Verwerten, entlarven, erleben.!
Zu den unterschiedlichen Typen
und Gebrauchsweisen von Bildungstheorie

Piotr Zamojski

Ubersetzung aus dem Englischen von Robin Cackett, Juni 2021

Die Idee, ein Manifest fiir eine postkritische Pidagogik (Hodgson et al. 2022)
zu schreiben, verdankte sich im Grunde unseren Erfahrungen mit einer
neuen Art der Theoretisierung von Bildung, die sich (zumindest in der
angelsichsischen Welt) im Feld der Bildungstheorie und -philosophie
herauszuschilen begonnen hat und die einen Wechsel des Zeitgeists
ankiindigte. Ich mochte daher in diesem Aufsatz genauer erkunden,
welche Arten von Pidagogik heute denkbar sind. Oder, um es genauer
zu sagen: Inwiefern lisst sich Bildung — auf einer metatheoretischen
Ebene - in Hinblick auf den potentiellen Gebrauch der entsprechen-
den Pidagogik theoretisieren? Mein Fokus liegt dabei natiirlich auf ei-
ner Theoretisierung von Bildung, die man als »postkritisch« bezeich-
nen konnte. Mein Ziel ist also, eine Vielfalt unterschiedlicher Arten der

1 I would like to thank Martin Bittner and Anke Wischmann for their initiative of
introducing the idea of post-criticality to the German speaking world and for
their kind invitation to contribute to this project. | would like to thank Robin
Cackett for translating this text into German. And finally | would like to thank
Martin Bittner and Franz Kasper Kronig for their help in revising the German
translation of this chapter.
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Theoretisierung von Bildung zu untersuchen, aber dabei hoffe ich zu-
gleich, dem, was wir als »postkritisch« bezeichnet haben, etwas mehr
Klarheit und Substanz abzugewinnen.

Am Ende liuft meine Argumentation im Wesentlichen auf eine Er-
zihlung hinaus, in deren Verlauf eine bestimmte Typologie der Theo-
retisierungsweisen von Bildung entfaltet wird. Wenn ich im Weiteren
von Typologie und von Typen spreche, habe ich dabei Max Webers (1988)
Auffassung von Idealtypen und ihren Funktionen (sowie ihren Bezie-
hungen zu den empirischen Typen) als Bezugspunkt vor Augen. Mit
anderen Worten, es geht in der folgenden Untersuchung weniger dar-
um, empirische Behauptungen (itber konkrete Theorien) aufzustellen,
als vielmehr darum, inmitten der gegenwirtigen Transformationen im
Feld der Bildungstheorie eine Orientierung zu gewinnen. Die Geschich-
te, die ich erzihlen werde, konzentriert sich darauf, was sich in diesem
Feld wie und warum herauszubilden begonnen hat und zur Entfaltung
eines postkritischen (oder affirmativen, oder performativen) Typs von
Pidagogik fithrt. Ich mochte indes betonen, dass es sich dabei um eine
Erzihlung handelt, die nicht als eine erschépfende Typologie aller mog-
lichen Theoretisierungen des Pidagogischen verstanden werden kann
und soll.

Im Kern besagt diese Erzidhlung, dass wir zwischen drei Typen von
Bildungstheorien - nimlich technischen, kritischen und affirmati-
ven/performativen — unterscheiden kénnen und dass jede dieser Typen
einen unterschiedlichen Zugang zum Pidagogischen nahelegt.

Technische Bildungstheorien

Der Typus der technischen Bildungstheorie entstand vor dem Hinter-
grund der Versuche, Bildung im Einklang mit der Vorstellung der mo-
dernen Naturwissenschaften zu theoretisieren. Es ist lehrreich, diese
Vorstellung bis zu ihrem Entstehungspunkt zuriickzuverfolgen. Im Jahr
1620 verdffentlichte Francis Bacon sein Novum Organum (1990/2009), in
dem er das Streben nach einem Wissen propagiert, das uns dabei hel-
fen konne, die NATUR unter unsere Kontrolle zu bringen. Er spricht sich
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wortlich dafiir aus, uns um ein Wissen zu bemiihen, das uns Macht iiber
die Natur gebe (ibid.).

