie analog zu den Wesensanthropo-
logien in eine absolute Bestimmung der Unbestimmbarkeit von Menschen kippt.

52 Mit Armin Bernhard kann hier kritisch angemerkt werden, dass fir diese ,historische‘ Perspek-
tive zwar behauptet werde, die Geschichtlichkeit des Menschen als auch die eigene Forschungs-
perspektive geschichtlich einzuordnen, da der anthropologischen Analyse jedoch auch nach ih-
rer historischen Wende kein Begriff von Gesellschaft zugrunde gelegt worden sei, konne dieser
Anspruch allerdings nicht eingelést werden (Bernhard 2017, S. 162).
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Dies vor allem dann, wenn die Betrachtungsweise, die sie fordert, so umfassend
ist, dass man ihr nicht gerecht werden kann. Mit anderen Worten scheitert
der selbst auferlegte historisierende, auf Pluralitit abzielende, die Verhiltnisse
kritisierende und radikale Selbstreflexion implizierende Forschungsanspruch
potentiell an seiner Uneinlosbarkeit. Edgar Weif3, ein Kritiker dieser Historisch-
Pidagogischen Anthropologie, verweist in diesem Zusammenhang auf den ,per-
formativen Selbstwiderspruch* (Weif3 2018, S. 207) der ,anthropologiekritischen'
Betrachtungsweise: Auf forschungspraktischer Ebene bestehe die Herausforde-
rung fur die Forschenden darin, sich immer wieder selbst in Frage zu stellen,
weil sie gleich ihrem Forschungsgegenstand ,Mensch' innerhalb der historisch-
kulturellen Zusammenhinge situiert seien. Aus Forscher:innenperspektive blei-
be zwar nichts anderes ibrig, als ,yom Menschen‘ im Singular zu sprechen und
zu schreiben. Diese Rede von ,dem Menschen’ suggeriere aber unweigerlich ein
einheitliches Menschenbild, das in der anthropologischen Forschung gleichsam
abgelehnt werde, so Weifd. Um dieser Problematik angemessen begegnen zu
konnen, ist neben der Distanz zu Wesensanthropologien auch eine Distanz zur
JVerabsolutierung der menschlichen Uneinheitlichkeit“ (Weif3 2004, S. 207) zu
wahren. Neuere anthropologische Studien lassen jedoch nach Weif3 eine Tendenz
zur ,Verabsolutierung menschlicher Offenheit bzw. die véllige Historisierung
aller menschlichen Erscheinungsformen* (Weifd 2018, S. 206) erkennen. Er ge-
langt daher zu dem Schluss, dass neben der Kritik an Wesensanthropologien eine
positiv-anthropologische Charakterisierung notwendig bleibe. Erst die Voraus-
setzung einer ,gattungsspezifische[n] Universalie“ (Weif3 2004, S. 209) mache
die Unbestimmtheit von Menschen in pidagogischen Theorien als eine relative
Unbestimmbarkeit reflektierbar (ebd., S.208) — was durch die unvermeidli-
che Verwendung des Begriffs ,Mensch' in theoretischen Uberlegungen ohnehin
geschehe.

Aus Weif}* Kritik lasst sich folgern: Obwohl ,der Mensch' ,unfertig und un-
bestimmt [..] zur Welt kommt, d.h.: fiir keine bestimmte Welt bestimmt zu
sein scheint (Anders 1984, S. XXXII), setzt ,der Allgemeinbegriff [..] eine We-
sensgleichheit jenseits aller Besonderungen, denen im Sinne der von Adorno
eingeklagten Sensibilitit fiir das Nichtidentische freilich addquat Rechnung zu
tragen ist, voraus“ (Weifd 2004, S. 209). Mit diesem , Nichtidentischen“ (Adorno
2018, S. 152) wird im Kontext von anthropologischen Fragestellungen auch das
Unsagbare ,des Menschen' bezeichnet, das keine Substanz umfasst, sondern
Lfir eine ganze Reihe grundlegender Probleme [steht], die Adornos Philosophie
und Soziologie aufgreift, aber auch aufwirft“ (Ritsert 2019, S. 287). An diesen
Begriff fitr das Unbegreifliche schliefit eine These Adornos aus seiner , Negativen
Dialektik“ (1966/2018) an, wonach das Nichtidentische fur das ,Unsagbare’ steht,
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,das den Tatsachen der Welt anhaftet'.”® Diese negative Bestimmung - wonach
nur bestimmt werden konne, was ,der Mensch' nicht ist — findet sich in dhnlicher
Weise bei Schleiermacher. In beiden Konzeptionen ist diese Negativbestimmung
— und das ist fur die hier eingenommene Perspektivierung zentral — normativ
fundiert. Wenn Adornos negativ-dialektischer Einsatz von Kritik im Folgenden
zur Konkretisierung dieser normativen Fundierung herangezogen wird, dann
nicht etwa, weil Adorno im Rahmen seiner Theorie ein konkretes Bild der uto-
pischen Gesellschaft ,auspinseln” (Ritsert 2019, S. 290) wiirde, sondern weil er
J2Auskiinfte iiber die normativen Grundlagen seiner Gesellschaftskritik“ (ebd.,
S. 291) gibt. Diese Konkretisierung ist nach Jirgen Ritsert ,klar genug, um dar-
an — kritisch - ankniipfen zu kénnen“ (ebd., S. 290) und itber mogliche Bilder
ins Gesprich einzutreten. Im Sinne Adornos verweist Negation, also die Kritik
all dessen, was kritisiert werden kann, auf ein mégliches hdchstes Gut (Schlei-
ermacher), weshalb man auch keine Kritik itben konne, ,ohne irgendeine wie
auch immer erliuterungsbediirftige Vorstellung vom richtigen® (ebd., S. 291)
zu haben. Dementsprechend hinge ,[glanzheitliches Gliick — das Gelingen des
Lebens im Ganzen oder des Lebens selbst — [fiir Adorno] nicht beildufig, sondern
wesentlich vom richtigen Umgang mit Negativitit ab: Leben gelingt nicht als
Gliick schlechthin, sondern unter der Bedingung einer angemessenen Haltung
gegeniiber Leiden, Scheitern und Sterblichkeit“ (Wesche 2019, S. 383) — wie auch
immer eine solche ,Angemessenheit‘ aussehen konnte.

Insofern ,die vollendete Negativitit, einmal ganz ins Auge gefasst, zur Spie-
gelschriftihres Gegenteils zusammenschief3t“ (Adorno 1951, S. 334;vgl. Adamczak
2014a, S. 95), strebt Adorno mit seiner umfassenden Kritik nach einer Verinde-
rung der dkonomischen, gesellschaftlichen und kulturellen Verhiltnisse. Ulrich
Sonnemann hat diesen dialektischen Weg der Kritik der Verhiltnisse aufgegriffen
und in seiner ,Negativen Anthropologie“ (1969) anthropologisch perspektiviert.
Durch das Aufdecken von Mechanismen der Selbstdisziplinierung verdeutlicht
Sonnemann im Anschluss an Marx und Freud, ,dass alle positiven Anthropolo-
gien als Produkt gesellschaftlicher Verhiltnisse und Prozesse zu verstehen sind“
(Zirfas 2021, S. 186). Vor diesem Hintergrund ist auch der Versuch der relationa-
len Bestimmung von Menschen als ein unabschlief3bares Projekt anzusehen, das
auf eine Negation des Bestehenden angewiesen bleibt (wenngleich diese nicht im
Zentrum dieser Studie steht).

,Wir moégen nicht wissen, was der Mensch und was die rechte Gestaltung der
menschlichen Dinge sei, aber was er nicht sein soll und welche Gestaltung der
menschlichen Dinge falsch ist, das wissen wir, und einzig in diesem bestimmten

53 Formulierung nach einem Zitat von Ingeborg Bachmann: ,Denn die Tatsachen, die die Welt aus-
machen - sie brauchen das Nichttatsichliche, um von ihm aus erkannt zu werden.“ (Bachmann
1978, S. 346). In Anlehnung an Theodor W. Adorno wird dieses Nichttatsdchliche als Synonym fiir
,Nichtidentitit“ (Adorno 2018, S. 150) gelesen.
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und konkreten Wissen ist uns das Andere, Positive, offen* (Adorno 1971, S. 86; vgl.
Zirfas 2021, S. 178).

Daraus ldsst sich folgern, dass, solange die Beschreibung menschlicher Bedingt-
heit in pidagogisch-anthropologischen Forschungsprojekten nicht oder nur
oberflichlich an gesellschaftstheoretische Elemente riickgebunden wird, eine
JVeranderung der Welt durch Kritik“ (Wesche 2019, S. 384) notwendigerweise
aussichtslos bleibt.

Dass die Menschen von den jeweiligen Verhiltnissen geprigt werden, inner-
halb derer sie aufwachsen — die Beziehungen zu anderen Menschen inbegriffen
—, stellt infolge dessen vor theoretische bzw. forschungspraktische Herausforde-
rungen, die in der Historisch-Pidagogischen Anthropologie tendenziell vernach-
lassigt werden. In Einfithrungen und Grundlagentexten zur Pidagogischen An-
thropologie liest man in leichten Variationen immer wieder, ,dass die einzige Be-
stimmtheit des Menschen seine Unbestimmtheit“ (Wulf/Zirfas 2014c, S. 13) sei.
Wird die reflexive Vermittlung der anthropologischen (Un-)Bestimmbarkeit mit
den gesellschaftlichen Zurichtungen der Menschen jedoch vernachlissigt, wird
die menschliche ,Unwesentlichkeit (Zirfas 2021, S. 172) tendenziell absolut ge-
setzt. In Abgrenzung dazu soll daher nun aufeine Einfithrung in die Pidagogische
Anthropologie von Jorg Zirfas (2021) verwiesen werden, in welcher er den Fokus
von der anthropologischen Unbestimmtheit auf die Spielriume fir Selbstbestim-
mung unter den faktischen Bedingungen pidagogischer Praxis verschiebt. Zir-
fas rekurriert dbzgl. auf den Philosophen Georg W. Bertram, der in seinem Essay
,Was ist der Mensch?“ (2020) der Frage nachgeht ,Warum wir nach uns fragen“. In
seinen Uberlegungen stellt Bertram heraus, ,dass Menschen immer vor der Auf-
gabe stehen, Freiheit zu realisieren” (ebd., S. 76). Diese Freiheit ist nimlich in-
nerhalb der gegebenen Verhiltnisse noch nicht realisiert, so Bertram, sondern als
eine nicht enden wollende Aufgabe zu verstehen. Zuriickzufithren sei diese Un-
abschlieRbarkeit auf die menschliche Unbestimmtheit. Wobei Unbestimmtheit
,nicht einfach eine Abwesenheit von Bestimmungen [sei], sondern [...] Spielrdu-
me innerhalb von Bestimmungen “ (ebd., S. 34) er6ffne.

Zirfas betrachtet diese menschliche Unbestimmtheit in Anlehnung an Bert-
ram nun in Relation zu ihrer potentiellen Bestimmbarkeit (Zirfas 2021, S. 176).
Und zwar indem er den Verweis auf die Spielriume zur Selbstbestimmung als
Ankerpunket fiir ein relationales Verstindnis von Menschen heranzieht: Demnach
setzten Menschen sich miteinander, mit sich selbst und mit der Welt auseinander.
Erst im Zuge dieser Auseinandersetzungen entfalteten sie ihre personale Identi-
tat, die nie auf den Begriff gebracht werden konne, da sie sich fortlaufend wand-
le (Bertram 2020, S. 51). Die dieser Konzeption dialektisch eingeschriebene Di-
mension der Unbestimmtheit verweist auf die Bedingungen, innerhalb derer sich
die Identitit von Menschen relational (d. h. in Beziehungen) herausbildet (ebd.,
S. 34-35). Ein solches Verstindnis von einer nicht objektiv festlegbaren Selbstbe-
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stimmung werde vom Subjekt ,,durch die Offnung auf die Welt und auf andere hin
genauso wie durch die Offnung auf die Zukunft hin realisiert“ (ebd., S. 69). Folgt
man der Lesart von Zirfas, dann kann eine an diese Spielriume ankniipfende re-
lationale Anthropologie bewegliche Bilder zur Verfiigung stellen, die verschiede-
ne Dimensionen des Menschseins beriicksichtigen ohne ,den Menschen' ginzlich
erfassen zu wollen. Zirfas spricht auch vom ,homo absconditus* (Zirfas 2021, S. 173)
— dem versteckten Menschen —** und beschreibt seine pidagogisch-anthropolo-
gische Betrachtungsweise dementsprechend als eine negative (und damit weniger
ideologieanfillige) Anthropologie; welche er ebenjenen anthropologischen Ansit-
zen gegeniiberstellt, die ein ,Wesen des Menschen' zu bestimmen meinten, indem
sie ,den Menschen‘ unter einem zentralen Aspekt betrachteten (ebd., S. 169-172).

Im Kontrast zu diesen Wesensanthropologien sieht Zirfas die Gemeinsam-
keit von neueren Ansitzen innerhalb der Pidagogischen Anthropologie in einem
»Zwischen“ (ebd., S. 178), womit gemeint ist, dass diese den Menschen weder on-
tologisch festlegen, noch davon ausgehen, dass Menschen wie leere Hiillen nach
Belieben gefiillt werden konnten. Vielmehr changieren negativ-anthropologische
Reflexionen zwischen der anthropologischen Unbestimmbarkeit und den konkre-
ten Bedingungen, in denen die Menschen ihr Menschsein aktualisieren. Dem-
nach diirfen anthropologische Reflexionen nicht zu konkret sein; dabei witrden
Menschen(-Gruppen) ausgeschlossen werden, die den Bestimmungen nicht ent-
sprechen. Sie diirfen aber auch nicht ginzlich unbestimmt bleiben, denn gera-
de indem sie ,Offenheit und Plastizitit“ suggerieren, kann eine absolute Unbe-
stimmtheit regressive Tendenzen auch fortfithren und damit potentielle ,Grau-
samkeiten aller Art“ (ebd.) einschlieRen. Die Vorstellung von absoluter Offenheit
wurde daher mit Weif im Anschluss an Adorno problematisiert, womit deutlich
gemacht werden konnte, dass eine ,historische Anthropologie der Oftenheit kei-
ne Moglichkeiten enthalte, die an den Menschen begangenen Verstimmelungen‘
und ,Entmenschlichungen'kritisierbar zu machen“ (ebd., S. 177).

Folglich stellt die Kritik an den Verhiltnissen, in denen die pidagogische
Praxis eingebunden ist, eine notwendige Erganzung zur (viel gepriesenen) selbst-
kritischen und -reflexiven Forschungshaltung der Historisch-Pidagogischen An-
thropologie dar. Erst durch die Einbeziehung dieser gesellschaftstheoretischen
Dimension kann die ,Selbstverinderung des Menschen nach Mafigabe seiner
Idee von sich selber“ (Sonnemann 1969, S. 159) vonstattengehen. Gespeist werde

54 Die Rede vom homo absconditus verweist wiederum auf das anthropologische Handbuch vom
,Schweigenden Wissen“ (Kraus et al. 2017b). In diesem Forschungsfeld werden Themen wie Vul-
nerabilitit bspw. durch kulturwissenschaftliche ,Umwege‘ potentiell sichtbar gemacht. Auch
der Gegenstand des Zwischen lisst sich in dieses Forschungsfeld einordnen: Die reziproke Be-
ziehungsweise wird durch die Bestimmung ihrer Bedingungen sichtbar gemacht. Diese Bedin-
gungen werden im dritten Kapitel im Anschluss an Hannah Arendts ,Vita activa“im Sinne einer
relationalen Anthropologie der Person skizziert (siehe Kap. 3.4).
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diese Idee aus einer, so Ritsert, umfassenden ,Sensibilitit fiir moglichst vieles
von dem [...], woran der Begriff [Mensch; Anm. TL] ,nicht heranreicht“ (Ritsert
2019, S. 287). So gesehen verweist die Unbestimmtheit auf ,emanzipatorische
Anliegen (Weif3 2001, S. 241), die ,in einem paradoxen bildungstheoretischen
Rahmen des bestimmt Unbestimmten [situiert sind], der potentiell, und nicht
immer prognostizierbar, Entwicklungen ermdglichen soll, diese aber nicht ga-
rantieren kann“ (Zirfas 2021, S. 180). Dieser Aufriss einer negativ verstandenen
Historisch-Pidagogischen Anthropologie markiert den disziplintheoretischen
Kontext fiir den Entwurf einer relationalen Anthropologie, wie sie im vierten
Kapitel niher ausgefithrt wird.

Soweit die Skizze des wissenschaftstheoretischen Rahmens, mit dem die im
nichsten Kapitel unternommene Rahmung des Zwischen disziplinir verortet
werden sollte. Mit der auf die wissenschaftstheoretische Hinfithrung zu ei-
nem dialektischen Verstindnis der Pidagogik (Kap. 2) folgenden Rahmung des
Zwischen (Kap. 3) — die Erfahrungsdimension von unmittelbaren Begegnun-
gen, in denen Menschen beriihrt, irritiert, aber auch verletzt werden kénnen
- wird sowohl ein relationales Menschenbild als auch ein regulatives Ideal fiir
pidagogisches Denken und Handeln vorgeschlagen. Die zwischenmenschliche
Relationalitit (Kap. 3) wird vor dem Hintergrund der epistemologischen Relatio-
nalitdt (Kap. 2) dialektisch entfaltet. Dazu wurde ein Verstindnis der Pidagogik
als praktische Disziplin entwickelt, das von einem dialektischen Verhiltnis von
Theorie und Praxis hergeleitet und in der geisteswissenschaftlichen Theorietradi-
tion der Pidagogik angesiedelt wurde. Durch die Annidherungen an das Zwischen
und die Einbindung der Pidagogik in die gesellschaftlichen Verhiltnisse kann ei-
ne relationale Zuspitzung der dialektischen Grundlagen vorgenommen werden.
Dies ist eine wichtige Voraussetzung fiir die Figur des Zwischen (sowie deren
Uberfithrung in eine relationale Anthropologie).
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3 Rahmung des Zwischen

,Denn die Tatsachen, die die Welt ausmachen - sie brauchen das Nichttatsichliche,”
um von ihm aus erkannt zu werden.
(Ingeborg Bachmann 1978, S. 346)

Auf die Verortung der vorliegenden Studie innerhalb der Pidagogik als prakti-
scher Wissenschaft folgt nun die inhaltliche Anniherung an das titelgebende Zwi-
schen. Aufbauend auf den im zweiten Kapitel dargestellten wissenschaftstheo-
retischen Zugang bleibt die Rahmung (analog zum praktischen Verstindnis der
Pidagogik) eine Anndherung an eine unerreichbare Figur. Diese Unerreichbar-
keit stellt ein unitberwindbares Problem dar, in dem zugleich das emanzipatori-
sche Moment der folgenden Ausfithrungen steckt: Im Sinne einer ethischen Ziel-
dimension der Pidagogik wird das Zwischen als ,,temporires kiinstliches Objekt“
(Adamczak 2014a, S. 97) fur die pidagogische Praxis vorgeschlagen. Was dieser
aufden solidarititstheoretischen Uberlegungen von Bini Adamczak (siehe Kap. 1:
Einleitung) basierende Vorschlag genau meint, soll im Folgenden erldutert wer-
den.

Vor dem Hintergrund einer geistes-, kulturwissenschaftlich und anthropo-
logisch informierten praktischen Pidagogik wird das Zwischen als Regulativ
betrachtet, das den Wunsch nach einem Ende von sozialen Deformationen
wecken bzw. wachhalten kann (ebd., S. 96). Demnach versteht sich der hier vor-
gelegte Entwurf einer relationalen Anthropologie pidagogischer Beziehungen als
eine mogliche Vision zwischenmenschlicher Beziehungsweisen, die dem (pid-
agogischen) Streben nach einer ethischen Gesamtpraxis zugutekommen. Indem
die reziproke Beziehungsweise des Zwischen in den Rahmen des ,Wiinschba-
ren’ eingeschrieben wird, sollen die folgenden Explorationen davor bewahren,
auf dem Boden von verdinglichenden Verhiltnissen stehen zu bleiben (ebd.,
S. 94). Dabei wird diese reziproke Beziehungsweise nicht ,als finale Harmonie®
(Adamczak 2017, S. 43) betrachtet. Momente des Zwischen halten immer auch
»,Moglichkeiten zu Differenz, zu Widerspruch und Konflikt“ (ebd.) offen.

Die hier vertretene Betrachtungsweise geht zudem von einer historisch-ge-
sellschaftlichen Eingebundenheit des Zwischen aus, wonach es sich jeder finalen
Definition entzieht; das Verstindnis davon verindert sich je nach Kontext. Da der
folgende Argumentationsweg durch unterschiedliche soziologische, philosophi-
sche und politische Theorieansitze, wie gesagt, nicht in einem feststehenden und

55 Mit Theodor W. Adorno kann diese Dimension auch , Nichtidentitit“ (Adorno 2018, S. 150) ge-
nannt werden.
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starren Konzept, sondern in einer beweglichen Figur miindet, soll zunichst ge-
klart werden, ob und wie eine potentielle Bestimmung mdéglich ist. Dazu wird
die relationstheoretische Perspektivierung offengelegt, aus der das Menschen-
bild in relational-anthropologischer Weise hergeleitet bzw. disziplinir eingeord-
net wird (vgl. dazu auch Kap. 3.1). Inspiriert ist diese Blickverschiebung auf die
Beziehungsweisen von der Studie , Beziehungsweise Revolution (2017°%), in der
Adamczak ein Deutungsmuster entwickelt, das auch die pidagogischen Erkun-
dungen des Zwischen leitet. Die solidarischen Beziehungsweisen, die Adamczak
herausarbeitet, stellen analog zur hier zu entfaltenden Auffassung von rezipro-
ken Beziehungserfahrungen die Schliisselkategorie fiir eine ethische Gesamtpra-
xis dar. Ausgehend von der Annahme, dass konkrete Beziehungsweisen von den
bestehenden Verhiltnissen geprigt sind, in denen sie sich ereignen, setzt ihre
Analyse bei den Beziehungen an, die diese Verhiltnisse transformieren kénnen
(ebd., S. 82). Folgt man Adamczak, dann stellt eine solche Transformation keinen
absoluten Bruch zum Bestehenden dar, sondern hilt an etwas fest, das fiir die
Zukunft konserviert werden soll. Im Sinne dieses solidarititstheoretischen Ein-
satzes changiert das hier vorgeschlagene relationale Deutungsmuster fur pid-
agogisches Denken und Handeln (siehe Kap. 4 und 5) zwischen der Bewahrung
von reziproken Beziehungsweisen und der Transformation von unterdriickenden
(bzw. verdinglichenden, siehe Kap. 2.2: Mollenhauer) Verhiltnissen. Mit Adamc-
zak ldsst sich dieses Wechselverhiltnis als ,in einem bestimmten Sinn konserva-
tiv“(ebd., S. 55) begreifen. Demnach kann selbst das , Begehren, alles anders wer-
den zu lassen, an etwas festhalten, das nicht verindert werden soll — und sei es
auch nur jenes Moment, das nach dieser Verinderung begehrt“ (ebd.). Es wird
davon ausgegangen, dass Momente des Zwischen das ,unartikulierte Begehren'
(ebd., S. 286) nach einer Uberwindung von verletzenden, unterdriickenden und
erniedrigenden Beziehungsweisen wachhalten konnen. Vor dem Hintergrund ei-
nes sozialen Transformationsprozesses auf der Ebene der Beziehungsweisen stel-
len reziproke Momente ein positives Ideal gegeniiber tendenziell verdinglichen-
den und verletzenden Beziehungsweisen dar. Mag das im Folgenden umrahmte
Bild des Zwischen auch nicht detailgetreu sein, so kann es doch auf konzeptuel-
ler Ebene einer Historisch-Piadagogischen Anthropologie (siehe Kap. 2.2.2: Zirfas)
als ein temporires kiinstliches Objekt fungieren. Diese relationale Anthropologie soll
weder zu eng noch zu weit sein und bietet iiberhaupt nur durch eine solche Kon-

56 Indieser Untersuchung stellt Adamczak die russische Revolution von 1917 der 1968er Revolution
entlang der Kategorie Geschlecht gegeniiber und entwickelt eine Perspektive auf transformative
Prozesse, indem sie die Gestaltung von Beziehungen in den Fokus riickt.
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zeption eine utopische Vision der Gesellschaft, in der die gegenwirtig lebenden
Menschen® selbst leben kénnen:

,Als Ensemble von Beziehungsweisen sollte sich das Utopische so rekonzeptualisie-
ren lassen, dass es zugleich Stabilitit wie Beweglichkeit transportiert und die uto-
pische Gesellschaft ebensowenig zum Maf3stab der Subjekte macht wie andersrum
die gegenwirtigen Subjekte zur absoluten Begrenzung der utopischen Gesellschaft.
(ebd., S. 54)

Man konnte auch sagen, der Entwurf einer relationalen Anthropologie pidago-
gischer Beziehungen stellt einen Versuch dar, der aus den vorfindbaren Bezie-
hungsweisen jene Beziehungsweise konserviert, die sich durch ihre reziproke Qua-
litat auszeichnet, um den tendenziell verdinglichenden Verhiltnissen eine Bezie-
hungsweise entgegenzuhalten, die die Menschen tatsichlich auch erfahren wol-
len.

3.1 Denken in Relationen

In diesem Abschnitt soll es um die Frage gehen, wie sich Beziehungen tiberhaupt
in ihrer Qualitit erfassen lassen. Dazu wird ein ,Denken in Relationen® (siehe
Kap. 3.1) vorgeschlagen, das mit dem deutsch-englischen Soziologen Norbert Eli-
as (1897-1990) aus der Vermittlung einer subjektiven mit einer gesellschaftlichen
Ebene hergeleitet wird. Gemif Elias‘ Studie ,Uber den Prozef$ der Zivilisation®
(1939/1997) wird von der sozio- und psychogenetischen Entwicklung der Men-
schen im Zivilisationsprozess ausgegangen und die relationale Struktur des
menschlichen Miteinanders innerhalb der (mitteleuropiischen) Gesellschaft
prazisiert. Diesbeziiglich aufschlussreich sind vor allem auch die in der Einlei-
tung des zweibindigen Werkes dargelegten Voriiberlegungen (ebd., S. 9-74). Im
Anschluss daran konnen sowohl horizontale (Person-Person) als auch vertikale
(Personen in Gesellschaft) Relationen prizisiert und in einem wechselseitigen
Verhiltnis betrachtet werden.

Diese historisch-systematischen Erkundungen kénnen gewissermaflen auch
an einen in der gegenwirtigen soziologischen Elias-Rezeption thematisierten
,relationalen Wandel* ankniipfen:*® Fiir ein relationales Denken bedarf es einer

57 Invielen pidagogischen Weiterentwicklungen der Idee von revolutiondrer Praxis im Sinne von
Marx wird hingegen von der ,Erziehung des neuen Menschen‘ gesprochen (vgl. bspw. Adler 1972;
Freire 1973, S. 36).

58 Beispielsweise vertreten die Soziologen Eric Dunning und Jason Hughes in ihrer Einfithrung
in die sog. Prozesssoziologie mit dem Titel “Norbert Elias and Modern Sociology“ (Dunning/
Hughes 2013) die These, dass im Anschluss an Elias eine relationale Soziologie realisiert werden
konne. Die beiden Autoren lassen jedoch offen, ,worin dieser ,turn' — neben der Uberwindung
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Vorstellung davon, dass Menschen ihre relationale Identitit in Beziehungen
hervorbringen und dabei gleichzeitig das gesellschaftliche Leben strukturieren
und prigen — von dem die Beziehungen ja wiederum mafdgeblich geprigt wer-
den. Das heifdt, die Denkvoraussetzung fir diese relationale Perspektivierung
zur Anniherung an das Zwischen besteht in wechselseitigen Verflechtungen.
In Anschluss an Elias* Werk ,Uber den ProzefR der Zivilisation* konnen diese
,gesellschaftlichen Verflechtungen (ebd., S. 80) begrifflich dargestellt werden.
Gegenstand seiner Studie sind die ,langfristigen Transformationen der Gesell-
schaftsstrukturen und damit auch der Persénlichkeitsstrukturen® (ebd., S. 10).
In seinem Gesamtwerk gehen die Analysen des , Prozef3charakters“ (ebd., S. 21)
dabei weit iiber diese frithe Studie von 1939 hinaus, was in der Elias-Rezeption
u.a. zu der Uberlegung veranlasst hat, ,inwieweit das gesamte Werk letztlich
als eine lange Reihe von Fufinoten zum Prozess der Zivilisation gelesen werden
kann (oder: sollte) (Bucholc/Witte 2018, S. 390). Die im Untertitel von , Uber den
Prozef} der Zivilisation“ so bezeichneten ,soziogenetischen und psychogeneti-
schen Untersuchungen’ charakterisieren nicht nur Elias’ Forschung insgesamt,
sondern stellen dariiber hinaus ,wertvolle Impulse zu einer Kritik zeitgendssi-
scher Sozialwissenschaften und Philosophie, herkémmlicher Erkenntnis- und
Wissenschaftstheorie, aber auch zur Ausarbeitung realititskongruenter Alterna-
tiven“ (Fréhlich 2014, S. 36) dar. Nicht nur seiner eigenen Einschitzung nach hat
Elias damit , Pionierarbeit“ (Elias 1997, S. 16) fiir die Sozial- und Gesellschafts-
wissenschaften geleistet, aus der eine ,undogmatische[], empirisch fundierte[]
soziologische[] Theorie der sozialen Prozesse im allgemeinen und der sozialen
Entwicklung im besonderen® (ebd., S. 13) hervorgegangen ist. Nachgerade fiir
ein relationales Verstindnis des Menschen, das niemals ein statisches sein kann,
sondern Lebens- und Verdnderungsprozesse addquat zu fassen versucht, kann
ebendiese Theorie als grundlegend angesehen werden.

Um die Verbindungen zwischen Menschen und den gesellschaftlichen Ver-
hiltnissen in ihrem Wandel zu begreifen, entwickelt Elias die Begriffe , Figuratio-
nen“(ebd.) und , Interdependenzen® (ebd., S. 70), womit er ganz grundsitzlich auf
die soziale Dimension der Menschen verweist, die ,von Grund auf Zeit ihres Le-
bens auf andere Menschen ausgerichtet und angewiesen, von anderen Menschen
abhingig” (ebd.) sind. Die Interdependenzen begriinden ein ,Geflecht der Angewie-
senheit von Menschen aufeinander(ebd., S. 12), die das Herzstiick von Figuratio-
nen darstellen. Unter Figurationen versteht er die ,von Individuen gebildete[n] In-
terdependenzgeflechte” (ebd., S. 71), die als relationale Verbindung zwischen In-
dividuum und Gesellschaft interpretiert werden konnen und die zentral sind fiir
ein Denken in Relationen:

tradierter Dichotomien [...] genau bestehen soll“, wie die Rezensent:innen der Einfithrung kri-
tisch anmerken (Bucholc/Witte 2018, S. 398; vgl. Dunning/Hughes 2013, S. 201-207).

88



,Der Begriff Figuration ist gerade darum eingefithrt worden, weil er klarer und un-
zweideutiger als die vorhandenen begrifflichen Werkzeuge der Soziologie zum Aus-
druck bringt, dafd das, was wir ,Gesellschaft‘ nennen, weder eine Abstraktion von Ei-
gentiimlichkeiten gesellschaftslos existierender Individuen, noch ein ,System' oder
eine ,Ganzheit‘jenseits der Individuen ist, sondern vielmehr das von Individuen ge-
bildete Interdependenzgeflecht selbst.“ (ebd., S. 70-71)

Nach Elias ist es daher ,angemessener, wenn man sich unter einem Menschen-
bild ein Bild vieler interdependenter Menschen vorstellt, die miteinander Figura-
tionen, also Gruppen oder Gesellschaften verschiedener Art, bilden (ebd., S. 70),
als von einem einzelnen Menschen auszugehen. Als Soziologe vertritt er eine Per-
spektive auf diese Verflechtungen, die — wie im zweiten Kapitel dargelegt — auch
eine wichtige Dimension in der Dialektik von pidagogischer Theorie und Praxis
darstellt (siehe Kap. 2.1.1). Wie Elias bereits 1939 im Vorwort zu seiner grof3 ange-
legten Studie ,,Uber den Prozef} der Zivilisation“ betont, will er darin der komple-
xen Realitit niher kommen. In seinem Zugang tiberlagern sich verschiedene Ana-
lyseebenen, traditionelle Begriffe werden um bewegliche Konzepte erginzt. Diese
Form des Denkens lisst sich nicht mehr ohne Weiteres in bekannte Strukturen in-
tegrieren, es irritiert vielmehr die hergebrachten Denkstrukturen. Es eignet sich
in besonderer Weise zur Einfithrung in die hier zu entwickelnde Systematik, weil
es nichtlinear vorgeht, sondern , systematisch relational, nimlich ,von den Bezie-
hungen her auf das Bezogene hin“ (Bucholc/Witte 2018, S. 394). An diese Formel
aus Elias’ Buch ,Was ist Soziologie?“ (1970) wird in den anschlief3enden Kapiteln
immer wieder erinnert.

Da es ,der spezifischen Verflechtungsordnung und den ihr eigentiimlichen
Zusammenhangsformen, mit denen man es in der Soziologie zu tun hat, ange-
messener [ist], wenn man von den Beziehungen her auf das Bezogene hin denkt“
(ebd., S.126), wird in der vorliegenden Studie auch die Pidagogik ausgehend
von Beziehungen betrachtet. Anders ausgedriickt soll mit Elias der Versuch
unternommen werden, die iblicherweise statisch und getrennt voneinander
untersuchten Phinomene Individuum und Gesellschaft in ihrer Verhiltnishaf-
tigkeit zu begreifen. Entsprechend seines Denkens in Relationen, welches ebenjene
Verflechtungszusammenhinge in den Fokus riickt, wird ,von der fundamentalen
Bezogenheit der Menschen aufeinander® (ebd.) gerade nicht abstrahiert, sondern
die Bezogenheit wird zum Ausgangspunkt des Denkens erhoben. Ausgedriickt
findet sich dies bei Elias durch eine neue ,Art von Begriffen (ebd.) — wozu
u.a. die bereits erwihnten Figurationen und Interdependenzen gehéren. Anhand
dieser prozesshaften Begrifflichkeiten versucht Elias ein Beobachtungsfeld ab-
zustecken, ,dem man bisher verhiltnismifRig wenig Beachtung geschenkt hat“
(Elias 1997, S. 83). Jenes Feld also, in dem sich die wechselseitige ,Beziehung
von Individualstrukturen und Gesellschaftsstrukturen“ (ebd., S. 21) und damit
der Zusammenhang von der metatheoretischen ,Entwicklungsmechanik der
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Geschichte“ (ebd., S. 84) mit den ,seelischen Prozessen“ (ebd.) der Menschen
zeige. Elias versteht Geschichte daher als einen relativ komplizierten Vorgang,
,in dessen Verlauf der Affekthaushalt von Menschen sich allmihlich in der Rich-
tung auf eine stirkere und ebenmiRigere Affektkontrolle [..] verandert[]“ (ebd.,
S. 18). Damit bekommt er ,[k]Jomplementire Prozesse wie Funktionsteilungs-,
Integrations- und Zivilisationsprozesse“ (Elias 1977, S. 127) zu fassen, die er als
,Strahnen dieser komplexen langfristigen Entwicklung“ (ebd.) des Zivilisations-
prozesses beschreibt. Abhingig davon, in welchem Verhiltnis sich die Strahnen
zueinander befinden, erhielten die Figurationen ihre jeweilige Spezifitit. Aus
ihrer jeweiligen Konstellation ergebe sich die Struktureigentiimlichkeit, welche
das Zusammenleben der Menschen prige.

Relationale Forschung als kulturwissenschaftliches Projekt

Seine Erkenntnisse gewinnt Elias aus der Analyse eines umfassenden empiri-
schen Materials — bestehend aus historischer Literatur und Biographien, aber
auch Benimmratgebern, vornehmlich aus Frankreich, sowie anderen schriftli-
chen Quellen -, aus dem er die historisch-kulturell bestimmten Umgangsformen
im menschlichen Miteinander sowie deren zeitliche Verinderungen heraus-
arbeitet. Sein Interesse gilt bspw. dem je spezifischen Essverhalten oder dem
angemessenen Benehmen beim Schniuzen oder Spucken. Indem er ,Individu-
um und Gesellschaft in ihrem wechselseitig bedingten Geworden-Sein* (Koloma
Beck 2018, S.390) in den Blick nimmt, iberwindet Elias die komplementire
Gegeniiberstellung von individueller und gesellschaftlicher Sphire. Laut dem
Fazit der Soziologin Teresa Koloma Beck zeigt er daher mit ,Uber den Prozef}
der Zivilisation®, dass die (sich selbst konstituierenden) Menschen als auch die
(von ihnen gebildeten) Gesellschaften ,Produkte ein und desselben Prozesses“
seien, ,dessen Geschichte und Vorgeschichte Elias fiir einen Zeitraum von rund
1.000 Jahren verfolgte“ (ebd., S. 386).

Elias’ Beschreibung des historischen Verlaufs folgend, beginnt sich etwa 800
nach Chr. ,das Bewuftsein der Zivilisation, das Bewuftsein von der Uberlegen-
heit*” des eigenen Verhaltens und seinen Substantialisierungen in Wissenschaft,
Technik oder Kunst [...] iiber ganze Nationen des Abendlandes hin auszubreiten*
(Elias 1997, S. 153; Herv. i. Orig.). Die Fragen, die seine Forschungen leiten, lau-
ten: ,Wie ging eigentlich diese Verinderung, diese ,Zivilisation im Abendlande
vor sich? Worin bestand sie? Und welches waren ihre Antriebe, ihre Ursachen und
Motoren? (ebd., S. 76). Im Begriff ,Zivilisation', den Elias in der franzésischen

59 Durch das Zusammenwirken von konkreten Personlichkeits- und Gesellschaftsstrukturen bil-
det sich ein Uberlegenheitsgefithl in den von der Industrialisierung stark geprigten Nationen
heraus, das zuerst von einer héfisch-aristokratischen Oberschicht und spiter in weiten Tei-
len der kolonialen Eroberungsnationen ,zur Rechtfertigung ihrer Herrschaft“ (Elias 1997, S. 153)
herangezogen wird.
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bzw. englischen Bedeutung gebraucht, ist ein Zusammenhang mit dem Begrift
der Kultur angelegt. Zivilisation, so Elias, fasse ,den Stolz auf die Bedeutung der
eigenen Nation, auf den Fortschritt des Abendlandes und der Menschheit in ei-
nem Ausdruck zusammen® (ebd., S. 90). Im Deutschen kimen diese Aspekte eher
mit dem Begriff , Kultur“ (ebd.) zum Ausdruck — wobei sich der Begriff der fran-
z6sischen civilité in den Akzentuierungen auch von dem deutschen ,Kultur‘ un-
terscheide (ebd., S. 90-153). Indem Elias sich bewusst in die Begriffstradition der
Franzdsischen ,civilité“ (ebd., S. 137) stellt, er6finet er eine relationale Perspektive
auf Zusammenhinge, die fir die hier unternommene kulturwissenschaftlich-an-
thropologische Rahmung des Zwischen grundlegend sind. Angesichts der Uber-
schneidung seines Zivilisationsbegriffes mit dem deutschen Verstindnis von Kul-
tur kann das Denken in Relationen fernerhin an die kulturwissenschaftliche Veror-
tung dieser Arbeit riickgebunden werden.

Mit Elias kann der ,Zivilisationsprozess als eine Wandlung der Individual-
strukturen“(ebd., S. 73) zuginglich gemacht werden. Er dekonstruiert den , Stem-
pel [eines] spezifischen Denkstils der Zustandsreduktion“(ebd., S. 24) im soziolo-
gischen sowie im Alltagsverstindnis seiner Zeit und kritisiert die tendenziell affir-
mativen (d. h. bewahrenden) Beschreibungen der jeweils aktuellen Verhiltnisse.
Dagegen fragt er nach der grundsitzlichen Verinderbarkeit und damit nach den
faktischen Transformationsprozessen in der historischen Genese der Gegenwart.
Indem Elias die ,spezifische Verinderung des menschlichen Verhaltens“ (ebd.,
S. 155) untersucht, geht er zentralen Aspekten in der menschlichen Selbstwahr-
nehmung (in westlichen Industrienationen) nach und eréffnet damit den Blick
auf die Verhiltnishaftigkeit von Menschen - also auf menschliche Relationalitit.
Gemif Elias ist die Psychogenese eines Menschen (d. h. die individuelle Entwick-
lung der seelischen Struktur) ursichlich mit der Soziogenese menschlicher Gesell-
schaften (also mit der Entwicklung der strukturellen Verhiltnisse) verwoben. Das
,Werden von Personlichkeits- und Gesellschaftsstrukturen vollzieht sich im un-
losbaren Zusammenhang beider miteinander* (ebd., S. 22). Wie Elias fast bei-
ldufig aufwirft, hingt dieser relationale Zusammenhang eng mit einem pédago-
gischen Prozess zusammen:

,Der spezifische Prozefd des psychischen ,Erwachsenwerdens’ in den abendlindi-
schen Gesellschaften, der den Psychologen und Pidagogen heute oft genug Anlaf
zum Nachdenken gibt, ist nichts anderes als der individuelle ZivilisationsprozeR,
dem jeder Heranwachsende in den zivilisierten Gesellschaften als Folge des jahr-
hundertelangen, gesellschaftlichen Zivilisationsprozesses von klein auf automatisch
in hoherem oder geringerem Grade und mit mehr oder weniger Erfolg unterworfen
wird.“ (ebd., S. 78)

Folgt man Elias, dann erlebt das Individuum ,wihrend seiner kleinen Geschichte
noch einmal etwas von den Prozessen, die seine Gesellschaft wihrend ihrer
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groflen Geschichte durchlaufen hat“ (ebd., S. 79). Neben der paradigmatischen
Aufhellung von langfristigen Wandlungen liefert Elias damit einen Entwurf fiir
ein spezifisches Menschenbild, in dem das Verhiltnis des einzelnen Individuums
zur Pluralitit der Menschen mafigeblich berticksichtigt wird. Und zwar insofern
als dieses Menschenbild eigentlich ,ein Bild vieler interdependenter Menschen®
(ebd., S. 70) ist. Mit Elias konnen Menschen als Individuen (Mikroebene) im ge-
sellschaftlichen Zusammenhang (Makroebene) ,als sich wandelnd, als werdend
und geworden“ (ebd., S. 21) betrachtet werden. Beide Ebenen wirken zusam-
men. Ubertragen auf pidagogisches Denken und Handeln bedeutet dies, dass
jeder Moment sowohl eine subjektiv-besondere als auch eine allgemein-gesell-
schaftliche Dimension miteinschlief3t, welche wechselseitig — d. h. relational -
aufeinander verweisen.

Durch ein Denken in Relationen wird es mit Elias gesprochen moglich, ,die
ungeplanten und unbeabsichtigten gesellschaftlichen Prozesse, in die man selbst
verflochten ist, zu erkliren und adiquatere Orientierungs- und Steuerungs-
mittel®® fiir sie zu entwickeln* (Elias 1977, S. 132). Es 6ffnet den Blick fiir die
yungeplante GesetzmiRigkeit“ (Elias 1997, S. 316), die als gerichtete Strukturver-
anderung interpretiert werden kann. Anders ausgedriickt, wird die langfristige
Entwicklung des Zivilisationsprozesses — mit dem die besagten Strihnen zu-
sammenwirken — weder rational geplant noch komplett zufillig verursacht.
Daher konnen die ungeplanten aber dennoch gerichteten Verinderungsprozesse
als ,Gesetzmifligkeiten‘ betrachtet werden, die auf einer impliziten anthropo-
logischen Annahme beruhen: Menschen kommen ,nur als Pluralititen, nur in
Figurationen vor“ (ebd., S. 70). Elias macht diese Figurationen auf eindrickli-
che Weise sichtbar, wenn er von Menschen als ,aufeinander ausgerichtetel],
voneinander abhingige[] Individuen® (ebd., S. 71) ausgeht.

Zur Figuration des autonomen Subjekts

Elias beschreibt wie diese Figurationen sich gewandelt haben, wobei er davon aus-
geht, dass sich das , Interdependenzgeflecht“® (ebd.) im Verlauf des Zivilisations-
und Globalisierungsprozesses immer weiter vergrofiert habe. Durch die Vergrs-
Rerung dieses Geflechts sei jedoch der Druck auf die einzelnen Menschen ge-
stiegen. In Bezug auf die menschliche Gesamtpraxis seien diese dazu gezwun-

60 Vor dem Hintergrund der wissenschaftstheoretischen Verortung (siehe Kap. 2.1) muss die von
Elias vorgebrachte Steuerungsmaglichkeit kritisch eingeordnet werden. Relationalitit im Sin-
ne des noch zu entfaltenden Zwischen kann nicht zur Steuerung von menschlichen Beziehungen
eingesetzt werden. Die Eintibung in relationales Denken ermdéglicht vielmehr eine verstirkte
Aufmerksamkeit fir ungeplante aber dennoch gerichtete Wandlungsprozesse in der pidagogi-
schen Praxis.

61 Diese Denkfigur wurde in der Einleitung mit Marx als die ,Summe der Beziehungen, Verhilt-
nisse“(Marx 1978, S. 189; MEW 42) bereits aufgegriffen, die das , Ensemble der gesellschaftlichen
Verhiltnisse“ (Marx 1978, S. 534; MEW 3) ausmachen.
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gen, mehr und mehr Aspekte des Zusammenlebens zu berticksichtigen, um hand-
lungsfihig zu bleiben bzw. zu werden. Elias diagnostiziert damit eine Erhdhung
der Anforderungen an die Menschen und fihrt aus,

,wie etwa von den verschiedenen Seiten her Fremdzwinge sich in Selbstzwinge ver-
wandeln, wie in immer differenzierterer Form menschliche Verrichtungen hinter die
Kulisse des gesellschaftlichen Lebens verdringt und mit Schamgefithlen belegt wer-
den, wie die Regelung des gesamten Trieb- und Affektlebens durch eine bestindige
Selbstkontrolle immer allseitiger, gleichmafiger und stabiler wird“ (ebd., S. 313).

In seinem Aufsatz iiber ,Probleme des Selbstbewuf3tseins und des Menschenbil-
des“ (1987a) problematisiert er einen Aspekt in besonderer Weise: die Uberforde-
rung der Menschen, die zur Verschiebung der Fremd- hin zur Selbstkontrolle ge-
fihrt habe:

,Je linger die Handlungsketten wurden, um so uniibersehbarer wurden sie fiir den
Einzelnen, der mit seinen Bediirfnissen wie mit seinen Fertigkeiten in diese Abhin-
gigkeitsgeflechte verwoben war; und um so schwerer wurde es schlieflich zu ent-
scheiden, was Mittel und was Endzweck war* (ebd., S. 182).

Um den gesellschaftlichen Anforderungen annihernd gerecht zu werden, hitten
die Menschen im Laufe des Zivilisationsprozesses gelernt, ihre Affekte und Emo-
tionen zu regulieren. Der damit verbundene ,Figurationswandel [in westlichen
Industriestaaten; Anm. TL], der im Hin und Her der Vor- und Riickbewegung
— auf lingere Sicht betrachtet — iiber viele Generationen hin in ein- und die-
selbe Richtung geht“ (Elias 1997, S. 14), habe zur Ausbildung eines besonders
wirkmachtigen Menschenbildes beigetragen: Namlich der Vorstellung des au-
tonomen Subjekts, welche ,etwa von der Renaissance an“ (ebd., S. 54-55) die
menschliche Selbstwahrnehmung dominierte und nach Elias ,zu den Struktur-
eigentiimlichkeiten einer bestimmten Entwicklungsstufe der Zivilisation, einer
spezifischen Differenzierung und Individualisierung von Menschenverbinden®
(ebd., S.52) gehort. Gekennzeichnet sei diese durch das ,Bild des einzelnen
Menschen als eines vollig freien, vollig unabhingigen Wesens, als einer ,ge-
schlossenen Personlichkeit, die ,innerlich’ ganz auf sich gestellt und von allen
andern [sic] Menschen abgetrennt ist“ (ebd., S. 50). Dabei sei dieses Menschen-
bild von niemandem festgelegt worden. Vielmehr habe es sich ereignet und
zwar innerhalb des bestehenden Interdependenzgeflechts, das von einer komplexen
Dynamik gekennzeichnet sei und sich durch zunehmende Differenzierungen,
die Integration von vormaligen Unterschieden als auch durch die Reproduktion
von Teilen des Bestehenden auszeichnete (ebd., S. 10). Das Zusammenwirken
dieser gegenliufigen Bewegungen ist die zentrale Erkenntnis der Studie ,Uber
den Prozef} der Zivilisation“.
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Wesentlich fiir die aus dem Zwischen abgeleiteten pidagogischen Implikatio-
nen ist die Einsicht, dass die Figurationen aus nichts anderem bestehen ,als aus
Aktionen einzelner Menschen® (ebd., S. 83), in denen ,Institutionen und Forma-
tionen entstehen, die so, wie sie tatsichlich werden, von keinem einzelnen In-
dividuum beabsichtigt oder geplant waren“ (ebd.). Was die Strukturen der ge-
sellschaftlichen Gesamtpraxis betrifft, werden diese Elias zufolge zwar von Men-
schen gemacht, die in konkreten Situationen durchaus bestimmte Ziele verfolg-
ten. Da die abstrakte Verbindung ihrer Taten mit den gesellschaftlichen Verhilt-
nissen das Denkvermdégen der Einzelnen aber iibersteige, seien die Verflechtun-
genden Handelndenjedoch nicht explizit bewusst. Dariiber hinaus kénnten Men-
schen die konkreten (zwischenmenschlichen) Beziehungen nicht unter Kontrolle
bringen. Insofern sie ,von klein aufin Interdependenz mit anderen®(ebd., S. 51) -
also in Beziehungen — lebten, seien sie in eine Pluralitit eingebunden, welche die
Vorstellung des autonomen Subjekts eigentlich logisch ausschliefle. Zwar gesteht
Elias den Individuen einen gewissen ,Grad von relativer Autonomie* (ebd., S. 70)
zu; absolut autonom kénne der Mensch aber niemals sein. Ganz einfach, weil die
JVorstellung eines Individuums aufderhalb der Gesellschaft und die einer Gesell-
schaft auerhalb der Individuen® (ebd., S. 54) aus relationaler Perspektive nicht
moglich sei.

