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Einleitung

Diese Arbeit erkundet Grenzen der Kritik und Moglichkeiten einer post-
kritischen Erziehungswissenschaft. Kritische Sprechweisen sind in der
Erziehungswissenschaft wohlerprobt: Wie konnen sie weiterentwickelt
werden? Welche Probleme und blinden Flecken weisen kritische Sprech-
weisen auf und welche Moglichkeiten bestehen, von alternativen Annah-
men und Beschreibungsweisen auszugehen und damit anders auf pada-
gogische Phinomene und Praktiken zu blicken?

Diese Fragen stelle ich mir nicht allein. In den letzten Jahren ent-
stand in der internationalen Bildungs- und Erziehungsphilosophie eine
lebhafte Debatte um eine post-critical pedagogy, der diese Arbeit viel
verdankt.* Auch in der deutschsprachigen Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft wurden immer wieder bestimmte kritische Sprechweisen der
Erziehungswissenschaft problematisiert.> Benachbarte Disziplinen, ins-
besondere die Literatur- und Rechtstheorie, diskutieren das Innovations-
potential von postcritique.’ Der Terminus >post-kritische Erziehungswis-
senschaft< lehnt sich an diese Debatten an. Im Unterschied zum Begriff
der >post-kritischen Padagogik«, der sich ebenfalls angeboten hitte, auch
um den Anschluss an die englischsprachige Debatte zu markieren, stellt
er zugleich auf die Sprechweisen der Erziehungswissenschaft scharf; es
geht in dieser Arbeit um Vorschlige zur Weiterentwicklung des Vokabu-
lars der wissenschaftlichen Disziplin zur Erforschung von Padagogik,
nicht um Padagogik selbst.

Die Autorinnen’ des Manifesto for a Post-Critical Pedagogy konsta-
tieren, »critical pedagogy (in some form) has been the dominant Western

1 Gleichwohl unternimmt diese Arbeit den Versuch, der deutschsprachigen Er-
ziehungswissenschaft Sprechangebote zu unterbreiten. Hierzu sind die Arbei-
ten der post-critical pedagogy hilfreich (vgl. insbesondere Hodgson/Vlieghe/
Zamojski 2017; 2018; Vlieghe/Zamojski 2019a); zugleich unterscheiden sich
die Vorschlige dieser Arbeit sowohl inhaltlich als auch hinsichtlich ihres Mo-
dus von den vorliegenden Arbeiten. Insofern geht es hier primir weder um
eine Ubersetzungsleistung vom internationalen in den deutschsprachigen Dis-
kurs noch um eine Positionierung innerhalb der Debatten der post-critical pe-
dagogy. Diese Debatten werden im zweiten Kapitel rekonstruiert.

2 Siehe beispielsweise Masschelein (2003 ), Ruhloff (2003 ), Thompson (2007),
Kubac (2013) und Rieger-Ladich (2020).

3 Siehe insbesondere Anker/Felski (2017a) und de Sutter (2019).

Zu der Unterscheidung zwischen Piadagogik und Erziehungswissenschaft
siche etwa Horn (1999) und mit Bezug zur post-critical pedagogy Kronig
(2022) sowie Wortmann/Haupt (2023).

5 Ich nutze das generische Femininum. Dabei wird das Trema-i verwendet,

das einen Glottisschlag als Gender-Pause markiert und auf die Vielfalt

7
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mode of educational thought [...] and critical theory an orthodoxy in
[...] educational research« (Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2018, 8). Inwie-
fern dies eine angemessene Beschreibung der disziplinaren Lage ist, soll
hier nicht geklidrt werden. Gleichwohl: Mit einer solchen Diagnose ste-
hen sie nicht allein. In der Diagnose Rottgers’ ist >Kritik< zu einem » Ver-
pflichtungsbegriff« verkommen, »dem sich inhaltlich und auch dessen
Gebrauch als Wort kaum jemand entziehen kann ohne die Gefahr eines
Legitimitatsdefizits« (2004, 675). Dementsprechend ldsst sich beobach-
ten, dass »[e]in kritischer Habitus zur Grundausstattung zeitgendssi-
scher Selbstinszenierungen« gehort (Brockling 2017, 390). »Disquali-
fiziert ist, wer fiir dogmatisch, affirmativ, konformistisch, kurzum: fir
unkritisch gehalten wird« (ebd.). Ahnlich beschreibt Felski: »To refuse
critique [...] is to sink into the mire of complacency, credulity, and con-
servatism. Who would want to be associated with the bad smell of the
uncritical?« (Felski 2015, 8).

Zweifelsohne lasst sich eine Hegemonie kritischer Sprechweisen nicht
fiir die gesamte Erziehungswissenschaft feststellen. Zumindest mit dem
technischen, zumeist quantifizierenden Paradigma liegt eine weitere eta-
blierte Sprechweise vor,¢ die allerdings in der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft nahezu keine Beachtung erfihrt — es sei denn als Objekt
von Kritik — und auch in dieser Arbeit nicht zum Gegenstand gemacht
wird. Das Anliegen dieser Arbeit kann nur dann sinnvoll erscheinen,
wenn kritisches Sprechen nicht als die einzige Alternative zur technisch-
instrumentellen Sprechweise angesehen wird. In dieser Perspektivierung
ginge es dieser Arbeit um »eine Uberpriifung des kritischen Geistes, eine
Pause in der Kritik, eine Besinnung iiber den Drang zur Entlarvung, zur
vorschnellen Zuschreibung naiven Glaubens« (Latour 2002b, 41) und

geschlechtlicher Identititen aufmerksam machen kann. Ausnahmen bilden
»Akteure«, wenn auch nicht-menschliche und nicht-vergeschlechtlichte Ak-
teure mitgemeint sind, sowie >der Kritiker<, da diese Figur ihre maskulinen
Konnotationen behalten soll.

6  Ich folge in dieser Diagnose Zamojski (2015; 2022a), dessen »Typologie
der Theoretisierungsweisen von Bildung« (2022a, 146) ich im zweiten Ka-
pitel genauer rekonstruiere. Fiir eine historische Analyse tiberraschender
Gleichzeitigkeiten von Kritischer Theorie und Kognitionswissenschaft hin-
sichtlich der Verwissenschaftlichung der Erziehungswissenschaft siehe Roh-
stock (2021a, vgl. 2020). Eine historische Verortung der hier nur angedeu-
teten Verbreitung kritischer Sprechweisen in der Erziehungswissenschaft,
womoglich gar in Verschrankung mit einer ebenfalls noch ausstehenden
»general history of suspicious interpretation« (Felski 20135, 3), wire ein reiz-
volles Forschungsvorhaben. Fiir einen ideengeschichtlichen Zugang, der ins-
besondere auf die Unterschiede zwischen Kritischer Theorie der Frankfurter
Schule und jener Pariser Pragung sowie deren Rezeptionslinien in der Allge-
meinen Erziehungswissenschaft abzielt, siehe Rieger-Ladich (201 4c¢).
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der Nutzung dieser Pause zur Exploration von Maoglichkeiten fur ein
»drittes Vokabular« jenseits der technisch-quantifizierenden und kriti-
schen Sprechweisen.

Aus diesem Anliegen resultiert die diese Arbeit leitende Forschungs-
frage: Welche Alternativen lassen sich zu einem kritischen Sprechen iiber
Padagogik ausweisens? Diese Alternativen sollen erstens solche fiir die
Erziehungswissenschaft darstellen und sich zweitens von der technisch-
instrumentellen Sprechweise unterscheiden.

Um diese Frage zu beantworten, lassen sich in drei analytischen Di-
mensionen Folgefragen herausarbeiten. Die erste Dimension ist deskrip-
tiv: Wie sieht Kritik als Modus erziehungswissenschaftlicher Theorie-
bildung aus? Welche rhetorischen Bewegungen und Figuren werden
verwendet und welche begrifflichen Annahmen und Verfahren setzen
diese voraus? Es geht dabei darum, Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten,
die Kritik als »specific set of [...] conventions, expectations and orienta-
tions« (Anker/Felski 2017b, 1) mit »distinctive aesthetic, affective, and
analytical components« (ebd., 3) aufweist.” Die zweite Dimension ist
evaluativ: Welche Probleme hat dieser kritische Modus?® Dabei werden
die fruchtbaren Aspekte der kritischen Perspektive anerkannt, jedoch
wird auch damit gerechnet, dass sie ebenso wie jede andere Perspektive
bestimmte blinde Flecken aufweist, die benennbar sind und sich auf die
begrifflichen Voraussetzungen und methodischen Verbindlichkeiten der
kritischen Perspektive zuriickfithren lassen. Es geht also zunachst dar-
um, diese blinden Flecken zu bestimmen: Welche Aspekte padagogischer
Interaktionen bekommt Kritik in den Blick und welche nicht? Wo liegen
die Grenzen dessen, was sich mit kritischer Terminologie beschreiben
lasst? Daraus ergibt sich sowohl die Bestimmung als auch die Begriin-
dung der Sinnhaftigkeit von Alternativen, die diese Grenzen erweitern
oder verschieben: Der Wert einer post-kritischen Perspektive liegt dem-
gemil$ darin, Anderes auf eine andere Weise in den Blick bekommen und
beschreiben zu kénnen. Die dritte Dimension ist explorativ: Welche al-
ternativen Perspektiven lassen sich konkret ausmachen und entwickeln?
Welche anderen Sprechweisen stiinden der erziehungswissenschaftlichen
Theoriebildung noch zur Verfiigung, die weder die Probleme der kriti-
schen Erziehungswissenschaft wiederholen noch deren Errungenschaf-
ten preisgeben? Welche theoretischen Figuren und methodischen Orien-
tierungen bieten diese an?

7 Damit einher geht das Risiko der Ubergeneralisierung, das diese Arbeit ein-
gehen muss, um Gemeinsamkeiten auch iiber wohltradierte akademische
Grenzziehungen und Konfliktlinien hinweg ausmachen zu kénnen.

8  Ein naheliegender Einwand besteht in der Frage, ob dieser evaluative Schritt
nicht selbst kritisch und damit selbstwiderspriichlich sei. Diesem Einwand
widme ich das dritte Kapitel.
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Durch die Bearbeitung und Beantwortung dieser Fragen- und Aufga-
benstellungen, indem also Moglichkeiten beschrieben und plausibilisiert
werden, anders als kritisch tiber Padagogik zu sprechen, soll die Arbeit
einen Beitrag zu einem reicheren Vokabular der Erziehungswissenschaft
fiir die Beschreibung pidagogischer Phinomene und Praktiken leisten.
Fiir die Verfolgung dieses Ziels stellt sich die Arbeit folgenden drei Krite-
rien: Zunichst soll das >post-< keine Uberbietungsgeste darstellen, nicht
der im Wissenschaftsbetrieb ungliicklicherweise weit verbreiteten » Neo-
manie« verfallen (vgl. Reichenbach 2016a), sondern durch angebbare
Probleme begriindete Alternativen entwickeln. Diese post-kritischen Al-
ternativen sollen zweitens in einem benennbaren Verbdltnis zur kriti-
schen Erziehungswissenschaft stehen, um der Gefahr eines bloflen Pos-
tulats von Anders- oder Neuheit zu entgehen (vgl. Wortmann 2019).*
SchliefSlich sollen sie drittens nicht hinter die Errungenschaften kritischer
Erziehungswissenschaft zuriickfallen, also nicht un- und schon gar nicht
anti-kritisch werden (vgl. Wortmann 2020).

Um einen Beitrag zu einem reicheren Vokabular fiir die Beschreibung
padagogischer Phinomene und Praktiken zu leisten, ist diese Arbeit in
einem pragmatistischen Modus verfasst, den ich in Anschluss an Ror-
ty als »kulturpolitisch« beschreibe.’® Das bedeutet insbesondere, dass
es dieser Arbeit nicht um das Errichten eines systematischen Theoriege-
baudes geht und auch nicht um eine reprisentationslogische Beschrei-
bung des Seins der Pidagogik (vgl. Wimmer 2006, 18), sondern darum,
neue Sprechweisen fur die Erziechungswissenschaft vorzuschlagen. Hier-
zu folgt diese Arbeit Rortys pragmatistisch-experimentalistischem Pla-
doyer, in der Theoriearbeit die Devise » Wir wollen es richtig darstel-
len!<« durch » Wir wollen es mal anders versuchen!«« zu ersetzen (Rorty

9  Oliverio (2020c) stellt in Frage, inwiefern eine auf diese Weise konzipier-
te Abhingigkeit einer post-kritischen von der kritischen Erziehungswissen-
schaft nicht in Serres’ Sinne »parasitir« zu nennen wire (vgl. Serres 1987).
Dies scheint mir durchaus zuzutreffen, jedoch sowohl nicht per se problema-
tisch (Serres’ eigene Arbeiten scheinen mir zwischen analytisch-neutraler Be-
schreibung parasitirer Verhiltnisse und deren affektiv-moralischer Bewer-
tung zu changieren, vgl. etwa Serres 1987 mit 2008, 197) — analog liefSe sich
sagen, dass Arzte auf vollig unproblematische Weise abhingig von Krank-
heiten sind (»Der Philosoph behandelt eine Frage; wie eine Krankheit«,
Wittgenstein 1953/2003, § 255) — als auch in einer Qualifikationsschrift
wie der Dissertation kaum zu vermeiden. Im dritten Teil sowie im Schluss-
kapitel diskutiere ich mogliche Verhaltnissetzungen von kritischer zu post-
kritischer Erziehungswissenschaft.

10 Im ersten Kapitel wird dies ausfithrlich dargestellt. Kulturpolitik stellt fiir
Rorty die Hauptaufgabe von Philosophie dar (Rorty 2008, vgl. Wortmann
2023b) und wird in dieser Arbeit fir die Allgemeine Erziehungswissenschaft
fruchtbar gemacht.

I0



https://doi.org/10.5771/9783748971160
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

EINLEITUNG

2008, 220). Post-kritische Erziehungswissenschaft wird hier also nicht
als abgeschlossene Theorie oder konsistente Position verstanden, son-
dern als Aufforderung oder Problemstellung, mit deren Bearbeitung Vor-
schlige anderer Sprechweisen entstehen konnen.

Vor diesem Hintergrund sind die Begriffe »Grenzen< und >Perspekti-
ven« im Titel dieser Arbeit zu verstehen. Sie sollen in Rortys Sinne dazu
auffordern, »es mal anders zu versuchen«. Dazu ist es weniger wichtig,
die Grenzen genau zu bestimmen, zu ziechen und festzuschreiben, son-
dern vielmehr zu plausibilisieren, dass es tiberhaupt sinnvoll ist, Kritik
als begrenzt zu begreifen, und dass diese Grenzen bestimmte Probleme
fur die Erziehungswissenschaft mit sich bringen. Insofern diese Arbeit
an einem bestimmten disziplindren Gesprach partizipiert, handelt es sich
um Grenzen der Kritik in der und Perspektiven fiir die Erziehungswis-
senschafft.

Diese Formulierung zeigt an, dass diese Arbeit mit »groben Pinsel-
strichen« arbeitet. Dabei iibergeht und tibersieht sie notwendigerweise
wichtige Details. Zugleich bin ich der Uberzeugung, dass bestimmte Zu-
sammenhinge erst in einer solchen »groben« Darstellung in tempora-
rer Absehung von Details in den Blick kommen konnen. Bezuglich der
Kritik, der Erziehungswissenschaft und der kritischen Erziehungswis-
senschaft wiren unzihlige Differenzierungen moglich. Betrachtet man
solche Begriffe jedoch mit einer »Haltung der indifference to differen-
ce« (Koschorke 2021, 14, mit Referenz auf Bhatti et al. 2011 und Ko-
schorke 201 5), werden woméglich Gemeinsamkeiten und Ahnlichkeiten
sichtbar.™ Insofern diese Arbeit insbesondere auf diese Gemeinsamkei-
ten und Ahnlichkeiten — bei allen tatsichlich vorhandenen Unterschie-
den - abzielt, scheint eine solche zu den bestehenden Differenzen tempo-
rar indifferente Haltung und daraus resultierende »grobe« Darstellung
potentiell fruchtbar.

Um Alternativen zu einem kritischen Sprechen tiber Piddagogik auszu-
weisen, ist diese Arbeit in drei Teile gegliedert. Der erste Teil stellt meta-
theoretische Voriiberlegungen an. Das erste Kapitel erldutert den Modus
des theoretischen Sprechens dieser Arbeit, beantwortet also die Fragen,
wozu und wie diese Arbeit Theorie betreibt. Das zweite Kapitel sondiert
Konturen der Kritik und Post-Kritik in der Erziehungswissenschaft und
dariiber hinaus und klirt somit die Frage, was unter »>(post-)kritischer
Erziehungswissenschaft« verstanden werden kann. Das dritte Kapitel dis-
kutiert, inwiefern und wie es moglich sein kann, Kritik an der Kritik zu
uiben, ohne sich selbst zu widersprechen.

Der zweite Teil stellt in je einem Kapitel drei Probleme der Kritik dar.
Das vierte Kapitel beschreibt den Hang der Kritik, die den Phanomenen

11 Die Idee, Kritische Erziehungswissenschaft als Figur des Abnlichen zu be-
schreiben, wird im zweiten Kapitel weiter ausgefiihrt.

IT
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zugrundeliegende Strukturen aufzudecken und sie damit auf diese zu re-
duzieren. Das fiinfte Kapitel stellt den drohenden Verlust der Akteure
dar, wenn Kritik mit ihren Perspektiven bricht, weil sie diese als ideo-
logisch verblendet oder zumindest nicht ernstzunehmend erachtet. Das
sechste Kapitel behandelt die in der Kritik vorherrschende Negativitit
und die damit einhergehende Unfihigkeit, in angemessener Weise Ori-
entierung fiir pidagogisches Handeln anzubieten.

Der dritte Teil der Arbeit bietet Perspektiven einer post-kritischen Er-
ziechungswissenschaft in Form von Alternativen zu den drei beschriebe-
nen Problemen an. Das siebte Kapitel schlagt vor, anstatt die Phinomene
zu entlarven und auf etwas anderes zuriickzufithren, diese in ihrer Rela-
tionalitdt zu beschreiben und dabei nicht in die Tiefe vorzudringen, son-
dern auf deren Oberfliche zu bleiben. Das achte Kapitel erarbeitet Mog-
lichkeiten zur Annahme von Gleichheit und Symmetrie als Alternativen
zum Bruch mit den Akteuren. Das neunte Kapitel schlieSlich exploriert
positiv-affirmative Sprechweisen, um einer vorherrschenden Negativitit
entgegenzuwirken und negative Sprechweisen anzureichern.

Zwischen den Teilen bieten kurze »Zwischen«-Teile jeweils eine knap-
pe Zusammenfassung des vorausgegangenen Teils und einen Ausblick
auf den folgenden Teil. Das Schlusskapitel diskutiert in einer Ruckschau
das Verhaltnis einer post-kritischen Erziehungswissenschaft zur Kritik
und bietet einen Ausblick auf an diese Arbeit anschliefende Forschungs-
moglichkeiten an.
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1. Allgemeine Erziehungswissenschaft
als Kulturpolitik

Stellen Sie sich vor, Sie schlagen eine Zeitung auf und lesen, die Er-
ziehungswissenschaftlerinnen hdtten auf ibrer diesjihrigen Haupi-
versammlung einstimmig beschlossen, was Bildung sei. Neue Durch-
briiche in Verfabren der Begriffsanalyse und deren empirischer
Operationalisierung hdtten die letzten Gegnerinnen des nun vorge-
stellten Konzepts zum feierlichen Widerruf veranlasst. Um die bil-
dungspolitische Konfusion der letzten Jabrzebnte zu korrigieren, hdt-
ten die Wissenschaftlerinnen eine kurze und praktisch umstandslos
anwendbare Liste von allgemeinen Standards des Bildungsprozes-
ses festgelegt. Niichstes Jabr solle der Versammlung der Bericht eines
Komitees vorgelegt werden, das mit der Formulierung von Standards
der Familienerziehung beauftragt wurde. — Wie wiirde Ihre Reakti-
on und die der Offentlichkeit hierauf ausfallen? Gewiss wiirden sie
nicht in einem erleichterten »Na endlich!« bestehen, sondern viel-
mebr in einem erbosten » Fiir wen halten sich diese Erziehungswis-
senschaftlerinnen eigentlich?«.

Fiir Richard Rorty, nach dem ich dieses Gedankenexperiment konstru-
iert habe," ist die Tatsache, dass genau dies die erwartbare Reaktion sein
wiirde, »one of the best things about the intellectual life we Western li-
berals lead« (Rorty 1991, 44). Denn es macht deutlich, wie stark unse-
re anti-totalitdren Intuitionen sind: wie sehr wir eine Pluralisierung von
Begriffen wie >Bildung« deren Vereinheitlichung vorziehen.

Dieser anti-totalitare, pragmatistisch-experimentelle, pluralistische
Geist leitet die vorliegende Arbeit. Ich mochte in diesem ersten Kapitel
metatheoretische Uberlegungen anstellen, die den Modus der Disserta-
tion zu beschreiben und zu plausibilisieren versuchen. Dies scheint ins-
besondere angezeigt, da der Modus bildungsphilosophischen Sprechens
auch Gegenstand der Arbeit ist. Fiir dieses Vorhaben beziehe ich mich auf
Richard Rortys pragmatistisches Verstandnis von Philosophie als Kultur-
politik (2008), das darauf abzielt, im Philosophieren die Weisen des Spre-
chens von einem Gegenstand zu verdandern, anstatt die Wahrheit tiber
diesen Gegenstand herauszufinden. Solche Angebote zum anderen Spre-
chen sind jedoch nicht beliebig im Sinne eines » Supermarktes der Ideen«
(Feyerabend 1978) zu verstehen, auf dem verschiedene Produkte gleich-
wertig nebeneinanderher feilgeboten werden. Vielmehr miissen Sprech-
angebote sorgfiltig begriindet und plausibilisiert werden. Demgemaf3

1 DasIntro itbernahm Formulierungen eines Gedankenexperiments Rortys zu
Objektivitit in den Wissenschaften (Rorty 1991, 43f.).
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konzipiere ich das Anliegen der Dissertation als die Entwicklung alter-
nativer Sprechweisen iiber pidagogische Phinomene sowie, dem voran-
gehend, deren Einsatz, Plausibilisierung und Rechtfertigung. Es geht mir
also durchweg um die Sprache, die wir Erziehungswissenschaftlerinnen
verwenden, um unsere Gegenstande in den Blick zu bekommen.

Die vorliegende Studie folgt einem Selbstverstindnis von Allgemei-
ner Erziehungswissenschaft als Kulturpolitik. Damit schliefSt sie an Ri-
chard Rortys Vorschlag an, Philosophie als Kulturpolitik zu begreifen
und zu betreiben. Dieser Vorschlag wird im Folgenden rekonstruiert und
auf die Allgemeine Erziehungswissenschaft tibertragen.> Hierzu biete ich
zunéchst eine Einfithrung in Rortys Verstandnis von Kulturpolitik und
meinem Vorschlag, dieses auf die Allgemeine Erziehungswissenschaft zu
uibertragen, an (1) und arbeite dann vier Dimensionen des Vorschlags,
Allgemeine Erziehungswissenschaft als Kulturpolitik zu begreifen, he-
raus: Fortschritt und soziale Hoffnung (2), Phantasie und Argumente
(3), Wissenschaft und Politik (4) sowie Sprachlichkeit und Interpretati-
on (5). Darauf aufbauend ziehe ich Konsequenzen fiir die weitere Durch-
fithrung der Studie (6).3

1.1 Wozu Allgemeine Erziehungswissenschaft,
wozu Kulturpolitik?

Die Frage, wozu in der (Allgemeinen) Erziehungswissenschaft Theo-
rie betrieben werden soll, stellt sie sich dann mit grofSerer Dringlich-
keit, wenn man kaum mehr auf herkommliche Rechtfertigungsgesten,
wie etwa einer Grundlegung im Sinne einer »Allgemeinen Padagogik«
oder einer »Grundlagentheorie«, zuriickgreifen kann (vgl. Ricken 2010).
Streng genommen kann die Allgemeine Erziehungswissenschaft der Er-
ziehungswissenschaft keine Grundlagen anbieten.* Doch, so mag man
fragen, wozu dann (noch) Allgemeine Erziehungswissenschaft?

2 Insofern lassen sich die ersten funf Abschnitte dieses Kapitels auch als ein
Vorschlag zu einem Selbstverstindnis der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft allgemein, d.h. unabhiangig vom weiteren Verlauf dieser Studie, lesen.

3  Die folgenden Abschnitte enthalten Teile meiner Ausfithrungen in einem
Handbuchartikel zu Rortys Band Philosophie als Kulturpolitik (Wortmann
2023b), wurden hier jedoch ginzlich neu systematisiert.

4  Ich sage »streng genommen«, denn obwohl diese Einsicht meiner Wahr-
nehmung nach in erziehungswissenschaftlichen Kreisen mehr und mehr
wohlwollend affirmiert oder zumindest zihneknirschend akzeptiert wird,
konnen wir in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft nicht in allen Situa-
tionen auf die »ritual noises « verzichten, »to which the trustees and funding
agencies are accustomed — noises about >objective criteria of excellences,
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Im Deutschen erweckt >Kulturpolitik« womoglich Assoziationen an
die Distribution staatlicher Mittel zur Forderung von Kunst — cultural
politics hingegen bezeichnet viel allgemeiner intentionales Handeln in
und Beeinflussen der kulturellen Sphire. Fiir Rorty geht es — ganz im Sin-
ne seines Primats des Sprachlichen (vgl. Rorty 2001a), das im fiinfen Ab-
schnitt noch weiter ausgefiihrt wird — vor allem um die Transformation
des Sprechens: »Der Ausdruck >Kulturpolitik< bezieht sich unter ande-
rem auf Auseinandersetzungen dariiber, welche Worter man verwenden
sollte« (Rorty 2008, 15, Hv KW), darauf » Verdnderungen im Gebrauch
unserer Worter vor[zu]schlagen«, »neue Worter in Umlauf [zu] brin-
gen«, um »unseren Vorrat an individuellen und kulturellen Selbstbe-
schreibungen zu erweitern« (ebd., 218, Hv. KW), sowie auch auf »Vor-
haben, bei denen es darum geht, ganze Themenbereiche aus der Welt zu
schaffen« (ebd., 15).

Wenn ich vorschlage, Allgemeine Erziehungswissenschaft als Kultur-
politik zu begreifen, dann mochte ich ihr Potential hervorheben, diskur-
sive Interventionen vorzunehmen. Damit kann sie einen »Beitrag zum
fortwahrenden Gespriach der Menschheit uiber die eigenen Zielsetzun-
gen« leisten, welches »dazu gefiihrt [hat], daf$ es neue soziale Praktiken
gibt sowie Veranderungen in den Vokabularen, die bei moralischen und
politischen Uberlegungen zum Einsatz kommen« (ebd., 9). Rortys Ar-
beiten zu Kulturpolitik sind gekennzeichnet durch seine pragmatistische,
von James und Dewey inspirierte Verkniipfung von »Hegels These, die
Philosophie sei ihre Zeit in Gedanken gefasst«, mit der von Wittgenstein,
Sellars, Davidson und Brandom entwickelten, auf soziale Praktiken ab-
hebenden »Sprachauffassung ohne Reprasentationalismus« (ebd.). Ror-
tys Anliegen ist dabei ein metaphilosophisches; es geht ihm um die Rol-
le, die Philosophie in unserer gegenwirtigen Gesellschaft spielen kann,
wenn sie sich weniger als »eine autonome, quasi naturwissenschaftli-
che Disziplin« (ebd., 11) professionalisiert, sondern ihre Wechselwir-
kungen zu anderen menschlichen Titigkeiten akzentuiert. »Je mehr die
Philosophie nach Autonomie strebt, desto weniger Aufmerksamkeit ver-
dient sie« (ebd.). In diesem Sinne ist auch das Selbstverstiandnis von All-
gemeiner Erziehungswissenschaft in dieser Arbeit zu verstehen: Je mehr
die Allgemeine Erziehungswissenschaft nach Autonomie und Abgren-
zung zu anderen Teilbereichen der Disziplin strebt, desto weniger Auf-
merksamkeit verdient sie. Sie ist in dem Sinne »allgemein«, als dass sie

>fundamental moral and spiritual valuess, >the enduring question posed by
the human conditions, and so on« (Rorty 1989/1999b, 128). Diese Span-
nung zwischen verschiedenen, oft widerspriichlichen Legitimationsfiguren,
an die man selbst kaum mehr zu glauben vermag, »leaves the academy in ge-
neral, and the humanistic intellectuals in particular, vulnerable« (ebd.) — eine
Diagnose, die wohl auch auf die Allgemeine Erziehungswissenschaft zutrifft.
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(vor allem sprachliche) Praktiken der Erziehungswissenschaft als wissen-
schaftliche Disziplin zum Gegenstand machen kann, ohne bereits immer
schon ein konkretes padagogisches Feld im Blick zu haben, das es zu er-
forschen und verbessern gilt. Doch sobald sie nach Unabhingigkeit von
anderen Teilbereichen der Disziplin und konkreten padagogischen Fel-
dern strebt — etwa, indem sie eine im eingangs iberspitzt dargestellten
Sinne allgemeine Theorie der Bildung aufzustellen beabsichtigt —, macht
sie sich uberflussig.

Was Bildung und Erziehung allgemein ist, lasst sich theoretisch nicht
sinnvoll sagen. Rorty schlagt vor, »dass die Kulturpolitik an die Stelle
der Ontologie treten sollte, und ferner, dass die Frage, ob sie das sollte
oder nicht, ibrerseits eine Sache der Kulturpolitik ist« (ebd., 18).5 Da-
raus ergibt sich der Vorschlagscharakter der folgenden Uberlegungen.
Ich biete ein Verstindnis von Allgemeiner Erziehungswissenschaft so-
wie spezifische sprachliche Justierungen dieser an, werbe und argumen-
tiere dafiir, mochte jedoch nicht behaupten, ihr Sein zu beschreiben —
eine neue Ontologie — oder zwingende Griinde fiir dieses Verstindnis
vorzubringen, denn die Radikalitit in Rortys Vorschlag besteht eben
darin, dass die Uberzeugungskraft kulturpolitischer Einsitze nicht on-
tologisch oder transzendental-metaphysisch abgesichert werden kann,
sondern selbst »Sache der Kulturpolitik ist«. Wenn ich daran anschlie-
Bend Allgemeine Erziehungswissenschaft als einen Beitrag zur Kultur-
politik verstehe, impliziert dies, dass es der so verstandenen Allgemei-
nen Erziehungswissenschaft weder in Gegenstandsbeschreibungen noch
in ihrem Selbstverstandnis darum geht »herauszufinden, wie irgendet-
was >eigentlich« beschaffen ist, sondern uns beim Erwachsenwerden zu
helfen und dazu beizutragen, dass wir gliicklicher, freier und flexibler
werden« (ebd., 218). Denn »die Entwicklung unserer Begriffe und die
zunehmende Fiille unseres Begriffsrepertoires« machen Rortys Ansicht
zufolge »den kulturellen Fortschritt aus« (ebd.), zu welchem beizutra-
gen als Aufgabe der Allgemeinen Erziehungswissenschaft begriffen wer-
den konnte (vgl. Feldmann et al. 20225 2024; Su i.E.).

5 Schon aus diesem Grund kann sich diese Arbeit dem elaborierten Bemii-
hen um eine post-kritische »Ontology of Teaching«, wie sie von Vlieghe
und Zamojski (2019a) angestrebt wird, nicht unmittelbar anschlieSen.
In Wortmann (2019) habe ich mich aus einer durch Rorty informierten
Perspektive kritisch mit diesem Anliegen auseinandergesetzt und Vlieghe
und Zamojskis durch Heideggers phinomenologische Ontologie geprig-
ten Perspektive einer pragmatistischen, auf Praktiken abhebenden gegen-
ibergestellt (vgl. diese Argumentationslinie weiterfithrend Schildermans
2020a).
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1.2 Radikaler Experimentalismus:
Fortschritt und soziale Hoffnung

Wenn die Aufgabe der Allgemeinen Erziehungswissenschaft in ihrem Bei-
trag zu kulturellem Fortschritt beschrieben wird, wirft das die Frage
auf, worin genau Fortschritt besteht: Wie kann man Fortschritt erken-
nen, woran ihn messen? Wie kann man bestimmen, dass etwas wirklich
fortschrittlich ist? Rortys Position besticht durch das konsequente Igno-
rieren dieser Fragen. Doch dieses Ignorieren beruht nicht wiederum auf
bloSer Ignoranz, sondern ist gut begriindbar.

Ausgangspunkt dieser Begriindung besteht in der Einsicht, dass eine
als Kulturpolitik verstandene philosophische Intervention keineswegs
alle moglichen Riickfragen beantworten muss. Es besteht keine Pflicht
zur Problembearbeitung jedes in dieser oder jener Theoriesprache for-
mulierten Problems (vgl. Rorty 1997) und ebenso gibt es keinen festen
Bestand an »echte[n] Problemen« — etwa der Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft —, der von jeder kulturpolitischen Intervention abgearbei-
tet werden konnen muss (Rorty 2008, 259). Im Gegenteil schlagt Ror-
ty vor, es als legitim zu erachten, wenn Probleme nicht gelést, sondern
aufgelost werden (ebd.).

Die Frage nach dem MafSstab des Fortschritts ist genau ein solches
Problem, das es besser aufzulosen als zu lsen gilt. Dies bedeutet jedoch
nicht, dass damit die Rede von Fortschritt aufgegeben werden muss —
eine solche Konsequenz zu ziehen wire eine fiir die verwissenschaftlichte
Philosophie typische Uberschitzung der Wichtigkeit schlieSender Inter-
pretation (siehe dazu der funfte Abschnitt). Theoretisch zu bestimmen,
worin Fortschritt besteht, ist weder notwendig noch hinreichend, um das
Wort kulturpolitisch zu verwenden. Im Gegenteil kann es gerade vorteil-
haft sein, die Bedeutung des Wortes — und insbesondere dessen norma-
tiven Gehalt — offen fir diverse kulturpolitische Auseinandersetzungen
zu halten. Dies kommt gut in Rortys seltenen und ausgesprochen vagen
Andeutungen zum Fortschritt zum Ausdruck:

Der geistige und der moralische Fortschritt hingen nicht davon ab, dafs
man sich einem vorgegebenen Ziel nihert, sondern davon, dafy man die
Vergangenheit tibertrifft. Die Kiinste und die Wissenschaften steigerten
sich im Laufe der Jahrtausende, weil unsere besonders einfallsreichen
Vorfahren nicht nur mit Saatgut, Lehm und Erz neue Dinge anzustellen
wufSten, sondern auch mit Gerduschen und Zeichen. (Rorty 2008, 191)

Diesen Fortschritt sollten wir aber

nicht als verbesserten Zugang zum Wirklichen begreifen, sondern ver-
besserte Fihigkeit zum Handeln — zur Teilnabme an sozialen Prakti-
ken, die ein reichhaltigeres und erfiillteres menschliches Leben er-
moglichen. Diese grofse Fulle ist weder die Wirkung der magnetischen
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Anziehungskraft des Wirklichen auf den menschlichen Geist noch die
Wirkung der Fihigkeit unserer Vernunft, den Schleier der Erscheinun-
gen zu durchdringen. Es handelt sich nicht um eine Beziehung zwischen
Menschlichem und Nichtmenschlichem, sondern einer Beziehung zwi-
schen menschlicher Gegenwart und menschlicher Vergangenheit [...].
(Rorty 2008, 191, Hv. z.T. KW)

Ersichtlich verkniipft Rorty die Rede von Fortschritt® mit vielen weiteren
normativen Ausdriicken, die allesamt relativ unbestimmt bleiben — ge-
schweige denn explizit »definiert« werden. Diese kulminieren im Motiv
der sozialen Hoffnung. Das Motiv der sozialen Hoffnung halte ich fiir zen-
tral, weil es die Uberzeugung zum Ausdruck bringt, dass »alle Fragen [...]
letztlich auf Fragen dariiber hinauslaufen, was zur Schaffung einer bes-
seren Welt beitragen wird« (Rorty 2008, 18). Die Radikalitat dieses Vor-
schlags ist nicht zu unterschitzen: Er unterlauft systematisch die liebge-
wonnenen Unterscheidungen zwischen Sein und Sollen, Deskription und
Normativitat sowie Ontologie und Ethik. Kein Pol dieser Unterscheidun-
gen ist rein und allein zu haben, immer ist die andere Seite mit im Spiel.

Dieser antidualistischen Grundhaltung liegt der pragmatistische Ex-
perimentalismus zugrunde.” Fur Dewey ist dieser vor allem die philoso-
phische Konsequenz von Darwins Evolutionstheorie (vgl. Dewey 1910).
Rorty ergianzt Deweys evolutionstheoretisch informierte und damit pri-
mar die Zeitlichkeit beriicksichtigende Position um eine Problematisierung
der rdumlichen Metaphern der >GrofSe« und >Tiefe« zur Beschreibung der
philosophischen Tatigkeit. Beide sind vertikal, gehen nach oben und un-
ten.® Rorty hingegen schligt einer als Kulturpolitik verstandenen Philoso-
phie eine horizontale Denkweise vor: »Wir uiberlegen uns, was man tun
konnte, um eine bessere Zukunft anzubahnen, anstatt zu einem dufSers-
ten Rahmen empor- oder in unaussprechliche Tiefen hinab zu blicken«
(Rorty 2008, 159).2

6  Man beachte Rortys Ablehnung der metaphorischen Sprechweise, »den Schlei-
er der Erscheinungen zu durchdringen«, der dhnlich auch von Latour proble-
matisiert wird. Ich komme im vierten Kapitel ausfiihrlich darauf zuriick.

7  Zu Parallelen zwischen Deweys Experimentalismus und Foucaults Nomi-
nalismus sowie deren Ausweitung von Wissenschaftstheorie auf Fragen der
Lebensfithrung siehe Ohnesorge (2009).

8  Esseidenn, man folgt der fuSballerischen Redeweise von der » Tiefe des Raums«,
die sich eben gerade nach vorne richtet, oder der Mobelmafebeschreibungswei-
se, die das physikalische Verstandnis von Tiefe als Lange nutzt. Beide wiirden
>Tiefe« als horizontal auffassen. In der vorliegenden Arbeit wird >Tiefe< als Ab-
stand zur Oberfliche und damit vertikal verstanden. In dieser Verwendungswei-
se, etwa in Ausdriicken wie >Tiefsinns, > Tiefenanalyse< oder > Tiefenstruktur, wird
ein Unterschied zwischen einer Oberfliche und dem Darunter hergestellt.

9  InKapitel 7 werde ich auf die die Gegentiberstellung von vertikalem und ho-
rizontalen Denken zuriickkommen, wenn horizontale Motive wie die Fliche
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Rorty pladiert damit gegen eine Vorstellung von Philosophie als ein an
Grofle und Universalitdt ausgerichtetes Unternehmen. Die Verlockung
einer solchen Vorstellung bestehe darin, zu meinen, man kénne an etwas
GrofSem teilhaben, anstatt »unsere Hoffnung in kleine, endliche und ver-
gangliche Erfolge zu setzen« (ebd., 141). In dieser Hinsicht schlief3t sich
Rorty Habermas’ Priferenz der »kommunikativen Vernunft« gegeniiber
einer »subjektzentrierten Vernunft« an, kritisiert jedoch Habermas’ Fest-
halten an der Idee von Allgemeingiltigkeit. Diese sei notwendigerweise
verbunden mit der »universalistische[n] Metapher des Aufstiegs zu ei-
nem uiberwolbenden, das blof§ Menschliche hinter sich lassenden Rah-
men« (ebd., 144), die Philosophinnen Rortys Ansicht nach besser hin-
ter sich liefSen.

Auch die Konzeption von Philosophie als eine in die Tiefe gehen-
de Tatigkeit, die er auch mit Derridas Begriff des >Phallogozentrismus«
beschreibt (Rorty 2001b, 37), lehnt Rorty ab.*> Wihrend er den Ro-
mantikerinnen zugutehilt, den irrefithrenden Glauben an »das besse-
re Argument«, den Platon, Kant und letztlich auch Habermas teilen, zu
untergraben, problematisiert er jedoch, dass sie sich dabei auf die Sei-
te des » Andere[n] der Vernunft« (Habermas 1985, 355) geschlagen und
romantische Leidenschaft oder Authentizitdt als »tiefe« Autoritit an-
gesehen haben. Das Problem der Romantikerinnen ist damit fiir Rorty
das Beibehalten der platonischen Unterscheidung zwischen Vernunft und
Gefiihl, wenn sie die Seite des Gefiihls als die Quelle »tieferer« Wahr-
heit ausmachen.

Fiir einen vertikal verstandenen Fortschritt ist ein Begriff von (grofSer)
Allgemeingtltigkeit allerdings ebenso wenig notwendig wie ein durch
Leidenschaft oder Authentizitat privilegierter Zugang zur (tiefen) Wahr-
heit. Stattdessen wirbt Rorty fiir eine Kultur »eines finitistisch gepragten
Common sense« (Rorty 2008, 159), deren Subjekte sich damit zufrie-
dengeben, »dass wir endliche Geschopfe bleiben werden: Kinder einer
bestimmten Zeit und eines bestimmten Orts« (ebd., 148). Dann kon-
nen wir uns auf die Gestaltung der Prozesse kommunikativer Praktiken
konzentrieren, um auf intersubjektive Ubereinstimmung hinzuarbeiten
oder spezifische Sprechweisen aus dem kulturellen Repertoire zu ver-
dringen, »konnen neue und verbliffende Ideen ins Spiel bringen, ohne
ihnen einen privilegierten Ursprung zuzuschreiben« (ebd., 155). Denn

vorgestellt werden. Hier verweise ich allein auf den Vorschlag Schatzkis ei-
ner »flachen Ontologie« (2016) sowie die Ausfiuhrungen Deleuzes in Logik
des Sinns (1993), die einem Denken ohne hochstes Prinzip — nicht aber ohne
Prinzipien — verpflichtet sind. Zu metaphilosophischen Konvergenzen zwi-
schen Rorty und Deleuze siehe auch Patton (2010, Kap. 3, vgl. Bowden/
Bignall/Patton 2015) sowie fiir einen Vergleich der Rolle der Hoffnung bei
Deleuze und Rorty mit Bezug auf post-critical pedagogy Pei (2022).
10 Auch dies fithre ich in Kapitel 7 kurz weiter aus.
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dieses Problem teilen Universalistinnen und Romantikerinnen: Indem
sie sich auf deren Ursprung berufen, vernachlassigen sie das Erkldren
und Werben fir ihre Ideen.™

Worin also kann der Beitrag von Philosophinnen zu sozialem Fort-
schritt bestehen?