Das von Bacon anvisierte Wissen ist demnach ein Werkzeug oder
lasst sich zumindest leicht in ein Werkzeug unseres Handelns verwan-
deln. Wissen ist auf ein wirksames Handeln bezogen, Unwissenheit
dagegen auf das Unvermogen, ein bestimmtes Ergebnis zu erzielen.
Wir benotigen also laut Bacon ein Wissen, welches die Kausalbeziehun-
gen, die einen gegebenen Bereich der natiirlichen Wirklichkeit beherr-
schen, mit grofRtmoglicher Genauigkeit und Zuriickhaltung beschreibt.
Moglich wird dies, weil sich die Beschreibung der Mechanismen, wel-
che die NATUR beherrschen, in eine Beziehung zwischen Mittel und
Zweck iibersetzen lisst. Wenn man weif$, wie ein bestimmter Bereich
der Wirklichkeit funktioniert, kann man dieses Wissen dazu nutzen,
diese Wirklichkeit auf die gewiinschte Weise zu verindern (dies na-
tiirlich nur innerhalb der Grenzen des Moglichen, d.h. innerhalb der
Grenzen der Mechanismen, die wir dabei entdecken).

Ich lasse im Folgenden die bekannte und viel diskutierte Proble-
matik der sozialen und politischen Dimension einer solchen Auffas-
sung von Wissenschaft, Natur, Wissen und Wahrheit aufler Acht und
konzentriere mich stattdessen auf die Frage, was fir einem Verstind-
nis des Pidagogischen (und damit von Bildung als solcher) eine post-
Bacon'sche Vorstellung von Wissenschaft den Weg ebnet.

Im Rahmen dieser Vorstellungswelt beschreiben Bildungstheorien
die Mechanismen, welche die Realitit der Pidagogik beherrschen, wo-
bei diese Realitit fiir gewdhnlich in Form eines Prozesses beschrieben
wird. Die Theorie beschreibt, wie diese Prozesse ablaufen. Die Beschrei-
bung wird jedoch angefertigt, um angewandt zu werden, d.h. um als
Werkzeug zur Erreichung bestimmter Ziele zu dienen. Diese Ziele wer-
den indes nicht durch die Theorie selbst vorgegeben, die sich neutral
ausschliefllich auf die Beschreibung der Funktionsweise der Realitit
der Pidagogik konzentriert. Mit anderen Worten, eine solche Bildungs-
theorie will als ein Instrument dienen, das im piddagogischen Handeln
leicht anzuwenden ist und dieses Handeln wirkungsvoller macht. Eine
Theorie, welche die Kausalbeziehungen beschreibt, die den Bildungs-
prozess beherrschen, erlaubt uns, pidagogische Handlungen zu konzi-
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pieren, die durch Einfithrung einer bestimmten Ursache in eine gege-
bene Situation bestimmte erwartbare Ergebnisse erzielen werden.

Ein derartiges Theorieverstindnis prigt, wenn es auf Pidagogik an-
gewandt wird, das Verstindnis von Bildung insgesamt, insofern es die-
se auf einen Produktionsprozess reduziert. Bildung ist — im Rahmen
dieser Vorstellungswelt — ein Prozess, der zu klaren, unterscheidbaren,
greifbaren und messbaren Ergebnissen oder Produkten fiihrt.

Aber von welcher Art von Produkten kann man im Falle von Bildung
sprechen? Die einzig mogliche Antwort lautet: Menschen mit bestimm-
ten Eigenschaften. Wenn Bildung ein Produktionsprozess ist, dann weil
sie in den Menschen, die diesen Prozess durchlaufen, eine bestimmte
Menge von Eigenschaften hervorbringt. Dies hat — mindestens — zwei
Konsequenzen. Die erste ist, dass dieser Typ des Pidagogischen auf
der Ebene der soziologischen Grundannahme immer implizit in einem
soziologischen Funktionalismus griindet. Am Ende kehren hier immer
dieselben Fragen wieder: Welche Art von Menschen miissen wir hervor-
bringen? Welche Funktionen haben sie in der betreffenden Gesellschaft
zu erfiillen? Ich méchte an dieser Stelle nur kurz darauf hinweisen, dass
diese funktionale Denkweise auf ihre Befiirworter, gleichgiiltig welcher
ideologischen Orientierung sie anhingen, eine sehr grofRe Anziehungs-
kraft auszuiiben scheint. Es mag unterschiedliche Auffassungen davon
geben, welchen Zielen Bildung bzw. die Pidagogik zu dienen habe, aber
sie alle kénnen auf die Frage reduziert werden, was durch Bildung pro-
duziert werden soll. Gemif3 einer Auffassung haben Schulen fihige Ar-
beiter*innen der Wissensékonomie hervorzubringen (die kreativ, flexi-
bel, voller Unternehmergeist etc. sind), laut einer anderen sollen Schu-
len konservative Patrioten erzeugen (die zu Opfern bereit sind, indem
sie sich der Gemeinschaft und ihrer Fithrung unterordnen), wieder eine
andere fordert kritische und engagierte Biirger, eine weitere schliefdlich
gehorsame Parteiginger einer grofien Idee. Politisch gesehen stehen sie
alle auf verschiedenen Seiten. Dennoch teilen sie dasselbe funktionale
Verstindnis von Bildung.