Das ,heute weit verbreitete Bild von dem Einzelmenschen als einem letztlich von al-
len anderen Menschen absolut unabhingigen und abgeschlossenen, einem ganz fiir
sich stehenden Wesen, lif3t sich schwer mit den Fakten, die hier [bei Elias und auch in
dervorliegenden Untersuchung; Anm. TL] verarbeitet sind, vereinbaren. Es blockiert
das Verstindnis langfristiger Prozesse, die Menschen auf der individuellen und auf
der gesellschaftlichen Ebene gleichzeitig durchlaufen* (ebd., S. 49).

Die Figuration des autonomen Subjekts stellt gewissermafien die Kehrseite von
der im vierten Kapitel angebotenen Konzeption einer relationalen Anthropologie
dar. Aus historisch-systematischer Perspektive konnen die begrenzenden Mau-
ern des ,Ich nicht absolut bestimmt werden. Das autonome Subjekt wird daher
mit Elias als , Kunstprodukt der Menschen“ (ebd., S. 68) betrachtet. Der einzelne
Mensch bewohnt zwar ,eine kleine Welt fiir sich“ (ebd., S. 52), istjedoch in Interde-
pendenzketten eingeflochten — die innerhalb dieser Figurationleicht iibersehen wer-
den. Da diese Figuration nach wie vor dominiert, ist es schwierig ,sich Menschen
als relativ, nicht als absolut autonome, als relativ, nicht als absolut unabhingige
Individuen vorzustellen, die miteinander wandelbare Figurationen bilden“ (ebd.,
S. 51). Genau diese Vorstellung versucht Elias zu ermdglichen.
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Menschen relational denken®

Elias nihert sich den Verflechtungszusammenhingen auf relationale Weise, in-
dem er Menschen ausgehend von ihren Beziehungen denkt, d.h. von Figuratio-
nen, die ,tatsichlich als Prozef3, als Entwicklung des vielmenschlichen Makrokos-
mus und der des einzelmenschlichen Mikrokosmos*“ (ebd.) existierten. Fiir das
einzelne Subjekt, das sich selbst als Objekt betrachtet, sei diese relationale Figura-
tion jedoch sehr schwer zu entschliisseln. Eine ,Umorientierung des individuellen
Selbstbewufdtseins und die entsprechende Weiterentwicklung des Menschenbil-
des“(ebd., S. 68) sei folglich eine grofe Herausforderung. Diese erfordere einige
Denkanstrengung, insofern sie sich gegen die ,weit verbreiteten Tendenzen der
zeitgendssischen Soziologie“ (ebd., S. 25) stellen miisse, bewegte Prozesse in sta-
tische Dinge zu verwandeln. Besagte Tendenzen ortet Elias in dem Streben ,nach
Denkmitteln und -wegen* (ebd., S. 81), in denen ,alles geschichtlich Bewegte wie
etwas Bewegungsloses und Ungewordenes*(ebd.) erscheine. Die Begrifte, die zur
Beschreibung des Erlebten zur Verfiigung stiinden, verwandelten Erfahrungen in
starre Bilder und relativierten die unstetigen Erlebnisse in scheinbar einheitliche
Abliufe. Derartige Konzepte des , Statismus“ und des ,historischen Relativismus*
(ebd.) erlaubten es nicht ,zu der Ordnung dieses Wechsels und zu der Formungs-
gesetzlichkeit der geschichtlichen Gebilde* (ebd.) vorzudringen.

Aufgrund der wirkmachtigen Figuration des autonomen Subjekts kann dieser
Statismus nicht einfach von einem Denken in Relationen abgeldst werden. Dennoch
geht Elias davon aus, dass es moglich ist, eine dahinterliegende ,Ordnung der
geschichtlichen Verdnderungen“(ebd.; Herv. i. Orig.) aufzudecken und also ein Ge-
schichtsbewusstsein zu entwickeln, das die unterschiedlichen Strihnen in ithrem
komplexen Zusammenwirken berticksichtigt. Der ,Anstieg eines sachbezogenen
Menschenbildes im 6ffentlichen Denken [wird] die privatere selbstzentrierte
Erfahrung einer unsichtbaren Mauer, die die eigene ,Innenwelt' von der Au-
Renwelt trennt, nicht notwendigerweise zum Erloschen bringen“ (ebd., S. 69).
Elias spricht in diesem Zusammenhang von einer ,erkenntnistheoretischen
Sackgasse“ (ebd., S. 51) zwischen ,Positivismus“ und ,Apriorismus* (ebd.) und
will die neuzeitliche ,Selbsterfahrung der eigenen Vereinzelung [..] durch ein
sachgerechteres, wenn auch gefithlsmifig weniger ansprechendes Bild“ (ebd.,
S. 69) ersetzt wissen. Sein relationales Menschenbild unterscheidet sich von der
positivistischen Verlingerung des Bestehenden, die er am Beispiel von Kollegen
wie bspw. Talcott Parsons veranschaulicht. Parsons tendiere ,zur Zustandsre-
duktion® (ebd., S. 22) und beférdere eine zu kritisierende ,zustandsorientierte
Grundeinstellung” (ebd., S. 24) des aufgeklirten Denkens im Allgemeinen. Hiu-
fig verwendete ,Substanzbegriffe* (ebd., S. 47) verunmdglichten nimlich die
,Einsicht in die Dringlichkeit der Probleme“ (ebd., S. 16), so seine Kritik. Eli-

62 Vgl. dazu Lechner (2022).
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as‘ Fokus auf die ,Titigkeiten des Menschen® (ebd., S. 67) offenbart hingegen
die ,Verinderung der Personlichkeitsstrukturen [..] als ein[en] spezifische[n]
Aspekt des Werdens von Gesellschaftsstrukturen® (ebd., S.22). Elias wendet
sich explizit gegen die Vorstellung, dass sich die Gesellschaft ,normalerweise
in einem unverinderlichen, homdoostatisch gesicherten Gleichgewichtszustand
befindet“ (ebd.). Den zivilisatorischen Figurationswandel betrachtet er demgemaf}
weder im Sinne eines ,unspezifischen ,sozialen Wandel[s]*“ (ebd., S. 14), wie er
bis weit ins 20. Jahrhundert hinein angenommen wurde, noch im Sinne einer
,Evolution (ebd.), wie die gesellschaftliche Fortschrittsgeschichte im 19. Jahr-
hundert - als eine automatische Verbesserung quasi — gedacht wurde. Sowohl
der alte Fortschrittsglaube (ebd., S. 28) als auch das neuere Modell des Gleich-
gewichtszustandes, der zwar gestort werden konne, aber dennoch nach Ruhe
und Unverinderlichkeit strebe (ebd.) weisen laut Elias ,hinter sich auf einen
spezifischen Figurationswandel zuriick (ebd., S. 30), der mit dem autonomen
Subjektverstindnis zusammenfillt. Der Blick auf diesen Figurationswandel fithre
zum ,vertrackte[n] Problem des Zusammenhangs von individuellen, psychologi-
schen Strukturen, also von den sogenannten Personlichkeitsstrukturen, und von
Figurationen, die viele interdependente Individuen miteinander bilden, also von
Sozialstrukturen® (ebd., S. 15). Als konkretes Beispiel fiir diesen Zusammenhang
fithrt Elias die Entstehung des ,nationalen Gedankens‘ an. Demnach habe der
starke Anstieg des Lebensstandards — der sich im Gesundheitszustand und an
der Lebensdauer der Menschen abzeichnet — seit der Industrialisierung (in den
industrialisierten Lindern; ebd., S. 33) dazu beigetragen, dass ,die Erhaltung
und Bewahrung der eigenen Nation“ (ebd., S. 34) idealisiert wurde. Im , Idealbild
einer Nation“ (ebd., S. 43), so Elias, folgen ,alle Menschen, die zu ihr gehéren,
[...] auf Grund der gleichen Sozialisierung den gleichen Normen, streben den
gleichen Werten nach und leben dementsprechend normalerweise wohl inte-
griert und harmonisch miteinander (ebd.). Die Griinde fir diese Idealisierung
erkennt er in einem weiteren komplexen Figurationswandel, in dem sich ,Indus-
triebiirgertum[] (ebd., S. 35) und die ,Industriearbeiterschaft (ebd.) als ,die
primiren Machteliten* (ebd., S. 36) etablierten. Diese hielten sich seither ,in
einer oft prekiren und immer labilen Spannungsbalance gegenseitig die Waage*
(ebd., S.35). Der ,Aufstieg der industriellen Klassen [..] im 19. Jahrhundert“
(ebd., S. 33) hat nach Elias dazu gefiihrt, dass jene Stimmen dominant wurden,
die eine besondere VerheifSung in der ,Erhaltung und Bewahrung der eigenen
Nation“ (ebd., S. 34) sahen.

Entscheidend fir die hier vorgenommene Einfithrung in relationales Denken
istnun, dassder,,,nationale Gedanke‘den Blick fort[lenkt] von dem, was sich wan-
delt, auf das, was als bestehend und unveranderlich gilt“ (Elias 1997, S. 38). Das
,1deal der harmonischen Integration aller Teile der Nation [wird] [..] als Tatsa-
che hingestellt“ (ebd., S. 43). Elias bietet dagegen eine alternative Betrachtungs-
weise an. Er zieht ,die Entwicklung der jeweiligen gesamtgesellschaftlichen, der
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nationalen Ideale in Betracht [..], um die ideologischen Aspekte der soziologi-
schen Theorien zu verstehen“ (ebd., S. 41). Diese ,ideologischen Aspekte der Ab-
wendung von den gesellschaftlichen Entwicklungen und der Zuwendung zu Zu-
standsreduktion“ (ebd., S. 40) seien nicht ,allein durch den Hinweis auf Ideale
von Klassen“ (ebd.) zu bestimmen. Klassenverhiltnisse seien zwar menschenge-
macht, aber nicht von einzelnen Individuen intendiert. Vor ebendiesem Hinter-
grund macht Elias ,langfristige Prozesse zum Gegenstand einer Untersuchung
[..,] ohne daf’ der Beweggrund dafiir ideologischer Natur“(ebd., S. 45) ist. Mit sei-
nem Denken in Relationen begreift er vermeintliche Tatsachen in ihrer historischen
Genese. Um die dahinterliegenden Entwicklungsprozesse in den Blick zu bekom-
men, zeigt er die Idealisierungstendenzen innerhalb der ,existierenden [nationa-
len] Gesellschaftsform® (ebd., S. 34) auf.

Die bis heute aktuellen Figurationen der Nation und des autonomen Sub-
jekts lassen sich dariiber hinaus nicht widerspruchsfrei aufeinander beziehen.
Tatsichlich miindet der Versuch den ,Gedanken eines absolut unabhingigen
und freien Einzelmenschen mit dem Gedanken eines ebenso unabhingigen und
freien ,gesellschaftlichen Ganzen' zu vereinbaren“ (ebd., S. 48) mit Elias gespro-
chen in eine Paradoxie. ,Man spricht oft mit grofier Wirme von der Freiheit und
Unabhingigkeit des Individuums und spricht mit ebenso grofRer Wirme von der
Freiheit und Unabhingigkeit der eigenen Nation.“ (ebd., S. 47) Diese ,inneren
Widerspriiche des Ethos“ (ebd.), die von den Menschen in industrialisierten
Gesellschaften internalisiert wurden und nach wie vor werden, schlagen sich
unter anderem in den vorherrschenden wissenschaftlichen Erkenntnisweisen
nieder. Wie Elias in einem spiteren Text ,Zur Grundlegung einer Theorie sozia-
len Wandels“ (1977) festhilt, gehort diese Paradoxie bzw. die ,Gleichzeitigkeit
von solchen gegensitzlichen Tendenzen [..] zu den Struktureigentiimlichkeiten
gegenwdrtiger Gesellschaften® (ebd., S. 132). Als eine Moglichkeit mit dieser para-
doxen Gleichzeitigkeit umzugehen, schligt Elias vor, ,.in Figurationen zu denken
[..], zu deren normalen Eigentiimlichkeiten es gehort, sich zu wandeln“ (Elias
1997, S. 73). In solch einer selbstreflexiven Befreiung der Wissenschaften ,aus der
Knechtschaft der gesellschaftlichen Ideologien (ebd., S. 45) sieht er die Chance
auf eine realistischere Beschreibung menschlichen Lebens.

Diese ,Loslosung” (ebd., S. 73) von der Figuration des autonomen Subjekts
einerseits (Psychogenese) (ebd., S. 67) und der Nation andererseits (Soziogenese)
liegt nun schon iber finfzig Jahre zuriick. Nichtsdestominder kann sich die
hier verfolgte These auf Elias‘ wissenschaftstheoretische Vorbemerkungen zu
seiner Zivilisationsstudie stiitzen: Die Selbsterfahrung als autonomes Subjekt
ist kein ,verlafdlicher Ausgangspunkt fiir das Bemiihen [...], ein sachgerechteres
Verstindnis von Menschen — und damit auch seiner selbst — zu gewinnen* (Elias
1997, S. 57). Angemessener ist es hingegen, den Menschen relational zu denken
(Lechner 2022). So gesehen geniigt es auch nicht, allein ,die Entwicklungslinie
des Bildes von Menschen als Gesellschaften, des Gesellschaftsbildes, zu verfolgen®
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(Elias 1997, S. 46). Vielmehr sollte man zugleich versuchen, ,auch die Entwick-
lungslinie des Bildes von Menschen als Individuen, des Personlichkeitsbildes im
Auge zu behalten® (ebd.). Denn das Gesellschaftsbild und das Personlichkeitsbild
sind miteinander verkniipft bzw. ist das Verstindnis menschlicher Praxis auf
eine Verkniipfung beider angewiesen.

Elias‘grofie Leistung besteht in der Verbindung , zwei[er] verschiedene[r] Per-
spektiven auf die gleichen Menschen“ (ebd.), die nicht ganz einfach zusammen-
zubringen sind. Somit baut relationales Denken im Sinne Elias’ sowohl auf einer
voraussetzungsreichen Gegenstandskenntnis der Interdependenzgeflechte, als auch
auf einer spezifischen Selbsterkenntnis im Kontext von Pluralitit auf (siche dazu
auch Kap. 3.4: Arendt).

LR

Mit Norbert Elias wurde der ,Vorstellung, dafd Individuum und Gesellschaft —
,Ego‘und ,System’ — zwei getrennt voneinander existierende Gegebenheiten sind*
(ebd., S. 20) die These entgegengestellt, dass es sich bei Individuen und Gesell-
schaft zwar um ,verschiedene, aber untrennbare Aspekte der gleichen Menschen®
(ebd.) handelt. Dieser Zusammenhang bildet eine wichtige Voraussetzung fiir die
Rahmung des Zwischen - zu welcher im Folgenden ausgehend von Elias‘ Denken in
Relationen iibergegangen werden soll. Verstanden wird dieses Zwischen demnach
als Tatsachenzusammenhang, der sich in einem langfristigen Prozess herausbil-
den kann, aber von der Figuration des autonomen Subjekts (Psychogenese) und der
Gesellschaft (Soziogenese) zuriickgedringt wird. Wie mit Elias deutlich gemacht
wurde, kénnen sich diese Figurationen jedoch wandeln.

3.2 Philosophie und Padagogik der Person

Im Anschluss an die Ausfithrung einer soziologischen Metatheorie, soll es nun
darum gehen, wie Momente des Zwischen tradierte Figurationen irritieren kon-
nen, sofern sich durch die Summe der Erfahrungen von Beziehungsweisen neue
Denkgewohnheiten etablieren. Ein theoretischer Kontext, in dem eine bestimmte
Art solcher Erfahrungen zum Gegenstand der Betrachtung gemacht wird, ist die
sog. Existenzphilosophie. Der existenzphilosophische Zugang zum sog. ,dialo-
gischen Prinzip“ (Buber 1962b, S. 291) erlaubt sowohl die historische Herleitung
des Zwischen als auch die Verbindung des Zwischen mit personalistischen Er-
ziehungstheorien, welche als Kreuzungsbereich dieser allgemeinpiddagogischen
Anniherung an die Figur des Zwischen betrachtet werden. Vorweg sei noch ge-
sagt, dass die rezipierten Quellen nicht relational konzipiert sind. Erst die hier
vorgenommene relationstheoretische Relektiire macht sie zu einer brauchbaren
Grundlage fiir den Versuch einer relationalen Betrachtungsweise von Menschen.
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In einem Aufsatz iber ,Wandlungen der Wir-Ich-Balance* (1987b) erdrtert Nor-
bert Elias die etymologischen Wurzeln des Personbegriffs. Demnach basiert ,Per-
son' auf dem griechischen Wort prosopon und dessen lateinischer Ubersetzung per-
sona, womit die Masken der Schauspieler:innen im Theater (ebd., S. 212) bezeich-
net werden. Im (existenz-)philosophischen Sinne besitzt der Begrift Person je-
doch ein weit grofReres , Allgemeinheitsniveau (ebd.) als es diese Herleitung von
der Maske vermuten liefRe. , Der Begriff der Person stellt — verglichen mit seinem
Ahnen, dem lateinischen persona — nicht nur ein Absehen [von Besonderheiten],
sondern ein Zusammensehen auf hoherer und neuer Warte dar.“ (ebd., S. 214)

Im Kontext von personalistischen Bemithungen wird der etymologische Ur-
sprung des Personbegriffs anthropologisch gewendet. So ist in pidagogisch-per-
sonalistischen Uberlegungen bspw. nachzulesen, dass das lateinische Wort per-
sona — genauso wie dessen griechischer Vorganger prosopon (Sturma 2011, S. 457)
— ,zunichst die charakterliche Maske des Schauspielers im Theater bezeichne-
te und danach die Rollen, die jemand auf der Bithne der Gesellschaft spielt und
durch die er bestimmte soziale Normen und Werte verkérpert (Seichter 2012,
S. 309; vgl. Elias 1987b, S. 212). Dariiber hinaus hat der Begriff eine soziale Be-
deutungsdimension, die in der im Folgenden aufgegriffenen personalistischen
Pidagogik von der christlichen Trinitdtslehre und damit von der Beziehung zwi-
schen Gott, seinem Sohn Jesus und dem Heiligen Geist hergeleitet wird. Auf die-
ser Idee der christlichen Dreifaltigkeit — die nur einen kleinen Ausschnitt einer
reichen Geschichte der Philosophie der Person darstellt — baut das pidagogische
Verstindnis der Person auf (Seichter 2012, S. 310;vgl. auch Bohm 2011, S. 144), das
in diesem Kapitel hinsichtlich relationaler Dimensionen untersucht werden soll.
In Erginzung zu dieser theologisch eingebetteten Herleitung von relationalen Be-
ziehungskonstellationen werden systematische Begriindungsfiguren fir die rela-
tionale Struktur der Person hinzugezogen.

Entsprechend dem eben Ausgefiihrten, umfasst die Bezeichnung Person al-
so nicht nur menschliche Besonderheiten, welche sich mit jeder Person auf ei-
gentiimliche Weise realisieren, sondern geht mit dariiber hinausreichenden ethi-
schen Implikationen einher, die anhand von personalistischen Debatten in pid-
agogischen Theorieansitzen verortet werden sollen (siehe dazu vertiefend Kap.
5).

Die rezipierten ,Personalismen' zeugen von einer sehr heterogenen Begriffs-
genese. Nach Elias zu urteilen wird Konkretes zunehmend in allgemeineren Be-
griffen gefasst, indem durch eine umfassendere Zusammenschau jeweils hohere
Syntheseebenen zustande kommen (Elias 1987b, S. 215). Was den Personbegriff
angeht, beschreibt Elias zwar dessen Verallgemeinerung, jedoch kann er keinen
Anfang und kein Ende dieses Prozesses verzeichnen. Mit dem in diesem Kapitel
Rezipierten teilt er die Annahme, dass jede Person einzigartig sei und ihre Be-
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sonderheit im Verhiltnis zu anderen Personen zum Ausdruck komme - die sie
konstitutiv beeinflussten. Eine These, die mit den Figurationen bei Elias, also den
relationalen Verbindungen zwischen Individuen und Gesellschaft, bereits vorge-
bracht wurde (siehe Kap. 3.1) und sich auch in den nun rezipierten Theorien und
Betrachtungen findet — in denen Menschen im existenzphilosophischen Sinne als
Person verstanden werden —; sowie in der pidagogischen Ausprigung des ,Mo-
dernen Personalismus* (vgl. Bohm et al. 2019, S. 177).

Im Folgenden wird es also darum gehen, die Grundlagen von personalisti-
schen Ansitzen, aber auch von personalen Theorieentwiirfen® als ein Denken von
den Beziehungen her auf das Bezogene hin (Elias) zu interpretieren. Dafiir wird das aus
Elias‘Theorieentwurf itber den Zivilisationsprozess gewonnene Denken an die re-
lationale Figur der Person herangetragen bzw. damit verkniipft. Personen werden
als Relata beschrieben, die sich im Zwischen begegnen. AnschliefRend wird von
diesen Relata abstrahiert und vertiefend auf die Art der Beziehungsweise zwischen
Personen eingegangen (Kap. 3.3 und 3.4).

Dieser Argumentationsweg vom Denken in Relationen iiber den Begriff der
Person hin zu den Beziehungen zwischen Personen ist gewissermafien diszi-
plingeschichtlich begriindet, denn in der (deutschsprachigen) Erziehungswis-
senschaft gibt es seit etwa 40 Jahren das Bestreben, ,‘Person’ als Grundbegriff“
(vgl. Seichter 2012) zu etablieren. Vor den Schlaglichtern auf die erziehungs-
wissenschaftliche Verortung dieser Bestrebungen im Kontext des Modernen
Personalismus, sollen zunichst die (existenz-)philosophischen Grundlagen
dieser personalistischen Pidagogik betrachtet werden. Wesentlicher Bezugs-
punkt ist, dass dem Zwischenmenschlichen und besonders der Erfahrung von
Unmittelbarkeit in Beziehungen in der Existenzphilosophie am Beginn des
20. Jahrhunderts erstmals Bedeutung beigemessen wurde. Um diese und wei-
tere ,Umrisse einer Theorie des personalen Standpunkts* (Sturma 2008b, S. 42)
zu verdeutlichen, werden die Uberlegungen in einem weiteren Schritt in den
Kontext einer , Philosophie der Person“ nach Dieter Sturma eingeordnet. Damit
wird der Fokus auf das Phinomen des ,personalen Lebens im sozialen Raum*
(Sturma 2008a, S. 28) gerichtet, was fiir die abschlief}enden Betrachtungen der
personalistischen Pidagogik eine wichtige Erganzung darstellt. Denn die An-
gewiesenheit der Menschen aufeinander, ihre Eingebundenheit in ein soziales
Netz, wird in personalistischen Theorien der Erziehung zwar benannt, aber
nicht systematisch ausgefithrt. Dieser vernachlissigten Sozialitit soll in einem

63 Personalistische Erziehungstheorien im engeren Sinne gehen auf die Tradition Emmanuel
Mouniers zuriick, die im Folgenden skizziert wird. Als personale Ansitze konnen jedoch all jene
Konzepte bezeichnet werden, die von Menschen als Personen im philosophischen Sinne spre-
chen. Zu bemerken gilt, dass diese Konzepte teils diametral entgegengesetzt sind. Die hier re-
zipierten Theorien von Buber und Arendt sind in den betrachteten relationalen Aspekten kom-
patibel; gegensitzliche Ansitze werden nicht besprochen (vgl. bspw. Singer 2013).
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relationalen Theorieentwurf pidagogischer Beziehungen jedoch angemessen
Rechnung getragen werden.

Existenzphilosophie

Vermittels der existenzphilosophischen Perspektive wird der Blick auf einen der
grundlegendsten Aspekte einer relationalen Anthropologie gelenkt: auf das rela-
tionale Sein und Werden der Person in Beziehungen. In der existenzphilosophi-
schen Weltanschauung wird die essentialistische Vorstellung eines ,Wesenskerns
des Menschen‘ durch die Idee von Sein und Werden in Beziehungen ersetzt. Die
entsprechende Grundthese lautet: Die Existenz im sozialen Raum geht der Es-
senz voraus. Darum bildet die Existenzphilosophie auch die Linse fiir den nun
folgenden Argumentationsweg durch personale und personalistische Ansitze.

Am Beginn des 20. Jahrhunderts - inmitten zweier Weltkriege — erhoben
Existenzphilosoph:innen® die Existenz des Menschen zum Gegenstand ihrer
Betrachtungen und machten damit ihr Menschsein - ihre Existenz — zum The-
ma. Das Denken, welches dieser neue , Typus“ (Mobuf 2015, S. 279) innerhalb der
Philosophie hervorbrachte, wird heute als eigenstindige Richtung betrachret,
die sich — zumindest ihrem Selbstverstindnis nach — nicht schubladisieren lisst.
In der folgenden Darstellung werden die philosophiegeschichtlichen Systema-
tisierungsversuche von Vertreter:innen wie Karl Jaspers, Franz Rosenzweig und
Emmanuel Lévinas — um einige bekannte Vertreter zu nennen — (siehe dazu ebd.)
jedoch ausgespart. Aufgegriffen werden sollen stattdessen Zuginge, mithilfe
derer das menschliche Sein in seiner relationalen Qualitit gefasst werden kann.
Elemente, die fur die Rahmung des Zwischen geeignet erscheinen, finden sich
vor allem in den Werken von Martin Buber und Hannah Arendt, die den Be-
grift Zwischen auch beide verwenden. Zwar ist die Relationalitit (und auch das
Zwischen bei Arendt) kein expliziter Gegenstand dieser Ansitze, sie kann aber
jedenfalls historisch-systematisch daraus abgeleitet werden.

Was diese personalen Ansitze sowie die in diesem Kapitel aufgegriffenen
»Existenzphilosophien“ (ebd., S. 278) eint, ist, dass sie von Menschen als Perso-
nen sprechen. Sie gehen aufje unterschiedliche Weise davon aus, dass Menschen
von Beginn ihres Lebens an in historisch-kulturelle Konstellationen eingebunden
sind, welche sie ebenso prigen wie sie umgekehrt von ihnen und ihren Bezie-
hungen hervorgebracht werden. Alle diskutierten Ansitze zeigen auf, dass das,

64 Existenzphilosoph:innen sind bis weit ins 20. Jahrhundert hinein als , Existenzialisten“ be-
zeichnet worden (Mobuf3 2015, S. 281). Aus heutiger Perspektive wird unter , Existenzialismus“
jedoch eine untergeordnete Stromung innerhalb der Existenzphilosophie verstanden, die von
Jean-Paul Sartre, Albert Camus und Simone de Beauvoir vertreten wird. Fiir diese zeichnet sich
die Existenz des Menschen durch den Bezug zum Nichts aus, weshalb die relationale Bezogen-
heit aufandere nur eine untergeordnete Rolle spielen kann. Daher wird Existenzialismus in den
folgenden Ausfithrungen ausgespart.
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was das menschliche Leben ausmacht, weit iiber das rational sowie objektiv
Fass- und Erklarbare hinausgeht. Als in die personale Existenz eingeschlossen
werden dabei auch deren natiirliche Anlagen betrachtet, die bereits vorgeburtlich
historisch-kulturell geformt werden. Alle im dritten Kapitel herangezogenen
Zuginge konnen in das weite Feld der Intersubjektivititstheorien eingeordnet
werden, insofern sie von den Beziehungen aus auf das Bezogene hin (Elias) denken.
Aus intersubjektiver Perspektive werden Menschen primir in ihrer Sozialitit
betrachtet; was wiederum mit einer philosophischen Problematisierung der
Vorstellung des autonomen Subjekts einhergeht (siehe Kap. 3.1: Elias), die sich
mindestens bis zu Georg Wilhelm Friedrich Hegel zuriickverfolgen lasst (Todorov
1998, S. 33-35). So geht Hegel nicht von einem autonomen Erkenntnissubjekt aus,
sondern iiberwindet diese individualistische Tradition, indem er in kritischer
Abgrenzung zu Kant eine Sozialphilosophie entwickelt, die nicht vom Verstand
oder der Vernunft ausgeht, sondern die Angewiesenheit auf andere zum Aus-
gangspunkt fir ein philosophisches Gesamtsystem nimmt. Damit erweiterte
Hegel den Subjektivismus der traditionellen Philosophie um die Dimension der
Intersubjektivitit.

Mit den Existenzphilosophien entstand nun ein konkreter Gegenentwurf zur
klassischen Subjektphilosophie und damit zur Vorstellung des autonomen Sub-
jekts, die seit René Descartes‘ Subjekt-Objekt-Spaltung eine der wirkmachtigsten
Figurationen der traditionell-abendlindischen Philosophie- und Menschheitsge-
schichte war. Im Rahmen dieses Denkens der Existenz entstand auch ein spezifi-
sches Verstindnis der Person, das bis heute vielfach diskutiert wird.

In existenzphilosophischen Ansitzen wird der Mensch wie gesagt nicht als
autonomes Subjekt gefasst, sondern in ,Relation zum Anderen* (Mébuf3 2015,
S. 281) betrachtet, ,deren vollendete Form eine Beziehung von Subjekt und
Subjekt ist“ (Mounier 1949, S. 105). Das damit einhergehende Problem der Alteri-
tit ist dem franzosischen Philosophen und Personalisten Emmanuel Mounier
(1905-1950) zufolge eine der grofien , Eroberungen der existentiellen Philosophie*
(ebd., S.102). Nach Mounier stellen die existenzphilosophischen Neuerungen
einen expliziten Bruch zur Kartesianischen Subjekt-Objekt-Logik dar. Die Exis-
tenz, so Mounier, lasse sich nicht in einer solch biniren Logik fassen: ,Wenn die
Existenz und vor allem die menschliche Existenz nicht Objekt eines Systems sein
kann, sind die Beziehungen zwischen den Erkennenden und der Welt vollkom-
men umgeworfen. (ebd., S. 23) Mit dieser Umwilzung wurde die philosophische
Anerkennung des Anderen gewissermafien eingeleitet und damit auch ein rela-
tionales Menschenbild: Menschen entwickeln sich aus den Beziehungen mit sich
selbst, der Welt und mit anderen.%

65 Indieser Arbeit geht es vornehmlich um die Beziehungen zwischen Personen, also um die Ver-
hiltnisse mit anderen. Die Beziehungen zur Welt und zu sich selbst spielen eine untergeordne-
te, aber nicht zu vernachlissigende Rolle.
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Die ,Versuche iiber das Denken an den Anderen (Lévinas 1995) negieren die
Vorstellung eines menschlichen Wesenskerns oder einer natiirlichen Essenz
(Reichenbach 2007, S. 157). Sie gehen von der Faktizitit des Menschen aus, der
,ohne Natur [..] in die Welt geworfen“ (ebd.) ist. Anders ausgedriickt, Menschen
existieren in einer bereits vor ihnen existierenden Welt. Aus der Anerkennung
dieser Tatsache ergibt sich eine Fiille an Fragen, die u. a. in geistes- und sozial-
wissenschaftlichen Untersuchungen tiber menschliche Sterblichkeit (Mortalitit)
und ,Gebiirtlichkeit* (Natalitit), (nicht-)souverdne Lebensfithrung sowie die
(Un-)Kontrollierbarkeit des Miteinander-Handelns, ,echte’ Beziehungen und
existenzielle (Un-)Freiheit® (Reichenbach 2007, S. 155-156) verhandelt werden.
Die Bearbeitung dieser und Zhnlicher existenzphilosophischer Fragestellun-
gen hat ,zu einer anthropologischen Skepsis“ (ebd., S. 157) gefithrt, die in Kapitel
2.2.2 bereits thematisiert wurde. So finden sich im Feld der Existenzphilosophien
denn auch Vorldufer jener Historisch-Pidagogischen Anthropologie, welche aus
dem anthropologiekritischen Diskurs der 1970er und 80er Jahre hervorgegan-
gen ist. Das spezifisch Existenzphilosophische in neueren anthropologischen
Untersuchungen ist letztlich die Reflexion der menschlichen Ungewissheit — ein
Aspekt, an dem die Anschlussfihigkeit der Pidagogik an die Existenzphilosophie
besonders offensichtlich wird.

Wie an fritherer Stelle ausgefithrt, kann in der erzieherischen Praxis nicht von
festen Leitlinien ausgegangen werden (siehe Kap. 2.1: Schleiermacher). Fir den
Umgang mit dieser Unkontrollierbarkeit im zwischenmenschlichen Geschehen
kann daher ein existenzphilosophisches Grundverstindnis hilfreich sein. Oder
wie Roland Reichenbach es formuliert, jede:r Pidagog:in sollte ,auch Existenzia-
list bzw. Existentialistin“ (ebd., S. 154; Herv. i. Orig.) sein. Da Reaktionen eigent-
lich immer erst im Nachhinein verstanden, eingeordnet und kritisch reflektiert
werden konnten (ebd., S. 159), konnte existenzphilosophisch geschultes padago-
gisches Denken und Handeln u.a. bedeuten, die Unbestimmbarkeit von Reak-
tionen zunichst einmal anzuerkennen. Als pidagogisch wertvoll konne die Lek-
tiire von existenzphilosophischen Ansitzen deshalb angesehen werden, weil sie
- v.a. hinsichtlich pidagogischer Menschenbilder - einen méglichen Umgang
mit ,Nichtwissen’ (siehe dazu Dederich/Zirfas 2021) und ,Schweigendem Wissen‘
(siehe dazu Kraus et al. 2017b) eréffne. Mit Reichenbach lisst sich daher festhal-
ten: Gelingt es pidagogisch Denkenden und Handelnden, sich im Sinne der Exis-
tenzphilosophie dem Problem der Alteritit zu stellen, kénnen sie ihre Denk- und
Handlungsriume besser in Abstimmung auf gegebene Ambivalenzen und Wider-
spriiche strukturieren sowie geeignete Umgangsweisen damit leichter anstofien
und begleiten. Wenn sie auch nicht in der Lage sein werden, nachzuweisen, ob

66 Diese Fragen werden in Kapitel 3.4 mit Hannah Arendt aufgegriffen und im Kontext ihrer Aus-
einandersetzung mit den Bedingungen fiir zwischenmenschliches Handeln bearbeitet.
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und wie ihr zuvor intendiertes Ziel tatsichlich aufgrund einer bestimmten Initia-
tive erreicht worden ist (siehe dazu Kap. 5).

Die Existenzphilosophie stellt also gewissermaflen pidagogisches Orien-
tierungswissen bereit, das auch in der geisteswissenschaftlichen Tradition der
Pidagogik eine wichtige Rolle spielt — ganz speziell im Ansatz der in den 1980er
Jahren aus der Existenzphilosophie entstandenen personalistischen Pidagogik.
Die historische Entstehung dieser Pidagogik wird von einem ihrer Vertreter,
Winfried Bohm, u.a. mit Mounier hergeleitet (B6hm 2011, S. 125). Besagter
Mounier bietet in seiner ,Einfithrung in die Existenzphilosophie“ (1949) eine am
christlichen Glauben orientierte Systematisierung verschiedener Existenzphi-
losophien und ihrer Unterstromungen an. Seine besondere Aufmerksamkeit
gilt dabei dem Personalismus und dessen Entstehungskontext in der westlichen
Philosophiegeschichte. Mounier tragt unterschiedliche Ausgestaltungen des
Personalismus’ innerhalb der abendlindisch-christlich-jiidischen Philosophie
zusammen, kontrastiert religiése und atheistische Konzepte und entwirft so
einen ,Stammbaum“®’ (Mounier 1949, S. 11) des Denkens der Existenz, der einen
einfithrenden Uberblick iiber die existenzphilosophische Verortung der Philo-
sophie der Person bietet. Wobei sich die ,Vorfahren“ (ebd., S. 9) in den Wurzeln
und im Stamm befinden und die verschiedenen Ausprigungen des 20. Jahr-
hunderts in der Baumkrone reprasentiert werden. Ohne im Detail auf das je
spezifische ,philosophische Erwecken® (ebd., S. 15) der von Mounier dargestellten
Existenzphilosoph:innen (u.a. Gabriel Marcel, Karl Jaspers, Martin Heidegger
und Jean-Paul Sartre) einzugehen, sollen die philosophischen Vorliufer und
Entwicklungslinien einer Philosophie und Pidagogik der Person nun anhand
dieses ,existenzialistische[n] Stammbaum[s]“ (ebd., S. 11) vorgestellt werden.

Zu den Urspriingen dieses Denkens zahlt Mounier die antiken Philosophien
der Stoiker und die Philosophie Sokrates’, die romische Philosophie von Au-
gustinus und die mittelalterliche Mystik des christlichen Predigers Bernhard
von Clairvaux. Im unteren Teil des Stammes steht der Name des Philosophen
Pascal, darauf folgen Maine de Biran und Sgren Aabye Kierkegaards (1813-1855)
— dessen Name bis zum Beginn der Baumkrone hinaufreicht (ebd., S. 9-11). Laut
den gingigen Einfithrungen in die Existenzphilosophie beziehen sich simtliche
Philosophien der Existenz direkt oder indirekt auf Schriften des letztgenannten

67 Im Gegensatz zum Stammbaum entspricht die Vorstellung des , Rhizom([s]“ (Deleuze / Guatta-
ri 1977) viel eher der Vision von solidarischen Beziehungsweisen jenseits von Herrschaftsver-
hiltnissen. Dieses ,Pilzgeflecht’ gibt nach Angabe der Autoren des Buches ,nichts zu verstehen,
aberviel, dessen man sich bedienen kann“ (ebd., S. 40). Dieser Aufforderung folgend kénnte das
Rhizom als Metapher entliehen werden, um eine Vorstellung von den Verflechtungen rezipro-
ker Beziehungen zu gewinnen. Jeder ,beliebige Punkt [...] [kann] mit jedem anderen verbun-
denwerden“(ebd., S. 11). Dieses Bild eignet sich besser fiir das Zwischen als die Vorstellung des
Stammbaums, aus dessen Wurzeln das Denken der Person hervorging und ersetzt es durch ein
Denken, das ,die Dinge von ihrer Mitte her* (ebd., S. 37) wahrnimmt (vgl. auch Adamczak 2017).
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Dinen. Von diesem Vordenker‘ der modernen Existenzphilosophie (Theunissen
1977, S. 257) stammt bspw. der Gedanke, dass wir das Leben zwar vorwirts leben,
aber nur riickwirts verstehen konnen (Reichenbach 2007, S. 158). Womit Kier-
kegaard ,an die Stelle des Seins die Existenz gesetzt“ (Flores d’Arcais 2017, S. 24)
habe. Mit seiner sog. ,Existenzdialektik“ — also jener Dialektik zwischen einem
Selbst und einer fremden Existenz, die sich dem direkten Zugriff durch das
Selbst entzieht — habe er ein grundlegendes Bewusstsein fiir das philosophische
Problem des Zwischen geschaffen (Theunissen 1977, S. 497).

Die Kierkegaardsche Revision der Hegelschen Dialektik spannt gewisserma-
Ben den philosophiegeschichtlichen Bogen zur Betrachtung der Existenz, aus
dem die Philosophie der Person hervorgegangen ist. Im Stammbaum Mouniers
gelangt man iiber Kierkegaard zum phinomenologischen Ansatz Edmund Hus-
serls, welcher die , Frage nach der Subjektivitit und der in ihr konstituierten Welt“
(Theunissen 1977, S. 257) aufwirft — wodurch die Intersubjektivitit ins Zentrum
der philosophischen Aufmerksamkeit riickt. Was sich bei Husserl jedoch nicht
findet, ist der Gedanke der Vorrangigkeit der Relation vor den Relata (siehe Kap.
3.3).

Die Krone bilden verschiedene Aste, die am Beginn des 20. Jahrhunderts
,gewachsen' sind. Ein starker, von den iibrigen Asten weit abstehender Ast, trigt
die Namen Nietzsches und Heideggers, sowie Sartres an der Zweigspitze. Dieser
Ast reprisentiert die Stromung des Existenzialismus. Fir Martin Heidegger,
den Mounier als deren Vorldufer betrachtet, ,liegt die Mitseinsproblematik gar
nur am Rande der Daseinsanalytik, die selbst blof3 die eigentlich angestrebte
Klirung des Sinnes von Sein vorbereiten soll“ (Theunissen 1977, S. 257). Damit
ist angezeigt, dass der Bezug zu anderen Menschen nicht im Zentrum des Exis-
tenzialismus steht. Vielmehr denken Heidegger und die an ihn anschlief}enden
Existenzialist:innen von den Relata her und nicht umgekehrt von den Beziehungen
ausgehend auf das Bezogene (siche Kap. 3.1: Elias). Ahnlich zu ,Sartre setzt die
[Heideggersche; Anm. TL] Reflexion auf das Fiir-Andere-sein die Deskription des
Fiir-sich- und des An-sich-seins voraus“ (ebd.).

Wie gesagt sind die Ansitze der genannten Vordenker unterschiedlich in ih-
rem Relationalititsbezug. Neben dem Existenzialismus sind insgesamt 14 wei-
tere, teils verzweigte, Aste abgebildet. Von den darin aufgefithrten Existenzphi-
losophen®® soll einer im nichsten Kapitel niher betrachtet werden: nimlich Mar-

68 Aufzihlung der Namen aus dem existenzphilosophischen Stammbaum von links: Sartre, La
Berthonniére, Blondel, Berson, Péguy, Landsberg, Scheler, K. Barth, Buber, Berdiajew, Ches-
toff, Solovleff, G. Marcel, Personalismus, Jaspers (Mounier 1949, S. 11). Mounier erwihnt zwar
nur Minner, doch es gab auch mindestens eine Existenzphilosophin in dieser Zeit. Die politi-
sche Aktivistin und Marx-Kennerin (siehe dazu Weil 2012) Simone Weil (1909-1943), die gegen
Ende ihres kurzen und ereignisreichen Lebens zutiefst gliubig wurde, hinterlie? ein beachtli-
ches Werk, das erst seit wenigen Jahren nach und nach die verdiente Aufmerksambkeit erfihrt
(vgl. Eilenberger 2020).
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tin Buber, welcher die Denkfigur des Zwischen als zentrale Schliisselkategorie der
Dialogphilosophie ausarbeitet (Kap. 3.3). Auf dem kleinsten Astchen des Baumes,
das sich zwischen den Zweigen von Gabriel Marcel und Karl Jaspers befindet, ist
im Unterschied zu allen anderen kein Name, sondern ebendie Stromung des Per-
sonalismus vermerkt.

Personalismus

Nach Emmanuel Mounier ist der Personalismus eine philosophische Strémung,
die sich innerhalb der Existenzphilosophie herausgebildet hat. Indem Mounier
einen theologisch fundierten Personbegriff verphilosophiert’, entwickelt er eine
Anthropologie der Person, welche trotz ihrer moralisierenden Tendenz zur dis-
ziplintheoretischen Verankerung fiir den Entwurf eines relationalen Menschen-
bildes herangezogen werden kann. Mounier benutzt in seinem ,Personalistischen
Manifest‘ (1936) die Bezeichnung Personalismus zunichst als Sammelbegrift fir
,jede Lehre und jede Kultur, die den Vorrang der Person des Menschen vor den
materiellen Bediirfnissen und gesellschaftlichen Einrichtungen vertritt, die ihre
Entwicklung bestimmen* (ebd., S. 7). Die stark religios geprigte Darstellung re-
sultiert in einem philosophischen Aufruf zu einer ,,Umkehr zur Person“ (Mounier
1949, S. 72). Mounier hat die Vision einer ,personalistischen Revolution‘ (Mounier
1936, S. 270), die in eine , personalistische Kultur“ (ebd., S. 72) fithren kénnte und
markiert Eckpunkte fiir diese ,neue Zivilisation® (ebd., S. 16) von ,neuen Men-
schen, die er durch eine Umbkehr hin zu der existenziellen Jletzten menschlichen
Erscheinungsform‘ ermoglicht sieht.

Wie am Motiv des ,neuen Menschen' deutlich wird, verlangt die Arbeit mit
Mouniers Personalismus-Verstindnis nach einer kritischen Kontextualisierung.
Dazu sei betont, dass der vorliegende Versuch einer relationalen Anthropologie
pidagogischer Beziehungen gerade nicht zum Ziel hat, ein Wesen des Menschen'
zu beschreiben und ihn entsprechend zu verindern, sondern eine Sensibili-
sierung fir die Beziehungsweisen zwischen Menschen anzustofden. Durch eine
Fokussierung auf eine reziproke Beziehungsweise wird — wie mit Bini Adamczak
am Beginn des dritten Kapitels vorausgeschickt — eine Enthierarchisierung der
bestehenden hierarchischen Bedingungen vorstellbar, ohne dafiir die Menschen
auf eine bestimmte Weise zu formen (Adamczak 2017). Dementsprechend dient
Mouniers Schrift hier vor allem einer ersten groben Charakterisierung des Per-
sonalismus, welche anschliefiend weitergedacht und hinsichtlich der sozialen
Dimension konkretisiert wird (siehe Abschnitt zur , Philosophie der Person®).

Was sein ,personalistisches Manifest* betrifft, so gilt dieses als Griindungs-
schrift einer personalistischen Pidagogik (Seichter 2012, S.309); wobei sich
der grofie Bogen seines ,Manifests‘ als eine Ablehnung des damals verbreiteten
(Traditions-)Marxismus erweist (siche dazu bspw. Burghardt 2020). In Abgren-
zung dazu fasst Mounier die Bestrebungen des Personalismus auch als ,dritten®
(Mounier 1936, S. 269) ,Weg jenseits des Faschismus, des Kommunismus und der
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verfallenden biirgerlichen Welt“ (ebd., S. 7). Entsprechend ,populistisch’ fillt die
Darstellung aus. Inhaltlich ruft Mounier zu einer personalistischen Wirtschafts-
und Lebensweise auf, die auf vier ,revolutioniren Taten‘ beruhen soll: Erstens, so
Mounier, miissten sich Personen dariiber bewusst werden, ,inwieweit Neigungen
und Widerwillen unbewuf3t [sic] auf Instinkt oder auf Interessen beruhen (ebd., S. 265;
Herv. i. Orig.); zweitens milssten sie selbst beginnen ,zu denken und zu leben®
(ebd., S.267), anstatt sich auf Mythen zu stiitzen; drittens werde gefordert,
den ,richtunggebenden Haltungen den Vorrang vor angelernten ,Losungen’ [zu] geben*
(ebd.; Herv. i. Orig.) und viertens seien Personen gefordert, , [s]ich zuriickzuziehen,
sein, bevor man etwas tut, erkennen, bevor man handelt“ (ebd.; Herv. i. Orig.). In der
padagogischen Praxis, so Mounier, konne an diese revolutioniren Taten heran-
gefithrt werden. Namlich, wenn die Fihigkeit zur Selbstbestimmung im Rahmen
der personalen ,Sammlung® (ebd., S. 77) in den Mittelpunkt geriickt werde. Die
dadurch ,fortschreitende Vereinheitlichung“ (ebd., S. 81) ihrer Handlungen und
Zustinde folge dabei ,keine[r] systematische[n] und abstrakte[n] Vereinheitli-
chung® (ebd.), sondern treibe ,die fortschreitende Entdeckung eines geistigen
Lebensprinzips (ebd.) voran, das jeder Mensch fiir sich zu entwickeln vermoge.
Diese nie-enden-wollende — von Mounier auch als die ,Berufung” (ebd.) einer
Person bezeichnete — Aufgabe konne pidagogisch unterstiitzt werden, indem
sich die Zu-Erziehenden in den vier revolutioniren Taten iibten (Mounier 1936,
S. 83-84).

Die mit Mounier vorgetragene Idee der Sammlung verweist darauf, dass
im Laufe der Psychogenese einer Person ein sinnvoller Gesamtzusammenhang
aus Erfahrungen, Wiinschen und Empfindungen angestrebt wird. Das heif3t,
Menschen verfolgen unterschiedliche, zuvor gefasste Ziele, die sie im Laufe
ihres Lebens jedoch nicht vollumfassend realisieren konnen, weil Erfahrungen,
Triume und Wiinsche einander mitunter widersprechen. Mit Guiseppe Flores
d’Arcais (1908-2004) ausgedriickt, ist die Einheit einer Person im Kreuzungs-
bereich von unterschiedlichen (Lebens-)Entscheidungen ,andauernd aufs neue
zu bestirken, zu bewihren und noch zuvor als ein Lebensplan zu entwerfen®
(Flores d’Arcais 2017, S. 154). Diese Vorstellung der Sammlung im Sinne eines
nie-endenden Prozesses erlaubt es, das Konzept der personalen Identitit als ein
Phinomen zu betrachten, das sich zwar selten entsprechend eines konkreten
Plans realisiert, aber dennoch auf Vereinheitlichung ausgerichtet ist. Gerade
in diesem Prozess, so Flores d’Arcais, liege ,ihr personaler Wert beschlossen®
(ebd.). Es war denn auch dieser italienische Kulturphilosoph und Pidagoge, wel-
cher Mouniers Entwurf fiir eine personalistische Revolution in den pidagogischen
Diskurs eingebracht hat.®” Flores d’Arcais betrachtet die Selbstbestimmung des

69 Winfried B6hm nennt neben Flores d’Arcais aufierdem Romano Guardini (Theologe) und Giu-
seppe Catalfamo (Erziehungswissenschaftler) als treibende Krifte hinter der personalistischen
Theoriebildung in der Pidagogik (Bohm 2011, S. 125).
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Menschen gewissermaflen als gemeinsames Prinzip der von ihm rezipierten
,Personalismen* (ebd., S. 23) bzw. ,Theorien der Person“ (ebd., S. 35) und bricht
mit dem tendenziell dogmatischen Verstindnis des Personalismus bei Mounier
— wie seine Einfithrung zu ,Die Erziehung der Person (1987/2017) zeigt. Darin
schreibt er durchgingig ,von Theorien bzw. von Theorieentwiirfen“ (ebd., S. 58),
die sich allesamt durch eine dreidimensionale Struktur aus Anthropologie, Te-
leologie und Methodologie auszeichneten (ebd., S. 19). Ausgehend von dieser
Trias nahert sich Flores dArcais der Systematik eines Prinzips der Person fiir die
Erziehung an. Wobei er betont, dass pidagogische Grundprobleme aufgrund der
vielen potentiell moglichen Variationen innerhalb dieser Trias nicht abschlief}end
geklart werden kénnten (ebd., S. 17). Vielmehr eréffneten verschiedene Varianten
je konkrete Moglichkeiten, die weiterer Priifung bediirften (ebd., S. 58). Insofern
Flores d’Arcais versucht die menschliche Unbestimmtheit ,nicht analytisch-
deskriptiv“ (ebd.) zu verstehen, kann er keine ,erschépfende[n] und ontologisch
definitive[n] Antworten“ (ebd., S. 36) auf die Frage nach der Existenz geben. Dass
die Personwerdung demgemaf} eine immer wieder neu zu bearbeitende Heraus-
forderung bleibt, ist der Aspekt, in dem die existenzphilosophischen Grundziige
deutlich hervortreten. Was die Frage nach einem regulativen Ideal fiir die Praxis
der Erziehung und Bildung betrifft, so ist dieses regulative Maf} im Falle einer
personalistischen Erziehungstheorie die Person. Gemif? Flores d’Arcais verandert
sich die Person im Rahmen des bestehenden Interdependenzgeflechts, indem sie
lernt, ,immer besser auf die Anforderungen ihrer Individualitit (ebd., S. 154)
zu antworten. Dabei habe sie mitunter auch Riickschlige zu bewiltigen, doch
die Moglichkeit der Identifikation mit sich selbst bleibe stets offen. In dieser
Hinsicht lasst sich Flores d’Arcais Entwurf als ein praktisches Fachwerk (siehe Kap.
2.1: Schleiermacher) fiir die pidagogische Praxis interpretieren.