Nach der von mir vorgeschlagenen Auffassung von Kultur werden in-
tellektuelle und moralische Fortschritte erzielt, indem man dafur sorgt,
dass Thesen, die der einen Generation absurd erscheinen, zum Com-
mon sense spiterer Generationen werden. Die Rolle der Intellektuellen
besteht darin, dafs sie diesen Wandel herbeifiihren, indem sie erkliren,
wie die neuen Ideen im Falle einer Erprobung Probleme l6sen oder auf-
l16sen konnten, die durch die alten Ideen entstanden sind [...]. (Rorty
2008, 155)

Solche Vorschlige zu entwerfen ist allerdings keineswegs eine exklu-
siv oder genuin philosophische Tatigkeit: Jede:r, »dem daran liegt, die
Kultur seiner Umgebung umzugestalten« (ebd., 154), kann daran mit-
arbeiten. Daher sei es auch wichtig, »die Idee [aufzugeben], es gebe eine
besondere Tatigkeit namens >Philosophierens, die in der Kultur eine spe-
zifische Rolle spielt« (ebd., 155). Ebenso wire es einer als Kulturpolitik
verstandenen Allgemeinen Erziehungswissenschaft unzutraglich, zu be-
haupten, dass es eine genuine und exklusive Tatigkeit oder Aufgabe der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft gebe — begriffliche Innovationen in
Form neuartiger »Vorschlige [...], was erhalten bleiben kann und was
preisgegeben werden muss« (ebd., 133), konnen ebenso von anderen
Teilbereichen der Disziplin, der politischen Offentlichkeit oder pidago-
gischen Praktikerinnen vorgelegt werden.'> Das macht die Allgemeine

11 Rorty fiihrt dies pointiert aus: »Sowohl die Berufung auf etwas Uberwdlben-
des und Unverwundbares als auch die Berufung auf etwas unaussprechlich
und unerschopflich Tiefes sind Reklamespriiche und PR-Maschen — Metho-
den zur Erregung von Aufmerksamkeit. Wenn es uns gelinge, solche Beru-
fungen als PR-Maschen aufzufassen, wiirden wir vielleicht die Fahigkeit
erlangen, auf Worter wie »intrinsisch¢, »authentisch<, unbedingt., >legitims,
>grundlegend< und >objektiv< zu verzichten. Wir konnten mit solchen bana-
len Lobes- und TadelsdufSerungen auskommen wie >paflt zu den Belegens,
>klingt einleuchtends, »ist eher schadlich als niitzlichs, >beleidigt unseren In-
stinkts, »konnte einen Versuch wert sein< und »ist zu lacherlich, um ernst ge-
nommen zu werden«« (Rorty 2008, 157). Urteile solcher Art sind auf nichts
anderes als intersubjektive Ubereinstimmung aus — was sie nicht weniger be-
grindungsbediirftig macht (siehe dazu der dritte Abschnitt dieses Kapitels).

12 Das Fehlen eines exklusiven Gegenstandsbereichs ist jedoch keineswegs ein
exklusives Merkmal der Allgemeinen Erziehungswissenschaft: Fiir die ge-
samte Disziplin kann konstatiert werden, dass sie ihre Gegenstinde stets mit
anderen wissenschaftlichen Disziplinen teilen muss. Ebenso wenig wie da-
rin in irgendeiner Weise ein Mangel oder Makel der Erziehungswissenschaft
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Erziehungswissenschaft jedoch keineswegs obsolet. Allgemeine Erzie-
hungswissenschaftlerinnen konnen »ihren Beitrag zum Fortschritt der
Zivilisation« leisten, indem sie »iiber die Sackgassen Bescheid wissen, in
die wir frither geraten« und daher »darauf bedacht [sind], dafS es kiinf-
tigen Generationen besser gehen soll« (ebd., 304). Anders ausgedriickt:
Die Teildisziplin verfiigt tiber ein spezifisches und iiber Theoriegrenzen
hinweg wohltradiertes Repertoire an Begriffen fiir und Losungsmaglich-
keiten von erziehungswissenschaftlichen und politisch-pidagogischen
Problemen (vgl. Rieger-Ladich 2019), die sie fiir den aktuellen Bestand
sowie fiir (angeblich) neue oder bessere Begriffe und Losungsmoglichkei-
ten sensibilisieren kann und in eine ausgezeichnete Lage versetzt, sprach-
liche Innovationen in die diszipliniren und o6ffentlichen Gespriche zu
bringen (vgl. Rieger-Ladich et al. 2022; Feldmann et al. 2024).

1.3 Jenseits der Genres: Phantasie und Argumente

»Exkurs zur Einebnung des Gattungsunterschiedes zwischen Philoso-
phie und Literatur« ist der Titel eines zentralen Abschnitts in Haber-
mas’ Der philosophische Diskurs der Moderne (1985). Der erhobene
Vorwurf: Rorty und Derrida wiirden sich der Vermischung der Gen-
res schuldig machen. Die Philosophie — also solche, wie sie Habermas
selbst vertritt — hingegen musse auf der Seite der verniinftigen Argu-
mente stehen und diirfe nicht in ein literarisch-phantastisches Schrei-
ben abrutschen.

Der Unterschied zwischen argumentativem und phantastischem
Schreiben, den Habermas fiir notwendig erachtet, um den Niedergang
der Philosophie aufzuhalten,™ war fiir Rorty nicht sonderlich rele-
vant. Provokativ gibt er an, die Unterscheidung zwischen Philosophie
und Literatur sei nichts weiter als eine Hilfe fiir Bibliothekarinnen zur

allgemein besteht, sollte dies als Problem der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft ausgewiesen werden. Dass man als Erziehungswissenschaftlerin
nie alleinige Expertin fiir Fragen der Bildung und Erziehung ist, sollte man
als bestenfalls anregend finden, mindestens jedoch wohlwollend akzeptie-
ren.

13 Wenn ich hier wiederholt auf Unterschiede zwischen Rorty und Habermas
hinweise und diesen als Kontrastfolie zur Skizzierung von Rortys Position
verwende, mochte ich doch nicht versiumen, darauf hinzuweisen, dass bei-
de Autoren auch viele Positionen teilen, oft ausgesprochen anerkennend
aufeinander verweisen und nicht zuletzt auch personlich befreundet waren.
Fur Diskussionen der Gemeinsamkeiten und Unterschiede siche Bernstein
(2010, Kap. 8) und Levine (2023), die beide Habermas als Neopragmati-
sten interpretieren. In Ruff/Wortmann (i.E.) gehen wir der Frage nach dem
Potential nicht-faktischen Schreibens fiir die Bildungstheorie weiter nach.
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Sortierung von Biichern, in jedem Fall als Genres philosophisch nicht
von Interesse (Rorty 2001¢). Vielmehr schligt er neue Unterscheidungs-
moglichkeiten von Biichern vor, die es erlauben, gemeinhin als philoso-
phisch oder literarisch verstandene Biicher anhand derselben Merkma-
le zu unterscheiden.™

Ebenso wenig wie zwischen Philosophie und Literatur mochte Ror-
ty einen zu groflen Unterschied zwischen Vernunft und Gefiihl einfiih-
ren, sondern nutzt stattdessen den Unterschied zwischen Argumentati-
on und Phantasie. Phantasie ist insofern der Argumentation vorgingig,

14 Rortys Philosophie lisst sich meines Erachtens hervorragend anhand seiner
Unterscheidung von drei Arten von Biichern zusammenfassen (vgl. Rorty
1992, Kap. 7). Diese Unterscheidung, das sei vorab betont, hat keinen epis-
temologischen, sondern einen pragmatischen Status — das beinhaltet, dass
ihre Effekte relativ zu verschiedenen Menschen und Situationen ausfallen
werden. Dennoch hilt Rorty an den Unterscheidungen als niitzliche Werk-
zeuge fest. Der erste Unterschied besteht zwischen normalen und nicht-
normalen Biichern (im Sinne von Kuhn 1962/1973, vgl. Rorty 1987, Kap.
7 und 8), also zwischen »Biicher[n], deren Erfolg auf der Basis vertrauter
Kriterien beurteilt werden kann, und andere[n] Biicher[n], bei denen das
nicht moglich ist. Diese zweite Gruppe enthilt nur den winzigen Bruchteil
aller Biicher, aber sie enthilt auch die wichtigsten — die, die auf lange Sicht
den grofSten Unterschied ausmachen« (Rorty 1992, 232). Der zweite Unter-
schied besteht zwischen Biichern, die ein privates oder 6ffentliches Vokabu-
lar ausarbeiten (ebd.). Der dritte Unterschied besteht zwischen anregenden
Biichern, die »suggerier[en], dafs man sein Leben dndern miisse« und ent-
spannenden, also solchen, die »sich den Phantasievorstellungen ihrer Leser
an[passen], ohne zu suggerieren, mit diesen Phantasien oder mit dem, der
sie hat, sei vielleicht nicht alles in Ordnung« (ebd., 233). Diese Unterschei-
dungen implizieren keine Wertung: normale und entspannende Biicher sind
fiir Rorty wichtig und lesenswert, nur weniger interessant als nicht-norma-
le und anregende Buicher. Dariiber hinaus ist klar, dass sowohl Biicher zur
Ausarbeitung eines privaten als auch 6ffentlichen Vokabulars notwendig
sind. Diese Unterscheidung ist auch hilfreich, um Rortys eigene Publikatio-
nen zu sortieren: So widmen sich Kapitel 4 bis 6 in Kontingenz, Ironie und
Solidaritit (Rorty 1992) primir dem privaten Vokabular und Kapitel 7 bis
9 dem offentlichen, Texte wie The Fire of Life (Rorty 2007) dem privaten
und Publikationen wie Stolz auf unser Land (Rorty 1999) und Philosophy
and Social Hope (Rorty 1999b) dem 6ffentlichen Vokabular. In den 8oern
und frithen goern betont Rorty die Gleichwertigkeit der beiden Vokabular-
bereiche sowie die Moglichkeit und Pflicht der Philosophie, zu beiden etwas
beizutragen (etwa Heidegger und Derrida zum privaten und Rawls und Ha-
bermas zum 6ffentlichen Vokabular, vgl. Rorty 1995/2003), wihrend er ge-
gen Ende seines Lebens in der Figur der Kulturpolitik die Aufgabe der Philo-
sophie weitgehend auf einen Beitrag zum 6ffentlichen Vokabular beschriankt
(vgl. Rorty 2008, 293).
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als dass sie den Weg ebnet fur das, was tiberhaupt als verninftig ange-
sehen werden kann:'s

Ohne Phantasie keine Sprache. Ohne sprachlichen Wandel gibt es weder
theoretischen noch moralischen Fortschritt. Vernunft ist davon abhin-
gig, dafl man im Rahmen von Sprachspielen zulissige Ziige macht. Die
Phantasie erschafft die Spiele, die anschlieffend von der Vernunft gespielt
werden [...]. (Rorty 2008, 203f.)

Wenn man die Erschaffung solcher Spiele als Sinn und Effekt von Phi-
losophie unterstellt, kann man sagen: »Die Philosophie gehort in das
Genre der phantastischen Literatur« (Farshim 2002, 17).7 Rorty selbst
betont: »Der Vorteil, den belesene, reflektierte Menschen mit MufSe ha-
ben, wenn es um Entscheidungen uber das richtige Handeln geht, besteht
nicht darin, dafs sie vernunftiger sind, sondern darin, daf$ sie mehr Phan-
tasie haben« (Rorty 2008, 348). Nach Rorty sollte Philosophie nicht als
blof§ akademische Disziplin ihre selbstgestellten technischen Probleme
bearbeiten, sondern — dhnlich wie Literatur — Anregungen geben fiir neue
Sprechweisen, die in politischen Aushandlungsprozessen fiir kulturellen
Wandel genutzt werden konnen.

Diese Vorgingigkeit der Phantasie vor der Vernunft fithrt bei Ror-
ty jedoch nicht dazu, die Rolle der verniinftigen Argumentation abzu-
werten. Das zeigt sich schon an seinen eigenen Texten: De facto »blieb
Rorty bis ans Ende seines Lebens jemand, der komplex und durchdacht
argumentiert« (Bernstein 2011, 70). Besonders fiir »Projekte der sozi-
alen Zusammenarbeit« — im Unterschied zu privaten »Erlésungspro-
jekte[n]« des Einzelnen (Rorty 2008, 182f.) — bleibt verniinftige Argu-
mentation als Kommunikationsmittel zentral: »Bei der Entscheidung
zwischen wissenschaftlichen Alternativtheorien ebenso wie bei der Ent-
scheidung zwischen gesetzgeberischen Alternativen ist es unser Wunsch,
dafl man sich [...] auf Argumente stiitzt, und zwar auf Argumente, die
jedem, der sich sachkundig machen mochte, plausibel gemacht werden
konnen« (ebd., 182). Dies setzt jedoch keineswegs eine Konzeption von
Wahrheit voraus.'”

15 An dieser Stelle kann auf die Arbeiten Foucaults zu diskursiven Ein- und
Ausschliissen sowie zur Epistéme verwiesen werden (Foucault 1991; 1974).

16 Weiter fiihrt Farshim aus: »Das Kriterium der Qualitit eines [durch die Phi-
losophie geschaffenen] Begriffs ist nicht seine Wahrheit. Ein Begriff ist we-
der wahr noch falsch, er ist eine Kraft. Die Kriterien, an denen man einen
Begriff beurteilen kann, sind daher solche der Bedeutsamkeit, der Spannung,
der Intensitat. Gute Begriffe sind interessant, spannend, schlechte Begriffe
dagegen langweilen. Der Gegner der Philosophie ist das Klischee, das Den-
ken in Gemeinplitzen« (2002, 17f., vgl. Menke 2008).

17 Demgegeniiber kénnte eingewendet werden, dass diese Uberlegungen selbst
wiederum weniger literarisch als vielmehr philosophisch seien. Ihr Status ist
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1.4 Trickreiche Verschiebungen:
Wissenschaft und Politik

Die Stellung des Begriffs >Kulturpolitik< hat innerhalb Rortys Schriften
einen grofsen Wandel erfahren. In dessen Darstellung im Folgenden ver-
suche ich Rortys eigener Einschitzung zu folgen, dass Leserinnen seiner
»bisherigen Biicher [...] in diesem Band [Philosophie als Kulturpolitik)
kaum etwas grundsitzlich Neues finden« werden (Rorty 2008, 11), in-
dem ich Rortys Wandel von Bedeutung und Bewertung von >Kulturpoli-
tik< selbst als kulturpolitische Aktivitat deute.

In seinen politischen Schriften der 9oer Jahre unterscheidet Rorty Kul-
turpolitik von »echter Politik« (Rorty 1999). »Echt« zeigt bei Rorty na-
tuirlich keinen ontologischen oder »metaphysischen Status« an, sondern
beschreibt »Wahlpolitik« und andere »Handlungen und Ereignisse in
der politischen Sphire«, die »dazu angetan sind, das Machtgefille zwi-
schen Reichen und Armen zu beseitigen« (Rorty 1991, zit. n. Shusterman
2011, 121). Kulturpolitik hingegen ist diesem Verstindnis nach blofse
Differenz- oder Identititspolitik, die zwar den Problemen der akademi-
schen Welt — und damit der Lebenswelt Studierender und Professorin-
nen — Rechnung tragen, nicht jedoch derjenigen, fiir die sich eine linke
Partei oder andere linke politische Gruppierungen Rortys Einschdtzung
nach einsetzen missten. Sein Problem mit Identitatspolitik ist vor allem,
dass diese die Linke spalte und die Interessen immer kleinerer Gruppie-
rungen in den Mittelpunkt stelle, anstatt auf die diese einende materiel-
le Ungleichheit abzuheben. Den »Unterschied zwischen eigentlicher und
Kulturpolitik« beschreibt Rorty etwas polemisch auch zwischen »Lei-
den zu lindern« einerseits und » Chancengleichheit herzustellen«™® und
bloflem »Gelehrsamkeit und MufSe neuen Zwecken zuzufiihren« ande-
rerseits (Rorty 1992, zit. n. Shusterman 2011, 121). Kulturpolitik ist in
Rortys Schriften zu dieser Zeit vor allem das Problem einer zu akade-
mischen Linken:

Die Linken in den Hochschulen haben es zugelassen, daf§ Kulturpoli-
tik an die Stelle der eigentlichen Politik trat, und haben der Rechten in
die Hinge gespielt, indem sie kulturelle Fragen in den Mittelpunkt der

fiir Rorty allerdings gerade nicht ein systematisch-theoretischer, sondern ein
spekulativer. Seine Positionen »vertrete [er] nicht als Resultat philosophi-
scher Uberlegungen oder Einsichten, sondern nur als Prognose in Bezug auf
das, was die Zukunft in petto hat« (Rorty 2008, 184).

18 Vor dem Hintergrund der Kritik Rortys an einer sich der neoliberalen Ver-
wertungslogik unterwerfenden Idee der Chancengleichheit erscheint Mouf-
fes Kritik an Rorty als typisch Liberaler besonders absurd (Mouffe 2007,
115-117, vgl. Wortmann 2022a, 87 sowie zur Radikalitit Rorty’schen Den-
kens fiir die Politische Theorie allgemein Selk 2019).
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offentlichen Diskussion stellten. [...] Die akademische Linke hat Ame-
rika keine Vorschlige zu machen, sie hat keine Vision des Landes, das
vervollkommnet werden soll, indem wir uns auf bestimmte Reformen
einigen [...]. (Rorty 1999, 19)

Zu dieser Zeit und in Texten, die eher fiir eine politisch interessierte Of-
fentlichkeit geschrieben waren, wie etwa Stolz auf unser Land®™ (Ror-
ty 1999), wertet Rorty »Kulturpolitik« als blofe Symbolpolitik ab und
pladiert demgegeniiber fiir eine politische Rickbesinnung auf materiel-
le Ungleichheit und Vorschlage zu deren Bekampfung.

In Philosophie als Kulturpolitik hingegen affirmiert Rorty die Rolle
des Philosophierens als Symbolpolitik. Seinen wiederholten Mahnun-
gen einer »Uberphilosophisierung« der Politik folgend (Rorty 2000b),
konzentriert er sich hier nicht auf den Unterschied zu »echter Politik«,
sondern, so konnte man formulieren, auf die Méglichkeiten »unechter«
Politik, die seiner Einschitzung nach zwar fiir unmittelbaren sozialen
Wandel weniger wichtig sind, aber langfristig nichtsdestotrotz bestehen:
Wenn schon keine Politik, dann immerbin Symbolpolitik, so konnte man
sagen — nicht in dem Sinne blof§ symbolischer Politik, sondern im Sin-
ne der Verdnderung der symbolischen Ordnung, in welcher sowohl Po-
litik im engeren Sinne als auch gesellschaftliche Selbstverstindigung all-
gemein stattfindet.>* Diese neue Bewertung von Kulturpolitik ist meines
Erachtens nicht primir Folge einer neuen inhaltlichen Bestimmung des
Begriffs, sondern vielmehr Resultat eines anderen Forschungsinteresses.
Ging es in den angefiithrten Texten der 9oer Jahre um die Verfassung der
politischen Linken in Amerika, geht es in Philosophie als Kulturpolitik
um die Wirkmoglichkeiten von akademischer Philosophie in den breite-
ren, nicht-akademischen Sprachgebrauch hinein. Die Gegenbegriffe zu
»Kulturpolitik« wiren im ersten Verwendungskontext »echte Politik«
und im zweiten professionelle, »blofs akademische Philosophie«.

In welchem Sinn also ist mein Vorschlag, Allgemeine Erziehungswis-
senschaft als Kulturpolitik zu betreiben, selbst politisch? Um diese Frage
zu beantworten, folge ich Rortys Unterscheidung zwischen Politik und
Kulturpolitik: Insofern Allgemeine Erziehungswissenschaft auf die Be-
einflussung des erziehungswissenschaftlich-padagogischen Sprechens ab-
zielt, ist sie kulturpolitisch. Insofern sie nicht innerhalb politischer Insti-
tutionen und Gruppierungen agiert, um die materiellen Lebensumstande

19 Der bessere amerikanische Titel Achieving Our Country stammt aus dem
letzten Satz in James Baldwins einflussreichem Buch The Fire Next Time.

20 Ich gehe davon aus, dass auch fiir den spaten Rorty materielle Politik (bei-
spielsweise Umverteilung) politisch wichtiger war als symbolische Politik
(beispielsweise Anerkennung, vgl. zu dieser Gegentiberstellung auch Hon-
neth/Fraser 2003). Zu einem ausgewogeneren Urteil kommt Dieleman
(2019).
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der Mitmenschen zu verbessern, ist sie nicht politisch. Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft ware dann also nicht im engeren Sinne — als Teil von
Politik — politisch, sondern kann in einem weiteren Sinne durch die Be-
einflussung des symbolischen Repertoires einer Disziplin und dadurch
auch Professionen als Kulturpolitik verstanden werden.

Diese Unterscheidung lduft auf die in der gegenwirtigen Diskussions-
landschaft der Allgemeinen Erziehungswissenschaft womoglich provo-
zierende Position hinaus, Allgemeine Erziehungswissenschaft von Politik
abzugrenzen. Allgemeine Erziehungswissenschaft kann keine Politik ma-
chen und ist in diesem Sinne auch nicht immer schon politisch (vgl. aus-
fihrlicher Wortmann 2022a).>* Hingegen kann Allgemeine Erziehungs-
wissenschaft diskursive Interventionen vornehmen, einen »Beitrag zum
fortwihrenden Gesprach der Menschheit« leisten, der dazu fiithrt, dass
»es neue soziale Praktiken gibt sowie Verdnderungen in den Vokabula-
ren, die bei moralischen und politischen Uberlegungen zum Einsatz kom-
men« (Rorty 2008, 9).

21 In einem kurzen Text mit dem vielsagenden Titel The Dangers of Over-Phi-
losophication, der auf Versuche von Bildungstheoretikerinnen antwortet,
Rortys Philosophie fiir erziehungswissenschaftliche Fragestellungen frucht-
bar zu machen, schreibt Rorty explizit, er sei »dubious about the relevance
of philosophy to education, for the same reason that I am dubious about
the relevance of philosophy to politics« (1990, 41). Philosophie konne nicht
jene konkreten Vorschlige machen, die in der Pidagogik gebraucht werden,
beispielsweise ein »good new way of setting college entrance exams or of
licensing teachers« (ebd.) oder praktische »experiments with collaborative
teaching, interdisciplinary studies, integration of recent scholarship on race
and gender into the curriculum« (ebd., 44, vgl. zur Rezeption Rortys in der
Erziehungswissenschaft allgemein Noaparast 2014; Wortmann 2023a). Auf
eine Interviewfrage, wie er zur padagogischen Praktik der Kleingruppenar-
beit stehe, antwortete Rorty, Theorie und Praxis »play back and forth, but
in as concrete a case as this it seems to me that you can just see whether a
pedagogic experiment succeeds; if it doesn’t, that may leave the theory in-
tact or it may not, but the thing to do is find out whether it actually works«
(Rorty in Olson 1989, 4). Zu viel Philosophie konne sogar konkreten Re-
formen und Experimenten im Bildungswesen im Weg stehen, dann namlich,
wenn diese durch theoretische Debatten ersetzt wiirden. Akademikerinnen,
die blof3 elitire Theoriegefechte austragen, »are [...] needlessly separating
themselves from the people whom they are trying to help, the fellow-citi-
zens with whom they share a country and a tradition« (Rorty 1990, 44). In
Anschluss an Rorty attestiert Jorke in diesem Sinne sowohl rationalistisch-
output-orientierten als auch im Anschluss an Derrida formulierten Positio-
nen eine » Demokratietheorie ohne Demokratie« (2006, 260, vgl. zu radi-
kaldemokratischen Positionen auch Selk 2019 sowie Wortmann 2022a. Aus
diesem Text wurde diese FufSnote tibernommen.).
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1.5 Nirgends fester Halt:
Sprachlichkeit und Interpretation

Im letzten Abschnitt habe ich vorausgesetzt, dass Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft in erster Linie symbolisch-sprachlich verfasst ist. Dies
mochte ich nun als Aspekt von Kulturpolitik noch etwas weiter ausfiih-
ren. Dabei besteht die kulturpolitische Pointe von Rortys neopragma-
tistischer Konzentration auf Sprachlichkeit vor allem im radikal Anti-
Autoritaren (vgl. Rorty 2021): Niemand ist in der Lage, abschlieende
Interpretationen und damit festen Halt anzubieten.>* Diese philosophi-
sche Position ist fur Rorty in einer pluralistischen Demokratie geboten
und kann philosophisch gut begriindet werden.

In einer solchen pluralistischen Demokratie wird eine »philosophische
Fundierung« des kulturellen Lebens durch »zeitlose« oder »grundlegen-
de« Probleme zu Recht als quasi-religiose Zumutung empfunden (Rorty
2008, 135). Demgegeniiber schldgt Rorty eine Auffassung vor, wonach
»die Philosophen — ebenso wie andere Intellektuelle — einfallsreiche Vor-
schldge zur Neubeschreibung der Conditio humana machen und neue
Moglichkeiten anbieten, iiber unsere Hoffnungen und Angste, unsere
Bestrebungen und unsere Aussichten zu reden« (ebd., 232). Folgt man
dieser Auffassung, besteht philosophischer Fortschritt nicht in Problem-
losungen, sondern schlichtweg in »der Verbesserung unserer Beschrei-
bungen« (ebd.). Dies ist auch fir die vorliegende Arbeit zentral: Es geht
mir nicht um eine theoretische Fundierung (der Erziehungswissenschaft
oder Piadagogik), auch nicht um das Losen bereits vorliegender bildungs-
oder erziehungstheoretischer Probleme, sondern um die Erarbeitung und
Begriindung von Vorschlagen zur Verbesserung unserer erziehungswis-
senschaftlichen Beschreibungsmoglichkeiten.

Dazu ist, wie oben angedeutet, sowohl Phantasie als auch Argumen-
tation vonnoten. Phantasie, verstanden »nicht als ein Vermogen zur Er-
zeugung von Vorstellungsbildern [...], sondern als Fahigkeit zur Ver-
anderung sozialer Praktiken durch Empfehlung vorteilhafter neuer
Verwendungen von Zeichen und Lauten« (ebd., 190), muss dann aller-
dings, um Wirkung zu entfalten, Anschluss finden an die Praktiken der
Mitmenschen. Dafur sind Argumente gefragt. Argumente wiederum soll-
ten jedoch nicht auf »klotzige Dinge« (ebd., 277) wie das Sosein der Din-
ge oder der Welt abzielen.

22 Von anderen Argumenten ausgehend — namlich von der kérperlichen Situ-
iertheit einer jeden Sprecherin —, in der Konsequenz jedoch sehr dhnlich,
konstatiert auch Boltanski, letztendlich sei niemand in der Lage, ihre*seine
Interpretation der Welt als fiir alle anderen giiltige auszuweisen: »Kein Indi-
viduum [...] ist imstande, den anderen, allen anderen, zu sagen, was es mit
dem, was ist, auf sich hat« (Boltanski 2010, 95).
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Wir brauchen keinen umfassenden Uberblick iiber ein Etwas namens
>die Welt«. Allenfalls brauchen wir eine tibersichtliche Darstellung, aus
der hervorgeht, wie wir dahin gelangt sind, so zu reden, wie wir reden.
Wir sollten damit aufhéren, uns um ein einheitliches Bild und ein Uber-
vokabular zu bemithen. Wir sollten uns damit begniigen, uns von der
Last der veralteten Redeweisen zu befreien, um anschlieSend dafiir zu
sorgen, dafs die nach wie vor niitzlichen Vokabulare einander nicht im
Weg stehen [...]. (Rorty 2008, 262)

Im Duktus, der von Wittgenstein bis Brandom vertretenen antireprasen-
tationalistischen Sprachauffassung, lasst sich Rortys Position so zusam-
menfassen: » Wahrheit und Wirklichkeit existieren um der sozialen Prak-
tiken willen und nicht umgekehrt« (Rorty 2008, 21).

Diese Position wird hiufig als »konstruktivistisch« oder »relativis-
tisch« bezeichnet. Dabei wird insbesondere letzteres Etikett fast aus-
schlieSlich pejorativ verwendet*> — wenn eine Position relativistisch ist,
konne sie nicht »haltbar« oder »verniinftig« sein, da sie eben nicht in der
Lage sei, sinnvollerweise zwischen der Uberzeugungskraft verschiedener
anderer Positionen zu unterscheiden. Ich mochte im Folgenden kurz auf
diese beiden Ausdriicke eingehen.

Die Bezeichnung >konstruktivistisch< lehnt Rorty deshalb ab, weil sie
eine Antwort auf die »unbrauchbare Frage« darstelle »nach dem Ur-
sprung der raumzeitlichen Gegenstinde im allgemeinen« (ebd., 205).
Als Beispiele fiir Ausdriicke, die auf solch unbrauchbare Fragen antwor-
ten, fuhrt Rorty an, »alles [sei] sprachlich >konstituierts, >sozial konstru-
iert< oder >bewufStseinsabhangig«« (ebd., 204).>4 Solche Ausdriicke ziel-
ten auf kausale Zusammenhinge ab, wohingegen es wenig Sinn habe,
die Vorgangigkeit des einen vor dem anderen, also etwa des Begriffs vor
dem Ding, anzunehmen, da es unmoglich sei, »zwischen die Worter und
ihre Gegenstidnde zu gelangen« (ebd., 205).>5 In diesem Sinne fuhrt er
aus: »Ich halte es fur wichtig, daf§ wir, die des Relativismus Beschuldig-
ten, diese Unterscheidungen zwischen Finden und Machen, Entdeckung
und Erfindung, Objektivem und Subjektivem preisgeben. Wir sollten
uns nicht als Subjektivisten oder Sozialkonstruktivisten kennzeichnen

23 Ich neige grade deshalb dazu, die Bezeichnung offensiv zu affirmieren. In
diesem Sinne kulturpolitisch geschickt gehen beispielsweise auch Sommer
(2013) oder Hirschauer (2021) mit dem Terminus um.

24 Zum Ausdruck der >sozialen Konstruktion« siche auch das Nachwort von
Latour und Woolgar zur Neuauflage zu Laboratory Life (1986), aus dessen
Untertitel sie den Ausdruck strichen, sowie Hacking (2002).

25 Fir eine ebenso radikale wie elaborierte antidualistische Konsequenz die-
ses Diktums siehe Mitterer (2011a; 2011b), dessen Arbeiten auch von Sei-
ten der Erziehungswissenschaft aufgegriffen wurden, wobei sie — aus meiner
Rorty’schen Position: ungliicklicherweise — als konstruktivistisch interpre-
tiert wurden (vgl. Hug 2008; 2011).
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lassen. Wir mussen das Vokabular unserer Gegner zuriickweisen« (Rorty
1997, 6). Diese Strategie Rortys stellt meines Erachtens ein ausgezeichne-
tes Beispiel fiir ein kulturpolitisches Vorgehen dar.

Den Vorwurf des Relativismus mochte ich anhand einer Diskussion
entkriften, die Rorty mit seinem neopragmatistischen Kollegen Richard
Shusterman gefiihrt hat. Dieser legte ein auch fiir die Erziehungswissen-
schaft interessantes und neben pragmatistischen Klassikern insbesondere
auf Bourdieus Praxistheorie und Foucaults Idee der Selbstsorge aufbau-
endes, ebenso umfangreiches wie schillerndes Forschungsprogramm vor,
das er »Somisthetik « nennt (vgl. Shusterman 2008; 2012). Shustermans
Auffassung nach hitte Rorty sein Programm der »Somasthetik als genau
eine solche Intervention begriiffen« sollen, wie Rorty sie in Philosophie
als Kulturpolitik fordert (Shusterman 2011, 135). Hierbei begeht Shus-
terman jedoch den Fehler, aus Rortys metaphilosophischer Befiirwor-
tung philosophischer Interventionen abzuleiten, Rorty miisse einer jeden
solcher Intervention zustimmen. Doch dies folgt keineswegs aus Rortys
Ausfuhrungen.*¢ Kulturpolitische Interventionen als Aufgabe der Philo-
sophie zu befiirworten, heifst nicht, jede kulturpolitische Intervention
zu befirworten — andernfalls wiirde Rortys Position tatsachlich in jenen
Relativismus fithren, mit dem er filschlicherweise so haufig assoziiert
wird. Rortys Verstandnis von Philosophie als Kulturpolitik hat zunichst
einmal Auswirkungen auf das Selbstverstindnis von Philosophie (oder
Theoriebildung im weiteren Sinne) hinsichtlich des Status ihres eigenen
Sprechens, womit einerseits viele inhaltliche Fragen weiter offengehalten
werden, andererseits jedoch, wie oben beschrieben, sich die argumenta-
tive Auseinandersetzung iiber diese Fragen gerade nicht eriibrigt, son-
dern womoglich noch mit viel grofSerer Dringlichkeit zu Gebote steht.

Rortys Diskussion mit Shusterman fithrt meines Erachtens zur sprach-
philosophischen Pointe seiner Konzeption von Kulturpolitik. Kommen
wir hierzu schliefSlich zuriick zu Rortys Ablehnung »einer der Gesell-
schaft iibergeordnete[n] Realitit« wie etwa »der Autoritdt der >Reali-
tdt, der >Erfahrung< oder der »Wahrheit« oder Gott (Rorty 2008, 24).
Fur ihn sind das blof§ »getarnte Ziige im Spiel der Kulturpolitik. Das
miissen sie sein, denn« (ebd.) — und hier ist das Original frappierender
— Kulturpolitik »is the only game in town« (Rorty 2007a, 8). Die deut-
sche Ubersetzung lautet »ein anderes Spiel steht gar nicht zu Gebote«
(Rorty 2008, 24) und wirft die Frage auf, ob fiir Rorty jedes Sprechen
Kulturpolitik ist. Wenn das so wire, so liefSe sich einwenden, eriibri-
ge sich sein Plidoyer, Philosophie als Kulturpolitik zu verstehen, eben-
so wie meines, Allgemeine Erziehungswissenschaft als Kulturpolitik zu

26 Dies gilt im Ubrigen unabhiingig davon, ob man Shustermans Somasthetik
folgen will oder nicht (fiir eine Begriindung seiner Ablehnung siehe Rorty
20014).
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betreiben. Dabei wiirde aber tibersehen, dass es Rorty eben um eine Ver-
anderung im Selbstverstindnis der Philosophie geht, um Justierungen des
Anspruchs eigenen theoretischen Sprechens. Indem er auch metaphysi-
sche Positionierungen immer schon als »Ziige im Spiel der Kulturpoli-
tik« deutet, schliefSt er sich sowohl Vattimos Deutung von Heideggers
»Sein« als auch Brandoms Deutung von Hegels »Geist« als Gesprich
an (vgl. Rorty in Rorty/Vattimo/Zabala 2006). Insofern geht Rorty nicht
davon aus, dass das »Spiel der Kulturpolitik « festen Regeln folgt.>” Wenn
in dieser Weise die Tragweite von Gadamers Credo »Sein, dass verstan-
den werden kann, ist Sprache« (Gadamer 1960, 478, vgl. Rorty 2000a;
Vattimo 2001) anerkannt und also Sprache nicht als Struktur, sondern
als Gesprich aufgefasst wird, das es fortzusetzen gilt, dann bedeutet die
Aussage, ein anderes Spiel als Kulturpolitik stehe gar nicht zu Gebote,
dass logos und langue letztlich aufgehen in praxis und parole.>®

1.6 Diskussion und Konsequenzen fur die Studie

Die pragmatistische Ausrichtung dieser Arbeit hat dazu gefuhrt, zu-
nachst ihren Modus, Status und Zweck zu beschreiben, bevor (im nachs-
ten Kapitel) ihr Gegenstand niher bestimmt wird. Aus pragmatistischer
Sicht kann das »Was« nie ohne ein >Wie< und »Wozu« auskommen.> Kein

27 In diesem Sinne meint Rorty: »Sprachspiel< war vielleicht eine unglickli-
che Wortwahl, weil sie eine regelgeleitete Vorgehensweise implizierte. Ich
glaube, daf§ Wittgenstein in seinen hellsten Momenten die Vorstellung von
Regeln zugunsten einer anderen Vorstellung verabschiedete: der von Prak-
tiken, Traditionen, jenen Dingen, die Menschen sich aneignen, indem sie
einfach mit ihrem >Know-how« mitmachen, ohne irgendwelche Regeln zu
lernen« (Rorty in Rorty, Vattimo und Zabala 2006, 69). Diese den Philoso-
phischen Untersuchungen (Wittgenstein 1953/2003) entstammenden »hell-
sten Momente« wurden sozialwissenschaftlich insbesondere von der zeit-
genossischen Praxistheorie weitergefiihrt (vgl. grundlegend Schatzki 1996,
einfithrend Reckwitz 2013, weiterfithrend Gebauer 2009), auf die ich im
siebten Kapitel eingehe.

28 Diese hier zuletzt nur angedeuteten Uberlegungen zu einer »Gesprichspra-
xistheorie« liefSen sich weiterverfolgen und auf ihre erziehungswissenschaft-
lichen und padagogischen Konsequenzen hin tiberpriifen. Hierzu liefSe sich
auf eine hermeneutische Tradition (Gadamer, Vattimo), eine praxistheore-
tische Tradition (Wittgenstein, Foucault, Schatzki), eine pragmatistische
Tradition (Dewey, Rorty, Cavell, Fish) sowie auch Uberlegungen zu einer
»empirischen Philosophie« (wie sie etwa Lolle Nauta und Annemarie Mol
ausgearbeitet haben) zuriickgreifen.

29 Zur Fokussierung der Kritik auf das »Was< und Vernachlidssigung des »Wie«
siehe auch Polanyi in Teilabschnitt 2.3.b.
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Gegenstand kann neutral konstituiert werden, immer schon ist dessen
Effekt mitzudenken — dies ist das Erbe von Peirces »Pragmatistischer
Maxime«.3° Also: Was ist das Ziel der vorliegenden Arbeit? Die »Krus-
te der Konventionen zu durchbrechen«, ist die kiirzeste mogliche Ant-
wort.3* Um welche Kruste es sich handelt, wird im nichsten Kapitel be-
schrieben. Hier ging es zuniachst um das Durchbrechen.

Was heifdt es also fiir diese Arbeit, Allgemeine Erziehungswissenschaft
als Kulturpolitik zu verstehen? Philosophische Positionen, die Rorty
sonst scharf bekampft, erkennt er in Philosophie als Kulturpolitik an
als »Ideen, die im Rahmen des geistigen Fortschritts eine wichtige Rol-
le spielten« (Rorty 2008, 288). Allerdings sei schlichtweg ihre Zeit vor-
iiber: »Inzwischen ist es [...] an der Zeit, sie durch bessere Ideen zu er-
setzen« (ebd.). Auf das Anliegen dieser Arbeit tibertragen liefSe sich nun
also vermuten, dass auch bestimmte Aspekte oder Eigenheiten der Kri-
tik »im Rahmen des geistigen Fortschritts eine wichtige Rolle« spielten,
wobei der Vorschlag dieser Arbeit darin besteht, sie nun »durch besse-
re Ideen zu ersetzen«. Das Ersetzen ist allerdings eine diffizile Angele-
genheit.’> Genau wie Dewey geht auch Rorty davon aus, dass »Begrif-
fe Personen [dhneln]: Kein zweites Mal sind sie genau die gleichen, stets
entwickeln sie sich« (Rorty 2008, 216, vgl. Dewey 1910). Daher schlagt

30 »Consider what effects that might conceivably have practical bearings you
conceive the objects of your conception to have. Then, your conception of
those effects is the whole of your conception of the object« (Peirce 1903,
4871). Insofern diese Maxime von Peirce in einer Vielzahl von Varianten im-
mer wieder neu formuliert wurde, lasst sich streng genommen nicht von der
Pragmatistischen Maxime sprechen.

31 Diese Formulierung geht auf Deweys Uberzeugung zuriick, die Aufgabe von
Kunst »has always been to break through the crust of conventionalized and
routine consciousness« (1927/1985, 183). Dass Pragmatistinnen wie Ror-
ty diese Formulierung auf die Philosophie selbst tibertragen, hat mit deren
Engfiihrung von Kunst und Philosophie zu tun, die im dritten Abschnitt die-
ses Kapitels ausgefithrt wurde. Anstelle des psychologisierenden und damit
potentiell individualisierenden Ausdrucks des Bewusstseins (consciousness)
tritt zudem bei Rorty eine radikal gemeinschaftliche Auffassung von Spra-
che, die im fiinften Abschnitt beschrieben wurde.

32 Bislang wurden verschiedene Formulierungen gewahlt, um das Verhiltnis der
hier vorgeschlagenen zu kritischen Sprechweisen zu beschreiben — etwa >wei-
terentwickeln¢, »anreichern< und nun sersetzen«. Diese Vagheit wird im Ver-
lauf der Arbeit hoffentlich von zunehmend systematischeren Bestimmungen
abgelost. Im dritten Kapitel diskutiere ich verschiedene Metaphern und da-
mit verbundene Logiken, die sich womoglich besser eignen als >ersetzen<. Im
dritten Teil der Arbeit werden fir verschiedene Probleme der Kritik je spezi-
fische Verhiltnisse einer post-kritischen Erziehungswissenschaft vorgeschla-
gen. Im Schluss-Kapitel schliefSlich erwige ich erneut verschiedene Verhalt-
nisse der Post-Kritik als Integration, Ablehnung oder Korrektur von Kritik.
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Rorty vor, die Rede vom Losen von Problemen aufzugeben und stattdes-
sen zu einem Wandel der Sprache beizutragen. Die Devise » Wir wollen
es richtig darstellen!< musse durch [...] >Wir wollen es mal anders versu-
chen!<ersetzt werden« (Rorty 2008, 220). Wie eine solche metaphiloso-
phische Devise philosophisch umgesetzt werden kann, illustriert Rorty
an den Arbeiten von Robert Brandom. Dieser

behauptet nicht: Alle haben eine falsche Darstellung von Begriffen gege-
ben, und ich gebe jetzt eine richtige Darstellung. Vielmehr sagt er eher
etwas von der folgenden Art: Reprisentationalistische Erklarungen des
semantischen Inhalts sind uns vertraut, und die von ihnen aufgeworfe-
nen Probleme werden immer langweiliger, also wollen wir es mal mit
einer inferentialistischen Erklirung probieren und sehen, ob die Sache
besser lduft. (Rorty 2008, 221)

Daran anschliefend kann ich formulieren: In der Erziehungswissen-
schaft sind uns kritische Beschreibungen von Pidagogik vertraut, und
die von ihnen aufgeworfenen Probleme werden immer langweiliger, also
wollen wir es mal mit post-kritischen Beschreibungen probieren und se-
hen, ob die Sache besser liuft.

»Sehen, ob die Sache besser lduft« verweist auf den pragmatistischen
Experimentalismus, dem auch diese Arbeit folgt — und damit ein nicht
unerhebliches Risiko eingeht: denn womoglich lduft die Sache nicht bes-
ser. Vorher wissen kann ich es nicht; ein Experiment muss durchgefiibrt
werden, um rauszufinden, ob es — besser oder auch nur tiberhaupt - lauft.
Noch dazu kann nicht im Vornhinein bestimmt werden, was es heifSen
wiirde und woran man erkennen konnte, dass es besser lauft. Diese Be-
urteilung muss der Leserin und der community uiberlassen werden, zu
deren Gesprich ich einen Beitrag zu leisten beabsichtige — auf diesen As-
pekt werde ich zum Schluss dieses Kapitels zurtickkommen.

Um die Konsequenzen der bislang allgemein dargestellten Konzeption
von Allgemeiner Erziehungswissenschaft als Kulturpolitik fiir diese Stu-
die konkret darzustellen, werde ich im Folgenden drei Fragen diskutie-
ren. Diese lauten erstens: Warum spreche ich von einem post-kritischen
Ansatz und situiere meine Arbeit nicht innerhalb oder als eine Weiter-
fuhrung der kritischen Tradition? GewissermafSen spiegelbildlich zwei-
tens: Ist Kulturpolitik nicht selbst ein kritisches Unternehmen und somit
als Modus einer Arbeit, die es beabsichtigt, einen post-kritischen Ansatz
zu erarbeiten, ungeeignet? Und drittens: Warum fuhrt diese Arbeit keine
Beispiele fur kritische Erziehungswissenschaft an, von der sie sich abzu-
setzen beabsichtigt?