Die zweite Konsequenz einer solchen Auffassung von Bildung als
Produktionsprozess ist, dass sie aufgrund ihrer Effizienz beurteilt wer-
den kann (und muss). Von den Schulen als den fiir die Ausrichtung der
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Pidagogik zustindigen Institutionen wird folgerichtig verlangt, dass
sie ithre Ergebnisse, gemessen an den a priori vorgegebenen Standards,
so weit wie moglich maximieren. An diesem Punkt stellt sich unweiger-
lich die Frage nach der Qualitit der Pidagogik: Inwieweit erfilllen die
Produkte der Schule den vorgegebenen Plan?

Aber wer bestimmt die erwiinschten Eigenschaften der Schiller*in-
nen? Die Vorgaben stammen nicht aus der Bildungstheorie, die sich ja
auf die Beschreibung von Mechanismen, d.h. auf die den Produktions-
prozess steuernden Kausalbeziehungen beschrinkt. Technische Theo-
rien setzen also einen Eingriff von auflen durch eine mafigebende In-
stanz voraus, welche die Ziele der Bildung, will heifen der Ergebnisse,
welche Schulen, Lehrer*innen und Schiiler*innen erreichen sollen, fest-
legt. Dies ist die vorherrschende Auffassung der »Bildungsziele, die in
offiziellen staatlichen Dokumenten (wie dem National Curriculum des
Vereinigten Konigreichs oder der Postawa programowa in Polen), aber
auch in den transnationalen Dokumenten der EU, der UNESCO oder
der OECD vorgegeben werden.

Dies bringt uns zum interessantesten Charakteristikum tech-
nischer Bildungstheorien. Wie es scheint, gibt es aufgrund ihrer
Form, der Art und Weise, wie sie konzipiert sind, genau drei (und
nur drei) Positionen, die man im Bildungsprozess einnehmen kann.
Erstens benoétigt Bildung gemify dieser Vorstellung »Gesetzgeber«
in der Bedeutung, die Zygmunt Bauman (1987) diesem Begriff be-
reits vor lingerem in anderem Kontext gegeben hat. D.h., Pidagogik
benétigt Personen, welche die gewiinschten Eigenschaften, die der
Bildungsprozess bei Schiiler*innen und Studierenden hervorbringen
soll, entwickeln und festschreiben. Zweitens benétigt die Pidagogik
ausfithrende Personen, welche diese Pidagogik in ihrem Handeln
umsetzen, um die von den Gesetzgebern erwiinschten Eigenschaften
wirksam und effizient hervorzubringen. Es ist offensichtlich, dass
Lehrer*innen im Rahmen dieser Vorstellungswelt an genau dieser
Stelle positioniert sind. Drittens schlieflich bendétigt dieser Typ des
Pidagogischen Menschenmaterial, das bearbeitet werden kann, d.h.
Schiiler*innen und Studierende, die mit den gewiinschten Eigenschaf-
ten ausgestattet werden konnen.
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Dies setzt — offensichtlich - voraus, dass Schiiler*innen und
Lehrer*innen in Theorien vom technischen Typus verdinglicht wer-
den: Beide haben sich dem Willen der Gesetzgeber zu unterwerfen
und miissen in ihrem Tun um Effizienz bemiiht sein und sich im
Hinblick auf die von ihnen zu erreichenden Ziele gedankenlos un-
terordnen. Aus diesem Grund férdern technische Bildungstheorien
eine instrumentelle Vernunft: Sie fassen Pidagogik auf eine Weise,
die vor allen ethischen Uberlegungen zuriickschreckt und fokussieren
ausschliefllich auf Wirksamkeit und Effizienz (siehe Giroux 1983).

Kritische Bildungstheorien

Es ist die Vorherrschaft eben solcher instrumentellen Vernunft, vor der
uns Horkheimer und Adorno (1947) bereits Mitte des letzten Jahrhun-
derts gewarnt haben. Wer gewohnt ist, ethische Fragen auf technische
Probleme zu reduzieren, akzeptiert bereitwillig jedes Ziel, das ihm von
den Gesetzgebern — wie ich sie im Anschluss an Bauman (1987) nenne
— auferlegt wird. Mit anderen Worten, die Vorherrschaft der instru-
mentellen Vernunft erlaubt es gewdhnlichen Menschen, sich auch am
radikal Bosen zu beteiligen.