Tatsachlich ist die oben nachgezeichnete, mit Mounier verbundene, religiés fun-
dierte Traditionslinie nur ein kleiner Ausschnitt der vielschichtigen und inter-
disziplindren Auseinandersetzungen mit dem philosophischen Menschenbild der
Person. Im Folgenden wird die in der Pidagogik des Modernen Personalismus be-
deutsam gewordene Anthropologie der Person deshalb in einem grofieren philo-
sophiegeschichtlichen Kontext verortet. Reich an Bedeutungsnuancen ist der Be-
griff der Person philosophiegeschichtlich betrachtet ein besonders schillernder.
Einige ausgewihlte Aspekte davon sollen im nichsten Abschnitt unter Riickgriff
auf die analytisch-philosophischen Studien von Dieter Sturma (bspw. 2008b) frei-
gelegt werden.
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Philosophie der Person

Dieter Sturma zufolge beruht das philosophische Konzept der Person auf einer
schier uniiberschaubaren — den letzten 2000 Jahren der Philosophiegeschichte
entstammenden — Anzahl philosophischer Einfliisse und Ansitze (Sturma 2008a,
S. 42). Dabei wendet Sturma sich explizit gegen eine Tendenz in der Forschung,
welche die , spannungsreichen diszipliniren Verflechtungen der Philosophie der
Person (Sturma 2011, S. 460) als eine ,Krise des Personbegriffs“ (ebd.) auslegt.
In Abgrenzung zu dieser Krisenmetaphorik verfolgt er den ,systematischen
Aufstieg des Begrifts der Person‘ (ebd.) und entwirft damit eine nicht-reduk-
tionistische Philosophie der Person. Die theoretischen Beziige seiner Systematik
umfassen sowohl bewusstseinsphilosophische als auch ethische und psycholo-
gische Aspekte (Sturma 2008b, S. 27), welche vielfiltigen und divergierenden
historischen Stringen zugeordnet werden konnen. Wie dieses Verfahren zeigt,
ist Sturma darum bemiiht, Diversitit nicht zu reduzieren, sondern eine , Ein-
heit in der Vielfalt“ (ebd., S. 41) kenntlich zu machen. Er raumt jedoch ein, dass
die vielfiltigen Entwicklungslinien mehrfach gebrochen seien bzw. teils auch
,weitgehend unbeziiglich zueinander (Sturma 2011, S. 460) verliefen. Dennoch
erfithre der Begriff etwa seit der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts eine zu-
nehmende Vereinheitlichung.” Beziiglich der begrifflichen Vereinheitlichung
unterscheidet Sturma mehr als zehn historische Phasen der Begriffsgenese
(Sturma 2008a, S. 30), die er aus der Bewusstseins- und Moralphilosophie, der
Alltagspsychologie sowie der Metaphysik ableitet (ebd.). Um das integrative
Potential des Personbegriffs zu veranschaulichen (ebd., S. 42), ordnet er diese in
anthropologischer, ethischer, geist- und sozialphilosophischer Hinsicht (ebd.,
S. 32). Diese hier skizzierte Struktur des philosophiegeschichtlichen Kontextes
des Personbegriffs muss daraufverzichten, philosophische Debatten rund um die
vielfiltigen Beziige im Detail auszufithren. Herausgegriffen werden soll lediglich
ein relationaler Aspekt, der fir die personalistische Pidagogik auch konstitutiv
ist, dort jedoch nicht systematisch entfaltet wird: die Dimension des sozialen
Raumes.

In seiner Habilitationsschrift ,Philosophie der Person“ (2008b) rekonstruiert
Sturma moderne , Selbstverhiltnisse von Subjektivitit und Moralitit“ - wie es im
Untertitel des Buches heift — im aufklirerischen Subjektverstindnis. In der Zu-
sammenschau vielfiltiger und miteinander verschriankter Deutungsmdoglichkei-
ten stellt er die Philosophie der Person als ein bewegliches Konzept heraus, dessen

70 Andieser Stelle kann angemerkt werden, dass es auch personale bzw. personalistische Ansitze
gibt, die , gegenwartig im Dunstkreis einer utilitaristischen Ethik“ (Bohm et al. 2019, S. 178) ein
an John Locke anschlieflendes Verstindnis des Personbegriffs vertreten. Dieses bspw. von Peter
Singer vertretene Verstindnis unterscheidet sich von der existenzphilosophischen sowie insge-
samt von nicht-reduktionistischen Lesarten des Personbegriffs durch seine antihumanistische
Ausrichtung (Singer 2013; siehe auch Handwerker 2007).
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,Konstellation von Argumentationen und Theoriestiicken®(ebd., S. 42) hier relatio-
nal gefasst werden soll. Die Person wird mit Sturma als materielle Entitdt verstan-
den, ,die ihre eigenen Zustinde formt“ (ebd., S. 25) und prinzipiell fihig ist, ,in
der Welt der Ereignisse unter bestimmten Bedingungen autonom — nach selbst
auferlegten Regeln und GesetzmiRigkeiten — [zu] handeln“(Sturma 2008a, S. 29).
Abschliefiend bestimmbar, so Sturma, sei der Personbegriftletztlich jedoch nicht,
denn die vielen , Bereiche, die der Sache nach in die Philosophie der Person hin-
einragen, sind zu umfangreich, als daf} sie vollstindig in einen systematischen
Entwurf integriert werden kénnten“ (Sturma 2008b, S. 42). Gleichwohl er6ffne-
ten sich mit zahlreichen Denker:innen der Philosophiegeschichte neue Einsich-
ten in die hochst komplexe und undurchsichtige Begriftfsgenese der Person. Nach
Sturma ist dies — neben Descartes und Leibniz — vor allem bei John Locke der
Fall welcher ,,den modernen Begriff der Person im Rahmen der ersten ausgefiihr-
ten Theorie personaler Identitit gepragt” (ebd., S. 27) habe. In der an Locke an-
schliefienden Tradition werde dem Menschen jene Autonomie zugeschrieben, die
es ermogliche, je nach praktischen Beweggriinden bewusste Handlungen zu set-
zen. Diese Autonomie verweist auf die weiter oben bereits thematisierte Figur
des autonomen Subjekts. Wie mit Elias ausgefiihrt, hat eine sukzessive Verlinge-
rung von interdependenten Handlungsketten (siehe Kap. 3.1) die Menschen dazu
gezwungen, ihre Affektivitit und Emotionalitat stirker zu kontrollieren. Fremd-
zwecke wurden internalisiert und haben sich in Form von Selbstzwingen in ihre
Lebensvollziige eingeschrieben. Nichtsdestotrotz wird im Rahmen der Philosophie
der Person an der Moglichkeit zum selbstbestimmten Handeln festgehalten, bzw.
werden Menschen den Ereignissen gegeniiber nicht als komplett ausgeliefert be-
trachtet. Wenngleich menschliches Tun stets mit der Um- und sozialen Mitwelt
vermittelt ist (was bei Sturma theoretisch tendenziell unterbelichtet bleibt), kon-
nen Handlungsketten sehr wohl intentional angestofRen und vorangetrieben wer-
den. Ebendiese Moglichkeit zur Selbstbestimmung steht in der Philosophie der Per-
son in einem Zusammenhang mit dem oben erwdhnten sozialen Raum, in dem
Personen existieren. Insofern es ohne die anderen auch kein Bewusstsein von sich
selbst gibe, da dies ja dann von nichts zu unterscheiden wire (Sturma 2008a,
S. 27), so Sturma, verwiesen Begriffe wie Selbstbewusstsein, Moralitit, Affektivi-
titund Anerkennung (ebd., S. 38—39) auf die soziale Dimension und damit auf die
Existenz anderer. So wiren das Bewusstsein von sich selbst, moralisches Emp-
finden, Gefithlsiuflerungen oder die Moglichkeit zur Anerkennung ohne andere
Menschen nicht méglich bzw. notwendig. Das Bewusstsein von sich selbst sei al-
so in ein relationales Geflige eingebettet, das als Gegenstand jedoch nicht restlos
gefasst werden konne (ebd., S. 36). Die Moglichkeit einer Annaherung hingegen
bestehe nicht nur, sondern verweise zugleich auf die konstitutive Rolle des per-
sonalen Selbstverhiltnisses, welches sein Modell in sozialen Beziehungen habe:
,Personen konnen sich in der Welt orientieren, weil sie in der Lage sind, sich in
Zuschreibungen und Bezugnahmen [...] auf sich selbst zu beziehen.“ (ebd., S. 34)
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Ohne die soziale Mitwelt wiirde eine Betonung dieser Selbstreferenz hinfillig,
denn das Selbst kann sich nur in sozialen Riumen von anderen abgrenzen. Die-
ser mit Mounier als Sammlung bezeichnete Prozess schligt sich in der personalen
Identitit nieder, die im Bezug zu einer sozialen Umgebung steht und sich fortlau-
fend verandert. Die Erfahrungen im sozialen Raum wiirden, so Sturma, in einem
,selbstreferentielle[n] Integrationszentrum® (Sturma 1992, S. 123) verarbeitet und
in die bestehende Identitit integriert oder davon abgespalten. Eine Person kon-
ne sich zwar iiber ihre Identitit bewusst werden, eine ,irreduzible Komponente
personalen Lebens“ (ebd.) bleibe jedoch bestehen: nimlich die spezifische Positi-
on in Raum und Zeit, welche nur der dort befindlichen Person offenstehe (ebd.).
Bei dieser exakt von ihr eingenommenen Position handle es sich um die einzige
in der Welt, von der niemand sonst die konkrete Perspektive kenne (die wiederum
von ihren Beziehungen zu anderen abhingt).

Den sozialen Beziehungen, in denen die Person ihr relatives Selbstbewusst-
sein und damit ihre personale Identitit ausbildet, wird auch von Sturma auftillig
wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Eben darin liegt aber — so paradox dies klin-
gen mag — das emanzipatorische Moment seiner Philosophie der Person: Ergibt sich
doch aus dem Zusammenspiel von Selbstbewusstsein und dem sozialen Raum ei-
ne semantische und systematische Unbestimmtheit des Personbegriffs, die durch
einen Blick auf das Innenleben der Person reflektierbar wird. Dieser Blick er6ft-
ne das Problem der unbewussten Einfliisse auf die personale Identitit, die zwar
nicht ,durchgingig transparent” (Sturma 2008a, S. 33), von der jeweiligen Per-
son selbst aber von Zeit zu Zeit hinsichtlich bestimmter Belange bewusst gemacht
werden konnten. Zwar seien dieser Bewusstwerdung Grenzen gesetzt, da die ak-
tiv gesetzten Handlungen das Unbewusste pragten und umgekehrt. Von dieser
(postmodernen) Ansicht unterscheidet personales Denken sich jedoch insofern,
als hier die ,Vorstellungen von Selbstbewusstsein und Autonomie* (ebd., S. 27)
noch nicht durch die ,konstitutive Bedeutung von unbewussten und anonymen
Strukturen“ (ebd.) widerlegt sind. Aus Perspektive der Philosophie der Person besit-
zen Menschen vielmehr potentiell die Fihigkeit, sich ,ihrer selbst iiber die Zeit
hinweg als identisch bewusst [zu] werden“ (Sturma 2008a, S. 37).

Was die Konkretisierung der sozialen Dimension im Kontext eines philoso-
phischen Personverstindnisses betrifft, sei hier allerdings noch einmal betont,
dass diese Identifikation nicht abgeschlossen werden kann, weil Menschen per-
manent hinter ihren Méglichkeiten zuriickbleiben (Sturma 2008b, S. 33). Gleich-
wohl wertet Sturma den Begriff Person als ,Ausdruck einer eigen gearteten Le-
bensform*(Sturma 2008a, S. 28), die es erlaubt, die Grenzen méglicher Selbstbe-
stimmung in den Reflexionshorizont zu holen. Auch wenn niemand all seine Po-
tentiale gleichzeitig realisieren konne; so gewinne die personale Lebensform ih-
ren normativen Gehalt letztlich doch aus diesem Spannungsverhiltnis zwischen
eineridealen Identitit und ihrer faktischen Verwirklichung (Sturma 2008b, S. 33).
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Zusammenfassend liefRe sich sagen, die soziale Dimension in Sturmas Philo-
sophie der Person eroffnet Spielrdume, die nie gdnzlich ausgeschépft und bestimmt
werden konnen. Damit hat Sturma ,zumindest in systematischer Hinsicht das
Erbe der traditionellen philosophischen Anthropologie itbernommen* (Sturma
2008a, S. 42), ohne sich mit reduktionistischen Antworten zu begniigen. Das
ist ein Grund, warum der soziale Raum, in dem die Person ihre Identitit rela-
tional hervorbringt, hier zur Hinfithrung an ein relational-anthropologisches
Menschenbild genommen wird (siehe Kap. 4).

Personalistische Padagogik

Die Konkretisierung des Personbegriffs diente der Schaffung eines ,integrativen
Rahmen][s]“ (Sturma 2008b, S. 35), in den die personalistische Pidagogik nach-
folgend eingebettet werden soll. Genauer gesagt, soll die mit Sturma konkreti-
sierte soziale Dimension des Personbegrifts in pidagogischen Ansitzen aufge-
spiirt werden, die diesen Rahmen selbst nicht transparent machen. Dazu wird die
deutsche Adaption der personalistischen Pidagogik nach Guiseppe Flores d’Ar-
cais durch Winfried B6hm weiterverfolgt. Bohms Theorie personalistischer Er-
ziehung kreist um die Person als regulatives Ideal fur die pidagogische Praxis,
die nicht nur ein zentrales Motiv in vielen seiner Biicher, sondern auch ein mog-
liches ,Maf¥‘ fiir Erziehung ist. Bohms theoretische Grundlage bilden seine Er-
kundungen der aristotelischen Unterscheidung von Theorie, Praxis und Poiesis
(Béhm 2011). Im Anschluss an das Aristotelische Praxisverstindnis bezieht sein
Verstindnis einer personalistischen Pidagogik sowohl die zwischenmenschliche
Beziehung von padagogischen Fachkriften und den Zu-Erziehenden als auch die
Verflechtungen von traditionellen Uberlieferungen und transformierenden Neu-
anfingen mit ein (siehe Kap. 2.2.1: Mollenhauer). Deutlich wird dies bspw. an fol-
gendem Zitat:

Daraus ,ergibt sich die logische Forderung, der erzieherische Bezug habe einen Frei-
raum zu schaffen und zu gewéhrleisten, in dem eine dialogische Konfrontation der
verschiedenen Standpunkte (auch der Streitpunkte) stattfinden kann, die einerseits
vom Erzieher und andererseits vom EDUCANDUS aber auch von einer sich hartna-
ckig behauptenden Tradition hier und dem Bediirfnis nach Verinderung und Inno-
vation dort vertreten und vorgebracht werden® (Flores d’Arcais, zitiert nach: B6hm et
al. 2019, S. 192; Herv. i. Orig.) kann.

Es sei hier schon gesagt, dass sowohl die vertikalen Verflechtungen mit dem

gesellschaftlichen Kontext als auch die horizontalen Beziehungen zwischen den
handelnden Akteur:innen in Béhms theoretischen Reflexionen iiber die Praxis
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der Personwerdung nur sehr zuriickhaltend thematisiert werden.” Vielmehr
stellt er das ,Ziel der Personwerdung® (ebd., S. 199) in den Mittelpunkt seiner
Betrachtungen einer personalistischen Pidagogik. Um also zeigen zu kénnen,
welch transformatives Potential sich aus der Art der Beziehungsweisen fur die
padagogische Praxis erdffnet, muss die mit Sturma vorgebrachte Betonung der
relationalen Dimension der Person hinzugezogen werden.

Bohm geht davon aus, dass Menschen von Geburt an durch eine ,triadische
Architektur der Person qua reflexives Denken, Fihigkeit zur sprachlichen Kund-
gabe und Moglichkeit zu freititigem Handeln (B6hm 2011, S. 131) ausgestattet
sind. Den Menschen ist demnach also nicht nur die Fihigkeit zur Freiheit’* gege-
ben, sondern auch die potentielle Begabung zu Vernunft und Sprache, welche sie
stindig weiter und anders zu verwirklichen haben. Diese Pidagogik, die an der
,Ordnungskategorie (Seichter 2016) der Person ausgerichtet ist, betrachtet den
Menschen somit als Wesen, das nicht zu einer Sache verdinglicht werden darf.
Demgemaf adressiert Bbhm mit seinen Texten auch pidagogisch Denkende und
Handelnde, die ihren Beitrag zur sog. Aktuierung der Person leisten wollen. ,Ak-
tuierung will dabei besagen, daf? das Kind potentiell, d. h. der Méglichkeit nach,
immer schon Person ist, es aber aktuell, d. h. der Wirklichkeit nach, erst werden
soll“ (Bohm et al. 2019, S. 194). Das Resultat dieser Aktuierung sei, dass Menschen
als Personen wahrgenommen werden kénnten und dabei je nach Situation und
Gegeniiber anders seien und doch gleichblieben.

Die,moglichen Menschen [werden] wirklich, d. h. ,aktuell‘[...]. Diese ,Erwirklichung'
(Aktuierung) geschieht in der Weise, dass der Mensch von den Moglichkeiten seiner
Vernunft, Freiheit und Sprache tatsichlich Gebrauch zu machen lernt und auf die-
se Weise Schritt fir Schritt immer verniinftiger, freier und kommunikativer — mit

einem Wort: immer ,miindiger — wird“ (ebd., S. 199).

Aus personalistischer Sichtweise umfasst Erziehung demnach all jene Taten
und Worte, die einem Menschen helfen, sein Personsein zu aktuieren und d.h.,
(un-)bestimmte Moglichkeiten zu realisieren. Welche Aspekte dabei gefordert
und welche vernachlissigt werden sollten, gilt es in Anbetracht der individuellen
und gesellschaftlichen Anforderungen und Moglichkeiten auf der Ebene zwi-

71 Soerkennt Bohm (2011, S. 179) zwar den ,grundsitzlich dialogischen Charakter der Erziehung*
an, doch diesen Gedanken verfolgt er nicht weiter. Er betont jedoch, dass ,der Gedankengang
(an anderer Stelle) weitergefithrt werden muf3“ und zwar in Richtung eines zugrundeliegenden
Menschenbildes als auch hinsichtlich einer ,didaktischen Konkretisierung jenes pidagogischen
Verfahrens*, das er als , Identifizierung des Ganges von Beispiel zu Beispiel* beschreibt.

72 Freiheit geht auf die Wiirde der Person zuriick, die historisch betrachtet erstmals in der Rede
,Uber die Wiirde des Menschen“von Giovanni Pico della Mirandola (1486/1990; siehe Kap. 1: Ein-
leitung) tiberliefert wurde (Seichter 2012, S. 310). Jedem Menschen kommt die personale Wiirde
qua Geburt zu, worauf eine zentrale normative Setzung der personalistischen Pidagogik griin-
det.
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schenmenschlicher Beziehungsweisen auszuhandeln. Aufgrund der relationalen
Bedingtheit der Menschen im sozialen Raum besteht prinzipiell die Méglich-
keit, das Bestehende zu tiberschreiten (d. h. es entsteht potentiell ,Neues; siche
Kap. 3.4). Dieser soziale Raum wird in der personalistischen Pidagogik jedoch
tendenziell vernachlissigt, denn ,sowohl die biopsychischen Anlagen als auch
die Anspriiche der Gesellschaft“ (B6hm 2011, S. 127) werden dem Maf der Person
untergeordnet. Wenn daher, wie bei Bohm etwa, zu lesen ist, dass ,weder die
Bedeutung der natiirlichen (bio-psychologischen) Gegebenheiten noch die gesell-
schaftlichen (sozio-6konomischen) Voraussetzungen der Erziehung® (Bohm et al.
2019, S. 180) vernachlissigt werden diirften, dann wird die relationale Struktur
der Person damit zwar als Voraussetzung personalistischer Pidagogik benannt.
Doch die tatsichliche Verquickung der Person mit den gesellschaftlichen Verhalt-
nissen, die konstitutiv ist fir den Prozess relationaler Identititsbildung, kann
damit kaum reflektiert werden. Dies zeigt sich bspw. an dem folgenden Zitat, in
dem menschliche Existenz einem Naturalismus gegeniibergestellt wird:

,Im Gegensatz zu jedem natiirlichen Wachstum und zu einer miflverstindlichen
Auffassung der Selbstverwirklichung als eines biologisch-psychologischen Ausfal-
tungsprozesses mufd die Person als eine denkende Selbstverwirklichung begriffen
werden, die gerade nicht ihre Bediirfnisse auslebt, sondern diese kritisch zu beur-
teilen weifd.“ (B6hm 2011, S. 131)

Was eine vom Personalismus inspirierte Pidagogik jedenfalls fordert ist das Be-
wusstsein fiir die Selbstbestimmungsméglichkeiten der einzelnen Personen. Im
Hinblick auf die Verflechtungen von Personen mit den gesellschaftlichen Verhalt-
nissen sowie mit den gegebenen (natiirlichen) Bedingungen scheint dagegen eine
relationale Erweiterung des personalistischen Horizonts notwendig.

Das aus Perspektive der Philosophie der Person beschriebene Spannungsfeld
zwischen Selbstbewusstsein und Unbewusstem macht es moglich, diese Verflech-
tungen miteinzubeziehen, nicht zuletzt um der Grenzen der besagten kritischen
Beurteilung gewahr werden zu kénnen. Im Gegensatz dazu geht jedoch eine per-
sonalistische Pidagogik davon aus, dass die Person — beschrinkt aber dennoch
— im Kontext ihrer ,kontingenten zufilligen Bedingungen natirlicher, sozialer,
okonomischer, politischer u.a. Art“ (B6hm et al. 2019, S. 199) wahrgenommen
werden kann und dabei jedoch stets ,mehr ist als die Summe ihrer natiirlichen
und gesellschaftlichen Bedingungen. Dabei gilt ,sowohl die Absolutsetzung der
Natur als auch jene der Gesellschaft“ (ebd., S. 180) als problematisch. Ebenso
verbietet sich eine additive Sichtweise der unterschiedlichen Einflussfaktoren.

In der Konsequenz bedeutet das, dass Menschen begrifflich nicht vollumfas-
send als Personen bestimmt werden kénnen. Der Begriff Person verweist folglich
aufeinen normativen (und damit nicht weiter reduzierbaren) Gehalt einer relatio-
nalen Grundstruktur:, Die Person ist nicht das vortreftlichste Objekt der Welt, ein
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Objekt, das wir von aulen kennen, wie die anderen. Sie ist die einzige Realitit, die
wir von innen kennen und die wir zugleich von innen heraus vollbringen. Uberall
gegenwdrtig, ist sie doch nirgends gegeben.“ (Mounier 1949, zitiert nach: B6hm
et al. 2019, S. 182) Die ,natiirlichen Anlagen‘ und ,Funktionen‘in der Gesellschaft
sind dabei Teil der personalen Identitit, die relational gefasst werden kann.

Der Vorteil dieser Betrachtungsweise ist, dass mit ihr darum gerungen
werden kann, die Kategorie der Person nicht als Objekt der Erkenntnis zu ver-
dinglichen, sondern sie in ihrem Sein und Werden als selbstbeziigliche Realitdt
zu begreifen, die eine definitorisch unzugingliche ,letzte Erscheinungsform®
(Mounier 1936, S. 73) darstellt. Die Nicht-AbschliefRbarkeit einer relationalen
Betrachtungsweise von Personen hingt damit zusammen, dass Menschen keine
natiirliche bzw. seelische Substanz besitzen. Diese wire denknotwendig durch
sich selbst bestimmt. Dagegen steht die hier verfolgte These, wonach die Person
durch Beziehung zu anderen das wird, was sie ist — womit auf eine relationale
Struktur verwiesen ist, die Menschen im Laufe ihrer Biographie mitgestalten.
Dieser in der praktischen Pidagogik konstitutive Aspekt der Relationalitit wird
im Laufe der Anniherungen an das Zwischen weiter konkretisiert (siehe v. a. Kap.
3.4: Arendt).

Anders als in der personalistischen Pidagogik, wo das Mafd der Erziehung die
Person ist, werden in den nichsten zwei Kapiteln (siehe Kap. 3.3 und 3.4) die Be-
ziehungen zwischen Personen in den Mittelpunkt geriickt. Ausgehend von ausge-
wihlten Werken der personalen Denker:innen Martin Buber und Hannah Arendt
soll ein spezifisches Verstindnis fiir das Zwischen konstruiert werden, wobei die
pidagogische Anschlussfihigkeit ein ganz wesentlicher Punkt dieser Konstella-
tion ist. Plausibel ist diese insofern, als das personale Zwischen auf einer rezi-
proken Beziehungsweise basiert, in der sich Personen miteinander einem Thema
oder einer Sache zuwenden.

3.3 Das Zwischen im Dialog

Das relationale Sein und Werden der Person in und durch Beziehungen zu ande-
ren wird nun im Kontext der Dialogphilosophie konkretisiert. Ein — wenn nicht
sogar der bekannteste und wirkmachtigste — Philosoph des Dialogs, in dessen
Werken der Begrift Zwischen eine zentrale Schliisselfunktion einnimmt, ist Mar-
tin Buber (1878-1965). Der jiidische Religionsphilosoph entwickelte mit dem Zwi-
schen — allen voran in seinem Hauptwerk , Ich und Du“ (1923/1962¢) — ein relatio-
nales Menschenbild, das mit dem Verstindnis der Person bei Sturma, Mounier,
Flores d’Arcais und Bohm weitgehend d’accord geht. Neben Buber begaben sich ,in
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der Zeit des ersten Weltkrieges“ (Buber 1962¢, S. 299) auch andere Denker:innen”
aufdie ,Suche nach dem verschiitteten Gut“ (ebd., S. 298). Sie alle versuchten, die
im Idealismus tendenziell verdrangte Erfahrung der Unmittelbarkeit zu ergriin-
den. Es ist diese Unmittelbarkeit in Begegnungen, die Buber dazu veranlasste,
von einer Sphire des Zwischen auszugehen, in der die Menschen ganz gegenwir-
tig und ganz sie selbst seien. Bei Buber stellt diese Sphire den Kern des Dialogs
dar und wird von den relationalen Verhiltnissen der Menschen mit der Welt un-
terschieden. Das Zwischen bezeichnet demnach also jenen Raum, in dem sich Per-
sonen begegnen.

Mit Buber kann dieser soziale Raum nun dialektisch eingekreist werden.
Buber geht von einer anthropologischen ,Zwiefiltigkeit“ (Buber 1962c, S. 86) der
Menschen aus. Diese umfasst einerseits das objektive Verstindnis von der Wel,
welches Buber mit dem ,Grundwort Ich-Es“(ebd., S. 79) beschreibt: In der Ich-Es-
Haltung ordneten Menschen Dinge, entwiirfen eine Systematik nach bekannten
Mustern; kurzum, sie eigneten sich die Welt an. ,Das Ich des Grundwortes Ich-
Es erscheint als Eigenwesen und wird sich bewuf3t als Subjekt (des Erfahrens
und Gebrauchens).“ (ebd., S. 120) Andererseits umfasst sie das ,Grundwort Ich-
Du“(ebd., S. 79), welches Buber in ein Spannungsverhiltnis zu dieser Verdingli-
chung der umgebenden Realitit setzt:, Das Ich des Grundworts Ich-Du erscheint
als Person und wird sich bewuf3t als Subjektivitit (ohne abhingigen Genetiv).“
(ebd., S. 120) Das heifit, Buber unterscheidet eine ,orientierende‘ bzw. vergegen-
stindlichende’ Ich-Es-Relation von der ,‘realisierenden’, vergegenwirtigenden
Grundhaltung” (Buber 1962e, S. 299) einer Ich-Du-Relation. Die Relationen Ich-
Du und Ich-Es stellen somit zwei unterschiedliche Modi dar, in denen Menschen
Beziehungen gestalten. Im ersten Modus interagieren Menschen als Personen
miteinander, im zweiten treten sie als Eigenwesen in Beziehungen zur Welt, aber
auch zu anderen Menschen. In den Worten Bubers lebt der Mensch also ,im
zwiefiltigen Ich“ (Buber 1962¢, S. 122), das er im Wechsel zwischen Eigenwesen
und Person immer weiter ausbildet.

Die mit Buber getroffene Unterscheidung dieser zwei Lebenssphiren wird
hier als dialektisches Spannungsfeld vorausgesetzt, um die Ich-Du-Relation in den
Blick zu bekommen. Erst diese ,zwiefiltige[] Haltung” (ebd., S. 79) erlaubt die
,Klarung einer Kategorie der Existenz* (Buber 1947, S. 9), welche von Buber als
die Sphire der Person bzw. als Zwischen bezeichnet wird:

73 Der Philosoph Michael Theunissen nennt neben Bubers Grundlagenwerk der Dialogik , Ich und
Du“aufderdem noch ,Religion der Vernunft aus den Quellen des Judentums*(1919) von Hermann
Cohen, ,Stern der Erlésung“(1921) von Franz Rosenzweig, ,Angewandte Seelenkunde* (1924) von
Eugen Rosenstock-Huessy, ,Pneumatologische Fragmente“ (1919) von Ferdinand Ebner, ,Meta-
physisches Tagebuch*(1918) von Gabriel Marcel u. a. m. (Theunissen 1977, S. 242;S. 253). Wilhelm
von Humboldt (1767-1835), Begriinder des modernen Bildungsideals, wird als einer von mehre-
ren Wegbereitern der Dialogphilosophie angefiihrt (ebd., S. 256).
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,Die Sphire, mit der Existenz des Menschen als Menschen gesetzt, aber begrifflich
noch unerfafit, nenne ich die Sphire des Zwischen. [...] Die den Begriff des Zwischen
begriindende Anschauung ist zu gewinnen, indem man eine Beziehung zwischen
menschlichen Personen nicht mehr, wie man gewohntist, entweder in den Innerlich-
keiten der Einzelnen oder in einer sie umfassenden und bestimmenden Allgemein-
welt lokalisiert, sondern faktisch zwischen ihnen.“ (Buber 1962a, S. 405)

In der Dialogphilosophie zeigt sich die fiir existenzphilosophische Ansitze typi-
sche Absetzbewegung von der idealistischen Figur des autonomen Subjekts. Bu-
ber denkt die Person als Relatum in einem komplexen Beziehungsgeflecht. Im Ge-
gensatz zum Bild des homo clausus, d. h. zu der Vorstellung eines klar abgegrenz-
ten Innen und Auflen des Menschen, zeichnete sich die Person durch ihre rela-
tionale Konstitution aus. Fiir Buber ist die Ich-Du-Beziehung, in der Menschen
als Personen agieren, der Ich-Es-Relation iibergeordnet. In diesem ganz spezifi-
schen Modus des Seins konnten Menschen als Personen in einen ,echten Dialog
eintreten. Diese ,Sphire zwischen den Wesen“ (Buber 1962¢, S. 160; Herv. i. Orig.)
stellt sich ihm dabei gewissermafien als eine absolute Wirklichkeit dar — als eine
Wahrheit, die im religiésen Glauben wurzelt:

,Der Zweck der Beziehungistihr eigenes Wesen, das ist: die Berithrung des Du. Denn
durch die Berithrung jedes Du rithrt ein Hauch des ewigen Lebens uns an. Wer in Be-
ziehung steht, nimmt an einer Wirklichkeit teil, das heiflt: an einem Sein, das nicht
blof$ an ihm und nicht blofd aufSer ihm ist. Alle Wirklichkeit ist ein Wirken, an dem
ich teilnehme, ohne es mir eignen zu kénnen. Wo keine Teilnahme ist, ist keine Wirk-
lichkeit. Wo Selbstzueignung ist, ist keine Wirklichkeit. Die Teilnahme ist um so voll-
kommener, je unmittelbarer die Berithrung des Du ist.“ (ebd., S. 120)

Buber betrachtet den Modus des Zwischen als spezifisch menschliche Lebenswei-
se (ebd., S. 101). Die damit einhergehende Vernachlissigung der , Eswelt“ (ebd.,
S. 100) birgt jedoch die Gefahr einer vereinseitigenden Betrachtung der zwiefilti-
gen Grundstruktur von Menschen. Ahnlich zur personalistischen Uberbetonung
der Person, wird durch den Fokus auf die personale ,Begegnung* (ebd., S. 85) die
beschreibende und kategorisierende Lebensform des Eigenwesens tendenziell in
den Hintergrund gedringt. Um der Grundstruktur des Zwischen niher zu kom-
men, ist es daher wichtig, die Komplementaritit von Ich-Es und Ich-Du zu beriick-
sichtigen. Oder wie Buber einraumt: ,,ohne Es kann der Mensch nichtleben“(ebd.,
S. 101). Zwar ist die ,Welt der Beziehung* (ebd., S. 81) durch eine besondere Qua-
litat gekennzeichnet — Buber spricht von ,Unmittelbarkeit“ (ebd., S. 85). Sie ist
jedoch konstitutiv mit der Eswelt verbunden. ,Das einzelne Du muf3, nach Ablauf
des Beziehungsvorgangs, zu einem Es werden. [...] Aber wer mit ihm [dem Es;
Anm. TL] allein lebt, ist nicht der Mensch* (ebd., S. 101; Herv. i. Orig.).
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Obwohl Buber quasi anerkennt, dass die dialogischen Beziehungen des Zwi-
schen nicht im luftleeren Raum stattfinden, grenzt er die beiden Sphéiren doch
relativ statisch voneinander ab. Geschuldet ist dies wohl dem Umstand, dass sein
Interesse besonders der eher ausgeblendeten ,Sphire [...] zwischen den Wesen*
(Buber 1962¢, S. 299) gilt. In diesem Zwischen findet gemaR Buber die Einzigar-
tigkeit eines jeden Menschen ihren Ausdruck. In seinem philosophischen Haupt-
werk hat er dies auf die klassische Formel gebracht: ,Der Mensch wird am Du zum
Ich.“ (Buber 1962¢, S. 97) Die personale Aktuierung, so Buber, finde ,[jlenseits des
Subjektiven, diesseits des Objektiven, auf dem schmalen Grat [statt], darauf Ich
und Du sich begegnen® (Buber 1962a, S. 406). In diesem Sinne wire in der Sphire
des Zwischen auch das ,,Ungedachte“ (Theunissen 1977, S. 485) der menschlichen
Existenz aufgehoben.

Dialogische Begegnungen mit unterschiedlichen, mehr oder weniger vertrau-
ten Menschen, hinterlassen Spuren in der Biographie, die in der Grundhaltung
des Eigenwesens geordnet und systematisiert werden. In der Eswelt vergegen-
stindlichen Menschen ihre Erfahrungen entlang von gesellschaftlich vermittel-
ten Kategorien. In diesem Aspekt zeigt sich die Verbindung der Erfahrungen des
Zwischen mit der historisch-kulturell gepragten Welt am deutlichsten. Erst im
Wechsel zwischen den Sphiren reift der Charakter bzw. die personale Identitit
heran. Oder wie Buber diese Personwerdung beschreibt:

,Gegeniiber kommt und entschwindet, Beziehungsereignisse verdichten sich und
zerstieben, und im Wechsel klirt sich, von Mal zu Mal wachsend, das Bewuf3tsein des
gleichbleibenden Partners, das Ichbewuf3tsein. Zwar immer noch erscheint es nur
im Gewebe der Beziehung, in der Relation zum Du, als Erkennbarwerden dessen,
das nach dem Du langt und es nicht ist, aber immer kriftiger hervorbrechend, bis
einmal die Bindung gesprengt ist und das Ich sich selbst, dem abgeldsten, einen Au-
genblick lang wie einem Du gegeniibersteht, um alsbald von sich Besitz zu ergreifen
und fortan in seiner Bewuf3theit in die Beziehungen zu treten.“ (Buber 1962c, S. 97)

An dieser Passage wird sehr deutlich, dass Buber Beziehungsereignisse als ei-
ne ,Urkategorie der menschlichen Wirklichkeit“ (Buber 1962a, S. 405) versteht.
An der Formulierung wird ersichtlich, dass er die relationalen Zusammenhin-
ge mitunter sehr ,paradox“ (Buber, 1957, zitiert nach: Bourel 2017, S. 854) aus-
fihrt. Tatsichlich wird die Nutzbarmachung seines dialogphilosophischen Zu-
gangs erschwert durch die ,Undifferenziertheit der argumentativen Operationen
und die Unangemessenheit der Begriffe, mit denen Buber sein Thema zu bewilti-
gen sucht“(Theunissen 1977, S. 258). Vor allem unter Riickgriff auf die Interpreta-
tionen des Sozialphilosophen Michael Theunissen, kénnen Bubers Ausfithrungen
einer ersten Anniherung an die Sphire des Zwischen aber dennoch dienlich sein.

Da Theunissen zwischen den ,religios fundierten Gedanken“ (ebd.) einer-
seits und Bubers philosophischen Erkundungen andererseits differenziert,
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fithrt der Weg dieser Rahmung des Zwischen tiber dessen Habilitationsschrift
,Der Andere“ (1965/1977). Theunissen arbeitet darin die Genese der Buberschen
Dialogphilosophie im Kontrast zur transzendentalen Intersubjektivititstheo-
rie Husserls heraus (ebd., S. 244). Dabei betrachtet Theunissen das Zwischen
durchaus als ,Schliisselbegriff“ (ebd., S. 259) des ,neuen Denkens‘ der ,Dialo-
gik“ (ebd., S.243), nur setzt er die Beziehungen zwischen Personen (Ich-Du)
stirker ins Verhiltnis zu den Beziehungen der Menschen zu ihrer Umwelt (Ich-
Es, wobei auch Beziehungen zu anderen Menschen in diesem Modus ablaufen
konnen). Folgt man Theunissens Lesart, dann bilden das dialogische Zwischen
und die verdinglichende Einordnung von Erlebnissen in der Eswelt bei Buber
zwei unterschiedliche Stadien eines relationalen Prozesses. Wobei ,aus dem blof3
subjekthaften Ich [..] ein Selbst, aus dem Individuum eine Person® (ebd., S. 487)
werde. In unmittelbaren Beziehungen zu anderen Menschen - also dialogischen
Begegnungen -, die sich mit Ich-Es-Momenten abwechselten, bilde die Person
demnach ihre relationale Identitit aus: ,Jede wirkliche Beziehung in der Welt
vollzieht sich im Wechsel von Aktualitit und Latenz, jedes geeinzelte Du muf}
sich zum Es verpuppen, um wieder neu sich zu befliigeln.“ (Buber 1962c, S. 145)
Durch den Wechsel von Ich-Du und Ich-Es verwirkliche sich die je einzigartige
Personalitit (Theunissen 1977, S. 265-274).

Eine anfingliche Fremdheit gegeniiber anderen kénne ,in die Intimitit der
personlichen, der vollendet dialogischen Beziehung umschlagen. Der Andere
kann in jedem Augenblick aus seiner Namenlosigkeit heraustreten und sich
mir als reines Du offenbaren“ 7 (ebd., S. 493). Erginzend ist zu sagen, dass es
sich auch umgekehrt verhalten kann: Aus Personen, die sich vertrauen und Mo-
mente des Miteinanders erleben, konnen Fremde werden. Nicht immer laufen
Begegnungen harmonisch ab. Mit der Entiuflerung, welche die Hinwendung
zu anderen bedingt, setzen Personen sich auch moglichen Irritationen aus. Die
Entfernung vom Ich in der Hinwendung zum Du fiithrt zu einer Dezentrierung
der subjektiven Perspektive. Wann immer Personen sich einander zuwenden und
auf ihr Gegenitiber einstellen, sind die Folgen ungewiss. Doch ebendiese Unge-
wissheit sowie die damit einhergehende gegenseitige Angewiesenheit ist essentiell
dafiir, dass Menschen sich als Personen aktuieren konnen. In diesem relationalen
Prozess ist, anders als bei der idealistischen Vorstellung vom autonomen Sub-
jekt, die sog. ,Veranderung”™* (ebd., S. 489) zentral. Bezeichnet wird damit die
Vereinheitlichung in der Ich-Es-Welt, die sich aus Ich-Du-Momenten speist. In
diesem Sinn zeichnet sich die Personwerdung dadurch aus, dass kein Subjekt ,als

74 Bemerkenswert an diesem Gedanken ist, dass Theunissen dhnlich wie Buber dem ,,abstofienden
Gewand einer pseudopoetischen Sprache* (Theunissen 1977, S. 497) verhaftet bleibt, was einer
systematischen Analyse Grenzen setzt, weil sie rational nicht entschliisselt werden kann.

75 Veranderung“ bedeutet Entfremdung, Depotenzierung, Dezentrierung des Ichs (Theunissen
1977, S. 489; S. 536).
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transzendentaler Ursprung der Welt in deren Mittelpunkt steht“ (ebd., S. 502),
sondern durch ,etwas vollig anderes* (ebd.): nimlich durch den sozialen Raum.
Die These, wonach die Person ihren Anfang im Zwischen habe, das ,der
Konstitution der Welt aus der Subjektivitit vorausliegt”, wird laut Theunissen
y[dJurch die konkrete Erfahrung derer, die sich gegenseitig zu sich selbst ver-
helfen, [...] bestitigt.” (ebd.) Das ,sachliche[] Fundament” dieses Prozesses sei
,das lebendige Bewuf3tsein der Partner“ (ebd.). Theunissen argumentiert hier
entsprechend des Grundgedankens der dialogphilosophischen Personwerdung,
demnach ,das Ereignis der Begegnung, das ,Zwischery, [...] frither [ist] als die
Sich-begegnenden*(ebd., S. 487). Diese Vorrangigkeit der Relation (Zwischen) vor
den Relata (Personen) bildet die Briicke von der Dialogphilosophie zum Denken in
Relationen, in dem von den Beziehungen her auf das Bezogene hin (siehe Kap. 3.1: Elias)
gedacht wird. Diese relationale Dimension bezieht Buber nun auf die konkrete
Erfahrung des Dialogs in actu. Zwar entziehe diese Erfahrungsebene sich der phi-
losophischen ,Bewahrheitung® (ebd., S. 500), wie Theunissen konzedieren muss,
sie sei dem Denken aber auch nicht vollkommen verschlossen (ebd.). Obwohl
es keine ,unperspektivische[] Wirklichkeit des Zwischen* (ebd., S. 488) gibe,
die gefasst werden konnte, hilt Theunissen es ,fiir eine realisierbare Aufgabe
[...], die Begegnung als das dialogische Selbstwerden der Partner begrifflich zu
denken und von innen aufzulichten® (ebd., S. 497). Da dialogische Begegnungen
wie gesagt eben nicht primir begrifflich zu erfassen sind, liegt der Ausgangs-
punket dafiir in der subjektiven Erfahrung des Zwischen. Deren Beschreibung
ist wiederum von subjektiven Wahrnehmungen abhingig. Die (Un-)Moglichkeit
eines objektiven Zugriffs geht mit der Annahme einher, dass sich ,hinter der
Vorstellung vom unbedingten Vorrang des Zwischen vor der Subjektivitit in
allen ihren Seinsformen eine bestimmte, aber [..] der Philosophie unerreich-
bare Wahrheit verbirgt“ (ebd., S. 501). Anders ausgedriickt, kann die ,absolute
Genesis der Subjektivitit aus dem Zwischen“ (ebd., S. 502) demnach rational
nicht erklirt werden.” Bei Buber ist die dialogphilosophische Hinfithrung zum
Zwischen dementsprechend mit religiésen Erweckungserfahrungen verbunden.
Im Glauben lisst sich die philosophisch nicht-begriindbare Auffassung eines
,vorausliegenden Anfangs“ (ebd., S. 503; Herv. i. Orig.) sublimieren. Da eine so
begriindete Vorrangigkeit des Zwischen vor der Person — und damit Bubers dia-
logphilosophische Grundthese — ,iiberhaupt nicht bewahrheitet werden* (ebd.,
S. 489) konne, fordert Theunissen die ,Fortbildung einer spezifischen Theorie der
existenziellen Praxis (ebd., S. 497; Herv. i. Orig.). Zwar gelte es auch hierbei wie-
derum anzuerkennen, dass die ,existenzielle Praxis“ (ebd., S. 500) des Zwischen

76 Auch in dieser Studie wird das Zwischen nie abschlieffend bestimmt. Alle Ausfithrungen iiber
die reziproke Beziehungsweise konnen nur Anniherungen sein, die einkreisen, erahnen lassen,
Assoziationen wecken usw. Die Rahmung des Zwischen gleicht gewissermafien einer Asympto-
te, einer Annidherung gegen Null.

120



,dem direkten Zugriff theoretischer Auslegung” (ebd., S. 494) entzogen bleibe,
denn auch eine ,Theorie der existenziellen Praxis [...] kann das Dunkel nicht ganz
in Licht verwandeln. Wohl aber ist sie imstande, das Licht des Verstandes in das
Dunkel hineinzutragen. Und das ist sehr viel“ (ebd., S. 500). Theunissen schligt
vor, diese Theorie auf einer Reduktion der dialogphilosophischen Grundpriamisse
aufzubauen, wonach die Relation den Relata vorausgehe. Indem er also konze-
diert, dass Menschen schon vor der Begegnung Personen sind — auch wenn sie
nur in Begegnungen (von anderen) als solche (an-)erkannt werden — entschirft
er die von Buber vorgenommene , duflerste Zuspitzung* (ebd., S. 487).

Dass der Nachweis eines von den kulturellen und gesellschaftlichen Einfliis-
sen bereinigten Anfangs des personalen Seins und Werdens allerdings ebenfalls
unmoglich ist, hat bereits Schleiermacher in seinen Pidagogikvorlesungen fest-
gestellt (siehe Kap. 2.2.2). Horte man deshalb aber auf die Fragen nach ,dem Men-
schen‘zu stellen, lief3en sich auch die relationalen Prozesse der Aktuierung der Per-
son nicht mehr thematisieren. Dementgegen wird die Frage nach den anthropo-
logischen Bedingungen des Menschseins in der vorliegenden Studie explizit ge-
stellt und ausgehend vom Zwischen in den Blick genommen. Wie in den voran-
gegangenen Kapiteln argumentiert wurde, fithrt der Versuch einer relationalen
Betrachtungsweise von Menschen tiber die dialektische Struktur des Zwischen,
die nun aus der gemifligteren Variante der Dialogphilosophie abgeleitet werden
soll.

Entscheidend hierbei ist, dass die ,Ich-Du-Logik“ (ebd., S. 245), die Buber im
Begriff des Zwischen aufgehoben sieht, nicht an die Stelle des gesellschaftlichen Ei-
genwesens bzw. eines vermeintlich autonomen Subjekts gesetzt wird. Sondern die
in der Eswelt vorherrschende ,Subjekt-Objekt-Logik* (ebd.) wird durch die Ich-
Du-Beziehung um jene Qualitit der menschlichen Erfahrung erweitert, die mit
dem Zwischen gefasst wird. Wichtig ist dabei auch, dass zwischenmenschliche
Beziehungen erst vor dem Hintergrund der Ich-Es-Welt ,,als historisch konkrete*
(ebd., S. IX) wahrgenommen werden kénnen, wie Theunissen im Vorwort seiner
Studie betont:

,Die von Buber suggerierte Vorstellung jedenfalls, gegeniiber der Unwahrheit der
Ich-Es-Relation sei die Ich-Du-Beziehung unter allen Umstinden die Wahrheit und
nichts als die Wahrheit, verschleiert in unverantwortlicher Weise den realen Schein,
in den unter den Bedingungen des Bestehenden auch das dialogische Leben einge-
hiillt ist.“ (ebd., S. X)

Mit Theunissen werden Menschen daher weder als Personen noch als Eigenwesen
absolut gesetzt. Es wird davon ausgegangen, dass ihre Existenz von beiden Sphi-
ren bedingt ist, und also die vom Grundwort Ich-Du gestiftete Welt der Beziehung
auf die Eswelt angewiesen ist et vice versa. Angesichts dieses Wechselspiels muss
offenbleiben, ob die Person aus dem Zwischen oder das Zwischen ursichlich von
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Personen hervorgebracht wird. Somit wird die dialektische Vermittlung von Er-
fahrungen des Zwischen mit den objektivierenden Ordnungsprozessen in der Ich-
Es-Welt hier als Bedingung gesetzt, um Menschen relational fassen zu kénnen.