Also: Warum spreche ich von einem post-kritischen Ansatz und situ-
iere meine Arbeit nicht innerhalb oder als eine Weiterfihrung der kriti-
schen Tradition? Zum einen mochte ich damit an die Diskussionen um
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eine post-critical pedagogy’s anknupfen und meine Arbeit als einen Bei-
trag zu dieser Diskussion verstanden wissen. Zum anderen scheint es mir
gerade ein Problem der kritischen Theorie zu sein, Selbstkritik in immer
weitere Metareflexionsschleifen bis in eine Hohe hochzuschrauben, von
der aus die kritisierenswerten Verhiltnisse kaum mehr in den Blick ge-
nommen werden konnen (vgl. Kaloianov 2014).34 Eine solche Hyposta-
sierung der Kritik tut der Kritik selbst irgendwann Gewalt an, wie Le-
wis-Kraus bemerkt:3s

33

34

35

This is the peril of hermetic rigorism and abject professionalization: if
you believe that whatever it is you have chosen to hypostasize — truth
in epistemology, the class structure in economics, the drive for status
in social relations - is the only thing ultimately worthy of discussion,
you stand a good chance of finding yourself on the defensive, with few-
er and fewer people to talk to and increasingly occult things to talk
about. Whenever a discipline becomes too self-congratulatorily reflex-
ive, when it thinks, for example, that the corrections to the blind spots

In Abschnitt 2.3 stelle ich diese Diskussionen um eine post-critical pedago-
gy dar.
Kaloianov (2014) unterscheidet zwischen Existenzkritik und Exzellenzkri-
tik. Wihrend die Exzellenzkritik um akademische Genauigkeit ringt, rich-
tet sich die Existenzkritik an und gegen die lebensweltlichen Probleme der
Schwachen, Ausgegrenzten und Unterdriickten einer Gesellschaft, indem
sie von ihren existenziellen Situationen ausgeht. Kaloianov bringt die Ex-

zellenzkritik mit der Frankfurter Schule seit Habermas und den Namen

Honneth, Forst und Jaeggi in Verbindung, wihrend er die Existenzkritik
durch Benjamin, Horkheimer und Adorno vertreten sieht. Ich hege Zwei-
fel an dieser Einsortierung und schliefSe mich ihr nicht an, halte aber den-
noch sowohl die zugrundeliegende Unterscheidung zwischen den beiden
Formen der Kritik fur hilfreich als auch Kaloianovs Diagnose fiir angemes-
sen, dass die in der universitiren Philosophie vertretene Kritische Theorie
sich im Laufe der Zeit tendenziell epistemologischen Fragen angenihert
und von materiellen, in Rortys Terminologie im engeren Sinne politischen
Fragen abgewendet hat. Ich folge auch Kaloianovs Problematisierung die-
ser Tendenz fiir die Kritische Theorie. Da mein eigenes Interesse allerdings
auch eher auf der epistemologischen Seite eines solchen, zugegebenermaflen
»ziemlich brachial[en], aber [womoglich] trotzdem erhellend[en]« (Sonde-
regger in Bembeza/Sonderegger 2020, ohne Paginierung) Spektrums liegt,
halte ich es fiir angemessen, mich eben gerade nicht in der Kritischen Theo-
rie zu verorten (fur ein tiberzeugendes gegenteiliges Unternehmen vgl. Vo-
gelmann 2022).
Damit dehnt er die oben angedeutete Kritik Rortys an der Professionalisie-
rung der akademischen Philosophie auf andere Disziplinen aus. Lewis-Kraus
war enger Mitarbeiter von Rorty und hat nach eigenen Aussagen wesentlich
zur Entstehung des Bandes Philosophie als Kulturpolitik beigetragen (per-
sonliche Mitteilung).
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of sociology will be illuminated in an infinite regress of ever more so-
ciology, that discipline has become moribund. (Lewis-Kraus 2009, ohne
Paginierung)

Genau dieser Prozess ist meines Erachtens auch in der Kritischen Theo-
rie und Teilen der sich auf sie berufenden Erziehungswissenschaft zu be-
obachten - sie sind sowohl »too self-congratulatorily reflexive« als auch
zu defensiv geworden, sodass sie immer weniger Gesprachspartnerinnen
finden und stattdessen »increasingly occult things« zu ihrem Gegenstand
machen, die nur noch ein kleiner Kreis an Eingeweihten zu tiberblicken
vermag.3¢ Daran ist meines Erachtens, im Unterschied zur Bewertung Le-
wis-Kraus’, nichts per se problematisch: Kritik, Kritik der Kritik, Kritik
an der Kritik der Kritik und so weiter3” halte ich personlich fiir interes-
sant, wissenschaftstheoretisch fir legitim und kulturpolitisch fir poten-
tiell ertragreich. Im Einzelfall ist also prinzipiell nichts gegen sie einzu-
wenden, gleichwohl halte ich die von Lewis-Kraus beschriebene Tendenz
mit Bezug auf eine sich als kritisch verstehenden Erziehungswissenschaft
im Allgemeinen fiir bedenkenswert. Aus diesem Grund beabsichtige ich
mit dieser Arbeit nicht zu weiteren Selbstsituierungen und Metarefle-
xionsschleifen beizutragen,’® sondern den Ausgangspunkt meines Ex-
periments stattdessen in einer tentativen Abgrenzungsgeste (angezeigt
durch das >post-<) zu verorten. Dies heifit jedoch weder, dass ich nicht

36 Jedenfalls ist es heute nicht mehr denkbar, dass ein Heftchen wie Adornos
Erziebhung zur Miindigkeit (1971/2021) ein Publikumserfolg wird. Eventuell
konnen wir allerdings in den letzten Jahren eine Gegenbewegung innerhalb
der Kritischen Theorie beobachten, siehe etwa von Redeckers iiberzeugen-
de und erfolgreiche Versuche, ihre akademischen Arbeiten auch an ein brei-
teres Publikum zu kommunizieren (2020).

37 Ich ubertreibe nicht: Problemlos konnte ich beispielsweise eine Kritik an Ku-
bacs (2013) Kritik an Messerschmidts (2009) Kritik an der kritischen Erzie-
hungswissenschaft iiben (oder an einem beliebig anderen Punkt dieses vier-
fachen Kritikverhaltnisses ansetzen: etwa selbst die Erziehungswissenschaft
kritisieren, die kritische Erziehungswissenschaft kritisieren, Messerschmidts
Kritik der kritischen Erziehungswissenschaft kritisieren und so weiter — si-
cher lieSe sich auch noch eine Kritik an Kubacs Kritik an Messerschmidts
Kritik an der kritischen Erziehungswissenschaft finden, die man kritisieren
konnte). All diese Moglichkeiten wiren aus meiner Sicht legitim und poten-
tiell interessant; es handelt sich allerdings nicht um mein Erkenntnisinteres-
se mit der vorliegenden Arbeit.

38 Gegenteilige Unternehmungen, die viele der Impulse der vorliegenden Ar-
beit teilen, finden sich bei Sonderegger (2019) und Celikates (2009). In der
Bildungstheorie wird gegenwirtig erneut diskutiert, inwiefern sich die Figur
des >Unbedingtenc eignet, der Verstrickung in immer neue Selbstsituierungen
und Metareflexionsschleifen zu entkommen (vgl. Biinger/Liitke-Harmann
2020; Gelhard 2020 sowie dazu kritisch Messerschmidt 2007; 2020).
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auch vor dem Hintergrund kritischer Traditionen in der Erziehungswis-
senschaft schreibe und immer wieder auch explizit Anregungen von ih-
nen aufnehmen kann, noch, dass die vorliegende Arbeit nicht auch als
ein Beitrag zur Weiterentwicklung bestimmter Probleme innerbalb die-
ser gelesen werden kann.

Wahrend die erste Frage eine Begriindung der Situierung der vorlie-
genden Arbeit jenseits der kritischen Tradition einfordert, lasst sich um-
gekehrt auch fragen, ob die vorliegende Arbeit dieser Selbstsituierung
zum Trotz nicht mit guten Griinden als kritisch zu bezeichnen wire.
Darauf zielt die zweite Frage: Ist Kulturpolitik nicht selbst ein kritisches
Unternehmen und somit als Modus einer Arbeit, die es beabsichtigt,
post-kritische Sprechweisen zu erarbeiten, ungeeignet? Ja, in einem be-
stimmten Sinne ist Kulturpolitik selbst kritisch — allerdings scheint mir
das vollig unproblematisch. Ein pragmatistisches Wissenschaftsverstand-
nis ist fallibilistisch und dauerhaft revisionar — das gilt tibrigens fiir the-
oretische und empirische Wissenschaft gleichermaflen. Im Gegensatz zu
einem Cartesianischem Ideal absoluter Gewissheit?® produzieren expe-
rimentalistische Wissenschaften

stindig neue Erkenntnisprobleme, die die etablierten wissenschaftli-
chen Uberzeugungszusammenhinge infrage stellen. Diese Probleme sind
dann der Ausgangspunkt fur die Kritik der alten Erkenntnisse. Wird
dieser Prozess als ein unendlicher gedacht, dann geht es in ihm gerade
nicht um die methodische Sicherstellung von Uberzeugungen, sondern
um die standige Produktion neuer wissenschaftlicher Erfahrung und um
die Kritik alter Uberzeugungen. Der Weg der Erkenntniskritik ist in einer
so fallibilistisch verstandenen Wissenschaft schon das Ziel der Erkennt-
nisbemiithungen. (Hampe 2006, 190)

In diesem Sinn ldsst sich Kulturpolitik und die vorliegende Arbeit als kri-
tisch-experimentalistisch bezeichnen. Als solche verstandene Theoriear-
beit kommt nie zum Abschluss; kein Beitrag zum Gesprach kann und
soll der letzte sein. Das ist nur dann erstaunlich, wenn Philosophie als
entweder einzig dem Cartesianischem Ideal absoluter Gewissheit ver-
pflichtet angesehen wird oder wenn Gadamers »Kontrast zwischen me-
thodisch kontrollierter Wahrheitserzeugung [der empirischen Wissen-
schaften] und unmethodisch hermeneutischem Wahrheitsgeschehen [der

39 Das Cartesianische Ideal absoluter Gewissheit macht Hampe auch noch
bei Heidegger aus, der »den fallibilistischen Charakter der modernen Wis-
senschaft nie wahrgenommen« habe (2006, 189). Rorty verortet Habermas
schon auf dem richtigen Weg von einer Wahrheits- zu einer Rechtfertigungs-
orientierung, bezeichnet ihn allerdings in dieser Hinsicht als »insufficiently
radical« (2001, 50), was Rorty auch mit einer Angst vor Nietzscheanischen
und damit potenziell als mit dem Faschismus in Verbindung zu bringenden
Positionen erklirt (vgl. ebd.).
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Philosophie]« vorausgesetzt wird, der »jedoch gerade den wichtigsten
Zug moderner Wissenschaft [unterschlagt], wie er seit Peirce als mog-
liches Verstindnis der Methoden [...] diskutiert wird: ihre auf Dauer
gestellte Selbstkritik im fallibilistischen Wissenschaftsprozess« (Ham-
pe 2006, 189). Insofern ist eine bestimmte Kritikorientierung einer als
Kulturpolitik verstandenen Philosophie immer schon eingeschrieben.#

Insofern sie sich kritisch auf andere (wissenschaftliche) Vorschlige
des Sprechens bezieht, operiert Kulturpolitik negierend. Allerdings be-
tont Rorty haufig, die aussichtsreichste Strategie fir einen kulturpoliti-
schen Wandel sei die Erarbeitung von Vorschlidgen neuer und nicht das
Schlechtmachen alter Sprechweisen. Aus diesem Grund liegt der kul-
turpolitische Fokus dieser Arbeit auf der Erarbeitung von Alternativen
(vor allem im dritten Teil). Gleichwohl scheint es mir ebenfalls geboten,
nachzuweisen, inwiefern diese angemessenerweise als neu ausgewiesen
werden konnen (vor allem im zweiten Teil). Hierzu beschiftige ich mich
in kritischer Absicht mit der Kritik — allerdings ist nicht diese Kritik an
der Kritik selbst der Sinn und das Ziel dieser Beschiftigung, sondern die
Plausibilisierung neuer Sprechweisen sowie die Plausibilisierung der Be-
zeichnung dieser Sprechweisen als neu.

SchlieSlich drittens: Warum fiithrt diese Arbeit keine Beispiele fur kri-
tische Erziehungswissenschaft an, von der sie sich abzusetzen beabsich-
tigt? Warum enthalt die Arbeit keine Nachweise fiir deren Probleme?
Ich mochte hierfiir vier Griinde anfithren sowie abschliefSend skizzieren,
was ich aus kulturpolitischen Uberlegungen stattdessen fiir angemessen
halte. Der erste Grund liegt darin, dass die eingeforderten Operationen

40 Im Unterschied jedoch zu vielen experimentell arbeitenden empirischen For-
schungsarbeiten geht es im Experiment der vorliegenden Arbeit nicht dar-
um, »die Wahrheit« herauszufinden, sondern zum Fortschritt im disziplina-
ren Gesprich beizutragen (vgl. Rorty 2001, Kap. 3 und 4). Insofern ist ihr
Einsatz radikal anti-autoritir, sie bietet keine Bleibe, keine bleibende Kon-
zeption (vgl. Ramberg 2011, 103). Die kulturpolitische Philosophin hat, wie
ich rekonstruiert habe, keine herausgestellte Stellung innerhalb der »gesell-
schaftlichen Muster« und »sozialen Gewohnheiten« inne und kann damit
auch kein besonderes Verhiltnis, gar eine »Liebe zur Wahrhaftigkeit« fiir
sich in Anspruch nehmen, wie es Hampe vorschligt (2006, 190-192). Da-
mit folgt er meines Erachtens der problematischen philosophischen Traditi-
on der Tendenz zur Selbstiiberschitzung. Es lassen sich natiirlich Hinsichten
ausmachen, in denen Philosophinnen oder Theoretikerinnen eine relativ zu
bestimmten anderen Berufsgruppen differente Stellung in der Gesellschaft
einnehmen. Allerdings trifft dies auch auf alle anderen Wissenschaftlerin-
nen und viele andere Berufsgruppen zu, sodass in kulturpolitischer Hinsicht
besser nicht von einer Einzigartigkeit von Theoretikerinnen gesprochen wer-
den sollte (vgl. Rorty 2008), wie es Hampe (2006, 190-192) in Anschluss
an Bernsteins (1966) Dewey-Interpretation ungliicklicherweise tut.
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(Beispiele geben, Probleme nachweisen) fir das Ziel dieser Arbeit nicht
erforderlich sind: Wenn ich in Bezug auf die vorherige Frage gesagt habe,
dass nicht eine Kritik an der Kritik selbst das Ziel dieser Arbeit dar-
stellt, sondern die Plausibilisierung neuer Sprechweisen und die Plausi-
bilisierung der Bezeichnung dieser Sprechweisen als neu, sind fur diese
Operationen keine Beispiele, Nachweise oder Feindbilder notwendig.+:
Gleichwohl stellt die Tatsache, dass eine Operation nicht notwendig ist,
noch keinen Grund dar, diese nicht durchzufithren. Insofern ist diese
erste Antwort, wenn auch wichtig und womoglich fiir ein angemessenes
Verstindnis der vorliegenden Arbeit notwendig, so doch auch schwach
und nicht hinreichend, um eine Forderung nach Beispielen und Problem-
nachweisen zuriickzuweisen. Demgegentuiber beruhen die folgenden drei
Griinde auf stirkeren Argumenten.

Der zweite Grund fiur meinen Verzicht auf Beispiele und Nachwei-
se kritischer Erziehungswissenschaft liegt in der Gefahr einer Wieder-
holung der Kritik. Die Tendenz einer vorherrschenden Negativitat (Was
machen sie falsch? Wo liegen ihre Probleme? etc.) und die Geste detek-
tivischer Aufdeckung bestimmter, vorab festgelegter Motive (Mechanis-
men, Funktionsweisen, Logiken etc. »hinter« oder »unter« den Texten
und »zwischen den Zeilen«) problematisiere ich in dieser Arbeit in einer
Weise, die es als unglicklich erscheinen liefle, wenn sie selbst angewen-
det wirden, da in diesem Fall der Vorwurf eines performativen Selbst-
widerspruchs durchaus angemessen wire. Ich fithre diese Gefahr eines
performativen Selbstwiderspruchs im weiteren Verlauf dieser Arbeit per-
manent mit und diskutiere sie immer wieder.

Der dritte Grund besteht in der weitgehenden Unmdglichkeit, im
strengen Sinne Belege oder Nachweise fiir die Logiken oder Probleme
der Kritik in der Erziehungswissenschaft vorzulegen. Die Frage nach Be-
legen oder Nachweisen setzt voraus, es sei angebbar, was als hinreichen-
der Nachweis gelten konnte oder als legitimer Beleg angesehen wiirde.
Eine solche Angabe scheint mir jedoch aus zwei Griinden nur schwer
moglich, und zwar sowohl aus Griinden der Quantitit als auch der Aus-
wahl. Hinsichtlich der Quantitit scheint mir unklar, wie viele Belege ein
Nachweis konstituierten: eine Arbeit? Dann wiirde mit Recht entgegnet
werden konnen, dass diese Arbeit womdoglich ein paar Schwichen habe
— dies verweist bereits auf das Problem der Auswahl — diese Arbeit aber
keineswegs als reprisentativ fiir die kritische Erziehungswissenschaft an-
gesehen werden kann. Stattdessen: zwei Arbeiten? Zehn? Dreifsig? Dann

41 Durch Vobrubas (2009) kritischer Auseinandersetzung mit der Kritischen
Theorie lisst sich dies veranschaulichen: Seine abstrakten Beschreibungen
von Problemen der Kritik werden durch seine konkrete Auseinandersetzung
mit bestimmten Schriften und Autoren mit nichts angereichert; sie stellen
meines Erachtens keinen Mehrwert dar.
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wiirde man wiederum Gefahr laufen, die Feinheiten der einzelnen Ar-
beiten aus dem Blick zu verlieren, zu Ubergeneralisierungen zu tendie-
ren und den behandelten Arbeiten nicht mehr gerecht zu werden. Hin-
sichtlich der Auswahl von Belegen scheint mir alles andere als geklirt,
wie eine solche getroffen werden konnte.+* Immer lauerte die Gefahr des
cherry picking, also die gezielte Wahl solcher Arbeiten oder Textpassa-
gen, die als Beleg fiir das jeweilige Argument »ins Bild passen«. Doch
»belegt« ist durch solch ein Vorgehen einzig, dass es irgendwo irgend-
einen Text gibt, der an irgendeiner Stelle irgendein Problem hat. Um im
strengen Sinne bestimmte Tendenzen in einer disziplinaren Diskursland-
schaft belegen zu konnen, wiren systematic reviews notwendig, welche
dann allerdings wieder weitgehend deduktiv und quantifizierend vorge-
hen wiirden, wohingegen das Anliegen der vorliegenden Arbeit in einer
qualitativen Beschreibung von Logiken und Problemen von Kritik in der
Erziehungswissenschaft besteht.

Der vierte und letzte Grund fir meinen Verzicht auf Beispiele und
Nachweise kritischer Erziehungswissenschaft schliefSlich ist mir person-
lich am wichtigsten: Ich mochte mit dieser Arbeit keine Autorinnen oder
»Positionen« angreifen, nicht an Wissenschaft in einer Logik der Terri-
torialeroberung, in Metaphern des Kampfes, teilnehmen. Ein Nachweis
von Problemen in bestimmten Texten konnte meine Kritik an der Kritik
individualisieren, wohingegen ich »critique as a genre and an ethos — as
a transpersonal and widespread phenomenon rather than the brainchild
of a few eminent thinkers« (Felski 20135, 4) — zu behandeln beabsichtige.
Ich versuche, die Performanz kritischer Erziehungswissenschaft in den
Blick zu nehmen - ohne zu psychologisieren oder verdeckte Intentionen
aufzuspuiren.* Daher sind in dieser Arbeit »kritische Erziehungswissen-
schaftler« rhetorische Personae anstelle einer spezifischen Gruppierung
historischer Personen (vgl. ebd.).#+ »Kritische Erziehungswissenschaft-
ler« sind fiktiv, jedoch insofern sie in der Leserin dieser Arbeit eine Re-
sonanz erfahren — insofern etwa Beschreibungen von Problemen der Kri-
tik als angemessen eingeschitzt werden — als imaginative Figuren real.

Wias also stattdessen, anstelle von Belegen und Nachweisen? Boltanski
schreibt in Soziologie und Sozialkritik, er habe »darauf verzichtet, |[...]
Schemata mit Namen in Verbindung zu bringen«, denn diese Angabe

42 So kritisiert Steinert (in Steinert/Vobruba 2o11) durchaus zurecht, Vobru-
ba (2009) beriicksichtige fiir seine Problematisierung Kritischer Theorie so-
wohl zu wenige Autorinnen der kritischen Tradition (in ausfiihrlicher Aus-
einandersetzung namlich blof§ zwei) als auch die falschen (etwa Habermas,
der dieser laut Steinert zu Unrecht zugeschrieben werde).

43 Dieser Verzicht ist nicht leicht und es werden Passagen folgen, die an einer
solchen Psychologisierung womoglich eng vorbei schrammen. Im fiinften
Abschnitt des finften Kapitels werde ich kurz darauf zuriickkommen.

44 Daher werden sie auch nicht gegendert.
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hitte ihn »dazu gezwungen, entweder tibertrieben schematisch und not-
gedrungen ungenau und ungerecht zu sein oder mich auf endlose Ana-
lysen und Einzelheiten einzulassen« (2010, 28). Mit einem Augenzwin-
kern fiigt er hinzu: »Der Leser mag deshalb diese Seiten ein wenig wie
ein Kind lesen, dem es Spafd macht, Ritsel zu losen, oder wie ein Er-
wachsener, der hinter den Figuren eines Schliisselromans die wirklichen
Personen zu entziffern sucht« (ebd.). Im Unterschied zu Boltanski aller-
dings enthilt diese Arbeit keine versteckten Referenzen auf Personen
und Arbeiten, die aufzuspiiren waren. Ich habe nichts versteckt und ver-
schleiert, es gibt kein Dahinter, keine zweite Schicht der Arbeit, die ich
aus detektivischer Freude oder blofler Faul- oder Feigheit nicht trans-
parent gemacht habe. Anstelle der detektivischen Arbeit des Entzifferns
und Entschleierns muss ich es der Leserin tiberlassen, inwiefern und auf
was genau die skizzierten Aspekte kritischer Erziehungswissenschaft zu-
treffen.+s Ob eine Leserin meine Arbeit fur iiberzeugend halt oder nicht,
wird ganz wesentlich davon abhiangen, ob sie die beschriebenen Proble-
me als solche teilt. Diesen Prozess kann ich nicht abnehmen, kann keine
Garantie ausstellen, muss mich der Ungewissheit hingeben: Er ist beein-
flusst von den Leseerfahrungen der Leserin, die sowohl propositiona-
le als auch affektive Komponenten aufweisen (Was hilt man fur wahr?
Wie fiihlt sich ein Text an?).4¢ Meine Vermutung ist, dass diese Positio-
nalitit letztendlich fur die Beurteilung aller Texte ausschlaggebend ist,+
sodass ich der Rezeption dieser Arbeit in dieser Hinsicht mit neugieriger
Gelassenheit entgegensehe.

45 In einem Review zu Felskis Limits of Critique schreibt eine Rezensentin:
»The power of Felski’s book will rest on whether its characterizations of cri-
tique are recognizable: whether we can see what she sees« (Beckwith 2017,
333). Diese Abhingigkeit vom Erkennen der Kritik, die der Text selbst allein
nicht garantieren kann, kann und muss wohl auch fiir meine Arbeit konsta-
tiert werden.

46 Dies fuhre ich im sechsten Kapitel weiter aus.

47 Diese Vermutung kann darin radikalisiert werden, die Leserinnen eines Tex-
tes sogar fiir dessen Fehler verantwortlich zu machen. In diesem radikalen
Sinne schreibt Mitterer: »Ein Irrtum kann immer nur als Differenz zu der
Auffassung bestimmt werden, die den Irrtum feststellt, gleichgiiltig ob die-
se Feststellung von einem Jenseits des Diskurses legitimiert wird oder nicht.
(Darum tragt die Verantwortung fiir die Irrtiimer in diesem Buch der Leser
und nicht der Autor.)« (Mitterer 20112, 13).
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2. Konturen der Kritik in der
Erziehungswissenschaft

Ein schwarzer Fliigel stebt auf der schwach beleuchteten Biibne.
Ein ernst dreinblickender Mann tritt auf, schreitet an den Fliigel,
streicht die SchéfSen seines Fracks binter den Hocker und setzt sich.
Er schligt seine Noten auf. Schnitt. Ein zweiter Mann kommt hin-
zu, blickt ernst in die Kamera und nickt dem Pianisten zu. Es setzt
Musik ein. Doch der Fliigel ist nicht zu héren, vielmebr eine flotte
Marschmusik mit Blasern und Trommeln. Noch immer fokussiert
die Kamera das Gesicht des zweiten Manns, noch immer blickt er
ernst in die Kamera. Zur Marschmusik setzt ein Mdnnerchor ein.
Nun stimmt auch der zweite Mann ein: dieselbe Melodie wie der
Mannerchor, allerdings grotesk schief. Dabei vollfiibrt er, mit weifSer
Fliege vor dem Fliigel stehend, dramatische Gesten. Derweil zoomt
die Kamera heraus, sodass auch der Pianist wieder ins Bild kommit.
Mit grofSer Sorgfalt blittert er seine Noten um, obne je die Tasten
seines Instruments zu beriihren. Die Musik setzt aus und das Bild

wird dunkel.

War das eine angemessene Beschreibung des etwa eineinhalbminiitigen
Videos des finnischen Kiinstlers M. A. Numminen? Ludwig Wittgen-
stein wiirde diese Frage wohl verneinen. In seinem Tractatus logico-phi-
losophicus (1922/2021) argumentiert er dafiir, dass Asthetik sich »nicht
aussprechen ldsst« (ebd., § 6.421), da ihre Sdtze aufSerhalb des Bereichs
sinnvoller Logik liegen. Denn fiir Wittgenstein gilt, was von Mannerchor
und Singer rezitiert wurde: » Wovon man nicht sprechen kann, dariiber
muss man schweigen« (ebd., § 7).

Wissenschaftliches Argumentieren (oder auch »Kritisches Denken«,
vgl. Pister 2020), so eine noch immer weit verbreitete Vorstellung, kon-
ne nur dann gelingen, wenn die benutzten Begriffe klar definiert wer-
den. Bei jedem Wort miisse deutlich werden, was es bedeutet und was
nicht (Intension und Extension). Besonders eindriicklich wird diese Vor-
stellung von Wittgenstein zur Sprache gebracht: »Alles was uiberhaupt
gedacht werden kann, kann klar gedacht werden. Alles, was sich aus-
sprechen lasst, lasst sich klar aussprechen.« (1922/2021, § 4.116)" Be-
trachten wir von dieser Warte aus die letzten Sitze direkt vor dem eben

1 Dabei sollte berticksichtigt werden, dass fiir Wittgenstein bereits im Tracta-
tus ebenso klar ist, dass dasjenige, was klar gedacht und beschrieben wer-
den kann, kontingent ist: »Alles, was wir sehen, konnte auch anders sein.
Alles, was wir tiberhaupt beschreiben konnen, konnte auch anders sein. Es
gibt keine Ordnung der Dinge a priori« (Wittgenstein 1922/2021, § 5.634).

42



https://doi.org/10.5771/9783748971160
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

KONTUREN DER KRITIK IN DER ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT

zitierten allerletzten Satz des Tractatus, der im beschriebenen Video ge-
sungen wurde:

Die richtige Methode der Philosophie wire eigentlich die: Nichts zu sa-
gen, als was sich sagen laf3t, also Sdtze der Naturwissenschaften — also
etwas, was mit Philosophie nichts zu tun hat —, und dann immer, wenn
ein anderer etwas Metaphysisches sagen wollte, ihm nachzuweisen, dafs
er gewissen Zeichen in seinen Sitzen keine Bedeutung gegeben hat. Die-
se Methode wire fiir den anderen unbefriedigend — er hitte nicht das
Gefiihl, dafs wir ihn Philosophie lehrten — aber sie wire die einzig streng
richtige. (Wittgenstein 1922/2021, § 6.53)

Meine Sitze erliutern dadurch, dafd sie der, welcher mich versteht, am
Ende als unsinnig erkennt, wenn er durch sie — auf ihnen - iiber sie hi-
nausgestiegen ist. (Er muf§ sozusagen die Leiter wegwerfen, nachdem er
auf ihr hinaufgestiegen ist.) Er muf$ diese Sdtze tiberwinden, dann sieht
er die Welt richtig. (Wittgenstein 1922/2021, § 6.54)

In der Interpretation Gunnarssons (2000) verurteilen diese letzten Sit-
ze des Tractatus dessen eigenes Anliegen zum Scheitern. Fir Gunnars-
son zeigen sie, dass der Versuch, eine sinnvolle Grenze zwischen sprach-
lichem Sinn und Unsinn zu ziehen, selbst wieder in Unsinn endet, dass
also die Vorstellung, dass es eine Grenze zwischen Sinn und Unsinn gibt,
selbst schon unsinnig ist.

Was also ist der Sinn — und Unsinn — von >Kritik< und >kritischer Er-
ziehungswissenschaft<? Ich werde Wittgensteins Figur der » Familienahn-
lichkeiten« folgen, die er anhand des Begriffs >Spiel< veranschaulicht,
indem er zeigt, dass es keine durchgingige Gemeinsamkeit aller Spiele
gibt, kein » Wesen« und keine »Essenz« des Spiels, und dass es nichts-
destotrotz aufgrund von Abnlichkeiten sinnvoll méglich ist, von >Spie-
len< zu sprechen (Wittgenstein 1953/2003). Gleiches nehme ich fur den
Begriff >kritische Erziehungswissenschaft< an. In einem ersten Zugang
gilt es daher, kritische Erziehungswissenschaft als eine Figur des Abnli-
chen zu begreifen.

Dies wird im ersten Abschnitt des Kapitels versucht. Daran schlief3t
eine Sondierung dessen an, was unter >Kritik< in der Allgemeinen Er-
ziehungswissenschaft verstanden werden kann, wobei insbesondere das
Verhiltnis zwischen Kritik und Wissenschaft im Fokus steht. Drittens
rekonstruiere ich die Debatte um eine post-critical pedagogy, indem ich
diese zunichst von technischen und kritischen Sprechweisen in der Erzie-
hungswissenschaft abgrenze und dann verschiedene Positionen hinsicht-
lich ihrer Bezugstheorien, den erforschten padagogischen Phinomenen
und ihren Beziigen zu padagogischen Praxisfeldern sondiere. SchliefSlich
biete ich eine Zusammenfassung des Kapitels und eine Diskussion der
daraus folgenden Konsequenzen fiir die weitere Arbeit an.
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2.1 Gegenstandskonstitution:
Kritische Erziehungswissenschaft
als Figur des Ahnlichen

Wenn ich von »post-kritischer Erziehungswissenschaft« spreche, wie
kann ich angeben, was »kritische Erziechungswissenschaft« ausmacht?
Was wird im Titel dieser Arbeit »gepostet«, also mit dem Prifix >post«
versehen? In Anlehnung an Mol (2002) konnte man in einer ersten An-
ndherung formulieren: >Kritik« ist kein Einzelding, sondern multipel. In
verschiedenen Sprachspielen kann >Kritik« verschiedenes bedeuten, und
es ist nicht im Entferntesten mein Anliegen, diese Multiplizitat auf eine
Bedeutung zu reduzieren, indem der Begriff »definiert« und damit fest-
gelegt wird — auch dann nicht, wenn es auf diese Weise leichter wire, ihn
zuriickzuweisen. Es geht mir nicht um Zuriickweisung, dem Spiel, ent-
weder fiir und gegen etwas zu sein (oder einen entsprechenden akade-
mischen Kampf auszufechten, vgl. Lakoff/Johnson 1980, 4f.). Ich wer-
de mich davor hiiten, Kritik zu identifizieren, aufzudecken, was Kritik
in Wirklichkeit ist.* Stattdessen arbeite ich mit unterschiedlichen Fa-
cetten oder Versionen des Begriffs sowie zu Beginn eines jeden Kapi-
tels mit empirischen oder fiktionalen Situationen, die etwas tiber Kri-
tik aussagen.

Die Anfrage, was mit >kritischer Erziehungswissenschaft< gemeint sei,
liegt bei einem Versuch einer post-kritischen Erziehungswissenschaft
nahe. So bemingelt beispielsweise Haupt, in meiner Vorstellung (Wort-
mann in Wortmann/Haupt 2023)3 werde »nicht definiert, was diese
Einheiten bestimmt« (Haupt in Wortmann/Haupt 2023, 29), wobei mit
»Einheiten« dasjenige gemeint ist, worauf sich eine post-kritische Erzie-
hungswissenschaft bezieht und von dem sie sich abzugrenzen versucht.
Haupt fordert dariiber hinaus die Angabe, »wer darunter zu fassen sei«
und den Beleg »wer dies tut« (ebd.), also die konkrete Referenz auf Tex-
te und Autorinnen, bei denen die (in dieser Arbeit im zweiten Teil) vor-
gestellten Probleme der Kritik auszumachen sind.

Mir geht es nicht darum, Positionen zu kritisieren, deren Struktu-
ren aufzudecken und Probleme zu identifizieren (im Sinne eines Fin-
gerzeigs: »Da haben wir sie also, die kritische Denkweise!«). Einen
solchen detektivischen Modus der Text- und damit Autorinnenkritik
— hier habe ich eine Textstelle gefunden, um meine Position zu bele-
gen, dort habe ich eine andere Textstelle gefunden, um eine andere Po-
sition zu widerlegen und immer so weiter — entspricht nicht meinem

2 Diese Operationen des Identifizierens und Aufdeckens werden in Kapitel 4
als kritische beschrieben und problematisiert.

3 Dieser Abschnitt basiert auf meinen Ausfithrungen in Wortmann und Haupt
(2023), wurde hier jedoch deutlich tiberarbeitet und erweitert.
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wissenschaftlichen Selbstverstandnis.+ Dieses wissenschaftliche Selbst-
verstindnis kann etwa auf Autorinnen wie Latour oder Sloterdijk auf-
bauen. Wann immer in deren Texten zur Problematisierung von Kritik
Autorinnennamen oder Theorietraditionen genannt werden, so geht es
ihnen nicht um diese selbst, sondern um bestimmte Linien derer Rezep-
tion oder Aneignung. So spricht beispielsweise Latour nicht von Bour-
dieu und erst recht nicht von bestimmten Schriften — er liefert also ge-
rade keine >Belege< —, sondern von einer »popularisierten, will sagen
lehrbar gemachten Version« und »allzu flichtigen Lektiire« Bourdieus
(2007a, 14), und Sloterdijk beobachtet eine »arg trivialisierte[] Form«
der Psychoanalyse (1983/2018, 115).5 Dabei wird klar: Die Psycho-
analyse gibt es nicht, ebenso wenig den Bourdieu und schon gar nicht
den Marx oder den Foucault — um nur einige Beispiele unterschiedli-
cher kritischer Traditionen zu nennen. All diese Namen fungieren bei
Latour und Sloterdijk als Figuren des Abnlichen. Sie sind bereits in sich
derart spannungs- und bisweilen widerspruchsreich, dass sie zu kriti-
sieren in der von ihnen gewihlten Form grotesk ware.

Daran anschliefSend schlage ich vor, »kritische Erziehungswissen-
schaft« selbst als Figur des Ahnlichen zu verstehen. Wann immer in die-
ser Arbeit von der kritischen Erziehungswissenschaft oder gar der Kritik
und dem Kritiker die Rede sein wird, so bitte ich die Leserin zu beachten,
dass es sich nicht um Entititen handelt, nicht um definierbare Einheiten
und nicht um eine homogene Theorietradition.® Ich sage nicht, was Kri-
tik ist — allerdings, was sie sein kann (im niachsten Abschnitt dieses Ka-
pitels) und was in der Erziehungswissenschaft problematisch an ihr sein
konnte (im zweiten Teil dieser Arbeit).

4  Genauer ausgefiithrt und begriindet habe ich dieses, auch mit Bezug auf die
Frage, weshalb diese Arbeit keine Beispiele fiir kritische Erziehungswissen-
schaft anfiihrt, im ersten Kapitel.

s Ahnlich richtet sich auch Felskis Kritik an der Kritik nicht auf deren big na-
mes selbst, sondern auf deren Rezeption bzw. Nutzung zur Autorisierung
von zunehmend vorhersehbaren Interpretationsweisen: » My beef, in short,
is not with Althusser or Foucault, but with >Althusser< and >Foucault< - the
selective citation of names to authorize a predictable practice of reading«
(Felski 2017, 387).

6  Auch die Unterscheidung zwischen mindestens drei groflen Theorietraditio-
nen »Kritischer Erziehungswissenschaft«, namlich in den Traditionen der
deutschen Frankfurter Schule, franzosischer poststrukturalistischer Theorie
oder amerikanischer Critical Pedagogy stehend, spielt in dieser Arbeit keine
grofSe Rolle. Es wire zu diskutieren, inwiefern diese bei allen historischen
wie auch systematischen Differenzen sinnvollerweise auf einen Begriff ge-
bracht werden konnen. Der Vorschlag dieser Arbeit bestiinde darin, sie hin-
sichtlich der im zweiten Teil herausgearbeiteten Probleme der Kritik zu un-
tersuchen.
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Ich méchte mit der Annahme von Abnlichkeit als Konstitutionsmo-
ment des Kritischen zudem betonen, dass es bei der Bezeichnung ver-
schiedener Sprechweisen als »kritisch« nicht um deren Identitdit als Ge-
geniiber von Differenz geht — also nicht davon ausgegangen wird, dass
die kritischen Ansitze keine Unterschiede aufweisen —, sondern um deren
Ahnlichkeit als eine »Figur des Kontinuierlichen« (Descola 2011, 21),7
dass sie also bestimmte Kontinuititen aufweisen, die sich angeben las-
sen. Mein Versuch wird sein, den entlarvenden Modus (Kapitel 4), den
Bruch mit den Akteuren (Kapitel 5) sowie die negative Redeweise (Kapi-
tel 6) als solche Kontinuitdten kritischen Denkens als Modus erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung zu beschreiben.

Schliefflich meine ich, dass es der Kritik oder der kritischen Erzie-
hungswissenschaft in einer Behandlung als Figur des Ahnlichen nicht
anders ergeht als der Erziehungswissenschaft tiberhaupt. Auch die ge-
samte Disziplin widersetzt sich einer singuldren Identifizierung oder
allgemein geteilten Definition: So schreibt beispielsweise Kraft, >Erzie-
hungswissenschaft« werde »als Kollektivsingular [...] in umfassender
Weise als Bezeichnung fur alles, was in praktischer und theoretischer
Hinsicht mit Erziehung in Verbindung steht« (2012, 348) gebraucht.
Gleiches ldsst sich fiir >Kritik< und >kritische Erziehungswissenschaft«
konstatieren — auch diese stellen »Kollektivsingulare« dar. Aus einer
an Wittgenstein geschulten pragmatistisch-kulturpolitischen Perspek-
tive meine ich, es tut der Erziehungswissenschaft, der Kritik und der
kritischen Erziehungswissenschaft keinen Abbruch, wenn ihre Be-
zeichnungen Kollektivsingulare darstellen, wenn sie also kein Wesen
und keinen Kern besitzen, sondern verschiedene Elemente, die, wie
die Fasern eines Fadens (vgl. Wittgenstein 1953/2003, § 67), ineinan-
der Gibergreifen und zu bestimmten Zeiten kontingente Einheiten des
Ahnlichen und Gemeinsamen bilden, die man sinnvollerweise >Erzie-
hungswissenschafte, >Kritik< oder >kritische Erziehungswissenschaft«
nennen kann.

2.2 Sondierungen: Eine kleine Revue
analytischer Unterscheidungen

Wenn Kritik als Figur des Ahnlichen kontingente Einheiten bildet,
scheint es fir eine Beschreibung der Stellung der Kritik in der Allge-
meinen Erziehungswissenschaft sinnvoll, mehrere solcher Einheiten vor-
zustellen. Aus diesem Grund prisentiere ich im Folgenden eine kleine

7  Die Fokussierung auf den Dualismus von Identitit und Differenz unter Aus-
blendung von Ahnlichkeit als dritte Figur (vgl. Bhatti/Kimmich 201 5; Kim-
mich 2017) ist moglicherweise selbst eine dezidiert kritische.
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Revue analytischer Unterscheidungen.® Analytisch sind die Unterschei-
dungen deswegen, weil sie im praktischen Vollzug von Kritik niemals
ganz zu trennen sein werden, sondern stets iiberlappend auftreten. Be-
reits in dieser groben Anndherung in Form einer Unterscheidung von Un-
terscheidungen schneiden sie sich bisweilen, da sie sich selbst analytisch
nicht disjunktiv zueinander verhalten.® Moglicherweise kann diese kleine
Revue helfen, ein Gespiir fiir die Abnlichkeiten des Begriffs im soeben er-
arbeiteten Sinne zu erhalten — und gleichzeitig als Warnung gelesen wer-
den, Kritik allzu schnell zu definieren, fest zu zurren auf eine Bedeutung,
welche dann »verteidigt« oder »angegriffen« werden kann. In diesem
Sinne schlage ich vor, Kritik und ihre Stellung in der (Allgemeinen) Erzie-
hungswissenschaft zu beschreiben, indem dasjenige beschrieben wird, a)
womit Kritik Unterscheidungen trifft, b) womit Kritik Tauschungen be-
gegnet, ¢) in welchem Verhiltnis Kritik und Wissenschaft stehen, d) wie
die Allgemeine Erziehungswissenschaft Kritik inhaltlich fasst, e) wie die
Kritik Padagogik und Erziehungswissenschaft bewertet und schliefSlich
f) wo die Erziehungswissenschaft Kritik verortet. Ich werde im Folgen-
den a) bis e) in unterschiedlicher Differenziertheit, immer jedoch so kurz
wie moglich, und dann f) etwas ausfiihrlicher beschreiben.

a) Womit Kritik Unterscheidungen trifft

Kritik unterscheidet zwischen verschiedenen Dimensionen des Kritisie-
rens und greift dazu auf bestimmte Register zuriick (Brockling 2017,
373-376). Brockling unterscheidet zwischen sechs solcher Dimensio-
nen, die Kritik benotigt, um effektiv zu werden. Die epistemische Di-
mension greift auf die Unterscheidungen wahr/falsch oder verntinftig/
unverniinftig zuriick und arbeitet »im Namen der Vernunft und mit den
Waffen der Wissenschaft« in Richtung der ersten (ebd., 374). Die morali-
sche Dimension adressiert die Differenz zwischen normativem Anspruch
und faktischer Wirklichkeit und verweist auf die Tatigkeit des Urteilens.
Die dsthetische Dimension verweist auf die Form der Kritik, fiir die be-
reits gewisse Standards in Form von Medien, Formen und Dramaturgien

8 Die Idee und Bezeichnung einer Revue tibernehme ich von Sloterdijk
(1983/2018, Kap. 3).

9  Die Revue unterscheidet sowohl Hinsichten, in denen die Stellung der Kri-
tik in der Allgemeinen Erziehungswissenschaft beschrieben werden kann, als
auch innerhalb einer jeden solche Hinsicht unterschiedliche Formen, Ver-
stindnisse, Traditionen etc. der Kritik. Auf beiden Unterscheidungsebenen
reklamiere ich weder Exhaustivitdt noch Disjunktivitat. Dariiber hinaus ver-
zichte ich weitgehend auf eine Kommentierung der vorgestellten Unterschei-
dungen (auf beiden Ebenen), auch in Hinblick auf Verhaltnisbestimmungen.
Mir geht es hier einzig um deren Vorstellung (daher >Revue).
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vorliegen. Der agonale Charakter der Kritik verweist auf die Verkorpe-
rung der Kritik, denn sie »unterscheidet nicht nur zwischen wahr und
falsch, gut und bose, schon und hisslich, sondern auch zwischen Freund
und Feind« (ebd.). Den Feind gelte es »weniger zu belehren oder zu tiber-
zeugen als vielmehr zu treffen« (ebd.). Die affektive Kraft der Kritik ver-
weist auf die Ungleichgiiltigkeit des Kritikers einerseits sowie auf des-
sen Ziel, fiir seine Sache zu affizieren und vorhandene Affekte Anderer
zu mobilisieren andererseits. Negative Affekte wie Wut (vgl. Hurtschert
2010) oder Hass (vgl. Snir 2020) stellen unverzichtbare Ressourcen fiir
Kritik dar, so kiihl und leidenschaftslos sie sich auch gebarden mag. Die
existenzielle Dimension der Kritik verweist auf das Angesprochensein des
Kritikers, der Kritik tibt, um »sich selbst die Treue zu halten« (Brockling
2017, 375)." Die transformative Dimension schliefSlich verweist auf den
Wunsch, dass »das Kritisierte verschwindet, zusammenbricht, sich andert
oder korrigiert wird« (ebd., 376). Auch wenn noch nicht klar sei, was an
dessen Stelle treten oder in welche Richtung sich das Kritisierte transfor-
mieren soll — und dies auch nicht klar sein misse (vgl. ebd.) — bleibe der
transformative Anspruch der Kritik in Kraft.