Horkheimers und Adornos Antwort bestand nun darin, darauf zu
bestehen, dass sich das Vernunftvermdégen nicht in der Wahl geeigneter
Mittel zu einem Zweck erschopfe, sondern weitere Dimensionen auf-
weise. Die kritische Vernunft konne gleichsam als Sicherungsmecha-
nismus wirken, die uns die Teilnahme am radikalen B6sen verunmog-
liche. Dies beruhe zum einen darauf, dass Kritik stets die Komplexitit
der Dinge enthiille, und zum anderen darauf, dass Kritik die ethischen
Dimensionen unseres Umgangs mit den Dingen und mit Anderen of-
fenbare. Wir sollten daher Gesellschaftskritik itben, um zu verhindern,
was Adorno den »neuen kategorischen Imperativ« nannte, d.h. um un-
ser »Handeln und Denken so einzurichten, dass Auschwitz sich nicht
wiederhole« (1966: 356).

Und Adorno fiigte dem die — entscheidende — Ergidnzung hinzu,
dass diese Kritik eine unendliche Aufgabe sei. Die Dialektik, deren sich
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die kritische Vernunft befleifdigt, ist unerbittlich negativ: Sie ldsst sich
nie in irgendeine Positivitit aufldsen. Genau dann, wenn wir frohlo-
cken wollen: Wir haben endlich gewonnen! Wir haben die Freiheit erreicht!
Wir haben Gleichheit erreicht! — genau an diesem Punkt wird ein neues
Regime geboren. Und just in dem Moment, wo wir ein positives Gesell-
schaftsprojekt aus der Taufe heben wollen, erhebt sich von Neuem die
Gefahr eines neuen Totalitarismus. Wir miissen daher immer kritisch
bleiben.

Diese Haltung wurde im Folgenden mit sehr machtvollen Werkzeu-
gen zur Ausiibung von Kritik ausgestattet. Ich denke hier an den Bei-
trag des franzosischen Poststrukturalismus zum kritischen Paradigma.
Diese Werkzeuge (wie z.B. Foucaults Genealogie, Bourdieus Feldtheorie
oder Derridas Dekonstruktion) iibersetzen das Ziel einer immerwih-
renden Kritik in eine solide Realitit. Ich méchte mich im Weiteren auf
zwei Konsequenzen des Gebrauchs dieser Werkzeuge konzentrieren.

Erstens handelt es sich hier um poststrukturalistische Mittel, die
folglich mit dem Gegensatz zwischen Oberflichen- und Tiefenstruktur
spielen. Kritik wird dabei als eine Form der Entlarvung begriffen und
durchgefithrt: Es wird eine verborgene Schicht der Dinge aufgedeckt,
die eigentlich die grundlegende Schicht ist. Die allgemeine Unterstel-
lung einer solchen Kritik ist, dass die Menschen an der Oberfliche leben
und nur durch einen Blick unter die Oberfliche sehen kénnen, wie die
Dinge wirklich sind: Sie wiirden ihre eigene Versklavung, die Ungleich-
heit und radikale Ungerechtigkeit erkennen, die die Gesellschaften, in
denen wir leben, kennzeichnen und die durch unser eigenes Handeln
untermauert werden.

Zweitens ist eine solche Kritik radikal: Sie greift das Mark oder
die Wurzel (radix) des Status Quo an. Die verborgenen Strukturen,
die dank der Kritik enthiillt werden, sind gewaltig, iiberindividuell,
tiberwiltigend und - am wichtigsten - ontologisch notwendig. Wenn
man Bourdieus (1982) Gesellschaftstheorie (d.h. die Feldtheorie) ernst
nimmt, muss man konzedieren, dass ein flaches gesellschaftliches Feld
innerhalb dieser Perspektive schlechterdings unméglich ist. Die Posi-
tionen sozialer Akteure werden in ihren situs bestimmt — d.h. durch
ihren Platz innerhalb der ungleichen Verteilung der Kapitalien. Die
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Ungleichheit ist daher bereits den Grundannahmen dieser Vision von
Gesellschaft eingeschrieben. Eine dhnliche Geschichte liefRe sich iiber
Foucault (2009) erzihlen. Wenn man sich auf seinen Begriffsapparat
einlisst, wird es unmoglich, soziale Beziehungen zu denken, die keine
Machtbeziehungen sind. Macht ist eine gigantische Struktur, welche
itberall dtherisch wirksam ist und durch die Vielzahl der Uberwiltigten
und Versklavten in jeder erdenklichen Dimension ihres Lebens, bis
hin zu ihrem (von einer seelsorgerischen Macht gelenkten) bewussten
Innenleben, in Gang gehalten wird.