Zur konstitutiven Asymmetrie in erzieherischen Verhaltnissen

Durch die dialektische Vermittlung von Relationen und Relata kann die Dialog-
philosophie pidagogisch gewendet werden: ,Der Anfang wire je mein individu-
elles Ich, das Ziel das aus der Begegnung hervorgehende Selbst.“ (ebd., S. 488)
Dieses erzogene Selbst wire dann in der Lage, Momente des Zwischen, in denen
Personen einander begegnen, zu erleben und als solche zu reflektieren. In der
pidagogischen Praxis ist diese konstitutive Wechselseitigkeit jedoch nicht rea-
lisierbar. Mit anderen Worten: Pidagogische Beziehungen sind nicht reziprok.
Der Grund, warum in padagogischen Situationen keine volle Gegenseitigkeit
bzw. ,Mutualitit* (Buber 1962c, S. 166) zwischen Ich und Du erreicht werden
kann, liegt in der faktisch beobachtbaren Asymmetrie zwischen pidagogischen
Fachkriften und Zu-Erziehenden. Erstere seien dazu fihig, die Wirkungen
ihres Handelns aus der Perspektive der Zu-Erziehenden zu antizipieren. Den
Umstand, dass Pidagog:innen ihre Handlungen vom Gegeniiber her zu erfah-
ren vermdchten, auch wenn sie natiirlich niemals sicher sein kénnten, ob ihre
Wahrnehmung mit jenen der Zu-Erziehenden iibereinstimmten, beschreibt
Buber als ,,Umfassung® (ebd., S. 168). Buber versteht das erzieherische Verhiltnis
ausgehend von dieser asymmetrischen Beziehungsweise: , Der Erzieher steht an
beiden Enden der gemeinsamen Situation, der Zégling nur an einem.“ (Buber
1962d, S.806) Hinsichtlich dieser ,einseitigen Umfassungserfahrung® (ebd.,
S. 804) hebt sich Bubers padagogischer Zugang deutlich von seiner im Glauben
wurzelnden reziproken Auffassung des Zwischen ab. Solch ein ,reduzierte[r]
Standpunkt (Theunissen 1977, S. 487) liegt laut Theunissen auch seinen drei
,Reden iiber Erziehung® (1962d) zugrunde, worin die Vorrangigkeit des Zwischen
auf die ,gemifiigtere[] Form* (Theunissen 1977, S. 487) der personalen Selbstwer-
dung im Dialog reduziert werde. Die ,Reduktion der dialogistischen Hauptthese*
(ebd., S. 488), so Theunissen, mache es moglich, die konstitutiven Machtverhalt-
nisse in der Erziehung zu reflektieren. In ,Uber das Erzieherische* (1925/1962d,
S. 787-808), ,Bildung und Weltanschauung“ (1935/1962d, S. 809-816) und ,,Uber
Charaktererziehung® (1939/1962d, S. 817-832) beschreibt Buber das erzieheri-
sche Verhiltnis jedenfalls als ein Bezugssystem, in dem bereits ein ,bestimmtes
Seinsniveau® (Theunissen 1977, S.487) gegeben ist. Pidagogische Fachkrifte
seien zwar (wie auch ihre Adressat:innen) Personen, die sich in dialogischen
Begegnungen stindig weiterentwickelten und verinderten. Trotzdem seien Er-
zieher:innen den Zu-Erziehenden in einigen Aspekten ihres Seins und Werdens
voraus. Insofern diese ,immer wieder eben dieses [ihr] Tun (und wenn es noch
so sehr die Gestalt des Nichttuns angenommen hat) von der Gegenseite erfah-
ren“ (Buber 1962d, S. 805) miissten, wertet Buber das Phinomen der Umfassung
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als konstitutiv fur pidagogische Beziehungen. Demnach diirften pidagogisch
Denkende und Handelnde sich nicht damit begniigen, die Interaktionen aus ihrer
Position heraus wahrzunehmen, sondern miissten sich auch in ihr Gegeniiber
einfithlen, um zu lernen, ,was dieser Mensch in diesem Augenblick braucht und
was nicht [und diese Erfahrung] fithrt [sie] immer tiefer in die Erkenntnis, was
der Mensch braucht, damit er werde* (ebd., S. 806). Diese Erkenntnis gleiche die
erziehende Person mit dem ab, was sie ,von dem Gebrauchten zu geben vermag,
was nicht, — was schon, was noch nicht“ (ebd.). Diese Selbstreflexionen stellen
hohe Anspriiche an pidagogisch Denkende und Handelnde, rufen sie ihnen
doch ins Bewusstsein, dass ein wesentlicher Teil der pidagogischen Praxis darin
besteht, Verantwortung fiir die Wiinsche, Triume, Bediirfnisse und Absichten
der Zu-Erziehenden zu iitbernehmen. Dass die empathische Einfithlung auf die
tatsichliche Erfahrung der Zu-Erziehenden zutrifft, ist dabei natiirlich nicht
garantiert. Trotz oder gerade wegen dieser Grenze an der Erfahrung der ande-
ren sei es wichtig, dass Pidagog:innen die ,Verantwortung fiir diesen [ihnen]
zugeteilten und anvertrauten Lebensbereich (Buber 1962d, S. 806) und damit fiir
padagogisches Denken und Handeln kennten und itbernihmen.

In Bezug auf das dialogische (d. h. reziproke) Verhiltnis kann die volle Mutuali-
tit gewissermaflen als regulatives Ideal pidagogischer Praxis betrachtet werden.
So stellt denn die Authebung der konstitutiven Asymmetrie zugleich ein Ziel
von Erziehung als auch ihr Ende dar: ,In dem Augenblick, wo auch dieser [der
Zu-Erziehende] sich hiniiberzuwerfen und von driiben zu erleben verméchte,
wiirde das erzieherische Verhiltnis zersprengt oder es wandelte sich zu Freund-
schaft.“ (ebd.) Entsprechend erscheint das Streben nach einem menschlichen
Miteinander, in dem die in-Beziehung-stehenden Personen sich wechselseitig
anerkennen, als ein geeigneter Impetus fiir die Weiterentwicklung jener von
Theunissen angestofRenen spezifischen Theorie der existenziellen Praxis (siehe Kap.
5). Leider sind in einem Grof3teil der pidagogischen Entwiirfe, welche versucht
haben, Bubers dialogisches Prinzip fiir die pidagogische Praxis fruchtbar zu
machen, wichtige Dimensionen fiir eine solche Theorie vernachlissigt worden.
Dies gilt vor allem fiir die ethischen und politischen” Implikationen. Wie Juliane
Jacobiin der Einleitung zu den pidagogischen Schriften im achten Band der Mar-
tin-Buber-Werkausgabe (2005) erliutert, hat die Buber-Rezeption diese kaum
thematisiert bzw. bleibt eine , Diskussion um personale Beziige, das Verhiltnis
von Individuum und Gesellschaft und die Problematik der Normativitit“ (Jacobi
2005, S. 74) meist ausgeklammert. Wie mit Theunissen erliutert wurde, ist es
aus heutiger Perspektive jedoch wichtig, Bubers Dialogphilosophie hinsichtlich
der gesellschaftlichen Dimension des Zwischen zu betrachten (Theunissen 1977,

77 Wird der Dialog (und damit das Zwischen) als politische Figur interpretiert, kann auf Moglich-
keiten einer reziproken Beziehungsweise verwiesen werden, die als ,, Ensemble von Mikrorevo-
lutionen“ (Adamczak 2017, S. 238) eine enthierarchisierende Praxis realisieren kann.
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S. 492). Wenngleich die unmittelbare Situation der Begegnung eine Intimitit
zwischen den Beteiligten schafft, in der das Besondere zum Vorschein kommen
kann, das eben nicht in gesellschaftlichen Rollen aufgeht, ist die vergesellschafte-
te Dimension der Person immer auch Teil dieser Praxis, bzw. werden bestimmte
Rollenzuschreibungen, mit denen wir als Menschen konfrontiert sind, auch
in reziproken Beziehungsmomenten wirkmichtig. In seiner Studie beschreibt
Theunissen diese Durchdringung des Zwischen mit den gesellschaftlichen Ver-
hiltnissen als ,Gegensatz von dialogischer Unmittelbarkeit und dialektischer
Vermittlung® (ebd., S. IX). Im Vorwort zur zweiten Auflage von ,Der Andere*
erginzt er, dass das Zwischen gesellschaftlich vermittelt sei. Wiewohl dies in
den meisten Ansitzen — wie auch in Theunissens eigener Untersuchung — nicht
explizit zum Gegenstand gemacht wird, bereitet Theunissen durch seinen Ver-
weis auf die ,dialektische[] Struktur der Dialogik“ (ebd., S. XI) den Weg fiir eine
relationale Anthropologie padagogischer Beziehungen.

Nach Theunissen zu urteilen, fehlt bei Buber diese dialektische Konkreti-
sierung des Dialogs. Denn fiir Buber bilde jede Beziehung mit einem Du die
Verlingerung einer Begegnung mit dem sog. ,ewigen Du“ (Buber 1962c, S. 146),
also mit Gott. Zu erkliren ist das damit, dass seine Konzeption des Zwischen —
wie bereits erliutert — auf existenziellen Glaubenserfahrungen aufbaut. Dieser
religiése Bezugsrahmen macht Bubers dialogphilosophische Anniherung an
das Zwischen ,notwendig inadiquat® (Theunissen 1977, S. 258). Auch die ,Frage,
ob dem primar religios erfahrenen ,Du‘ auch eine philosophische Erfahrung
zugrunde liegt“ (ebd.), kann mit Buber nicht final beantwortet werden. Was sich
jedenfalls festhalten lasst, ist, dass das Zwischen sich durch faktische Erfahrun-
gen auszeichnet, die Buber versucht, in eine ,philosophische Sprache“ (ebd.) zu
tibersetzen. Seine Spekulationen tiber die religiés fundierte Vorrangigkeit des
Zwischen in der Begegnung mit Gott fithren mit Theunissen gesprochen jedoch
yentweder aus dem Logos in den Mythos* (ebd., S. 503) oder, so kann im Voraus-
grift auf das niachste Kapitel hinzugefiigt werden, zu ,Verlegenheitserklirungen'
(Arendt 2016, S. 227-230), mit denen reziproke Beziehungen allzu oft verschleiert
werden (Theunissen 1977, S. 504).

Die Denkfigur des Zwischen — so wurde gezeigt — stellt am Beginn des 20. Jahr-
hunderts den Schliisselbegrift des dialogischen Denkens dar. Angeregt durch Mi-
chael Theunissen wurde die in der Dialogphilosophie angelegte Hypostasierung
der Ich-Du-Beziehungen in ihrer Verschrinkung mit den Ich-Es-Relationen kon-
kretisiert. Dazuwurden die Verdinglichungen in der Eswelt den Beziehungen zwi-
schen Ich und Du gegeniibergestellt. GemiR dieser Vorstellung treten Menschen
in ihren gesellschaftlichen Rollen (Ich-Es) in Beziehungen ein, kénnen aber trotz-
dem eine Unmittelbarkeit in Begegnungen erfahren (Ich-Du). Die Person wird dabei
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nichtan die Stelle des Menschen als Eigenwesen gestellt. Vielmehr gelang es gerade
durch die Verschrankung der beiden Grundworte Ich-Du und Ich-Es den Fokus vom
autonomen Subjekt (Eigenwesen) auf eine relationale Subjektwerdung im Dialog
zu verlagern.

Zwar bieten die historischen Referenzen der Dialogphilosophie durchaus ei-
nen geeigneten Ausgangspunkt fiir die inhaltlichen Anniherungen an das Zwi-
schen. Die Verkniipfung des Zwischen mit den gesellschaftlichen Verhiltnissen
kann mit Buber jedoch nicht mehr angemessen reflektiert werden. Um an die
geisteswissenschaftlichen Grundlagen der Pidagogik (siehe Kap. 2.1: Schleierma-
cher) ankniipfen zu konnen, ist es aber notwendig, die Eingebundenheit des Zwi-
schen in die gesellschaftliche Gesamtpraxis in den Blick zu bekommen. Mit der
politischen Theoretikerin Hannah Arendt sollen die relationalen Verschrinkun-
gen mit der gesellschaftlichen Umgebung daher nun in die Rahmung des Zwi-
schen miteinbezogen werden. Und zwar aufbauend auf der gemifSigten dialog-
philosophischen Grundthese, der zufolge die Grundworte Ich-Du und Ich-Es sich
wechselseitig bedingen.

3.4 Das Bezugsgewebe zwischen Personen

In diesem Kapitel soll die wechselseitige Bedingtheit von Relata (Personen) und
Relationen (Zwischen) in einem komplexen Gefiige aus horizontalen und verti-
kalen Beziehungen (in dem das Zwischen eingebunden ist) weiter ausdifferen-
ziert werden. Fortgesetzt wird die Rahmung des Zwischen dazu im Anschluss an
Hannah Arendt. In ihrem Werk ,Vita activa oder Vom titigen Leben* (1960/2016)"
dient ihr das Zwischen als Begriff zur Beschreibung des Miteinander-Handelns
und -Sprechens” von Personen, in dem die individuelle Ebene der Personwer-
dung — Arendt spricht u. a. von einer , Enthiillung des Wer* (ebd., S. 224) — und

78 Die englische Fassung “The Human Condition* (Arendt 1958b) wurde 1960 in einer Uberarbei-
tung auf Deutsch verdffentlicht. Aufgrund der enthaltenen Grundlegung vieler zentraler Be-
griffe ihrer politischen Theorie des menschlichen Handelns wird dieses Buch als Arendts philo-
sophisches Hauptwerk wahrgenommen (bspw. 1981 von Jiirgen Habermas). Es erscheint jedoch
angemessener, die ,Vita activa“ als ,Baustein eines insgesamt fragmentarischen, nicht-syste-
matischen und stets mit sich selbst im Widerstreit stehenden, intervenierenden politischen
Denkens*“(Heurer et al. 2011, S. 61) zu interpretieren. Der Text steht — analog zum vorliegenden
Untersuchungsgegenstand - in Relation zu ihren anderen Arbeiten, gleichwohl er ,als werk-
und entstehungsgeschichtlicher Angelpunkt immer noch im Zentrum von Arendts Schriften*
(ebd.) verortet werden kann.

79 Zum Zusammenhang von Sprechen und Handeln hilt Arendt fest: , Handeln und Sprechen sind
so nahe miteinander verwandt, weil das Handeln der spezifisch menschlichen Lage, sich in ei-
ner Vielheit einzigartiger Wesen als unter seines gleichen zu bewegen, nur entsprechen kann,
wenn es eine Antwort auf die Frage bereithilt, die unwillkiirlich jedem Neuankémmling vorge-
legt wird, auf die Frage: Wer bist du?“ (Arendt 2016, S. 217).
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die gesellschaftliche Ebene des ,Bezugsgewebes® (ebd., S. 226) miteinander ver-
schrinketsind (siehe Kap. 3.4.2).%° Das Zwischen steht in ihrem Werk fiir Momente
des Neuanfangs im Handeln und Sprechen sowie fiir die sinnbildlich daraus ent-
stehenden ,Fiden“ (ebd.), die sich zu einem Muster in diesem Bezugssystem ver-
weben:

,Der Bereich, in dem die menschlichen Angelegenheiten vor sich gehen, besteht
in einem Bezugssystem, das sich tiberall bildet, wo Menschen zusammenleben. Da
Menschen nicht von ungefihr in die Welt geworfen werden, sondern von Menschen
in eine schon bestehende Menschenwelt geboren werden, geht das Bezugsgewebe
menschlicher Angelegenheiten einem einzelnen Handeln und Sprechen voraus,
so dafd sowohl die Enthiillung des Neuankdmmlings durch das Sprechen wie der
Neuanfang, den das Handeln setzt, wie Fiden sind, die in ein bereits vorgewebtes
Muster geschlagen werden und das Gewebe so verindern, wie sie ihrerseits alle
Lebensfiden, mit denen sie innerhalb des Gewebes in Berithrung kommen, auf
einmalige Weise affizieren.“ (ebd.)

Damit geht Arendts Verstindnis vom Zwischen tiber die dyadische Konzeption
einer dialogischen Begegnung hinaus. Arendt folgend soll dieses ,Bezugsgewebe
menschlicher Angelegenheiten“ (ebd.; siehe auch S.222; S.413) hier ausge-
hend von der Tatigkeit des Handelns in der antiken Polis dargestellt und durch
die Konkretisierung von historischen (Arbeiten, Herstellen, Handeln) sowie
iiberhistorischen Bedingungen (Pluralitit, Natalitit, Weltlichkeit, Leben, Erde)
ausdifferenziert werden. Gemifd Arendts Konzeption hinterlassen die Vorgan-
ge des Handelns und Sprechens zwischen Personen keine materiellen Dinge
bzw. Gegenstinde wie die (re-)produzierenden Titigkeiten des Arbeitens und
Herstellens (siehe Kap. 3.4.1), sondern physisch nicht greifbare Fiden in einem
Gewebe.

Dieses Bezugsgewebe werde wiederum durchzogen von einem ,zweiten Zwi-
schen“ (ebd., S. 225), iiber das es — in einer fiir die vorliegende Studie zentralen
Stelle — in der ,Vita activa“ heifst, es wirke wie eine unsichtbare Macht, die das
Netz der Fiden im Bezugsgewebe konstituiere, verindere, verschiebe und erweite-
re:

,Dieses zweite Zwischen, das sich im Zwischenraum der Welt bildet, ist ungreifbar,
da es nicht aus Dinghaftem besteht und sich in keiner Weise verdinglichen oder ob-
jektivieren laf3t; Handeln und Sprechen sind Vorginge, die von sich aus keine greif-

80 Ahnlich zur personalistischen Trias von Natur, Gesellschaft und Person (siehe Kap. 3.2) und zu
Bubers Verkniipfung von Ich-Du und Ich-Es (siehe Kap. 3.3) wird mit Arendt das Verhiltnis der
Personwerdung mit der konkreten Form gesellschaftlicher Praxis betrachtet. In Arendts Ver-
stindnis des Zwischen ist eine relationale Verschrinkung der personalen Selbstwerdung mit
der Gestaltung der zwischenmenschlichen Praxis angelegt.
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baren Resultate und Endprodukte hinterlassen. Aber dies Zwischen ist in seiner Un-

greifbarkeit nicht weniger wirklich als die Dingwelt unserer sichtbaren Umgebung.*

(ebd.)

Dieses nicht objektivierbare Zwischen entsteht laut Arendt immer dann, wenn
sich Menschen fiireinander interessieren und auf Basis dieses Interesses mitein-
ander Handeln und Sprechen. Ihrer Vorstellung nach geht der Erscheinungsraum
des zweiten Zwischen dabei tiber den sog. ,Zwischenraum der Welt“ (ebd.) hin-
aus, in dem er sich ereignet. Zur Beschreibung dieser Uberschreitung verwen-
det sie eben das Bild der Fiden: Durch jede Tat bzw. jedes Wort wiirden unun-
terbrochen neue Fiden in das bereits bestehende Gewebe eingezogen wodurch
stetig neue Muster entstiinden. Gut gewihlt ist dieses Motiv insofern, als es ihr
damit gelingt, ,der physischen Ungreifbarkeit des Phinomens gerecht zu wer-
den‘(ebd.), wie auch die politische Dimension der Verflechtungen zu markieren.
Folgende Passage aus einem Fernsehinterview mit Giinter Gaus demonstriert die
politische Dimension ihres Verstindnisses vom Zwischen:

,Wir fangen etwas an; wir schlagen unseren Faden in ein Netz der Beziehungen. Was
daraus wird, wissen wir nie. Wir sind alle darauf angewiesen zu sagen: Herr vergib
ihnen, was sie tun, denn sie wissen nicht, was sie tun. Das gilt fiir alles Handeln.
Einfach ganz konkret, weil man es nicht wissen kann. Das ist ein Wagnis. Und nun
wiirde ich sagen, daf} dieses Wagnis nur moglich ist im Vertrauen auf die Menschen.
Das heif3t, in einem — schwer genau zu fassenden, aber grundsitzlichen — Vertrau-
en in das Menschliche aller Menschen. Anders kénnte man es nicht.“ (Arendt 2019a,
S. 263)

Anstatt daraus implizite Glaubenssitze abzuleiten, wird der Gottesbezug bzw.
der Verweis auf den ,Herren' hier als Abstraktion fiir die Unkontrollierbarkeit
der Beziige zwischen Menschen interpretiert. Arendt verwendet die religios
konnotierte Bezeichnung ,Herr* moglicherweise, um etwas zu beschreiben, das
mit den zur Verfiigung stehenden Begriffen nicht erklart werden kann. Demnach
bediente sie sich dieses sprachlichen Bildes ganz einfach, um einer schweigenden
Dimension des Wissens niher zu kommen (vgl. Kraus et al. 2017b). Die zwischen-
menschlichen und d.h. politischen Erfahrungen hinterlassen also Fiden im
Gewebe der zwischenmenschlichen Angelegenheiten. Menschen triten ,auf die
Biihne der Welt“ (Arendt 2016, S. 219) und stellten ihre je singulire Perspektive vor
anderen zur Schau bzw. brichten sie ins Bezugsgewebe ein. Das aus diesen Fiden
entstehende Muster sei dabei nicht voraussagbar, bzw. konnten die konkreten
Aktionen sowie die jeweiligen Reaktionen von den handelnden Personen nicht
vorausgesagt werden. Genau darin sieht Arendt die politische Dimension des
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Handelns. Im Sinne des Politischen® spricht sie von einem ,Wagnis“ (Arendt
2019a, S. 263), das jedes Handeln begleite. Dieses Wagnis, so konnte man auch
sagen, rithrt daher, dass zwischenmenschliche Beziehungen nicht auf dyadische
Verhiltnisse reduziert werden konnen. In dieser Hinsicht umfassen Momente
des Zwischen weit mehr als die Begegnung von Ich und Du, die das dialogphiloso-
phische Zwischen (zumindest auf den ersten Blick) auszeichnet (siehe Kap. 3.3).
An einem Zwischen, in dem die relationale Personwerdung mit dem Bezugsge-
webe menschlicher Angelegenheiten verflochten ist, ist eine Vielzahl von Menschen
beteiligt — als Anfangende, Zuschauende, Erinnernde, Impulsgebende, etc. Mit
Arendts Konzept des Handelns kann die Aufmerksamkeit auf die vielfiltigen
Verstrickungen der Menschen gelenkt werden, wodurch nicht zuletzt die an-
schlieRende Frage nach einer ,idealeren’ Gestaltung des Bezugsgewebes zwischen
Menschen in der Welt gestellt wird (Zerilli 2018, S. 32-34).

Methode: Perlentauchen

Mit ihrer Vita activa“stellt Arendt einen theoretischen Rahmen fiir die relationale
Anthropologie zur Verfiigung (siehe Kap. 4), welche im Folgenden hinsichtlich der
reziproken Beziehungsweise ausformuliert werden soll. Bei Arendt ist das Zwi-
schen in eine umfassende Zeitdiagnose der modernen Gesellschaft eingebunden.
Wie sie im Fernsehgesprich mit Glinter Gaus ausfiihrt, geht es ihr darum, die Zu-
sammenhinge menschlichen Lebens zu verstehen:

,Wissen Sie, wesentlich ist fiir mich: Ich mufd verstehen. Zu diesem Verstehen gehort
bei mir auch das Schreiben. Das Schreiben ist [...] Teil in dem Verstehensprozef3. [...]
Worauf es mir ankommt, ist der Denkprozef selber. Wenn ich das habe, bin ich per-
sonlich ganz zufrieden. Wenn es dann gelingt, es beim Schreiben adiquat auszudrii-
cken, bin ich auch wieder zufrieden. (Arendt 2019a, S. 11)

Arendts Ausfithrungen zum Zwischen erstrecken sich vor allem iiber das Kapitel
zum Handeln (Arendt 2016, S. 213-317) in der ,Vita activa“, wobei auch dort Aspek-
te ihres iibergeordneten Forschungsinteresses — und nicht das Zwischen an sich
— im Mittelpunkt stehen. Daher hat die anschlieRende Freilegung des Zwischen
nicht nur aus dem Gesamtzusammenhang ihres Denkens zu erfolgen, sondern
ist auf eine kritische Rekonstruktion ihrer Zeitdiagnosen angewiesen (siehe Kap.
3.4.3). Wie nachfolgend ausgefithrt wird, greift Arendt mit der Rekonstruktion
von historischen Kontinuititen und Briichen im menschlichen Titigsein seit der
griechischen Antike die Frage auf, was durch die Verdringung der politischen Ta-

81 Unter dem Politischen versteht Arendt ein Durchbrechen des Alltiglichen durch das ,Aufderge-
wohnliche', womit sie ein aristotelisches Politikverstindnis vertritt, von dem die Aushandlun-
gen des Sozialen, d. h. das Gesellschaftliche, ausgenommen sind (Elbe 2022). ,Auf keinen Fall
konnte man daher unter Politik [im antiken Sinne] etwas verstehen, was fiir das Wohlergehen
der Gesellschaft notwendig war“ (Arendt 2016, S. 41).

128



tigkeit (des Handelns und Sprechens) im Leben von Menschen verloren gegangen
ist. Sie untersucht vergessene ,Bedeutungsschichten in kritischer Absicht und
mit Blick auf die Gegenwart“ (Heurer et al. 2011, S. 64) und schopft dafiir ,frei von
jeglicher Schubladen- und Schulzuordnung” (Bohnet/Stadler 2019, S. 9) aus der
Geschichte der politischen Philosophie. Arendt verfolgt damit ein ,,Denken ohne
Gelander“ (Arendt 2019a), das ihren methodologischen Zugang insgesamt charak-
terisiert. Ihre Arbeitsweise zeichnet sich dariiber hinaus durch eine , Demontage*
(Arendt 1989a, S. 207) von Begriffen aus, die, so Arendt, heute lediglich als ,leere
Hiilsen“®* (Arendt 2000, S. 18) erhalten seien (so z. B. der Begriff des Handelns).

,Mitanderen Worten, ich bin eindeutig denen beigetreten, die jetzt schon einige Zeit
versuchen, die Metaphysik und die Philosophie mit allen ihren Kategorien, wie wir
sie seit ihren Anfingen in Griechenland bis auf den heutigen Tag kennen, zu demon-
tieren. Eine solche Demontage [...] ist nicht destruktiv; sie zieht nur Konsequenzen
aus einem Verlust, der eine Tatsache ist“ (Arendt 1989a, S. 207).

Diesen Verlust von Bedeutungsschichten bezieht Arendt auf die politische Di-
mension, die sie im zwischenmenschlichen Handeln griindet. Um diese Dimen-
sion zu bergen, leitet sie das Handeln und Sprechen aus der immateriellen Sphire
des Zwischen ab. Die Beziehungsweise des Zwischen, welcher in der modernen
Gesellschaft kaum Aufmerksambkeit geschenkt werde, stellt fiir Arendt dabei das
eigentlich Menschliche im Leben dar (Arendt 2016, S. 223). Um diese Dimension
zu ergriinden, bewegt sie sich auf einem ,zeitlosen Pfad“®* (Arendt 1989, S. 208),
der doch an Raum und Zeit gebunden ist und ,gendhrt aus dem Heute“ (Arendt
2017b, S. 258) greift sie (immaterielle) Phinomene auf, die sie nach ihren verlo-
rengegangenen Bedeutungsnuancen untersucht. Um es mit einem Bild Arendts
auszudriicken, soll ihr theoretischer Eingriff hier als ein Wiederentdecken von
vergessenen , Bruchstiicken aus der Vergangenheit nach ihrer Veranderung durch
die See“ (Arendt 1989a, S. 208) aufgefasst und weiterentwickelt werden.
Angesichts der vielfiltigen Themen (vgl. Rebentisch 2022, S. 7-9), aber auch
aufgrund der Inkonsistenzen in und zwischen Arendts Werken (vgl. bspw. El-
be 2020, S. 100-110), wiirde eine umfassende Darstellung ihrer Kritik an der
modernen Arbeitsgesellschaft den Rahmen dieser Arbeit iibersteigen. Skizziert
werden daher nur jene Aspekte, die fiir das Verstindnis des Zwischen wesentlich

82 Arendtgehtesumjenen,Geist, der sich gerade aus den Schliisselworten der politischen Sprache
— als da sind Freiheit und Gerechtigkeit, Autoritit und Vernunft, Verantwortung und Tugend,
Macht und Ruhm, mit denen fast alle Rechnungen ohne Riicksicht auf die dahinter liegende
phidnomenale Wirklichkeit beglichen werden miissen — so schmahlich verfliichtigt und leere
Hiilsen hinterlassen hat* (Arendt 2000, S. 18).

83 Inihrem Buch ,Zwischen Vergangenheit und Zukunft“(Arendt 2000) fithrt Arendt ihre Gedanken
zur Gegenwart des Denkens aus, in dem sie eine zeitliche (bzw. vielmehr die zeitlose) Dimension
beschreibt, die ebenfalls als Zwischen bezeichnet werden kénnte (Marchart 2005).
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erscheinen. Diese Wissensbestinde sind die ,Perlen“ (Arendt 2017b, S. 258), die
Arendts Texte so unverkennbar machen und fiir das ungebrochene Interesse
an ihrem Werk mitverantwortlich sind. Mit dem Bild der Perlen, die aus den
Muscheln am Boden des Meeres behutsam geborgen werden, beschreibt Arendt
das Denken ihres Freundes® Walter Benjamin:

,Dies Denken, gendhrt aus dem Heute, arbeitet mit den ,Denkbruchstiicken’, die es
der Vergangenheit entreiffen und um sich versammeln kann. Dem Perlentaucher
gleich, der sich auf den Grund des Meeres begibt, nicht um den Meeresboden aus-
zuschlachten und ans Tageslicht zu férdern, sondern um in der Tiefe das Reiche
und Seltsame, Perlen und Korallen herauszubrechen und als Fragmente an die
Oberfliche des Tages zu retten, taucht es in die Tiefen der Vergangenheit, aber
nicht um sie so, wie sie war, zu beleben und zur Erneuerung abgelebter Zeiten
beizutragen. Was dies Denken leitet, ist die Uberzeugung, dafd in der ,Meereshut* -
dem selbst nicht-historischen Element, dem alles geschichtlich Gewordene verfallen
soll — neue, kristallisierte Formen und Gestalten entstehen, die, gegen die Elemen-
te gefeit, iiberdauern und nur auf den Perlentaucher warten, der sie an den Tag
bringt: als ,Denkbruchstiicke’, als Fragmente oder auch als die immerwéihrenden

,Urphdnomene‘.“ (ebd.)

Die von Benjamin (Benjamin 1991a) inspirierte fragmentarische Methode des
Perlentauchens,® welche auch Arendts eigenen Stil kennzeichnet, prigt gewisser-
maflen auch die folgenden inhaltlichen Auseinandersetzungen. In ithrem Streben
nach einem tieferen Verstindnis fiir das menschliche Leben lenkt Arendt den
Blick auf herausragende Weise auf die soziale Dimension der Beziehungen.
Wenngleich ihre Ausfithrungen an manchen Stellen an einen ,ursprungsphilo-
sophisch inspirierten und normativ aufgeladenen Riickgang[] zu den Wurzeln
einer ungetriibten Erfahrung des Politischen in der antiken Polis“ (Heurer et
al. 2011, S. 64) erinnern, geht es ihr nicht um die Propagierung vergangener

84 Die Freundschaft zwischen Hannah Arendt und Walter Benjamin steht stellvertretend fiir die
Beziehungen zu Menschen, die Arendts Denken geprigt haben. Die zahlreichen Briefwechsel
(exemplarisch hierzu Arendt 2019d) zeugen davon, dass Arendt als personifiziertes Beispiel fiir
ein relationales Verstindnis von personaler Identitit gelesen werden kann.

85 Mit Seyla Benhabib kann die Methode des Perlentauchens von Arendts ,phinomenologische[m]
Essentialismus* (Benhabib 2011, S. 272) unterschieden werden. Auch Benhabib folgt Arendts
von ,Benjamin inspirierte[r] Methodologie des Fragments* (ebd.), um ihr politisches Denken
vonder, Kritik an der modernen Gesellschaft“(ebd.; siehe Kap. 3.4.3) zu befreien. Benhabib lasst
sich dabei von der Frage leiten, ,was [..] im Licht der heute geiibten feministischen Kritik von
Arendts Einteilung in einen privaten und in einen 6ffentlichen Bereich noch giiltig* bleibt (siehe
Kap. 5). Rahel Jaeggi erachtet Arendts Methode als ,originell’, ,geht es ihr doch, wie iiberhaupt
in ihrer Kritik der Moderne, nicht um die Restitution vormoderner, traditioneller Verhiltnisse“
(Jaeggi 1997, S. 94), sondern um ,eine konstitutive Fremdheit und Eigenstindigkeit der Gegen-
stinde“ (ebd.), durch die die ,Bedeutsamkeit von Welt aufrechterhalten werden kénne.
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Ideale. Vielmehr mochte sie mit ihren Demontagen die ,fossilisierten Kontexte®
(Masschelein 2000, S. 411) von Begriffen freilegen, um so deren vergessenen
Bedeutungsnouancen gewahr zu werden. Bis zu einem gewissen Grad, so Arendt
blieben diese zwar ,unfafibar fur die Begriffe und Kategorien des menschlichen
Verstandes“ (Arendt 2016, S. 366) — wie am Zwischen noch deutlich werden wird
—, prinzipiell bestehe jedoch die Moglichkeit, ,das Konkrete im Denken und
Begriff zu transzendieren“ (ebd.).

Im Kontext von Arendts Zwischen zeigt sich die Eingebundenheit des Han-
delns und Sprechens in eine Geschichtsphilosophie (siehe Kap. 3.4.2), aus deren
Perspektive reflektiert werden kann, dass ,die‘ ,Geschichte weder durch ein Aus-
denken noch ein Herstellen entstanden ist“ (ebd., S. 231), auch wenn Menschen
mit ihren Taten und Worten bestimmte Ziele verfolgen. Die faktische Realitit, so
Arendt, sei vielmehr von den ,Re-aktionen® (ebd., S. 237) der Beteiligten abhin-
gig und werde daher von der dem Handeln ,inhidrenten Tendenz, vorgegebene
Schranken zu sprengen und Grenzen zu tiberschreiten (ebd., S. 238), bestimmt.
Damit vertritt Arendt ein Denken jenseits einer vermeintlichen ,Ideologie politi-
scher Alternativlosigkeit“(Marchart 2005, S. 25). Derartige Ausfithrungen zur Un-
kontrollierbarkeit von Geschichte machen ihre politische Theorie des Handelns so
fruchtbar fiir das vorliegende Forschungsprojeke.

Ein wichtiger Beweggrund, die Tatigkeit des Handelns und damit die Fihig-
keit, neue Anfinge zu setzen, im Rahmen der ,Vita activa“ erkenntnistheoretisch
auszuleuchten (ebd.), war fiir Arendt die sog. ,Anfangsvergessenheit‘®® (ebd.,
S.17) in der von der griechischen Antike ausgehenden Tradition politischer
Philosophie und konkret im existenzialistischen Denken ihres philosophischen
Lehrers Martin Heidegger. Zur niheren Bestimmung des Zwischen werden eini-
ge ihrer (theoretischen) Perlen nun aufgenommen. Nicht zuletzt werden damit -
ganz im Sinne eines Perlentauchens — Dimensionen menschlichen Lebens in den
Mittelpunkt gestellt, die im Laufe der Zeit dem Vergessen anheimgefallen sind.

86 Oliver Marchart beschreibt Arendts Denken in seiner Studie , Neu beginnen* (2005) als ,, Philo-
sophie des Anfangs“ (Marchart 2005, S. 31; Herv. i. Orig.), weshalb die hier zu formulierende re-
lationale Anthropologie auch hinsichtlich relativer Neuanfinge entfaltet werden kénnte. Wie
Marchart festhilt, fiillt Arendt damit eine Liicke im Existenzialismus‘ Heideggers, der sich ,auf
das berithmte Vorlaufen zum Tode*“ (ebd., S. 35) konzentrierte. Dass dadurch der Anfang nicht
ausreichend beleuchtet werde, stellt Heidegger selbst am Ende seines Hauptwerkes ,Sein und
Zeit“ (1927) kritisch fest. Philosophische Grundlagen fiir ihr Denken des Anfangs findet Arendt
bei Augustinus und Kant. Mitihnen erinnert sie an die Mdglichkeitsbedingungen des Handelns,
die den Anfingen vorausgehen, weshalb Marchart ihre Denkhaltung als eine ,quasi-transzen-
dentalistisch[e]“ (Marchart 2005, S. 44) kategorisiert.
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Freilegung des Zwischen

Wie gesagt steht das Zwischen nicht im Fokus von Arendts Werk ,Vita activa“.%’
Sondern es ist vielmehr eingebettet in ihre Diagnose einer neuzeitlichen Weltent-
fremdung in der modernen Massengesellschaft (siehe Kap. 3.4.3), die sie mit der
freien Lebensweise von bestimmten Menschen (,Bitrger‘ mit Eigentum) im anti-
ken Stadtstaat (griech. Polis) kontrastiert. Arendt untersucht darin gewisserma-
f3en die historischen Anfinge des Bezugsgewebes menschlicher Angelegenheiten, das
sich ihr zufolge ,auf kleinstem Raum und innerhalb weniger Jahrzehnte [...] un-
vergessen der europdischen Menschheit eingeprigt“(Arendt 2016, S. 260) hat. Da-
her setzen die Ausfithrungen zum Zwischen hier bei der griechischen Polis an, die
fiir Arendt ,bis heute den ,individualistischsten' und unkonformistischsten poli-
tischen Kérper darstellt, den wir aus der Geschichte kennen® (ebd., S. 54).8¢ Das
menschliche Miteinander innerhalb dieses politischen Raumes, gilt Arendt als Pa-
radebeispiel fiir die Titigkeit des Handelns, welche sie ins Zentrum ihrer Uberle-
gungen stellt.

Entstanden sei die politische Sphire der Polis, weil die Gebdude in den Stid-
ten nicht direkt aneinandergebaut wurden, sondern durch ein ,Niemandsland“
(ebd., S. 421) getrennt waren. Dieses Niemandsland erachtet Arendt als konstitutiv
fiir den 6ffentlich-politischen Raum der Polis. Von diesen Zwischenriumen aus ,er-
scheint das Private als ein Eingegrenztes und Eingeziuntes, und die Pflicht des
Sffentlichen Gemeinwesens ist es, diese Ziune und Grenzen zu wahren“ (ebd.,
S. 78). In diesem Sinne sei die Entstehung des Zwischen bedingt gewesen durch
Gesetze zum Schutz des privaten Eigentums bzw. des sog. Oikos, in dem die Re-
produktion des menschlichen Lebens stattfand. Jene Menschen, die etwas besa-
3en,® konnten sich den reproduzierenden Titigkeiten im Haushalt entziehen.
Diese Freiheit sei aber minnlichen Biirgern vorbehalten gewesen, konkret dem
,Paterfamilias“ (ebd., S. 44), der allein auf Grundlage von ,Zwang und Gewalt*
(ebd., S. 41) die Moglichkeit hatte, die Schwelle zwischen Oikos und Polis zu tiber-
schreiten.

87 Das Zwischen spielt auch in der Arendt-Rezeption — anders als bei Buber — eine untergeordnete
Rolle. Es ist bemerkenswert, dass das Zwischen zwar hiufig erwihnt wird (Rebentisch 2022,
S. 43-45; Zerilli 2018, S. 41-42; Marchart 2005, S. 77-95; Jaeggi 1997, S. 59-66), bisher aber keine
systematische Untersuchung dazu vorliegt.

88 Die historisch-systematischen Uberlegungen, die Arendt in der ,Vita activa“ ausfithrt und die
im Folgenden auszugsweise skizziert werden, basieren u. a. auf antiken Philosophien, vor allem
auf den Uberlieferungen der Lehre Sokrates*, von dem Arendt das Denken lernt (Heurer et al.
2011, S. 185-187), auf Platon, den sie als ,Vater der politischen Philosophie des Abendlandes*
(ebd., S. 187) betrachtet und Aristoteles, der Arendt als zentrale Quelle ihrer Unterscheidungen
dient (ebd., S. 189-196). Zudem zieht sie Erkenntnisse aus den Geschichtswissenschaften des
20. Jahrhunderts zurate (bspw. von Fustel de Coulanges).

89 ,Die Nicht-Biirger waren immer eine Mehrheit der Bevélkerung, obwohl die Proportion stark
wechselte.“ (Arendt 2016, S. 424)
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Die antiken Urspriinge des Politischen in den Zwischenriumen der privaten
Hiuser sind der theoretische Ansatzpunkt fiir Arendts Thematisierung des Zwi-
schen. In ihren Rekonstruktionen stellt sie fest, dass die frithere griechische
Bezeichnung des titigen Lebens (griech. fiog mohtixés; lat. vita activa) etymolo-
gisch betrachtet ihre politische Bedeutung verloren habe (ebd., S. 34). Folglich
versucht sie zu ergriinden, wie aus der urspriinglich freien und deshalb politi-
schen Titigkeit des Handelns jenes zweckgebundene Verhalten werden konnte,
welches das Leben der (hauptsichlich) arbeitenden Menschen in der modernen
Gesellschaft®® dominiere. Laut Arendts Diagnose, hat das Zwischen keinen Platz
mehr in der Welt, weil die Zwischenrdume in der modernen Gesellschaft weit-
gehend verloren gegangen sind. Durch das Fehlen der Zwischenriume sei der
relationale Prozess der Enthiillung des Wer (siehe Kap. 3.4.2) aus dem Blick geraten
und das menschliche Leben immer mehr den Anforderungen 6konomischer
(Re-)Produktion unterworfen worden (siehe Kap. 3.4.3).

Um Arendts These von der Verdringung der Zwischenrdume nachvollziehen zu
konnen, werden drei Titigkeiten dargestellt, mit denen zugleich das Zwischen
konkretisiert wird. Bei diesen ,Grundvermdgen der Menschen“ (Arendt 2016,
S. 14) handle es sich um unterschiedliche ,Arten einer Beschiftigung mit den
Dingen der Welt“ (ebd., S. 24), die ,innerhalb des Erfahrungshorizonts jedes
Menschen*(ebd., S. 14) ligen. Nach Arendt gibt es drei Formen, ,in die das Titig-
sein tiberhaupt zerfillt“ (ebd.): Arbeiten, Herstellen und Handeln. Im Zuge dieser
Tatigkeiten wiirden sowohl Lebensmittel als auch Dinge des tiglichen Bedarfs,
Wohnraume, Infrastruktur und das Bezugsgewebe menschlicher Angelegenheiten
geschaffen. Diese Titigkeiten — welche insbesondere fir die allgemeinpidago-
gische Konkretisierung des Zwischen bedeutsam sind und deshalb gleich niher
ausgefithrt werden (siehe Kap. 3.4.1) — unterschieden sich in ihren Voraussetzun-
gen, durch spezifische Modi im Prozess als auch durch die Resultate. Speziell im
Kapitel iiber das Handeln (ebd., S. 213-317, fiinftes Kap.), das auf ihre Analysen
der (re-)produktiven Titigkeiten des Arbeitens (ebd., S. 98-160, drittes Kap.)
und Herstellens (ebd., S. 161-212, viertes Kap.) folgt, nimmt Arendt wesentliche
Aspekte des Zwischen in den Blick, wihrend sie ,ihre politische Bedeutung [der
Tatigkeiten; Anm. TL] einigermaflen zu bestimmen* (ebd., S. 97) versucht.

Arendt zeichnet die Tatigkeiten im historischen Wandel von der Antike bis
in die Moderne nach. Besonders relevant im Hinblick auf das Zwischen ist da-
bei der Ubergang vom Mittelalter zur Neuzeit; wird die Titigkeit des Handelns
doch nach Arendt mit der Entstehung der Industrialisierung von den (re-)pro-

90 Arendt bezeichnet mit ihrem Gesellschaftsbegriff eine bestimmte Form der Organisation
menschlichen Zusammenlebens. Sie betrachtet das Gesellschaftliche als Sphire der politischen
Okonomie (Rebentisch 2022, S. 209), in der ,der private Haushalt und das in ihm erforderliche
Wirtschaften eine Sache der Offentlichkeit geworden ist* (Arendt 2016, S. 57). Nihere Ausfith-
rungen dazu: siehe Kap. 3.4.3.

133



duktiven Titigkeiten des Arbeitens und Herstellens verdringt, bis schlief3lich
der Arbeitsmodus das menschliche Leben in der Moderne beinah vollkommen
dominiert (ebd., S. 120; siehe Kap. 3.4.3). Im Handeln erkennt sie sowohl eine Al-
ternative zum automatisierten bzw. gedankenlosen Verhalten von (arbeitenden)
Menschen, als auch die Bedingung fiir den Aufbau von stabilen und emanzipato-
rischen Beziehungsweisen auf zwischenmenschlicher Ebene. Mit dem Handeln
legt Arendt den Fokus also auf ,die politische Titigkeit par excellence® (ebd.,
S. 18), die jedoch von den beiden anderen Titigkeiten abhingt. Ziel ihrer Aus-
fihrungen zur Polis ist dementsprechend auch eine Rekonstruktion ebenjener
politischen Aspekte menschlichen Lebens, die in der 2000-jihrigen Geschichte
der politischen Philosophie ,verwischt oder nicht beachtet worden sind“ (ebd.,
S. 27).

3.4.1 Drei menschliche Tatigkeiten

Die nun folgende Darstellung der drei menschlichen Titigkeiten Arbeiten,
Herstellen und Handeln liuft im Wesentlichen auf eine Konkretisierung der
Tatigkeit des zwischenmenschlichen Handelns hinaus, die von den Tatigkeiten
des Arbeitens und Herstellens abgegrenzt und im darauffolgenden Abschnitt
(3.4.2) weiter ausdifferenziert wird. Wie im zweiten Kapitel bereits angedeutet
(siehe Kap. 2.1) eignet dem Handeln (griech. praxis) eine politische Dimension,
die Arendt u. a. aus antiken Philosophien ableitet. Im Gegensatz zur (politischen,
d.h. praktischen) Titigkeit des Handelns erfahre in diesen antiken Schriften vor
allem die Lebensform der Kontemplation (griech. Vita contemplativa), in der die
Anschauung des Wahren zentral ist (Theorie), eine hohe Wertschitzung. Vom
Standpunkt der Kontemplation aus wiirden die Differenzierungen innerhalb der
Vita activa jedoch kaum wahrgenommen. Die ,mit Plato anhebende Tradition
unseres philosophischen wie politischen Denkens* (ebd., S. 371), so Arendt, habe
zu einer verkiirzten Wahrnehmung und Rezeption der menschlichen Titigkeiten
gefithrt. Dementgegen interessiert Arendt sich fir die Vielfalt von Lebensweisen
und dabei speziell fiir das Handeln, das bereits Aristoteles ,als die im eigentlichen
Sinne politische Tatigkeit“ (ebd., S. 23) bezeichnete. Arendt kniipft an Aristoteles*
Unterscheidung der praktischen von der theoretischen Lebensform an (siehe
Kap. 2.2.1); wobei sie sich weniger auf die Aristotelischen Ausfithrungen iiber das
Jkorperliche GenieRen und Verzehren, das Erzeugen schoner Taten und das Er-
forschen und Anschauen des ewig Unverinderlichen bezieht, das ausschlieflich
den freien (minnlichen) ,Biirgern‘ vorbehalten war (ebd., S. 22-23), als auf das
titige Leben — nicht nur der privilegierten ,Biirger*, sondern auch der Handwer-
ker:innen und der Arbeiter:innen. Neben der Erzeugung schoner Taten (um die
es im Kontext von Aristoteles’ Ausfithrungen zur Praxis geht), fokussiert sie daher
auch auf die lebensnotwendige Titigkeit des Arbeitens und die niitzliche Titig-

134



keit des Herstellens (ebd., S. 23). Diese Dreiteilung von Arbeiten, Herstellen und
Handeln stellt eine von Arendt selbst entwickelte Systematik dar. Ihre Darstellung
geht dabei zuriick auf die antike Sphirentrennung, die mit den Gesetzen zum
Schutz des Eigentums verbunden war. Entsprechend ordnet sie das Handeln der
Polis, das Arbeiten und Herstellen hingegen dem Oikos (etymologischer Ursprung
von Okonomie) zu. Wie sich mit Aristoteles nachweisen lasse (ebd., S. 39), gehore
diese Trennung zu den axiomatischen Grundlagen des politischen Denkens in
der antiken Philosophie.

Im nun Folgenden werden die theoretischen Grundlagen dieser Unterschei-
dung ausgefiihrt. Die ehemals selbstverstindliche Trennung von Polis und Oikos,
die mit der Agora® zusammenhingen, mache deutlich, dass die freie Titigkeit
des Handelns von der mithsamen Verrichtung der Arbeit zur Erhaltung des Le-
bens und von den hergestellten Dingen bedingt sei. Die Anfinge des Politischen
ligen demnach nicht in einer Idee des Politischen selbst begriindet, sondern in
einem wechselseitigen Verhaltnis von Oikos und Polis, welches Arendt im zweiten
Kapitel® der ,Vita activa“ ausfithrlich darstellt. Wie Ingo Elbe und Sven Ellmers
in ihrer kritischen Auseinandersetzung mit Arendts ,sozialphilosophische[r]
Modernediagnose* (Elbe/Ellmers 2020, S. 111) betonen, wiirden die zentralen
Begriffe darin - das Private in Abgrenzung zum Offentlichen, das Politische in
Abgrenzung zum Sozialen bzw. Gesellschaftlichen — jedoch kaum ,unter dem
Gesichtspunkt klar nachvollziehbarer und konsistenter Kausalzusammenhinge®
(ebd., S. 100; vgl. auch Benhabib 2011) erliutert.”® Da die Differenzierung der
zentralen Begrifflichkeiten jedoch eine notwendige Voraussetzung fiir das Ver-
stindnis des Zwischen bildet, erfolgt die einfithrende Darstellung derselben quasi
unter Verweis auf die systematischen Inkonsistenzen in Arendts Verstindnis des
Arbeitens und Herstellens. Bevor auf die Tdtigkeit des Handelns selbst niher
eingegangen wird, soll gewissermaflen die dialektische Bedingtheit verdeutlicht
werden, die Arendts Konzeption des Handelns auszeichnet. Die Zusammenschau
der Sphiren Oikos, Polis und Agora mit den menschlichen Titigkeiten Arbeiten,
Herstellen und Handeln macht zudem relationale Verflechtungen sichtbar, an

91 Die Agora bildete gewissermaflen den Zwischenraum, in dem sich politische Aushandlungen er-
eignen konnten: , Daher bedurfte die Freiheit immer eines eigens fiir sie erstellten Raumes, in
dem Menschen zusammenkommen konnten, des Versammlungsplatzes, der Agora, um den die
Polis politisch zentriert war.“ (Arendt 2019¢, S. 37).

92 Dieses Kapitel wurde unter dem Titel , Der Mensch, ein gesellschaftliches oder ein politisches
Lebewesen“ vor der deutschen Ausgabe von Arendts ,Vita activa“ verdffentlicht (1960/2017a).

93 Elbe und Ellmers gehen in ihrem Text ,Das 6ffentliche Leben. Zu Hannah Arendts konservati-
ver Theorie wirtschaftlichen Wachstums*(2020) vor allem der problematischen Naturalisierung
der Titigkeit des Arbeitens nach. Im Anschluss daran erkliren sie ihre Diagnose der Moderne —
das Natiirliche wiirde unnatiirlich beschleunigt werden - als verfehlt. Diese Kritik wird in der
padagogischen Weiterentwicklung dieser Arbeit aufgegriffen (siehe Kap. 5). Was Elbe und Ell-
mers in ihren Ausfithrungen jedoch kaum beriicksichtigen, ist Arendts Problematisierung des
personalen Miteinanders, das in dieser Arbeit zentral ist.