Unter Zuhilfenahme von Brocklings sechs Dimensionen®® lasst sich
also konstatieren, mit welchen Registern von Oppositionen Kritik Un-
terscheidungen trifft: wahr/falsch oder vernunftig/unverninftig (epis-
temisch), Anspruch/Wirklichkeit oder gut/schlecht (moralisch), schon/
hisslich oder treffend/unpassend (dsthetisch), Freund/Feind oder Ver-
bundete/Gegner (agonal), anziehend/abstofSend oder positiv/negativ
(affektiv), kohirent/inkohirent oder treu/verratend (existentiell)'* so-
wie Veranderung/Stabilitit oder progressiv/konservativ (transformativ).

b) Womit Kritik Tauschungen begegnet

In seinem Beitrag zum Band Was ist Kritik? beschreibt Wesche (2009)
drei »Formen der Kritik«: Reflexion, Therapie und Darstellung.’s Diese

10 Brockling (2017, 375) greift beziiglich der existenziellen Dimension der Kri-
tik auf Foucaults Figur des Parrhesiasten zuriick, der gemafS der antiken Tu-
gend der Parrhesia auch dann freimiitig und wahrhaftig spricht, wenn es ihn
selbst in Gefahr bringt — und gerade dadurch sein Sprechen ins Wahre riickt
(vgl. Foucault 1996; 2010; Gehring/Gelhard 2012).

11 Einige der folgenden Unterscheidungen trifft Brockling explizit oder impli-
zit selbst, andere wurden von mir erginzt.

12 Eventuell lieSe sich in existentieller Perspektivierung auch von der Unter-
scheidung authentisch/unauthentisch sprechen.

13 Fur einen dhnlichen Systematisierungsversuch siehe Vogelmann (2017), der
zwischen Kritik als Messung, Unterbrechung und Emanzipation unterschei-

det.
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beziehen sich jeweils auf bestimmte »Gestalt[en] der Tauschung«, nim-
lich Irrtum, Zwangsvorstellung und Simplifikation (ebd., 205). Jede die-
ser Gestalten der Tauschung speise sich aus mehr oder weniger stabilen
Rechtfertigungen »scheinhafte[n] Wissen[s]«, deren Auflen in Alteritit
(im Falle des Irrtums), der therapeutischen Intervention (im Falle der
Zwanggsvorstellung) respektive einem Sinntiberschuss (im Falle der Sim-
plifikation) bestehe (ebd.). Wahrend im Fall der Reflexion die Verschrin-
kung von innen und aufSen der Kritik in einem gemeinsamen Erkenntnis-
interesse konvergiert und dieses im Fall der Therapie immer wieder aufs
Neue hergestellt werden muss und kann, betrifft Kritik als Darstellung
»Tduschungen, in denen eine Wahrheitsorientierung gekappt ist« (ebd.,
209). Diese Form stellt fiir Wesche die Kritik vor die grofSte Herausfor-
derung und ein verschirftes Rechtfertigungs- und Strategieproblem in
Form der »Frage, wie jemand zur Revision einer Uberzeugung bewegt
werden kann, mit der er sich frihzeitig zufriedengibt« (ebd.). Eben weil
»Simplifikation ein tdtiges Entlasten ist«, reicht Reflexion allein nicht;
Alteritdat weckt Angst und wird abgewehrt (vgl. ebd., 210). Aus diesem
Grund darf Kritik im Fall von Simplifikationen »nicht direkt, nicht als
Kritik in Anschlag gebracht werden«, sondern muss vielmehr einem »an-
tinormativistischen Zug« folgen, indem » Tauschungen ohne das Ziel des
Uberzeugens oder Therapierens dargestellt« werden (ebd.). In diesem
Fall kénne ein »Sinniiberschuss« bzw. ein »normative[r] Uberhang« frei-
gesetzt werden, der »Befangenheit zu l6sen« vermag (ebd.).

Um Tauschungen in Gestalt der Simplifikation zu begegnen, macht
Wesche »drei Formen der Darstellung mit Selbstzweckcharakter« aus:
Kunst, Dialog und Theorie (ebd.). Hinsichtlich der Kunst schliefSt We-
sche an Adorno an, fiir den das kritische Potential der Kunst gerade in
deren Autonomie liegt, in deren »intentionslose[r]« Sprache (Adorno
1973/1997, 274), der »innere[n] Logik der Darstellung« (Wesche 2009,
212), in der Hingabe an den Zwang der Form und des Materials, »in
der etwas gleichsam um seines Dargestelltseins willen zum Ausdruck ge-
langt« (ebd., 213, vgl. Wesche 2018, 181-185)."* Den Dialog als Dar-
stellungsform mit Selbstzweckcharakter bringt Wesche in Abgrenzung
zur Kommunikationstheorie Habermas’ in Stellung. Fiir Wesche kann
ein Dialog nur dann zu einer Darstellungsform mit Selbstzweckcharak-
ter werden, wenn er gerade nicht als Wettstreit mit Uberzeugungsab-
sicht und Rechtfertigungsdruck praktiziert wird, sondern vielmehr als
Ermoglichung einer »Erfahrung der Begegnung im Gespriach« (Wesche
2009, 216). Wesche beschwort die »einnehmende Kraft« eines »Dia-
log[s] auf Augenhohe«, welche eine Offenheit fiir Kritik erst frei- anstatt

14 Fur eine erhellende Auseinandersetzung mit Adornos und Benjamins Ver-
hiltnisbestimmungen von Kunst und Kritik vor dem Hintergrund der De-
batten um eine post-critical pedagogy siehe Snir (2021).
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voraussetzt (ebd.): Ahnlich wie in der Kunst setzt der »Selbstzweck des
Aussprechens eines Arguments« ein »Sich-ansprechen-Lassen erst frei«
(ebd., 215). In der Theorie schliefSlich »wird Wirklichkeit durch begriff-
liche Mittel ohne einen praktischen Nutzwert zur Darstellung gebracht«
(ebd., 218). Dadurch kann das »befangene Bewusstsein [...] >hinter sei-
nem Riicken<und >ohne zu wissen, wie ihm geschieht«<aus der Tduschung
herausgefiithrt« werden (ebd., mit Bezug auf Hegel 1807/2020). Fiir We-
sche besteht die kritische Funktion von Theorie als Darstellung also ge-
rade darin, keinen anderen Zweck aufSer sich selbst zu besitzen, wobei sie
»von frei schwebender Kontemplation« abhebe, dass »ihr Selbstzweck
dabei einen Uberschuss von Kritik freisetzt« (Wesche 2009, 219).'s

¢) In welchen Verhdltnissen Kritik und Wissenschaft stehen

Im Folgenden mochte ich, abermals Brockling (2017, 366—372) folgend,
zwischen vier Verhiltnissen von Kritik und Wissenschaft unterscheiden.
Erstens kann Kritik als Ausweis von Wissenschaftlichkeit verstanden
werden, wie etwa bei Weber (1904/1988) oder Popper (1972/2022), in-
sofern durch Wissenschaft und kritische Priifung Wissen oder Aussa-
gen anhand von Tatsachen gepriift werden. Dabei fithrt Popper in sei-
nem »Kritischen Rationalismus« Kritik und Falsifikation eng, wenn er
schreibt, »die einzige Form der Rechtfertigung unseres Wissens [...] be-
steht in der Kritik, oder genauer darin, daf unsere Losungsversuche bis-
ber auch unserer scharfsinnigsten Kritik standzuhalten scheinen« (1972,
106). Kritik ist aus dieser Perspektive also kein Spezifikum einer be-
stimmten Form von Wissenschaft, sondern von Wissenschaft tiberhaupt.
In diesem Sinne wire >kritische Erziehungswissenschaft< semantisch re-
dundant.

Zweitens gibt es insbesondere in der Soziologie eine lange Tradition,
Kritik als Gegenstand von Wissenschaft zu untersuchen. So unterschied-
liche Zuginge wie diejenigen Luhmanns (1991; 1993) oder Boltanskis
(20105 Boltanski/Thévenot 2007) treffen sich darin, nicht selbst kritisch
sein zu wollen, sondern vielmehr die Kritik der Akteure (Beobachtungen

15 Dabei bleibt bei Wesche die in kulturpolitischer Perspektivierung bedeutsa-
me Frage offen, woran dies zu erkennen wire und ob dies bereits in der Ab-
sicht der Theorie stecken konne, soll oder gerade nicht soll — kurz: inwiefern
man beim Theorietreiben wissen kann, ob man sich in der Sphare der Kritik
oder in frei schwebender Kontemplation befindet. Soweit ich sehen kann,
wiirden Horkheimer und Adorno dies im Zuge der von ihnen gepriesenen
»Unnachgiebigkeit der Theorie« (1944/1988, 48) schon gerne wissen, wih-
rend Hegel in der »leidenschaftslosen Stille der nur denkenden Erkenntnis«
(Hegel 1832/1990, 23) gut damit leben konnte, diesen Unterschied — wenn
tberhaupt — erst retrospektiv feststellen zu konnen.
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erster Ordnung) zu beobachten und zu untersuchen (Beobachtungen
zweiter Ordnung).™ Ganz im Gegensatz zum ersten Verhiltnis zwischen
Kritik und Wissenschaft, in welchem Kritik als Ausweis von Wissen-
schaftlichkeit verstanden wird, schlieflen sich hier Kritik und Wissen-
schaftlichkeit gleichsam aus: Kritik wird zum Objekt, nicht zum Modus
der wissenschaftlichen Untersuchung.

Die dritte und vierte Verhiltnissetzung hingegen betrachten Kritik als
Aufgabe von Wissenschaft (oder zumindest der Sozialwissenschaft, wozu
auch die Erziehungswissenschaft zu zihlen wire). In deren normativis-
tisch-kritischer Auspragung scheint Kritik als Aufgabe von Wissenschaft
nur vor einer positiven Folie des guten oder gelingenden Lebens moglich
(so etwa jiingst vertreten von Rosa 2009; 2016; 2021 und Jaeggi 2014);
in einer negativistisch-kritischen Auspragung hingegen muss diese posi-
tive Kontrastfolie noch immer als den kritisierten Verhiltnissen zu nah
angesehen, daher verworfen und wissenschaftliche Kritik allein im kri-
tischen Negieren der bestehenden Verhiltnisse als angemessen betrie-
ben angesehen werden (so etwa Horkheimer 1937 und Adorno 1966).

d) Wie die Allgemeine Erziehungswissenschaft Kritik inhaltlich fasst

Wenngleich >Kritik< im Worterbuch der Pidagogik (Bohm/Seiter 2018)
nicht verzeichnet ist,'” ldsst sich doch eine intensive Auseinanderset-
zung mit dem Begriff in der Erziehungswissenschaft spétestens seit den
1970er Jahren konstatieren, die zwischen emphatischer Affirmation
(bis hin zur Pathosformelhaftigkeit, vgl. Rieger-Ladich 2002) einerseits
und reflexhaften » Abgrenzungsgesten« (Biinger 2020, 170) anderer-
seits schwankt.™ Biinger zeichnet in seinem Beitrag zum Handbuch Bil-
dungs- und Erziehungsphilosophie drei »Denkfiguren der Kritik« nach

16 Diese Perspektive auf Kritik als Gegenstand von Forschung wird im achten
Kapitel ausfiihrlicher vorgestellt.

17 Diese Leerstelle muss vor dem Hintergrund ebenso prominenter wie hetero-
gener erziehungswissenschaftlicher Vorschlige Pidagogik als Kritik zu be-
greifen (vgl. Schifer 1992; Pongratz/Nieke/Masschelein 2004) tiberraschen.
Hierzu nur zwei Beispiele: Euler spricht von Kritik »als einen der Pidagogik
immanenten Modus ibrer Funktion« (2004, 19); Thompson versteht Kritik
sogar als »basic educational concept. Critique is the mark of educational
experience« (2021, 221, Hv. KW).

18 Einflussreiche Sammlungen mit solchen Auseinandersetzungen stellen Ben-
ner et al. (2003), Bierbaum et al. (2014) sowie Pongratz/Nieke/Masschelein
(2004) dar. Biinger problematisiert, dass »sich die erziehungs- und bildungs-
philosophische Auseinandersetzung« nur allzu oft »in kategorialen Refle-
xionen des Kritikbegriffs erschopfe[]« (2020, 170). Zu einer gegenteiligen
Einschitzung, die eine ebensolche grundlegend kategoriale Reflexion des
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(ebd., 163) — ich wiirde eher von >Denktraditionen« sprechen —, die illus-
trieren konnen, wie die Allgemeine Erziehungswissenschaft (oder zumin-
dest die Bildungs- und Erziehungsphilosophie) Kritik inhaltlich gefasst
hat: als Transzendental-, Ideologie- und Subjektkritik.
Transzendentalkritik bezieht sich nach Biinger kritisch auf das Vor-
haben, Padagogik transzendentalphilosophisch zu begriinden, also »an-
hand von den Erfahrungen vorgingigen und die Einheit der Pidagogik
konstituierenden Prinzipien« (ebd., 164). Die von Fischer konstituierte
»Unmaoglichkeit eines solchen Unterfangens« (1996, 21) fihrte zu dem
Versuch, »die Frage nach den Bedingungen der Moglichkeit von vor-
findlichen padagogischen Theorien, Auffassungen, Erfahrungen usw. bei-
zubehalten, ohne die derart ermittelten Voraussetzungen selbst fiir ver-
bindlich oder gar letztbegriindet zu halten« (Biinger 2020, 164f.). Diese
beibehaltene Frage nach den konstitutiven Elementen einer pidagogi-
schen Theorie soll nach Fischer in Form einer »immanente[n], nicht po-
sitionelle[n] Kritik« (1996, 80) bearbeitet werden. Insofern weist Biinger
mit guten Grinden auf die potentielle Nahe der transzendentalkritischen
Piadagogik und einer an Foucault geschulten Perspektive hin (Biinger
2020, 165, vgl. Ruhloff 2003; Thompson 2007; Kubac 2013).%
Ideologiekritik bezieht sich nach Bunger kritisch auf die Naturalisie-
rungen gesellschaftlicher Ungleichheiten, also auf »die Vorstellung be-
zuglich der Geltung oder des normativen Status« (2020, 166) einer als

Kritikbegriffs verstarkt von der Erziehungswissenschaft einfordert, gelangt
Kubac (2013, 57).

19 Auf eine eigene kritische Auseinandersetzung mit dieser Traditionslinie er-
ziehungswissenschaftlicher Kritik verzichte ich, da diese auf die Markierung
grundlagen-, bzw. vielleicht praziser grundfragentheoretische Divergenzen
hinausliefe: Aus einer an Rorty geschulten metaphilosophischen Perspek-
tive kann ich viele Problemstellungen der Transzendentalkritik, etwa nach
der Notwendigkeit einer Wahrheitsorientierung oder den Bedingungen der
Moglichkeit von Erkenntnis, die letztlich von Kant kommen, nicht nachvoll-
ziehen (vgl. Rorty 2008, Kap. 13; 2018; 2020). Anders gesagt: Wenngleich
mir die Losungsversuche etwa von Ruhloff und Fischer sympathisch sind,
richten sich diese meiner Wahrnehmung nach an einen Problemhorizont in
einer Tradition Allgemeiner Padagogik (nicht als Bezeichnung einer Teildis-
ziplin der Erziehungswissenschaft, sondern im Sinne eines Gattungsbegriffs,
vgl. Oelkers 1997; Ricken 2010), der mir fremd ist. Hilfreiche kritische
Auseinandersetzungen mit der skeptisch-transzendentalkritischen Traditi-
on innerhalb der Erziehungswissenschaft bieten aus phinomenologischer
Perspektive Meyer-Drawe (1994), aus dekonstruktiver Perspektive Schifer
(2007) sowie Thompson (2007), die im Anschluss an die hegemonietheo-
retischen Arbeiten Laclaus produktiv vorschligt, besser von einer »Qua-
si-Transzendentalitdt« zu sprechen. Fiir eine an Foucault geschulte prizise
Darstellung und kritische Auseinandersetzung mit der skeptisch-transzen-
dentalkritischen Tradition siehe auch Kubac (2013, Kap. 3).
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vernunftig aufgefassten Meinung, die mithilfe der Ideologiekritik »an
Interessen, Zwecke und Privilegien« (Stahl 2013, 247) zuriickgebunden
werden kann. Biinger problematisiert die Tendenz der Ideologiekritik,
»die Enthistorisierung bzw. Naturalisierung als ein konstitutives Mo-
ment von sozialen Praktiken [...] und die ideologische Auffassung da-
her als >snotwendig falsches Bewusstsein« (Lukacs)« zu verstehen, da sich
dadurch das Problem stelle, »von wo aus diese qua Ideologie stabilisier-
ten und der Reflexion unzuginglich gewordenen Bedingungen kritisiert
werden konnen bzw. welche Adressaten eine solche Kritik haben kénn-
te« (Blinger 2020, 166). Auf dieses Problem der Ideologiekritik kann
hiufig nur mit einem Bruch mit der Perspektive der Akteure geantwor-
tet werden.> Erziehungswissenschaftlich wurde an die Ideologiekritik
etwa durch Heydorn angeschlossen, der die »ideologische Ineinssetzung
von kapitalistischer Vergesellschaftung und gesellschaftlich organisier-
ter Bildung« (ebd., 167), insbesondere der Schule, durch die Analyse
des dialektisch gefassten Widerspruchs zwischen Bildung und Herrschaft
sichtbar zu machen beabsichtigte (vgl. Heydorn 1970/2004), oder durch
Koneffke, der die bildenden Momente einer ideologiekritischen Analyse
der eigenen Selbstwerdung hervorhebt (vgl. Koneffke 1994).>
Subjektkritik schliefSlich bezieht sich nach Bunger kritisch auf den
»modernen Verweisungszusammenhang von kritikermoglichendem

20 Dieses Problem des Bruchs wird in Kapitel 5§ beschrieben.

21 Auch hier verzichte ich auf eine eigene kritische Auseinandersetzung mit die-
ser Traditionslinie erziehungswissenschaftlicher Kritik. Implizit werden ei-
nige ihrer Topoi im zweiten Teil dieser Arbeit wiederkehren. Eine explizite
Auseinandersetzung mit der ideologiekritischen Tradition bediirfte aus mei-
ner Perspektive auch einer Kritik ihres sehr weitgehenden Vertrauens auf die
dialektisch-reflexive Logik bei der Bestimmung des Verhaltnisses von Bil-
dung und Kritik und sogar noch bei der vor allem von Euler und Messer-
schmidt vehement eingeforderten Kritik der Kritik (vgl. Euler 1998; Messer-
schmidt 2009), in denen ich die womdoglich von Hegel stammende Hoffnung
auf Aufhebung oder Hoherentwicklung ausmache, wohingegen ich eher der
»flachen« Logik von Alternativen und Einfaltungen folgen wiirde (siehe Ka-
pitel 3 und 7). Fiir eine an Lyotard und Foucault geschulte prazise Darstel-
lung und ausgesprochen kritische Auseinandersetzung mit der ideologie-
kritischen Tradition innerhalb der Erziehungswissenschaft, insbesondere in
ihrer »Darmstidter« Auspragung (verbunden mit den Namen Heydorn und
Koneffke sowie Euler und Messerschmidt), siehe Kubac (2013, Kap. 2). Die
fruchtbarsten Weiterentwicklungen dieser Traditionslinie sehe ich aus prag-
matistischer Perspektive in den Arbeiten von Biinger, die sich unter ande-
rem dadurch auszeichnen, dass sie, ebenso wie die Vorschlige Thompsons
(2007) hinsichtlich der skeptisch-transzendentalkritischen Tradition durch
die hegemonietheoretischen Arbeiten Laclaus informiert, die Effektivitit der
(eigenen) erziehungswissenschaftlichen Ideologie- und Bildungskritik in den
Blick nimmt (vgl. Biinger 20153 2021; Bierbaum/Biinger 2007).
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Subjekt und subjektermoglichender Kritik« (2020, 168), insofern das
(verniinftige oder zumindest vernunftfihige) Subjekt nicht mehr als
stabiler Ausgangspunkt von oder Gegenpol zu einer (unverniinftigen
oder zumindest noch nicht vollstindig verniinftigen) Gesellschaft in An-
spruch genommen werden kann. Vielmehr gerit das Subjekt selbst als
der Macht unterworfenes und insofern im Entstehen begriffenes in den
Blick; in diesem Sinne spricht Butler in der Tradition Foucaults vom
»Doppelaspekt der Macht als Unterwerfung und Erzeugung« (Butler
2001, 8). Unter dem Begriff >Subjektivierung« sind in den letzten Jah-
ren ausfiihrliche Vorschldge unterbreitet und Debatten gefithrt wor-
den (vgl. Ricken 2013; Ricken/Casale/Thompson 2019; Rieger-Ladich
2022), die, zumeist von Foucault und Butler ausgehend, gezeigt haben,
dass Subjektkritik in Biingers Sinne immer auch als Macht- und Herr-
schaftskritik betrieben werden muss. Herrschaft wird dabei allerdings
weniger als Anderes der Bildung verstanden (wie in der ideologiekriti-
schen Tradition, vgl. selbstkritisch Messerschmidt 2009, 250), sondern
gerit eher als sowohl prinzipiell unhintergehbar als auch konkret ver-
anderbar in den Blick, sodass »Bildungstheorie nicht dem Anderen der
Herrschaft, sondern einer anderen Herrschaft im Sinne einer Verviel-
faltigung und Erweiterung hegemonialer Fronten sekundieren« (Kubac
2013, 61) konnte.**

e) Wie die Kritik Pidagogik und Erziebungswissenschaft bewertet

Wendet man den Blick um und fragt nach Bewertungen der Piadago-
gik oder Erziehungswissenschaft von Seiten im weitesten Sinne gefasster
kritischer Theorie auflerhalb der Erziehungswissenschaft (im Sinne von
Critical Theory), so fillt eine starke Polarisierung auf.*> Kaum einmal
begegnen einem ambivalente Einschatzungen, wie sie meines Erachtens
etwa in Anschluss an Foucault nahe lagen; stattdessen wird Padagogik/
Erziehungswissenschaft entweder gefeiert als Treiberin des Fortschritts
— reformistisch-problemloserisch in Form stetigen, oft technokratischen
Fortschritts (vgl. Reichenbach 2022a) bis hin zur typischen Anrufung
der Erziehungswissenschaft als » Feuerwehrdisziplin« (vgl. Trohler 2016)
oder revolutionir-menschenformend bis hin zur Uberhéhung der Pida-
gogin als zentrale Figur des freien Lebens oder der neuen politischen

22 Hier wird deutlich, wie dhnlich eine an Foucault geschulte erkenntnispoli-
tische Perspektive (vgl. Kubac 20133 2022) der im ersten Kapitel dieser Ar-
beit vorgestellten kulturpolitischen Perspektive nach Rorty ist. Fiir eine er-
hellende Diskussion diesbeziiglicher Differenzen sieche Malecki (2011).

23 Dieser Teilabschnitt beruht — anders als die bislang rekonstruierten Unter-
scheidungen — auf eigenen Beobachtungen.
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Ordnung?*+ — oder radikal abgewertet bis hin zu eindeutig pejorativen Ver-
wendungsweisen des Adjektivs >padagogisch« (oder >didaktisch<),>s das in
die Nihe von Indoktrination geriickt wird, auf blofse Oktroyierung von
bereits festgelegtem Wissen, oder in die Nahe zu »typisch padagogischen«
Settings, Arbeitsformen oder Sprechweisen, wie beispielsweise Spielen
(mit Spaf$ verbunden, was mitunter Misstrauen erweckt), iiber Gefiih-
le Reden (und nicht tiber Argumente), wertschitzend miteinander Um-
gehen (anstelle einer Auseinandersetzung, die hart in der Sache um bes-
sere Argumente ringt) etc.>® Keine dieser Bewertungen scheint mir per se
problematisch. Allerdings fallt auf, dass differenzierte, auf eingehendere
Beschiftigungen mit padagogisch-erziehungswissenschaftlichen Themen
und Theorietraditionen aufbauende Bewertungen der Pidagogik oder Er-
ziehungswissenschaft in neueren Beitrdagen kritischer Theorie — wie auch
der universitaren Philosophie allgemein®” — nicht haufig zu finden sind.

f) Wo die Erziehungswissenschaft Kritik verortet

Als letzte Hinsicht der kleinen Revue analytischer Unterscheidungen be-
schreibe ich vier Verwendungsweisen von >Kritik< innerhalb der Allge-
meinen Erziehungswissenschaft.>® Dabei unterscheide ich nicht — wie
in d) — zwischen verschiedenen inhaltlichen Fassungen von Kritik, son-
dern zwischen verschiedenen Stellungen, die der Begriff innerhalb der

24 Siehe etwa ganz explizit Freire (1970/1996, vgl. Wortmann 2024) sowie an
ihn anschlielende Positionen (beispielsweise McLaren 2000), etwas impli-
ziter auch Heydorn (vgl. Rieger-Ladich 2002, 190f.). Zur Figur der Pidago-
gin als Erloserin siehe auch Baker (1998).

25 Als Beispiel siehe etwa Pias (2010), in dessen »Padagogische[m] Nachspiel «
(so die letzte Kapiteliiberschrift der Monographie) »pidagogisch< umstands-
los mit ausschliefSlich negativ konnotierten Topoi der Bevormundung, Uber-
wachung und Reglementierung enggefiihrt wird, oder auch Autoren wie La-
tour (vgl. Vlieghe i.E.), der hier angefiihrt wird, um hervorzuheben, dass
sogar Latour, dem diese Arbeit viel verdankt, nicht vor atemberaubend un-
terkomplexen Verwendungsweisen von >Piadagogik« gefeit ist.

26 Fir eine Auseinandersetzung mit der » Verachtung der Padagogik « siehe Ri-
cken (2007a) und darin im Speziellen die Auseinandersetzung mit den Vor-
wiirfen der Verweichlichung (Balzer/Kiinkler 2007) und der Provinzialitdt
(Andresen 2007) sowie zu historischen und konzeptionellen Zugingen Rie-
ger-Ladich (2007) respektive Ricken (2007b).

27 In diesem Sinne professionelle Philosophinnen, die eingehender zu bildungs-
und erziehungsphilosophischen Fragestellungen (jenseits von Philosophie-
didaktik) publiziert haben, lassen sich, soweit ich sehen kann, in Deutsch-
land an einer Hand abzahlen.

28 Die Beschreibungen entnehme ich Wortmann (2022b).
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Allgemeinen Erziehungswissenschaft einnimmt. Hinsichtlich dieser stel-
le ich Kritik im Folgenden vor als Modus von Wissenschaft, als Modus
padagogischer Praxis, als Theoriefigur sowie als Bildungs- oder Erzie-
hungsziel.

Die Bezeichnung >kritisch« ist in der Erziehungswissenschaft gebrauch-
lich, um einen Modus von Wissenschaft, also Theoriebildung oder em-
pirischer Forschung, zu bezeichnen. Als klassischer Text, der in diesem
Sinne programmatisch herauszuarbeiten versucht, was kritische The-
orie ausmacht, kann Horkheimers Traditionelle und kritische Theorie
(1937/2021) gelten. Fiir seine Gegeniiberstellung kontrastiert Horkhei-
mer eine Wissenschaft, die eine blofSe Analyse der bestehenden Verhalt-
nisse vornimmt, mit solcher, die aktiv zu deren Uberwindung beitrigt.
Letztere versuche »mittels theoretischer Uberlegungen Praxis zu verin-
dern« (Klinkisch 2015, 83), indem sie eine »vom Interesse an verniinf-
tigen Zustinden durchherrschte kritische Theorie der bestehenden Ge-
sellschaft« (Horkheimer 1937/2021, 19) erarbeitet. Dabei konnen nach
Horkheimer die Analysen traditioneller Wissenschaft fiir kritische Zwe-
cke gebraucht werden, gleichwohl jedoch auch durch ihre vorgebliche
Neutralitit zur Aufrechterhaltung des Status quo beitragen und somit
gegen die Absichten kritischer Wissenschaft arbeiten.>

Anhand dieser Programmatik lasst sich erkennen, dass sich Kritik als
wissenschaftlicher Modus von jener alltiglichen Verwendung unterschei-
det, die mit Kritik eine Ruckmeldung oder Bewertung aufgrund eigener
Meinungen und Uberzeugungen bezeichnet. Wenngleich auch diese Form

29 Horkheimer konnte fiir seine beriihmte Gegentuiberstellung von traditio-
neller und kritischer Theorie noch auf den Kontrast zwischen einer blofSen
Analyse der bestehenden Verhiltnisse und deren Uberwindung bauen, also
unterscheiden zwischen verschiedenen Weisen, sich zur bestehenden politi-
schen Ordnung zu verhalten oder eben auch nicht zu verhalten. Wenngleich
einige Stellen in Horkheimers Aufsatz durchaus so klingen, als wiirde tra-
ditionelle Theorie per se die herrschende politische Ordnung unterstiitzen,
so scheint mir dies jedoch nur als Moglichkeit, nicht als Automatismus an-
gelegt. Vielmehr ist es fiir Horkheimer ebenso andersherum moglich, die
Ergebnisse der traditionellen Wissenschaft fiir die Zwecke der kritischen
Theorie zu nutzen. Auch Felski weist auf das Problem hin, Kritik sei »sty-
mied by its assumption that anything that does not >interrogate« the status
quo is doomed to sustain it, that whatever is not critical languishes in the
ignominious zone of the uncritical. Priding itself on the vigilance of its de-
tachment, it proves a poor guide to the thickness and richness of our aes-
thetic attachments« (2015, 17), die, auch jenseits eines spezifisch politischen
Einsatzes (vgl. Wortmann 2022a), unsere Verbindungen zu und erziehungs-
wissenschaftlich-bildungstheoretischen Beschreibungsformen von piadago-
gischen Phinomenen und Praktiken, Werten und Vorstellungen guten pada-
gogischen Handelns pragen.
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von Kritik in der wissenschaftlichen Praxis Verwendung findet — man
denke beispielsweise an Riickmeldungen und Nachfragen in Anschluss
an Vortriage auf wissenschaftlichen Tagungen —, so ist doch die Traditi-
on kritischer Wissenschaft darum bemiiht, auszuweisen, inwiefern die
wissenschaftliche Arbeit das Erreichen spezifischer gesellschaftlicher Zie-
le befordert. In diesem Sinne liest man beispielsweise in der Einleitung
zum Handbuch Kritische Pidagogik von dessen »emanzipatorische[m|]
Erkenntnisinteresse«, wobei der » Maf$stab der Kritik« definiert wird als
»die Zielperspektive der Realisierung individueller und kollektiver Miin-
digkeitspotentiale« (Bernhard/Rothermel/Riihle 2018, 15).

»Kritische Pddagogik« kann sich jedoch nicht nur auf eine wissen-
schaftliche Praxis beziehen, sondern auch auf den Modus padagogischer
Praxis selbst, beispielsweise in Schulen oder der Erwachsenenbildung.3°
Diese Verwendungsweise ist insbesondere in der amerikanischen Criti-
cal Pedagogy verbreitet, die in Anschluss an Freire das emanzipatori-
sche Potential padagogischer Praxis fokussiert. Erziehungswissenschaft
ist dort sehr viel starker als in der deutschen Tradition als Veranschauli-
chung und Rechtfertigung konkreter padagogischer Praktiken angelegt.

Fiir Freire besteht Critical Pedagogy in einer Praxis zwischen Lehrerin-
nen und Schiilerinnen, die auf Befreiung und Emanzipation ausgerichtet

30 Die Niitzlichkeit einer Differenzierung zwischen >Pidagogik< und >Erzie-
hungswissenschaft« wird beispielsweise von Horn (1999) betont (vgl. in
historischer Perspektive Horn 2014, vgl. diesbeziiglich leicht skeptisch Vo-
gel 2016, 455f. sowie kritisch Balzer/Bellmann 2019). Als >Pidagogik< be-
greift Horn Wissensbestinde, »die das erziehungspraktische Handeln er-
zieherischer Akteure einerseits anleiten, mit denen die Akteure andererseits
ihre Praxis reflektieren konnen«, als >Erziehungswissenschaft« im Gegensatz
dazu »die wissenschaftliche Beschaftigung mit allen Fragen der Erziehung
und Bildung, die theoriebasiert und forschungsorientiert ist und nicht auf
Erfahrungen aus der eigenen Erziehungspraxis beruht« (1999, 217f.). Da-
ran anschliefSend schreibt Vogel: »Die Wissensformen >Alltagswissen< und
>Professionswissenc lassen sich dementsprechend unter >Padagogik< zusam-
menfassen, die Form >Wissenschaftliches Wissen« ist der Erziehungswissen-
schaft vorbehalten« (2022, 33, vgl. aus der Perspektive der Wissenschafts-
forschung Vogel 2016; 2019, sowie in professionstheoretischer Perspektive
Helsper 2021). Wenngleich ich dieser Differenz in der vorliegenden Arbeit
lose folge, begreife ich diese nicht als eine mit ontologischem oder epistemo-
logischem Status — wie ihn etwa folgende Fragen nahelegen wiirden: »Was
darf noch als >erziehungswissenschaftliches<, was muss schon als >padagogi-
sches« Wissen angesehen werden? Wann gilt ein theoretischer Satz und wann
sind pragmatische Beweggriinde zulissig oder ausschlaggebend? Welches
Wissen muf$ ausgeschlossen, welches kann in welchem Referenzrahmen zu-
gelassen werden?« (Oelkers/Tenorth 1991, 15) —, sondern gehe vielmehr von
einer »wissenssoziologischen Differenz« (Vogel 2016, 456) zwischen Pada-
gogik und Erziehungswissenschaft aus.
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ist (vgl. Freire 1970/1996). Dabei geht er davon aus, dass die Gesellschaft
in Unterdriickte und Unterdriickende geteilt ist und kritische Padagogik
letztendlich dazu fiihren kann, beide zu befreien. Hierzu ist es in der pa-
dagogischen Praxis erforderlich, Lernprozesse nicht losgeldst von einer
Reflektion auf die sozialen Umstidnde der Schiilerinnen anzuleiten. Kon-
kret bedeutete das fiir Freires eigene erfolgreiche Arbeit in der Alphabe-
tisierung brasilianischer Arbeiterinnen, den Erwerb von Fahigkeiten zum
Umgang mit Sprache mit einer Bewusstmachung der kollektiven Unter-
driickung zu verbinden. Freires Ansatz fir eine kritische padagogische
Praxis changiert daher zwischen einem radikal situierten Selbstverstand-
nis und teleologischen Motiven.3*

In der Bildungs- und Erziehungsphilosophie wird um Kritik auch als
Theoriefigur gerungen. So werden beispielsweise Versuche unternommen,
dem Begriff der >Bildung« durch die Beifiigung >kritisch« eine besondere
Pragung zu verleihen. So macht >kritische Bildung« nach Biinger (2015)
insbesondere auf zwei Probleme aufmerksam. Zum einen problemati-
siere sie die » Verstrickung von Bildung in gesellschaftliche Hierarchisie-
rungsprozesse« (ebd., 25). Da die Humboldt’sche »zweckfreie Bildung
nur denen offen steht, die sich die Distanz von gesellschaftlichen Brauch-
barkeitsurteilen leisten konnen, wird Bildung unter der Hand nicht nur
zur Distinktions- sondern der Rekurs auf klassische Bildungstheorie zu-
gleich zur Rechtfertigungsgrofle neuer Herrschaftskonstellationen« (ebd.,
26). Zum anderen richte sich kritische Bildung gegen eine Verzweckung
und insbesondere Okonomisierung der Bildung. Gegenwirtige Beispie-
le hierfiir sieht er im »Regime des lebenslangen Lernens« und der »Sub-
jektivierungsfigur des unternehmerischen Selbst« (ebd., siche zum ersten
Pongratz 2010 und zum zweiten Brockling 2007). Der Ausdruck >Kriti-
sche Bildungs, so fasst Biinger seinen Vorschlag zusammen, stehe »fur das
Anliegen [...], das im Bildungsbegriff angelegte Freiheitsmoment als Frei-
heit von gesellschaftlichen Zumutungen zu aktualisieren« (2015, 27) und
»fiir den Begriindungsanspruch, dass eine unkritische, allein funktionale
Bildung keine ist« (ebd., 28, vgl. ebenso Thompson 2021).

Biingers Position zeichnet aus, bei dieser begrifflichen Festlegung
nicht einfach stehen zu bleiben, sondern deren »Wirkung« als »Dis-
kurseinsatz[]« (Biinger 2015, 28) zu reflektieren. Er beschreibt diesen
Einsatz als »hegemoniale[] Strategie, die auf Wirkung zielt: auf diskur-
sive Verschiebungen, auf eine verinderte Aufmerksamkeit und erweiterte

31 Freires Changieren zwischen Situiertheit und Teleologie wird sichtbar, wenn
er einerseits schreibt: »Human beings are because they are in a situation.
And they will be more the more they not only critically reflect upon their
existence but critically act upon it«, 1970/1996, 90, Hv. KW). Andererseits
nutzt er Motive wie etwa »the appearance of the new man« (ebd., 38, Hv.
KW) oder der Vorgabe, Padagogik »must be directed towards humaniza-
tion — the people’s historical vocation« (ebd., 66, Hv. KW).
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Moglichkeiten fur kritische Auseinandersetzungen mit sich und den ge-
sellschaftlichen Bedingungen, in denen wir leben« (ebd.). Es geht also da-
rum, durch die begriffliche Verpflichtung von Bildung auf Kritik konkur-
rierenden Gebrauchsweisen von >Bildung« ihre Legitimitit abzusprechen:
Das »Gerede um Bildung auf die Méglichkeit der Kritik zu verpflichten «
(ebd.), bedeutet dann auch, gegen das Gerede selbst anzureden.

Schliefflich wird Kritik in der Erziehungswissenschaft nicht nur als
Gegenstand oder Vollzug von Wissenschaft oder padagogischer Pra-
xis thematisiert, sondern auch als Bildungs- oder Erziehungsziel, also
als angestrebtes Resultat padagogischer Bemithungen. So ist »kriti-
sches Denken« ein Motiv in mannigfaltigen Debatten um das schuli-
sche und universitare Curriculum, »urging teachers to help students be-
come more skeptical toward commonly accepted truisms« (Burbules/
Berk 1999, 45). Im Unterschied zur Tradition der amerikanischen Cri-
tical Pedagogy gehen die meisten Ansitze des Critical Thinking nicht
davon aus, dass es eine spezifische soziale Schicht sei, deren Bewusst-
sein durch Piadagogik aufgeklart werden miusse, sondern dass »enhan-
ced critical thinking could have a general humanizing effect, across all
social groups and classes« (ebd., 46). Daher wurde diesen Ansitzen von
Seiten Kritischer Theorie bisweilen vorgeworfen, eine neoliberale An-
eignung des »aufgeklirten Bewusstseins« im Marxismus darzustellen,
die individualisierend verfahre und auf die klassenspezifischen Unter-
schiede des Denkens zu wenig Riicksicht nehme. Von diesem Vorwurf
unabhingig lasst sich empirisch eine diskursive Aneignung des Termi-
nus >kritisches Denken< konstatieren. So hat Unterhuber (2020) in einer
empirischen Rekonstruktion gezeigt, dass >critical thinking« in >educa-
tion< betreffenden Policy-Dokumenten der Europaischen Union nahezu
ausschliefSlich in zwei Kontexten verwendet wird: entweder im Kontext
von Unternehmertum und wirtschaftlicher Innovation oder im Kontext
von Bemithungen um die Pravention von politischem Extremismus. Zy-
nisch konnte man daraus folgern, dass kritisches Denken als Bildungs-
ziel heute fiir genau jene Zwecke in Anschlag gebracht wird, die es ein-
mal opponieren oder bekdampfen sollte.

2.3 Weder technisch noch kritisch: Eine ganz kurze
Rekonstruktion der Post-critical Pedagogy

Die Verbindung von >post-< und >kritisch« war weder eine Erfindung der
Literaturtheorie (vgl. Felski 201 5; Anker/Felski 2017a) noch der Bil-
dungsphilosophie (vgl. Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2017; 2018).3* Als

32 Das Adjektiv >post-kritisch« wird in verschiedenen disziplinaren Diskussio-
nen verwendet, die hier nicht rekonstruiert werden. Inhaltlich attraktive
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Wegbereiter des Ausdrucks >post-kritisch< kann Michael Polanyi gelten,
wenngleich dessen Gebrauch deutlich von den in dieser Arbeit verfolg-
ten Konnotationen abweicht.3

33

mogliche Beziige bestiinden in Diskussionen, die insbesondere in der Po-
litischen Theorie und Rechtstheorie auf Franzosisch (de Sutter 2019) und
Italienisch (Croce 2017a; 2017b; 2019; Croce/Guaraldo 2020; Guaral-
do 2018; Zuolo 2020) gefithrt werden. Eine ausfithrliche Diskussion spa-
re ich einzig aufgrund bedauernswerterweise fehlenden Sprachkenntnissen
aus. Erste hilfreiche Vergleiche und Vermittlungen zwischen diesen Diskus-
sionen und jenen um eine post-critical pedagogy bieten Oliverio/Thoilliez
(2024) an. Dariiber hinaus wird der Begriff theoretisch anspruchsvoll in Dis-
kussionen der Internationalen Beziehungen verwendet (Austin 2019; 20223
Austin/Bellanova/Kaufmann 2019). Weiterhin seien nur einige weitere Dis-
ziplinen genannt: Beispielsweise bezeichnet der Begriff in der Politischen
Okonomie poststrukturalistische Weiterentwicklungen marxistischer Theo-
rien (Browning/Kilmister 2006); es liegen Entwiirfe zu einer Post-Critical
Museology vor (Dewdney/Dibosa/Walsh 2013); Hill (2015, 143) spricht
von einem »>post-critical< turn in contemporary art«, der durch eine Kri-
se der Kunstkritik in den 1990er Jahren ausgelost wurde, wihrend etwa
in den Disability Studies im Band Rehabilitation: A Post-critical Approach
ein Forschungsstil in Anschluss an die Kritische Theorie beschrieben wird
(Gibson 2016, 10).