Diese Perspektiven haben natiirlich eine Fiille erhellender For-
schungen ermdglicht und unermessliches und unbezahlbares Wissen
tiber die hinter unseren pidagogischen Praktiken verborgenen Ge-
fahren zu Tage geférdert. Dank dieser Interventionen sind wir uns
vieler Dinge bewusst geworden, wie etwa des heimlichen Lehrplans
oder der Tatsache, dass wir — als Erziehende und Unterrichtende -
zur Reproduktion der Ungleichheiten in der Gesellschaft beitragen,
Klassenunterschiede implementieren, die herrschende Ordnung der
Dinge aufrechterhalten etc.

Aber Pidagogik verfiigt — wie Giroux 1983 zu Recht argumentierte
— uber ein zweiseitiges Potential: Sie ist nicht nur ein wirksamer Me-
chanismus der Versklavung und der Reproduktion von Ungleichheiten,
sondern auch der Emanzipation. Pidagogik ist daher ebenso sehr Ge-
genstand von Kritik als auch ihr Medium.

Bildungstheorie innerhalb des kritischen Paradigmas zu konzep-
tualisieren bedeutet mithin, sie als eine Form von Gesellschaftskritik
zu betrachten, welche das Pidagogische zum Gegenstand nimmt, um
deren verborgene Schichten aufzudecken, die fiir Ungleichheit, Unge-
rechtigkeit und Versklavung verantwortlich sind. Aber es bedeutet — wie
Giroux (1983) bemerkte — mehr als nur das. Erstens erweitert die kriti-
sche Pidagogik unsere Perspektive auf das Verstindnis von Bildung,
indem sie der oberflichlichen (technischen) Dimension viele weitere
Schichten hinzufiigt: 6konomische, politische, kulturelle, ethnische, ge-
schlechterspezifische Dimensionen etc. Die Bildungstheorie kritischen
Typus 6ffnet die Pidagogik hin zu einer mehrdimensionalen mensch-
lichen Praxis, die sich nicht auf ihre technische Seite reduzieren lisst.
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Zweitens, indem Pidagogik das revolutionire bewusstseinsverindern-
de Potential (Freire 1971) hervorhebt, stirkt sie in den Menschen die
Fihigkeit zur Entschliisselung der Gefahren, die der sozialen Welt in-
newohnen sowie zu einem Gebrauch des Wissens, der ihnen zu gré-
erer Selbstbestimmung und Autonomie verhilft. Pidagogik in diesem
Sinne ist ein Prozess der Befreiung, und Bildungstheorie infolgedessen
eine revolutionire Theorie der Emanzipation der Versklavten. Sie zielt
darauf ab, Lehrenden und Lernenden ein kritisches Denken zu ermog-
lichen, das diese zu ihrer Befreiung und im Weiteren zu einer Trans-
formation der menschlichen Welt fithrt.

Lassen Sie mich o6ffentlich klarstellen, wie wichtig mir diese Per-
spektive ist. Ich bin, was meinen akademischen Werdegang betrifft, in
dieser Tradition grofd geworden, die bis heute mein Selbstverstindnis
als Wissenschalftler prigt.

Allerdings ist mir aufgefallen, dass manche von uns, die sich der kri-
tischen Erziehungswissenschaft verschrieben haben, im Laufe der Jahre
in der Anwendung dieses Ansatzes recht dogmatisch und im Gebrauch
der kritischen Werkzeuge, die er uns an die Hand gibt, recht schema-
tisch geworden sind. Nach meinem Empfinden widerspricht dies Ador-
nos (1966: 356) grundlegendem Appell, dass »Denken [...], um wahr zu
sein, heute jedenfalls, auch gegen sich selbst denken« muss. Sind wir
auch gegeniiber dem kritischen Paradigma kritisch genug? Und was
wiirde dies bedeuten? Offensichtlich nicht, dass wir die Kritik aufge-
ben! Im Gegenteil, die kritischen Einsichten, die gegen die kritische
Theorie, die kritische Pidagogik oder das kritische Paradigma insge-
samt formuliert werden, entspringen vielmehr dem Kern von Adornos
Appell.