135



die pidagogisch angekniipft werden kann. Sie verdeutlicht jedoch vor allem
die Sphire zwischen Personen als relationalen Knotenpunkt der vorliegenden
Untersuchung.

Die Tatigkeit des Animal laborans: Arbeiten

Das Arbeiten ist nach Arendt die lebensnotwendige Tatigkeit innerhalb der Vita
activa, die im Privaten (griech. Oikos) verrichtet wird. Die wiederkehrenden Bewe-
gungen des Arbeitens wiirden von den menschlichen Bediirfnissen diktiert. Men-
schen missten ihren Hunger stillen, um am Leben zu bleiben. Die durch Arbeit
hervorgebrachten Konsumprodukte sorgten daher fiir die Reproduktion des bio-
logischen Lebensprozesses.” Deshalb sei Arbeit grundsitzlich ,endlos [...] wie der
lebendige Organismus, dem es dient“ (Arendt 2016, S. 114). Implizit, so Elbe und
Ellmers, beschreibe Arendt Arbeit auch als ,Ausdruck reiner Naturbefangenheit®
(Elbe/Ellmers 2020, S. 92), was den arbeitenden Menschen auf eine Ebene mit
den Tieren stelle. Fiir das ,Animal laborans“ (Arendt 2016, S. 16), das Arbeitstier,
so Arendt, sei die Tatigkeit des Arbeitens eine unfreie Titigkeit, die mit Schmer-
zen, der Verunstaltung des Korpers, Mithe und Plage einhergehe.

Dabei stellt Arendt die eher schwerfillige Seite des Arbeitsprozesses dem Ver-
zehr der Arbeitsprodukte gegeniiber. Die ,Mithsal in der Erarbeitung [...] der Le-
bensnotwendigkeiten® (ebd., S. 141) sei zwar nicht von der Last der Arbeit zu tren-
nen, sie sei aber ebenso mit dem Genuss der Konsumprodukte verbunden. Auch
gehe Arbeiten potentiell mit einer , Intensitit des Lustgefithls“ (ebd., S. 166) ein-
her, ,wenn die Anstrengung rhythmisch verliuft und der Korper die gleiche Lust
empfindet, die jeder rhythmisch geordneten Bewegung eigen ist“ (ebd.). Da die
Arbeitsprodukte von eingeschrinkter Bestindigkeit seien, miissten sie verzehrt
werden, bevor sie verdiirben (ebd., S. 115). Daher ist Arbeit fiir Arendt ,wie das
Konsumieren primdr ein verzehrender Prozef, in dem Materie nicht verwandel,
sondern zerstort wird. Die Gestalt, die die Arbeit ihrem ,Material aufprigt, ist
nur die Priparierung fiir die bevorstehende Vernichtung“ (ebd., S. 118). Im Ver-
zehr finde die fiir das Arbeiten charakteristische Vernichtung der priparierten
Natur statt, die im Wachstums- und Verfallsprozess des Arbeitens mit angelegt
sei. Die Lebensform des Animal laborans gehe somit potentiell in einem ,Gleich-
gewicht zwischen Arbeit und Verzehr, zwischen Titigsein und Ruhe“ (ebd., S. 158)
auf.

94 Arendt scheint unter dem Begriff Arbeit vor allem jene Titigkeiten zu fassen, die heute als Haus-
arbeit bezeichnet werden konnten (Benhabib 2011, S. 215): ,Die tigliche Erndhrung und Pfle-
ge des menschlichen Korpers und die Pflege und Instandhaltung unseres tagtiglich genutzten
Wohnraums sind bestimmend fiir die Hausarbeit. Und in der Tat werden die repetitiven, zy-
klischen und endlosen Seiten dieser Titigkeiten vom Rhythmus der Natur, dem unsere Kérper
unterworfen sind, diktiert sein, solange wir kérperliche, bediirftige, schwichliche Geschéopfe
sind, die von anderen, gleichartigen Geschépfen geboren werden und nur fiir einen begrenzten
Zeitraum auf der Erde sind.
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Als voriibergehend beendet gelte der Arbeitsprozess, ,wenn die benétigten
Lebensmittel reproduziert sind, oder, wenn die Arbeitskraft erschépft ist“ (ebd.,
S. 146). Um das Leben zu erhalten, miisse der Prozess aber immer wieder von
Neuem beginnen (ebd., S. 40). In diesem Sinne hilt Arendt die ,Befreiung des
Menschen von der Arbeit (ebd., S. 154) fiir undenkbar. Denn der , Stoffwechsel
des Menschen mit der Natur“ (ebd.) sei ,ja doch die Vorbedingung des Lebens
selbst“ (ebd.) und miisse daher stindig fortgefithrt werden. Fiir Arendt ist klar:
Solange es Leben gibt, finden Arbeitsprozesse in einer Dauerschleife statt.

Eine wesentliche Voraussetzung fiir die Moglichkeit zum Handeln sieht
Arendt darin, dass Menschen potentiell mehr reproduzieren konnen, als sie
selbst fiir die Reproduktion ihrer Arbeitskraft benétigen. Aufgrund des vom
Animal laborans erzeugten Uberschusses an Konsumgiitern sei der ,dunkle, ver-
borgene Raum des Privaten (ebd., S. 79) in der Antike fiir manche Menschen
schiitzende Wohnstitte geworden, in der sie frei von der Arbeitslast leben, ihre
Bediirfnisse aber dennoch befriedigen konnten. Eigentum, zu dem Grund, Bo-
den, Haus, Sklav:innen und Familie (ebd., S. 77, S. 430) gezdhlt wurden, habe es
moglich gemacht, den privaten Bezirk (ebd., S. 430) des Oikos zu verlassen und
als ,freier Biirger* in die Sphire der Offentlichkeit einzutreten.” Die historische
Entstehung der Polis hitte demnach die ,Befreiung® von der reproduktiven
Tatigkeit des Arbeitens zur Voraussetzung gehabt. Entstanden sei der politische
Raum, weil die ,Burger‘ ihre Bediirfnisse im privaten Raum stillen konnten,
ohne sich selbst dafiir (korperlich) verausgaben zu miissen. So hitten einzelne
Menschen die Moglichkeit bekommen, sich in das , Bezugsgewebe menschlicher
Angelegenheiten“(ebd., S. 222) aktiv einzubringen. Obwohl auch ein ,Biirgerden
Notwendigkeiten des Lebens unterworfen war, habe es ihm freigestanden, ,sein
Haus zu verlassen und sich in den politischen Raum zu begeben, wo er unter sei-
nesgleichen war“ (ebd., S. 42). Durch den in seiner Hauswirtschaft produzierten
Uberschuss an Konsumgiitern konnte er, wie gesagt, seine Bediirfnisse stillen”’
(ebd., S. 140), ohne sich selbst an der Arbeit zu beteiligen. Seiner ,im Verbor-

95  Seyla Benhabib beschreibt die Unterscheidung des Oikos von der Polis in ihrer Studie ,Hannah
Arendt. Die melancholische Denkerin der Moderne“ (1996/2011) als Folge von Arendts , phino-
menologische[m] Essentialismus“ (Benhabib 2011, S. 199), den sie als unhaltbar markiert (vgl.
Benhabib 2011, S. 272). Benhabib arbeitet heraus, dass das Bezugsgewebe nicht nur im 6ffentli-
chen, sondern auch im privaten Raum gestaltet werden kann, was einen wichtigen Ankniip-
fungspunkt fiir eine padagogische Lesart bietet. Daher wird die Unterscheidung des Privaten
vom Offentlichen im fiinften Kapitel aufgegriffen und kritisch gewendet.

96 In ,Uber die Revolution* gewinnt Arendt die aus relationaler Perspektive zentrale ,Einsicht
in die Wechselwirkung von Befreiung und Freiheit“ (Benhabib 2011, S. 253; vgl. Arendt 2019c,
S. 39).

97 Im Altertum waren Sklav:innen im Haushalt beschiftigt, ,wo sie ihre Herren von der Last, nim-
lich der Miihe des reinen Konsumierens, befreiten (Arendt 2016, S. 140; Herv. TL). Hierbei han-
delt es sich moglicherweise um einen inhaltlichen Fehler, denn die Befreiung von mit Genuss
verbundener Konsumtion erscheint unlogisch.
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genen gehalten[en] (ebd., S. 88) Familie (nach Fustel de Coulanges kann das
Wort familia mit ,Eigentum’ ibersetzt werden) hitten neben Frauen und Kindern
auch Sklav:innen angehort. Deren Leben sei in erster Linie ,von den Funktio-
nen des Korpers“ (ebd.) und der Befriedigung der Bediirfnisse (vorrangig vom
Paterfamilias) bestimmt worden. Menschen mit Uterus mussten schlieflich ,das
physische Fortbestehen der Gattung gewihrleisten® (ebd.), d. h. Kinder gebiren
und erziehen. Die versklavten Arbeiter:innen hitten u. a. durch die Reproduktion
von Nahrung (Arendt 2017a, S. 17) fiir das physische Uberleben der dem Haushalt
zugehdrigen Menschen gesorgt.

Demnach basierte die antike Hierarchie zwischen den Menschen auf der Un-
terscheidung eines ,drauflen in der Welt und einem im Innern des Hauses ver-
brachten Leben* (Xenophon, zitiert nach: Arendt 2016, S. 427), wobei nur ersteres
als ein menschenwiirdiges Leben galt, das mit Mannlichkeit gleichgesetzt wurde.
Die Mehrheit der Menschen sei an den Oikos gebunden gewesen, in dem , Zwang
und Gewalt [...] zu rechtfertigen sind, weil sie die einzigen Mittel bereitstellen,
um der Notwendigkeit Herr zu werden — z. B. durch die Herrschaft iiber Sklaven
— und frei zu sein“ (ebd., S. 41). ,Gerechtfertigt’ ist diese Gewalt fir Arendt inso-
fern, als sie den Paterfamilias von den Notwendigkeiten des Lebens befreite und
ihm Ruhe und Schutz vor den Blicken der anderen gewihrte (ebd., S. 77) — eine
Voraussetzung fiir die , Freiheit der Welt“ (ebd., S. 41) und damit , Bedingung fiir
das, was sie [die Griechen] Gliick nannten“ (ebd.).

Wie sich an Arendts Ausfithrungen tiber das Arbeiten zeigt, bezieht sie sich
vor allem auf die Lebensform der ,Biirger’, die die Freiheit besaRen, die Schwelle
vom Privaten ins Politische zu iiberschreiten. Sie skizziert die Gewaltverhiltnisse
im Oikos, um die Bedingungen fir die Realisierung der Fihigkeit zum Handeln
darzustellen. Demnach existierte die politische Sphare der Polis also nur, weil das
Zusammenleben innerhalb des Oikos gewaltsam geregelt wurde. Was Arendts Un-
terscheidung des Privaten vom Politischen deutlich zeigt, ist, dass alle Beziehun-
gen auflerhalb der Polis hierarchisch strukturiert und von Ungleichheit und Ge-
waltverhiltnissen durchzogen waren. Mit anderen Worten, war die (positiv be-
stimmte) Freiheit, durch das Miteinander-Handeln und -Sprechen in der Polis et-
was Neues anzufangen, vom Arbeitszwang bedingt.

Gleichheit, so Arendt, setze prinzipiell die Existenz von Ungleichheit vor-
aus. Politische Gleichheit in diesem Sinn, bezeichnet das ,Freisein [...] von der
allen Herrschaftsverhiltnissen innewohnenden Ungleichheit [und bedeutet,]
sich in einem Raum [...] bewegen [zu konnen], in dem es weder Herrschen noch
Beherrschtwerden“ (ebd., S. 43) gibt. Die Freiheit der ,Biirger habe ihnen die
Erfahrung von Gleichheit mit anderen ermdglicht, mit denen sie in der Polis
zusammentrafen:

,Die Polis unterschied sich von dem Haushaltsbereich dadurch, daf es in ihr nur
Gleiche gab, wihrend die Haushaltsordnung auf Ungleichheit geradezu beruhte.
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Freisein bedeutete ebenso ein Nichtbefehlen, wie es die Freiheit von dem Zwang der
Notwendigkeit und den Befehlen eines Herrn beinhaltete.“ (ebd., S. 42)

Arendt fithre dieses auf Ungleichheit aufbauende Gleichheitsprinzip der Antike
aus, um die Bedeutung der Ungleichheit fiir die Titigkeit des Handelns hervor-
zuheben.

In diesem Abschnitt wurde dargelegt, wie die Ungleichheit mit der Tatigkeit des
Arbeitens zusammenhingt. Im nichsten Abschnitt wird in die nach Arendts Ver-
stindnis damit zusammenhingende Titigkeit des Herstellens eingefiihrt.

Die Tatigkeit des Homo fabers: Herstellen

Gemif} Arendts Einteilung besitzen Menschen nicht nur die Fihigkeit zu arbei-
ten, sondern sie kénnen auch Dinge herstellen. Der ,Homo faber“’® (ebd., S. 161)
bringe im Gegensatz zum arbeitenden Animal laborans bestindige Elemente her-
vor, die auf irgendeine Art und Weise nitzlich seien. Er kann Dinge aus eigenem
Antrieb heraus herstellen und verwandelt wertlose Naturdinge in wertvolle Welt-
dinge. Die Rohstofte hierfiir werden der Natur entnommen, indem bspw. Biume
gefillt werden. Aus dem daraus gewonnenen Holz (ebd., S. 165) kénnen Gegen-
stinde produziert werden. Natiirliche Materialien, die ohne menschliches Zutun
entstanden sind (ebd., S. 177), werden in kiinstliche Gegenstinde transformiert
und die produzierten Dinge werden fiir den Bau von Hausern und zum tiglichen
Gebrauch genutzt.

Der herstellende Mensch forme diese Gegenstinde entsprechend seiner Vor-
stellung davon; den kiinstlichen Dingen geht also eine Idee voraus, die den Her-
stellungsprozess anleitet. Das fertige Produkt sei die Realisierung eines Plans und
erfiille im besten Fall einen zuvor intendierten Zweck.” Diese utilitaristische Lo-
gik begleite jeden Herstellungsprozess und gehe mit einem zentralen Merkmal
des Herstellens einher: Die Tatigkeit habe ,einen definitiven Anfang und ein defi-
nitives, voraussagbares Ende“ (ebd., S. 169). Insofern sei der Homo faber ,Herr sei-
ner selbst, seines eigenen Tuns und Lassens“(ebd., S. 170). Er kann sich unabhin-
gigvon anderen Menschen betitigen, indem er seine Idee umsetzt und entschei-
det, ob bestimmte Dinge einen Platz in der Welt bekommen oder wieder zerstort
werden.

98 Die Titigkeit des Homo faber entspricht — wie sein Name sagt — bereits einer menschlichen T4-
tigkeit im Gegensatz zum tierischen Titigsein des Animal laborans.

99 Arendts Verstindnis des Herstellens stimmt in weiten Teilen mit einer poietischen Logik iiber-
ein, die im zweiten Kapitel in Abgrenzung zu Praxis angesprochen worden ist (siehe Kap. 2.1.1).
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Die hergestellten Gegenstinde erhielten, neben ihrer Funktion fiir den sub-
jektiven Gebrauch, abhingig von ihrem Aussehen und ihrer Qualitit, einen Platz
in der Welt. Denn die vom Homo faber erschaffenen Dinge seien in der Regel dauer-
hafter als die verginglichen Konsumprodukte der Arbeit (ebd., S. 162). Sie werden
auch gebraucht und abgenutzt, aber sie werden nicht verzehrt wie die Erzeugnis-
se der Arbeit. Demnach bestehe die Welt also

,hicht aus Giitern, die verbraucht und verzehrt werden, sondern aus Gegenstinden
und Dingen, die gebraucht werden kénnen. So wie die Natur und die Erde die Be-
dingungen menschlichen Lebens bereitstellen, so stellen die Welt und die Weltdinge
die Bedingungen her, unter denen dies Leben als ein spezifisch menschliches auf der
Erde wohnen kann“ (ebd., S. 159).

Weltdinge besifien die Eigenschaft, die ,nur ,subjektiven’ Bediirfnisse[]“ (ebd.,
S. 211) derer zu iiberschreiten, die sie gebrauchen. Durch den Gebrauch gingen
die Dinge ,ein in eine von ,objektiven’ Ma3stiben bestimmte Welt von Gegen-
stindlichem* (ebd.). Arendt fasst diesen objektiven Charakter der Dingwelt wie
folgt:

,Die Umwelt des Menschen ist die Dingwelt, die Homo faber ihm errichtet, und ihre
Aufgabe, sterblichen Wesen eine Heimat zu bieten, kann sie nur in dem Mafe erfiil-
len, als ihre Bestindigkeit der ewig-wechselnden Bewegtheit menschlicher Existenz
standhilt und sie jeweils iiberdauert, d. h. insofern sie nicht nur die reine Funktio-
nalitit der fiir den Konsum produzierten Giiter, sondern auch die blof3e Niitzlichkeit
von Gebrauchsgegenstinden transzendiert.“ (ebd., S. 211)

Die produzierten Giiter bilden somit die von Menschenhand geschaffene Umge-
bung. Diese von Arendt sog. Welt bietet eine , Behausung [...], die bestindiger und
dauerhafterist als sie [die Menschen; Anm. TL] selbst“ (ebd., S. 180). Etwas pathe-
tisch ausgedriickt ist diese Welt ,das Haus, das der Mensch sich selbst auf Erden
baut und verfertigt von dem Material, das die Natur der Erde ihm in die Hand
gibt“ (ebd., S. 159). Nach Rahel Jaeggi (1997; 2005/2019) lasst sich Arendts Weltbe-
griff in doppelter Hinsicht interpretieren. Erstens verstehe sie Welt als eine Be-
dingung menschlicher Existenz (siehe Kap. 4) und zweitens als Zwischenraum, in
dem das Bezugsgewebe menschlicher Angelegenheiten gestaltet werden kdnne (siehe
die Ausfithrungen zum Handeln im nichsten Abschnitt und in den folgenden).
Der Homo faber errichtet also die Welt, um dem menschlichen Leben Dauerhaftig-
keit zu verleihen. Der durch Arbeit aufrechterhaltene Kreislauf des biologischen
Lebens finde durch die Kunst des Homo faber einen Ort, der dem Animal laborans
- das zwar im ,Gleichgewicht von Arbeit und Verzehr (Arendt 2016, S. 158) etwas
finden konne, das sich ,Gliick“ nennt — Bestand verleihe und damit ein genuin
menschliches Leben ermogliche (ebd., S. 159).
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,Nur weil wir aus dem, was die Natur uns gibt, die objektive Gegenstandlichkeit einer
eigenen Welt errichtet, weil wir in den Umbkreis der Natur eine nur uns eigene Um-
gebung gebaut haben, die uns vor der Natur schiitzt, sind wir imstande, nun auch
die Natur als einen ,Gegenstand' objektiv zu betrachten und zu handhaben. Ohne ei-
ne solche Welt zwischen Mensch und Natur gibe es ewige Bewegtheit, aber weder
Gegenstandlichkeit noch Objektivitit.“ (ebd., S. 162-163)

Die Dinge der Welt sorgten fiir Schutz vor Naturgewalten als auch fiir Stabilitdt
im menschlichen Generationenwechsel (ebd., S. 180). Die hergestellten Produkte
schafften Bestindigkeit sowohl im Privaten als auch im Zwischenraum der Welt, in
dem die Menschen zusammenkommen kénnen, um miteinander zu handeln und
zu sprechen.

In der Antike wurden die Handwerker:innen und die bildenden Kiinstler:in-
nen daher nicht ausschliefSlich dem Oikos zugeordnet, sondern auch dem Gebiet
des Niitzlichen. Denn das Herstellen fand im privaten Oikos, der Austausch der
Produkte jedoch am 6ffentlichen Marktplatz, der sog. Agora, statt. Dieser nicht-
politische aber dennoch 6ffentliche dritte Bereich (neben dem Oikos und ver-
schrinkt mit der Polis) ist fiir Arendt der historisch ilteste ,6ffentlich-weltliche
Bezirk (ebd., S.191) und somit gewissermaflen ein Vorliufer zur modernen
Gesellschaft (im Arendtschen Sinn; siehe Kap. 3.4.3). Entstanden sei er dort, wo
Menschen zusammengekommen seien, um ihre Werke vorzuzeigen und um
vorzumachen, was man machen kann“ (ebd., S. 193). Wie Handwerker:innen
und Kinstler:innen bspw., die ihre hergestellten Werke zur Schau stellten und
verkauften (ebd., S. 190). Arendt zufolge begriindete der Homo faber somit ,einen
ihm angemessenen 6ffentlichen Bereich [...], obzwar dies nicht ein politischer
Bereich im eigentlichen Sinne des Wortes“ (ebd., S. 191) war. Die kiinstliche Welt
des Homo faber sei zudem unter dem Maf3stab der Niitzlichkeit im Oikos her-
gestellt worden; in der Agora seien die fertigen Dinge anderen Menschen dann
offentlich vorgefithrt worden.

Diese beiden Titigkeiten (Arbeiten und Herstellen) und ihre Zuordnung zu
den Sphiren (Oikos und Agora) bilden fiir Arendt die Grundlage, um die davon be-
dingte Tatigkeit des Handelns in der Polis zu verstehen.

Bevor die Darstellung mit der Titigkeit des Handelns weitergefiihrt wird, soll an-
hand eines kurzen , Exkurses“ Einblick in zwei Kontroversen der Arendt-Rezepti-
on gegeben werden, die fiir die vorliegende Untersuchung relevant sind.
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Exkurs

Kontroverse Aspekte

LUnstimmigkeiten, grobe Widerspriiche [...] fiihren ins eigentliche Zentrum der meisten
groBen Denker, wo sie zu den aufschluBBreichsten Anhaltspunkten fiir ein Verstandnis
gehdren.” (Arendt 1953, zitiert nach: Benhabib 2011, S. 200)!°

In der folgenden Darstellung wird auf zwei Debatten der aktuellen bzw. jiingeren Arendt-
Rezeption eingegangen, die inhaltlich miteinander ins Verhaltnis gesetzt werden sollen.*!
Diese betreffen (1.) die Unterscheidung des Arbeitens vom Herstellen sowie (2.) die Sphé-
rentrennung des Politischen vom Sozialen. Der geistesgeschichtliche Kontext, auf den die-
se Kontroversen sich beziehen, ist ein Verstandnis, das in der ersten Halfte des 20. Jahr-
hunderts von scheinbar kulturkritischen’ Intellektuellen vertreten wurde und auch Arendts
Denken in den 1950er Jahren pragte. Wie deutlich gemacht werden soll (siehe Kap. 3.4.3),
handelt es sich bei diesem Verstandnis um eine Voraussetzung fiir Arendts Konzeption des
Handelns, weshalb die Kontroversen auch das Zwischen tangieren. Da die Ausformulierung
einer relationalen Anthropologie im Anschluss an das Zwischen erst durch die Problemati-
sierung dieser kulturkritischen’ Einflussnahme auf Arendts theoretischen Entwurf des Han-
delns maglich erscheint, sollen nun die Bedingungen in den Blick genommen werden, die
Arendt zur Entfaltung einer Theorie politischen Handelns veranlasst haben. Wobei es nicht
zuletzt darum geht, die - fir die vorliegende Untersuchung maRgebliche — Frage zu klaren,
ob Arendts Konzept des Handelns als theoretisches Fundament fiir das Zwischen (siehe
Kap. 5) taugt.

Die erste Kontroverse dreht sich um die teilweise ,unvereinbare[n] Kriterien” (Elbe/Ell-
mers 2020, S. 110), anhand derer Arendt die beiden Grundvermégen Arbeiten und Herstel-
len unterscheidet, obwohl diese doch — wie Arendt selbst betont — miteinander verschrankt
seien und daher nicht unabhangig voneinander beschrieben werden konnten.

»Wiewohl| Gebrauchen und Verbrauchen so wenig dasselbe sind wie Herstellen und Ar-
beiten, kommen sie sich doch oft so nahe, gehen so fast unmerklich ineinander tiber,
daB die offentliche und gelehrte Meinung, die diese Sachen miteinander identifiziert,
gerechtfertigt zu sein scheint.” (Arendt 2016, S. 163)

Arendt konstatiert, dass Arbeitsprodukte verbraucht, wahrend Dinge gebraucht wiirden. Die
Unterscheidung dieser beiden Tatigkeiten folgt John Lockes Differenzierung zwischen ,ar-
beitenden Korpern' und ,werkenden Handen' (ebd., S. 99). Aufgrund dieses Begriffsverstand-
nisses stoft Arendts Unterscheidung jedoch leicht auf Unverstandnis (Elbe/Ellmers 2020),
dennin der profanen Wahrnehmung der Menschen bestehen keine wesentlichen Unterschie-

100 Dieses Zitat entstammt den Hannah-Arendt-Papieren in der Library of Congress, so Benhabib,
und wurde 1953 auf Englisch verfasst. Ein dhnlicher Gedanke findet sich im Vorwort zur Titig-
keit des Arbeitens in der ,Vita activa“ (Arendt 2016, S. 98).

101 Es werden nicht alle Kontroversen aufgenommen, die in der aktuellen Arendt-Forschung ver-
handelt werden. Hier und in den folgenden Ausfithrungen werden punktuell jene Aspekte be-
leuchtet, die zur Klirung der Kategorie des Zwischen beitragen bzw. damit in Zusammenhang
stehen.
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de zwischen dem Arbeiten und dem Herstellen. Im Anschluss an die vorangegangenen Re-
konstruktionen des Arbeitens und des Herstellens bei Arendt soll daher auf drei Tendenzen
verwiesen werden, die deren Unterscheidung als eine ,graduelle Klassifizierung” (Cameron/
Kourabas 2013, S. 269) interpretierbar machen: (1.) Die hierarchische Organisationsstruk-
tur der Arbeit ist mit dem Zwangscharakter im Oikos verbunden und befindet sich auf einem
Spektrum mit der weitgehend selbstgestalteten Produktion von Dingen durch den Homo
faber im Ubergang von Oikos und Agora. (2.) Die primére Funktion des Arbeitens ist die Auf-
rechterhaltung des Lebens, die flieRend in die Funktion des Herstellens tibergehen kann, die
dann der Niitzlichkeit untergeordnet wird. (3.) Die (Un-)Bestandigkeit der Endprodukte bzw.
die kurze Haltbarkeit der Konsumgditer kann graduell von der Dauerhaftigkeit von Werksti-
cken unterschieden werden — auch Gebrauchsguter nutzen sich ab (Arendt 2016, S. 111).

GemaR der hier vertretenen Ansicht ist diese graduelle Unterscheidung von Arbeiten und
Herstellen das Ergebnis einer relationalen Lesart; die durch eine Kritik an Arendts ,Dichoto-
mien von Welt und Leben, von Offentlichkeit und Privatheit und von Politischem und Sozia-
lem" (Rebentisch 2022, S. 238) potentiell verhindert wird. Geht man hingegen von relationa-
len Verhaltnissen anstatt von Dichotomien aus (siehe Kap. 3.1), lassen Arendts Darstellun-
gen eine graduelle Klassifizierung zu.

Diese relationale Lesart stellt gewissermalen eine Weiterentwicklung der dialektischen
Systematik der Padagogik als praktischer Wissenschaft dar, denn ber Arendts Zwischen
lasst sich sagen, dass dieses — wie noch deutlicher werden wird — zwar bedingt ist durch den
Zwischenraum der Welt, die Erfahrungen des reziproken Miteinanders aber auch auf diesen
Zwischenraum zuriickwirken. Beides steht in einem Wechselverhéltnis ohne klar verlaufende
Grenzen. Diese Systematik legt eine graduelle Klassifizierung nahe, die bspw. in der Studie
von Juliane Rebentisch einseitig aufgeldst wird, wenn sie Arendts Denken in ,Polaritdten”
(Rebentisch 2022, S. 238) grundsétzlich ablehnt. Demgegeniiber werden die vermeintlichen
Polaritaten in der vorliegenden Arbeit — wie gesagt — als relative Unterscheidungen betrach-
tet. In Zusammenschau mit den ebenfalls nicht unproblematischen Ziigen von Arendts {iber-
greifender Modernediagnose sollen diese im letzten Abschnitt dieses Kapitels (siehe Kap.
3.4.3) als relationale Voraussetzungen fiir das Zwischen prazisiert und im letzten Kapitel
(siehe Kap. 5) noch weiter ausdifferenziert werden.

KKk

Wie im Abschnitt Giber das Arbeiten dargestellt wurde, betrachtet Arendt die prapolitische
(und damit animalische) Tatigkeit des Animal laborans als Bedingung fiir die Freiheit der ,Biir-
ger'in der Polis. Vor allem in feministischen Ansatzen wird Arendts Darstellung der Arbeitim
Oikos haufig aufgegriffen und mit dem epochemachenden Slogan der Zweiten Frauenbewe-
gung — ,Das Private ist Politisch” — konfrontiert.°> Anlass dafiir sind die impliziten Darstel-
lungen patriarchaler Unterdriickungsverhéltnisse, die ,von Arendt selbst vollig ,unausgelotet’
stehen gelassen” (Benhabib 2011, S. 215) wiirden. Eine Errterung dieser fehlenden Analyse

102 Vgl. bspw. die Studie ,Feminismus oder der Abgrund der Freiheit“ (2005/2018) von Lin-
da M. G. Zerilli, welche u.a. mit Arendt die (im Kontext des Arbeitens ausgefiihrte) enge Ver-
kniipfung der sozialen Niitzlichkeit mit dem Politischen deutlich macht, die vor allem in queer-
feministischen Ansitzen ,vollkommen unangetastet* (ebd., S. 25) bleibt.
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von Geschlechterrollen von Hanna Pitkin enthélt einen besonders vernichtenden Kommen-
tar:

,Kann es sein, dall Arendt eine so chauvinistische Lehre vertrat, die die Mglichkeit von
Freiheit, eines wahrhaft menschenwiirdigen Lebens und sogar der Wirklichkeit allen ver-
weigert bis auf einer Handvoll von Ménnern, die alle anderen beherrschen und mit Gewalt
von Privilegien ausschlieBen?” (Pitkin 1981, p. 336, zitiert nach: Benhabib 2011, S. 220).

Diese Auslegung deutet zum einen auf eine Ratlosigkeit im Umgang mit Arendts Unterschei-
dung zwischen dem Gesellschaftlichen und dem Politischen hin, zum anderen auf Arendts
Affirmation von Ungleichheit (bzw. Zwang und Gewalt) als Voraussetzung fiir ihre Konzep-
tion des Handelns. Ungeachtet der unkritischen Rekonstruktion von hierarchischen Struktu-
ren im privaten Oikos zeigt Arendt aber auch, wie ,die Mdglichkeit von Freiheit als Handeln
minimiert” (Zerilli 2018, S. 27) wird: Dadurch, dass das Streben nach politischer Gleichheit
wie die (Re-)Produktion menschlichen Lebens und der Welt einer instrumentellen Logik fol-
gen, expliziert Arendt die (re-)produktiven Téatigkeiten in ihrer konstitutiven Funktion fiir das
Politische und stellt dabei — implizit — die gewaltvoll gesicherte Ungleichheit als Bedingung
fiir Gleichheit heraus. Dass sie selbst in ihren Werken keine Konsequenzen daraus zieht, mag
damit zu erkldren sein, dass sie aus ihrer Perspektive gar keine Vorschlédge fir ein gutes Zu-
sammenleben ableiten kann, ohne ihr Konzept des Handelns zu verleugnen. Die Vorschlage
- wenn man dies vor dem Hintergrund von Praxis denn so nennen kann — welche sie in
ihrer Rolle als Intellektuelle macht, sind eher allgemeiner bzw. mittelbarer Natur: ,Wenn je-
der gedankenlos mitschwimmt in dem, was alle andern tun und glauben, dann stehen die
Denkenden nicht mehr im Hintergrund, denn ihre Weigerung ist nicht zu ibersehen und wird
damit zu einer Art Handeln.” (Arendt 19893, S. 191) Im letzten Kapitel, wo diese Kontroverse
noch einmal aufgegriffen wird, sollen padagogische Implikationen daraus abgeleitet werden
(siehe Kap. 5).

Die genuin menschliche Téatigkeit des Handelns zwischen Personen

Handeln (griech. Praxis) ist eine Titigkeit, die sich direkt unter Menschen ab-
spielt, weshalb Arendt das Handeln auch als genuin menschliche Titigkeit
bezeichnet. Nach Arendt ist die Moglichkeit zum Handeln tiberhaupt erst da-
durch gegeben, dass Menschen soziale Wesen sind, die gemeinsam mit anderen
die Welt bewohnen. Damit ist die relational-zwischenmenschliche Dimension
ausgewiesen, die das Zwischen kennzeichnet. Wie bereits erwdhnt nihert Arendt
sich jener Sphire des im eigentlichen Sinne menschlichen Zusammenlebens im
Zuge der Unterscheidung zwischen Arbeiten und Herstellen an. Bestimmend fiir
das Handeln sei, dass es frei ist von der

,zwingende[n] Lebensnotwendigkeit, die sich in der Arbeit kundgibt, und es [...]
nicht in dem Reich von Mitteln und Zwecken gefunden werden [kann], das maf3ge-
bend ist fiir die Herstellung der Weltdinge und maf3geblich noch fiir den Gebrauch,
den wir von ihnen machen“ (Arendt 2016, S. 212).
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Die Tétigkeiten des Arbeitens und Herstellens gehen dabei dem Handeln vor-
aus. Sowohl die Reproduktion des biologischen Lebensprozesses als auch die
Schaffung einer Welt, in der Menschen leben konnen, bilden je spezifische
Voraussetzungen fir diese Tatigkeit. Gemafd Arendts Unterscheidung (re-)pro-
duzieren handelnde Personen weder Konsumgiiter fiir das tigliche Leben noch
weltliche Dinge. Die Besonderheit ihrer Titigkeit liege ,einzig und allein in der
Art ihrer Durchfithrung, in dem Modus des Tuns selbst“ (ebd., S. 261). In diesem
Vollzug” (ebd.) konnten Momente des Zwischen entstehen, die sich itber den Mo-
ment hinaus im Bezugsgewebe menschlicher Angelegenheiten ausbreiteten. Vor allem
wechselseitig anerkennende Beziehungen zwischen Personen scheinen dafir
pradestiniert zu sein. Diese konnten das bestehende Bezugsgewebe erweitern,
insofern sie Geschichten stifteten (ebd., S. 227), die sich durch die menschliche
Fihigkeit zur Erinnerung ins Bezugsgewebe einschreiben kénnen. Mit dem
Begrift des Zwischen riickt Arendt genau jene Beziehungsweise in den Fokus, die
genuin menschliche Geschichte(n) hervorbringt (siehe Kap. 3.4.2). Die Rezipro-
zitit oder Wechselseitigkeit, wodurch diese sich auszeichnet, entsteht Arendt
zufolge, wenn Personen voreinander erscheinen und damit die Routinen des
Alltags unterbrechen. Dieses Vor-anderen-Erscheinen geht nicht automatisch
mit Akzeptanz einher. Personen kénnen in Momenten des Zwischen durchaus
unvereinbare Ansichten vertreten; Arendt konzipiert das Zwischen weder als
harmonistisch verklirtes Miteinander noch als konstitutiv konfliktgeladen — es
kann ganz unterschiedlich erfahren werden. In Momenten des Zwischen witrden
jedoch immer die ,gemeinhin giiltigen Maf3stibe[] des tiglichen Sichverhaltens*
(ebd., S. 261) durchbrochen. Solche Momente wiirden durch die Tatigkeit des
Handelns hervorgebracht, die zwar im Gegensatz zu den (re-)produzierenden
Tatigkeiten des Arbeitens und Herstellens keine greifbaren Produkte herstelle,
aber dennoch darauf abziele, bestimmte Ideen zu realisieren. Die Realisierung
dieser Ideen, Wiinsche und Triume wird jedoch nicht hergestellt im poietischen
Sinne (was der Tatigkeit des Homo fabers entsprechen wiirde). Vielmehr ergeben
sich die Folgen von Taten und Worten aus den Verflechtungen der Menschen bzw.
resultieren sie aus der Art der Beziehungsweise. Die ,eigentiimliche Fihigkeit,
Beziehungen zu stiften (ebd., S. 238), so Arendt, kénne Erfahrungen ,reine[r]
Aktualitit“ (ebd., S. 263) stiften, deren Folgen nicht voraussagbar seien.

,Weil dies Bezugsgewebe mit den zahllosen, einander widerstrebenden Absichten
und Zwecken, die in ihm zur Geltung kommen, immer schon da war, bevor das Han-
deln tiberhaupt zum Zug kommt, kann der Handelnde so gut wie niemals die Ziele,
die ihm urspriinglich vorschwebten, in Reinheit verwirklichen“ (ebd., S. 226).

Demgemifd werden die Folgen von Taten und Worten nicht, wie es bei dem Homo

faber der Fall ist, entsprechend eines vorgefassten Plans verwirklicht. Zwar folg-
ten auch Personen bewussten oder unbewussten Idealen, an denen sie ihre Taten
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und Worte ausrichteten. Doch die Konsequenzen ihres Handelns seien nicht nur
unberechenbar, sie entzégen sich jedweder Kontrolle:

,Nichts ist fliichtiger und vergeblicher als menschliche Worte und Taten; wenn sie
nicht erinnert werden, tiberleben sie kaum den Augenblick des Vollzugs. Da ferner
das Handeln immer in ein Netz einander widersprechender Ziele und Absichten
hineinhandelt, kann eine Tat niemals wirklich der Erwartung des Titers voll ent-
sprechen, so wie etwa das hergestellte Ding den Erwartungen des herstellenden
Handwerkers oder Kiinstlers entsprechen kann; ja, der Urheber einer Tat kann
diese seine Tat niemals mit der gleichen selbstverstindlichen Gewif3heit fiir sich in

Anspruch nehmen und als sein Eigenes erkennen wie der Hersteller sein Produke.
(Arendt 2000, S. 105)

Fitr Arendt steht daher auch nicht die Wirksamkeit des Tuns im Vordergrund. Da
man eben nicht voraussagen kann, wann oder wodurch das Handeln endet oder
welchen Zwecken es gedient hat (Arendt 2016, S. 170), setzt die Titigkeit des Han-
delns einen Anfang und ist in ihren Auswirkungen auf die Welt gewissermafien
endlos. ,Es liegt in der Natur eines jeden Anfangs, daf? er, von dem Gewesenen
und Geschehenen her gesehen, schlechterdings unerwartet und unerrechenbar
in die Welt bricht.“ (ebd., S. 216)

Etymologisch betrachtet setzt sich das Wort Handeln denn sowohlim Griechi-
schen als auch im Lateinischen aus zwei Verben zusammen, die auf unterschied-
liche Stadien eines Prozesses hinweisen. Es wird ,etwas [...] begonnen oder in Be-
wegung gesetzt von einem einzelnen, der anfithrt, worauthin ihm viele gleichsam
zu Hilfe eilen, um das Begonnene weiter zu betreiben“ (Arendt 2016, S. 235). Damit
werde etwas angefangen, angefithrt bzw. befohlen oder beherrscht, und es wer-
de etwas ausgerichtet bzw. es komme etwas zu Ende (ebd.). Diese Gliederung des
Handelns in zwei Phasen — die sich auch iiberschneiden kénnen — orientiert sich
an den Dialogen Platons (Arendt 2017a, S. 8), die Arendt zufolge am ,, Hhepunkt
des griechischen Philosophierens“ (Arendt 2019b, S. 43) entstanden sind. Platon
unterscheidet darin zwischen Menschen, die etwas wissen, aber nichts tun und
anderen, die zwar etwas tun, aber nicht wissen, was sie tun (Arendt 2016, S. 282).
Damit reif$t nach Arendt eine Kluft ,zwischen Gedanke und Tat“, die sich

,seitdem nie wieder geschlossen hat. Alles Denken, das nicht lediglich die Mittel zur
Erreichung eines Zieles kalkuliert, sondern sich mit einem Sinn (in des Wortes all-
gemeinster Bedeutung) befasst, wurde zu einem ,Nachdenken', einem Denken, das
nachtriglich erfolgte — nach dem das Handeln die Wirklichkeit bestimmt und ent-
schieden hatte. Das Handeln andererseits, die Aktion, wurde in den sinnlosen Be-
reich des Akzidentiellen verwiesen (Arendt 2019b, S. 35).

Seither werde das praktische Tatigsein begriftlich vom Nachdenken iiber dieses
Titigsein getrennt. Wenn eine Person aber durch Taten und Worte etwas Neues
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beginnt, fithrt dies gewissermafien zu einer Art Kettenreaktionen: Andere Perso-
nen kommen mit den Folgen dieser Taten und Worte in Berithrung und miissen
diese erdulden bzw. antworten darauf auf einzigartige Weise. Je nachdem, welche
Erfahrungen sie in ihrem bisherigen Leben gemacht haben, ,re-agieren’ (Arendt
2016, S. 237) sie unterschiedlich. Im Bezugsgewebe treffen also agierende und re-
agierende Menschen aufeinander und jede Person ist potentiell beides zugleich.
Folgt man Arendst, so sind die (Re-)Aktionen der Menschen, wie gesagt, unvorher-
sehbar - und auch fiir sie selbst manchmal iiberraschend:

,Jeder, der anfingt zu handeln, muf} wissen, dafd er etwas begonnen hat, dessen En-
de nicht mehr bei ihm steht, das er nicht mehr voraussagen kann, und dies schon
darum nicht, weil gerade durch seine Tat sich alle bisher geltenden Konstellationen,
unter deren Voraussetzungen er selbst handelte, vollig gedndert haben. Wo immer
wir wirklich tun, wissen wir nicht, was wir tun.“ (Arendt 2000, S. 105)

Demnach gibt es keine Perspektive, von der aus man die Folgen von Taten und
Worten voraussehen kénnte. Denn der Beginn von etwas Neuem und dessen prak-
tischer Vollzug fallen auseinander. Mit diesem Konzept der zwei Stadien des Han-
delns lasst sich an das (padagogische) Theorie-Praxis-Problem ankniipfen, dem-
gemafd erst die (gedankliche) Spaltung ,zwischen Tun und Wissen* (Arendt 2016,
S. 283) eine progressive Transformation des Bestehenden moglich macht (siehe
Kap. 2.2.1). Anders ausgedriickt: In der distanzierten Reflexion der bestehenden
Verhiltnisse konnen potentielle Wege aus der Reproduktion des Bestehenden er-
dacht werden, die iiber eine konservierende Reproduktion im praktischen Tun
hinausgehen. Historisch betrachtet seien die zwei voneinander getrennten En-
titdten jedoch beliebig ,vom Kopf auf die Fiife (ebd., S. 371) gestellt worden. In-
dem Arendt die Verschiebungen dieses Verhiltnisses von der griechischen Antike
tiber das christlich gepragte feudalistische Mittelalter bis in die moderne Neuzeit
nachzeichnet, weist sie die Kontinuitit dieses (auch pidagogischen) Grundpro-
blems nach, das durch die Verdringung des Handelns in der Moderne aus dem
Blick geraten ist.

In der Antike seien die 6ffentlichen politischen Angelegenheiten Teil des ta-
tigen Lebens gewesen, wohingegen jedoch in antiken philosophischen Schriften
die Bedeutung des Handelns fiir das menschliche Leben abgewertet und als eine
der Kontemplation untergeordnete Betitigung betrachtet worden sei. Die Viel-
falt der Vita activa aufder Acht lassend hétten die Philosophierenden der Antike im
Rahmen einer theoretischen Lebensweise einen denkenden Dialog mit sich selbst
praktiziert, in dem sie sich fiir die Betrachtung des Wahren vorbereiteten. Von
diesem Weg zum hochsten menschlichen Vermoégen hitten sie sich die Anschau-
ung des — mit Worten nicht fassbaren — Wahren erhofft (ebd., S. 370). GemiR die-
ser Vorstellung enthiillt Wahrheit sich namlich in der Negation aller Titigkeiten,
d.h.inder absoluten Ruhe - der Kontemplation -, die ,unverginglich und unver-
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anderlich in sich selbst schwingt von Ewigkeit zu Ewigkeit(ebd., S. 25-26). Diese
Suche nach Wahrheit habe den Philosophierenden die einzig sinnvolle Tatigkeit
bedeutet. Schlieflich hitten sie es sich leisten kénnen, frei von den Sorgen und
Mithen der Arbeit zu leben, die Herstellung der Welt auszulagern und die ,Bitrde
des 6ffentlichen Lebens“ (Arendt 2017a, S. 27) an andere abzugeben (sie mussten
weder arbeiten, noch herstellen oder handeln), wie Arendt bemerkt. In der Antike
jedenfalls galt ihre Lebensweise als das hochste menschliche Vermogen, entspre-
chend betrachtete man die Philosophie damals auch als die ,Mutter und Kéni-
gin der Wissenschaften“(Arendt 2016, S. 374). Demgegeniiber werde das Handeln
heute im Modus des Herstellens betrachtet, bzw. geht das aufgeklirte Denken laut
Arendt auf philosophische Schriften zuriick, die diese verkiirzte Wahrnehmung
des aktiven Titigseins verfestigten. Im Zuge dessen sei das Handeln mit der Lo-
gik des Herstellens (griech. poiesis) gleichgesetzt worden, wodurch die Qualitit
von zwischenmenschlichen Beziehungen fast in Vergessenheit geraten sei.

3.4.2 Ausdifferenzierungen des Handelns

Wie oben ausgefithrt umfasst Arendts Analyse des menschlichen Titigseins,
im Zuge derer sie die drei Titigkeiten Arbeiten, Herstellen und Handeln un-
terscheidet und in ihren Verflechtungen miteinander betrachtet, historische
Entwicklungsprozesse von der Antike bis in die Moderne. In diesem Abschnitt
soll ihre These, wonach das Handeln seit der Antike zunehmend durch vorher-
sagbare Titigkeiten ersetzt worden ist, nachvollzogen werden. Wie gesagt ist das
Zwischen, das zwischen handelnden Personen entstehen kann, gepragt von einer
konstitutiven Unbestimmbarkeit. Laut Arendts pessimistischer Diagnose hat die
daraus resultierende Ungewissheit in der modernen Gesellschaft zu einer Ver-
einnahmung des Handelns durch die Titigkeit des Arbeitens gefithrt. Um diesen
Gedanken im Gesamtzusammenhang ihrer ,Vita activa“ verstehen zu konnen,
gilt es zu erliutern, was Arendt damit meint, dass Menschen sich im Akt des
Handelns als Personen enthiillen und dabei das Bezugsgewebe menschlicher Ange-
legenheiten potentiell verandern. Und inwiefern diese Effekte ihrer Einschitzung
nach in der Neuzeit durch die Logik des Herstellens erklirt — ,die Welt schoner
oder nutzbringender gestalten“ (ebd., S. 264) — und spiter, seit der Moderne,
durch den Modus des Arbeitens - ,das Leben erleichtern und verlingern“ (ebd.)
- verdrangt worden sind.

Die Enthiillung des Wer: Person

Menschen bestreiten ihr Leben nicht ausschlieflich im Modus des arbeitenden
Animal laborans und des herstellenden Homo faber, sondern sie sind potentiell im-
mer auch Personen, die fihig sind, zu handeln und zu sprechen. Handelnde und
sprechende Personen bringen Impulse hervor, die sich nicht einfach ver- bzw. ge-
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brauchen lassen. Vielmehr schaffen sie Momente, in denen sie in ihrer ,reinen
Aktualitit“(ebd., S. 261) vor anderen in Erscheinung treten. Nach Arendt geht die-
se Enthillung des Wer — in der personalistischen Pidagogik existenzphilosophi-
scher Provenienz wird von der Aktuierung der Person gesprochen (siehe Kap. 3.2) -
mit spezifisch ,objektiv-weltlichen Interessen“ (ebd., S. 224) einher. Anders aus-
gedriickt die zwischenmenschliche Praxis ist sachlich vermittelt. In diesem Aspekt
wird mit Arendt iiber die im Personalismus zentrale Dimension der dialogischen
Begegnung hinausgegangen. Den Impuls zum Handeln fithrt Arendt u. a. auf die
Interessen zuriick, welche die sich begegnenden Personen fiir ein Thema oder ei-
nen Gegenstand haben. Immer seien Personen durch etwas miteinander verbun-
den:

,In der Welt zusammenleben heiflt wesentlich, dafd eine Welt von Dingen zwischen
denen liegt, deren gemeinsamer Wohnort sie ist, und zwar in dem gleichen Sinne, in
dem etwa ein Tisch zwischen denen steht, die um ihn herum sitzen; wie jedes Zwi-
schen verbindet und trennt die Welt diejenigen, denen sie jeweils gemeinsam ist.
(ebd., S. 52)

Gemif} ihres Wortursprungs ,inter-est (ebd., S. 224) befinden sich die objek-
tiven Interessen zwischen den Menschen, die wiederum gar nicht anders konn-
ten, ,als sich selbst in ihrer personalen Einmaligkeit zum Vorschein und mit ins
Spiel zu bringen [...]“ (ebd., 225-226), ,auch wenn sie nur ihre Interessen verfol-
gen und bestimmte weltliche Ziele im Auge haben“ (ebd., S. 225). Arendt spricht
auch von einer Sphire, die sich ,ohne die Vermittlung von Materie, Material und
Dingen direkt zwischen Menschen abspielt“ (ebd., S. 17). Das Interesse der Per-
sonen kreise zwar um den Gegenstand bzw. das Thema - die miteinander Han-
delnden und Sprechenden verfolgen ein bestimmtes Ziel — doch wenn sie , mit-
einander iiber etwas sprechen und einander etwas weltlich-nachweisbar Gegebe-
nes mitteilen“ (ebd., S. 224; Herv. i. Orig.), gaben sie ,unwillkiirlich in solchem
Sprechen-tiber“ (ebd.) auch etwas von sich selbst preis. Wobei handelnde Perso-
nen nicht nur den Blicken anderer ausgesetzt sind, sondern zugleich selbst Fa-
cetten von anderen wahrnehmen, die sich kaum in Worte fassen lassen. Dass ,wir
unwillkiirlich in solchem Sprechen-iitber auch noch Aufschlufd dariiber geben, wer
wir, die Sprechenden, sind“(ebd., S. 224), mag auf den ersten Blick vielleicht un-
wichtig erscheinen. Doch gerade diese ,unwillkiirlich-zusitzliche Enthiillung des
Wer“ (ebd.) zeichnet laut Arendt das Handeln aus. Menschen, die miteinander zu
tun haben, interessieren sich hiufig fiir das Was, dem das gemeinsame Interesse
zufillt. Sie geben dariiber hinaus aber immer auch Aufschluss iiber ihr Wer und
damit iiber das, was sie als Personen auszeichnet.