Polanyis Schriften finden dementsprechend wenig Beachtung in den De-
batten um postcritique (Felski nennt Polanyi nur beildufig, vgl. 2015, 150;
Sedgwick nennt Polanyi, soweit ich sehen kann, gar nicht) und post-criti-
cal pedagogy (hier steht eine Rezeption Polanyis noch aus). Polanyis Buch
Personal Knowledge: Towards a Post-Critical Philosophy (1962) — welches
2023 erstmals ins Deutsche tibersetzt als stw erschien — wendet sich in er-
ster Linie in wissenschaftstheoretischer Hinsicht gegen einen Rationalismus
und betont demgegentiber die personliche Perspektive und Motivationslage
als sowohl unhintergehbar als auch wichtige Antriebsquelle wissenschaftli-
chen Arbeitens. Polanyi sieht die Ara des Rationalismus dem Ende zugehen:
»The critical movement, which seems to be nearing the end of its course to-
day, was perhaps the most fruitful effort ever sustained by the human mind.
The past four or five centuries, which have gradually destroyed or overshad-
owed the whole medieval cosmos, have enriched us mentally and morally
to an extent unrivalled by any period of similar duration. But its incandes-
cence had fed on the combustion of the Christian heritage in the oxygen of
Greek rationalism, and when this fuel was exhausted the critical framework
itself burnt away« (Polanyi 1962, 279). Polanyi entwickelt also keine eigen-
stindige Position, die er als post-kritisch ausweist, sondern diagnostiziert
mit diesem Ausdruck den Fortgang der Geistesgeschichte. Dieser aber ent-
wickelt sich nicht in Abgrenzung, sondern in stindiger Auseinandersetzung
mit dem »kritischen Zeitalter«: » At every step in quest of a post-critical phi-
losophy the warning of the critical age will echo in our minds« (ebd., 286).
Gleichwohl schligt Polanyi »Schritte« vor, die von einer kritischen zu einer
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In der englischsprachigen Philosophy of Education wird gegenwirtig
Entwiurfe zu einer post-critical pedagogy intensiv diskutiert. Bevor ich
auf deren Entstehung und Heterogenitit zu sprechen komme, rekonstru-
iere ich als erste inhaltliche Anndherung3+ die » Typologie der Theoreti-
sierungsweisen von Bildung«, die Zamojski (2022a) in seinem ins Deut-
sche ubersetzten einfithrenden Aufsatz » Verwerten, entlarven, erleben.
Zu den unterschiedlichen Typen und Gebrauchsweisen von Bildungsthe-
orie« vorgelegt hat (ebd., 146). Im Sinne von Webers Idealtypen unter-
scheidet er zwischen drei Theoretisierungsweisen von Bildung,?s namlich
eine technische, kritische und affirmative bzw. performative oder post-
kritische (vgl. ebd., passim). Jede dieser Theoretisierungsweisen legt »ei-
nen unterschiedlichen Zugang zum Pidagogischen nahe[]« (ebd., 146),
namlich einen verwertenden, entlarvenden respektive erlebenden Zu-
gang (vgl. Zamoijski 2015).

Die technische Theoretisierungsweise folgt einem naturwissenschaft-
lichen Zugriff auf menschliches Verhalten, das insbesondere anhand
von Kausalbeziehungen, Mechanismen und sequenziellen Prozessen
beschrieben werden soll. Die technischen Beschreibungsweisen folgen
einer instrumentellen, verwertenden Logik, insofern sie »angefertigt«
werden, »um angewandt zu werden, d.h. um als Werkzeug zur Errei-
chung bestimmter Ziele zu dienen« (Zamojski 2022a, 147). Die nor-
mative Dimension der Bestimmung der Ziele liegt im Jenseits dieser Art
von Bildungstheorie;?* sie »konzentriert« sich »ausschlieflich auf die

post-kritischen Haltung fiihren. Zentral ist fiir ihn, sich nicht langer primar
mit dem Was einer Erfahrung (dem Objekt, das dem Denken unterworfen
werden soll — etwa durch Cartesianische Priifungen) zu beschiftigen, son-
dern mit dem Wie, welches die eigene reaktive Beziehung, also die person-
liche Beziehung zum Erfahren, beinhaltet. Dieses Wie-Bewusstsein ist tiber-
wiegend tacit und nicht oder nur schwer artikulierbar — implizit (vgl. Halder
2019, Kap. 4) und gewissermaflen schweigend (vgl. Kraus et al. 2021) —,
wodurch es firr den Prozess des Erkennens umso folgenreicher ist. Polanyis
Verbindung von Kritik mit Misstrauen, einer skeptischen Distanz und der
unterwerfenden Objektivierung der Phinomene weist einige Ahnlichkeiten
zu Felskis Arbeiten auf.

34 Einfiihrungen in grundlegende Motive der post-critical pedagogy bieten
Hodgson/Vlieghe/Zamojski (2018) und Wortmann (2019).

35 Es geht dabei nicht primdr um Bildung als Gegenstand im Unterschied zu
anderen Gegenstinden, etwa Erziehung (vgl. Rieger-Ladich/Wortmann
2025). Es kann davon ausgegangen werden, dass im Originaltext von >edu-
cational theory« als terminus technicus erziehungswissenschaftlicher Theo-
riebildung die Rede ist.

36 Zamojski (2022a, 148) betont, die technische Theoretisierungsweise iibe
»eine sehr grofle Anziehungskraft« auf politisch-normativ entgegengesetzte
Lager aus: »Es mag unterschiedliche Auffassungen davon geben, welchen
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Beschreibung der Funktionsweise der Realitdt der Padagogik« (ebd.). Im
Zugang der technischen Bildungstheorie handelt es sich bei Bildung um
einen »Prozess, der zu klaren, unterscheidbaren, greifbaren und messba-
ren Ergebnissen oder Produkten fiihrt« (ebd., 148).

Die kritische Theoretisierungsweise von Bildung nun »6ffnet die Pa-
dagogik hin zu einer mehrdimensionalen menschlichen Praxis, die sich
nicht auf ihre technische Seite reduzieren lasst« (ebd., 152), schon allein,
weil »die Vorherrschaft der instrumentellen Vernunft [...] es gewohn-
lichen Menschen [erlaubt], sich auch am radikal Boésen zu beteiligen«
(ebd., 150). Kritik miisse, um die Beteiligung am Bosen zu verhindern,
zum einen »stets die Komplexitit der Dinge enthiille[n]«, und zum an-
deren »die ethischen Dimensionen unseres Umgangs mit den Dingen und
mit Anderen offenbare[n]« (ebd.). Hierzu wurden »machtvolle[] Werk-
zeuge|]| zur Ausiibung von Kritik« (ebd., 151) entwickelt, etwa die Ent-
larvung.’” Zamojski konstatiert:

Diese [kritischen] Perspektiven haben [...] unermessliches und unbe-
zahlbares Wissen uiber die hinter unseren padagogischen Praktiken ver-
borgenen Gefahren zu Tage gefordert. Dank dieser Interventionen sind
wir uns vieler Dinge bewusst geworden, wie etwa des heimlichen Lehr-
plans oder der Tatsache, dass wir — als Erziehende und Unterrichtende
— zur Reproduktion der Ungleichheiten in der Gesellschaft beitragen,
Klassenunterschiede implementieren, die herrschende Ordnung der Din-
ge aufrechterhalten etc. (Zamojski 2022a, 152)

Bildung wird im Zugriff der kritischen Theoretisierungsweise sowohl
zu »ein[em] wirksame[n] Mechanismus der Versklavung und der Re-
produktion von Ungleichheiten« als auch zum Mittel der Emanzipation
(Zamojski 2022a, 151, mit Verweis auf Giroux 1983). Das Kritisieren
der Unterdriickung in emanzipatorischer Absicht stellt sich allerdings als
eine »unendliche Aufgabe« (Zamojski 2022a, 150) heraus, die nie zum
Abschluss kommen darf. Wird eine Positivitit (etwa Freiheit, Gleichheit,

Zielen Bildung bzw. die Padagogik zu dienen habe, aber sie alle konnen auf
die Frage reduziert werden, was durch Bildung produziert werden soll. Ge-
mif$ einer Auffassung haben Schulen fihige Arbeiter*innen der Wissens-
okonomie hervorzubringen (die kreativ, flexibel, voller Unternehmergeist
etc. sind), laut einer anderen sollen Schulen konservative Patrioten erzeu-
gen (die zu Opfern bereit sind, indem sie sich der Gemeinschaft und ihrer
Fiihrung unterordnen), wieder eine andere fordert kritische und engagierte
Biirger, eine weitere schliefSlich gehorsame Parteiginger einer grofSen Idee«
(ebd., Hv. KW). Daraus folgert Zamojski, dass diese Auffassungen »[p]oli-
tisch [...] auf verschiedenen Seiten [stehen]. Dennoch teilen sie dasselbe
funktionale Verstindnis von Bildung« (ebd., Hv. KW).

37 Zamojskis Darstellung des entlarvenden Zugangs zum Padagogischen der
kritischen Bildungstheorie (vgl. 2022a, 151f.) wird im vierten Kapitel die-
ser Arbeit ausgefiihrt.

62



https://doi.org/10.5771/9783748971160
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

EINE GANZ KURZE REKONSTRUKTION DER POST-CRITICAL PEDAGOGY

Gerechtigkeit) erreicht, wird damit zugleich »neues Regime geboren«
(ebd., 151):

Und just in dem Moment, wo wir ein positives Gesellschaftsprojekt aus
der Taufe heben wollen, erhebt sich von Neuem die Gefahr eines neu-
en Totalitarismus. Wir miissen daher immer kritisch bleiben. (Zamojski
20224, I51)

Kritisch zu bleiben allein halt Zamojski nun fir eine Bildungstheorie
nicht als ausreichend. Er beschreibt, wie das von ihm mitverfasste Ma-
nifesto for a Post-Critical Pedagogy (Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2017)
ein Versuch darstellte, manifest zu machen, was solche bildungstheore-
tische Ansitze gemein haben, die sich weder als technisch noch als kri-
tisch bezeichnen lassen:3®

Der Ausdruck >postkritisch« war ein erster Versuch, einen angemessenen
Namen fiir 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 fur je-
nen Typus von Theorien, mit denen wir uns beschiftigen wollen, leidlich
brauchbar. (Zamojski 20224, 155)

Als affirmativ bezeichnet Zamojski diesen Zugriff auf Pidagogik nun
insofern als dieser versucht, »padagogische Praktiken, Phinomene und
Erfahrungen wiederzuentdecken oder zuriickzugewinnen, die durch die
dominanten Bildungsauffassungen unterdriickt, marginalisiert oder ver-
drangt wurden« (Zamojski 2022a, 155f.),3* wobei Zamojski die techni-
sche und kritische Auffassung von Bildung als dominant bezeichnet (vgl.
ebd., 156). Als performativ erscheinen diese Wiedergewinnungsversuche,
insofern sie selbst padagogisch wirken. Allerdings lasse sich eine post-
kritische Bildungstheorie »nicht einfach nur anwenden [...] - denn sie
gibt uns keine Werkzeuge an die Hand« (ebd., 157). Fur diesen Punkt
referiert Zamojski auf Masschelein,* der mit Bezug auf seinen Entwurf
einer »armen Padagogik « schreibt:

38 Zamojski nennt »die Arbeiten von Gert Biesta (2010), Jan Masschelein &
Maarten Simons (2013), Tyson Lewis (2013), Norm Friesen (2011), Max
van Manen (1991)« (Zamojski 2022a, 154) und merkt an, die Klassifizie-
rung dieser Arbeiten als >post-kritisch< »muss zweifellos einigen der Genann-
ten eher unangenehm aufgestoflen sein« (ebd., 155).

39 Im neunten Kapitel wird der Begriff der >Affirmation«< weiter ausgefiihrt.

40 In Masscheleins Schriften stellt die Padagogizitat erziehungswissenschaftli-
cher Forschung ein prominentes Motiv dar (vgl. Masschelein 20105 20115
2015; Masschelein/Simons 2013; Wildemeersch/Masschelein 2018), ein
Umstand, den ich aus pragmatistischer Perspektive sowohl reizvoll finde
(vgl. Balzer/Bellmann 2019; 2023; Su i. E.; Wortmann 2023a) als auch pro-
blematisch, insofern er es bisweilen erschwert, zwischen erziehungswissen-
schaftlicher Forschung und padagogischer Praxis zu differenzieren (siehe
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A poor pedagogy does not promise profits. There is nothing to win (no
return), no lessons to be learned. However, such a pedagogy is generous:
it gives time and space, the time and space of experience and of thought.
(Masschelein 2010, 49)

Post-kritische Bildungstheorie ist performativ insofern sie »einen kon-
zeptionellen Raum« darstellt, »in dem man tber Pddagogik nachdenken,
sie gestalten, erleben und praktizieren kann« (Zamojski 2022a, 158), in-
sofern sie »helps us to be attentive, which offers us the exercises of an
ethos or an attitude« (Masschelein 2010, 49). Durchaus im Sinne einer
kulturpolitischen Ausrichtung schreibt Zamojski, ihm gehe es bei einem
post-kritischen Ansatz darum, »einen symbolischen Horizont zu 6ffnen,
durch den die in der Padagogik Tatigen ihr eigenes Tun und Erleben be-
greifen und wertschiatzen konnen — einen Horizont, in dem Bildung han-
delnd erlebt werden kann« (2022a, 159). Das klingt womdoglich noch
etwas blumig — ich werde versuchen, diesen Ansatz im weiteren Verlauf
dieser Arbeit weiter auszuscharfen. Im ersten Zugriff erlaubt Zamojskis
Beschreibung der drei Idealtypen von Theoretisierungsweisen von Bil-
dung eine Bestimmung post-kritischer Erziehungswissenschaft als weder
technisch noch (allein) kritisch.

Nach dieser ersten Annidherung an den Impetus der post-kritischen Er-
ziehungswissenschaft skizziere ich die Debatte um die post-critical peda-
gogy, verbunden mit einigen fur den weiteren Verlauf dieser Arbeit wich-
tigen systematischen Problemen. Der Ausgangspunkt der Diskussionen
um eine post-critical pedagogy war das Manifesto for a Post-Critical Pe-
dagogy, das 2017 thesenartig mogliche Alternativen zu einem von den
Autorinnen konstatierten vorherrschenden kritischen Sprechen in der
Erziehungswissenschaft andeutete (Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2017).
Die Publikation enthielt neben einem »Manifest«# auch Kommenta-
re, die sich zumeist problematisierend mit dem Text auseinandersetz-
ten (etwa Friesen 2017), sowie eine Reaktion der Autorinnen auf diese
Kommentare in Form einer Diskussion. Diese arbeiteten ihr Anliegen in
einem Aufsatz weiter aus (Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2018).4* Deutlich
erweitert wurde dieses in einer Monographie mit dem Titel Towards an

letzter Abschnitt dieses Kapitels). Die Nichtunterscheidung von Erziehungs-
wissenschaft und Pidagogik in den Diskussionen um eine post-critical pe-
dagogy halte ich fiir problematisch (dies fithre ich im sechsten Kapitel wei-
ter aus).

41 Das Manifesto wurde inzwischen — neben Ubersetzungen ins Spanische und
Tiirkische — auch ins Deutsche iibersetzt (in Bittner/Wischmann 2022a).
Hilfreiche Beobachtungen zur ersten deutschsprachigen Rezeption des
Texts (vgl. Bittner/Wischmann 2022a; Wortmann/Haupt 2023) bietet Vehse
(2022).

42 Entstehungsgeschichtlich ist der umgekehrte Fall korrekt: Hodgson, Vlieghe
und Zamojski schrieben zunichst den Aufsatz und danach das Manifesto
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Ontology of Teaching: Thing-centred Pedagogy, Affirmation and Love
for the World (Vlieghe/Zamojski 2019a), die iiber eine Problematisie-
rung der kritischen Erziehungswissenschaft hinaus eine spezifische Alter-
native vorschlug, nimlich die Hinwendung zu einer Ontologie der Pad-
agogik in der Tradition Heideggers. Dieser Vorschlag wurde wiederum
problematisiert (Wortmann 2019; Schildermans 2020a)# infolgedessen
diese Arbeit alternative Alternativen auszuarbeiten beabsichtigt.

Seit der Publikation des »Manifests«, spatestens aber nach der Mono-
graphie, fachert sich die Debatte um Anlass, Status und Gehalt der post-
critical pedagogy weit auf: Es entstanden eine Reihe von Themenheften,+
Sammelbinden (Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2020b; Bittner/Wischmann
2022a) und Aufsitzen — sogar in ein deutschsprachiges Lehrbuch zur
Bildungsphilosophie ist die post-critical pedagogy eingegangen (Tho-
mas 2021, Kap. 13). Aufgrund dieser nur noch schwer zu tiberblicken-
den Lage der Debatte ist es kaum mehr moglich, diese vollstindig zu
rekonstruieren.* Auch mochte ich keine Rekonstruktion leisten von spe-
zifischen Auseinandersetzungen und kritischen Beitragen einzelner Auto-
rinnen zu bestimmten inhaltlichen Motiven (vgl. Ramaekers 2017; Snir
2020; Gibbs/O’Brien 20215 Engel 2022; Wittig 20225 Zulaica y Mugi-
ca 20225 Haupt in Haupt/Wortmann 2023), theoretischen Grundlagen
(vgl. Friesen 2017; Haker/Otterspeer 2020; Romer 2020), akademischen

als Form dessen Prisentation auf der Jahrestagung der Philosophy of Edu-
cation Society of Great Britain 2017.

43 An meinen Aufsatz anschliefend argumentierte Hodgson (2020), deren Bei-
trag wiederum kritisiert wurde (Kronig 2020).

44 Die Teoria de la Educacion (Jahrgang 32, Heft 2, 2020) enthilt sechs spa-
nischsprachige Antworten auf das Manifesto. Eine Ausgabe des open access
online Journals On Education. Journal for Research and Debate mit dem
Titel The Fatigue of Critique? enthilt neben dem Editorial zwolf Beitrage
und bis dato fiinf Antworten. Die Studies in Philosophy and Education ver-
sammelt Reaktionen auf die Monographie (Vlieghe/Zamojski 2019a) von
Lewis (2020), Schildermans (2020b) und Oliverio (2020a) sowie eine Ant-
wort der Autoren (Vlieghe/Zamojski 2020a).

45 Fiir einen ersten, nun schon veralteten Versuch eines Uberblicks iiber Bei-
trage zur Debatte um die post-critical pedagogy siche Hodgson/Vlieghe/Za-
mojski (2020a). Ein Versuch eines systematischen Uberblicks unternimmt
auch Langemann (2022), der sich dafiir an meinen Ausfithrungen orientiert
(Wortmann 2019). Kontextualisierungen in den deutschsprachigen Tradi-
tionen Kritischer Erziehungswissenschaft und Kritischer Theorie nehmen
Bittner/Wischmann (2022b) und Brunkhorst (2022) vor. Affirmative Refe-
renzen auf >post-critical pedagogy- sind inzwischen so weit verbreitet, dass
sie wohl kaum mehr von einer Gemeinsamkeit (etwa einem Interesse, einer
Fragestellung, einem Anliegen, einer Terminologie) zusammengehalten wer-
den kann (vgl. beispielsweise Sdnchez-Rojo et al. 20225 Anderson/Tonner
2023; Preece/Whittaker 2023).
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Darstellungsformen (vgl. Lewis 2017; Thyssen 2017; Czejkowska 2022)
oder dem gesamten Anliegen der Entwicklung einer post-critical pedago-
gy (vgl. Ververi 2017; Rikowski 2019).4¢ Stattdessen skizziere ich im Fol-
genden die Forschungslandschaft anhand drei alternativer Moglichkei-
ten, diese zu strukturieren: erstens durch die Unterscheidung zwischen
theoretischen Perspektiven in und auf die Debatte, zweitens durch die
Unterscheidung von Beitragen zu verschiedenen erziehungswissenschaft-
liche Phanomenen und drittens durch die Unterscheidung von Beitragen
zu verschiedenen pidagogischen Praxisfeldern. Ich tue dies in doppelter
Absicht: um die Vielfalt der Diskussion darzustellen sowie um eine Ver-
ortung meiner eigenen Arbeit vornehmen zu konnen.

Die Beitrage lieflen sich erstens gliedern in verschiedene theoreti-
sche Perspektiven bzw. Bezugstheorien der Autorinnen, etwa Frank-
furter Schule (Snir 2020; 2021), Phinomenologie (Vlieghe/Zamojski
2019a), poststrukturalistische Sprachphilosophie (Hodgson/Ramae-
kers 2019; Ramaekers 2020; Hodgson 2023), Pragmatismus (Olive-
rio 2019; Thoilliez 2019b; 2022; Wortmann 2019), Prozessphilosophie
(Schildermans 2020a; 2021) und Systemtheorie (Kronig 2020; 2022).
Einige Diskussionen in der Debatte um eine post-critical pedagogy las-
sen sich auf Widerspriche zwischen diesen theoretischen Perspektiven
zuruckfuhren.

Die meiner Einschatzung nach bedeutsamste Trennlinie innerhalb die-
ser Debatte verldauft zwischen denjenigen Positionen einerseits, die posz-
critical pedagogy als eine Form von Ontologie begreifen (vgl. Vlieghe/
Zamojski 2019a; 2019b) und damit einen starken Anspruch an ihre
»Prinzipien« verbinden (Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2017), und jenen
Positionen andererseits, die ebenjenes Selbstverstandnis als zu stark ein-
schitzen* und demgegeniiber zu vorsichtigeren Formulierungen neigen.
So schligt etwa Schildermans (2020a) vor, die Rede von >Prinzipien«
durch jene von >Vorschldgen« zu ersetzen.+* In meiner Lesart zielt die-
ser Ersatz darauf ab, transparent zu machen, dass auch durch Aussa-
gen iiber »das Sein« padagogischer Phinomene letztlich das »Sprechen

46 Erst recht nicht mochte ich mich selbst wiederum zu diesen Kritiken der
post-critical pedagogy verhalten. Dies wiirde in vielen Fillen auf eine Kritik
der Kritik hinauslaufen, die nicht nur nicht im Einklang mit dem Anliegen
dieser Arbeit stiinde, sondern auch deren Kapazitit tiberstiege.

47 In eine solche Richtung argumentieren Oliverio (2019; 2020), Schilder-
mans (2020a) und ich (Wortmann 2019). Oliverio bemerkt treffend, »after
the Manifesto, PCP [post-critical pedagogy] has >gone ontological«« (2019,
484). Eben dieser Schritt wird von einigen Kolleginnen und mir nicht mit-
gegangen.

48 Schildermans’ Vorschlag wird im achten Kapitel ausfihrlicher dargestellt. Im
neunten Kapitel wird der Begriff der »Proposition<in Anschluss an Whitehead
weiter ausgefiihrt.
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uber« pidagogische Phinomene beeinflusst werden soll.# In dhnlicher
Weise stellt Oliverio dem ontologischen Sprechen das seiner Ansicht
nach in den Diskussionen um eine post-critical pedagogy ebenso weit
verbreitete Geschichtenerzihlen gegeniiber. Aus einer Rorty’schen Per-
spektive fithrt Oliverio aus:s°

[T]he task of preserving the value of education is ill-served by an ul-
timately essentialistic vocabulary and [...] the winning card of PCP
[post-critical pedagogy] is rather its insightful re-descriptions of edu-
cational practices (like the lecture, the note-taking, and the studying of
books etc.) and the telling of powerful educational stories like >Leon-
ard Bernstein as an educator« [...], which may contribute to a transfor-
mation of our educational ideas [...]. (Oliverio 2019, 490f., Hv. KW)

Eine dhnliche Unterscheidung trifft Schildermans zwischen »post-criti-
cality as a philosophical system of educational concepts [...] on the one
hand, and post-criticality as a philosophical attitude towards educa-
tional practices on the other hand« (2020a, 1). Wahrend beispielsweise
Kronig und Vlieghe zur ersten Interpretation neigen, fiithlen sich Koopal,
Schildermans und ich der zweiten Seite verpflichtet.s* So schreibt etwa
Schildermans: »I approach post-critical pedagogy as a >methodology«
(i. E. as concerned with the question of how to learn something new)«
(ebd.). Genau diesem Anliegen folgt auch diese Arbeit.

Zweitens konnen Arbeiten mit implizitem oder explizitem Be-
zug zur Diskussion um die post-critical pedagogy zu verschiedenen

49 Diese Lesart ist durch meine Uberzeugung geprigt, dass auch ontologische
Aussagen letztlich Ziige im Spiel der Kulturpolitik sind. Im ersten Kapitel
habe ich dies ndher erlautert.

so Oliverio nimmt hier Bezug auf die Monographie von Vlieghe und Zamoj-
ski (2019a), in der Leonard Bernstein als vorbildlicher Lehrer im Sinne der
post-critical pedagogy beschrieben wird (vgl. ebd., Kap. 8 und 9).

51 Soweit ich sehe, bewegt sich Zamojski zwischen diesen Polen und versucht
diese — unter anderem mit Bezug auf Masschelein (2010) — zu vermitteln (vgl.
Zamojski 201 5; 2022a). In meinem Verstindnis von Zamojskis Ausfiihrun-
gen vollzieht er damit genau das, was ich als mogliche Lesart von Vlieghe
und Zamojskis ontologischem Anspruch (in Vlieghe/Zamojski 2019a) vor-
geschlagen habe, namlich diesen gewissermaflen briichig und ironisch zu
verwenden (vgl. Wortmann 2019, 475f.). Allerdings habe ich meine Zweifel,
dass diese Strategie Erfolg haben wird (vgl. ebd.), denn die Gefahr ist grof3,
dass die Ironie nicht verstanden wird — dann provoziert sie Missverstind-
nisse — oder zu spit verstanden wird — dann produziert sie Enttauschungen.
Uberdies scheint mir Zamojskis Vermittlungsversuch, so trickreich und sym-
pathisch er auch ist, nur zum Preis des Spiels mit der Doppeldeutigkeit der
Begriffe >pedagogy« und >educations, die eben beide ebenso eine Praxis (das
Bezeichnete) wie das — ggf. wissenschaftliche — Sprechen tiber diese Praxis
(die Zeichen) bezeichnen, zu funktionieren (vgl. Zamojski 2022a, 157f.).

67



https://doi.org/10.5771/9783748971160
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

KONTUREN DER KRITIK IN DER ERZIEHUNGSWISSENSCHAFT

erziehungswissenschaftlichen Phinomenen ausmachen, etwa zum Leh-
ren (Vlieghe/Zamojski 2019a; Wortmann 2022d; Messmore 2024), zu
Familienerziehung und Elternschaft (Hodgson/Ramaekers 2019), zur
Schule (Blumsztajn 2020; Snir 2021; Thoilliez 2019a; Wortmann/Tho-
illiez 2024), zur Digitalisierung im Bildungswesen (Selwyn 2024), zur
politischen Radikalisierung (Melacarne/Fabbri/Romano 2025) oder zur
Universitdt und Praktiken des Studierens (Anker 2020; Blumsztajn et al.
2022; Custers/Magalhdes 2023; Mathias/Gilsenan/Vlieghe 20215 Schil-
dermans 20271; Schildermans et al. 2020; Hodgson/Vlieghe/Zamoj-
ski 2020b; Vlieghe/Zamojski 2020b; 2021; Koopal/Vlieghe 2022b).5*
Je nachdem, ob man nun einen systematisch-ontologischen Anspruch
erhebt oder einer kulturpolitischen Haltung verpflichtet ist, sind diese
Gegenstande mehr oder weniger allgemein oder abstrakt von Interesse.
So pladiert Schildermans dafiir, pidagogische Praktiken so konkret wie
moglich in den Blick zu nehmen:

[P]ractices are to be approached as concretely and specifically as pos-
sible. Therefore, it would not make sense to refer to practices in an all
too general sense. In other words, it is not about teaching as a practice,
or studying as a practice, but about a specific practice of teaching or a
specific practice of studying. (Schildermans 2020a, 1)

Einerseits folge ich auch in dieser Hinsicht Schildermans. Um aber ande-
rerseits iiber einen »selbstgentigsame[n] Situationismus« (Schmidt/Vol-
bers 2011, 26), in welchem die Gefahr eines Zuriickschreckens vor Ge-
neralisierungen besteht und letztlich strukturelle Phinomene nur noch
schwer beschrieben werden konnen,s? hinauszureichen, ist der Anspruch
dieser Arbeit, konkrete Beschreibungen konkreter Praktiken fiir erzie-
hungswissenschaftliche Auseinandersetzungen zu plausibilisieren und
Sprechvorschlage zu unterbreiten, mit denen Praktiken und Phianome-
ne anders als kritisch beschrieben werden konnen. Insofern diese Arbeit
Moglichkeiten erziehungswissenschaftlichen Sprechens allgemein — und
eben nicht nur in Bezug auf spezifische pidagogische Phinomene und
Praktiken — zum Gegenstand macht, ist sie in der Allgemeinen Erzie-
hungswissenschaft zu verorten.

Auch liefSen sich drittens padagogische Praxisfelder beschreiben, in
denen ein post-kritischer Ansatz bereits erprobt und beschrieben wurde,
etwa zur Padagogik der Nachhaltigkeit (Swillens/Vlieghe 2020; Vlieg-
he/Zamojski 2020b; Oliverio 20225 Swillens et al. 20213 2023; Ander-
son/Tonner 2023; Kirby/Webb 2023), Kunstpadagogik (Wild 2022),

52 Etwas queer dazu liegen Untersuchungen, die sich aus einer post-kritischen
Perspektive bestimmten theoretischen Motiven im padagogischen Denken
widmen, etwa dem Bosen (van Kessel 2019).

53 Schmidt und Volbers (2011) sowie Schiirmann (2015) sehen diese Gefahr
in neueren Entwirfen der Praxistheorie.
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Musikpadagogik (Koopal/Vlieghe/de Baets 2020; Buelens et al. 2023)
oder Literaturdidaktik (Koopal/Vlieghe 2022a). Wenngleich hier noch
nicht viele Arbeiten vorliegen und auch diese Arbeit ein anderes Ziel ver-
folgt, erwarte ich in den nachsten Jahren gerade aus dieser Perspektive
fruchtbare theoretische Anregungen zur Weiterentwicklung der posz-cri-
tical pedagogy, da die mit der Arbeit an konkreten Feldern einhergehen-
de und von Schildermans geforderte Spezifizitit die Theoriebildung dar-
an hindert, in Abstraktionen zu fliehen, und gerade darum theoretischen
Problemen nicht ausweichen kann.

Schlieffen mochte ich diese kleine Sondierung der Diskussionen um
eine post-critical pedagogy mit einem Ausblick auf jene laufenden, zum
Teil noch nicht publizierten Projekte, die eine Hinwendung der bislang
vor allem theoretisch-konzeptionellen Diskussionen zu methodologisch-
empirischen Arbeiten vollziehen. Im Entstehen begriffen sind zum einen
Arbeiten, die sich zur Aufgabe machen, diese »post-kritische« Hinwen-
dung im Speziellen und die Moglichkeiten einer »empirischen Bildungs-
philosophie« im Allgemeinen zu beschreiben (vgl. Oliverio/Thoilliez
2024; Schildermans/Vlieghe/Wortmann 2024), sowie zum anderen Ar-
beiten, die eine » post-kritische« Re-Lektiire oder -Justierungen etablier-
ter Methoden bzw. methodologischen Orientierungen erarbeiten, etwa
zu Diskursanalyse (vgl. Custers/Magalhdes 2023; Schwimmer 2024),
Ethnographie (vgl. Dejans/Simons/Masschelein 2024), der Arbeit mit li-
terarischen und filmischen Quellen (vgl. Hodgson 2023; Brady 2024),
Participatory Action Research (vgl. Zamojski 2024) sowie zur Histori-
schen Bildungsforschung (vgl. Rohstock 2021a; 2024). Auch erste em-
pirische Studien in Anlehnung an die post-critical pedagogy wurden be-
reits vorgelegt (vgl. etwa Swillens et al. 202 1; Custers/Magalhaes 2023).

Mit dieser zugegebenermafsen recht schroffen Sondierung hoffe ich
zumindest gezeigt haben zu konnen, dass die Idee einer Entwicklung ei-
ner post-kritischen Erziehungswissenschaft kein solitires Unterfangen
ist, sondern sowohl an vorliegende Arbeiten angekniipft als auch damit
rechnen kann, dass die laufende Debatte woméglich einige der hier un-
terbreiteten Vorschlage schon bald obsolet macht. Wenngleich durch die-
se Sondierung die vorliegende Arbeit in einigen Hinsichten inhaltlich wie
auch methodologisch verortet werden konnte, verfolgt diese nicht das
Ziel, in dieser Debatte Stellung zu beziehen.s+ Vielmehr hoffe ich durch
die Darstellung der schieren Vielfalt innerhalb der Diskussionen um eine
post-critical pedagogy plausibilisiert haben zu konnen, weshalb die mit
dieser Arbeit unternommene Systematisierung von Problemen der Kritik
und Alternativen einer post-kritischen Erziehungswissenschaft um deren
Klarung Willen der Mithe wert sein konnte.

54 Nicht zuletzt wiirde ich fiir dieses Ziel in der falschen Sprache schreiben.
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2.4 Diskussion und Konsequenzen fiir die Studie

Das Anliegen dieses Kapitels war eine Sondierung der Diskurslandschaft
hinsichtlich der Frage, was in der Erziehungswissenschaft als Kritik ver-
standen werden kann. Dabei habe ich fiir das Anliegen dieser Arbeit ge-
gen eine strenge Definition des Begriffs und fiir seine Behandlung als
Figur des Ahnlichen argumentiert. Die Arbeit strebt nicht danach, Pro-
bleme in bestimmten Texten kritischer Erziehungswissenschaft ausfindig
zu machen; umgekehrt stellt es kein Problem dar, wenn Texte kritischer
Erziehungswissenschaft die beschriebenen Probleme nicht aufweisen.ss

In einem zweiten Schritt wurde der Begriff der Kritik sowie seine Stel-
lung in der (Allgemeinen) Erziehungswissenschaft in Form einer Revue
analytischer Unterscheidungen erkundet. In diesem Zuge sollte gezeigt
werden, dass mit >Kritik« eine Reihe heterogener Operationen und Hoff-
nungen verkntipft sind. Innerhalb der Erziehungswissenschaft beziehen
sich mehrere traditionsreiche Diskussionslinien auf unterschiedliche in-
haltliche Fassungen von >Kritik<. Auch die Termini >Kritische Padago-
gik<« oder »Kritische Erziehungswissenschaft« konnen daher Unterschied-
liches bezeichnen. Innerhalb der Erziehungswissenschaft tritt Kritik an
verschiedenen Orten auf, die als Modus von Wissenschaft, als Modus
padagogischer Praxis, als Theoriefigur sowie als Bildungs- oder Erzie-
hungsziel beschrieben wurden. In dieser Arbeit geht es allein um Kritik
als Modus von Erziehungswissenschaft. sPost-kritische Erziehungswis-
senschaft« bezieht sich also nicht auf Kritische Padagogik im Sinne einer
bestimmten padagogischen Praxis, nicht auf Kritische Bildung im Sinne
einer Theoriefigur und nicht auf kritisches Denken im Sinne eines Bil-
dungs- oder Erziehungsziels.s¢

In Anschluss an die von Zamojski herausgearbeitete Gegeniiberstel-
lung von technischer, kritischer und affirmativer Bildungstheorie kann
ich sagen, dass es in dieser Arbeit um eine Auseinandersetzung mit der
kritischen Theoretisierungsweise von Bildung geht (in Teil II) sowie um
Moglichkeiten einer affirmativen, post-kritischen Theoretisierungswei-
se von Bildung (in Teil III). Die technische Theoretisierungsweise von

55 Ganz im Gegenteil wiren solche Texte ertragreiche Ressourcen zur Weiter-
entwicklung einer (post-)kritischen Erziehungswissenschaft.

56 Wenngleich sich diese Arbeit nicht explizit mit diesen Diskussionen ausei-
nandersetzt, liefe sich meiner Hoffnung nach woméglich dennoch auch fiir
diese etwas aus ihr lernen. Einen Versuch der Anniherung an Beschreibungs-
moglichkeiten post-kritischer padagogischer Praxis unternehme ich in Wort-
mann (2022d). Gemeinsam mit Philipp Thomas habe ich im Rahmen eines
Panels auf der Tagung fiir Praktische Philosophie 2023 in Salzburg versucht,
post-kritische Sprechmoglichkeiten auf die Beschreibung von »verniinfti-
gem« kritischen Denken als Ziel von Philosophie- und Ethikunterricht an-
zuwenden.
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Bildung wird an einigen Stellen gestreift, jedoch nicht explizit zum Ge-
genstand dieser Arbeit gemacht.

Die vorliegende Arbeit schliefst an die umfangreichen Diskussionen
um eine post-critical pedagogy an. Gleichwohl ist es nicht primir Ziel,
in dieser Debatte eine Position herauszuarbeiten oder diese internatio-
nale Debatte in die deutschsprachige Erziehungswissenschaft zu tiberset-
zen. Vielmehr geht es im Sinne einer kulturpolitischen Ausrichtung dar-
um, fiir die deutschsprachige Erziechungswissenschaft Sprechvorschlige
zu erarbeiten und dabei sowohl auf Ressourcen der post-critical peda-
gogy als auch weiterer Quellen zuriickzugreifen. Eine wichtige Quelle
besteht in der literaturtheoretischen Diskussion um postcritique, die auf
dhnliche Probleme der Disziplin zu antworten versucht. Frappierend ist
nun, dass — soweit ich das tiberblicke — in der bisherigen Diskussion um
eine post-critical pedagogy an keiner Stelle Bezug genommen wird auf
die dltere und zum Teil theoretisch differenziertere Debatte der postcri-
tique in der Literaturtheorie. Ein mitlaufendes Anliegen meiner Arbeit
ist es daher, diese beiden Diskursstrange aufeinander zu beziehen und
damit den literaturtheoretischen fur den erziehungswissenschaftlichen
fruchtbar zu machen.s” Der Anschluss dieser Arbeit an die post-critical
pedagogy besteht, wie bereits angedeutet, nicht darin, dass sie den bis-
lang vorgelegten Arbeiten bruchlos folgt. Wenngleich diese Arbeit von
diesen inspiriert wurde und immer wieder auf sie zu sprechen kommt,
wird der Versuch unternommen, Probleme und Alternativen kritischer
Forschung in der Erziechungswissenschaft darzustellen, ohne stets expli-
zit von den vorliegenden Arbeiten auszugehen. Dies liegt insbesondere
in der pragmatistischen Grundhaltung dieser Arbeit begriindet, die sich,
wie dargestellt, von anderen Positionen innerhalb der Debatte um eine
post-critical pedagogy unterscheidet. Gleichwohl hoffe ich, dass diese
Arbeit die Diskussionen um eine post-critical pedagogy zu bereichern
vermag — und sei es nur, indem Differenzen deutlicher zu Tage treten
oder blof§ einzelne Bruchstiicke aus anderen Theorieperspektiven fiir
fruchtbar erachtet werden.

57 Dieses Anliegen der interdisziplindren Vermittlung zwischen den beiden Dis-
kursstrangen hitte auch expliziter verfolgt werden konnen. Mir geht es
allerdings primir um eine systematische Arbeit fiir die Erziehungswissen-
schaft, fiir die, wie ich an verschiedenen Stellen zeigen werde, die Literatur-
theorie reizvolle Sprechangebote bereitstellen kann. Ich werde immer wieder
andeuten, in welche Richtungen die literaturtheoretischen Debatten weiter-
verfolgt werden konnten — ein fiir die Erziehungswissenschalft sicherlich er-
tragreiches Unterfangen fir zukiinftige Forschungsarbeiten.
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3. Zur (Un)Moglichkeit der Kritik
an der Kritik

Meine erste Beriihrung mit dem, was >Bildungsphilosophie« genannt
wird, war ein Seminar mit dem Titel >Einfiibrung in die Theorie der
Schule«. Ich wusste aus leidvoller Erfabrung, dass in der Schule aller-
hand falsch lauft und erboffte mir, diesen Sachverbalt nach dem Se-
minar auch theoretisch begriinden zu kénnen. Der Seminarplan ver-
sprach jede Woche eine neue Theorie, von Rousseau und Kant iiber
Mead und Bernfeld bis hin zu Bourdieu und Lubmann, mithin: eine
Menge Munition fiir dieses Vorhaben. Jede Woche prisentierte sich
die neue Theorie als diejenige, mit der es endlich gelingen konnte,
Schule kritisch in den Blick zu nebmen; jede Woche verdnderte sich
aber auch meine Vorstellung von dem, was Schule in Wirklichkeit sei:
eine Instanz zur Integration in ein Gesellschaftssystem, ein Ort mit
gebeimem Lebrplan, ein Muster von Erwartungen und Erwartungs-
erwartungen und so weiter. Ich war fasziniert — aber auch verwirrt:
mit dem, was ich an der Schule fiir kritikwiirdig gebalten hatte, hatte
das nichts mebr zu tun. Doch lernte ich schnell abzusehen von mei-
nen eigenen »blofS anekdotischen Erfahrungen«, wie ich sie schnell
abwertend zu nennen iibernabm. Schon im Vorwort unseres Lebr-
buchs war zu lesen, es ginge darum, »die zur Reflexion notige Dis-
tanz zur eigenen Schulzeit« zu schaffen und im Ankiindigungstext des
Seminars wurde versprochen, » Distanz fiir eine rationale Argumen-
tation zu gewinnen«. Ich tat mein Bestes, mich zu distanzieren — und
lernte, dass die Welt der Schulkritik aus begrifflichen Operationen
der Perspektivierung bestand, die gleichsam verschiedene Richtun-
gen darstellten, in die man sich in Distanz zur Schule bringen konn-
te: Marxistinnen wollen iiber Klasse reden und Psychoanalytikerin-
nen iiber das Unbewusste, wihrend Anhingerinnen Lubmanns iiber
Systeme reden wollen. Doch gleich in welche Richtung: Die Aufga-
be der kritischen Schultheoretikerin war es, zundchst durch irgend-
welche Begriffe Distanz zu gewinnen, um dann von dieser entho-
benen Position aus weitere Ausdriicke zu finden, mit denen sich die
Komplizenschaft der Schule mit etwas Schlechtem nachweisen liefs.
Da allerdings die Autoritit der Kritikerin von deren moglichst sach-
lichem Ton abhing, konnte man das Schlechte nicht direkt schlecht
nennen; klar war aber, dass der Kapitalismus, der heimliche Lehrplan
und die Erziehung von Schiilerinnen zu Trivialmaschinen irgendwie
schlecht sind. Diese Identifizierung mit dem Schlechten wurde bend-
tigt, um immer wieder auf die hobe Relevanz von Schultheorien fiir
die Praxis hinzuweisen: Warum sonst sollte man sie kritisch in den
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Blick nebhmen, wenn nicht um das Schlechte theoretisch identifizie-
ren und dann praktisch dndern zu kénnen? Denn, da waren wir uns
alle einig, die Schule musste gedndert werden. Und um sie zu dndern,
so viel hatten wir verinnerlicht, brauchte man Distanz. Alles andere
war blof$ anekdotisch, naiv oder am allerbedenklichsten: unkritisch.