Es gibt eine ganze Reihe michtiger Kritiken an der kritischen Pid-
agogik (z.B. Ellsworth 1989; Gur-Ze'ev 1998) und am kritischen Para-
digma (z.B. Sloterdijk 1983; Latour 2007; Felski 2005). Ich méchte mich
hier auf nur eine beschrinken, das Werk von Jacques Ranciére (2007),
der wie folgt argumentiert: Wenn wir annehmen, unsere Studierenden
oder Schiiler*innen seien unterdriickt oder versklavt und sie in diesem
Sinne als ungleich positionieren (und genau davon miissen wir ausge-
hen, wenn wir sie befreien wollen), dann wird unser eigenes Wirken als
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Lehrende diese Annahme wahr machen: Im Rahmen unserer eigenen
Bildungspraxis, die auf die Befreiung unserer Schiiler*innen zielt, be-
handeln wir sie als Unterdriickte, Versklavte, Ungleiche — und hoffen
auf Verinderung in der Zukunft (als Ergebnis unserer pidagogischen
Bemithungen). Aber wenn wir zugleich den Appell zu einer unaufthor-
lichen, radikalen Kritik ernst nehmen, bleibt die Verwirklichung die-
ser Freiheit und Gleichheit nur ein Traum. Ein Traum, der nie wirklich
werden wird, weil sie immer unterdriickt, versklavt und ungleich blei-
ben werden. Das Ziel der Emanzipation wird ad infinitum vertagt. Die
einzige Weise, Gleichheit herzustellen und zur Emanzipation beizutra-
gen, besteht daher laut Ranciére darin, die Lernenden von Anbeginn
als Gleiche zu behandeln; ihnen Gleichheit zu unterstellen und im Ein-
klang mit dieser Maxime zu handeln. Auf diese Weise — indem wir sie
als Gleiche behandeln - sind sie hic et nunc gleich. Diese Annahme wider-
spricht jedoch allem, was uns unsere kritische Erkenntnis iiber sie und
tiber die Welt lehrt. Es ist eine fiktive Unterstellung, die im Klassen-
zimmer Gleichheit wirklich werden lisst. Hier und jetzt sind sie gleich,
sie erfahren ihre Gleichheit — und nehmen diese Erfahrung mit ins Le-
ben. Diese Entdeckung ist ein Schliisselgedanke, der viele der neuen
Bildungstheorien inspiriert, die man als postkritisch bezeichnen kénn-
te.

Postkritische/affirmative/performative Bildungstheorien

Angesichts der soeben skizzierten Geschichte und der theoretischen
Sackgasse, in die die kritische Position zu geraten scheint, haben wir
2016 mit Naomi Hodgson und Joris Vlieghe damit begonnen, die neu-
en Formen von Bildungstheorien zu beschreiben, die sich unserer Mei-
nung nach bereits seit einiger Zeit in dem Feld abzeichnen. Uns war
klar, dass die Arbeiten von Gert Biesta (2010), Jan Masschelein & Maar-
ten Simons (2013), Tyson Lewis (2013), Norm Friesen (2011), Max van
Manen (1991) und vielen anderen weder als technische noch als kriti-
sche Pidagogik klassifiziert werden kénnen. Unser Versuch bestand
darin, die Gemeinsambkeit dieser alternativen Ansitze pidagogischen
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Denkens fassbar zu machen. Dies muss zweifellos einigen der Genann-
ten eher unangenehm aufgestofien sein. Seit Verdffentlichung unse-
res Manifests haben wir dariiber hinaus weitere Untersuchungen tiber
die Entwicklung von Theorien dieser Art durchgefithrt (Hodgson/Ra-
maekers 2019; Vlieghe/Zamojski 2019). Wir haben es hier also nicht mit
einer festgefiigten und homogenen Denkstrémung zu tun.

Der Ausdruck »postkritisch« war ein erster Versuch, einen ange-
messenen Namen fir das zu finden, was im Feld der Bildungstheorie
vorgeht. Aber wie so oft begann er, kaum erfunden, ein Eigenleben zu
fithren. Obschon wir damit nicht vollkommen gliicklich sind, bleibt er
als Name fir jenen Typus von Theorien, mit denen wir uns beschifti-
gen wollen, leidlich brauchbar. Lassen Sie mich noch einmal betonen:
Postkritisch bedeutet NICHT antikritisch und auch nicht unkritisch.
Der Name ist eher Ausdruck der Notwendigkeit eines nichsten, tiber
die Kritik hinausgehenden Schrittes, wenn diese an Kraft verloren hat
(Latour 2007). Er bezieht sich gewissermaflen auf das, was Paul Rico-
eur (1992) als sekundire Naivitit bezeichnet hat. In vollem Wissen um
die Bedeutung und die Macht des kritischen Paradigmas, aber auch
um die damit verbundenen Gefahren, geht es uns weniger darum, sein
Erbe auszuschlagen, als vielmehr darum, es richtig anzutreten und ei-
nen weiteren Schritt Giber seine Beschrinkungen hinaus zu tun. Aus
kritischer Perspektive ist damit eine gewisse Naivitit verbunden (etwa
durch die Unterstellung fiktiver Annahmen), aber es handelt sich um
eine sekundire Naivitit von Personen, die zunichst in Kritik geschult
wurden und die sich deren Erkenntnisse, Stirken und Schwichen be-
wusst sind.