Wer eine Person fiir andere ist oder sein kann, lisst sich dabei nicht in Ka-
tegorien, Eigenschaften, Gaben, Talenten oder Defekten fassen, bzw. ist die Be-
deutung einer Person nicht objektiv feststellbar, sondern ergibt sich aufje indivi-
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duelle Weise aus den Beziehungen. Mit Arendt gesprochen manifestiert sich das
unverwechselbare und einmalige ,Wer-einer-ist“ (ebd., S. 222) tiberhaupt nur in
der unmittelbaren Begegnung.

Es ,entzieht sich jedem Versuch, es eindeutig in Worte zu fassen. Sobald wir versu-
chen zu sagen, wer jemand ist, beginnen wir Eigenschaften zu beschreiben, die die-
ser Jemand mit anderen teilt und die ihm gerade nicht in seiner Einmaligkeit zuge-
héren. Es stellt sich heraus, daf? die Sprache, wenn wir sie als ein Mittel der Beschrei-
bung des ,Wer‘ benutzen wollen, sich versagt und an dem Was hingen bleibt, so dafy
wir schliefflich hochstens Charaktertypen hingestellt haben, die alles andere sind als
Personen*(ebd., S. 222-223).

Das Wer eines Menschen fithrt Arendt zufolge iiber die objektiv-weltlichen Inter-
essen hinaus und in die ,sachlich nicht festlegbaren, ungreifbaren und immer
auflerst zerbrechlichen Beziige zwischen den Menschen® (ebd., S. 246) ,hinein’.
Diese Uberschreitung des Materiellen griindet auf einem relationalen Verstind-
nis der Person (Arendt 1989a, S. 184), die in ihrem personalen Werden — in der
Enthilllung des Wer im Handeln und Sprechen vor und mit anderen — gerichtete,
jedoch nicht kontrollierbare Anfinge setzt, die von anderen weitergefiihrt, irri-
tiert, verindert oder unterbrochen werden kénnen. Nach Arendt vollziehen sich
diese nicht-bestimmbaren ,Re-aktionen“ (Arendt 2016, S. 237) im Bezugsgewebe
als einheitsstiftende Prozesse. Und zwar insofern als sich daraus Momente des
Zwischen ergiben, in denen ein Mensch nicht mehr ,fir sich sei — was Platon ein
Lstummes Zwiegesprach [...] zwischen mir und mir“(Arendt 1989a, S. 184) nennt —
sondern ,mit anderen’. In diesen Beziehungen werde der innere Dialog bzw. der
Denkvorgang durch die Aufienwelt unterbrochen bzw. der Mensch von anderen
als Person angesprochen. Er werde ,bei seinem Namen in die Erscheinungswelt
zuriickgerufen, wo er immer Einer ist; es ist, als fithr[t]en die zwei Teile, in die ihn
das Denken gespalten hatte, wieder zusammen* (ebd.). Im Zwischen erscheine
die Person als Einheit, die wiederum in Relation zur dualen Struktur der inneren
Realitit des denkenden Menschen stehe. Deshalb verortet Arendt diese Enthiil-
lung des Wer wohl auch in einer Art , zeitlose[n] Zeit“ (2000, S. 206) zwischen Ver-
gangenheit und Zukunft. Die Beziehungen seien dementsprechend schwierig zu
bestimmen:,Jede neue Generation, jedes neue Menschenwesen muf3, indem ihm
bewuflt wird, daf es zwischen eine unendliche Vergangenheit und eine unend-
liche Zukunft hineingestellt ist, den Pfad des Denkens neu entdecken und miih-
sam bahnen“ (Arendt 19892, S. 206). Im Denken'® sei es méglich, die menschliche
,Endlichkeit zu transzendieren“ (Arendt 2000, S. 206). In diesem Sinn versteht

«

103 Trotz Arendts Wertschitzung des Denkens — als ,hdchste[s] und vielleicht reinste[s] Titigsein'
(Arendt 2016, S. 14) — stellt die Thematik eine Leerstelle in der ,Vita activa“ dar. Mit ihrer Studie
,Vom Leben des Geistes 1: Das Denken* (1979/1989a) fiillt sie diese Liicke. Sowohl darin als auch
in ihren ,Ubungen im politischen Denken 14, wie der Untertitel des Buches ,,Zwischen Vergan-
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Arendt die ,Titigkeit des Denkens* (Arendt 2016, S. 14) als Praxis des Transzen-
dierens.’®* Dass Menschen, wie Arendt behauptet, fiir diese Titigkeit des Denkens
jedoch ,weder ausgestattet noch auf sie vorbereitet“ (Arendt 2000, S. 17) seien, er-
scheint dabei problematisch — was sich u. a. an der Erfahrung von Einsambkeit zei-
ge:,Das Denken ist, existentiell gesehen, etwas, das man allein tut, aber nicht ein-
sam: allein sein heiflt mit sich selbst umgehen; einsam sein heif3t allein sein, oh-
ne sich in das Zwei-in-einem aufspalten zu konnen. Ohne sich selbst Gesellschaft
leisten zu konnen; bei Jaspers heift es: ,Ich bleibe mir aus, oder man konnte sa-
gen: Ich bin Einer und ohne Gesellschaft.“ (Arendt 1989a, S. 184) Ein Weg aus der
Einsambkeit sei demnach, dass Menschen zwar lernen konnen, zu Denken. Wer
diese Fihigkeit jedoch nicht erlernt — nicht erlernen kann, aufgrund nachteili-
ger Grundvoraussetzungen —, konne die Endlichkeit niemals transzendieren und
keine neuen Fiden in das Bezugssystem einfideln. Hierher gehort denn auch die
grundlegende Bedingung der Pluralitit. In Arendts Worten heif3t es, dass Men-
schen ,zwar alle dasselbe sind, nimlich Menschen, aber dies auf die merkwiirdige
Art und Weise, daf3 keiner dieser Menschen je einem anderen gleicht, der einmal
gelebt hat oder lebt oder leben wird“ (Arendt 2016, S. 17). Als Exemplare der Gat-
tung seien Menschen sich zwar in vielen Aspekten dhnlich, als Personen seien sie
jedoch einzigartig:

,Ohne Gleichartigkeit gibe es keine Verstindigung unter Lebenden, kein Verstehen
der Toten und kein Planen fiir eine Welt, die nicht mehr von uns, aber doch immer
noch von unseresgleichen bevolkert sein wird. Ohne Verschiedenheit, das absolute
Unterschiedensein jeder Person von jeder anderen, die ist, war oder sein wird, be-

diirfte esweder der Sprache noch des Handelns fiir eine Verstindigung“ (ebd., S. 213).

Demnach ist die Tatsache der Pluralitit nicht nur eine Bedingung menschlicher
Existenz, sondern auch eine ,Implikation menschlichen Miteinanders im Spre-
chen und Handeln“ (Rebentisch 2022, S. 29), auf Basis derer sich das Zwischen
allererst entfalten kann. Insofern Menschen ,aus einander entstehen (Arendt
2000, S. 214), stitnden sie zudem von Geburt an in Beziehungen mit anderen.
Sie seien ,im Singular gar nicht vorstellbar* (ebd.) und ,iberall, wo es eine
Mehrzahl - von Lebewesen, von Dingen, von Ideen — gibt, da ist Unterschied,
und dieser kommt [...] aus seinem Zusammenhang mit anderen Dingen heraus*

genheit und Zukunft“ 2000 lautet, wird die ,Titigkeit des Denkens“ (Arendt 2000, S. 17) etwa
zwanzig Jahre spiter zu ihrem zentralen Forschungsgegenstand: Ein gedankenloses Leben sei
zwar ein mogliches, aber kein eigentlich menschliches Leben. Ein solches wire ,nicht nur sinn-
los, esist gar nicht rechtlebendig. Menschen, die nicht denken, sind wie Schlafwandler(Arendt
1989a, S. 190).

104 In dieser Auffassung des Denkens lassen sich Spuren der bereits angesprochenen mittelbaren
Konsequenzen erkennen, d.h. im Denken sieht sie die Moglichkeit einer praktischen Konse-
quenz ihrer epistemologischen Erkenntnisse (vgl. dazu Arendt 1989a, S. 191).
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(Arendt 1989a, S. 183). Mit Sokrates fasst Arendt die innere Struktur von Perso-
nen entsprechend als ,die Dualitit des Zwei-in-einem* (ebd., S. 186). In diesem
Zusammenhang figt Arendt in Klammern an: ,(Diese urspriingliche Dualitit
erklart tbrigens, warum die so beliebte Identititssuche vergeblich ist. Unsere
moderne Identititskrise liefSe sich nur dadurch l6sen, daf$ man nie allein wire
und nie zu denken versuchte.)“ (ebd.) Somit stellt sich die Person also auch aus
Arendts Perspektive als eine zwiefiltige Realitit (siehe Kap. 3.3: Buber) dar, die nur
in Beziehungen als Einheit in Erscheinung tritt. Durch den ,Ruf der Welt und der
Mitmenschen [wird] die innere Dualitit des Zwei-in-einem wieder zum Einen
[gelmacht® (ebd., S. 194). Dieser Ruf durch Andere(s) macht die Bedeutsambkeit
von Beziehungen deutlich, wenn man im anthropologischen Sinne nach dem Wer
des Menschen fragt.

Mit Arendt kann das Zwischen somit als Ort der Realisation einer personalen
Einheit gefasst werden, die dual strukturiert ist. Die Person erlebt sich selbst als
Dualitit, wobei sich in einer bestimmten Art der Beziehungsweise ihre relatio-
nale Identitdt als Einheit entfaltet und zugleich das Bezugsgewebe gewebt bzw.
verindert wird. Diese Enthiillung des Wer einer Person in Beziehungen hingt
mit dem Bezugsgewebe menschlicher Angelegenheiten auf gesellschaftlicher Ebene
zusammen. Das Wer werde von anderen Personen ,in duferster Verschiedenheit*
(Arendt 2016, S. 72) wahrgenommen. Die anderen wiirden — je nachdem wie sie
davon jeweils affiziert werden — diese Verschiedenheit als implizites Wissen in ihr
Bild von diesem Menschen integrieren und von diesem Bild erzihlen. Insofern
hinge es von der menschlichen Mitwelt ab, ob die ,Erzeugnisse des Handelns
und Sprechens® (ebd., S. 112-113) dauerhaft in der Welt verankert werden. Ob
und wie bestimmte Taten und Worte auf Resonanz stofRen, ist dabei (im politi-
schen und d.h. praktischen Sinne) wie gesagt nicht kontrollierbar.!” Jedenfalls
bestehe grundsitzlich die Moglichkeit, sie weiterzuerzihlen, sie als Geschichten
zu sammeln und zu ordnen. Arendt zufolge hingt die personale Identitit sogar
ab von dieser ,Vergegenstindlichung“ (ebd., S. 114) zwischenmenschlicher Er-
fahrungen, ,da nur das Gesehenwerden, das Gehértwerden und schliefilich das
Erinnertwerden ihnen [den Personen] iiberhaupt die schiere Existenz bezeugen*
(ebd., S. 113) kénne.

In diesem Sinn kénne die personale Einzigartigkeit — das Wer-einer-ist —
eigentlich erst ,ex post facto“ (ebd., S. 231), also nach dem Tod eines Menschen
,in eine Bio-graphie verdinglicht“ (ebd., S. 116) werden. Mit der Geburt und dem
Tod konstituiere sich das Wer schliefilich ,zwischen zwei Grundereignissen*

105 Diese Unkontrollierbarkeit trifft selbstverstindlich nur zu, wenn das oberste Kriterium des
Handelns nicht ihr Zweck ist (Zerilli 2018, S. 18-19). Demnach scheint es Arendts iitbergeord-
netes Anliegen zu sein, vor der Dominanz von instrumentellen Einstellungen in gegenwirtigen
Gesellschaften zu warnen. Sie ruft dazu auf, die Dinge, die wir tun, stets nachzuvollziehen, um
dadurch ,auch zu verstehen, d. h. denkend iiber sie zu sprechen” (Arendt 2016, S. 10).
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(ebd., S. 116), nimlich dem ,Erscheinen in der Welt und seinem Verschwinden
aus ihr“ (ebd.). In der (retrospektiven) Zusammenschau von unterschiedlichen
Perspektiven auf die vielen unzihligen handelnd begonnenen, aber nicht erson-
nenen Ereignisse, ist das Wer — die Einzigartigkeit der Person — gewissermafen
aufgehoben. Jene Fiden, die erinnert und riickblickend in einen sinnvollen
Zusammenhang gebracht werden, wirken in der Lebensgeschichte fort. Erst
wenn eine Person verstorben ist und also keine neuen Anfinge mehr setzen
kann, enthiillt sich Arendt zufolge die umfassende Bedeutung ihres Wirkens
(ebd., S.240). Durch das Erinnern werde eine verstorbene Person zwar nicht
wieder lebendig, doch ihre Einzigartigkeit bleibe im Bezugsgewebe erhalten.
Thre Lebensgeschichte entspreche der ,ungreifbar fliichtigen und doch unver-
wechselbaren Manifestation [...], in der die Person durch Handeln und Sprechen
einer Mitwelt gegenwirtig ist“ (ebd., S. 231). Der ,lebendigen Wirklichkeit* (ebd.,
S. 227), in der eine Person in ihrer reinen Aktualitit erfahren werden konne, werde
diese Manifestation zwar niemals gerecht, dafiir mache die ,Verwandlung des
Nichtgreifbaren in die Handgreiflichkeit eines Dinghaften® (ebd., S. 113) es mog-
lich, Gedanken und Taten weiterzuerzihlen und sie dabei zu witrdigen bzw. zu
kritisieren.

Uber die Vergegenstindlichung des Zwischen in der Welt

Durch die Verkniipfung der Ebene der personalen Selbstenthiillung mit dem
Bezugsgewebe menschlicher Angelegenheiten wird an das Zwischen herangefiihre,
das nur mittels der Denkfigur der Vergegenstindlichung eingekreist werden kann.
Denn die begriffliche Anniherung ist auf Formen der Verschriftlichung, auf
Abbildungen oder dhnliche Artefakte angewiesen, mittels derer Worte und Ta-
ten in eine materialisierte Gegenstindlichkeit tiberfithrt werden kénnen. Erst
durch nachtrigliche Vergegenstandlichung, so Arendt, gehe die reine Aktualitit
des Handelns ,in den gegenstindlichen Bestand der Welt ein[..]“ (ebd., S. 227).
Wenn sich Menschen an Personen erinnern, wird das Wer dieser Personen in
einer Bedeutungsfille greifbar, die nach Arendt gerade nicht mit der Kennt-
nis von individuellen Meinungen, Eigenschaften, Werken und Kompetenzen
gleichzusetzen ist (ebd., S. 232). Auch immaterielle Ereignisse konnten ,Gegen-
standscharakter* (ebd., S. 113) bekommen und sich bspw. in Form von ,Denk-
und Mahnmiler[n] des menschlichen Geistes“ (ebd.) verewigen. Durch diese
wverwandelnde Vergegenstindlichung” (ebd., S. 114), so Arendt, konnten Erfah-
rungen als ,ein Weltding weiter bestehen® (ebd., S. 116). ,Um in die Welt als Dinge
einzugehen*(ebd., S. 113) miissten Taten und Worte nicht nur von anderen wahr-
genommen werden, sondern auf irgendeine Art von Antwort (oder Widerhall
bzw. Resonanz) stoflen. Nur wenn Menschen iiber Ereignisse sprichen, sei es
moglich, ,Gedanken, Gedankenformen und Ideen [..] in der Welt anzusiedeln®

(ebd.).
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Die fragilen ,Produkte' des Handelns und Sprechens werden also qua Mitwelt
in das Bezugsgewebe eingefidelt. Nur wenn Handlungen ,gesehen, gehort, erin-
nert und dann verwandelt, nimlich verdinglicht werden“ (ebd., S. 113), kdnnen sie
dauerhaft erhalten und in Gedichten, Biichern, Bildern, Skulpturen oder dhnli-
chem verstetigt werden. Fiir die Dauerhaftigkeit des Handelns sei jedoch ein ho-
her Preis zu bezahlen, denn an die Stelle, an der ,einen fliichtigen Augenblick lang
wirklich Jlebendiger Geist‘ war [tritt] immer ein ,toter Buchstabe* (ebd., S. 114;
S. 204). Dies gilt sowohl bzgl. der Biographie eines einzelnen Menschen als auch
im Hinblick auf die unzihligen Taten und Worte, die wie Fiden ins Bezugsgewebe
menschlicher Angelegenheiten eingehen.

Vor dem Hintergrund dieser Vergegenstindlichung von Beziehungserfahrun-
gen kann nun die politische Dimension'® von Arendts Handlungstheorie ausge-
lotet werden. Dass Geschichte gemif dieser Theorie nicht in der Logik des Her-
stellensverstanden werden kann, — weil der geschichtliche Prozess eben nicht,ge-
macht','”” sondern von zum Handeln fihigen Menschen gestaltet wird (Arendt
2000, S. 109) — dirfte im Hinblick auf das bisher Ausgefithrte mehr als schliis-
sig sein. Was nun die politische Dimension betrifft, so geht die ,dem Handeln
eigentiimlichen Fihigkeit, Beziehungen zu stiften®, Arendt gemif? auch mit ei-
ner Tendenz einher, ,vorgegebene Schranken zu sprengen und Grenzen zu iiber-
schreiten“ (Arendt 2016, S. 238). Was u.a. bedeutet, dass spezifische Konstella-
tionen des Bezugsgewebes ,durch ein einziges Wort oder eine einzige Geste ra-
dikal geandert (ebd., S. 237-238) werden konnten. Wie bereits erwihnt, impli-
ziert die Initiative zum Handeln ja immer auch den Anfang von etwas Neuem.
Da weder der Anfang von Geschichte(n) noch ihr Ende nach objektiven Kriteri-
en bestimmt werden koénnte, sei es unmoglich, einen ,eigentlich Verantwortli-
chen fiir den Gesamtbereich der zwischen den Menschen sich ergebenden An-
gelegenheiten® (ebd., S. 228) zu ermitteln. Prignant formuliert findet sich dieser
Gedanke in Arendts These, der zufolge Geschichte zwar von Menschen begonnen,
aber nicht ersonnen wird. Demnach erzeuge die Enthilllung des Wer in Beziehun-

106 Arendt subsumiert ihre Betrachtungen der Politischen Theorie und nicht der Philosophie. Phi-
losophierenden attestiert Arendt eine gewisse ,Weltverdrossenheit und Weltabgeschiedenheit*
(Benhabib 2011, S. 300), darum ordnet sie das (bzw. ihr eigenes) Engagement fiir das Bezugsge-
webe menschlicher Angelegenheiten in der Welt auch der Politischen Theorie zu.

107 ,Wenn Geschichte gemacht, nimlich hergestellt werden kann, mag sie zwar schlie8lich dem
Entwurfund den Zwecken der Politiker entsprechen; sie wird aber immer gerade durch die ein-
deutige Verwirklichung des Zweckes, durch die Herstellung des Fertigfabrikates, sich selbst aus
dem Wege riumen. So kénnte gerade das Geschichte-Machen radikal jenen anderen geschicht-
lichen Prozef3, den in eine unendliche Zukunft und eine unendliche Vergangenheit sich erstre-
ckenden Zeitraum [...] ruinieren und zerstoren. Alle Theorien, in welchen Handeln als Geschich-
te-Machen, und also als Herstellen, verstanden wird, fithren letztlich zu der in Marx‘ Werk so
klar ersichtlichen Konsequenz, in einer so oder anders beschaffenen, endgiiltig festgelegten Ge-
sellschaftsordnung das Handeln, und damit das eigentlich Politische im Menschen, abzuschaf-
fen.“ (Arendt 2000, S. 109)
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gen ,gar nicht intendierte[] Geschichten® (ebd., S. 226), die ,im Gedichtnis der
Generationen wieder und wieder nacherzihlt und in allen méglichen Materialen
vergegenstindlicht werden“ (ebd., S. 227). Den Prozess der personalen Selbstent-
hilllung denkt Arendt somit verschrinkt mit dem ,unendlich erweiterbaren Ge-
schichtenbuch der Menschheit“ (ebd., S. 228). Und die Geschichte ist fiir sie ,na-
tirlich ihrem Wesen nach politisch, was heif3t, daf3 sie nicht aus Ideen oder Ten-
denzen oder allgemeinen, gesellschaftlichen Kriften entsteht, sondern aus Hand-
lungen und Taten, die als solche durchaus verifizierbar sind“ (ebd., S. 230).1%¢
Dieses Geschichtsverstindnis werde von der (naturwissenschaftlich orien-
tierten) Suche nach kausalen Ursache-Wirkungs-Zusammenhingen verdringt.
In den neuzeitlichen Wissenschaften werde versucht, mit Erklirungen die Verle-
genheit des eigenen Nicht-Wissens zu verdecken.'® Dabei wiirden die handelnd
und sprechend erzeugten Geschichten durch die ,uralte Hypothese des Draht-
ziehers“ (ebd., S. 231) umgedeutet. Michte und Dynamiken wiirden konstruiert,
die ,hinter dem Riicken der Menschen“ (ebd., S. 229) die Verhiltnisse hervor-
brachten. Die Platonische Erklirung des ,Puppenspiels“, wonach die Menschen
wie Marionetten an ,Drihte[n] von unsichtbarer Hand gezogen“ werden, die
vermeintlich gottliche Vorsehung der Religionen, die ,unsichtbare Hand“ des
Marktes bei Adam Smith, das Klasseninteresse bei Karl Marx, der Hegelsche
Weltgeist oder schlicht ,die Natur‘ seien Beispiele fiir diese imaginierten Verfas-
ser:innen‘ der Geschichte (ebd.). Doch weder Gott, noch die unsichtbare Hand,
der Weltgeist oder die Natur kénnen nach Arendt der Vielfalt der handelnd und
sprechend begonnenen Geschichten gerecht werden. Sie alle iibergingen die
Nichtverfasstheit, welche die von Menschen angestoflenen Geschichten aus-
zeichne. ,Die wirkliche Geschichte, in die uns das Leben verstrickt und der wir
nicht entkommen, solange wir am Leben sind, weist weder auf einen sichtbaren
noch auf einen unsichtbaren Verfasser hin, weil sie tiberhaupt nicht verfaf3t ist.
(ebd., S. 231) Mit diesem Verstindnis, wonach Geschichten aus Taten und Worten
hervorgehen, die im Handeln und Sprechen zwischen Menschen entstehen,
schafft Arendt einen theoretischen ,Rahmen, innerhalb dessen die unendlichen,

108 ,Es liegt in der Natur eines jeden Anfangs, daf er, von dem Gewesenen und Geschehenen her
gesehen, schlechterdings unerwartet und unerreichbar in die Welt bricht. Die Unvorherseh-
barkeit des Ereignisses ist allen Anfingen und allen Urspriingen inhidrent.“ (Arendt 2016, S. 216)
Die Antworten, die Menschen auf diese Anfinge geben — die Reaktionen auf die Fiden im Be-
zugsgewebe menschlicher Angelegenheiten — kdnnen Beziehungen initiieren aber auch beenden. Ein
Beispiel wire, dass aus Freund:innen Fremde werden und zwischen Fremden Freund:innen-
schaften entstehen kénnen. Auch Schweigen und scheinbare Reaktionslosigkeit sind Formen
des Antwortens, die Verinderungen im Gewebe zwischen Personen initiieren.

109 Eine mogliche Begriindung fiir solche Verlegenheitserklarungen gibt Arendt in ihrer ,Apologie
der Pluralitit“(1950er/2019b): Menschen formulieren , Meinungen itber Gegenstinde, zu denen
der Mensch keine Meinung haben kann (weil die allgemeinen und allgemein akzeptierten Ma3-
stibe des gesunden Menschenverstandes nicht auf sie anwendbar sind)“ (ebd., S. 79).
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erzihlbaren Geschichten der Menschen gesammelt und niedergelegt werden®
(ebd., S. 228) konnen. Arendts These, der zufolge die Geschichte der Menschheit
Jkeinen von uns wilbaren Anfang und kein von uns erfahrbares Ende hat“(ebd.),
stellt damit eine Alternative zur neuzeitlichen Idee der Menschheitsgeschichte dar.

Die Aporien des Handelns

Mit ihrem Verstindnis fiir die personale Selbstverinderung in Relation zum Be-
zugsgewebe bietet Arendt eine Alternative zu den oben beschriebenen Verlegenheits-
erklirungen. Die handelnd begonnenen Geschichten und ihre Folgen im Bezugs-
gewebe unterstreichen dabei die zentrale politische Dimension in ihrer Analyse
der Tatigkeiten. Mit Arendt wurde gezeigt, dass das Bezugsgewebe menschlicher An-
gelegenheiten von den unvorhersehbaren Re-aktionen der miteinander handelnden
Personen abhingt. Es wurde ausgefiihrt, dass die Folgen von Taten und Worten
ungewiss sind, da sie sich aus den Wahrnehmungen durch andere ergeben bzw.
daraus, wie diese das jeweils Begonnene weiterfithren (Arendt 2016, S. 235).

Insofern das menschliche Zusammenleben auf unzihligen Beziigen zwischen
Menschen basiert, konstituiert sich Arendts Bezugsgewebe — und damit das Zwi-
schen — im Wesentlichen aus den verschiedenen Standpunkte der Menschen, von
denen aus auf ,ein Selbiges“ (ebd., S. 72) geblickt wird. Die ,gemeinsame Welt
verschwindet, wenn sie nur noch unter einem Aspekt gesehen wird; sie existiert
iiberhaupt nur in der Vielfalt ihrer Perspektiven® (ebd., S. 73). Indem sich die
handelnden Personen iiber ihre unterschiedlichen Perspektiven austauschten, so
Arendt, ,erhoht sich der Grad der Gemeinsamkeit“ (Arendt 2019b, S. 50) zwischen
ihnen. Obwohl ihre Perspektiven auf die Welt ,verschieden und ungleich sind“
(ebd., S. 51), konnten sie sich einander annihern. Der Zwischenraum der Welt stellt
somit einen Raum der Aushandlung dar: ,So wie das Essen nicht das Leben ist,
sondern dessen Bedingung, ist das Zusammenleben in der Polis nicht bereits
das gute Leben, sondern dessen materielle Voraussetzung” (ebd., S. 52). Je nach
Art der konkreten Beziehungsweise konne darin eine , Angleichung” (ebd., S. 51)
der unterschiedlichen Perspektiven auf die Welt bzw. auf eine bestimmte Sache
hin stattfinden. Diese konne jedoch niemals abgeschlossen werden, weil ,stin-
dig neue Beziige in ein schon bestehendes Bezugsgewebe“ (Arendt 2016, S. 306)
,geschlagen‘ wiirden.

Dieser Unberechenbarkeit des Handelns trigt Arendt Rechnung, indem sie
sog. ,Aporien des Handelns“ (ebd., S. 279) beschreibt. Als Ausweis fiir die ,vie-
len unlésbaren Aporien, die dem Miteinander der Menschen anhaften und ih-
ren Verkehr untereinander auf eigentiimliche Weise zugleich erschweren und be-
reichern“ (ebd., S. 224), fithrt Arendt u. a. Verzeihen und Versprechen an. Dabei
handele es sich um Modi, die ,,in dem Vermogen des Handelns verwurzelt (ebd.,
S. 302) seien und ,durch die der [bzw. die; Anm. TL] Handelnde von einer Vergan-
genheit, die ihn [bzw. sie; Anm. TL] auf immer festlegen will, befreit wird und sich
einer Zukunft, deren Unabsehbarkeit bedroht, halbwegs versichern kann“ (ebd.).

156



Dasmenschliche ,Doppelvermégen®(ebd., S. 303) ,der Verzeihung, des Vergebens
und Vergessens“ (ebd., S. 306) ermégliche es den Menschen, auf die ,Unwiderruf-
lichkeit und Unabsehbarkeit (ebd., S. 301) des Zwischenmenschlichen zu re-agie-
ren und erdffne ihnen einen Umgang mit ungewiinschten Folgen vergangener Ta-
ten und mit Ungewissheiten in der Zukunft. Beide Vermogen finden im Zwischen-
raum der Welt — in Beziehungen mit anderen - statt, in denen Menschen immer
wieder mit Verfehlungen und Unsicherheiten rechnen miissen.

Wenngleich oder gerade weil die Aporien — entgegen historischer und aktueller
Bemithungen — nicht aufgeldst werden konnen, stellt die Fihigkeit zum Handeln
gemafd Arendt so etwas wie , Heilmittel“(ebd.) bereit. Durch das Heilmittel der Ver-
gebung bspw. werde an der Tatsache der Verfehlung selbst zwar nichts geindert.
Denn das getane Unrecht bleibe Unrecht: ,Das Vergeben bezieht sich nur auf die
Person und niemals auf die Sache“(ebd., S. 308), weshalb jemandem zu vergeben
letztlich bedeute, die Bereitschaft zu haben, seine Reaktionen in Bezug auf eine
bestimmte Handlung zu revidieren. Da sie auf ungleichen Positionen basiert geht
die Geste des Verzeihens denn auch mit einem asymmetrischen Beziehungsge-
fiige einher. Wer verzeiht verzichtet im Grunde auf Rache und stellt damit eine,
wenn auch fragile, Gleichheit zwischen sich und seinem Gegeniiber wieder her.
Daher weise der Akt des Verzeihens ,die gleichen Person-enthiillenden und Be-
zug-stiftenden Charaktere® (ebd.) auf wie das Handeln selbst. Dabei sei das Ver-
zeihen ,die einzige Reaktion, auf die man nicht gefaf3t sein kann, die unerwartet
ist,und die daher, wiewohl ein Reagieren, selber ein dem urspriinglichen Handeln
ebenbiirtiges Tun ist(ebd., S. 307). Somit sieht Arendt in der Vergebung eine spe-
zifische Form des Handelns, die — wie jedes Handeln — zwar auch scheitern kann,
den Menschen aber jedenfalls die Méglichkeit gibt, sich

,stindig gegenseitig von den Folgen dessen [zu] befreien [...], was sie getan haben,
ohne zu wissen, was sie tun. Nur durch dieses dauernde gegenseitige Sich-Entlasten
und Entbinden kénnen Menschen, die mit der Mitgift der Freiheit auf die Welt kom-
men, auch in der Welt frei bleiben, und nur in dem Maf3e, in dem sie gewillt sind,
ihren Sinn zu indern und neu anzufangen, werden sie instand gesetzt, ein so un-
geheueres [sic] und ungeheuer gefihrliches Vermégen wie das der Freiheit und des
Beginnens einigermafen zu handhaben“ (ebd., S. 306).

Wie das Vergeben stellt auch das Heilmittel des Versprechens nach Arendt eine
Spezialform des Handelns dar. Anders als beim Verzeihen ist die Beziehung, wel-
che mit dem Versprechen gestiftet werden soll, auf ein reziprokes Miteinander
in der Zukunft ausgerichtet. Die ,Unabsehbarkeit des Zukiinftigen“ (ebd., S. 311)
verursache einen ,Nebel des Ungewissen und NichtwifRbaren® (ebd.), der durch
ein Versprechen ,aufgehellt bzw. ,zerstreut” (ebd.) werden kénne. Versprechen
wiirden von Menschen als Sicherheit in einem ,Meer der Ungewissheit (ebd.,
S. 313) erfahren. Trotz einer ,grundsitzliche[n] Unabsehbarkeit menschlicher
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Angelegenheiten und [der] grundsitzliche[n] Unzuverlissigkeit der Menschen*
(ebd., S. 312) kénnten damit , Inseln des Voraussehbaren® (ebd., S. 313) geschaffen
werden. Zwar werde das Zusammenleben deshalb nicht durchschaubar, doch
durch die Fahigkeit zu versprechen konnten relative Gewissheiten geschaffen
werden, die die ,,Unzuverlissigkeit des menschlichen Wesens, das niemals heute
dafiir einstehen kann, wer es morgen sein wird“ (ebd., S. 311), handhabbarer
machten. Versprechen schaffen Verbindlichkeiten zwischen Menschen, die ein
wichtiges Element fiir tragfihige Beziehungen darstellen."® Arendt betrachtet sie
als ,Wegweiser in ein noch unbekanntes und unbegangenes Gebiet“ (ebd., S. 313),
die Menschen stirkten, selbst initiativ zu werden und sich mutig (ebd., S. 232)
vor anderen zu zeigen, um ,jenseits des vermittelnden, stabilisierenden und ob-
jektivierenden Mediums der Dingwelt“ (ebd., S. 224) ihre eigenen Geschichten zu
beginnen. In ihrem spiteren Werk ,,Uber die Revolution* (1963/2019¢) bezeichnet
sie die ,Versprechenskapazitit (ebd., S. 227) sogar als ,die im politischen Bereich
vielleicht [...] hochste und bedeutendste aller menschlichen Fihigkeiten (ebd.):

,Gerade in der Fihigkeit, Versprechen zu geben und zu halten, offenbart sich die
weltbildende Fihigkeit des Menschen. Denn so wie jedes Versprechen und jede Ver-
einbarung auf die Zukunft zielt, die unabsehbar und unvoraussagbar alles verschlin-
gen wiirde, wenn der Mensch in sie nicht Absehbares und Voraussagbares werfen
konnte, so betrifft ja auch das Griinden und Stiften wie alle anderen weltbildenden
Fihigkeiten des Menschen niemals so sehr ihn selbst und seine Gegenwart als seine
,Nachfolger‘und ,Nachkommen‘.“ (ebd.)

Die Macht des Zwischen

Neben diesen Heilmitteln die ungewissen Folgen bzw. Konsequenzen des Han-
delns betreffend, beschreibt Arendt das Phinomen der Macht, welches den
Worten und Taten eine besondere Geltung im Bezugsgewebe menschlicher Ange-
legenheiten verleiht. Macht ist insofern eng an Arendts Konzept des Handelns
gebunden, als diese zwischen Menschen entsteht, ,wenn sie zusammen handeln
und [...] verschwindet, sobald sie sich wieder zerstreuen“ (Arendt 2016, S. 252).
Arendt zufolge duflert sie sich als eine besondere Kraft in Beziehungen zwischen
Personen, welche ,den 6ffentlichen Bereich, den potentiellen Erscheinungsraum
zwischen Handelnden und Sprechenden, itberhaupt ins Dasein ruft und im
Dasein erhilt“ (ebd.) und ist dementsprechend auf der Ebene von Beziehungs-
weisen zu verorten. Auf horizontal verlaufende Beziehungen bezogen ereigne
sich Macht im Zwischenraum der Welt und realisiere ein Gefithl der Verbundenheit.
Zwischen den Menschen entstehe eine Verbindung, die ,die Welt als ein gegen-
stindliches Gebilde von Menschenhand wortwortlich am Leben hilt, nimlich

110 Damitstellt das Versprechen eine Alternative zu den weit verbreiteten Strategien der Herrschaft
iiber sich selbst und iiber andere dar.
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iiberhaupt erst lebendig macht“ (ebd., S. 258). Machtvolle Beziehungen umfass-
ten die Enthilllung des Wer vor anderen, durchwebten das ,Geflecht menschlicher
Angelegenheiten® (ebd.) und liefen neue Geschichten entstehen:

,Mit realisierter Macht haben wir es immer dann zu tun, wenn Worte und Taten un-
trennbar miteinander verflochten scheinen, wo also Worte nicht leer und Taten nicht
gewalttitig stumm sind, wo Worte nicht mif8braucht werden, um Absichten zu ver-
schleiern, sondern gesprochen sind, um Wirklichkeiten zu enthiillen, und wo Taten
nicht mifbraucht werden, um zu vergewaltigen und zu zerstoren, sondern um neue
Beziige zu etablieren und zu festigen, und damit neue Realititen zu schaffen“ (ebd.,
S. 252).

Diese neuen Beziige beruhten auf der Macht, ,die den Erscheinungsraum — der
als ein Zwischen jedesmal [sic] aufleuchtet, wenn Menschen handelnd und spre-
chend beieinander sind, um sich urplétzlich wieder zu verdunkeln, wenn sie sich
zerstreuen — iiberhaupt im Dasein hilt“ (ebd., S. 259). Ebendiese machtvolle Di-
mension in Beziehungsweisen ist die Schlisselfigur, wenn es um die praktische
Relevanz ihres Konzepts fiir die piddagogische Praxis geht. Macht (lat. potentia)
verdeutlicht ,den potentiellen Charakter des Phinomens* (ebd., S. 252) des Zwi-
schen, wenn der Blick vom Subjekt auf die Beziehungen zwischen Personen verla-
gert wird. Diese Blickverschiebung eréffnet Arendts Verstindnis von Macht und
kennzeichnet zugleich ihre theoretische Perspektive, mit der sie die Ungewiss-
heiten zwischenmenschlicher Praxis in Worte zu fassen versucht und (Um-)Wege
fiir einen moéglichen Umgang damit aufzeigt. Um diesen unvorhersehbaren, aber
dennoch auf Handeln basierenden Modus des menschlichen Zusammenlebens in
pidagogische Kontexte zu tibertragen, soll Arendts Machtverstindnis in ein pro-
duktives Gesprich mit Bini Adamczaks solidarischen Beziehungsweisen gebracht
werden. Denn machtvolle Beziehungskonstellationen kénnen ,weder blof3 Mittel
einer emanzipatorischen Transformation noch deren blof3es Ziel [sein], das sich
zum Mittel indifferent verhielte, sondern beides zugleich in einem Transformati-
onsprozess, der revolutionir gerade darin ist, dass er den Prozess einer synapti-
schen Konstruktion bezeichnet“ (Adamczak 2017, S. 265).

Synaptische Komstruktionen beschreiben nach Adamczak jene Dynamiken
menschlichen Handelns, die zwar nicht instrumentell gesteuert werden, aber
dennoch gerichtet sind. Arendts Konzeption des Zwischen, gemif3 der die Resul-
tate des Handelns nicht ,wirklich zuverldssig auf die unmittelbar Betroffenen*
(Arendt 2016, S. 237) eingegrenzt werden konnen, macht diese gerichtete Unge-
wissheit auf der Ebene der Beziehungsweisen begreifbar. Wie im Abschnitt iiber
die Aporien des Handelns erliutert, entsprechen die Endresultate des Handelns
meist nicht dem, was die Menschen sich vorgestellt haben, denn die Folgen
einer bestimmten Tat oder eines bestimmten Wortes seien ,,unabsehbar, weil das
gerade eben noch Absehbare, nimlich das Bezugsgewebe mit den ihm eigenen
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Konstellationen, oft durch ein einziges Wort oder eine einzige Geste radikal
geindert werden kann“ (ebd., S. 237-238). Das heifit aber nicht, dass Menschen
ihr Leben nur ,erleiden und erdulden® (ebd., S. 264) miissten. Ihre Fihigkeit zum
Handeln versetzt sie in die Lage, an der Etablierung und Festigung von Beziigen
mitzuwirken.

,Die Art und Weise, in der Menschen Wirkliches als wirklich erfahren, verlangt, dafy
sie die schiere Gegebenheit der eigenen Existenz realisieren, nicht etwa weil sie sie
indern konnten, sondern um zu artikulieren und zu aktualisieren, was sie sonst nur
erleiden und erdulden wiirden. Und diese artikulierende Aktualisierung vollzieht
sich in den Tdtigkeiten, die selbst reine Aktualititen sind.“ (ebd.)

Demnach kann man das eigene In-der-Welt-sein aktiv mitgestalten, anstatt es
blof3 passiv zu erdulden. Das setzt voraus, dass die verdringten — weil risiko-
behafteten — Beziige zwischen Personen hinsichtlich ihrer Unkontrollierbarkeit
reflektiert werden. Zwar folgt daraus keine Abschaffung der Ungewissheit, doch
zeigt Arendt mit den Heilmitteln Verzeihen und Versprechen mégliche Um-
gangsweisen auf, die geeignet sind, das menschliche Miteinander bis zu einem
gewissen Grad zu stabilisieren. Wie das Handeln im Allgemeinen so kénnen
auch diese Heilmittel potentiell scheitern, und doch stirken sie gleichzeitig jene
Moglichkeitsriume, in denen reziproke Beziehungserfahrungen gemacht wer-
den kénnen, die den Menschen relative Handlungsmacht erméglichen. Arendt
macht deutlich, dass Menschen in den seltenen Momenten des Zwischen ihr
Leben artikulieren und aktualisieren kdonnen, indem sie sich ,die sachlich nicht
festlegbaren, ungreifbaren und immer duflerst zerbrechlichen Beziige zwischen
den Menschen“ (ebd., S. 246) bewusst machen.

Wie gezeigt wurde, bietet Arendt in der ,Vita activa“vielfiltige Ankniipfungsmaog-
lichkeiten fiir einen Umgang mit ,solch vieldeutiger und unnennbarer Ungewif3-
heit“ (ebd., S. 224). Bevor nun endlich eine relationale Anthropologie abgeleitet
(Kap. 4) und auf die pidagogischen Konsequenzen dieser Ausfithrungen einge-
gangen wird (siehe Kap. 5), soll im letzten Abschnitt dieses Kapitels noch dar-
auf eingegangen werden, , was im Laufe einer mehr als zweitausendjihrigen Ge-
schichte aus ihnen [den Momenten des Zwischen; Anm. TL] geworden ist“ (ebd.,
S. 263).
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3.4.3 Vereinnahmung des Handelns durch Arbeit

Die Ausdifferenzierungen der Titigkeit des Handelns — die Enthillung des Wer in
Relation mit dem Bezugsgewebe menschlicher Angelegenheiten, das damit verkniipf-
te Geschichtsverstindnis, die unterschiedlichen Re-aktionen auf die Ungewisshei-
ten im Zusammenleben und die Erschaffung neuer Realititen durch die Macht
des Zwischen — machen deutlich, dass zwischenmenschliche Beziehungen von ei-
ner konstitutiven Ungewissheit geprigt sind. Arendts Verstindnis des Zwischen
baut auf den Reflexionen dieser Ungewissheit von zwischenmenschlichen Bezie-
hungsweisen auf. An fritherer Stelle wurde bereits darauf hingewiesen, dass ihr
itbergeordnetes Konzept des Handelns mit einer Modernediagnose verflochten ist,
der ein problematisches Verstindnis von Gesellschaft zugrunde liegt. Arendt lei-
tet dieses Verstindnis mit ihrem Konzept von Arbeit her (siehe Kap. 3.4.1: Ar-
beit). Demnach habe die Arbeit durch eine Ausbreitung auf das ,Gattungsleben
des Menschengeschlechts* (ebd., S. 409) auch ,die letzte Spur von Handeln aus
dem Tun der Menschen® (ebd.) verdringt. Vorstufe fiir diese Entwicklung war die
Vereinnahmung des Handelns durch Tatigkeiten, die frei von Stérungen vonstat-
tengehen konnen und die ,sich wie ein roter Faden durch die uralte Geschichte
der Polemik gegen die Demokratie [ziehen]“ (ebd., S. 279), so Arendt.

,Die dem Handeln eigenen Aporien, die Unabsehbarkeit der Konsequenzen, das
Nicht-wieder-riickgingig-machen-Kénnen der einmal begonnenen Prozesse und
die Unmoéglichkeit, fir das Entstandene je einen Einzelnen verantwortlich zu ma-
chen, sind so elementarer Natur, daf sie die Aufmerksamkeit sehr frith auf sich
gezogen haben.“ (ebd.)

Was davon im ,Endstadium der Gesellschaft“ (ebd., S. 409) iibrig geblieben sei,
so0 Arendt, sei die , Selbsterhaltung menschlichen Lebens auf der Erde“ (ebd.), die
nicht auf der Verrichtung menschlicher Taten und Worte beruhe, sondern vom
Jlebendigen Stoffwechsel“(ebd.) mit der Natur aufrechterhalten werde — d. h. von
der Tatigkeit des Arbeitens.

Um von der Figur des Zwischen zu einer relationalen Anthropologie der
Person iiberleiten zu kénnen, soll an dieser Stelle Arendts Unterscheidung des
Arbeitens vom Herstellen wieder aufgegriffen (siehe ,Exkurs“in Kap. 3.4.1) und
gezeigt werden, dass ihre ,genealogischen Rekonstruktionen und Zeitdiagnosen,
die iiber die gesamte Vita activa verstreut sind“ (Elbe/Ellmers 2020, S. 110) und
sich von den Leser:innen ,nur mit viel Mithe in eine Ordnung bringen lassen®
(ebd.), in eine fragwiirdige Kritik miinden. Arendts Analyseergebnis ist eine
Kritik am neuzeitlichen ,Erfahrungsschwund“ (Arendt 2016, S. 412). Diesbe-
ziigliche Ausfithrungen sind zudem mit ,vielen zeitgendssischen Diskursen®
(Elbe/Ellmers 2020, S. 110) verwoben, bspw. mit einer konservativen Theorie der
Massengesellschaft (ebd., S. 97-110), die im Kontext der nun folgenden Annihe-
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rung an Arendts Gesellschaftsbegrift skizziert — und historisch kontextualisiert
— werden soll.

Arendts Verstindnis von Gesellschaft baut auf der eigentiimlichen Unter-
scheidung des Sozialen vom Politischen auf. Nach Arendt zu urteilen hat sich die
soziale bzw. gesellschaftliche Sphire am Ubergang zur Neuzeit als ein ,merkwiir-
dige[s] Zwischenreich'" (Arendt 2016, S. 45) etabliert. Dabei sei der Zwischenraum
der Welt durch die Titigkeit des Arbeitens gewissermaflen kolonialisiert’ (Elbe
2015, S. 451) worden. In der im Zuge der Industrialisierung entstandenen ge-
sellschaftlichen Sphire kommt, wie bereits erwihnt, den ,privaten Interessen
offentliche Bedeutung*(Arendt 2016, S. 45) zu. Diese Ausbreitung des Privaten im
Raum des Offentlichen habe, so Arendt, dazu gefiihrt, dass das Zusammenleben
zwischen Menschen wie eine iiberdimensionale Familie organisiert werde. Die
Tatigkeit des Animal laborans dominiere das personale Miteinander, wodurch
die politische Sphire, die sich in der Idealform der Polis durch die (negative)
Freiheit von der Arbeitslast und die (positive) Freiheit zu neuen Anfingen aus-
zeichnete, nahezu vollstindig verschwunden sei. Arendt konstatiert, dass die
,Angelegenheiten und tiglichen Geschifte wie ein ins Gigantische gewachse-
ner Haushaltsapparat verwaltet und erledigt” (ebd., S. 39) wiirden. Denn in der
modernen Gesellschaft sei alles, ,was immer ,6konomisch‘ war“ (ebd.) und daher
im privaten Oikos stattgefunden habe, zu einer offentlichen Angelegenheit ge-
worden. Folglich diene das gesellschaftliche Leben nur noch dem biologischen
Lebensprozess, von dem es gleichzeitig ,unmittelbar diktiert“ (ebd., S. 59) werde.

Seit die reproduktive (Haus-)Arbeit zum Maf3stab des menschlichen Mitein-
anders geworden sei (ebd., S. 51), sei auch die verdinglichte Welt des Homo faber
zu einer ,Pseudowelt” (ebd., S. 180) verkommen, in der die Gegenstinde nicht
mebhr fiir den Ge-, sondern hauptsichlich fiir den Verbrauch produziert wiirden. ™
Arendtbeschreibt den Verlust des ehemaligen , ilteren Handwerksstolz [...] [durch
die] Entstehung der Arbeitsgesellschaft, in der nur noch das eitle und miige
Zurschaustellen dessen, was man sich zu konsumieren leisten kann, die Maf3-
stibe der Gesellschaft bestimmt“ (ebd., S. 194). In der Konsumgesellschaft wiir-
den nicht mehr die Gebrauchswerte der Dinge betrachtet, sondern lediglich ihr
(Tausch-)Wert. Dabei werde auch das Handeln jener Zweck-Mittel-Logik unter-

111 Hier taucht der Begriff ,Zwischen“ chronologisch betrachtet zum ersten Mal in der ,Vita acti-
va“ auf, bedeutet jedoch etwas anderes als das titelgebende Zwischen. Die argumentative Dar-
stellung des gesellschaftlichen Zwischenreichs beinhaltet jedoch einen wichtigen Aspekt fiir die
Hinfithrung an die Bedeutung des Zwischen, das sich durch seine dezidiert politische Qualitit
auszeichnet.

112 Arendtriumt ein, dass ,das Machen, Herstellen, Fabrizieren und Weltbilden weiter[geht]; aber
es ist nicht zu leugnen, daf} diese herstellenden Vermogen sich in wachsendem Mafle auf die
spezifisch kiinstlerisch Begabten beschrinken, was zur Folge hat, daf? die eigentlichen weltori-
entierenden Erfahrungen sich mehr und mehr dem Erfahrungshorizont der durchschnittlichen
menschlichen Existenz entziehen“ (Arendt 2016, S. 414).
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geordnet, die fiir die Tatigkeit des Herstellens leitend sei. Vergesellschaftete Men-
schen verhielten sich entsprechend ihrer Rollen und erzeugten damit quasi selbst
einen ,Zweckprogressus ad infinitum® (ebd., S. 183): Jeder Zweck verwandele sich
sofort wieder zum Mittel fiir einen anderen Zweck und jedes Tatigsein gleiche sich
dem rhythmischen Modus des Arbeitens an (ebd., S. 120).