Diese »blof§ anekdotischen Erfahrung« schrieb ich auf,' da ich hoffte,
mit etwas zeitlicher Distanz ein zu dieser Zeit sich nur leicht artikulie-
rendes Unbehagen - das, verglichen mit der Euphorie uiber all die neu
gelernten distanzierungsbegrifflichen Werkzeuge fiir die in Aussicht ge-
stellte »rationale Argumentation«, schlichtweg lacherlich erschien — auf
einen Begriff bringen zu konnen. Mein Verdacht ist, dass dieser Begriff
der Verdacht ist — oder besser: die Kritik. Die Eigenschaft, die all die im
Seminar behandelten, ansonsten noch so unterschiedlichen Theorien ge-
meinsam hatten, war deren kritischer Gestus.

An dieser kurzen Beschreibung meiner Erfahrungen lassen sich mehre-
re Topoi lebendiger Theorie (vgl. Karcher/Rédel 2021) ausmachen, etwa
die Einsozialisierung (vgl. Kliiver/Schmidt 1988) in den kritischen Gestus
sowie die Ermoglichung, diese in den Blick zu bekommen, erst durch eine
differente theoretische Perspektive. Am interessantesten scheint mir da-
bei, dass der kritische Gestus selbst in der Form der Erzdhlung zur Auf-
fihrung kommt: Ich brauchte selbst Distanz (vgl. Masschelein 2004),
um die distanzierenden Bewegungen des kritischen Modus<in den Blick
zu bekommen, habe selbst mit der » Hermeneutik des Verdachts«* gear-
beitet, um diese als Modus der Kritik auszuweisen.

Die Beobachtung, dass ich kritisch wurde — werden muss? —, um mich
von der Kritik abzugrenzen, verweist auf meine systematische These, der
ich in diesem Kapitel nachgehen mochte: Wurde eine bestimmte theoreti-
sche Haltung »einverleibt« (Bourdieu 1979, 200), das heifdt in den Theo-
retikerinnenkorper eingeschrieben, kann dieser sehr wohl gegen diese
anschreiben, sie kommt aber auch in diesem Prozess wieder zum Vor-
schein. Ich mdchte zwar nicht mehr kritisch sein,? kann jedoch kaum
anders, da die Kritik sich als »Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungs-
schema[]« (Bourdieu 1987, 112) festgeschrieben hat. Felski beschreibt:
»Critique inhabits us, and we become habituated to critique« (2015, 21).
Dass ich der Kritik derart ausgeliefert bin, heifSt nicht, dass ich meine

1 Dieses Kapitel stellt eine tiberarbeitete und erweiterte Version von Wort-
mann (2021a) dar.

2 Zur Hermeneutik des Verdachts siehe Kapitel 6.

3 Zumindest nicht in dem im zweiten Teil dieser Arbeit beschriebenen Sinn
— im dritten Teil der Arbeit diskutiere ich mogliche Verhiltnisse zwischen
Kritik und Post-Kritik, die differenzierter sind, als »nicht mehr« kritisch zu
sein- Als Ausdruck meines affektiven Impulses halte ich jedoch hier an die-
ser Formulierung fest.
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Einsozialisierung in das kritische Denken nicht mehr justieren kann, es
heif$t jedoch, dass ich es justieren muss: dass ich darauf angewiesen bin,
mich mit ihm auseinanderzusetzen.

Von dieser meiner konkreten Beobachtung folgenden, diese jedoch
verallgemeinernden These ausgehend, interessiert mich in diesem Kapi-
tel das Verhaltnis zwischen der alten, eingeschriebenen Theorie und ei-
ner anderen, neuen, die gegen diese anschreibt.* Die Frage lautet also:
Wie lasst sich das Verhiltnis denken zwischen einer bestimmten theo-
retischen Einschreibung und dem Versuch, gegen diese anzuschreiben
oder diese zu iiberschreiben? Im Folgenden biete ich drei Beschreibun-
gen dieses Verhiltnisses an und diskutiere vor diesem Hintergrund ab-
schlielend, inwiefern der Herausforderung begegnet werden kann, in
einer kritischen Beschiftigung mit Kritik die Logik der Kritik nicht zu
wiederholen. Dabei besteht das Ziel darin, den Anspruch der vorliegen-
den Arbeit weiter auszuschirfen. Der hierzu gewahlte Modus ist explo-
rativ und der Ton des Kapitels tastend, insofern nach Sprachbildern ge-
sucht wird, die das erwihnte Verhiltnis angemessen beschreiben koénnen.

3.1 Zuwenden und Abwenden

Zuwenden und Abwenden stellen gelaufige Bewegungen dar: Wir dre-
hen unseren Kopf oder auch nur unsere Augen und schon gelangt etwas
Neues in den Blick oder etwas Anderes kann fokussiert werden. Ubertra-
gen auf das Verhaltnis zwischen zwei Theorieperspektiven — etwa Kritik
und Post-Kritik — macht eine solche Metaphorik der Bewegung ihr Ver-
weis auf das Prozesshafte des Theoretisierens attraktiv. Mit dieser Beto-
nung des lebendig-prozesshaften wendet sie sich gegen eine rationalisti-
sche Metaphorik des Ersatzes einer theoretischen und ausschlieflich die
begriffliche Systematik betreffende Annahme.s

4  Das Neue muss nicht immer schon eine »Theorie« sein, verstanden als ko-
harentes Feld von Theoremen, Sitzen, Sprachkontinuititen. Es kann auch
(zundchst) in einer anderen Haltung bestehen, in bestimmten divergierenden
Intuitionen, Affekten etc. (siehe Kapitel 6). Diese Ausdriicke konnen nicht
synonym verwendet werden, da sie wichtige Differenzen markieren. Gleich-
zeitig besteht das Problem, dass die Relata (beispielsweise »alte Theorie« und
»neue Theorie«) abhingig sind von der Art der Relation. Da es mir in diesem
Kapitel primiar um letztere geht (also das Verhaltnis zwischen »alter Theorie«
und »neuer Theorie«), wird mit wechselnden Begriffen fir die Relata gearbei-
tet. Inwiefern meine Charakterisierungen der Relationen fir bestimmte Re-
lata mehr oder weniger zutrifft (also unterschiedlich etwa fiir » Theorie« und
»Haltung«), muss offen bleiben. Ich danke Sandro Herr fiir diesen Hinweis.

5 Das gleiche Problem bringt wohl auch die Logik der Voraussetzung mit sich,
zumindest wenn sie rein begrifflich und nicht biographisch-geschichtlich
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Problematisch an der Metaphorik des Zu- und Abwendens scheint mir
ihre geringe Beschreibungsreichweite. Ebenso wie dem Nebeneinander-
stellen (zwei Theorien darstellen) oder Gegeniiberstellen (einen Unter-
schied markieren) fehlt ihr eine Beschreibung des Verhdltnisses dessen,
von dem sich abgewendet wird, zu jenem, zu dem sich zugewendet wird.
Sie folgt einer blof$ subtraktiv-additiven Logik des Austauschens: etwas
Altes gerit aus dem Blick, etwas Neues kommt hinzu oder tritt an des-
sen Stelle. Welche Beziehung diese beiden zueinander haben, bleibt beim
Zuwenden und Abwenden offen.

Die Beschreibung eines Verhiltnisses geht auch nicht auf in einem
Vergleich, zumindest nicht, wenn nicht jener Gefahr entgangen wird,
die Stengers wie folgt beschreibt: »Ein Vergleich bringt immer die Ge-
fahr mit sich, das philosophische Denken auf eine Frage von Meinungen
zu reduzieren, die von einem dufSeren, scheinbar neutralen Standpunkt
aus, das heifSt von einem unbewegten Leser miteinander verglichen wer-
den« (2008, 83).¢ Die gerade in der Erziehungswissenschaft — zumal
in jenen Arbeiten, die sich selbst einer kritischen Tradition zuordnen —
reichlich betriebene Praktik »sich selbst zu situieren« und diesem Pro-
blem »selbstreflexiv« zu begegnen, miindet jedoch nicht selten blof§ da-
rin, »sich die Position des hellsichtigen Geistes zu reservieren, der einen
abgeklirten Blick auf die Welt wirft, in der die kritische Interpretati-
on des Systems ein Element des Systems selbst geworden ist« (Rancié-
re 2009, 49). Aufgrund dieser Probleme wende ich mich im Folgenden
Beschreibungsweisen zu, die aussichtsreich scheinen, die Verhdlinisse
und Beziehungen zwischen alter und neuer Theorieperspektive naher
zu bestimmen.

3.2 Uberwinden und Verwinden

Wihrend wir >Uberwinden« alltagssprachlich gebrauchen — eine Krank-
heit etwa wurde »tiberwunden«, wenn wir sie nicht mehr haben —, mag
>Verwinden« etwas fremd anmuten. Zur Veranschaulichung mag das Bild
einer Kordel dienen: Mehrere Fiden werden miteinander verwunden,
indem sie gedreht (gewunden) werden und sich daraufthin ineinander

gedacht wird. Der Verweis auf das Geschichtliche in Opposition zum Dia-
lektischen wird von Vattimo (2018) mit Betonung der Hermeneutik stark
gemacht (fir eine Kontextualisierung Vattimos in der perspektivistisch-her-
meneutischen Tradition Nietzsche-Heidegger—Gadamer, die auch das anti-
dialektische Denken Foucaults prigte, siche Weif§ 2012).

6  Fir einen Entwurf einer philosophischen Komparatistik, die sich der He-
rausforderung stellt, philosophische Texte ohne einen externen Standpunkt
zu vergleichen, siehe Zorn (2016).
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eindrehen. Dadurch entsteht ein Seil, bestehend aus mehreren Fiden: et-
was Neues, das aus nichts anderem besteht als dem Alten.

Heidegger benutzt »Verwinden«< genau in diesem Sinn: als Gegenbegriff
zu >Uberwinden, das einen Bruch mit dem Alten oder die Aufhebung des
Alten, dessen Zuriicklassen, suggeriert, als hitte es fortan keine Wirkung
mehr (vgl. Vattimo 1987). Vattimo veranschaulicht den Unterschied an-
hand von zwei Schaffensperioden Nietzsches: Wihrend der éiberwindende
Nietzsche das ganz Andere sucht — »the >suprahistorical< or »eternalizings
forces of religion and art, notably Wagnerian music« (Vattimo 1987, 8)
—, hat der spitere, verwindende Nietzsche solche totalitiren Hoffnungen
aufgegeben und stattdessen einen affirmativeren Zugang zur Vergangen-
heit. So schrieb er: »Was unangenehm ist und meiner Bescheidenheit zu-
setzt, ist, dafd im Grunde jeder Name der Geschichte ich bin« (Nietzsche
1889/1969, 1351). Genau so, wie Nietzsche »im Grunde« aus den denke-
rischen Leistungen seiner Vorgangerinnen besteht und doch auf eine neue
Art philosophiert, ist auch die verwundene Kordel nicht mehr und doch
nur Faden. Sie ist etwas Neues bestehend aus Altem. In ihr verschwindet
der gewundene Faden nicht: er kehrt gewandelt zurtiick und bleibt.”

Doch auch die Beschreibungsweise der Verwindung hat ein Manko:
Sie soll nicht blofS aber auch eine Addition begreifbar machen konnen.
Womdglich reicht es nicht aus, das Alte auf eine neue Weise zu sehen,
Neues aus nichts anderem als dem Alten zu schaffen. Vielleicht wollen
wir zusitzlich etwas Neues mit einflechten, einen neuen Faden mit in die
Kordel eindrehen. Dariiber hinaus konnte es sein, dass wir in unserer Be-
schreibungsweise auch eine Subtraktion mitdenken konnen wollen, also
etwas bestimmtes — nicht das ganze Seil, aber vielleicht einen einzelnen
Faden — iiberwinden wollen.? Das heifdt nicht, dass dieser neue, hinzu-
kommende oder alte, zu entfernende Faden in irgendeiner Hinsicht be-
deutsamer sein muss als die schon vorhandenen.® Es macht die Kordel

7  »[DJie iiberwundene Metaphysik verschwindet nicht. Sie kehrt gewandelt
zuriick und bleibt« (Heidegger 1954, 72). Dem ist hinzuzufiigen: Dass fiir
Heidegger die Uberwindung der Metaphysik unmoglich ist, liegt an seiner
eigenen. Allerdings kann ihm das insofern nicht zum Vorwurf gemacht wer-
den, als dass er diese in hermeneutischer Auseinandersetzung mit der rei-
chen metaphysischen Tradition entwickelt und versucht, diese in seinem
Schreiben zu vermitteln. Eine solche Bewegung dhnelt der Schilderung zu
Beginn dieses Kapitels: In Heideggers Auseinandersetzung mit der Metaphy-
sik kommt diese ebenso wieder zum Vorschein, wie in meiner Anekdote die
Kritik.

8  Ich werde beispielsweise dafiir argumentieren, in einer post-kritischen Er-
ziehungswissenschaft die in Kapitel 4 beschriebenen Probleme der Kritik zu
iiberwinden (vgl. Wortmann 2019).

9  Wittgenstein veranschaulicht das Hinzunehmen von Bedeutungsaspek-
ten mit dem Bild des Spinnens eines Fadens, bei dem »Faser an Faser«
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nur etwas dicker und dichter oder diinner und lockerer. Doch dieser hin-
zukommende bzw. zu entfernende Faden ist mit dem Begriff der Verwin-
dung nur schwer beschreibbar.

3.3 Einfalten und Einstiilpen

Halten wir fest: Wenn ich sage, dass ich versuche, gegen eine bestimm-
te theoretische Einschreibung anzuschreiben, soll damit keine Uberwin-
dung suggeriert werden, keine Uberbietung. Doch auch die Denkweise
einer bloflen Addition stellte sich als begrenzt leistungsfahig heraus, und
eine reine Subtraktion scheint ebenso wenig attraktiv, denn wir haben
bereits gesehen: die Uberschreibung schligt fehl. Was bietet sich an? Die
Multiplikation (vgl. Latour 2007a, 59f.). Wenden wir uns also nun als
drittes und letztes Angebot zur Beschreibung des Verhiltnisses zwischen
einer theoretischen Einschreibung und dem Versuch, diese zu verlassen,
der Falte zu (Multiplikation = multiplication; le pli = die Falte).

Die Falte ist das zentrale Motiv in Deleuzes Studie tber den Barock
(2000). Im Faltenwurf der barocken Kleidung wird fur Deleuze deut-
lich, dass in einer Einfaltung nicht mehr unmittelbar zwischen Innen und
AufSen unterschieden werden kann. Ganz dhnlich konnte man sich auch
eine Einstiilpung vorstellen: vielleicht anhand einer Papiertiite, die an ei-
ner Stelle so eingestiilpt wird, dass man einerseits Etwas in diese Einstiil-
pung hineinlegen konnte, andererseits aber die Tute immer noch dassel-
be Innen und Auflen aufweist. Ist nun das in die Einstilpung Gelegte in
der Tute? Auf gewisse Weise ja, befindet es sich doch im Innenraum der
Tiite. Doch dann auch wieder nicht, denn es befindet sich aufSerhalb der
AufSenseite der Tiite, und zoge man diese gerade, so l6ste sich der durch
die Einstiilpung entstandene Innenraum auf.

Die vorlaufige Unentscheidbarkeit der Frage nach Innen oder AufSen
ist fiir Deleuze entscheidend. Dabei geht es letztlich »darum, zu zeigen,
wie das Andere, das Ferne, ebensowohl das Nachste und das Gleiche
ist« (Foucault 1974, 409), ein Prozess, den Deleuze (1992b, 136) mit
»umwenden, zusammenfalten, nihen« beschreibt. Wenn ich also kritisch

eingearbeitet wird: »Wir dehnen unseren Begriff [...] aus, wie wir beim Spin-
nen eines Fadens Faser an Faser drehen. Und die Stirke des Fadens liegt
nicht darin, dass irgendeine Faser durch seine ganze Linge liduft, sondern
darin, daf§ viele Fasern einander tibergreifen.« Und weiter: »Wenn aber Ei-
ner sagen wollte: >Also ist allen diesen Gebilden etwas gemeinsam, — nim-
lich die Disjunktion aller dieser Gemeinsamkeiten< — so wiirde ich antwor-
ten: Hier spielst du nur mit einem Wort. Ebenso konnte man sagen: es lauft
ein Etwas durch den ganzen Faden, — niamlich das liickenlose Ubergreifen
dieser Fasern« (Wittgenstein 1953/2003, § 67).
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werden muss, um mich von der Kritik abzugrenzen, konnte das als Ein-
stiilpung der Kritik betrachtet werden. Die Kritik ragt sozusagen an einer
spezifischen Stelle in den neuen Denkraum hinein und dupliziert (verviel-
faltigt) sich dadurch (vgl. Deleuze 1992b, 137f.). Sie ist aufen, das An-
dere, und doch im Inneren (implizit), das Nachste. Das Neue >enthilt«
ebenso das Alte.™

3.4 Kritik an der Kritik im Modus der Kritik?

Ich fasse noch einmal zusammen, welche Beschreibungsweisen fiir das
Verhiltnis von alter, eingeschriebener Theorie und neuer, gegen diese
anschreibende Theorie bislang skizziert wurden: Nebeneinanderstellen
hat einen bescheidenen Charme, doch dieser kann insofern problema-
tisch werden, als dass kein Verhiltnis zwischen den nebeneinander ge-
stellten Elementen zu beschreiben ermoglicht wird. Diese Zuriickhal-
tung jedoch scheint mir gegenuber allzu rationalistischen Sprechweisen,
wie etwa der, eine Theorie durch eine neue zu ersetzen, vorteilhaft, denn
eine solche Sprechweise fiele hinter die Ausgangsbeobachtung, dass das
Alte im Neuen wieder zum Vorschein kommt, zuriick. Voraussetzen tragt
dieser Beobachtung potentiell Riicksicht, birgt jedoch die Gefahr, rein
begrifflich-dialektisch und nicht geschichtlich-biographisch genutzt zu
werden.'* Gegeniiberstellen suggeriert eine Thematisierung der Unter-
schiede, jedoch nicht deren Zusammenhang — und zudem eine neutrale,
dritte Position, von der aus die Gegenuiberstellung vorgenommen wird.
Wihrend die fehlende Analyse der Zusammenhinge auch fur Zuwen-
den und Abwenden zu konstatieren ist, wird diese Beschreibungswei-

10 Fur Deleuze hat Foucault gezeigt, dass jedes Verhiltnis von Innen und Au-
fen in einer Falte besteht, dass »das Innen stets die Faltung eines vorausge-
setzten AufSen ist« (Deleuze 1992b, 137, Hv. KW), die wiederum ein »Innen
des Auflen« enthilt (ebd., 13 5). Meines Erachtens sind diese Charakterisie-
rungen jedoch solche eines geschichtlich spezifischen, namlich modernen
Denkens und allein deswegen »permanente[s] Thema Foucaults« (ebd., 137,
vgl. Foucault 2009, 409f.). Dieses historisch-deskriptive Anliegen Foucaults
gerit bei Deleuze etwas aus dem Blick.

11 Eine weitere Moglichkeit wire die phanomenologische Deutung des Vor-
aussetzens, wie etwa in Meyer-Drawes Vorschlag, »Lernen als Umlernen«
(1982) zu begreifen. Allerdings bestehen mindestens zwei Unterschiede:
Wihrend Meyer-Drawe das Alte als Voraussetzung fiir das Neue interes-
siert, stellt sich mir hier die Frage der Kontinuitdt des Alten im Neuen. Und
wihrend Meyer-Drawe »den Anfang des Lernens« in einem Dazwischen
verortet — »Das Neue wird noch nicht verstanden, dem Alten wird nicht
mehr getraut« (2005, 32) —, stellt sich mir nicht das Dazwischen, sondern
das Sowobl-als-auch als Phanomen dar.
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se durch die implizierte Bewegung attraktiv, die erlaubt, dasjenige, von
dem sich abgewendet wird, durch eine Abwendung nicht zu beschadigen:
Es darf noch immer sein, nur wird ihm in diesem Moment, von diesem
Text keine Beachtung geschenkt.’> Das Gegenteil ist bei Uberwinden der
Fall. Das damit beschriebene Verhailtnis legt ein Sieg des Neuen gegen-
tiber dem Alten nahe: Das Alte bleibt zuriick, wird abgewertet oder so-
gar zerstort. Dieser Gefahr entgeht Verwinden, wobei fraglich bleibt, in-
wiefern dieser Ausdruck in der Lage ist, etwas Neues, das nicht nur aus
dem Alten gewonnen wurde, oder etwas Altes, das aus dem Neuen ent-
fernt werden soll, zu berticksichtigen.

Die Verhiltnisbeschreibung Einfalten und Einstiilpen schliefSlich ver-
wischt die Grenzen zwischen Altem und Neuem, also in meinem Fall
dem, was kritisch »ist«'3 und was >post-kritisch« sein konnte. Indem sie
das Verhiltnis selbst erodieren lasst, problematisiert sie paradoxerwei-
se genau die Kritik selbst, insofern diese im Scheiden, Unterscheiden
und Entscheiden besteht (kpiverv).' Sie entzieht meiner Ausgangsfrage —
Wenn ich post-kritisch werden mochte, welches Verhaltnis habe ich noch
zur Kritik? — den Grund, insofern diese Frage doch auf einer fixierenden
Scheidung von Kritik und Post-Kritik beruht, und zeigt damit die Ver-
geblichkeit des Versuchs, nicht mehr kritisch zu sein.

Ich bin mir nicht sicher, ob mich dieses Ergebnis zufriedenstellt. Ein
Grund dafur ist moglicherweise, dass Deleuzes »disjunktive Synthese«
(Deleuze/Guattari 1977, 20) mich zu der Frage des Verhaltnisses von
»und/oder « zuriickfithrt, auch wenn es das Verhiltnis von »entweder/
oder« ersetzt. Stengers schreibt diesbeziiglich, »die disjunktive Synthese
bringt in positiver Weise Ausdriicke zusammen (dies und das; und...), bei
denen das vorhandene Gefiihl uns sagen wiirde, dass es unmoglich ist,

12 Diese Geste sehe ich auflergewohnlich explizit artikuliert zu Beginn von
Mols Monographie Eating in Theory (2021), wo sie erklart: »[I]n this book
I will not address the many injustices related to eating, however pressing
they are. Along with that, I will bypass all kinds of other inequalities be-
tween people, grouped along class, gender, ancestry, color, country, culture,
or other lines« (ebd., 10). In kulturpolitischer — und womoglich post-kri-
tischer — Weise fihrt sie fort: »I do not critique realities that fail to live up
to given standards, but seek to contribute to a collective search for other
words, for other ways of speaking and writing. [...] [A]ny single book can
only do so much, and this one is about ways of wording and models with
which to think. It does not outline -human nature,< but recalls it. It does not
serve justice, nor contribute to equality, but asks questions concerning oth-
er goods« (ebd., 12). Zur politischen Dimension ihrer Arbeit schreibt sie:
»even in the face of political urgency. Stop. Take a step back. For new things
to happen, we might need to dream up new words« (ebd., 10).

13 Diese Frage wurde im zweiten Kapitel prazisiert.

14 Dies wird im zweiten und neunten Kapitel weiter ausgefiihrt.
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dass sie zusammen auftreten (entweder dies oder das)« (2008, 88). Doch
»zusammen auftreten« bildete doch gerade den Ausgang des Problems —
verbunden mit der Frage, wie und in welchem Verhdiltnis die eine theore-
tische Haltung zusammen mit einer anderen auftreten kann — und nicht
dessen Losung. Ich werde auf die Frage nach moglichen Verhiltnissen
zwischen Kritik und Post-kritik im dritten Teil zuriickkommen, nachdem
ich bestimmte Probleme der Kritik beschrieben habe und bevor ich eben-
so spezifische Alternativen skizziere. Die jeweils unterschiedlichen Ver-
hiltnisse bilden dabei quasi das Scharnier zwischen Problemen und Al-
ternativen, zwischen Grenzen und Perspektiven. Ich werde versuchen zu
zeigen, dass es sich lohnt, zu differenzieren zwischen verschiedenen As-
pekten der beiden theoretischen Haltungen und den damit einhergehen-
den verschiedenen Verhaltnissen, sodass sich die Frage nach der Mog-
lichkeit von Kritik an der Kritik und dem moglichen Selbstwiderspruch
in verschiedenen konkreten Hinsichten stellt. Damit hat sich das Prob-
lem nicht erledigt, sondern »kehrt gewandelt zuriick und bleibt« (Hei-
degger); es vervielfiltigt sich (Deleuze).

Allerdings glaube ich mit den bis hierhin erarbeiteten Ergebnissen zu-
mindest ein Problem bearbeiten zu konnen, das Ranciére prominent for-
muliert hat, namlich dass Kritik an der Kritik noch immer kritisch und
damit wirkungslos sei (vgl. Ranciére 2009).'s Dabei teile ich Ranciéres
Einschatzung, »[aJus dem Kreislauf [der Kritik] herauszutreten, bedeu-
tet, von anderen Vorannahmen auszugehen« (ebd., 60).7 Doch mit Ran-
ciéres Einschatzung ist nicht gesagt, wie der Austritt als konkrete Be-
wegung gestaltet oder bewiltigt werden kann. Diesbeziiglich sind seine
Ausfuhrungen etwas vage, so spricht er etwa davon, »eine neue Topo-
grafie des Moglichen zu zeichnen« (ebd., 61), scheint mir jedoch genau
dies selbst nicht zu tun: Wie wire es denn moglich, von anderen Vor-
annahmen auszugehen und damit aus dem Kreislauf der Kritik heraus-
zutreten?'?

Die von Ranciere aufgeworfenen Probleme konnen durch die Be-
schreibungsweise des Einstiilpens zumindest entschirft werden, insofern

15 Sonderegger (2019, 179-183) arbeitet Parallelen zwischen Kritik-Kritik und
Kritik etwa bei Sloterdijk oder Badiou heraus.

16 Von anderen Voraussetzungen auszugehen, heif§t insbesondere auch, nicht
(nur) dagegen zu argumentieren: »Es werden niemals vernichtende Argu-
mente gegen die [Kritik] zu finden sein, denn [Kritik] ist, von der Vagheit
des Begriffs abgesehen, einfach nicht die Art von Gegenstand, gegen die
man argumentiert. Hat man hinreichend genau spezifiziert, wogegen man
argumentiert, ist das Spiel schon aus: man betreibt [Kritik]«. Ich borge mir
die Konstruktion dieser Sitze von Ramberg (2011, 79), der allerdings nicht
»Kritik¢, sondern >Metaphysik< zum Gegenstand macht.

17 Der dritte Teil dieser Arbeit beabsichtigt genau diese Frage zu beantworten
— in aller Vorldufigkeit, Unabgeschlossenheit, womdoglich auch Falschheit.
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dessen biographisch-geschichtliche Dimension mit der deleuzianischen
Metaphorik in ihrer Widerspriichlichkeit beschrieben werden kann,
ohne dieser eine Unzuldnglichkeit zu attestieren. Konkret: Zumindest fir
kritisch Sozialisierte wie mich geht es schlicht nicht anders, als Kritik zu
kritisieren, wenn wir Kritik hinter uns lassen wollen. Kritik an der Kritik
im Modus der Kritik ist zumindest in dieser Hinsicht kein Dilemma, son-
dern schlicht eine Notwendigkeit. La critique est mort, vive la critique!

3.5 Diskussion und Konsequenzen fir die Studie

Ein naheliegender Einwand gegen das Anliegen dieser Arbeit besteht da-
rin, dass deren evaluative, problematisierenden Teile selbst kritisch und
damit selbstwiderspriichlich seien. In diesem Sinne konstatiert Ranciére
sicherlich zurecht, die »Kritik der kritischen Tradition [verwende] noch
immer ihre Begriffe und Verfahren« (2009, 43). Die Aufgabe fiir eine
post-kritische Erziehungswissenschaft besteht demzufolge darin, diese
Wiederholung nicht zu wiederholen: In der Arbeit geht es nicht dar-
um, aufzuzeigen, was an der Kritik »falsch« war und wie wir stattdes-
sen sprechen sollten. Es ist auch nicht das Ziel, den kritischen Modus zu
iiberwinden und damit hinter sich zu lassen,™ sondern diesem Alternati-
ven an die Seite zu stellen, die allerdings als solche erst ausgewiesen wer-
den konnen, wenn deren Verhidlinis zur Kritik expliziert wird. Dies wie-
derum wird bedeuten, dass sich die Kritik immer wieder einstiilpt und
einfaltet, auf- und durchscheint, ihre Macht demonstriert und ihren Platz
in meiner Arbeit einfordert. Wenn also Probleme des kritischen Modus’
erkundet werden, so soll dies nicht in seiner Ablehnung miinden, son-
dern der Plausibilisierung der Notwendigkeit von diesen ergidnzenden
Alternativen dienen. Wenn es in der Arbeit um Kritik geht, ist nicht diese
selbst Ziel der Auseinandersetzung, sondern vielmehr die Ausarbeitung
von Konturen fiir alternative Sprechweisen: Welche Eigenschaften und
Aufgaben hitte eine alternative Sprechweise, um tatsichlich eine Alter-
native darzustellen und die Logik der Kritik eben nicht zu wiederholen?

Um diesen Fragen angemessen begegnen zu konnen, widmet sich der
folgende zweite Teil der Arbeit Problemen der Kritik. Wenngleich da-
durch der Anschein geweckt werden mag, es gehe letztendlich doch
um eine Kritik der Kritik um der Kritik willen, so ist geradewegs das

Allerdings geht es mir darum, tiberhaupt konkrete » Topografien des Mog-
lichen« zu beschreiben.

18 Genauer gesagt wird dies nur in einem konkreten Sinn das Ergebnis der
vorgestellten Uberlegungen sein, nimlich im Verhiltnis von dem in Kapitel
4 vorgestellten Problem zu der in Kapitel 7 dargestellten Alternative. Dort
wird dieses Verhiltnis genauer vorgestellt.
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ZUR (UN)MOGLICHKEIT DER KRITIK AN DER KRITIK

Gegenteil der Fall: Ich mochte der Kritik gerecht werden, nicht blof§ po-
lemisch deren Schwichen konstatieren und nicht vorschnell von Alter-
nativen sprechen. Der Grad an Detailliertheit der Herausarbeitung der
Probleme sollte also nicht primir als selbst kritische Arbeit verstanden
werden, sondern als Versuch, das >post-< in >post-kritisch« nicht nur zu
behaupten, sondern zu plausibilisieren. Mit >Post-Kritik< soll kein Fort-
schritt suggeriert werden, keine Uberbietung und keine Subtraktion —
als konne man das Ziel haben, nun keine Kritik mehr zu betreiben! —,
sondern Multiplikation: ein Pladoyer, zusdtzlich auch anders sprechen
zu konnen.
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Zwischen I/II

In diesem Zwischenteil soll der Ertrag des ersten Teils und daraus fol-
gende Konsequenzen fiir den zweiten Teil zusammengefasst werden.
Zunichst ging es im ersten Kapitel um den Modus des theoretischen
Sprechens. Diesbeziiglich habe ich markiert, dass diese Arbeit im pragma-
tistischen Modus der Kulturpolitik verfasst wurde. Das heifSt insbesonde-
re, dass es mir nicht darum geht, ein Theoriegebaude oder eine »Position «
auszuarbeiten, von der aus andere Positionen angegriffen oder widerlegt
werden konnen. Vielmehr mochte ich mit dieser Arbeit Sprechvorschla-
ge unterbreiten und mit diesen einen Beitrag zum disziplinaren Gesprach
der Erziehungswissenschaft leisten. Daraus folgt das experimentelle Ziel
der Arbeit, durch eine Erprobung von Neuem — auch wenn diese womog-
lich scheitert — alternative Sprechméglichkeiten zu suchen und attrak-
tiv zu machen. Aus dieser pragmatistisch-experimentellen Orientierung
folgt weiterhin, dass keine direkte Auseinandersetzung mit vorliegenden
Arbeiten »Kritischer Erziehungswissenschaft« stattfindet, in denen die
problematisierten Eigenschaften der Kritik nachzuweisen waren. Erstens
wiirde dies Gefahr laufen, die kritischen Praktiken des Nachweisens und
Denunzierens zu wiederholen, zweitens wire fraglich, durch welche Aus-
wahl und Menge ein valider Nachweis tiberhaupt moglich ware, und drit-
tens mochte ich keine Individualisierung bestimmter Sprechweisen vor-
nehmen, die mit einer Verkniipfung mit Autorinnennamen einhergehen
wiirde, sondern Probleme der Kritik abstrakt beschreiben, um Alternati-
ven zu ihnen ausarbeiten zu konnen. Wo diese Probleme in dem Diskurs
der Erziehungswissenschaft anzutreffen sind — und ob tiberhaupt —, kann
dem Urteil der Leserin tiberlassen werden.

Im zweiten Kapitel wurden theoretische Positionen und Traditionen
der Kritik sondiert. In Anschluss daran habe ich hervorgehoben, dass
sich >post-kritische Erziehungswissenschaft< auf einen Modus von Wis-
senschaft innerhalb einer Disziplin bezieht — namlich den kritischen in-
nerhalb der Erziehungswissenschaft —, nicht auf einen Modus padagogi-
scher Praxis (»Kritische Pidagogik «), Kritik als Theoriefigur (»Kritische
Bildung«) oder »kritisches Denken« als Bildungs- oder Erziehungsziel.
Auf diese Fokussierung aufbauend folgt diese Arbeit der Diagnose, dass
der Erziehungswissenschaft zwei gut ausgearbeitete Modi zur Verfiigung
stehen: die technisch-optimierende (»what works? «) sowie die kritische.
Anliegen dieser Arbeit ist, das Unternehmen, ein »drittes Vokabular« zu
entwickeln, zu plausibilisieren und ein solches andeutungsweise auszuar-
beiten. Hierzu werden im zweiten Teil der Arbeit Eigenschaften der kri-
tischen Sprechweise problematisiert und im dritten Teil der Arbeit alter-
native Sprechvorschlige aufgezeigt.
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ZWISCHEN I/II

Kritik an der Kritik zu tiben, lauft Gefahr, die kritische Logik zu wie-
derholen. Diese Moglichkeit eines performativen Selbstwiderspruchs
wurde im dritten Kapitel herausgearbeitet, indem diese Gefahr eines
Verbleibens der Kritik an der Kritik im Reich der Kritik, also Denkwei-
sen und Voraussetzungen der Kritik in der Auseinandersetzung mit ihr
noch zu iibernehmen und zu wiederholen, beschrieben wurden. Es wird
in dieser Arbeit immer wieder aufs Neue zu reflektieren sein, wie mit
dieser Gefahr umgegangen werden kann. Diesbeziiglich werde ich ar-
gumentieren, dass verschiedene Probleme der Kritik verschiedene Modi
des Umgangs erfordern: Bisweilen kann die Gefahr umgangen und ver-
mieden werden, und teilweise kann man sich ihr aussetzen, ohne dass
daraus problematische Inkonsistenzen folgen. Da Alternativen als sol-
che nur ausgezeichnet werden konnen, wenn sie in Relation zum Alten
gesetzt werden, bleibt die Kritik an der Kritik notwendig, um die Poten-
tiale der Entwicklung eines »dritten Vokabulars« zu plausibilisieren und
attraktiv zu machen. Wenn ich also im folgenden zweiten Teil Kritik an
der Kritik iibe, so ist das kein Selbstzweck, sondern instrumentell fiir die
Erarbeitung von Alternativen sowie den Ausweis dieser als solche. Dieses
Durcharbeiten verweist darauf, dass das >post-< nicht nur >anders< oder
»neu« impliziert, sondern auch >danach« oder >unter Riickbezug auf«. Die
Arten des Beziehens auf die im zweiten Teil erarbeiteten Probleme der
Kritik werden im dritten Teil zum Gegenstand gemacht. Zunichst aller-
dings bezieht sich der folgende zweite Teil auf die Kritik selbst. Dieser
Bezug auf die Kritik in ihrer Problematisierung ist prekar, denn, wie he-
rausgearbeitet wurde, ldsst sich nur schwerlich von einem singularen und
homogenen Modus der kritischen Erziehungswissenschaft sprechen. Ge-
rade aus diesem Grund aber arbeite ich im folgenden Teil drei konkrete
Merkmale dessen heraus, was ich mit dem Kollektivsingular >kritische
Erziehungswissenschaft« beschreibe und problematisiere.
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4. Aufdeckung: Der Verlust der Phinomene

Eine Erziehungswissenschaftlerin interessiert sich fiir AufSenseiter-
innen an einem Gymnasium. Sie mochte eine qualitativ-empirische
Studie durchfiihren und weifs, dass es hierzu zundchst gilt, eine the-
oretische Rabmung auszuarbeiten. In ihrem Studium war sie von
Bourdieus sozialkritischem Habitus-Konzept begeistert, liest nun er-
neut Texte dazu und fasst diese als Theorie-Kapitel ibrer Arbeit zu-
sammen. Eine dazu passende Methode, so hort sie von ibrer Betreue-
rin, ware die Dokumentarische Methode. Also macht sie sich kundig
und versteht schnell, dass es in dieser Methode darum geht, aus be-
obachtetem Handeln und transkribierten Auflerungen so genannte
Orientierungsrabmen herauszuarbeiten, welche die grundlegenden
Verbaltens- und Denkstrukturen der untersuchten Menschen erfas-
sen. Dies scheint ibr prima zum Habitus-Konzept zu passen. Theo-
retisch wie methodologisch gut geriistet macht sie sich also an die
Datenerbebung: Und siebe da, sie findet bei ihren Beobachtungen
und Interviews im Gymnasium schnell heraus, dass sich AufSensei-
terinnen durch eine feblende Passung ibres Habitus auszeichnen; ibr
Orientierungsrabmen ist ein anderer als der ibrer Mitschiilerinnen.
Zuriick in der Universitit kann sie dies im Verlauf der Datenaus-
wertung auch empirisch belegen. Ibre Betreuerin ist zufrieden: Das
Design des Forschungsprojekts ist theoretisch-methodologisch kon-
sistent, die gewdihlte Methode wurde sauber angewendet und hat zu
einem klaren Ergebnis gefiibrt.

Wenngleich an solcher Forschung nichts per se falsch ist, unternimmt
dieses Kapitel den Versuch, sie zu problematisieren. Wie im letzten Teil
dieser Arbeit begriindet, ist das Mittel der Wahl hierzu nicht das Nach-
weisen von Schwichen, sondern eine problematisierende Neubeschrei-
bung des Vollzugs dieser Form kritischer Wissenschaft. Neubeschreibung
also: Was ist hier geschehen? Das Phinomen » AufSenseiterin-Sein« wur-
de durch »fehlende Habitus-Passung« erklart, doch mit dieser Erkla-
rung einher ging dessen Identifizierung: Das Phanomen wurde auf dessen
Erklarung reduziert. In der Studie ging es letzten Endes um Habitus-
Passungen und Orientierungsrahmen, also um Gegenstande, die bereits
vor der empirischen Untersuchung feststanden. Diese hat bestatigt, was
ihre theoretisch-methodologische Ausrichtung bereits annahm. Was also
»hinter« dem Phianomen »steckte«, war das, was vorausgesetzt wurde:
AufSenseiterin-Sein ist fehlende Habitus-Passung — zu einem anderen Er-
gebnis hitte die Studie kaum kommen konnen. Durch diese bereits vor
der empirischen Untersuchung vorgenommene und dann in ihr durch-
gefithrte Identifizierung von Phianomen mit theoretischen Konzepten
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wurde es maximal erschwert, eine — womoglich neuartige, iberraschen-
de oder irritierende, zumindest jedoch der Komplexitit des Phanomens
angemessene — Beschreibung des Phinomens zu erarbeiten: Alles Spezi-
fische am Phanomen, oder zumindest alles, was sich nicht in Verbindung
mit der vorab feststehenden Erklirung bringen lief, kam auf dem Weg
der Untersuchung abhanden.

Das erste Problem der Kritik besteht in ihrer Aufdeckungsgeste: Ein
Phianomen kritisch zu untersuchen, kann bedeuten — und diese Bedeu-
tung wird im Folgenden beschrieben und problematisiert —, die darun-
ter oder dahinter wirksamen Mechanismen aufzudecken. Felski bringt
es schematisch auf den Punkt: »X turns out, at the deepest level, to be
about the more fundamental and foundational Y« (2015, 23). Die kri-
tische Aktivitdt besteht dann in einer Ruickfithrung des Phinomens (X)
auf Michte und Strukturen, die dieses erst hervorbringen (Y). Dies kann
dann problematisch werden, wenn diese Ruickfithrung sich von dem Pha-
nomen entfernt und sowohl dessen Komplexitit reduziert, indem es ver-
eindeutigt wird, als auch den Fokus von X auf Y verschiebt, da das Pha-
nomen ja »nur Symptom« der ihm zugrundeliegenden Strukturen ist
(vgl. Latour 2015).

Dieses Problem der Aufdeckung wird in diesem Kapitel zum Gegen-
stand gemacht. Hierzu greife ich insbesondere auf Latours Beschreibung
des »Entlarvungs-Impetus« zuriick. Diese reichere ich durch Rekonst-
ruktionen einiger Ausfiihrungen Sloterdijks zu Entlarvungstheorien und
»Figuren der Demaskierung« einerseits sowie Adornos zum »identifizie-
renden Denken« andererseits an.!

4.1 Der Entlarvungs-Impetus:
Exposition der Aufdeckung

Der von Latour beschriebene »Entlarvungs-Impetus« besteht in der
Behauptung, zu wissen, was »in Wirklichkeit« (Latour 2007a, 38) vor
sich geht, was »hinter« (ebd., r1) der Illusio der profanen Weltan-
schauung derjenigen steckt, die nicht die Einsichten in das Untersu-
chungsobjekt des Kritikers haben — Einsichten in » Gesellschaft, Dis-
kurs, Wissen-Schragstrich-Macht« und wissenschaftlich erworbenes
Wissen »von Kraftfeldern, von Imperien, vom Kapitalismus« (ebd., 15)

1 Dabei geht es, wie ich im ersten Teil deutlich gemacht habe, nicht darum,
Positionen zu kritisieren oder Strukturen aufzudecken. Wenn solche oder
ahnliche Ausdriicke gebraucht werden — was ich versuche, so weit es geht
zu vermeiden — dann immer in dem Sinne von Figuren des Abnlichen (sie-
he Kapitel 2), in dem eine >Logik« oder eine >Figur« kein Sein beschreibt, das
hinter dem Schein steckt und von mir zum Vorschein gebracht wird.
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oder was auch immer der Kritiker als treibende Kraft hinter der blo-
Ben Doxa erklart haben mag (um beispielhaft zwei Konzepte Bourdie-
us zu nutzen).*

Latours initiale Intuition ist, »dafS sich der kritische Geist nicht das
richtige Ziel ausgesucht hat« (ebd., 7). Sofort wird ersichtlich, dass es
Latour nicht darum geht, den kritischen Geist selbst zu problematisie-
ren, sondern — in bester pragmatistischer Manier — dessen Ziel. Und
dies nicht um der Problematisierung selbst willen, sondern vielmehr
»um nach vorn zu weisen, um unsere diirftigen Kapazitidten so schnell
wie moglich neu zu orientieren« (ebd., 8), also neue Effekte erzielen
zu konnen.? Latours Ausgangsbeobachtung ist eine durch und durch
selbstkritische: Er stellt fest, dass von bestimmten politischen Akteuren
systematisch der Glauben an die wissenschaftliche Fihigkeit zur Fak-
tenbeschreibung untergraben wird, und erkennt zudem an, dass auch
sein eigenes wissenschaftliches Projekt in dessen kulturpolitischen Effek-
ten Ahnlichkeiten mit diesem Programm hatte.* Latour beobachtet eine
Verschiebung von »einem exzessiven Vertrauen auf ideologische Argu-
mente, die sich als Tatsachen ausgeben« hin zu »einem exzessiven Miss-
trauen in solide Tatsachen, die man als ideologische Vorurteile ausgibt«
(ebd., 10). Es geht ihm also um mogliche operative Konvergenzen von
wissenschaftlicher Kritik und politisch fragwiirdigen Unternehmungen,
wie etwa Verschworungstheorien:

2 Selbstverstandlich sind Latours kritische Anmerkungen zur Kritik nicht un-
widersprochen geblieben. Hingewiesen sei exemplarisch auf die umfangrei-
chen Arbeiten Noys’ (20105 20143 2016; 2019) sowie Thieles (2015, vgl.
Thiele/Kaiser/O’Leary 2021). In den letzten Veroffentlichungen Latours las-
sen sich, insbesondere vor dem Hintergrund der Klimakrise und den damit
verbundenen Verhiltnissen zwischen Wissenschaft, Politik und Offentlich-
keit, gewichtige Verschiebungen zu seinem Verhaltnis zur Kritik ausmachen
(vgl. Latour 2018; 2019; 20203 Latour/Schultz 2022). Es geht mir hier da-
rum, Latours Vokabular zur Beschreibung eines Problems zu nutzen, und
nicht darum, dieses selbst wiederum zu problematisieren.