Anders gesagt, es handelt sich um affirmative* Theorien. Postkri-
tische Theorien versuchen, pidagogische Praktiken, Phinomene und
Erfahrungen wiederzuentdecken oder zuriickzugewinnen, die durch
die dominanten Bildungsauffassungen unterdriickt, marginalisiert

2 Diese Form von Affirmation istim Ubrigen gerade das, was Dietrich Benner mit
nichtaffirmativer Erziehung meint (Benner1982), namlich»ein Theorieansatz, in
dem versucht wird, die Eigenlogik moderner Erziehung in den Blick zu riicken«
(Rucker 2021: 135).
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oder verdringt wurden, wobei ich klarstellen méchte, dass ich mit »do-
minant« sowohl das technische wie das kritische Bildungsverstindnis
meine.

Um ein Beispiel zu geben: Lehren ist sowohl aus der Perspektive des
Lebenslangen Lernens wie aus der Perspektive der kritischen Pidagogik
zu einem Gegenstand der Geringschitzung geworden. Fiir die erste ist
es blof} eine Praxis von sekundirer Bedeutung, die das Lernen ebenso
erleichtern wie behindern kann. Fiir letztere ist es eine Herrschaftspra-
xis: Sie besteht im objektiv gewaltsamen Oktroyieren von Bedeutungen
(Bourdieu/Passeron 2007), weshalb es aus dieser Sicht besser wire, das
Lehren durch etwas anderes zu ersetzen — ein gemeinsames forschendes
Engagement im Dialog (Freire 1971), z.B., oder die Forderung kritischer De-
mokratie und sozialer Gerechtighkeit (Giroux 2005: 186).

Es sind genau diese von allen Seiten unterdriickten Arten von Prak-
tiken, die die postkritische Bildungstheorie zu bekriftigen sucht. Denn
wiewohl von den vorherrschenden Bildungsdiskursen verdammt oder
vernachlissigt, wohnt dem Lehren (Vlieghe/Zamojski 2019) und der Er-
ziehung (Hodgson/Ramaekers 2019), dem Studieren (Lewis 2013), dem
Vortragen und Mitschreiben von Vorlesungen (Vlieghe/Zamojski 2021),
der Schule als solcher (Masschelein & Simon 2013) und vielen ande-
ren pidagogischen Praktiken, Phinomenen und Erfahrungen, an de-
nen wir in der Pidagogik teilhaben, etwas immanent Gutes, Schones
und Wertvolles inne.

Anders gesagt: Der postkritische Ansatz ist bereit, das Pidagogi-
sche als solches zu bejahen. Bildung ist an sich gut und bedarf keiner
dufleren Rechtfertigung. Sowohl der technische als auch der kritische
Diskurs neigen dazu, Bildung als Mittel zu irgendeinem wirtschaftli-
chen, gesellschaftlichen oder politischen Zweck zu begreifen. Leute, die
behaupten, dass Pidagogik zur Wissensokonomie beitragen solle, und
jene, die glauben, Pidagogik miisse die Schiller*innen mit der Fihigkeit
ausstatten, den Forderungen des transnationalen Kapitals zu widerste-
hen, teilen die gemeinsame Uberzeugung, dass Bildung das Mittel zur
Erlangung dieser gegensitzlichen Ziele sei. Eine affirmative Auffassung
des Pidagogischen hingegen behandelt dieses als eine separate und au-
tonome Lebenssphire (um einen Ausdruck Hannah Arendts zu gebrau-
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chen), die weder der Okonomie noch der Politik untergeordnet werden
sollte (Vlieghe/Zamojski 2020).

Aus genau diesem Grund zielt die affirmative Pidagogik auf Im-
manenz, will heiffen: Sie versucht, den Sinn pidagogischer Praktiken
aus und in diesen selbst zu artikulieren. Sie ist der Versuch, pidago-
gische anstelle soziologischer, psychologischer, historischer, 6konomi-
scher oder politischer Fragen an die Pidagogik zu stellen (Biesta 2010).
Wenn das Pidagogische eine separate und autonome Lebenssphire ist,
besitzt es eine eigene intrinsische Logik, die weder politisch noch 6ko-
nomisch ist, sondern eben — pidagogisch. Pidagogik zu bejahen be-
deutet, dass wir uns darum bemiihen, diese innere Logik zu artikulie-
ren. Woraus folgt, dass wir von innen heraus itber Bildung sprechen
und sie theoretisieren, eine eigenstindige Sprache fiir sie finden, die
unterdriickten Teile unserer Bildungserfahrung zur Sprache bringen
und diese als etwas kenntlich machen, das im 6ffentlichen Bildungs-
diskurs beriicksichtigt werden muss.