Diese Gesellschaftsdiagnose fasst Arendt als Herausbildung einer modernen
JArbeitsgesellschaft“ (ebd., S. 180), die mit einer Verarmung des menschlichen
Lebens einhergehe: Die 6ffentlich-politische Sphéire werde nicht mehr von der
Ungewissheit eines miteinander Sprechens und Handelns bestimmt, sondern
von storungsfreien Abliufen im poietischen Sinne. Arendt beschreibt nimlich die
,Physiognomie des offentlichen Raumes“ (ebd., S. 59) seit der Moderne als eine
Form von Biirokratisierung, mit der ein Konformismus durchgesetzt wiirde, der
in eine sog. ,Herrschaft des Niemand“ (ebd., S. 57) miinde. Menschliches Leben
verkomme so ,mehr und mehr zu einer Abart des Lebensprozesses*(ebd., S. 181),
in dem das Maf allen Titigseins das ,Prinzip des Lebens selbst“ (ebd., S. 396) sei.
Die Folge sei, dass in der modernen Arbeitswelt die Reproduktion des Lebens und
damit die Intensivierung des Lebens Einzelner'™® sowie der Erhalt der Gattung
im Mittelpunkt stehe (ebd., S. 397). Durch die Logik der lebensnotwendigen und
zweckrationalen (Re-)Produktion vereinnahme die Etablierung der Gesellschaft
die Kapazititen der Menschen, sodass diese kaum mehr die ,mannigfaltigen
Formen des Sich-aneinander-Bindens* (Benhabib 2011, S. 227) kennen lernten.

An dieser Modernediagnose, wonach der Modus des Arbeitens das miteinander
Handeln und Sprechen verdringt hat, lisst Arendts These vom Verschwinden
Jfaktisch bestehende[r] Ungerechtigkeiten“ (Arendt 2016, S.277) besonders
authorchen. Demnach seien die der arbeitenden Mehrheitsbevélkerung angeho-
renden Menschen ,im Verlauf der Umwandlung der Klassengesellschaft in eine
Massengesellschaft (ebd.) zu ,vollberechtigte[n] Mitgliedern der Gesellschaft®
(ebd.) geworden. Arendt schreibt dbzgl., dass ,ein garantiertes Jahreseinkom-
men sehr bald an die Stelle des Tages- oder Wochenlohnes treten wird“ (ebd.,
S.277) und Arbeiter:innen schliefdlich zu ,vollberechtigte[n] Biirger[:innen]“
(ebd.) witrden. Bis heute hat sich diese Prophezeiung nicht bewahrheitet (Ben-
habib 2011, S. 230), weshalb dieser ,etwas seltsam anmutende[] Optimismus*
(ebd.) einen problematischen Aspekt ihrer Kritik an der modernen Massengesell-
schaft markiert. Nach Elbe und Ellmers liegt es daher nahe, diese These auf den
yallgegenwirtigen Massengesellschaftsdiskurs“ (Elbe/Ellmers 2020, S. 97) der

113 Das,Ideal des Freiseins konnte jetzt, da sich der Akzent so entscheidend vom Handeln-Kénnen
auf das Wollen verschoben hatte, nicht mehr die Virtuositit des Mit-anderen-zusammen-Han-
delns sein, das Ideal wurde vielmehr die Souverinitit, die Unabhingigkeit von allen anderen
und gegebenenfalls das Sich-Durchsetzen gegen sie. Politisch hat sich vermutlich kein anderer
Bestandteil des traditionellen philosophischen Freiheitsbegriffs als so verderblich erwiesen wie
die ihm inhirente Identifizierung von Freiheit und Souveranitit“ (Arendt 2000, S. 213).
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1950er Jahre zuriickzufiihren, vor dessen Eindruck Arendt ihre Modernediagnose
formuliert hat:

In der Theorie der Massengesellschaft wird davon ausgegangen, dass die
gesellschaftliche Funktionalisierung prinzipiell durch besagte Herrschaft des
Niemand erklirt werden kénne (ebd., S. 109). Das Problematische an dieser Vor-
stellung ist — mit Elbe und Ellmers gesprochen - die ,bildungsaristokratische
und konservative Schlagseite, die Massenkonsum, grofie Zahlen von Menschen
und Alltdglichkeit per se, ungeachtet ihres jeweiligen Inhalts, ablehnt* (ebd.,
S. 110). Der Tausch des Begrifts der Klassengesellschaft durch die Bezeichnung
Massengesellschaft lisst sich durch ,Reflexionen zur Klassentheorie (Adorno
2003)" zwar durchaus nachvollziehen, doch aus 6konomiekritischer Perspektive
im Sinne der Neuen Marxlektiire (vgl. bspw. Mau 2021) basiert die gesellschaft-
liche Organisation der Arbeit bis heute — wie im antiken Oikos — darauf, dass
einige Menschen andere zwingen, fiir sie zu arbeiten. Fiir die Analyse dieser
Zwangsverhiltnisse leitet bspw. der Danische Philosoph Sgren Mau in seiner
Studie ,Stummer Zwang* (2021) einen begrifflichen Rahmen her, ,um eine der
Arten zu verstehen, in denen das Leben der Gesellschaft der Verwertung des
Werts untergeordnet wird“ (ebd., S. 314). Die von ihm beschriebene verwertungs-
logische Organisation des menschlichen Zusammenlebens basiert u. a. auf dem
Konzept der Klassengesellschaft und auf , bestimmten natiirlichen Bedingungen*
(ebd., S. 313), unter denen Menschen fihig sind, ,mehr zu produzieren, als fir
ihr eigenes Uberleben notwendig ist“ (ebd.).

Arendt fithrt die 6konomische Macht nicht auf die Zusammenhinge der ka-
pitalistischen Okonomie zuriick, sondern auf die Titigkeit des Arbeitens selbst,
die sie als nicht enden wollend beschreibt.”> Obwohl sie ihr Verstindnis von Ar-
beit aus der theoretischen Auseinandersetzung mit Texten von Karl Marx gewinnt
(Arendt 2016, S. 98), verkennt sie die historisch-spezifische Form dieser Titigkeit
in der kapitalistischen Neuzeit. Zwar stimmt es, dass Tatigkeiten im Haushalt wie
auch die Reproduktion der Gattung durch Fortpflanzung und Erziehung immer
wieder von Neuem durchgefithrt werden miissen und sich der kapitalistischen

«

Kommodifizierung bis zu einem gewissen Grad entziehen; doch fiir Arendt ist Ar-
beit prinzipiell etwas Natiirliches, das automatisch auf 6konomisches Wachstum
hinausliduft. Dieses Wachstum werde in der modernen Arbeitsgesellschaft auf-
grund des individuellen Distinktionsgewinns weiter beschleunigt (Elbe/Ellmers

114 ,Die Nivellierung der Massengesellschaft, die von kulturkonservativen und soziologischen Hel-
fershelfern bejammert wird“ (Adorno 2003, S. 376), wird von Adorno mit dem Marxschen Fe-
tischcharakter erklirt. ,Die herrschende Klasse verschwindet hinter der Konzentration des Ka-
pitals“(ebd., S. 380), wodurch die Beziehungen zwischen Menschen ,als solche von Sachen zu-
riickgespiegelt“ (ebd.) werden.

115 Arendts Verstindnis von Gesellschaft sei daher ,allenfalls marxisierend[]“ (Zwarg 2022), aber
nicht ,marxistisch’;im Arendt-Handbuch wird sie dennoch als ,, [d]ie ,seltsame' Marxistin“ (Heu-
rer et al. 2011, S. 234) bezeichnet.
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2020, S. 95). Die von Arendt naturalisierten Prozesse konnten jedoch - theore-
tisch betrachtet — auch eine Form annehmen, die nicht auf Gewalt und Zwang
aufbaut (siehe Kap. 3.4.1: Arbeir).

In Abgrenzung zu Arendts ahistorischer Lesart des Arbeitens wird das merk-
wiirdige Zwischenreich namens Gesellschaft daher dezidiert als eine historisch spe-
zifische Organisation des Zusammenlebens von Menschen betrachtet, die im Ka-
pitalismus durch das ,herrschaftliche soziale Verhiltnis von Privateigentiimern®
(ebd., S. 111) in Machtpositionen gekennzeichnet ist. Laut Elbe und Ellmers hat
Arendt fir diese Erkenntnis keinen angemessenen , Begriff von Kapital“(ebd.) zur
Verfigung, weshalb sie kulturkritisch verfahre: Sie kritisiere nicht die 6konomi-
schen Zusammenhinge, sondern eine Kultur der modernen Arbeitsgesellschaft,
was sich in einem regelrechten , Horror vor einer durchschnittlichen Existenz mit
blof niederen leiblichen Geniissen“ (ebd.) ausdriicke.

Dariiber hinaus begriindet sie die Verfallsgeschichte des selbstzweckhaften
Handelns ,wissenschaftskritisch’. Sie demontiert die Verwissenschaftlichung von
Welt, infolge derer sich die philosophische Suche nach Wahrheit am Ubergang zur
Neuzeit in ein Denken in Zweck-Mittel-Kategorien verwandelt habe. Durch die-
se ,Umkehrung der tberkommenen hierarchischen Ordnung von Vita contem-
plativa und Vita activa“ (Arendt 2016, S. 367) sei das Nachdenken im Sinne der
philosophischen Wahrheitssuche von der wissenschaftlichen Uberzeugung abge-
l6st worden, dass nur gewusst werden kann, was selbst erzeugt worden ist (ebd.,
S. 369). Obschon die Grundanliegen der Vita activa jenen der Vita contemplativa ,;we-
der itberlegen noch unterlegen® (ebd., S. 27) seien, laute die neuzeitliche Devise:
Zugreifen! Das Zuschauen, das schlieRlich ,zur Kontemplation, dem Anschauen
des Wahren*“ (ebd., S. 369) fithre, sei im Zuge dieser Entwicklung von einer evi-
denzbasierten Wissensgenerierung zunichte gemacht worden. Dabei produzie-
re das neuzeitliche (und bis heute bestehende positivistische) Wissenschaftsver-
stindnis im Gegensatz zu antiken und mittelalterlichen Philosophien tendenzi-
ell das, was selbstreferenziell erklirt werden konne (ebd., S. 368). Infolge dessen
habe sich die antike Vorrangstellung der Vita contemplativa in ihr Gegenteil ver-
kehrt und die strengen Kausalititen in den (Natur-)Wissenschaften hitten den
»alten philosophischen Begriff von Wahrheit“ (ebd., S. 369) zu Grabe getragen.
Die Philosophie sei so zur , Dienstmagd*(ebd., S. 374) der ,exakten Wissenschaf-
ten“ (ebd.) degradiert und die unabschlief3bare Suche nach Wahrheit im Sinne
eines regulativen Ideals von der Vorstellung einer objektiv erfassbaren Wirklich-
keit abgelost worden. Aus diesem ,Wahrheitsverlust selbst, nimlich d[em] Ver-
schwinden eines Wahrheitsbegriffes, der fir die gesamte abendlindische Tradi-
tion maf3gebend gewesen ist“(ebd., S. 375), ist Arendt zufolge das , Primat des Ta-
tigseins vor allen anderen menschlichen Vermégen® (ebd., S. 375) hervorgegan-
gen. Was nunmehr zihle, sei die Betitigung — mit der Folge, dass die politische
Dimension des menschlichen Lebens — die gerichtete aber dennoch ungewisse
zwischenmenschliche Praxis — kaum mehr reflektiert werde.
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Die gesellschaftlich dominante Zweckrationalitit auf kultureller und wissen-
schaftlicher Ebene hat nach Arendt vor allem eines erzeugt: ,Sinnlosigkeit* (ebd.,
S. 183). Um entgegen dieser Sinnentleerung ,das menschliche Treiben zu erhellen
und zu erleuchten“ (ebd., S. 414) setzt sie das routinierte Sich-Verhalten® der
automatisch funktionierenden Jobholder der modernen Arbeitswelt in Relation
zu den Erfahrungen zwischenmenschlicher Praxis, die durch ihre Unvorherseh-
barkeit dem menschlichen Leben Sinn'” verliehen. Wobei sie zu dem Ergebnis
kommt, dass das aus personalen Beziehungen entstehende

yallzu zerbrechliche Bezugsgewebe, in dem die Angelegenheiten der Menschen
untereinander sich verstricken, durch die so viel verlifllicheren und solideren
Tatigkeiten, mit denen wir der Natur entgegentreten und die Welt der Dinge er-
richten, [ge]stiitzt und verstirke [wird], bis es [das Bezugsgewebe] zerreiflt“ (ebd.,
S. 292-293).

Der Subtext in der ,Vita activa“ stimmt optimistisch, denn er nihrt den Anschein,
dass dieser Riss doch noch nicht ginzlich durchtrennt ist, wie im folgenden Ab-
schnitt nachgezeichnet werden soll: Zwar erstarrt das Bezugsgewebe menschlicher
Angelegenheiten nach und nach und verschwindet aus dem menschlichen Bewusst-
sein, wenn Menschen nur noch arbeiten, um ihre eigene Existenz und die Re-
produktion der Gattung zu sichern. Deshalb stehe die Tatigkeit des Handelns ja
auch in Gefahr, vollkommen verloren zu gehen und ,ein ungehindertes und kri-
tikloses Denken im Begriff der Zweck-Mittel-Kategorie [drohe sich] auf dem Ge-
biet des Politischen“ (ebd., S. 185) auszubreiten — wodurch weder der Stolz fiir das
Handwerk noch die Selbstzweckhaftigkeit von zwischenmenschlichen Beziehun-
gen erkannt werden konne. Um diesen Entwicklungen entgegenzuwirken erin-
nert Arendt an die unterschiedlichen Qualititen der menschlichen Grundverma-
gen. Sie lenkt die Aufmerksamkeit vor allem auf den immateriellen Zwischenraum
der Welt, in dem sich Personen vor anderen enthiillen und mit ihren Taten und
Worten neue Fiden in das Bezugsgewebe einziehen. Denn diese Tatigkeit, das
Handeln und Sprechen, gehére genauso zur Grundstruktur der Menschen wie ih-

116 ,Wasimmer man daher gegen den Behaviorismus und seine Lehren vorbringen mag, man wird
schwerlich seine Relevanz fiir die Wirklichkeit, in der wir leben, leugnen konnen. Je mehr Men-
schen es gibt, desto richtiger werden seine ,Gesetze des Sich-Verhaltens, des ,Behaviors, d. h.
desto wahrscheinlicher wird es, dass Menschen sich wirklich nur noch verhalten und desto un-
wahrscheinlicher, dass sie solche, die sich anders benehmen, auch nur tolerieren.“ (Arendt 2016,
S. 55)

117 Buber (siehe auch Kap. 3.3) beschreibt diese Sinndimension einer ,reinen Beziehung* so: ,, Zum
ersten die ganze Fiille der wirklichen Gegenseitigkeit, des Aufgenommenwerdens, des Verbun-
denseins; ohne dafl man irgend anzugeben verméochte, wie das beschaffen sei, womit man ver-
bunden ist, und ohne daf} das Verbundensein einem das Leben irgend erleichterte, — es macht
das Leben schwerer, aber es macht es sinnschwerer. Und das ist das zweite: die unaussprechli-
che Bestitigung des Sinns.“ (Buber 1962¢, S. 111)
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re Fihigkeit zu arbeiten und Dinge herzustellen. Schliefilich ist es laut Arendt die
im Zwischen begonnene (aber nicht ersonnene) Geschichte, die

sein Menschenleben spannt und in Atem hilt und ohne die es vor Langeweile form-
lich in sich zusammenfallen miif3te. Es ist diese Spannung, mit der wir den Ausgang
einer Geschichte erwarten, die mit dazu beitragt, dad wir so unbeirrbar uns auf die
Zukunft ausrichten und an ihr uns orientieren, obgleich wir doch nur zu gut wissen,
dafd das allein sichere Ende dieses Zukiinftigen der eigene Tod ist“ (ebd., S. 239).

Und es sind die Momente des Zwischen, die die Menschen vor , Lebensiiberdruf3“
(ebd.) schiitzen.

Die Einbettung dieser These im Diskurs der Massengesellschaft itberdeckt das
eigentliche Potential des Handelns jedoch tendenziell. Unter den konservativen
Vorzeichen der Massengesellschaftstheorie ist Arendt nimlich zu der Ansicht
gekommen, dass das Zwischen kaum mehr Platz im ,Erfahrungshorizont der
durchschnittlichen menschlichen Existenz“ (ebd., S. 412) finde. In ihrer ,Vita
activa“ gibt es jedoch auch Argumentationsstringe, in denen sie die Untilgbar-
keit dieser Erfahrungsdimension betont — bspw. in ihren Reflexionen tiber die
Arbeiter:innenbewegung im 18. und 19. Jahrhundert. Auf Basis von ,faktisch
bestehenden Ungerechtigkeiten und Verlogenheiten® (ebd., S. 277) hitten die
Arbeiter:innen es geschafft, neue politische Mafstibe zu etablieren, die sie zu
vollberechtigten Mitgliedern der Gesellschaft — zu Biirger:innen — machten. Das
habe nur gelingen kénnen, weil sie ,die Macht, die sich zwischen ihnen im Verlauf
einer bestimmten Unternehmung gebildet hat, intakt (Arendt 2019c, S. 227) hiel-
ten. Somit verliehen sie dem Zwischen durch Verdinglichung im Zwischenraum
der Welt ,eine sichtbare und feste Form“ (Benhabib 2011, S. 263).

Im Zuge der Darstellung von Arendts ,Vereinnahmung des Handelns durch
Arbeit (Kap. 3.4.3) wurden theoretische Unstimmigkeiten in ihrem vorausset-
zungsreichen Verstindnis der reziproken Beziehungsweise sichtbar gemacht.
Die sich daraus ergebende Problematisierung von Arendts Gesellschaftsbegriff
wird im fiinften Kapitel wieder aufgegriffen und hinsichtlich pidagogischer
Anschlussmoglichkeiten untersucht, wobei die zentrale Frage dann lautet, ob
es vor dem Hintergrund der (theoretischen) Trennung des Gesellschaftlichen
vom Politischen méglich ist, das Konzept des Zwischen mit den asymmetrischen
Bedingungen der pidagogischen Praxis in Verbindung zu bringen.

Zuvor soll — aufbauend auf dieser Problematisierung — noch auf dasin Arendts
Modernediagnose zugrundeliegende normative Fundament geblickt werden. Aus
diesen normativen Grundlagen wird namlich im folgenden Kapitel die relational-
anthropologische Betrachtungsweise der Person abgeleitet.
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4 Entwurf einer relationalen Anthropologie

,Nur wenn niemandem vorgeschrieben wird, was es fiir ihn heif3t Mensch zu sein,
kann ein jeder damit rechnen, in seiner Menschlichkeit nicht elementar verletzt zu
werden. Seine Unbestimmtheit ist die einzige mdégliche Garantie einer Unversehrt-
heit.“

(Andreas Steffens 1999, S. 51)

Momente des Zwischen, so wurde im dritten Kapitel deutlich gemacht, sind ein
sinnstiftender Teil des menschlichen Lebens, wenngleich sie etwas umfassen, das
nichtins Auge springt. Dafiir wurde die besondere Qualitit von reziproken Bezie-
hungsweisen mit dem dialogphilosophischen Denker Martin Buber skizziert und
mit Hannah Arendt als ein fiir die (Selbst-)Wahrnehmung der Menschen eminent
wichtiger, wenn auch nicht objektivierbarer Modus des Zusammenseins konkre-
tisiert. In der Enthiillung ihrer je spezifischen Perspektive auf die Welt stellen Per-
sonen in dieser Beziehungsweise des Zwischen die bestehende Ordnung sowie
deren Sinn und Reichweite zur Disposition (siehe dazu Rebentisch 2022, S. 225).
Diese Verfuigbarmachung von bestehenden Mustern findet in Aushandlungspro-
zessen einer gemeinsamen Perspektive auf eine Sache oder ein Thema statt. Diese
Aushandlungsprozesse konnen wiederum Momente des Zwischen beinhalten, die
das bestehende Bezugsgewebes auf enthierarchisierende Weise verschieben.

Derartige Momente sind nicht instrumentell herstellbar, denn es lisst sich
nicht voraussagen, durch welche Taten und Worte eine Perspektive erschiittert
bzw. auf welche Weise ein Mensch berithrt oder irritiert wird, geschweige denn
wie er sich an solche Erfahrungen erinnert und sie auf Basis seiner Erinnerung an
andere weitergibt. Auch wenn diese reziproken Erfahrungen im Arendtschen Sin-
ne ,vergegenstandlicht‘ (siehe Kap. 3.4.2) werden, ist deren Integration im Bezugs-
gewebe menschlicher Angelegenheiten niemals abgeschlossen. Vielmehr affizieren sie
die individuellen Selbst- und Weltverhiltnisse derart, dass der dadurch angeregte
Prozess nicht (mehr) zum Stillstand kommt. Die mit diesen Bewegungen im Mus-
ter einhergehende Unverfuigbarkeit des Zwischen soll nun in ein relational-an-
thropologisches Verstindnis des Menschen iiberfithrt werden. Dieser Vorschlag
fiir eine relationale Anthropologie ist zwar von den Beziehungsweisen zwischen
Personen inspiriert, im Mittelpunkt stehen jedoch die theoretischen Verflechtun-
gen, aus denen das Zwischen geborgen wurde (siche Kap. 3.3 und 3.4).

Im Sinne einer negativen Anthropologie (siehe Kap. 2.2.2) werden etwaige
Vorstellungen vom ,Wesen des Menschen' durch eine Beschreibung der Bedin-
gungen ersetzt, unter denen Menschen relational gedacht werden kénnen (vgl.
Lechner 2022). Folglich stellt der Vorschlag einer relationalen Anthropologie
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eine Anniherung an ein Verstindnis von Menschen in ihrem personalen Sein dar
(Seichter 2016, S. 408), das im Sinne des mit Jorg Zirfas eingebrachten theore-
tisch-methodologischen ,Zwischen (Zirfas 2021, S. 178) weder zu eng noch zu
weit gefasst werden soll. Die Grundpriamisse dieses relationalen Verstindnisses
ist der Faktor der Sozialitit sowie die daraus resultierende Erkenntnis, dass sich
menschliches Sein und Werden immer in Beziehungen vollzieht. Dementspre-
chend wird eine Perspektive ausgearbeitet, die etwaige ,natiirliche Anlagen’ in
Relation zu den Bedingungen begreift und deren Geschichtlichkeit reflektierbar
macht. Es geht gewissermafien um eine relational-anthropologische Perspektive
auf etwas ,bestimmt Unbestimmte[s]“ (ebd., S. 180), das aus den Bedingungen
fiir Momente des Zwischen abgeleitet wird und vor dessen Hintergrund die theo-
retische Konstellation dieser reziproken, d.h. symmetrischen Beziehungsweise
zugleich ein regulatives Ideal im Sinne einer ethischen Zieldimension darstellt
(siehe dazu Kap. 5).

Die Bedingungen menschlicher Existenz

Der Entwurf dieser relationalen Anthropologie wird aus den ,Bedingungen
menschlicher Existenz“ (Arendt 2016, S. 21) abgeleitet, die Arendt in der ,Vi-
ta activa“ ausfithrt. Um vor deren Hintergrund die ,Condition humaine, die
menschliche Bedingtheit im Ganzen* (ebd., S. 18) zu fassen, sollen ihre Verinde-
rungen im Verlauf der abendlindischen Geschichte schlaglichtartig beleuchtet
werden.

Inhaltlicher Ausgangspunkt ist das Zwischen, mit dem die subjekttheore-
tische Betrachtungsweise der Person (siehe Kap. 3.2) auf die Ebene der Bezie-
hungsweise zwischen Personen verschoben werden konnte. Die leitende These
dabei lautet, dass das ,Wesen' der Menschen aus ihren Beziehungserfahrungen
hervorgeht."® Zur Untersuchung einer wechselseitigen Qualitit dieser Bezie-

118 Diese Aktuierung der Person in Beziehungen wird von Arendt nicht explizit thematisiert, konnte
jedoch mit Buber inhaltlich konkretisiert werden (siehe Kap. 3.3): ,Gegeniiber kommt und ent-
schwindet, Beziehungsereignisse verdichten sich und zerstieben, und im Wechsel klart sich,
von Mal zu Mal wachsend, das Bewuf3tsein des gleichbleibenden Partners, das Ichbewuf3tsein.
Zwar immer noch erscheint es nur im Gewebe der Beziehung, in der Relation zum Du, als Er-
kennbarwerden dessen, das nach dem Du langt und es nicht ist, aber immer kriftiger hervor-
brechend, bis einmal die Bindung gesprengt ist und das Ich sich selbst, dem abgelésten, einen
Augenblick lang wie einem Du gegeniibersteht, um alsbald von sich Besitz zu ergreifen und fort-
an in seiner Bewuf3theit in die Beziehungen zu treten.“ (Buber 1962c¢, S. 97) Ansitze einer rela-
tionalen Herleitung der Person finden sich in dhnlicher Weise auch in pidagogischen Subjekti-
vierungstheorien, bspw. bei Norbert Ricken, der Subjektivitit mit Kite Meyer-Drawe relational
fasst und fur diese , Inter-Subjektivitit“ den Begriff , Zwischen“ verwendet: ,Im ,Zwischen' und
als ein ,Zwischen' zu existieren, ist daher ein immer auch prekirer Ort, der sich weder zu der
einen noch zu der anderen Seite vereindeutigen lisst. Theoretisch formuliert kénnte man zu-
spitzen, dass esum ein Denken von ,Subjektivitit geht, ohne diese zu einem ,Subjekt‘ — zu einer
Grundlage oder gar Letztgrundlage — hypostatieren zu kénnen.“ (Ricken 2020, S. 29)
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hungserfahrungen, wurde Bubers Version des Zwischen mit den Uberlegungen
von Arendt verbunden. Letztere ermdglichten die Analyse der historisch-gesell-
schaftlichen Eingebundenheit des zwischenmenschlichen Handelns, wodurch
die reziproke Qualitit tendenziell verdrangt wird. Durch die Verortung des Zwi-
schen im Zwischenraum der Welt wurde dennoch sichtbar gemacht, dass reziproke
Beziehungserfahrungen das Muster im Bezugsgewebe menschlicher Angelegenhei-
ten verschieben konnen. Diese relationale Eingebundenheit des Zwischen im
Bezugswebe verweist auf eine bisher vernachlissigte normative Dimension in
Arendts ,Vita activa“. Denn obwohl Arendt sich in existenzphilosophischer Ma-
nier dezidiert von anthropologischen Wesensbeschreibungen distanziert (Elbe
2015, S. 447) und Versuche, ,das Wesen des Menschen zu bestimmen* (Arendt
2016, S. 21) bzw. es ,eindeutig in Worte zu fassen“ (ebd., S. 222) fiir verfehlt'
erklart, geht sie davon aus, dass Menschen grundsitzlich ,bedingte Wesen* (ebd.,
S.18) seien: Ihre jeweilige Einzigartigkeit werde von Bedingungen affiziert,
iiber die, ,wenn auch noch so unzureichende, Aussagen“ (ebd., S. 20) getroffen
werden kénnten und die also den normativen Hintergrund von Arendts Uberle-
gungen darstellen. Diese Aussagen sollen nun freigelegt und im Folgenden als
Bedingungen menschlicher Existenz explizit gemacht werden.

Arendt unterscheidet in der ,Vita activa“ folgende Bedingungen: ,das Leben
selbst und die Erde, Natalitit und Mortalitit, Weltlichkeit und Pluralitit“ (ebd.,
S. 21)."*° Hinzu kommen die von Menschen geschaffenen Bedingungen, die in
und aus dem Kontakt mit diesen Grundbedingungen entstehen. Die vorgefun-
denen Bedingungen werden von jeder Generation wiederum neu hervorgebracht
und somit permanent verindert, wobei heute agierende Menschen das Muster so
verindern, wie es dann wiederum in das Bezugsgewebe fiir zukiinftige Genera-
tionen eingeht usw.:

,[Elinjegliches, womit sie [die Menschen; Anm. TL] in Berithrung kommen, [verwan-
delt] sich unmittelbar in eine Bedingung ihrer Existenz [...]. Die Welt, in der die Vita
activa sich bewegt, besteht im wesentlichen [sic] aus Dingen, die Gebilde von Men-
schenhand sind; und diese Dinge, die ohne den Menschen nie entstanden wiren, sind
wiederum Bedingungen menschlicher Existenz“ (ebd., S. 18-19).

119 Arendtlehntkonkretjene Anthropologien ab, diein ,irgendwelchen Konstruktionen eines Gott-
lichen enden, [weil sie] sich bei naherem Zusehen immer als eine Art Urmodell oder platonische
Idee vom Menschen enthiill[en]“ (Arendt 2016, S. 21). Derartige Menschenbilder muteten ,,,gott-
lich‘an [...], weil sie offenbar Ubersteigerungen eines Menschlichen beinhalten“ (ebd.). Die Fest-
legung des Menschen auf eine Wesensanthropologie iibersteige nicht nur die menschliche Vor-
stellungskraft — was von den Wissenschaften wie , Anthropologie, Psychologie, Biologie usw.*
(ebd.) jedoch lange nicht gesehen worden sei — sondern reduziere das menschliche Leben zu-
dem auf'ein ,in die Linge eines Menschenlebens gezogenes Sterben(ebd., S. 215).

120 Uber diese Grundbedingungen menschlicher Existenz wurde in den Ausdifferenzierungen der
menschlichen Grundvermdgen bereits einiges gesagt (siehe Kap. 3.4).
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In diesem Zitat wird die Tatigkeit des Herstellens hervorgehoben, doch die wech-
selseitige Bedingtheit der menschlichen Existenz steht auch mit der Tdtigkeit
des Arbeitens und des Handelns in Verbindung: Das Arbeiten ist nach Arendt die
Bedingung dafiir, dass das Leben selbst, der lebendige Organismus des Korpers,
weiterhin funktioniert. Die Erde stellt materielle Grundstoffe zur Verfiigung, mit
denen der Homo faber Weltlichkeit herstellt und damit den Zwischenraum der Welt
schafft (ebd., S. 173) und das Handeln, das auf diesen (re-)produzierenden Titig-
keitsformen beruht, ist nur moglich, weil nicht einzelne Menschen, sondern viele
gemeinsam die Erde bewohnen. Dementsprechend hingen die Bedingungen eng
mit den Titigkeiten zusammen.

Die im Arendtschen Sinne politische Titigkeit des (Sprech-)Handelns, insbe-
sondere vom Faktor der Pluralitit bedingt, fult also auf der Tatsache, dass ,nicht
ein Mensch, sondern viele Menschen auf der Erde leben und die Welt bevolkern®
(ebd., S. 17). Im Handeln vor und mit anderen enthiillen Menschen immer auch
ihr Wer und affizieren in diesem Miteinander potentiell das Bezugsgewebe. Doch
durch die ,Beherrschung der Lebensnotwendigkeiten innerhalb des Haushaltes®
(Arendt 2017a, S. 18) und durch die Okkupierung des Offentlichen durch die Ti-
tigkeit des Arbeitens haben sind die Bedingungen verandert. Die herrschenden
Beziehungsweisen, so Arendts Fazit, haben ein Bezugsgewebe hervorgebracht, in
dem reziproke Beziehungserfahrungen schwerlich zu machen sind (siehe Kap.
3.4.3,vgl. auch Elias 1997).

Das menschliche Vermégen zum Handeln und Sprechen - in dessen Voll-
zug jene reziproke Beziehungsweise entstehen kann - gibt jedoch Anlass zur
Hoftnung, dass Menschen, solange sie existieren, immer voreinander erscheinen
werden und dabei auch reziproke Erfahrungen machen kénnen (Benhabib 2011,
S. 206). Um es in Arendts Worten auszudriicken: Der in der ,,Moderne feststell-
bare Erfahrungsschwund [kann] natiirlich nicht bedeuten, dafy der moderne
Mensch die dem Menschen und seiner Bedingtheit eigenen Vermdégen verloren
habe oder im Begriff stehe, sie zu verlieren (Arendt 2016, S. 412). Aus den Analy-
sen des Zwischen ldsst sich somit ableiten, dass Menschen einander ansprechen
und miteinander handeln kénnen, solange die Méglichkeit zum Handeln und
Sprechen in Wirklichkeit tiberfithrt wird. Das gelingt, wenn objektiv-weltli-
che Interessen in den Hintergrund treten (ebd., S. 192) und sich die reziproke
Beziehungsweise des Zwischen realisiert.

Die Bedingungen des Zwischen

Arendt Ausfithrungen tber die ,Bedingtheit des Menschen® (ebd., S. 20) stellen
die Grundlage ihrer systematischen Dreiteilung der Vita activa in Arbeiten, Her-
stellen und Handeln in Abgrenzung zur Vita contemplativa dar (siehe Kap. 3.4.3). Im
Zuge einer Vertiefung der fiir die Titigkeit des Handelns zentralen Bedingungen
— Pluralitit und Natalitit — sollen nun ,neue, kristallisierte Formen und Gestalten“
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(Arendt 2017b, S. 258) aufgespiirt und als Bedingungen des Zwischen systemati-
siert werden.

Die Tatsache der Pluralitit stellt keine ,neue‘ Erkenntnis Arendts dar, sondern
bildet eine wichtige Grundannahme in vielen sozialphilosophischen und inter-
subjektiven Ansitzen; wie auch in den meisten der hier verwendeten Theorien
(bspw. in der Marxschen Theorie: die Figur des Ensembles der gesellschafilichen Ver-
hdltnisse, siehe Kap. 1: Einleitung; in der Prozesssoziologie nach Elias: die Figura-
tionen, siehe Kap. 3.1; in der Philosophie der Person nach Sturma: der soziale Raum,
siehe Kap. 3.2), sowie in dem ,Versuch einer allgemeinen Anthropologie®(1998) von
Tzvetan Todorov, der im Folgenden beispielhaft zur Erliuterung dieser Pluralitit
herangezogen wird: Nach Todorov sind Menschen Zeit ihres Lebens auf andere
Menschen angewiesen. Sie wiirden von Geburt an wahrgenommen, u. a. von ih-
ren primiren Bezugspersonen, von medizinischem Personal, Freund:innen, Ver-
wandten und Pidagog:innen. Ein Siugling, egal in welcher historischen Epoche,
konne alleine nicht iiberleben. Er brauche andere Menschen, die seine Bediirfnis-
se stillten und ihn dariiber hinaus in seinem Menschsein bestitigten. Und auch im
Erwachsenenalter konne niemand — ,selbst wenn er lingere Zeit zu leben weif3,
ohne dafs sich die anderen um ihn kiimmern“ (Todorov 1998, S. 48) — auf die ,Be-
statigung seines Daseins“ (ebd.) durch andere Menschen verzichten. Diese Ange-
wiesenheit ist entscheidend fiir die Entstehung des (zweiten) Zwischen, die so-
wohl individuell als auch gesellschaftlich zur Kenntnis genommen werden soll-
te (vgl. Hartmann 2022, S. 209). Da diese Erfahrungsdimension jedoch begriff-
lich nicht abschliefRend gefasst werden kann," stellt Arendt ihrer Systematisie-
rung der drei Titigkeiten (Arbeiten, Herstellen und Handeln) die bereits genann-
ten Grundbedingungen (Erde, Leben, Weltlichkeit, Mortalitit, Natalitit und Plu-
ralitit) voran. Diese iiberhistorischen Bedingungen bilden das Fundament ihrer
Modernediagnose und fungieren gleichzeitig als normativer Rahmen fiir diese rela-
tional-anthropologische Betrachtungsweise. Im Sinne dieser normativen Dimen-
sion verweisen sie auf jene Spur,'** entlang derer die Frage nach den Menschen
relational beantwortet werden kann.

Beziiglich dieser Spur kann bereits festgehalten werden, dass Personen als be-
wegliche ,Konstrukte‘ gefasst werden konnen, die ihre Identitit in konkreten Be-
ziehungen hervorbringen und sich mit ihren Taten und Worten in das Bezugsge-
webe einfideln (siehe Kap. 3.2-3.4). Diese Spuren im Bezugsgewebe werden mit
Arendt als Geschichten gefasst, die aus Momenten des Zwischen hervorgehen.

121 Momente des Zwischen stellen nimlich, mit Arendt gesprochen, die fliichtigste und unproduk-
tivste Dimension des Handelns dar. Analog dazu ist auch das Denken zutiefst unproduktiv und
flichtig, insofern es ,mit dem Unsichtbaren in aller Erfahrung zu tun“ (Arendt 1989a, S. 209)
hat; mehr dazu im fiinften Kapitel.

122 Diese Spur liegt nicht an der Oberfliche von Arendts Ausfithrungen, sondern wurde aus den
Konstellationen in ihrer ,Vita activa“ herausgeschilt.
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Diese ,in ihm [dem Bezugsgewebe; Anm. TL] dargestellten Geschichten (Arendt
2016, S. 222) sind, wie mit Arendt ausgefithrt, Vergegenstindlichungen von Bezie-
hungserfahrungen, die nachtriglich als sinnhafter Zusammenhang weitererzahlt
werden. Mit anderen Worten: Solche Geschichten sind die nicht-vorhersehbaren
Resultate aus Taten und Worten, die Menschen im Netz der Beziehungen hinterlas-
sen. Diese Spuren sind nicht nur eng mit der Tatsache der Pluralitit verkniipft, son-
dern griinden zudem im , Faktum der Natalitit“ (ebd., S. 315) — zwei Grundbedin-
gungen menschlicher Existenz, die fiir Arendts Konzept des Handelns wie gesagt
zentral sind. Menschen gehen ,,aus einander“ (Arendt 2000, S. 214) hervor (Plurali-
tdt) und konnen aufgrund ihrer ,Gebiirtlichkeit“ (Arendt 2016, S. 217) — bei Arendt
ein Synonym fiir Natalitit — selbst Geschichten anfangen:

,Im Sinne von Initiative — ein initium setzen - steckt ein Element von Handeln in
allen menschlichen Titigkeiten, was nichts anderes besagt, als da diese Tatigkeiten
eben von Wesen getibt werden, die durch Geburt zur Welt gekommen sind und unter
der Bedingung der Natalitit stehen.“ (ebd., S. 18)

Aufgrund dieser Gebiirtlichkeit sind alle ,Neuankémmling[e]“(ebd., S. 215) ein An-
fang, d. h. dazu fihig, sich im Zuge einer sog. ,zweiten Geburt* (ebd.) durch Taten
und Worte ins Bezugsgewebe ,einzufideln’.

Die einzigartige Qualitit dieser Taten und Worte fithrt Arendt wiederum auf
einen ,subjektiven Faktor“ (ebd., S. 226) zuriick, womit sie die relationale Sub-
jektivitit (vgl. fir eine feministische Lesart dieses Konzeptes bspw. Dingler 2016)
von Personen in Anschlag bringt, die sich im Wechsel von Momenten des Zwi-
schen nach und nach herausbildet und veriandert (siehe auch Kap. 3.3: Bubers Aus-
fithrungen zum Ichbewusstsein der Person). Dieser Faktor entsteht also nicht im
luftleeren Raum, sondern innerhalb des gegebenen' Netzes der Beziehungen. Das
Konzept einer relationalen Subjektivitit wird somit in Relation zu den objektiven
Gegebenheiten konzipiert, die wiederum von Menschen hervorgebracht werden,
weshalb Arendt die philosophische These von einem absoluten Neuanfang auch
fiir hochst problematisch hilt (Arendt 1989b, S. 32):

,Da Menschen nicht von ungefihr in die Welt geworfen werden, sondern von Men-
schen in eine schon bestehende Menschenwelt geboren werden, geht das Bezugssys-
tem menschlicher Angelegenheiten allem einzelnen Handeln und Sprechen voraus,
sodafd sowohldie Enthiillung des Neuankémmlings durch das Sprechen wie der Neu-
anfang, den das Handeln setzt, wie Fiden sind, die in ein bereits vorgewebtes Muster
geschlagen werden und das Gewebe soverdndern, wie sie ihrerseits alle Lebensfiden,
mit denen sie innerhalb des Gewebes in Berithrung kommen, auf einmalige Weise af-
fizieren.“ (Arendt 2016, S. 226)

123 Gemafd der ,Vita activa“kann davon ausgegangen werden, dass sich das Bezugsgewebe menschli-
cher Angelegenheiten seit der Antike entwickelt hat und sich nach wie vor transformiert.
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Die Bedingungen des Zwischen legen eine relationale Betrachtungsweise von
Menschen nahe: Diese bringen ihre personale Einzigartigkeit im Miteinander-
Handeln und -Sprechen hervor. Zur Konkretisierung einer relational-anthropo-
logischen Perspektive werden die zwischenmenschlichen Interaktionen, welche
mit den individuellen Selbst- und Weltverhiltnissen der Menschen in Wech-
selwirkung stehen, in den Fokus geriickt. Mit Arendt kann den Beziehungen
zwischen Menschen nidmlich ein ,Vorrang [...] vor dem objektiven Bezug® (ebd.,
S.192) zu den Dingen der Welt zugeschrieben werden. Obschon Menschen im
Miteinander-Handeln und -Sprechen bestimmte objektive Interessen verfolgen,
konnen diese in besonderen Augenblicken in den Hintergrund treten. In solchen
Momenten reiner Aktualitit artikulieren und aktualisieren sie das, was sie sonst
nur erleiden und erdulden wiirden (ebd., S. 264; siehe Kap. 3.4.2). Diese artiku-
lierende Aktualisierung bedeutet nicht, dass Menschen plétzlich zu autonomen
Gestalter:innen ihres Lebens werden. Nichtsdestotrotz ist sie aber auch ein Indiz
dafiir, dass Personen den Bedingungen ihrer Existenz nicht absolut unterworfen
sind. Im Duktus der Pidagogischen Anthropologie kann mit Zirfas hier vom
,bestimmt Unbestimmte[n]“ (Zirfas 2021, S. 180) gesprochen werden, das im
letzten Abschnitt nun weiter konkretisiert wird.

Konkretisierung einer relationalen Anthropologie

Am Beispiel der existenzphilosophischen Denkfigur des Zwischen wurde eine be-
sondere Art von Beziehungsweisen beleuchtet, die zwar begriftlich nicht zu fas-
sen ist, aber mit theoretischen Fragmenten im Anschluss an Buber und Arendt
eingekreist werden konnte. Die Konstellation des Zwischen stellt die systema-
tische Grundlage fir diese relational-anthropologische Betrachtungsweise dar,
nach der sich die Bestimmung von Menschen in und durch deren Beziehungen
denken ldsst. Die konstitutive Angewiesenheit auf andere wird als normative Pri-
misse gesetzt, von der ausgehend der Fokus vom Subjekt auf die Beziehungen
zwischen Subjekten verschoben wird. Augenblicke, welche die Angewiesenheit
wechselseitig offensichtlich werden lassen — so die daran anschliefiende These —
kénnen zwar nicht erwirkt werden, aber es lisst sich auf sie hinwirken.'2*

Mit der Hinwendung zu den Bedingungen der reziproken Beziehungsweise
des Zwischen wird zugleich ein Gegenvorschlag zu sog. Wesensanthropologien
formuliert. Die relational-anthropologische Perspektivierung stiitzt sich dabei
auf die mit Arendt skizzierten menschlichen Grundvermdgen Arbeiten, Herstel-
len und Handeln und die damit in Relation stehenden Bedingungen Leben, Erde,
Welt, Mortalitit, sowie auf die normativen Kategorien Natalitit und Pluralitit.
Ausgehend davon lassen sich drei Ebenen konkretisieren, auf denen der Entwurf

124 Eine dhnliche Formulierung verwendet Adamczak in Anlehnung an Otto Wille Kuusinen in ihrer
Studie ,Beziehungsweise Revolution“ (2017). Es lieRe sich auch sagen: Das Zwischen lisst sich
nicht herstellen, aber es lasst sich gestalten (vgl. ebd., S. 87).
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einer relationalen Anthropologie aufbauen kann: Erstens bilden die tiberhisto-
rischen Bedingungen den normativen Kontext, in dem Menschen zweitens ihr
Leben und die Welt der Dinge im Zuge der Titigkeiten des Arbeitens und Her-
stellens (re-)produzieren und in dem sie drittens ihre personale Einzigartigkeit
im (Sprech-)Handeln vor und mit anderen hervorbringen. Auf Basis dieser drei
Ebenen wird nun, wiederum in drei Schritten, eine relationale Anthropologie
im Sinne einer negativen Anthropologie konkretisiert: (a) Die Beantwortung der
Frage nach dem Wer von Personen geht von reziproken Beziehungserfahrungen
aus (Relationen zwischen Personen), (b) diese Beziehungserfahrungen finden
im Zwischenraum der Welt statt (Ich-Es-Relationen zwischen Personen und den
sie umgebenden Dingen der Welt) und werden (c) vom Bezugsgewebe menschlicher
Angelegenheiten gerahmt (Relation zwischen Personen und der vorherrschenden
Beziehungsweise).

Dieses relationale Verstindnis von Menschen stellt eine (allgemein-)pad-
agogische Weiterentwicklung von Schleiermachers Problematisierung der ersten
Anfiinge der Menschen dar, die, so Schleiermacher, schon immer streitige Gegen-
stinde gewesen seien (Schleiermacher 2017, S. 553). Mittels der Bedingtheit von
Menschen wurde diese anthropologische Unbestimmbarkeit mit Arendt relati-
viert, d.h. theoretisch konkretisiert. Durch die Verschiebung der Perspektive
auf die Dimension des Zwischen sowie die Einbettung dieser reziproken Be-
ziehungsweise in den Zwischenraum der Welt fullt dieser Vorschlag zudem auf
einem dialektischen Fundament, das es erlaubt, auch Pidagogik ausgehend von
Beziehungen relational zu denken.

Relationale Verflechtungen

Um Pidagogik als relationale Praxis zu denken, soll abschlief3end der argumenta-
tive Faden aus dem zweiten Kapitel wieder aufgenommen (siehe Kap. 2.2.2) und
eine Verbindunglinie zu den revolutionstheoretischen Uberlegungen in der Ein-
leitung (siehe Kap. 1) gezogen werden. Die reziproke Beziehungsweise des Zwi-
schen wurde im Hauptteil dieser Studie (siehe Kap. 3) jenen tendenziell verding-
lichenden Beziehungsweisen gegeniibergestellt, die nach Arendt das menschli-
che Miteinander in der Moderne dominieren. Die aus Beziehungserfahrungen
hervorgehende relationale Personalitit als auch die damit vermittelten Muster
des Bezugsgewebes sind variabel; sie hingen von der Art der Beziehungsweisen
ab, die zwischen Personen realisiert werden. Grundsitzlich existieren viele ver-
schiedene Arten von Beziehungen, weshalb danach gefragt werden sollte, ob en-
ge oder eher distanzierte Beziehungen vorherrschen, ob sie dynamisch oder eher
als statisch erlebt werden, ob sie eher ,harmonischer oder konfliktuoser, rituali-
sierter oder unstrukturierter, hierarchischer oder egalitirer” Art sind und welche
ymateriellen und affektiven Qualitit[en]” (Adamczak 2017, S. 246) sie kennzeich-
nen. Ahnlich zu jener Perspektivierung bei Adamczak wird der Fokus auch in dem
an diese Studie sehr anschlussfihigen Forschungsfeld einer feministischen Ca-
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re-Ethik (Conradi 2001; Conradi/Vosman 2016) auf den Beziehungsbegrift selbst
gelegt. Uber diese Beziehungsdimension herrscht nach Christina Schiies nicht
nur Uneinigkeit, ,sondern auch eine beeindruckende Unklarheit (Schiies 2016,
S. 252), der sie in ihrem Aufsatz ,Ethik und Fiirsorge als Beziehungspraxis*(2016)
nachgeht. Sie folgt dabei dem

,Gedanken, dass durch ein Miteinander-Handeln und -Sprechen erstens ein Bezie-
hungsraum, eine Art ,Zwischen' entsteht, und zweitens die Personen jeweils als an-
dere Person, als ;wer‘sie sind (und nicht als ;was’, als Objekte mit Eigenschaften) auf-
treten und fir Andere erscheinen. Dieser Beziehungsraum ist jeweils mehr als die
einzelne Handlung; ihm zugehorig ist eine Atmosphire, ein Thema oder etwa ein
zeitlicher Zusammenhang. Er fillt in sich zusammen - er implodiert férmlich —,
wenn Menschen auseinandergehen oder sich nicht mehr aufeinander beziehen. Die-
ser Hinweis auf einen Beziehungsraum zwischen den Handlenden soll dazu auffor-
dern, die Care-Praxis nicht nur in Bezug auf das Wohl der einzelnen beteiligten Per-
sonen, insbesondere der fiirsorgebediirftigen Person zu untersuchen, sondern auch
hinsichtlich der Beziehung selbst“(ebd., S. 266).

Es folgt eine Beschreibung der Beziehungsweise, die jener von Adamczak (siehe
oben) nahekommt und diese hinsichtlich pidagogischen Denkens und Handelns
anschlussfihig macht.

,Der Beziehungsraum kann durch unterschiedliche Faktoren, die ihn prigen, cha-
rakterisiert werden, so zum Beispiel durch den Grad der Vertrautheit und des Ver-
trauens, die Ubernahme von Verantwortung, die Kontakthiufigkeit und Nihe, den
Raum fiir Kommunikation und Narrativitit, ebenso durch die zugestandenen Frei-
heiten und durch die Status- bzw. Hierarchieunterschiede zwischen den beteiligten
Personen sowie die zeitliche Erstreckung der Praxis.“ (ebd., S. 266-267)

Esistnamlich so, dassin der feministischen Care-Ethik dezidiert von einer asym-
metrischen Beziehungspraxis ausgegangen wird, die aufgrund des Elements
Vertrauens‘ ,trotz aller Asymmetrie, vielleicht auch Abhingigkeit, als gelingend
erfahren wird“ (ebd., S. 267)." Auf Grundlage einer Strukturperspektive auf
Beziehungskonstellationen wird nach Schiies eine Beurteilung von Beziehungen
als ,gelingende‘ moglich (vgl. die ,sechsstellige Beziehungsstruktur nach Schiies:
ebd., S. 268). Wenngleich eine solche ,relationale Praxis“ (ebd.; Herv. i. Orig.) auf
der Ebene von Beziehungsweisen nicht instrumentell hervorgebracht werden
kann, ldsst sich auch auf Grundlage einer relationalen Anthropologie darauf

125 Siehe zur feministischen Dimension des Konzepts einer relationalen Anthropologie auch den
im Erscheinen begriffenen Essay , Die Beziehungsdimension in Sorgeverhiltnissen. Erkundun-
gen einer Pidagogik wider die Grausamkeit“ (Jenny/ Lechner 2024) im Jahrbuch erziehungswis-
senschaftliche Geschlechterforschung.