3 Aufgrund dieses Gestikulierens in Richtung Fortschritt lese ich Latour als
Kulturpolitiker im Sinne des ersten Kapitels dieser Arbeit.

4  Latour selbst nimmt nicht explizit Bezug auf bestimmte eigene Schriften, ge-
dacht werden kann aber neben Les Microbes (1984) sowie Science in Ac-
tion (1987a) insbesondere an das mit Steeve Woolgar verfasste Laboratory
Life, dessen zweite Auflage 1986 ein instruktives Nachwort enthilt, das be-
reits auf nicht intendierte Lesarten des Sozialkonstruktivismus aufmerksam
macht und die Streichung des Begriffs >Social< aus dem Untertitel The So-
cial Construction of Scientific Facts rechtfertigt. Siehe zu Latours Verhalt-
nis zum Konstruktivismus auch Latour (2003) sowie die detailreiche Studie
von Gertenbach (2015).
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Erlauben Sie mir an dieser Stelle eine kleine Gemeinheit. Was ist eigent-
lich der Unterschied zwischen Verschworungstheorien und einer popula-
risierten, will sagen lehrbaren Version von sozialer Kritik, die von einer
allzu flichtigen Lektiire etwa eines so herausragenden Soziologen wie
Pierre Bourdieu inspiriert wire [...]? In beiden Fillen muf$ man lernen,
alles, was die Leute sagen, unter Verdacht zu stellen, denn naturlich wis-
sen wir, daf$ sie im Bann einer kompletten #/lusio hinsichtlich ihrer wah-
ren Motive leben. (Latour 2007a, 14)

Wenn wir Latour diese kleine Gemeinheit erlauben, kénnen wir se-
hen, wie differenziert er sogar bei einer solchen vorgeht: Anders als es
mit einem flichtigen Blick auf Latours Rhetorik erscheinen mag, wird
hier eben keine Polemik gestapelt, sondern ein durch und durch ernstes
»Ding von Belang« beschrieben, wie das englische matter of concern
uibersetzt wurde.s Es trifft und betrifft Latour — » Verstehen Sie, war-
um ich mir Sorgen mache?« und »es bereitet mir Kopfzerbrechen«, (La-
tour 2007a, 16, vgl. ebd., 13) —, dass Argumentationsstrategien der Re-
lativierung und Kritik, zu denen er selbst wichtige Beitrige geleistet hat,
nun in Verschworungserzidhlungen, Klimawandelleugnung und dem, was
man zehn Jahre nach der Veroffentlichung der deutschen Ubersetzung
» Trumpismus« nennen wird (vgl. SeefSlen 2017), wiederkehren. Daraus
folgt jedoch fiir Latour nicht, dass diese Argumentationsstrategien der
Relativierung und Kritik an sich falsch gewesen wiren, sondern dass die-
se problematisch geworden sind (vgl. Latour 2007a, 20).6 Seine Sorge ist,
dass »eine gewisse Form von kritischem Geist uns in die falsche Richtung
geschickt« habe sowie, dass diese »dazu gefiihrt hat, daf$ wir [...] von der
falschen Sorte Verbiindeter als Freunde betrachtet wurden« (ebd., 20f.).
Er bindet also seine selbstkritische Uberpriifung an geinderte Umstin-
de — Latour betreibt pragmatische Selbsthistorisierung.

Doch wo genau sieht Latour die Parallele zwischen den Positionen der
»falschen Sorte Verbuindeter« und dem - auch: seinem eigenen — kriti-
schen Projekt? Diese Parallele besteht in der Form der Erkldrung von
Phanomenen, niamlich solcher, die sich »auf machtige Drahtzieher, die im
Dunkel bleiben und stets konstant, kontinuierlich und unerbittlich vor-
gehen«, berufen (ebd., 15). Wie diese Drahtzieher figuriert werden, ist
hinsichtlich der parallelen Form der Erklirung von Phinomenen irrele-
vant: » Natiirlich haben wir Akademiker etwas gehobenere Anspriiche —
wir sprechen von Gesellschaft, Diskurs, Wissen-Schriagstrich-Macht, von
Kraftfeldern, von Imperien, vom Kapitalismus —, wihrend Verschwo-
rungstheoretiker lieber das Bild einer Bande gieriger Typen mit finste-
ren Absichten entwerfen« (ebd.). Diesen unterschiedlichen Figurationen

5 Latours matter of concern wird in Kapitel 9 weiter beschrieben.
6  Dies betonen, wenngleich nicht in Anschluss an Latour, auch Vertreterinnen
der post-critical pedagogy (vgl. Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2017).
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zum Trotz konstatiert Latour eine strukturelle Ahnlichkeit, die »in der
ersten Bewegung von Unglauben« — es ist nicht und kann nicht so sein,
wie es unmittelbar zu sein scheint — sowie den darauffolgenden Erkli-
rungen, die sich »automatisch« auf »irgendwelche|[] finsteren Abgriin-
de« berufen, liegt (ebd.).”

Diese Form der Erklarung von Phanomenen ist fiir Latour problema-
tisch geworden. Sie geht einher mit einer bestimmten Auffassung von
dem, wie Kritik an Phinomenen moglich ist und was Phianomene sind
(vgl. 1987b). Hierzu kontrastiert Latour eine von Kant abstammende
Auffassung mit einer von James abstammenden. Die kantische gehe da-
von aus, dass »es keine wirksame Weise gebe, Tatsachen [in der von mir
verwendeten Terminologie: Phinomene] zu kritisieren, es sei denn, in-
dem man sich von ihnen entfernt und die Aufmerksamkeit auf die Be-
dingungen richtet, die sie ermoglichen« (Latour 2007a, 21). Durch die-
ses Vorgehen werden die »wehrlos[en]« Phinomene »aufgezehrt« (ebd.,
22); sie verschwinden vor dem Hintergrund ihrer Bedingungen. Die
zweite, in der pragmatistischen Tradition nach James stehende Auffas-
sung besteht demgegeniiber im Vorhaben, nicht »von den Fakten [Pha-
nomenen| loszukommen, sondern naher an sie heranzukommen, den
Empirismus nicht zu bekampfen, sondern ihn im Gegenteil zu erneuern«
(ebd.), indem schlicht alle erfahrenen Phinomene als solche zunichst an-
erkannt werden — darin besteht die Radikalitit James’ »Radikalem Em-
pirismus« (James 1912)® — und dann geschutzt und gepflegt werden, wie
Latour mit Bezug auf Haraway schreibt (vgl. Latour 2007a, 22).°

Doch weiter zu der Konzeption — und das heifst auch: Behandlung
- von Phinomenen in der Kritik, oder genauer, von der »kritische[n]
Landschaft in ihrem gewohnlichen und alltdglichen Zustand« sowie

7  Beide Bewegungen werden im nichsten Abschnitt unter Riickgriff auf Slo-
terdijk ndher erldutert: Die erste nennt dieser »Umkehrung von Sein und
Schein«, die zweite »Reduktion auf ein realistisches Urmotiv«.

8  Im weiteren Verlauf des Aufsatzes rekurriert Latour dann jedoch nicht pri-
mar auf James, sondern auf Whitehead, der als radikaler Empirist in James’
Sinne gelten kann. So zitiert Latour folgende eindriickliche Stelle aus White-
heads Der Begriff der Natur: »Fir die Naturphilosophie ist alles Wahrge-
nommene in der Natur. Wir konnen es uns nicht aussuchen. Fur uns mufd
das rote Glithen des Sonnenuntergangs so sehr Teil der Natur sein wie die
Molekiile und die elektrischen Wellen, mit deren Hilfe die Wissenschaft das
Phianomen erkldaren wiirde« (zitiert nach Latour 2007a, 51, Hv. KW, vgl.
Latour 2008). Genau das meine ich, wenn ich sage, dass alle erfahrenen
Phinomene als solche anerkannt werden (miissten). Die Kritiker hingegen
— man denke an das Beispiel zu Beginn dieses Kapitels — » haben es sich aus-
gesucht« (Latour 2007a, 51, Hv. KW).

9 Die Rekonstruktion der von Latour vorgeschlagenen Alternative bricht
an dieser Stelle ab — es geht hier zunidchst um eine moglichst komplexe
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von »etwa neunzig Prozent der heutigen kritischen Szene« (ebd., 36),
was erneut darauf aufmerksam machen kann, dass es Latour (und mir)
streng genommen nicht um »die Kritik« geht, sondern um bestimmte
Tendenzen im Vokabular politisch-kultureller Selbstverstindigung (La-
tour) bzw. der Erziehungswissenschaft (mir).

Das, was Latour den »kritische[n] Trick « nennt (ebd., 43), besteht da-
rin, dass der Kritiker im Grunde immer je zwei Konzeptionen der Kri-
tisierten (Subjekte) und (deren) Phinomene (Objekte) im Gepick hat.™
Das eine Set von Subjekt- und Objekt-Konzeptionen besteht in einem
schwachen Subjekt und einem starken Objekt, etwa wenn das kritisier-
te Subjekt durch Krifte, die ihm selbst nicht gegenwirtig sind und auch
nicht sein konnen, bestimmt wird. Dies ist fiir Latour dann der Fall,
wenn es um Objekte geht, an die der Kritiker selbst glaubt: »Soziologie,
Okonomie, Verschworungstheorie, Genetik, Evolutionspsychologie, Se-
miotik — jeder kann sein Lieblingsgebiet aussuchen« (ebd., 42). In die-
sem Fall besteht die Entlarvung darin, den kritisierten Subjekten deren
»naiven Glauben an die Freiheit« zu nehmen, »indem er [der Kritiker]
das Gewicht der Determination nachweist« (ebd., 41). Das andere Set
von Subjekt- und Objekt-Konzepten besteht umgekehrt in einem starken
Subjekt und einem schwachen Objekt. Dies ist fir Latour dann der Fall,
wenn es um Objekte geht, an die der Kritiker selbst nicht glaubt: » Got-
ter, Mode, Poesie, Sport, Begehren, was auch immer« (ebd., 36). Die Ent-
larvung besteht dann darin, den kritisierten Subjekten deren Projektio-
nen nachzuweisen, indem ihre Objekte als blofse Fetische ausgewiesen
werden. Das Trickreiche des kritischen Tricks ist nun, dass der Kritiker
»immer recht« hat (ebd., 38): Das Objekt kann entweder als blofse Pro-
jektion des Subjekts oder das Subjekt als blofSes Produkt des machtigen
Objekts ausgewiesen werden. Im ersten Fall wird das Subjekt als Fakt
und dessen Objekt als Fetisch ausgewiesen, im zweiten Fall das Objekt
als Fakt und das Subjekt als blofler Fetisch (vgl. ebd., 43). »Wenn der
naive Glaubige sich an seine Objekte klammert und behauptet, es seien«
diese Objekte, »die ihn zum Handeln veranlafSten, dann kann man aus
all diesen Bindungen Fetische machen und den Glaubigen demiitigen,
indem man zeigt, daf$ es sich um nichts handelt als um seine eigene Pro-
jektion« (ebd., 38). Umgekehrt funktioniert der Trick jedoch ebenso gut:
»Sobald aber der naive Glaubige etwas Mut zum Glauben an seine eige-
ne Wichtigkeit [...] gefaf8t hat«, kann der Kritiker ihm leicht aufzeigen,

Beschreibung des Problems. Wie genau dieser Schutz und diese Pflege aus-
sehen konnten, werde ich in Kapitel 7 und 9 weiter ausfiihren.

10 Im bereits 1991 erschienenen Wir sind nie modern gewesen. Versuch einer
symmetrischen Anthropologie findet sich eine ausgesprochen dhnliche Dar-
stellung (Latour 2007b, 70-75), dort jedoch mit Bezug auf die Natur/Kul-
tur-Unterscheidung.
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dass er selbst eigentlich »durch machtige[], ihm unbekannte[] Kausa-
litaiten determiniert ist«, die allein dem Kritiker zugdnglich sind (ebd.,
38f.)."" An seine Problematisierungen kritischer Sprechweisen anschlie-
B8end betont Latour, es gehe ihm um »neue kritische Werkzeuge «: »Ist es
nicht Zeit fiir einen gewissen Fortschritt? [...] Ist es wirklich zuviel von
unserem kollektiven intellektuellen Leben verlangt, wenigstens einmal
im Jahrhundert neue kritische Werkzeuge bereitzustellen? « (ebd., 46).

4.2 Die Umkehrung von Sein und Schein und
die Reduktion auf ein realistisches Urmotiv

Als »Entlarvungen« betitelt auch Peter Sloterdijk™ seine » Revue der Kri-
tik«, in welcher er »Figuren der Demaskierung« beschreibt (1983/2018,
64). Bei dieser Formulierung wird bereits deutlich, dass Entlarvungs-
kritiken »immer de[n] zweiten Blick « fiir entscheidend halten, da nur er,
»indem er den ersten Eindruck iiberwindet«, hinter die Masken blicken
kann (ebd., 118). Insofern konnen »die Dinge« schlicht nicht das sein,
»was man ihnen sofort ansieht« (ebd.), sie miissen vielmehr eigentlich,
in Wirklichkeit oder letzten Endes anders sein. Insofern hat die Entlar-
vungskritik »ein detektivisches Verhiltnis zur Realitat« (ebd.).

In seinem provozierend eklektischen Durchgang unterscheidet Sloter-
dijk zwischen Entlarvungs- und Betrugstheorien.*# Entlarvungstheorien

11 Nur am Rande sei erwihnt, dass diese kritische Konzeption von Phinome-
nen mit drastischen disziplin- und wissenschaftspolitischen Konsequenzen
einhergeht: »Was die [kritischen] Sozialwissenschaftler unseren Lieblings-
objekten antun, ist so schrecklich, daf§ wir sie nicht in unserer Nihe haben
wollen. >Bitte, blof§ nichts anfassen!<, rufen wir, >Versucht nicht, sie zu er-
kliren!«« (Latour 2007a, 41). Und weiter: »Wenn dem Objekt eine solche
Position beigemessen wird, ist es dann eigentlich noch so iiberraschend, daf§
die Humanities die Herzen ihrer Mitbiirger verloren haben, dafs sie sich Jahr
um Jahr weiter zuriickziehen mufSten und sich immer mehr in den engen Ka-
sernen verschanzten, die ihnen immer knauserige Dekane zuwiesen?« (ebd.,
40).

12 Eine intensive Sloterdijk-Rezeption lasst sich in der Erziehungswissenschaft
nicht ausmachen. Erste systematische Vorschliage hat Schiitte (2015) vorge-
legt.

13 Da beide Autoren in engem Austausch standen, kann davon ausgegangen
werden, dass Latour Sloterdijks Text kannte, auch wenn dieser im Elend der
Kritik nicht explizit genannt wird.

14 Es ist allerdings keineswegs so, dass sich diese Unterscheidung stringent
durch Sloterdijks Kapitel zieht — zumindest nicht explizit. Meine Zu-
sammenfassung seiner begrifflich nicht immer kohirenten Ausfithrungen
nutzt einige seiner Unterscheidungen analytischer, als diese im Text selbst
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»legen den Tauschungsmechanismus hinter das falsche BewufStsein: es
wird getduscht, es tduscht sich« (ebd., 76). Entsprechende Kritik muss
»das >falsche BewufStsein< der anderen [...] patronisieren und fiir ver-
blendet [...] halten« (ebd., 77). Betrugstheorien hingegen konstruieren
einen Gegner, der fiir die Verblendung verantwortlich ist und zu dem
man sich selbst in ein Verhiltnis setzen kann. Die eigene Betrugstheorie
kann so durch die »Konstruktion eines raffinierten BewufSstseins«, den
Gegner, »ein noch raffinierteres« (ebd., Hv. KW) erschaffen: sich selbst.
Damit ist die betrugstheoretische Kritik in stindigem Wettkampf, der
nur durch mebr Kritik gewonnen werden kann: »Der Aufklarer tiberbie-
tet den Betriiger, indem er dessen Manover nach-denkt und entlarvend
vorfiihrt« (ebd.). Konsequenterweise wird Kritik dann zu einem »Mif3-
trauenstraining, dafl die Uberbietung der Tiuschung durch den Verdacht
anstrebt« (ebd., 78, Hv. KW). Veranschaulichen lisst sich die Differenz
zwischen Entlarvungs- und Betrugstheorien anhand von Religionskritik:
»Die Ausbeuter und Benutzer der Religion«, also die Betriiger, »mussen
von einem anderen Kaliber sein als das schlicht und angstvoll glauben-
de Volk« (ebd., 75), mit dem es auch die Entlarvungstheorien zu tun ha-
ben. Das angstvoll glaubende Volk kann man »von oben« herab »kom-
mentieren« (ebd., 77) — dies wird im nichsten Kapitel als Bruch mit den
Akteuren beschrieben —, mit den Betriigern muss man es aufnehmen.
Im Anschluss an Latour interessieren vor allem Entlarvungstheorien.
Diesem ganz dhnlich beschreibt Sloterdijk: » Jede Entlarvungskritik weifs
sich in einem Intimverhiltnis zu dem, was im Unsichtbaren >wirklich der
Fall ist«. Rundum wird das menschliche BewufStsein dazu eingeladen,
sich zu tauschen und mit dem blofsen Schein sich zufrieden zu geben«
(ebd., T18). Als eine besonders raffinierte Entlarvungstheorie kann die
Marxsche Kritik gelten. Diese geht nach Sloterdijk davon aus, dass die
»Bewusstseine « »in letzter Instanz< bestimmt« werden durch ihre »sozi-
ale Funktion [...] im Haushalt der Gesamtarbeit« (ebd., 87). Die Pointe
besteht nun in dessen Konsequenz, dass »die sozio6konomische Kritik
wenig Respekt vor dem [hat], was die BewufStseine iiber sich selber sa-
gen« (ebd.).”s Eben weil die Bewusstseine durch die soziookonomischen
Verhiltnisse tiber/unter/hinter ihnen bestimmt werden, gilt es, diese zu
entlarven, sodass sich die Bewusstseine Giber ihre eigene Bestimmung

verwendet werden. Mein Ziel ist hier, die Figur der Entlarvung differenzier-
ter zu entwickeln — wie entlarvt wird —, wofir wiederum andere, mehr ge-
genstandsbezogene Unterscheidungen Sloterdijks — was entlarvt wird — ver-
nachlissigt werden.

15 Dies ist auch der Grund fir den Bruch mit den Akteuren, der in Kapitel 5
dargestellt wird: Weil die Akteure von machtigen Kriften gesteuert werden,
konnen sie weder tber sich selbst verlidsslich Auskunft geben noch diese an-
gemessen kritisieren — und dies wiederum rechtfertigt es, sich um die Kritik
der Akteure selbst nicht sonderlich zu kiimmern.
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bewusstwerden und sich so wiederum dartiber erheben konnen. »Die
typische Entlarvungsgeste der Marxschen Kritik ist daher die Umkeh-
rung« (ebd., 89).

Die Konzeptionierung der soziodkonomischen Verhiltnisse zber oder
unter den Bewusstseinen erfordert eine vertikale Entlarvung. Sloterdijk
beschreibt noch ein zweites Element der Marxschen Kritik, welches eine
horizontale Entlarvung erfordert: die Theorie der Charaktermaske, wel-
che Individuen »als Trager[] von Klassenfunktionen« konzipiert, wobei
fiir Sloterdijk »unklar [bleibt], welche Seite jeweils die Maske der anderen
ist« (ebd., 90). Jedenfalls kann durch die Metapher der Charaktermas-
ke entlarvt werden, was hinter der Verkleidung und Verstellung liegt.*¢

Daran anschliefSend beschreibt Sloterdijk zwei Strategien der Kritik,
die er »Umkehrung von Sein und Schein« sowie » Reduktion auf ein re-
alistisches Urmotiv« nennt (ebd., to1), wobei in letzterem im Grunde
ein Spezialfall des ersten besteht. Die Umkehrung von Sein und Schein
dhnelt dabei der Marxschen Charaktermaske; sie »trennt [...] zuerst die
Fassade vom Inneren, um sodann dieses als das eigentlich AufSere zu at-
tackieren« (ebd., 102). Diese Form von Kritik durchblickt das Auflen
und dringt zum Inneren vor, sie setzt ein Sein, um den blofSen Schein zu
identifizieren. Eine solche Setzung von Sein nennt Sloterdijk »kritisch-
naturalistisch« (ebd., 103).”” Man denke beispielsweise an Nietzsches
Reduktion der Moral auf blofSe Sklavenmoral oder an die von Sloter-
dijk ausgefiihrte » psychologische « Auffassung, dass letzten Endes hinter
jeder Liebe nur Selbstliebe steckt. Durch solche kritisch-naturalistische
Setzungen von Sein wird klar: »Die primare Selbstliebe zu leugnen hie-
e, die Verhiltnisse zu verdrehen«, ganz so, wie es Nietzsche dem Chris-
tentum vorgehalten hat (ebd.).

16 Noch einmal: Es geht hier nicht darum, Kritik an Marx oder dem Marxis-
mus zu iiben, sondern anhand diesen — oder deren popularisierter Versio-
nen, und seien diese auch nur durch Sloterdijks Fehllektiire produziert — all-
gemeine Funktionstendenzen der Entlarvungskritik herauszuarbeiten. Auch
Sloterdijk betont, dass die Vorstellung von Charaktermasken keineswegs ein
Marxsches Spezifikum ist: »Das Spiegelbild dieser Theorie liefert die >bur-
gerliche« Rollentheorie, die die sozialen Funktionen (*Rollen<) als Masken
begreift, mit denen die Individualitit sich bedeckt, um im besten Fall sogar
mit ihnen zu >spielen«« (Sloterdijk 1983/2018, 90).

17 Zum Naturalismus hilt Sloterdijk an anderer Stelle fest: »Jeder Natura-
lismus beginnt als unfreiwillige Naivitit und endet als gewollte. [...] Raf-
finierte Selbstverdummung manifestiert sich in simtlichen modernen Na-
turalismen: Rassismus, Sexismus, Faschismus, Vulgirbiologismus und
— Egoismus« (1983/2018, 130f., wie letzterer mit Vorstellungen von Iden-
titdt und deren Politiken und diese wiederum mit sozialer Klasse verkntipft
sind, erortert Sloterdijk ebd., 133-139, zum Begriff der >Raffinesse« vgl. ebd.,
76f.).
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Der Status dieses gesetzten Seins kann variieren: Es kann irgendein Sein
sein oder aber ein letztes: dann wire ein »realistisches Urmotiv« entdeckt.
Hat man einmal ein solches letztes Sein ausgemacht, kann prinzipiell al-
les reduktiv darauf zuriickgefiihrt und andersherum an jedem Phanomen
das Urmotiv (Y) aufgedeckt und aufgespiirt werden. Alles ist (alle X sind)
(auch) Y und Y ist tiber/unter/hinter/in allem. Sloterdijk fuhrt als Beispie-
le Nietzsches » Willen zur Macht« an sowie die »dialektische« Form dop-
pelt-urmotivischer Kritik im psychoanalytischen »Lebens- und Todes-
trieb« (ebd., 105)."* Wenngleich von Sloterdijk nicht so bezeichnet, ldsst
sich auch Rousseaus Kritik am unnatiirlichen Zustand des Menschen, der
dessen eigentliches Sein verfehle, als Aufdeckung eines realistischen Ur-
motivs begreifen. Dabei kann tendenziell beliebiges Menschengemachtes
als schlechter kiinstlicher Schein bezeichnet werden und ebenso beliebiges
als gutes natiirliches Sein (vgl. ebd., 119),” wobei die Beliebigkeit allein
daran sichtbar wird, dass »das konservative Menschenbild« genau um-
gekehrt von der naturlichen Schlechtheit der Menschheit ausgeht.> Eine
weitere Variante des realistischen Urmotivs ist die Verschiebung von des-
sen temporaler Konnotation hin zu einer utopischen: »Das Gute ist noch
nirgendwo, aufser im menschlichen Wunschgeist [...], der auf das, was es
noch nicht gibt, dennoch unbeirrt zugeht« (ebd., 125).>

18 Zu Freud und seinen Vorldufern siehe auch Sloterdijk (1983/2018, 107—
115); insbesondere ist hier der psychoanalytische Begriff der »Rationali-
sierung« von Interesse, der den vom Bewusstsein konstruierten Schein be-
zeichnet, um das irrationale Sein zu iiberdecken (vgl. ebd., r13f.). Aufgabe
der Psychoanalyse ist dann die Aufdeckung des Irrationalen: »Das Ich steht
vor der ungeheuren Zumutung, zu erkennen, daf$ es auch das ist, was es ab-
solut nicht zu sein glaubt« (ebd., 115) — auch hier ist der Aufdeckungslogik
der Bruch mit den Akteuren inhirent.

19 Fur Sloterdijk erwiachst aus einer solchen urmotivischen Anthropologie di-
rekt die Notwendigkeit von Pidagogik: als »utopisch-positive« Gegenseite
der »kritisch-negative[n]« Gesellschaftsdiagnose (1983/2018, 119). Die Pa-
dagogik erscheint in dieser Lesart als Konsequenz der Setzung von Natiir-
lichkeit als realistisches Urmotiv und geht nahezu unvermeidlich mit einer
Idealisierung des Kindes einher (vgl. ebd., 119-127). Meines Erachtens fin-
den wir gegenwirtig noch Spuren dieser Dynamik in Diskursen, die Gesell-
schaftskritik mit Authentizitit und Empowerment (Resilienz etc.) verbinden.

20 Diese anthropologische Grundentscheidung der Konservativen, namlich
dass es »in der Natur bereits Verbrecher, Dummkopfe, Querulanten, Ego-
isten und Rebellen [gibt] — genau wie es Biume, Kiihe, Konige, Gesetze und
Sterne gibt«, bilde »die Basis fiir autoritire, hart disziplinierende Politik «
(Sloterdijk 1983/2018, 121) ebenso wie, so konnte man erginzen, fiir auto-
ritdre, hart disziplinierende Pidagogik.

21 Auch dieses realistische Urmotiv in Form eines utopischen Progressivismus
ist zweifellos auch in der Pidagogik weit verbreitet, beispielsweise liefSe sich
an Kants »Vervollkommnung der Menschheit« denken (1803/1983, 700).
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Auch die Reduktion auf ein realistisches Urmotiv kann im Modus der
Uberbietung betrieben werden. So beschreibt Sloterdijk, die »psycho-
analytische Lesetechnik « sei »in arg trivialisierter Form seit Jahrzehnten
zum Gesellschaftsspiel geworden, bei dem der Gewinner ist, der hinter
den alltdglichen Erscheinungen |[...] die meisten analytischen Hinterge-
danken und neurotischen Geheimbedeutungen aufspiirt« (ebd., 115). In
dieser »versportlichte[n] Form chronischer Selbst- und Fremdanalyse«
gleichen sich sowohl popkulturelle als auch wissenschaftliche Diskur-
se,>* wodurch die reflexive »Kategorie des UnbewufSten, besser der >un-
bewuften Strukturs, [...] die wohl erfolgreichste Denkfigur in den Hu-
manwissenschaften« des 20. Jahrhunderts geworden sei (ebd., r15f.).

4.3 Identifizierendes Denken

Im Eingangsbeispiel hatte ich zu zeigen versucht, dass in der kritischen
Untersuchung eine Identifizierung von Phinomen mit dessen Erklarung
vorgenommen wurde. Diese Gefahr lasst sich mit einer Denkfigur genau-
er beschreiben, die Adorno »identifizierendes Denken« genannt hat.>
Fir Adorno heifSt identifizieren eben genau: Sache und Begriff gleich-
machen.

Adorno fordert ein, man durfe »mit keinem noch so tief sich selbst ge-
benden, aber bereits vorgegebenen Gedanken zufrieden« sein, »sondern
dafs man auch dem Eigenen gegeniiber mit der riicksichtslosen Kraft der
Reflexion sich einlidfit, ohne darauf sich so festzumachen, als ob man es
nun ein fiir allemal und gesichert in der Hand hitte« (Adorno 2007, 157,
Hv. KW). Solche vorab gesicherten Denkbewegungen triigen »die Spuren

22 Ein wenig systematisches, dafiir in seiner Polemik provozierendes Essay zu
diesem Aspekt der Kritik in den sich als avantgardistisch verstehenden Fel-
dern der Kunst und Medien hat Edlinger (2015) vorgelegt.

23 Nur in dieser Hinsicht interessiere ich mich hier fiir Adorno. Es geht mir
also nicht um ein erziehungswissenschaftlich-bildungstheoretisches Denken
in Anschluss an Adorno (vgl. Thompson 2009; Biemiiller 2022), sondern
zunichst einmal darum, einen bestimmten Modus erziehungswissenschaftli-
chen Denkens mit Adorno genauer in den Blick zu bekommen. Dafiir greife
ich nicht Adornos eigene Ausfithrungen zur Kritik an der Kritik auf — etwa
in seiner Theorie der Halbbildung: »Kritik aber ist zur puren Schlauheit er-
niedrigt, die sich nichts vormachen ldsst und den Kontrahenten drankriegt,
ein Mittel des Vorwirtskommens« (Adorno 1959, 186) —, sondern biete an,
seine Problematisierung identifizierenden Denkens auf kritisches Sprechen
in der Erziehungswissenschaft zu tibertragen. Im siebten Kapitel werde ich
kurz Adornos Alternative einer Negativen Dialektik diskutieren. Probleme
einer erziehungswissenschaftlichen Adorno-Rezeption diskutieren Froebus
(2019), Schifer (2004) sowie noch immer instruktiv Kelle (1992).
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des Totalitiaren auch dann«, wenn diese selbst »noch so entgegengesetzt
sich vorkommen« (ebd.).

In gewisser Weise beinhaltet fiir Adorno jedes Denken auch identifi-
zieren — » Denken heift identifizieren. Befriedigt schiebt begriffliche Ord-
nung sich vor das, was Denken begreifen will« (Adorno 1966, 17, Hv.
KW) —, allerdings wird dies besonders dann problematisch, wenn sich
das Denken nur noch (oder vor allem) in vorab spezifizierten und be-
reits theoretisch verhirteten Begriffen vollzieht. Dann ldsst sich von einer
begrifflichen Verhdrtung gegen die Sache sprechen; die Identifikationen
verhindern es, den Sachen niher zu kommen, ihnen gerecht zu werden,
sie in Latours Sinne zu matters of concern zu machen.

Dies wirft die Frage auf, inwiefern man einem solchen identifizieren-
den Denken entkommen kann, ob und wie es moglich ist, nicht-identifi-
zierend zu denken.** Sowohl in Adornos Negativer Dialektik (1966) als
auch in deren einfithrenden Vorlesungen (2007) wird nicht ganz klar,
inwiefern sich fur Adorno Denken — qua Begrifflichkeit iberhaupt oder
qua gesellschaftlichen Entstehungsbedingungen von Begriffen — immer
schon identifizierend vollzieht (also Denken und Identifizieren identisch
sind), inwiefern es identifizierendes und nicht-identifizierendes Den-
ken geben kann (also Denken eine Dualitit zwischen Identifizieren und
Nichtidentifizieren beinhaltet) oder inwiefern sich von einem mebr oder
weniger identifizierenden Denken sprechen ldsst (also Denken sich in
einem Kontinuum zwischen Identifizieren und Nichtidentifizieren be-
wegt).>

Ein starkes Argument, welches die erste, stirkste Lesart wenig at-
traktiv erscheinen lassen, besteht in Habermas® Diagnose eines perfor-
mativen Widerspruchs: Wenn jedes Denken und jede Sprache Ergebnis
gesellschaftlicher Prozesse und damit Teil eines totalen Verblendungs-
zusammenhangs ist, wird mehr als unklar, wo der Ort einer im Modus
des Sprachlichen vorgebrachten Kritik sein soll und wie er sich iiber-
haupt konstituieren — das heifst eben auch, aus dem total gesellschaftlich
Korrumpiertsein ausbrechen — kénnen soll (vgl. Habermas 1985, 144—
147).*¢ Ein analoges Problem stellt sich erst recht, wenn Begriffe nicht

24 Ich spreche in diesem Abschnitt von >Denken¢, um in Adornos Diktion zu
bleiben. Vor dem Hintergrund der Fragestellung dieser Arbeit interessiert
mich allerdings erziehungswissenschaftliches Sprechen, also die Frage, in-
wiefern kritische Sprechweisen in der Erziehungswissenschaft als identifi-
zierend beschrieben werden kénnen und es moglich ist, nicht-identifizierend
Erziehungswissenschaft zu betreiben.

25 Diese drei Lesarten Adornos verdanke ich Gesprichen mit Max Maohring.

26 Dieser von Habermas gegeniiber Adorno vorgebrachte Einwand wird
im nichsten Kapitel mit Sloterdijk als »Teufelskreis der Tauschungen«
(1983/2018, 94) als epistemologisch-methodologisches Problem der Kritik
allgemein genauer beschrieben.
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qua gesellschaftlicher Entstehung identifizierend sind, sondern qua Be-
grifflichkeit uberhaupt.>”

Ebenso wenig plausibel scheint jedoch, die Moglichkeit einer vollstin-
digen Entledigung der Probleme von Begriffen qua Begrifflichkeit tiber-
haupt oder qua gesellschaftlichen Entstehungsbedingungen zu unterstel-
len. Dass Begriffe deren Gegenstinde nie ganz erfassen konnen, ldsst
sich schon von Kant lernen, und dass, wenn Begriffe in gesellschaftliche
Macht- und Herrschaftsstrukturen eingebettet sind, sie diese nie voll-
stiandig transzendieren konnen, scheint mir im spaten Wittgenstein und
spatestens bei Foucault iiberzeugend dargelegt worden zu sein.

Wenn aber weder eine totale Determiniertheit noch eine vollstandige
Freiheit von Begriffen angenommen werden soll, scheint einzig noch plau-
sibel, mit einer graduellen Unterscheidung von mehr oder weniger iden-
tifizierendem Denken zu arbeiten. Denken hat immer auch einen identi-
fizierenden Aspekt, im Denken wird immer etwas von einer Sache nicht
erfasst — davon konnen wir uns nicht frei machen.*® Es lasst sich dann
sinnvollerweise fragen, inwiefern und in welcher Weise mehr oder weni-
ger identifizierend gedacht werden kann, und wie eine solche denkerische
Haltung eingenommen werden kann, die mdoglichst wenig identifiziert.

Mit Adorno ldsst sich genauer beschreiben, dass eine Gleichmachung
von Phianomen und kritischer Erkldarung durch einen schon vorab spezi-
fizierten Begriffsapparat ein Problem insofern darstellt, als dass diese es
nicht mehr erlaubt, Anderes am Phinomen zu entdecken und vielfilti-
ge Begriffe fur dessen Beschreibung in Anschlag zu bringen. Die Gewalt
identifizierenden Denkens ldsst sich fiir Adorno insbesondere dort aus-
machen, wo ein bestimmter Begriff herrscht, indem er das Denken und
Handeln vorstrukturiert und bestimmt. Solche herrschenden Begriffe

27 Bereits aus dem Grund, dass fiir Adorno Begriff und Sache prinzipiell und
immer schon verschieden sind und ein Begriff daher immer auch »das Zu-
ristende und Abschneidende« (Adorno 1966, 21) darstellt, ergibt sich fur
ihn die Falschheit des Identitatsdenkens. Dieser weitreichendere, sprachphi-
losophische Aspekt wire, um der spannungsreichen Komplexitit Adornos
Begriff von identifizierendem Denken gerecht zu werden, noch weiter zu ela-
borieren. Aus einer an Rorty geschulten Perspektive stellt sich Adorno je-
doch ein Problem, das es besser aufzulosen als zu losen gilt: Genau die von
Adorno grundlegend angenommene prinzipielle Verschiedenheit von Begriff
und Sache ist fiir Rorty nicht sinnvoll, da es unmoglich sei, »zwischen die
Worter und ihre Gegenstande zu gelangen« (2008, 205).

28 Beziiglich dessen unterscheidet Thyen (vgl. 1989, 118f.) in Auseinanderset-
zung mit Adorno zwischen dem problematischen, gleichsetzenden »identi-
fizieren mit« und einem neutralen, denknotwendigen »identifizieren als«.

29 Wie Adornos eigene Vorschlage hinsichtlich Alternativen zum identifizieren-
den Denken aussehen, wird Gegenstand im siebten Kapitel. Hier geht es zu-
nichst darum, identifizierendes Denken als Problem weiter auszuschirfen.
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sind fiir Adorno etwa >Ware« und >Tausch(wert)« diese strukturieren
auch jenseits ihres expliziten Gebrauchs Sozialbeziehungen, Arbeitsver-
hiltnisse etc.>° Analog liefSe sich, tibertragen auf die Argumentation die-
ser Arbeit, die These aufstellen, dass Kritik und Aufdeckung (sowie, wie
in den nichsten beiden Kapiteln gezeigt, der Bruch und die Negativi-
tat) erziehungswissenschaftliche Forschungspraktiken auch dann struk-
turieren, wenn diese Begriffe selbst tiberhaupt nicht gebraucht werden.
In diesem Sinn wire es fur die Beschreibung problematischer Aspek-
te oder Hinsichten irrelevant, ob Erziehungswissenschaftlerinnen sich
selbst oder ihre Arbeit als kritisch bezeichnen.3

AbschliefSend noch ein Wort tiber die womoglich Verwunderung erre-
gende Einreihung Adornos in die zumeist dem Pragmatismus zugeordneten
Bezugstheoretikerinnen dieser Arbeit. Wenngleich Adorno der nordame-
rikanischen Philosophie generell skeptisch bis dufSerst ablehnend gegen-
uiberstand, so duflerte er doch zumindest fir Dewey eine grofSe Wertschat-
zung.>* Dies ist bei einer Betrachtung jenseits verfestigter akademischer
Klassifikationen von Denkschulen gar nicht so verwunderlich. So scheinen
mir die beiden Autoren bei allen offenkundigen Differenzen in ihrem phi-
losophischen Gestus doch dort nahe, wo Adorno gegen das identifizieren-
de Denken das spekulative Denken ins Offene’? stark zu machen suchte
und damit in die Nihe von Deweys Experimentalismus riickte. Daruber hi-
naus suchten beide Philosophen sowohl in ihrer Durchdringung konkreter
Sachverhalte als auch im konzeptionellen Verstandnis der Philosophie all-
gemein die Nahe sowohl zu den Sozialwissenschaftens+ als auch zur Kunst.

30 Insofern sind die sprachtheoretischen Uberlegungen Adornos auch immer
mit einer Gesellschaftsanalyse verkniipft. So schreibt er etwa: »Der von der
Philosophie verklarte und einzig dem erkennenden Subjekt zugeschriebene
Abstraktionsvorgang spielt sich in der tatsiachlichen Tauschgesellschaft ab«
(Adorno 1966, 180).

31 Dabei geht es jedoch eben nicht darum, ihnen nachzuweisen, dass sie »in
Wirklichkeit« kritisch sind — dann operierte man selbst im Modus der Auf-
deckung und des Bruchs.

32 So spricht Adorno nahezu schwirmerisch von dem »eine[n] und wahrhaft
freie[n] John Dewey« (1970/2003, 498), den er im Kontext seiner Asthetischen
Theorie — allerdings in keiner Stelle in dieser selbst — fiir dessen Auffassung von
Kunst lobt und von seiner Kritik am Empirismus ausnimmt. Auch in der Vor-
lesung iiber Negative Dialektik (Adorno 2007) finden sich an mehreren Stellen
anerkennende Worte. Fiir einen bildungsphilosophischen Vergleich mit einem
Fokus auf die Fragen, was fir Adorno und Dewey (gutes) Denken ausmacht
und wie dies padagogisch gefordert werden konne, siehe Snir (2020, Kap. 2).

33 Dies wird in Kapitel 7 und 9 weiter ausgefiihrt.

34 Dies fithrte im Falle Deweys zum Ausdruck einer »empirischen Philosophie«
(Dewey 1938/1997, 25, vgl. Latour 1997, 52 sowie Schildermans/Vlieghe/
Wortmann 2024).
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Allerdings muss meine Adorno-Rezeption dort ihr Ende finden, wo
Adorno selbst im Aufdeckungsmodus operiert oder diesen als einzig
wirklich philosophischen ausweist. Dies ist an vielen Stellen der Fall, ins-
besondere dort, wo er eine » Tiefe« kritisch-philosophischen Denkens be-
schwort, dem eine »blofse[] Fassade des Lebens« gegeniibergestellt wird
(Adorno 2007, 155). Es ist genau diese Unterscheidung zwischen blo-
Ber Oberfliche und einer darunter oder dahinter liegenden Realitit, die,
verbunden mit einer Abwertung der ersten und Aufwertung der zwei-
ten, die Operation der Aufdeckung iiberhaupt erst ermoglicht. Demge-
geniiber werde ich — zu Beginn auch in Anschluss an Adorno — in Kapitel
7 versuchen, eine »flache« Sprechweise zu entwickeln, die ohne ebenje-
ne sich durch die Schriften Adornos durchziehende Ebenenunterschei-
dung auskommt. Von Adorno lasst sich schliefSlich auch lernen, wie fol-
genreich diese Unterscheidung zwischen einer Oberfliche, die alltaglich
und womoglich gar als sinnhaft erlebt wird, und tieferer Durchdringung,
welche durch den »Widerstand des Gedankens« erreicht wird und dann
auch notwendig mit Leid verknupft ist, fiir das denkerische Verhiltnis
zu denjenigen wird, die man an der Oberfliche, also der »bloflen Exis-
tenz«, wahnt (2007, 155).35 Dieses Verhiltnis wird im nichsten Kapitel
als Bruch beschrieben.3

4.4 Riickblick

In diesem Kapitel wurde die Aufdeckungsgeste der Kritik in drei Anlau-
fen beschrieben. Zunachst bildete Latours Problematisierung des Entlar-
vungs-Impetus den Ausgangspunkt. Fiir ihn bildet die Zuriickfihrung
eines Phanomens auf etwas Darunter- oder Dahinterliegendes die Re-
duktion dessen Komplexitit. Diese ist umso problematischer, wenn der
Kritiker quasi beliebige Aspekte eines Phinomens als konstitutiv aus-
weisen und andere demgegentiber als blofSe Projektion des Kritisierten
abwerten kann. Diese Problematik wurde in einem zweiten Schritt mit
Begrifflichkeiten Sloterdijks weiter ausgefithrt. Auch er beschreibt Funk-
tionsweisen von Entlarvungstheorien, die einerseits in der Lage sind, zu-
verldssig zwischen wirklichem Sein und blofSem Schein zu unterscheiden

35 An dieser Stelle kann auch die damit einhergehende implizite Selbsterho-
hung studiert werden, insofern es Aufgabe des Denkers ist »namlich eben,
dafs man das Leid der Welt, das Leiden der Welt zur Sprache bringt« (Ador-
no 2007, 158).