Im Grunde ist Pidagogik selbst eine Form der Affirmation. Sie ist
eine Bejahung der gemeinsamen Welt. Wenn es in der Welt nichts gi-
be, das wir der Anstrengung des Studiums wert finden, gibe es keinen
Grund, sich zu bilden. Aber so sind die Dinge nicht. Indem wir etwas
auf den Tisch legen (um mit Masschelein und Simons zu reden), beja-
hen wir diesen Teil der Welt als etwas, das wir an die nichste Generation
weitergeben wollen, etwas, das wir selbst wichtig, schén oder interes-
sant finden.

Aber was kénnen wir mit einer solchen Theorie anfangen, die das
Pidagogische von innen heraus zu artikulieren versucht? Es ist offen-
sichtlich, dass sich diese nicht einfach nur anwenden lisst — denn sie
gibt uns keine Werkzeuge an die Hand. Man kann sie auch nicht dazu
benutzen, irgendeine verborgene Schicht unserer Praktiken und Hand-
lungen als repressiv zu entlarven — denn sie bejaht diese Praktiken statt
sie zu kritisieren. Es scheint daher angemessen, hier auf Jan Masschel-
eins (2010) Idee einer armen Pidagogik zuriickzukommen. Er schreibt:

A poor pedagogy does not promise profits. There is nothing to win (no
return), no lessons to be learned. However, such a pedagogy is gener-

- [
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ous: it gives time and space, the time and space of experience and of
thought. (Ibid.: 49)

Theorie in diesem Sinn bildet einen konzeptionellen Raum, in dem man
tiber Pidagogik nachdenken, sie gestalten, erleben und praktizieren
kann. Es ist »a pedagogy which helps us to be attentive, which offers us
the exercises of an ethos or an attitude« (ibid.). Sie beschreibt pidagogi-
sche Praktiken von innen heraus und steckt damit einen symbolischen
Horizont ab, in dem wir unsere Praktiken ausiiben und verstehen. Es
sind performative Theorien in dem Sinn, wie die darstellenden Kiins-
te performativ sind. Sie legen Rechenschaft davon ab, was geschehen
muss (welche Haltungen die Beteiligten einnehmen kénnen, in welche
Art von Zustand sie sich versetzen miissen, welche Vorannahmen sie
treffen und in die Praxis umsetzen miissen), damit Bildung stattfindet.
Von einer gleichberechtigten Intelligenz ausgehen, seine Aufmerksam-
keit fokussieren, sich dem zu studierenden Gegenstand aussetzen etc.,
all dies sind arme Mittel, wie Masschelein es nennt. Sie sind »insuffi-
cient, defective, [...] lack signification, do not refer to a goal or an end«
(ibid.). Dennoch kann man sich darum bemiihen, sie zu praktizieren,
damit Bildung sich ereignen kann.

Schluss

Ich habe in diesem Aufsatz versucht, die Entstehungsgeschichte einer
neuen Art der Theoretisierung des Pidagogischen darzustellen. Zu die-
sem Zweck habe ich drei Typen von pidagogischen Theorien unter-
schieden. Theorien des technischen Typs zielen darauf ab, die Mecha-
nismen zu beschreiben, von denen Bildungsprozesse gesteuert werden,
um den Pidagog*innen Werkzeuge an die Hand zu geben, mit denen
sie ihr Handeln effektiver und effizienter machen kénnen. Kritische
Theorien zielen darauf ab, die verborgenen Schichten der pidagogi-
schen Praktiken und ihre Verstrickung mit unterschiedlichen sozialen,
kulturellen und politischen Phinomenen aufzudecken, um den Subjek-
ten der Pidagogik (ebenso wie anderen politischen Akteuren) das zwei-
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seitige Potential von Pidagogik bewusst zu machen (d.h. ihr Potential
zur Unterdriickung und zur Emanzipation). Die gegenwirtig entste-
henden postkritischen Theorien wiederum zielen darauf ab, eine affir-
mative und immanente Darstellung jener pidagogischen Praktiken zu
geben, die in den hegemonialen Diskursen iiber Bildung vernachlis-
sigt oder marginalisiert werden. Der Sinn der Neubeschreibung oder
Neuerfindung dieser Praktiken besteht darin, einen symbolischen Ho-
rizont zu 6ffnen, durch den die in der Pidagogik Titigen ihr eigenes
Tun und Erleben begreifen und wertschitzen kénnen - einen Horizont,
in dem Bildung handelnd erlebt werden kann. Vielleicht ist es wichtig
zu betonen, dass es in den hier vorgestellten Uberlegungen nicht um
die vollstindige Verabschiedung der technischen und/oder kritischen
Pidagogik geht, sondern darum, das wachsende Engagement fiir die
Entwicklung der gerade erst im Entstehen begriffenen postkritischen
Bildungstheorie zu rechtfertigen.
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