176



hinwirken, reziproke Beziehungserfahrungen eher zu eréffnen als zu verschlie-
8en. Im Anschluss an Arendt, auf die sich auch Schiies in ihren Ausfithrungen
der Beziehungsriume bezieht (ebd., S. 266), konnen durch die ,unwillkiirlich-
zusitzliche Enthiillung des Wer des Handelns und Sprechens“ (Arendt 2016,
S. 224) unvorhersehbare Spuren im Netz der Beziehungen entstehen, die einen
,integrierenden Bestandteil“ (ebd.) in der Welt hinterlassen. Dieses Zusammen-
spiel vom (ersten) Zwischenraum der Welt und dem (zweiten) Zwischen umfasst
mehr, als mit Worten beschrieben oder mit objektiven Mafistiben gemessen
werden konnte: Reziproke Beziehungserfahrungen kénnen Transformationen
des Bezugsgewebes nach sich ziehen, die im ethischen Sinne auf eine Enthierarchi-
sierung der gesellschaftlichen Verhiltnisse hinwirken. Dementsprechend wurde
in der hier formulierten relationalen Anthropologie versucht, das Faktische mit
dem Moglichen zu verbinden; Reproduktion mit Transformation. Im letzten
Kapitel wird die normative Dimension — das Ideal der Enthierarchisierung — ver-
tieft und ein konkreter Vorschlag fiir eine ,enthierarchisierende’ Transformation
gesellschaftlicher Praxis gemacht.
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5 Ausblick: Aspekte einer padagogischen
Ermoglichungspraxis

Die im vierten Kapitel konkretisierte relational-anthropologische Betrachtungs-
weise von Menschen wird in diesem letzten Kapitel pidagogisch gewendet. Dem
ist vorauszuschicken, dass die pidagogischen Interpretationen der vorliegenden
Studie nicht als anwendungsbezogene Umsetzung missverstanden werden diir-
fen. Vielmehr soll — wie bereits angekiindigt — die ethische Dimension dieses Ent-
wurfs ausgelotet, sowie ferner eine Vermittlung der relational-anthropologischen
Grundlagen mit méglichen Zielen von Pidagogik vorgeschlagen werden. Diese
,Operationalisierung’ kann mit Guiseppe Flores d’Arcais (1982, S. 122) auf struk-
tureller Ebene als Relationalitit begriffen werden, in der sich anthropologische,
teleologische und methodologische Uberlegungen iiberlagern:

,Jegliche Pidagogik, die von ihrer Struktur her auf die Fragen der Erziehung eine
Antwort geben will, muf} verstindlicherweise iiber eine solche anthropologische
Erdrterung hinausgehen und genauso teleologische Uberlegungen einbeziehen, wie
auch methodologische Erwigungen, die man als Vermittlung' zwischen Sein und
Sollen (Kénnen, Wollen) auffassen kann.“ (ebd., S. 128)

Solche ,relationistischen Anthropologien® (ebd.) umfassen nach Flores dArcais
neben anthropologischen Uberlegungen im engeren Sinne auch Zielbestim-
mungen (Teleologie) und (didaktische) Wege der Umsetzung (Methodologie), die
erst zusammengenommen ,eine epistemologisch korrekte Grundlegung der
Pidagogik* (ebd.) moglich machen.

Wenngleich es vermessen wire, diesen Anspruch einer erkenntnistheoreti-
schen Grundlegung der Pidagogik erfiillen zu wollen, soll die Idee eines regulati-
ven Ideals auf diesen letzten Seiten noch etwas weiter vertieft werden (siehe Ein-
leitung und Kap. 2.1). Das Ideal der reziproken Beziehungsweise — so die These
— konnte hierarchische und tendenziell verdinglichende Verhiltnisse nach und
nach hin zu herrschaftsfreieren Beziehungsweisen verschieben. Nach Flores d’Ar-
cais ermoglicht ein derart relationistisches Verstindnis es, ,den Menschen als Sub-
jekt der Erziehung ins Auge* (ebd.) zu fassen, anstatt Menschen zu verobjektivie-
ren.'?® Dieses Subjekt bedarf jedoch ,einer genauen Klirung* (ebd.) in Bezug auf
eben jene potentiellen Moglichkeiten, die es verwirklichen kann. Entsprechend
der Struktur von relationistischen Anthropologien kann bzw. soll daher eine mogli-

126 Das Verhiltnis von Subjekt und Person verweist auf eine zu klarende Frage, der in der Arbeit
nicht systematisch nachgegangen wird (vgl. dazu bspw. Pannenberg 1979).
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che Vermittlung der tatsichlichen Erziehungswirklichkeit mit einem ethischen
Ideal von gesellschaftlicher Praxis angedacht werden. Ziel dieser abschlieRenden
Uberlegungen ist es, ethische Implikationen fiir pidagogisches Denken und Han-
deln aus den relational-anthropologischen Grundlagen zu spezifizieren. Hierfiir
werden einige zentrale Fiden dieser Studie wieder aufgenommen und miteinan-
der verflochten:

Mit den theoretischen Konstellationen des Zwischen wurde fur eine zwi-
schenmenschliche Praxis sensibilisiert, die in manchen Augenblicken eine
reziproke Qualitit aufweisen kann. Diese Moglichkeit soll nun im Hinblick auf
pidagogische Kontexte diskutiert werden. Die zentrale Frage fur diese relati-
onstheoretischen Erkundungen lautet, ob pidagogische Praxis von reziproken
Beziehungsweisen ,durchwachsen und itberwuchert“ (Arendt 2016, S. 225) wer-
den kann. Dafiir wird im ersten Abschnitt an die asymmetrischen Bedingungen
von padagogischen Beziehungen erinnert, um im zweiten Abschnitt zur poli-
tischen Dimension von pidagogischer Praxis iiberzuleiten, die wiederum im
dritten Abschnitt als Ermoglichungspraxis von reziproken Beziehungsweisen
ausgewiesen werden soll.

Asymmetrien padagogischer Beziehungen

Das asymmetrische Machtverhaltnis zwischen padagogischen Fachkriften und
den Adressat:innen von Erziehung und Bildung wird in einer breiten erziehungs-
wissenschaftlichen Debatte thematisiert, die ein differenziertes Verstindnis fiir
Macht in pidagogischen Beziehungen (unter den gegebenen gesellschaftlichen
Verhiltnissen) eréffnet.'”” Um die Idee des Zwischen mit diesen asymmetri-
schen Konstellationen zusammenzudenken, kann auf die Figur der einseitigen
Umfassungserfahrung bei Buber rekurriert werden, anhand derer die Reduktion
der dialogphilosophischen Hauptthese fiir das erzieherische Zwischen erliu-
tert wurde (siehe Kap. 3.3). Diese Gedanken aufnehmend soll gezeigt werden,
dass trotz der Asymmetrie von pidagogischen Verhiltnissen auch reziproke
Beziehungserfahrungen gemacht werden kénnen. Davor wird jedoch noch aus-
gefiihrt, wie die am Erziehungsprozess Beteiligten trotz ihrer unterschiedlichen
Voraussetzungen, die hinsichtlich bestimmter Dimensionen, wie bspw. ihres
Wissens, auf einem Spektrum verortet werden konnen, reziproke Verhiltnisse
erleben konnen. Denn aus relational-anthropologischer Perspektive entfaltet
sich die Identitit von Personen weder in einem abgeschlossenen Inneren, noch
kann sie von auflen geformt werden. Vielmehr enthiillt sie sich relational vor

127 Siehe hierzu bspw. meine Masterarbeit (Lechner 2018) sowie die Beitrige zum Thema Macht im
,Handbuch Schweigendes Wissen“ von Kathrin Audehm (2017) und Roswitha Lehmann-Rom-
mel (2017); im ,Handbuch Bildungs- und Erziehungsphilosophie von Christian Grabau und
Markus Rieger-Ladich (2020) sowie im ,Handbuch Pidagogische Anthropologie* ebenfalls von
Rieger-Ladich (2014).
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und mit anderen im Zwischenraum der Welt. Personen befinden sich daher stets
in Beziehungen und sind durch diese Beziehungen in besonderer Weise an die
Welt gebunden und gleichzeitig offen in ihrer Ausrichtung derselben gegen-
iiber. Thre jeweiligen Perspektiven konnen sich verindern und abhingig von der
Qualitit der Beziehungsweisen finden eher angleichende Verinderungsprozesse
statt oder solche, die Trennung und Ausschluss bewirken. Aufgrund ihrer un-
terschiedlichen Positionierung kénnen sowohl die pidagogischen Fachkrifte
als auch die Zu-Erziehenden in ihrer Perspektive herausgefordert oder irritiert
werden und in Momenten des Zwischen ihre personale Identitit artikulieren und
aktualisieren (siehe Kap. 3.4.3: Arendt). Daran anschlieflend wird nun erértert,
wie diese Angleichungsprozesse in reziproken Momenten pidagogischer Praxis
erfahren und reflektiert werden konnen.

Arendt leitet die Asymmetrie in pidagogischen Beziehungen aus dem konsti-
tutiven Machtiiberschuss ab, der generational als auch strukturell verankert sei.
Im Vortrag iiber , Die Krise in der Erziehung* (1958a) beleuchtet sie diese Asymme-
trie im intergenerationalen Erziehungsverhiltnis hinsichtlich der Frage nach der
Ubernahme von Verantwortung'?® in einer ,aus den Fugen geratene[n] oder ge-
ratende[n] Welt“ (ebd., S. 21). Sie vertritt die These, dass pidagogische Fachkrifte
eine Verantwortung gegeniiber den jiingeren Generationen zu tragen hitten und
Kinder dementsprechend vor den Einfliissen der Welt beschiitzen sollten:

,Sofern das Kind die Welt noch nicht kennt, muss es mit der Welt graduell bekannt
gemacht werden; sofern es neu ist, mufd darauf geachtet werden, daf’ dies Neue nach
Mafigabe der Welt, so wie sie ist, zur Geltung kommt und nicht von dem Alter der
Welt erdriickt wird.“ (ebd., S. 18)

Zudem triigen pidagogische Fachkrifte aber auch eine Verantwortung fur den
,Fortbestand der Welt“(ebd., S. 15). Arendt schligt deshalbvor, Erziehung und das
Generationenverhiltnis generell ,,im Sinne des Konservierenden® (ebd., S. 20) zu
denken. Das Konservierende bezieht sich hier auf die konservative und mitunter
widerspriichliche Aufgabe, ,das Kind gegen die Welt, die Welt gegen das Kind, das
Neue gegen das Alte und das Alte gegen das Neue* (ebd.) zu schiitzen. Demnach
erweist sich Erziehung im Arendtschen Sinne als ein paradoxes Unterfangen:

,Die Verantwortung fiir das Werden des Kindes ist in einem gewissen Sinne eine Ver-
antwortung gegen die Welt: das Kind bedarf einer besonderen Hiitung und Pflege,
damit ihm nichts von der Welt her geschieht, was es zerstoren konnte. Aber auch die

128 Es lasst sich eine inhaltliche Parallele zur ,einseitigen Umfassungserfahrung (Buber 1962d,
S. 804) bei Buber feststellen, die bei Arendt eine Erweiterung erfihrt. Buber denkt die erziehe-
rische Beziehung tendenziell dyadisch, Arendt pliddiert dafiir, auch Verantwortung fiir die Welt
zu tibernehmen.

180



Welt bedarf eines Schutzes, damit sie von dem Ansturm des Neuen, das auf sie mit

jeder neuen Generation einstitrmt, nicht tiberrannt und zerstort wird.“ (ebd., S. 15)

Diese Paradoxie der Verantwortung — fiir das Kind und fir die Welt — 16st Arends,
indem sie die politische Dimension von Erziehung negiert und stattdessen pid-
agogische Fachkrifte in die Pflicht zur Bewahrung des Bestehenden nimmt.
Hieraus kann geschlussfolgert werden, dass Arendt ein Verstindnis von Erzie-
hung vertritt, das mit dem praktischen Verstindnis von Pidagogik im Sinne
einer Transformation der herrschenden Verhiltnisse unvereinbar ist (siehe Kap.
D.

Arendt ordnet die transformative Dimension der Sphire des Politischen zu,
in der die Konservierung des Bestehenden — im Gegensatz zur sozialen Sphire,
zu der sie die Erziehung zdhlt — ,nur ins Verderben fithren wiirde, weil die Welt
im Ganzen wie alle einzelnen Dinge in ihr unabdnderlich dem Ruin der Zeit iiber-
antwortet ist, wenn die Menschen sich nicht entschliefien, einzugreifen, zu in-
dern, Neues zu schaffen” (Arendt 1958a, S. 21). Damit schlieft Arendt aber soziale
Fragen — also auch Fragen rund um Erziehung und Bildung - aus dem Bereich
des Politischen aus. Sie versteht Pidagogik somit als gesellschaftliche Angelegen-
heit, die ,errechnet werden“ (Arendt 2006, S. 92) kénne. Eine solche Kategorisie-
rung von Erziehung wiirde jedoch eine poietische Lesart von Pidagogik bedeu-
ten, was der Arendtschen Hinwendung zur eigentlich menschlichen Tatigkeit —
dem Miteinander-Handeln und -Sprechen - entgegensteht. Um dieser theoreti-
schen Sackgasse zu entgehen, wird an die dialektische Systematik nach Schlei-
ermacher angekniipft: Wie anhand der disziplingeschichtlichen Anfinge erliu-
tert (siehe Kap. 2.1), wird Pidagogik in dieser Studie als eine mit Ethik und Poli-
tik verflochtene Disziplin begriffen. Deren Systematik wurde im Zusammenhang
mit dem Entstehungskontext der Pidagogik als wissenschaftlicher Disziplin be-
leuchtet: Schleiermachers Fachwerk geht von den bestehenden Unvollkommenhei-
ten der gesellschaftlichen Sphiren (Kirche, Staat, Wissenschaft und freie Gesel-
ligkeit) sowie den briichig gewordenen Sinnzusammenhingen der Menschen sei-
ner Zeit aus. In dieser dialektischen Tradition wird Erziehung dementsprechend
als Teil der gesellschaftlichen Gesamtpraxis betrachtet, wobei die politische Be-
deutung konstitutiv ist.

Ob Arendts Zwischen trotz der Ausgrenzung von Erziehung aus dem Bereich
des Politischen fir diese geisteswissenschaftliche Theorietradition anschlussfi-
hig ist, soll folglich nun geklirt werden.

Politisches und Soziales bzw. Gesellschaftliches

Ausgehend von der geisteswissenschaftlichen Tradition, in der die pidagogische
Praxis als Teil der gesellschaftlichen Gesamtpraxis aufgefasst wird, erfolgt nun ei-
ne Einbettung des aus dem Zwischen entwickelten Vorschlags einer relationalen
Anthropologie in das praktische Wissenschaftsverstindnis der Pidagogik. Wie
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gezeigt werden soll, kann die relational-anthropologische Betrachtungsweise ge-
rade durch Arendts Unterscheidung des Sozialen vom Politischen auf pidagogi-
sche Beziehungen tibertragen werden. Fir diese relationale Anthropologie pid-
agogischer Beziehungen — wie es im Titel dieser Studie heiflt — werden die kontro-
versen Auffassungen bzgl. Arendts theoretischen Unterscheidungen im Folgen-
den noch einmal aufgegriffen (siehe Kap. 3.4.1: Exkurs).

Durch die analytische Trennung des Politischen vom Gesellschaftlichen ignoriert
Arendt die politische Dimension pidagogischer Praxis.'” Da die Erfahrung des
Zwischen jedoch mit ihrer Theorie des politischen Handelns konkretisiert wurde,
soll diese Leerstelle nun genauer untersucht werden. Bevor die Kontroversen be-
treffend Arendts theoretischer Konstellationen vertieft werden, seijedoch zweier-
lei vorausgeschickt: Erstens ist das hier vertretene praktische Verstindnis von Pid-
agogik, wie mit Schleiermacher gezeigt wurde, immer auch politisch und zweitens
gibt es auf die Frage danach, warum Arendt die hochst umstrittene Trennung des
Sozialen vom Politischen derart hartnickig verteidigt,”*° keine einfache Antwort*
(Benhabib 2011, S. 221). Daher wird ein Argumentationsweg vorgeschlagen, auf
dem Arendts Gedanken tiber , Die Krise in der Erziehung* (1958a) im Anschluss an
Benhabib in Dialog mit der feministischen Problematisierung von Ungleichheit
gebracht werden (siehe Kap. 3.4.1: Exkurs). Obgleich Arendt die ,Verbannung' der
(re-)produktiven Tatigkeiten in den Bereich des Oikos selbst nicht in Frage stelle,
riume sie ein, dass die dltere Generation den Kindern auch im Privaten beibringe,

,welche Aspekte der uns umgebenden Welt es wert sind, erhalten und kultiviert zu
werden, und was uns in der Welt heimisch sein lif3t. Und dieses Werk ist nicht nur
ein Herstellen [und mit Arbeit verbunden; Anm. TL], sondern ein Handeln im em-
phatischen Sinne einer ,Enthiillung der Person im Handeln und Sprechen* (Benhabib
2011, S. 216).

Mit Benhabib kann also eingewendet werden, dass sich Erziehung (und Bil-
dung) nicht auf den Bereich des Gesellschaftlichen beschrinken lisst. Denn
die Bekanntmachung mit der Welt vollzieht sich auch im privaten Bereich. Es
konnte sogar gefragt werden, ob ,nicht in Wirklichkeit der Haushalt anstelle der
Offentlichkeit jener Raum [ist], in dem sich das ,Bezugsgewebe menschlicher

129 Diese implizite Trennung des Politischen vom Sozialem wird vielfach kritisiert, zuletzt z. B. von
Juliane Rebentisch (2022, S. 50) inihren ,Auseinandersetzungen mit Hannah Arendt“unter dem
Titel ,Der Streit um Pluralitit®.

130 Eine besonders eindriickliche Dokumentation ihrer vehementen Unterscheidung des Politi-
schen vom Sozialen stellt eine Diskussion auf der Konferenz ,The Work of Hannah Arendt“ in
Toronto/Kanada dar, an der Arendt auch teilnahm (Arendt 2006, S. 256, S. 89-103).
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Angelegenheiten und die in ihm dargestellten Geschichten' entfalten und uns von
Anfang an umgeben (ebd., S. 217). Dieses erweiterte Erziehungsverstindnis, das
Benhabib in ihrer Studie iiber , Die melancholische Denkerin der Moderne“ (2011)
aus dem Essay tiber , Die Krise in der Erziehung“ ableitet, erinnert an Mollenhau-
ers ,Vergessene Zusammenhinge“ (1991) zwischen Erziehung und Kultur (siehe
Kap. 2.2.1). Aus relational-anthropologischer Perspektive, die auf Grundlage
der kulturwissenschaftlichen Weiterentwicklung der geisteswissenschaftlichen
Tradition der Pidagogik entfaltet wurde, kann an die Erweiterung jener Bestinde
gemahnt werden, die ein ,Heimisch-werden‘ in der Welt unterstiitzen, anstatt
es zu verhindern. Mit Mollenhauer wurde gewissermaflen auf das Zwischen
vorausgewiesen — als jenen immateriellen Ort, an dem sich diese Erweiterungen
vollziehen. Dariiber hinaus fordert Mollenhauer zur Reflexion der Uberlieferungs-
wiirdigkeit und Zukunfisfihigkeit von kulturellen Bestinden auf. Demnach kénnen
ganz bewusst jene Bestinde weitergegeben werden, die auf Basis eines spekula-
tiven Gefiihls (siehe Kap. 2.1: Schleiermacher) Sicherheit angesichts historischer
Briiche (auf gesellschaftlicher Ebene) und briichiger Sinnkonstruktionen (auf
personaler Ebene) vermitteln. Mit der Auswahl dieser Bestinde geht die kon-
krete Herausforderung einher, Kinder in einer Welt zu ,beheimater’, die von
Widerspriichlichkeiten, Leid und verdinglichenden Beziehungsweisen gepragt
ist. Eine solche pidagogische Zielsetzung ist auf eine Ethik verwiesen und bedarf
dementsprechend eines regulativen Ideals, an dem das Miteinander-Handeln
und -Sprechen ausgerichtet werden kann. Dieses Ideal, das als konstitutiv fiir
ein praktisches Verstindnis der Pidagogik betrachtet werden kann, wurde mit
Schleiermacher als — aus dem Streben nach einer illusorischen Einheit von
Vernunft und Natur hervorgehende — Idee des hichsten Gutes eingefiihrt (siche
Kap. 2.1). Nach dem Vorbild Schleiermachers, der die Pidagogik als Kunstlehre
bezeichnet, baut das hier vertretene Verstindnis einer Ermoglichungspraxis
reziproker Beziehungserfahrungen in pidagogischer Praxis auf einem dialekti-
schen Verstindnis von Theorie und Praxis auf (siehe Kap. 2.1.1). Insofern wird
Pidagogik hier als eine Kunst verstanden, die zur sittlichen (d.h. ethischen)
Transformation des Bestehenden beitragen kann. Immer vorausgesetzt, dass
padagogisch Denkende und Handelnde selbst dazu bereit sind, die theoretischen
Anstrengungen auf sich zu nehmen, die es erfordert, um die widerspriichlichen
Zusammenhinge zu durchdringen.

Insofern sich derartige theoretische Reflexionen durchaus als politischer Ein-
satz interpretieren lassen, fithrt der Gedankengang an dieser Stelle wieder auf
die Unterscheidung des Gesellschaftlichen vom Politischen bei Arendt zuriick.
Benhabib spricht von ,grundsitzlichen Schwierigkeiten hinsichtlich der Un-
terscheidung zwischen dem Gesellschaftlichen und dem Politischen (Benhabib
2011, S. 249) bei Arendt. So erachtet sie bspw. die Unterscheidung des ,Reichs der
Notwendigkeit“ vom ,Reich der Freiheit“ (Rebentisch 2022, S. 242; Herv. i. Orig.)
als ,zwecklos und unplausibel“ (Benhabib 2011, S. 252), was auch mit den lose
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nebeneinander stehenden Bedeutungsdimensionen des Gesellschaftsbegriffs zu
tun haben kénnte. Unter dem Gesellschaftlichen bzw. dem Sozialen subsumiert
Arendt laut Benhabib nimlich (1.) den Aufstieg der kapitalistischen Okonomie,
(2.) das konformistische Verhalten in modernen Arbeitsgesellschaften, sowie
(3.) die ,sozialen und kulturellen Prozesse des freien Zusammenschlusses, der
Interaktion und der Geselligkeit (ebd., S. 222). Das Politische sei hingegen enger
bestimmt und umfasse eine ,gewisse Qualitit, die das Leben des Sprechens und
Handelns auszeichnet, eine bestimmte Qualitit des gemeinsamen Redens und
Handelns mit anderen, die einem gleichgestellt sind“ (ebd., S. 233). Diese fiir
die pidagogischen Implikationen folgenreiche Unterscheidung des Gesellschaft-
lichen vom Politischen, leitet Benhabib aus Arendts posthum verdffentlichter
Studie tber ,Das Urteilen (ebd.; vgl. Arendt 1985), sowie aus Debatten rund um
das Buch ,Uber die Revolution“ (Benhabib 2011, S. 247-264; vgl. Arendt 2019c)
ab.”! Da Benhabib darin die ,einzig produktive Methode zur Unterscheidung
des Gesellschaftlichen vom Politischen“ sieht, ,die auch der Kritik standhalten
kann“ (Benhabib 2011, S. 225), interpretiert sie Arendts Unterscheidung auf der
Ebene von Einstellungen. Unter der , Beriicksichtigung von Einstellungen® (ebd.)
so Benhabib, konne mit Arendt quasi die gesellschaftliche ,Einstellung eines
schmalen Eigeninteresses“von der fir ein ,breiteres 6ffentliches oder gemeinsa-
mes Interesse” (ebd., S. 231) eintretenden politischen Einstellung unterschieden
werden. Ubertragen auf die Pidagogik bedeutete dies, dass eine fehlende politi-
sche Einstellung in den sozialen Praktiken von Erziehung zu einer unreflektierten
Reproduktion des Bestehenden fithren kann.

An dieser ,freundlichere[n]“ (Zerilli 2018, S. 18) Interpretation Arendts, die
Benhabib mit der ,einstellungsbasierten’ Unterscheidung vertritt, soll nun wei-
tergeschrieben werden. Insofern pidagogische Bemithungen auf eine Stirkung
von politischen Einstellungen gegeniiber einer auf schmalen Eigeninteressen beru-
henden gesellschaftlichen Einstellung abzielen, kann pidagogisches Denken und
Handeln als (merkwiirdiges) ,Hybrid‘ aus sozialen und politischen Einstellungen
betrachtet werden. Die Unstimmigkeiten in Arendts Sphirentrennung fithren
also, wie bereits angedeutet, direkt ins Zentrum einer relationalen Anthropo-
logie padagogischer Beziehungen, fiir die und in der die politische Dimension
konstitutiv ist. Vor dem Hintergrund des Aristotelischen Praxisbegriffs, der
mit Arendts Konzept des politischen Handelns inhaltlich weitergedacht wurde,
wird pidagogische Praxis nun im Anschluss an Linda Zerilli (2005/2018) nicht

131 Benhabib fithrt zudem einen Aufsatz Arendts iiber die sog. ,Rassentrennung an US-amerika-
nischen Schulen an, in dem Arendt Argumente fiir die Unterscheidung des Politischen vom Ge-
sellschaftlichen vorbringt, die ,vollig anders geartete Bedingungen (Benhabib 2011, S. 233) zur
Grundlage haben und der daher schon beim Erscheinen — berechtigter Weise — Entriistung und
Kritik nach sich zog (ebd., S. 234). Zur kritisch-differenzierten Erliuterung von Arendts proble-
matischer Argumentation in , Little Rock*(1959) siehe Benhabib (2011, S. 233-246).
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(nur) als regelgeleitetes, instrumentelles Handeln verstanden, sondern (auch
und vor allem) als soziales Miteinander, das sich aufgrund der Grenze an der
Erfahrung des Anderen durch eine ,antizipatorische Struktur“ (ebd., S. 229; Herv.
i. Orig.) auszeichnet, die ein ,pridikative[s] Moment“ (ebd.) in sich trigt. Zerillis
Bestimmungen weisen Berithrungspunkte mit der Figur der gerichteten Unbe-
stimmtheit auf (siehe Kap. 2.2.2 und 3.4.2): Durch die konstitutive Ungewissheit
in der pidagogischen Praxis konnen ,die Enthiillung der Person auf der einen
Seite und das Hervorbringen von Geschichten auf der anderen“ (Arendt 2016,
S. 413-414) dialektisch miteinander ins Verhiltnis gesetzt werden. So kann ge-
rade die im ,verstindigungsorientierte[n] Meinungsaustausch® (Zerilli 2018,
S. 230) erfolgende Antizipation von Gemeinsamkeiten Anstof3 fiir Momente des
Zwischen sein. In Anlehnung an Zerillis Ausfithrungen tiber eine feministische
Praxis der Freiheit soll hier auch im Hinblick auf pidagogische Kontexte nach
gemeinsamen Erfahrungen des Welt-Verstehens gefragt werden. In padagogi-
schen Kontexten kann eine graduelle Bekanntmachung der Neuankimmlinge mit
der Welt angestrebt werden, ohne die Zu-Erziehenden mit dem Alten (der be-
stehenden Welt) zu ,erdriicken’. Dafiir ist es wichtig, deren individuelle Grenzen
auszuloten und ihr Ein- bzw. Unverstandnis zu Taten und Worten zu ergriinden.
Ein iibereinstimmendes Verstindnis von Welt ist nimlich nicht einfach gegeben,
sondern wird Zerilli zufolge in einer gemeinsamen Praxis auf paradoxe Weise
»geschaffen bzw. wiedererschaffen“ (ebd.). Eine einvernehmliche Verstindigung
werde vorausgesetzt und zugleich zu verwirklichen erhofft (ebd., S. 231). Mittels
dieser Einsicht kann aufgedeckt werden, ,was passiert, wenn das Einverstindnis
zusammenbricht oder sich niemals so einstellt“ (Zerilli 2018, S. 230) wie man es
in der Vorbereitung auf eine Situation erwartetet hitte.

Aus diesen vertiefenden Einsichten in ein praktisches Verstindnis von Pid-
agogik geht jedoch noch nicht hervor, ob Handeln ,nur im 6ffentlichen Bereich
erfolgen kann oder ob auch die privaten Sphiren“ (Benhabib 2011, S. 199) eine
Entstehung des (zweiten) Zwischen zulassen. Mit anderen Worten: Ist pidagogi-
sche Praxis mit dem Politischen im Arendtschen Sinne vereinbar? Mit Benhabib
kann diese Frage wiederum mit Ja beantwortet werden. Benhabib interpretiert
den Arendtschen Zwischenraum namlich als einen ,Erscheinungsraum* (Arendt
2016, S. 259),%% der nicht dffentlich sein muss, aber dennoch politisch sein kann:
,Ein Handeln, das ins alltigliche Gewebe der Erzihlungen eingesponnen ist,
kann in vertraulich-privaten Bereichen ebenso erfolgen.“ (Benhabib 2011, S. 204)

132 ,Ein Erscheinungsraum entsteht, wo immer Menschen handelnd und sprechend miteinander
umgehen; als solcher liegt er vor allen ausdriicklichen Staatsgriindungen und Staatsformen, in
die er jeweils gestaltet und organisiert wird. [...] Er liegt in jeder Ansammlung von Menschen
potentiell vor, aber eben nur potentiell; er ist in ihr weder notwendigerweise aktualisiert, noch
fiir immer oder auch nur fiir eine bestimmte Zeitspanne gesichert.“ (Arendt 2016, S. 251)
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Demnach kénnen Menschen auch im Privaten als ein Wer in Erscheinung treten
und Geschichten initiieren, die sich im Bezugsgewebe verbreiten.

Fiir die Integration dieser Erkenntnis in einen (allgemein-)padagogischen Ge-
dankengang, ist es an dieser Stelle nicht zielfithrend, mit Benhabib zwischen ei-
nem agonalen und einem narrativen Handlungsmodell (ebd., S. 201-202) zu un-
terscheiden. Im Gegensatz zu Benhabibs Interpretation wird hier in der Enthiil-
lung des Wer nicht das Entdecken der Einzigartigkeit fokussiert, sondern das An-
tizipieren von Geschichten - die jedoch nicht ganzlich neu sind, sondern aus dem
bereits bestehenden Bezugsgewebe hervorgehen. Hierbei bietet es sich an, die
Unterscheidung des Politischen vom Sozialen mit dem pddagogischen Grundpro-
blem von Theorie und Praxis in Verbindung zu bringen (siehe Kap. 2.1.1): Die Tren-
nung von Tun und Wissen regt einen Prozess an, der eine ethische Gesamtpraxis
beférdernkann, in der die bestehenden kulturellen Muster hinsichtlich ihrer Uber-
lieferungswiirdigkeit reflektiert (praktisches Theoretisieren) und anschliefiend re-
prisentiert (theoretisch informierte Praxis) werden (siehe Kap. 2.2.1). Dies voraus-
gesetzt, ldsst sich Arendts Unterscheidung des Politischen vom Sozialen als theo-
retische Warnung ,vor der instrumentellen Einstellung” (Zerilli 2018, S. 18) zwi-
schenmenschlicher Praxis interpretieren und damit als ethisches Regulativ her-
anziehen. Somit kann der Widerspruch der Trennung des Politischen vom Sozia-
len mit Arendt selbst — und nicht ,mit Arendt gegen Arendt*, wie viele ihrer Inter-
pretinnen behaupten (Benhabib 2011, S. 307; vgl. Rebentisch 2022, S. 246) — ent-
kraftet werden und die politische Frage danach, wie wir leben wollen (vgl. Adamc-
zak 2017, S. 221; Bieri 2019), ins Zentrum von pidagogischen Bemithungen ge-
riickt werden (Benhabib 2011, S. 359). Die Analyse der konstitutiven Ungleichheit
in pidagogischen Beziehungen stellt dabei gewissermafien eine Bedingung fiir
Momente reziproken Miteinanders in Kontexten von Erziehung und Bildung dar:
,Das Prinzip der Gleichheit, das den 6ffentlichen Bereich beherrscht, kann iiber-
haupt nur von Ungleichen realisiert werden, die sich dann einander in gewis-
sen, vonvornherein festgelegten Hinsichten und fiir bestimmte feststehende Zie-
le ,angleichen’.“ (Arendt 2016, S. 272-273)

Auch in piddagogischen Kontexten, in denen sich die am Erziehungs-
und/oder Bildungsprozess Beteiligten aus ihren unterschiedlichen Perspekti-
ven auf die Welt miteinander verstindigen (siehe Kap. 3.4.2: Aporien des Han-
delns), kann analog dazu von (politischer) Angleichung gesprochen werden. In
der Trennung des Sozialen vom Politischen kann eine Voraussetzung fir diese
Verstindigung gesehen werden. In der politischen Sphire des Handelns sind
Menschen ,Gleiche’, insofern sie sich einander aus ihren unterschiedlichen
Positionen angleichen konnen (Benhabib 2011, S. 302).

Das soziale Geschehen von Erziehung und Bildung, das politisch ist, weil
es das Bezugsgewebe durch solche ,Angleichungsprozesse’ verindern kann,
lasst sich somit — wenn auch eingeschrinkt — mit Arendts Sphirentrennung
verbinden. Die konstitutive Asymmetrie zwischen pidagogischen Fachkriften
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und Zu-Erziehenden wird in Momenten des Zwischen unterbrochen. Die Folgen
ihrer miteinander geteilten Taten und Worte kénnen iiber etwaige Situations-
zwdnge hinausfithren. Diese transformatorische Dynamik kann potentiell (auch)
in pidagogischen Beziehungen angestofien werden (siehe Kap. 2.2.1: Adorno).”**

Auf eine solche Angleichung laufen auch Bubers Uberlegungen zur Erziehung
hinaus, insofern er die volle Wechselseitigkeit und damit die Auflésung der ein-
seitigen Umfassungserfahrung als Zieldimension (Telos) pidagogischer Bemithungen
betrachtet. Dabei darf man jedoch nicht den Fehler begehen, einen Zustand der
,Angeglichenheit‘zu erwarten: Angleichung ist vielmehr als unabschliefbarer Pro-
zess zu verstehen, der mit Adamczak gesprochen ,auch Moglichkeiten zu Dif-
ferenz und Dissens, zu Aggression und Aufbruch“ (Adamczak 2017, S. 274) um-
fasst. Entsprechend soll dieser Prozess gerade nicht ,harmonistisch* (ebd.) ver-
klirt, ,sondern als konfliktfahig, nicht als reibungslos, sondern als knarzig-flir-
rend“ (ebd.) vorgestellt werden. Da das Zwischen immer mit den bestehenden
Verhiltnissen verstrickt ist, kann es auflerdem nicht ,rein“’** betrachtet werden.
Was inhaltlich mit dem Zwischenraum der Welt veranschaulicht worden ist (siehe
Kap. 3.4), lasst sich anhand dreier Aspekte systematisch konkretisieren: Die ver-
gesellschafteten Dimensionen des Menschseins sind auch in reziproken Bezie-
hungen wirkmachtig, was sich erstens an den personalen Beziigen zwischen Men-
schen in ihren gesellschaftlichen Rollen und Positionen, zweitens am Verhdltnis
der Personen zum Bezugsgewebe und drittens am Problem der Normativitdt zeigt
(dazu vgl. Jacobi 2005, S. 74).

Bevor der dritte Punkt dieser Systematik, das Normativititsproblem in der
Pidagogik, noch vertieft wird (siehe nichstes Unterkapitel: , Ethische Implikatio-
nen fir die pidagogische Praxis“), sei an dieser Stelle nochmals betont, dass die
reziproke Beziehungsweise des Zwischen auch in der pidagogischen Praxis rea-
lisiert werden kann. Nachgerade das Konfliktpotential in Prozessen personaler
Angleichung macht eine relational-anthropologische Betrachtungsweise von pad-
agogischen Beziehungen sinnvoll: Als durchaus auch konflikthafte Beziehungs-
weise stellen Momente des Zwischen den Ausgangspunkt sowie das regulative
Ideal dieser Betrachtungsweise dar — und kénnen damit als Telos von Erziehung
dienen, die endet, sobald volle Mutualitit, d. h. Wechselseitigkeit, erreicht ist. Da
Momente des Zwischen hinsichtlich ihrer Entstehung jedoch von bestimmten Be-
dingungen abhingig (siehe Kap. 4) und selbst in reiner Aktualitit von diesen Bedin-
gungen durchdrungen sind, ist dies allerdings nicht ohne weiteres moglich. Dass

133 Der theoretische Einsatz durch die Figur der Angleichung von grundsitzlich verschiedenen Po-
sitionen kann daher als verindernde, praktische Produktivkraft begriffen werden.

134 Dementsprechend ist Arendts Bezeichnung fiir das Zwischen als reine Aktualitit irrefihrend
(siehe Kap. 3.4). Betrachtet man diese Umschreibung jedoch im Zusammenhang mit dem Be-
dingungskontext des Zwischen, reflektiert sie sehr wohl die Eingebundenheit des Zwischen im
Zwischenraum der Welt.
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das Zwischen mit den Verhiltnissen verstricke ist, zeigt sich auch auf epistemo-
logischer Ebene. Selbst mit Buber, der das Zwischen als das Absolute betrachtet,
lasst es sich nur durch logische Schlussfolgerungen, Zuordnungen und Systema-
tisierungen begreifen und nicht absolut fassen; woraus folgt, dass das Zwischen
an die Logik der Ich-Es-Welt gebunden ist (siehe Kap. 3.3).

Mit Blick auf diese dialektische Vermittlung von Momenten des Zwischen mit
der verdinglichenden Logik unserer Sprache sowie der gesellschaftlichen Ver-
haltnisse soll die Frage nach der Vorrangigkeit von Relata (Person) und Relation
(Zwischen) vorlaufig relational gefasst werden: Personen aktuieren ihre relationale
Identitit im Zwischen und das Zwischen bezeichnet genau diesen Prozess der
Aktuierung der Person. Die relationalen Grundlagen einer wissenschaftlichen Pid-
agogik im Sinne einer Konstellation aus Subjekt- und Gesellschaftstheorie (siehe
Kap. 2) bilden den Hintergrund dieser relational-anthropologischen Betrach-
tungsweise ,in ihrer gesellschaftsbildenden Funktion (Theunissen 1977, S. 6).
Diese wird vom Zwischen aus gedacht, ohne dessen ontologische Vorrangigkeit
behaupten zu kénnen.

Alternativ zu manchen Interpret:innen, die Arendts ,Kunst der Trennung"
(Benhabib 2011, S. 359) kritisieren und mit Arendt gegen Arendt iiber sie hinauszu-
gehen trachten, soll mit der Einbeziehung des Theorie-Praxis-Problems (siche
Kap. 2.1.1) — Fundament der Pidagogik als praktische Wissenschaft — ein argu-
mentativer Weg zur Konkretisierung des Verhiltnisses von Pidagogik und Politik
gebahnt werden. Im Zuge dessen kann die wissenschaftstheoretische Verortung
der Pidagogik als praktische Wissenschaft (Kap. 2.1) wieder aufgerufen werden:
Demnach wird padagogisches Handeln als eine am Ideal einer reziproken Be-
ziehungsweise ausgerichtete Verstindigung tiber das Zusammenleben in der
Welt betrachtet. Diese Welt kann ,von Vielen in einer Vielfalt von Perspektiven
erblickt werden, so da’ die [...] Versammelten wissen, daf3 ein Selbiges sich ihnen
in duflerster Verschiedenheit darbietet* (Arendt 2016, S. 72). Bezogen auf eine
konkrete Praxis hiefde das u.a., den Blick entsprechend dieser Verschiedenheit
der Menschen auf deren ,verschiedenste[] Arten von Wirklichkeiten (Arendt
2019b, S. 53) zu lenken, um davon ausgehend die subjektiven Standpunkte der
am Erziehungsgeschehen Beteiligten intersubjektiv zu wenden. Diese relationale
Betrachtungsweise ermoglicht es ,zu verstehen, wie diese Wirklichkeiten sich
den jeweiligen doxai, den Meinungen [der einzelnen Menschen; Anm. TL] er6ft-
nen“, wodurch wiederum ,die Gemeinsamkeit der Welt erkennbar“ (ebd.) wird.
Werden diese theoretischen Voraussetzungen reflektiert, kann antizipiert werden,
dass sich Menschen mit ihren unterschiedlichen ,Alltagsbeziigen, Hintergrund-
annahmen und Uberzeugungen“ (Benhabib 2011, S. 206) in ihren Perspektiven
annihern. In einem solchen Austausch kann ,weltliche Wirklichkeit eigentlich
und zuverlissig in Erscheinung treten“ (Arendt 2016, S. 72).
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Ethische Implikationen fiir die padagogische Praxis

Ebenso wie Arendt in ihren Analysen des Handelns ,von den Erfahrungen und
den Sorgen der gegenwirtigen Situation“ (ebd., S. 13) ausgeht, gehen die pidago-
gischen Ableitungen des Zwischen von einer Komplexitit in aktuellen Kontexten
von Erziehung und Bildung aus. Mit dem im Anschluss an Elias entwickelten Den-
ken in Relationen (siehe Kap. 3.1) konnen diese komplexen Zusammenhinge pad-
agogischer Praxis als Prozesse in den Blick genommen werden, in denen versucht
wird, ,eine bestimmte faktische Situation zu iberwinden, um iiber sie hinaus-
zugelangen® (Flores d’Arcais 1982, S. 128). Diese Uberwindung wird hier als eine
transformative Praxis auf Ebene der Beziehungsweisen gefasst, womit sich eine
mogliche Antwort auf die Frage ergibt, ob pidagogische Praxis von reziproken
Beziehungsmomenten durchwachsen und iiberwuchert werden kann. Dafiir werden
die historisch-systematischen Anniherungen an das Zwischen, die in eine rela-
tional-anthropologische Betrachtungsweise iiberfithrt wurden, an ein ethisches
Ideal riickgebunden, das mit Schleiermacher theoretisch grundgelegt wurde (sie-
he Kap. 2.1: Ausfithrungen zum hdchsten Gut). Diese abschlieftenden Uberlegun-
gen miinden in ethische Implikationen fiir eine relational verstandene pidagogi-
sche Praxis. Gedacht wird diese dabei als Ermdglichungspraxis, die niemals auf
»Stockung oder Stillstand“ (ebd., S. 127) reduziert werden kann, sondern ,unbe-
streitbar ein Sich-bewegen gemif} einem Dynamismus“ (ebd.) erfordert.

Fasst man Pidagogik als eine praktische Wissenschaft dementsprechend
dialektisch-relational, braucht es , Begriffe wie Prozef}, Entwicklung, Fortschrei-
tung, Besserung, und zwar im Hinblick auf ein Sollen, das zugleich auch ein
Kénnen und ein Wollen ist“ (ebd.; Herv. i. Orig.). Die Beziehungsweise des Zwi-
schen, der mit Buber und Arendt nachgespiirt wurde, eignet sich fir eine erste
Ausrichtung dieses Sollens, bedarf jedoch einer Ubersetzung in eine (pidago-
gische) Praxis, die weder bei Buber (vgl. Theunissens Ruf nach einer Theorie
existenzieller Praxis, die er nicht konkretisiert) noch bei Arendt (Benhabib 2011,
S.300)"* zu finden ist. Vor dem Hintergrund der dialektischen Grundlegung
wird eine solche Ubersetzung von Theorie in praktische Schlussfolgerungen hier
gewissermaflen als Freilegung der ethischen Implikationen einer relationalen
Anthropologie realisiert. Angekniipft werden kann dabei an die mit Theunissen
aufgerufene Theorie der existenziellen Praxis, die ebenfalls eine relationale Struktur
aufweist, denn das existenzphilosophische Zwischen ist mit den gesellschaftli-

135 ,Der Schritt, der von den konstituierenden Bestandteilen einer philosophischen Anthropolo-
gie (Natalitit, Weltlichkeit, Pluralitit und den Formen menschlicher Tatigkeit) zu dieser Ein-
stellung des Respekts vor den anderen fiihrt, fehlt in Arendts Denken.“ (Benhabib 2011, S. 306)
Arendts Werk fehle zudem eine , Rechtfertigung der normativen Dimension* (ebd., S. 303) poli-
tischen Handelns. Sie lasse , ihren Begriff des 6ffentlichen Raums ohne institutionelle Veranke-
rung frei dahintreiben“ (ebd., S. 309), was auf die fehlende , Frage nach sozialer und politischer
Gerechtigkeit“ (ebd., S. 303) zuriickgefithrt werden konne.
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chen Verhiltnissen verflochten. Erst diese dialektische Vermittlung von subjekt-
und gesellschaftstheoretischer Ebene macht es moglich, die Bedingungen der
bestehenden Verhiltnisse in Bezug auf pidagogisches Handeln auszuloten.

Eine vermittelnde Ebene ist dabei der Zwischenraum der Welt, in den auch
pidagogische Beziehungen eingebunden sind. Dieser Zwischenraum ist geprigt
von den herrschenden Strukturen einer Gesellschaft — weshalb die bestehenden
Ungleichheiten und sozialen Deformationen auch im Zwischen nicht einfach
verschwinden —, er wird aber gleichzeitig von handelnden und sprechenden
Menschen reproduziert und transformiert. Diese Transformationen kénnen
zwar nicht durch eine programmatisch angeleitete Beziehungsgestaltung her-
beigefiithrt werden, es gibt jedoch Beziehungsweisen — wie die in dieser Arbeit
untersuchte Beziehungsweise des Zwischen — die eine Enthierarchisierung des
Bezugsgewebes zur Folge haben konnen. Voraussetzung fur dieses Verinde-
rungspotential ist die anthropologische Unbestimmbarkeit von Menschen,
die in Relation zu ihren anthropologischen Bedingungen steht (Zirfas 2021,
S. 176). Die Bestimmung der Bedingungen dieser Beziehungsweise durch die
historisch-systematischen (Re-)Konstruktionen des Zwischen kann dabei als
theoretische Intervention betrachtet werden, bei der es gerade nicht darum ging,
padagogische Praxis instrumentell verfiigbar zu machen, sondern darum, die
antizipatorische Struktur dieser Praxis sichtbar zu machen, die wiederum aus der
Analyse der Bedingungen des Zwischen gewonnen wurde (siehe Kap. 4).

Aus dieser praktischen Perspektive ist eine Transformation des Bezugsgewebes
nur moglich, wenn (pidagogisch) denkende und handelnde Menschen selbst die
komplexen Verflechtungen begreifen lernen und bereit sind, die damit einherge-
henden theoretischen Anstrengungen auf sich zu nehmen. Insofern pidagogisch
Denkende und Handelnde also die Strukturen jener Riume reflektieren, in denen
sie titig sind, konnen sie die Moglichkeit eines reziproken menschlichen Mitein-
anders als witnschenswertes Ideal etablieren bzw. aufrechterhalten.

In diesem Sinne stellt das Zwischen ein temporires kiinstliches Objekt (Adamc-
zak 2014a, S. 97) dar, das sowohl Ideal, als auch moglicher Weg in solche Riu-
me ist. Durch die Bewahrung und Stirkung einer reziproken Beziehungsweise,
so lasst sich mit Adamczak argumentieren, kann ein Transformationsprozess des
menschlichen Miteinanders vorangetrieben werden. Diese These ldsst sich auch
mit der in Arendts Essay tiber ,Die Krise in der Erziehung“ anklingenden Kon-
servierung verbinden. Diese ist zwar auf die Bewahrung des Kindes vor der Welt
und der Welt vor dem Kind ausgerichtet, lenkt man den Blick jedoch nun auf den
Bereich zwischen Kindern und Welt — wie eine relationale Betrachtungsweise na-
helegt —, tritt der Zwischenraum in den Fokus, in dem Momente wechselseitiger
Anerkennung entstehen konnen. Dann kann das Konservative im Sinne des Konser-
vierenden auf die reziproke Qualitit dieser Momente bezogen werden (siehe Kap.
3:Adamczak).
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Das Zwischen kann also den Transformationsprozess dieser Praxis der Ent-
hierarchisierung anstofien. Sichtbar wird das transformative Potential dieser Be-
trachtungsweise anhand der theoretischen und praktischen Verschrinkung von
reziproken Momenten im Netz der Beziehungen. In der Aushandlung des Mitein-
anders konnen die unterschiedlichen Perspektiven wechselseitig kennengelernt
werden und es realisiert sich das, was als Angleichung beschrieben wurde: ein ge-
richtetes, aber in seinem Ausgang unbestimmtes Miteinander, in dem , Interrela-
tionalitit“ (Conradi 2001, insb. S. 175) von Beginn an beriicksichtigt wird.

Insofern die an-erkennende Beziehungspraxis des Zwischen als regulatives
Ideal herangezogen wird, konnen die entstehenden Konstellationen in ihrer Be-
weglichkeit bewusst gemacht und durch eine einzige Geste radikal geindert wer-
den (Arendt 2016, S. 237-238). Richtet sich eine solche Geste am Ideal des Zwi-
schen aus, kann dieses der Verinderung die Richtung zur Uberwindung von Ver-
dinglichungen weisen. Die Resultate konnen zwar nicht zuverlissig auf bestimm-
te Taten oder Worte zuriickgefithrt, aber dennoch als Konsequenzen zwischen-
menschlichen Geschehens analysiert werden. In der Figur des Zwischen vermit-
telt diese synaptische Konstruktion pidagogische Praxis mit der gesellschaftlichen
Gesamtpraxis. Das regulative Ideal von Erziehung und Bildung kann demnach als
Ensemble von reziproken Beziehungserfahrungen gefasst werden, das auch den damit
verflochtenen gesellschaftlichen Transformationsprozessen die Richtung weisen
kann. So gesehen bestiinde revolutiondre Praxis im ,Kniipfen genau dieser Bezie-
hungen“ (Adamczak 2017, S. 266), was bedeutete, utopische Verhiltnisse weder
,mit reaktioniren Mitteln“ (ebd., S. 265-266) zu erkimpfen, noch den Versuch zu
unternehmen, ,die Offenheit des Kampfes zu hypostasieren und jede Diskussi-
on itber dessen erwiinschten Ausgang zu tabuisieren® (ebd., S. 265). Die theore-
tischen Erkundungen von Momenten des Zwischen liefern somit eine relationale
Antwort auf die Fragen: ,Wie wollen wir leben, wer wollen wir werden, durch wel-
che Beziehungen wollen wir existieren?* (ebd., S. 221) Anders ausgedriicke, wird
die Reproduktion des Bestehenden auf ihrem aktuellen Stand der Einigung von
Vernunft und Natur (siehe Kap. 2.1) in Richtung einer ethischen Gesamtpraxis
ausgerichtet, die sich am Zwischen orientiert, dann schaftt dieses hdchste Gut ein
Bild fiir die Richtung einer unbestimmten, aber dennoch an einem Ziel ausge-
richteten pidagogischen Praxis.
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