36 Wer den Begriff des >Bruchs« fiir zu stark halt, dem kann entgegnet werden,
dass Adornos eigene Ausdrucksweise noch deutlich drastischer ist; so for-
dert er beispielsweise das »Durchschlagen der Fassade des Lebens« (2007,
158).
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— das an der Oberfliche Wahrgenommene wird als Schein markiert, das
Darunter- oder Dahinterliegende als echtes Sein konstituiert — und somit
Gefahr laufen, die Phinomene auf ein realistisches Urmotiv zu reduzie-
ren. Dies wurde schliefSlich mit Adornos Konzept des identifizierenden
Denkens verkniipft. So konnte noch einmal aus der Perspektive einer an-
deren Theorietradition auf die Gefahr aufmerksam gemacht werden, den
Phinomenen nicht mehr gerecht werden zu konnen, wenn man sie mit ei-
ner — zumal schon vor der Begegnung mit dem Phdnomen festgelegten —
Beschreibungsweise identifiziert und so auf diese reduziert.

In Kapitel 7 werden mit den Motiven der Relationalitdt und Fliache
zur Aufdeckung alternative Sprechweisen angeboten, die eben keinen
Unterschied zwischen Sein und Schein, dem Oberflichlichen und Dar-
unter- oder Dahinterliegenden machen, sondern die nicht-hierarchischen
Relationen eines Phanomens in einer »flachen Ontologie« beschreiben.
Dafur werde ich sowohl an Adornos Vorschlag eines sich den Gegenstan-
den hingebenden Denkens ankntipfen als auch das Vokabular der von
Latour miterarbeiteten Akteur-Netzwerk-Theorie als Moglichkeit einer
solchen »flachen« Redeweise vorstellen.

Das im nichsten Kapitel beschriebene Problem des Bruchs schliefSt,
wie bereits in Auseinandersetzung mit Adorno gesehen, an das Problem
der Aufdeckung an. Wahrend die Aufdeckung auf das Verhaltnis des
Kritikers zu seinem Gegenstand kennzeichnet, besteht dessen Verhiltnis
zu den Akteuren im Bruch. Diese beiden Verhaltnisse bedingen sich, in-
sofern die Aufdeckung der Kritik nur um den Preis des Bruchs mit den
Akteuren moglich ist und umgekehrt die Aufdeckung den Bruch recht-
fertigt: Insofern die Akteure das Darunter- oder Dahinterliegende nicht
erkennen konnen, muss der Kritiker mit ihrer Sichtweise brechen.
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Ein Kulturzentrum in einer Banlieu, bis auf den letzten Platz besetzt,
Viele stehen. Pierre Bourdieu, Professor fiir Soziologie am College
de France, ist gekommen, um iiber die Probleme der von Armut und
politischem Ausschluss geprigten Nachbarschaft zu sprechen. » Eine
Reflexion mit Bourdieu iiber Ungleichheit in Bildung und Kultur«
ist der Titel der Veranstaltung. Nach Stunden der intensiven Diskus-
sion dringt der Veranstalter auf ein Ende. Unruhe entstebt. Frus-
tration macht sich breit, auch eine gewisse Unzufriedenbeit mit der
akademischen Sprache der Debatte. Bourdieu reagiert mit einem
emotionalen Abschlussstatement: »Ich konnte Euch einiges iiber
Euch lebren! Auch wenn das arrogant klingt, das ist mir scheifSegal.
Weil ich es glaube — weil das die Wabrheit ist!« Zur weiteren Be-
schéftigung empfieblt Bourdieu den migrantischen Zubérerinnen ein
Buch iiber Migration eines Kollegen: » Er hat dieses Buch fiir Leute
wie Euch geschrieben. Wenn 1br das ablehnt, dann seid Ihr Idioten. «

»Wenn Thr das ablehnt, dann seid Thr Idioten.«* Wie ist diese Aussage zu
verstehen? Welches Verhiltnis zwischen Sprecher und Adressaten bringt
es zum Ausdruck? Es kann davon ausgegangen werden, dass Bourdieu
die altgriechische Wortherkunft des Ausdrucks kannte. Der Idiot war
dort der Privatmann (idios, nicht 6ffentlich), jemand, der keine 6ffent-
lichen Amter iibernahm und an einer Perspektiviibernahme nicht inte-
ressiert war. In diesem Sinne ist Bourdieus Aussage sehr prizise: Es ist
idiotisch, die analytischen Mittel der Sozialwissenschaften abzulehnen,
insofern man sich eine andere Sichtweise als die eigene entgehen lasst. —
Und doch kann ich den pejorativen Beiklang des Worts nicht iiberhoren.
Dessen Verwendung 16st in mir auch nach vielmaligem Sehen Unbehagen
aus: Da sitzt ein Professor auf einem Podium vor einem Publikum, das
ihm von den betrachtlichen Zumutungen ihres Lebens berichtet — und
er empfiehlt ihnen die Lekture eines soziologischen Fachbuchs? Noch
dazu tiber genau das » Thema« Migration, deren Auswirkungen fiir die
Zuhorerinnen der lebensweltlich erfahrene Alltag darstellt? Mir scheint

1 Der Dokumentarfilm Soziologie ist ein Kampfsport (2009, Regie: Pierre
Carles) begleitet Pierre Bourdieu bei seiner Arbeit. »Entstanden ist ein wis-
senschaftliches Roadmovie« (Beiheft), das sich auch als Kampf mit den hier
beschriebenen Problemen der Kritik sehen liefSe. Die beschriebene Szene ldu-
tet den Schluss des Films ein. Auf dem Riickweg von der Diskussionsveran-
staltung bemerkt Bourdieu sichtlich bewegt: »Ich denke, die Idee einer sozi-
alen Bewegung, das ist die einzige Moglichkeit. Solange Autos angeziindet
werden, schickt man Polizisten. Wir brauchen eine Bewegung, die auch Au-
tos anziinden kann, aber mit einem Ziel!«.
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diese Szene einen Bruch darzustellen — in Bourdieus Performance, die zu-
vor von einem Gestus des Zuhorens und Moderierens geprigt war und
plotzlich in ein Aufkliren und Predigen umschligt, die hier jedoch auch
bildhaft fiir einen ganz grundsitzlichen Bruch steht, namlich den Bruch
zwischen der Perspektive des Kritikers auf der einen und die Perspekti-
ve derjenigen Akteure, die von diesem zunichst beforscht und dann be-
lehrt werden, auf der anderen Seite.

Das Anliegen dieses Kapitels ist, den Bruch zwischen Kritiker und Ak-
teuren zu beschreiben und zu problematisieren. Dabei soll plausibilisiert
werden, dass dieser Bruch zu einem Verlust der Akteure fithrt: dass die-
se sich verstandlicherweise zurtickgelassen fiihlen von einer Kritik, die
davon ausgeht, dass sie selbst nicht hinreichend tiber ihre eigene Situ-
ation Bescheid wissen konnen und daher auf die Aufklarung des Kriti-
kers angewiesen sind.

Dabei schliefSt das Problem des Bruchs sehr direkt an das im letz-
ten Kapitel beschriebene Problem der Aufdeckung an. Beide bedingen
sich: Eben weil die vom Kritiker aufgedeckten Strukturen im Riicken
der Akteure operieren, konnen sie nicht von ihnen wahrgenommen wer-
den. Und erst durch den Bruch kann plausibilisiert werden, wie es sein
kann, dass der Kritiker iiberhaupt etwas aufdecken kann, das nicht je-
dermann unmittelbar einsichtig ist. Diese wechselseitige Bedingung fithrt
zu der merkwiirdigen Eigenheit von Kritik, die von Heath als »one of
the stranger unwritten rules of twentieth-century social criticism« be-
zeichnet wird, namlich, »that it’s okay to call people stupid as long as
you make clear that their stupidity is someone else’s fault« (2000, 372).
Mit dem Verweis auf das aufgedeckte Darunter oder Dahinter lisst sich
einerseits eine Abwertung der Sichtweisen der Akteure legitimieren, an-
dererseits jedoch auch deren (moralische) Entlastung plausibilisieren, da
diese selbst ja eben gerade nicht verantwortlich fiir ihre eigene Idiotie
gemacht werden konnen.?

Bei dem Problem des Bruchs geht es also um das Verhiltnis zwischen
dem kritischen Forscher einerseits und den Beforschten sowie den Emp-
fangern der Forschungsergebnisse andererseits. Boltanski spricht von ei-
ner »Kluft«, die »errichtet wird zwischen den diipierten Akteuren und
einem Soziologen, der — einigen Formulierungen zufolge sogar als ein-
ziger — in der Lage ist, ihnen die Wahrheit tuber ihre soziale Lage zu

2 In dieser Logik tritt eine merkwiirdige Gleichheit beziiglich der Verteilung
von Idiotie auf. Denn aus Sicht der Kritik sind beispielsweise rassistische
Lehrpersonen, die ihre eigenen Privilegien hiiten, von derselben Idiotie be-
seelt, wie Migrantinnen in der Banlieu — beide sind gleichermafSen Opfer
der hinter ihrem Riicken operierenden Strukturen, und der Kritiker ist in
der Lage, beide Strukturen gleichermaf$en aufzudecken. Allerdings eben nur,
wenn er mit der idiotischen Sichtweise der Akteure bricht. Ich danke Ursina
Jaeger fiir den Hinweis auf diese merkwiirdige Gleichheit.
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enthillen« (2010, 42), und der »Diskrepanz zwischen den unbewuss-
ten, verblendeten Akteuren auf der einen und den Soziologen auf der
anderen Seite, die dank ihrer Wissenschaft und ihren Methoden dazu in
der Lage sind, die Wahrheit zu enthiillen und die Akteure aufzukliren«
(Boltanski in Boltanski/Honneth 2009, 83).3 Durch ihren starken Pro-
fessionsbezug zeichnet die Erziehungswissenschaft aus, dass die beiden
Personengruppen der Beforschten und den Empfangern der Forschungs-
ergebnisse oft identisch sind: Forschung zum Lehrerinnenberuf wendet
sich (zumindest auch) an (werdende) Lehrerinnen, Forschung zu Sozia-
ler Arbeit an Sozialarbeiterinnen, Forschung zu Erwachsenenbildung an
Erwachsenenbildnerinnen* — ganz so, wie Bourdieu das Buch tiber Mi-
gration eben Migrantinnen empfiehlt. Noch dariiber hinaus verschirft
sich die Frage nach den Beziehungen zwischen Forschungssubjekt, For-
schungsobjekt und Forschungsadressat insofern, als bisweilen auch die
Grenzziehung zwischen den ersten beiden erschwert wird: Erziehungs-
wissenschaft besteht mitunter in der Erforschung dessen, was man selbst
macht, man selbst glaubt, man selbst ist.5 Diese Verscharfung lasst sich

3 Boltanski definiert die Akteure als »diejenigen, die er [der Kritiker] der Aus-
ibung von Herrschaft verdichtigt«, also die Kritisierten, ebenso wie »dieje-
nigen, die sie [die Herrschaft] zu seinem Leidwesen erleiden«, also die Opfer
der kritisierten Verhiltnisse (2010, 18). Diese Doppelung fiihrt bei Boltanski
bisweilen zu Unklarheiten. Leider komme auch ich nicht ohne aus. Es bleibt
eine noch ausstehende Aufgabe, den Bruch des Kritikers noch mal zu diffe-
renzieren zwischen einem Bruch mit den Kiritisierten und einem Bruch mit
den Akteuren, in deren Namen kritisiert wird, sowie zwischen einem Bruch
mit den Beforschten und einem Bruch mit den Adressaten der Forschung.
Sie alle werden hier als >Akteure< im Unterschied zum Kritiker gefasst. Eine
solche weitere Differenzierung zwischen verschiedenen Akteursgruppen und
den damit einhergehenden Verhiltnissen zum Kritiker wiirde die hier global
beschriebenen Problematisierungen noch einmal prizisieren.

4  Das gilt nicht fur die Teile der Erziehungswissenschaft, die diesen Professi-
onsbezug (mitunter als Zeichen mangelnder Wissenschaftlichkeit) ablehnen.
Als Tendenz lasst sich dieser jedoch meines Erachtens konstatieren — auch
mit Blick auf die Entstehungs- und Rechtfertigungsgeschichte der Disziplin,
die sich nie durch einen exklusiven Gegenstandsbereich oder ihr eigene me-
thodische Zuginge, sondern eben durch ihren Professionsbezug ausgezeich-
net hat.

5 Ein naheliegendes Beispiel aus meiner eigenen Arbeit ist die erziehungswis-
senschaftliche Auseinandersetzung mit der Praktik des Lehrens (vgl. Wort-
mann 2022d; Wortmann/Thoilliez 2024), in der ich nicht umhinkomme,
mich auch mit meiner eigenen praktischen Erfahrung als Lehrender sowie
meinen diesbeziiglichen Vorstellungen und Werten zu konfrontieren. Dies
setzt sich in der eigenen Lehrpraxis fort, in der ich wiederum auf meine wis-
senschaftlichen Positionen und Ergebnisse gestoflen werde. Solche Uber-
lappungen sind meines Erachtens typisch fiir die Erziehungswissenschaft
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mit einem Vergleich mit Soziologie veranschaulichen: Natirlich ist auch
jedes Forschungssubjekt und -objekt der Soziologie Teil der Gesellschaft,
allerdings ist »die Gesellschaft« eben immer auch weitaus mehr als man
selbst, es gibt — zumindest in einem nach Latour grofen Teil der Soziolo-
gieS — nicht den Grad an Identifikation zwischen Forscherin, Gegenstand
und Adressat der Forschung, die fiir die Erziehungswissenschaft typisch
ist und die folgenden Uberlegungen zum Bruch umso brisanter macht.

5.1 Ich sehe was, was Du nicht siehst:
Exposition des Bruchs

Das Problem des Bruchs wurde von Robin Celikates (2009) ausfiihrlich
untersucht und mit der Uberschrift »Ich sehe was, was Du nicht siehst«
versehen.” Dabei ist jedoch nicht die blofSe Differenz zwischen Sehen
und Nicht-Sehen entscheidend, sondern die Tatsache, dass der Bruch
zur Annahme fiihrt, dass die Akteure nicht sehen kdnnen, was der Kriti-
ker sieht. Denn die Differenz zwischen Sehen und Nicht-Sehen vermut-
lich jeder (auch nicht-wissenschaftlichen) Wissensproduktion inhirent
und daher vollig unproblematisch. Dass Wissenschaftlerinnen etwas in
den Blick bekommen, was andere nicht im Blick haben, ist nicht weiter

(vergleichbar vielleicht nur noch mit Teilen der Mikrosoziologie sowie der
Psychoanalyse).

6  Desjenigen Teils der Soziologie namlich, die Latour als »Soziologie des So-
zialen« bezeichnet, der also »die Gesellschaft« zu seinem Objekt macht (La-
tour 20104, passim). Latour beschreibt die Soziologie des Sozialen als auf-
deckend: In dieser werde »jede Aktivitit — Recht, Wissenschaft, Technik,
Religion, Organisation, Politik, Management etc. — durch dieselben sozialen
Aggregate hinter all diesen Aktivititen erklirt« (ebd., 21).

7 Die Uberschrift ist moglicherweise geborgt von Luhmanns gleichlautend be-
titeltem Aufsatz (1990, vgl. ebenso Etzemiiller 2007). Ganz in meinem Sin-
ne schreibt Luhmann dort: »Man mag sich, besonders in Frankfurt, kritisch
bis verzweifelt gebarden; aber das konnte nur ein Symptom dafiir sein, daf§
radikalere Eingriffe in das iberkommende Denken erforderlich sind. Mit
einer bloffen Kommentierung des Denkens, das als >Frankfurter Schule« fir-
miert, wiirde man moglicherweise die Ebene verfehlen, auf der heute eine
Kritik anzusetzen ist« (1990, 220). Wenngleich es Luhmann im Unterschied
zu mir um die Abgrenzung zu einer spezifischen Denktradition geht — die
Frankfurter Schule und namentlich Habermas —, kann ich insbesondere an
seinen Impuls anschlieflen, dass radikale Eingriffe in das kritische Denken
erforderlich sind. Im ersten Kapitel diskutiere ich aus pragmatistisch-kul-
turpolitischer Perspektive, weshalb ich meine Arbeit, im Unterschied zu Ce-
likates, nicht innerhalb der Kritischen Theorie situiere, sondern von einer
post-kritischen Erziehungswissenschaft spreche.
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verwunderlich, sondern ihr Job. Problematisch scheint mir jedoch, um
im Bild des Spiels »Ich sehe was, was Du nicht siehst« zu bleiben, wenn
von vornherein klar ist, dass die Akteure tiberhaupt nie erraten kénnen,
was der kritische Wissenschaftler meint — und folglich nicht nur nicht
im Stande sind, zu gewinnen, sondern auch nur je selbst an die Reihe
kommen, den Wissenschaftler raten zu lassen, was sie meinen. Latour
beschreibt dieses Problem wie folgt:

>Wenn der Weise auf den Mond deutet [...] schauen die Narren auf
seine Fingerspitze.« Nun, wir haben uns selbst alle zu Narren erzogen!
[...] Sozialwissenschaftler lernen es auf der Schulbank ihrer Disziplinen
und machen sich tiber den Pobel lustig, der naiverweise an den Mond
glaubt. Wenn die Akteure von der Jungfrau Maria sprechen, von Gott-
heiten [...], schwarzen Lochern, Viren, Genen, Sexualitit und so fort,
wissen wir, daf$ wir nicht auf die so bezeichneten Dinge schauen sollen
— wer wire heute noch so naiv? —, sondern statt dessen auf den Finger,
und von dort folgen wir dem Arm die Nervenfasern entlang zum Geist
des Glaubenden, und von dort weiter das Riickenmark entlang zu den
Gesellschaftsstrukturen, kulturellen Systemen, diskursiven Formationen
oder evolutioniren Grundlagen, die solche Glaubensvorstellungen mog-
lich machen. (Latour 2002a, 351f.)

In seiner Studie Kritik als soziale Praxis (2009) setzt sich Celikates aus-
fithrlich mit Bourdieu auseinander, den er als immer noch in der Durk-
heim’schen Tradition verhaftet sieht, insofern die Soziologie, um sich
iiberhaupt als Wissenschaft behaupten zu konnen, auf eine strikte Un-
terscheidung zwischen Alltagserfahrungen und wissenschaftlichen Fak-
ten bauen miisse.® Aus dieser Notwendigkeit heraus seien die vielen Ab-
wehr- und Abwertungsbewegungen Bourdieus gegeniiber den spontanen,
alltdglichen, lebensweltlichen Deutungen der Akteure zu verstehen, die
sich anmafSen selbst »kleine[] Soziologen« zu sein, dabei jedoch der »II-
lusion der Reflexion« erliegen (Bourdieu/Chamboredon/Passeron 2011,
29), also nicht in Wirklichkeit reflexive Soziologie treiben.

Fiir mein Anliegen ist es nicht entscheidend, inwiefern Celikates’ Bour-
dieu-Lektiire angemessen ist.® Ebenso wenig ist hier von Interesse, selbst

8  Der Begriff >Bruch« geht auf den entsprechend betitelten ersten Teil von
Soziologie als Beruf von Bourdieu, Chamboredon und Passeron (201 1) zuriick.
Eine weniger kritische Rekonstruktion dieses Teils als jene von Celikates findet
sich in Gros (2019, Kap. 8).

9  Celikates’ Interpretationslinie ist insofern herausfordernd, als sie, wie Celi-
kates auch selbst immer wieder bemerkt, beabsichtigt, sogar Bourdieu den
Bruch nachzuweisen, den er von szientistisch-objektivistischen Traditionen
geerbt habe, obwohl Bourdieu selbst sich von diesen immer wieder explizit
distanzierte. Diese Interpretationslinie scheint mir einerseits ausgesprochen
aufschlussreich; gleichzeitig lieSen sich andererseits auch dieser widerspre-
chende Lesarten plausibilisieren (vgl. etwa Gros 2019). Diese Ambivalenz
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Bourdieu dieses oder jenes Problem nachzuweisen.'® Vielmehr geht es
mir um die systematischen Probleme des Bruchs mit den Akteuren, die
Celikates (2009) herausgearbeitet hat.” Insofern werden sich meine fol-
genden Ausfithrungen von Bourdieu l6sen und den Bruch nicht, wie bei
Celikates, als »Modell« (ebd., passim), sondern als Problem zu beschrei-
ben versuchen.

Wenn im Folgenden von >Problematisierungen«< aus verschiedenen
>Perspektiven«< die Rede ist, so soll damit zum Ausdruck gebracht wer-
den, dass es bei keinem der folgenden Punkte um strenge Wiederlegun-
gen handelt, sondern eben um Probleme, die bearbeitet — beispielsweise
umgangen, aufgelost oder affirmiert — werden mussen.™ Mein Anspruch
ist also einerseits schwach hinsichtlich der Problematizitit einer jeden
Problematisierung — kein Problem ist so gravierend, dass es nicht erfolg-
reich bearbeitet werden konnte's — und andererseits stark hinsichtlich

ist womoglich ein Hinweis darauf, dass auch Bourdieus Schriften, denen
mitunter ein vergleichsweise hoher Grad an konzeptioneller Kohirenz und
theoretischer Geschlossenheit nachgesagt wird, ziemlich weitgehende Ambi-
valenzen beinhalten (vgl. Rieger-Ladich 20174, 3 50f.). Auch deshalb ist Rie-
ger-Ladich zuzustimmen, wenn er die herkommlichen Gegeniiberstellungen
von Bourdieu vs. X kritisiert, da diese blof§ »die Logik wissenschaftlicher
Positionierungskampfe [bedient], die auf eindeutige Abgrenzungen ange-
wiesen sind« (ebd., 349). Weiter fiihrt er aus, solche Positionierungskampfe
seien »der Klarung der verhandelten Sache [...] nicht forderlich«, da diese
»zu Uberzeichnungen fiihr[en], zu kiinstlichen Entgegensetzungen und da-
mit auch das Potential verschenk[en], dass theoretische Konzepte wechsel-
seitig voneinander lernen« (ebd.). Fiir zwei in dieser Hinsicht unterschied-
liche theorievergleichende Sammelbinde siehe Kastner/Sonderegger (2014)
sowie Bauer et al. (2014). In diesem von Rieger-Ladich beschriebenen Sin-
ne bemiihe ich mich hier um Klirung einer Sache — namlich den Bruch und
damit verbundene Probleme —, moglichst ohne auf die Logik wissenschaft-
licher Positionierungskampfe Riicksicht zu nehmen.

10 Zum wissenschaftlichen Modus des Nachweisens siche den letzten Ab-
schnitt des ersten Kapitels. Mein Unbehagen mit Ranciéres Schreiben be-
steht darin, dass er mitunter genau in einen solchen Modus abzurutschen
scheint, etwa im — nichtsdestotrotz erhellenden — Kapitel »Der Soziologe als
Konig« (in Ranciere 2010a).

11 Celikates beschreibt vier Einwinde, die er »normativ«, »politisch-strate-
gisch«, »methodologisch« und »empirisch« nennt (2009, 76-94). Im Fol-
genden baue ich auf diese auf, erweitere ihre Beschreibung, insofern ich auf
Studien und Theorieperspektiven eingehe, die bei Celikates nicht diskutiert
wurden, und ergédnze sie um eine spezifisch pidagogische Problematisierung.

12 Um auf diesen schwicheren Status hinzuweisen, spreche ich von >Problema-
tisierungen«< und nicht, wie Celikates (2009), von >Einwinden«.

13 Eine hinsichtlich der Problematizitat des Bruchs mit den Akteuren star-
ke Position vertritt Vobruba (2009), der kritische Theorie im Modus von
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der These, dass sowohl eine kritische als auch eine post-kritische Posi-
tion jedes Problem bearbeiten muss. Im Folgenden geht es mir zunichst
um eine Darstellung der Probleme. Dabei ist noch nicht von Interesse,
die diversen vorliegenden Losungsversuche der Probleme zu referieren.
In Kapitel 8 werde ich Vorschlidge zu einem post-kritischen Umgang mit
diesen Problemen andeuten und Alternativen zum Bruch mit den Ak-
teuren vorstellen.

5.2 Problematisierung aus
epistemologisch-methodologischer Perspektive:
Der Teufelskreis der Tauschungen

Die erste Problematisierung des Bruchs schliefSst unmittelbar an das Pro-
blem der Aufdeckung an. Denn es ist iberhaupt nicht klar, wie der mit der
Aufdeckung einhergehende Bruch epistemologisch gerechtfertigt werden
kann. Wie kann es sein, dass der Kritiker in einem solchen MafS aufSer-
halb des » Teufelskreis[es] der Tauschungen« (Sloterdijk 1983/2018, 94)
steht, dass es ihm moglich ist, diesen zu beschreiben? Wie kann es umge-
kehrt sein, dass die Akteure, die tagtaglich getauscht werden, von dieser
Tduschung gar nichts mitbekommen? Dieses Problem ist aus der marxis-
tischen Theorie bekannt, die immer grofsere Theorieanstrengungen auf-
bringen musste, um einerseits zu erkliren, weshalb das Proletariat kei-
ne Revolution startet — klassischerweise aufgrund von Ideologie —, und
andererseits, weshalb der kritische Theoretiker selbst nicht auch von
eben diesen Kriften — der Ideologie beispielsweise — betroffen ist, son-
dern diese vielmehr (mehr oder weniger distanziert und objektiv) analy-
sieren und zum Gegenstand seiner Kritik machen kann (vgl. MaclIntyre
1973; Geuss 1981).

Wissenschaft zum Scheitern verurteilt sieht, da diese einerseits auf die mo-
derne Auffassung der Gestaltbarkeit und Kontingenz der Welt abhebt, an-
dererseits jedoch die vormodern-absolutistische Annahme einer herausge-
hobenen Stellung der eigenen Normativitit in Anschlag bringt. Dies fiihrt
Vobruba anhand programmatischer Schriften Horkheimers und Habermas’
vor (vgl. ebd., passim und insbesondere 65—70), in denen er Versuche, »als
Kritische Theoretiker die Kritik der Leute an den sozialen Verhiltnissen zu
substituieren« (ebd., 67), also »Ubertritte von der Perspektive der Beobach-
tung zweiter Ordnung auf die erster Ordnung« (ebd., 66f.) bemangelt und
festhilt: »Dies aber bringt sie in Gegensatz zu den Leuten, ohne ihnen Chan-
cen fur praktische Wirksamkeit zu er6ffnen« (ebd., 67). Vobrubas Stirke der
Problematizitit sowie Klarheit deren Darstellung bezahlt er allerdings mit
dem Preis, die Komplexitit der Losungsversuche der von ihm problemati-
sierten Theorieansdtzen nicht angemessen darzustellen.
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Der Bruch mit den Akteuren erfordert also eine Selbstpositionierung
als auflenstehend — aufSerhalb der kritisierten Verhiltnisse — oder ziber
den Dingen stehend, wie von einem »Feldherrenhiigel« (Rieger-Ladich
2020, vgl. Loick 2014) aus, von dem aus das Geschehen tiberblickt und
kritisch kommentiert werden kann. Aus epistemologisch-methodologi-
scher Perspektive ist allerdings fraglich, welcher Weg auf den Feldherren-
hiigel hinaufgefithrt hat, wie der Kritiker ihn erklimmen konnte, kurz,
»wie der Kritiker aus dem Teufelskreis der Tauschungen herausgekom-
men sein will. Indem er selbst auf die Seite der Tauscher iibergeht? Die
[...] Kritik sieht sich selbst als einziges Licht in der Nacht der >richti-
gen Falschheiten«« (Sloterdijk 1983/2018, 94). In diesem Sinne konsta-
tiert auch Luhmann: »Die soziale Klasse, der Therapeut, die freischwe-
bende Intelligenz — immer noch sucht man eine Beobachtungsposition,
die das Nichtsehenkonnen der anderen sich und den anderen erklart«
(1990/2005, 222), wobei die genannten Figuren jeweils Versuche dar-
stellen, Positionen zu beschreiben, von denen aus der Bruch mit den Ak-
teuren plausibilisiert und gerechtfertigt werden kann.™

Die methodologische Losung dieses epistemologischen Problems be-
steht oft in einem hermeneutischen Doppelstandard: Wenngleich auch
die Akteure selbst ihre Situation interpretieren, so muss ihre Interpre-
tation doch grundverschieden von jener des Kritikers sein. Sie ist etwa
nicht wissenschaftlich, nicht aufgeklart, nicht distanziert, nicht komplex,
nicht systematisch, nicht elaboriert, nicht methodisch gesichert, auf je-
den Fall aber nicht kritisch (genug).™s So kann der Kritiker quasi beliebige

14 Bemerkenswerterweise verweist Luhmann fiir diesen Punkt auf den Vortrag
On a Certain Blindness in Human Beings von William James (1899/1983).
James kann als Begriinder der pragmatistischen Tradition gelten, vertritt ei-
nen »Radikalen Empirismus« (James 1912) und stellt fiir Latour eine wich-
tige — vielleicht die wichtigste (vgl. del Castillo 2022) — Referenz dar.

15 FEine weitere Unterscheidung zur Abgrenzung zwischen wissenschaftlicher Kri-
tik und der unwissenschaftlichen Sicht der Akteure besteht in jener zwischen
Objektivitit und Subjektivitat. Wihrend der Kritiker fiir sich den Anspruch auf
Objektivitit erhebt, kann die Sicht der Akteure als »blofS subjektiv« abgewertet
werden. Fir objektive Erkenntnis konstatiert Luhmann: »Man braucht nicht
die Beobachter zu beobachten, sondern nur die Realitit selber, um zu erkennen,
was die Beobachter beobachten. Fir subjektives Erkennen gilt dies nicht. Hier
muss man den Beobachter beobachten, um zu erkennen, was er beobachten und
was er nicht beobachten kann« (1990, 221). Luhmanns Losung besteht dar-
in, die Sozialwissenschaft vollstindig auf das Beobachten von Beobachterinnen
umzustellen. Man muss diese Losung jedoch nicht mitgehen, um zu konstatie-
ren, dass es problematisch ist, den Akteuren jenen selbst erhobenen Anspruch
auf objektive Erkenntnis abzusprechen. Als alternative Losungen bietet sich an,
wie etwa in der interpretativen Ethnologie Geertz’, gemeinsam mit den Akteu-
ren zu beobachten und mit ihnen um die Interpretationen der Beobachtungen

IIO



https://doi.org/10.5771/9783748971160
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

PROBLEMATISIERUNG AUS NORMATIV-DEMOKRATISCHER PERSPEKTIVE

Kriterien heranziehen, um seine eigenen Deutungen von jenen der Akteu-
re abzugrenzen, diese damit abzuqualifizieren und die eigenen zu adeln.
Hilfreich fiir diese Operation ist auch die Gegenuiberstellung von Akti-
vitat und Reflexion: Als Ungleichzeitigkeit konzipiert, weist sie dem kri-
tischen Wissenschaftler das Privileg zu, wirklich reflexive Kritik iiben zu
konnen, wihrend die Akteure notwendigerweise zu verstrickt in ihre all-
taglichen Aktivititen sind.'® Festzuhalten bleibt, dass die Berufung auf
Wissenschaftlichkeit — oder letztendlich beliebigen Kriterien, die Wissen-
schaftlichkeit ausmachen — allzu oft zur Selbstautorisierung der Kritiker
dient. Fiir die Erziehungswissenschaft gilt dann jene prinzipielle Asymme-
trie, die Brockling der Soziologie attestiert: »Kritik erscheint dann nicht
nur als hochste Form der Soziologie, sondern umgekehrt auch Soziologie
als hochste Form der Kritik« (2017, 372).

5.3 Problematisierung aus normativ-demokratischer
Perspektive: Die Objektivierung der Subjekte
durch den Kritiker

Die zweite Problematisierung zielt darauf ab, dass es in einer Demokra-
tie normativ geboten scheint, die Selbstbeschreibungen von Akteuren
ernst zu nehmen. Gerade in der Erziehungswissenschaft haufigen poli-
tischen Belangen ist es fraglich, inwiefern eine Abwertung einer Stim-
me im gemeinsamen Diskurs — etwa um Fragen der Gestaltung des Bil-
dungswesens auf politischer, organisationaler und interaktionaler Ebene
— mit dem Verweis darauf gerechtfertigt werden kann, dass deren Tra-
gerin eben nicht um ihre objektive Situation wisse und daher, bevor sie
vollwertig sprechen konne, der Aufklarung durch den Kritiker bedurfe.'”

zu ringen (Geertz 1987) oder zumindest eine Symmetrie der kritischen Kapazi-
taten der Akteure und der Wissenschaftlerinnen anzunehmen, wie dies von Bol-
tanski vorgeschlagen und in Kapitel 8 weiter ausgefiihrt wird.

16 Diese Gegeniiberstellung von Aktivitit und Reflexion findet sich bereits in
Diltheys einflussreicher Konzeption der Geisteswissenschaften (1910/1970),
dort als spannungsreichem Zusammenhang zwischen Lebenserfahrung und
wissenschaftlichem Verstehen (ebd., 157-177), welcher Wissenschalft als be-
zogen auf das Leben beschreibt und somit unweigerlich mit dem Problem
konfrontiert ist, in gewisser Weise jenseits des Lebens zu stehen. Auch Gada-
mers Fassung der Hermeneutik (1960) arbeitet noch mit dieser Konzeption.

17 Diese antidemokratische Aufklirungsbediirftigkeit wird umso pikanter,
wenn aus Sicht des Kritikers die Akteure erst dann als vollwertige Spre-
cherinnen anerkannt werden, wenn diese seine eigene Sicht iibernehmen —
womoglich im Grunde erst dann als aufgeklirt gelten konnen, wenn sie sich
durch ihn selbst aufkldren liefSen.
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Dieses Problem verschirft sich, wenn Subjekte — und mit ihnen ihre
Selbst- und Weltsicht — durch ihre Beforschung so weit objektiviert wer-
den, dass die Subjekte selbst auf vom Kritiker ausgemachte Eigenschaf-
ten reduziert werden. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn eine Aufle-
rung mit dem Hinweis auf soziale Kategorien wie race, Klasse, Gender,
aber auch Alter oder (vorhandenen bzw. fehlenden) Migrationshinter-
grund, abgewertet werden oder keine Beriicksichtigung finden. Diese
bisweilen sich selbst kritisch verstehende Abwertung aufgrund einer
Sprecherinnenposition ldsst sich gegenwirtig beispielsweise in jenen Tei-
len erziehungswissenschaftlicher Forschung beobachten, die Lehrkrifte
gar nicht mehr anders als als »Teil der weiffen Mehrheitsgesellschaft«
(vgl. Jaeger i.E.) in den Blick bekommt. In solchen Fillen werden die
Subjekte durch den Kritiker auf vermeintlich objektive Merkmale re-
duziert. Durch die Aufdeckungslogik als dahinterliegende und die Per-
son bestimmende Realitit ausgemachten Merkmale kann jede Aussage
— man denke an den deutenden Finger in Latours Sprichwort — beliebig
auf die aufgedeckte Eigenschaft zurtickgefithrt werden, etwa die von La-
tour genannten » Gesellschaftsstrukturen, kulturellen Systeme[], diskur-
siven Formationen«. Es handelt sich gewissermafSen um menschenidenti-
fizierendes Denken, das alle von Adorno beschriebene Probleme mit sich
fuhrt und auf Subjekte tbertragt. Dies fithrt nicht nur zu einem Verlust
der Phinomene, sondern eben auch der Akteure, da diese objektiviert
werden.™® Eine solche Objektivierung kann in einer demokratischen Aus-
einandersetzung kaum geduldet werden.

Es ist bemerkenswert, dass Celikates (2009, 76—78) fiir diesen nor-
mativen Einwand ausgerechnet Rorty als Hauptreferenz heranzieht, ein
Autor, der nicht gerade fiir starke Normativitatsanspriiche bekannt ist
und dem erst recht kein Hang zu Moralisierung nachgesagt werden kann
(vgl. Rorty 2021; Gehring 2018). Und dennoch fordert Rorty in sei-
nem Aufsatz Method, Social Science, and Social Hope (1982) energisch
ein, dass ein respektvoller Umgang mit Subjekten als Forschungsobjek-
te erfordert, ihr Verstandnis ibrer eigenen Situation zum Ausgangspunkt
von Untersuchungen zu machen. Daran sowie an demokratietheoreti-
sche Uberlegungen anschliefend, argumentiert Celikates (2009, 77, mit
Bezug auf Bader 1991), es sei eine grofSe Errungenschaft, in demokra-
tischen Gesellschaften jede Stimme als gleich gewichtig anzusehen, und
verweist darauf, dass diese Errungenschaft gerade keinen Moralismus
erfordert, sondern auf die Kraft des Prinzips der Gleichheit verweisen
kann, die einen gleichmachenden Effekt nach sich zieht.*

18 Dies liefe sich als symbolische Gewalt bezeichnen, wenn damit nicht erneut
eine dahinterliegende Realitit postuliert wird.

19 Genau dies ist auch die Argumentation Ranciéres, der interessanterweise
bei Celikates in diesem Zusammenhang keine Erwihnung findet. Ranciéres
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5.4 Problematisierung aus
padagogisch-emanzipatorischer Perspektive:
Die Unwirksamkeit der Aufklarung

In padagogisch-emanzipatorischer Hinsicht stellt sich die Frage, ob die
Kritik jenen Effekt auf ihre Adressaten hat, den sie intendiert. Wenn
also etwa (werdenden) Lehrerinnen demonstriert wird, inwiefern sie
zu sozialer Ungleichheit beitragen oder die Probleme des Kolonialis-
mus fortschreiben, wird diese Demonstration dazu fiithren, dass sie dies
nicht mehr oder zumindest weniger tun? Dies wire ja — zumindest eine
— Absicht und Legitimation der kritischen Forschung: die Verhiltnis-
se dadurch zu veridndern, dass man sie beschreibt und diese Beschrei-
bung den Akteuren zuganglich macht. In diesem Sinn ist der kritischen
Aufklarung eigen, nicht beim blofen Erkennen stehen bleiben zu wol-
len, sondern ein padagogisch-emanzipatorisches Anliegen zu verfolgen:
» Aufkliarung wiirde sich praktisch vollenden« (Sloterdijk 1983/2018,
91), was heifSt, dass sich Kritik — zumindest auch — an ihrer Wirksam-
keit hinsichtlich des von ihr intendierten Effekts auf ihre Adressaten
messen lassen muss.

Der Kritiker »bleibt gegen seine eigene Raffinesse merkwirdig blind«
(Sloterdijk 1983/2018, 94), denn er vermag zweierlei zugleich zu denken.
Zum einen konzipiert er die Akteure als »notwendig in [ihrer] Falsch-
heit eingesperrt« (ebd., 92), insofern ihr Bewusstsein »gerade so falsch
ist, wie es [der entsprechenden] Stellung im [...] HerrschaftsprozefS ent-
spricht« (ebd.). Und weiter: »daf§ [der Herrschaftsprozess] in vollem
Gang ist, betont ja« der Kritiker »tdglich und stiindlich« (ebd., Hv. KW),
ja, es ist geradewegs Aufgabe des Kritikers, den Herrschaftsprozess, dem
die Akteure unterworfen sind, immer wieder sichtbar zu machen.* Zu-
gleich jedoch traut der Kritiker den der kritisierten Herrschaft unter-
worfenen Akteuren »einen aufSergewohnlichen Lernprozefs zu«, insofern
diese »eine niichterne Sicht« (ebd., 91, Hv. KW) auf ihre eigene Unter-
driickung entwickeln und diese kritische Einsicht in politische Praxis
— etwa Emanzipation oder Revolution — umsetzen sollen.

Perspektive auf das Problem des Bruchs, dessen Losung durch das axio-
matische Postulieren von Gleichheit sowie erziehungswissenschaftliche An-
schliisse daran fiihre ich in Kapitel 8 weiter aus.

20 Fir diese beinahe deterministische Seite des kritischen Denkens »gibt es bis
heute keine schirfere Formel als die beriihmte Wendung vom >notwendig
falschen BewufStsein«. Unter dieser Optik wird das falsche BewufStsein ver-
dinglicht in das System der objektiven Verblendungen eingeordnet. Falsch-
heit ist ProzefSfunktion« (Sloterdijk 1983/2018, 92). Die mit dieser Notwen-
digkeit des Falschen einhergehenden negativen Sprache wird im nichsten
Kapitel zum Gegenstand gemacht.
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Dass die Schritte von kritischer Aufklarung tber Einsicht in die Ver-
hiltnisse zu politisch-emanzipatorischem Handeln gelingen, dass also
die Kritik ihren zumindest oft erhobenen eigenen Anspruch an Wirk-
samkeit erfiillt, lasst sich — wie plausibilisiert werden soll — mit guten
Griinden und empirischen Beobachtungen bezweifeln. Im Folgenden re-
konstruiere ich zwei wissenschaftliche Reflexionen universitirer Lehre
als Beispiele padagogischer Bemithungen, in der kritische Erziehungswis-
senschaft zum Gegenstand gemacht wurde und in denen diese Schritte
thematisch werden.>* Dabei werden zwei Probleme an der von Sloter-
dijk beschriebenen Gleichzeitigkeit von Unterdriickung und Emanzipa-
tion sichtbar.

Beginnen wir mit dem Bericht einer Seminarsituation:

Die abschlieflende Diskussion eines [...] Seminars zu >Migration & Zu-
gehorigkeit« endete mit der Einschitzung einer Studentin, viel gelernt,
fur die padagogische Praxis aber >wie gelahmt« zu sein: >Wie kann ich
Unterricht gestalten, der nicht-diskriminierend ist?«, fragte sie, >wie ich’s
mach, ich mach’s doch falsch!« Sie berief sich dabei auf fiir ihr kritisches
Denken als angehende Lehrerin wertvoll befundene sozialwissenschaft-
liche Studien zu schulischem Umgang mit migrationsbezogener Hetero-
genitit. Sie berief sich dabei aber auch auf eine Unhintergehbarkeit sozi-
aler und padagogischer Differenzierung, und benannte damit ein Geftihl
einer >reflektierten Ohnmachtserfahrung.. (Jaeger/Mantel 2021, 57)

Jaeger und Mantels kurzer Beitrag beschreibt die Moglichkeit des die
Lektiire kritischer Studien** nach sich ziehenden Effekts, dass »zukiinf-
tige Lehrpersonen sich und ihre pidagogische Praxis — wie man’s auch
dreht und wendet — a priori als diskriminierend, als soziale Ungleichheit
fordernd und reproduzierend imaginieren« (Jaeger/Mantel 2021, 57).
Dementsprechend zeichnen die Autorinnen die Pattsituation einer mi-
grationspadagogisch informierten Lehrerinnenbildung nach, »denn in
jeder padagogischen Differenzierung lauert die Gefahr einer ungewoll-
ten (Re-)Produktion sozialer Ungleichheit« (ebd., §9). Das Dilemma der
Lehramtsstudieren exemplifizieren sie wie folgt:

Wenn die Lehrperson [...] den nationalen Kanon reflektiert und als Kon-
sequenz darauf im Unterricht das zuhause albanisch sprechende Mad-
chen nun als solches ausweist, [...] konnte die sozialwissenschaftliche

21 Diese Rekonstruktion erfolgt im Vergleich mit den anderen Problematisie-
rungen etwas ausfihrlicher, da es sich bei diesem Problem gewissermafSen
um ein genuin erziehungswissenschaftliches handelt.

22 Ein in Nebenargument des Texts besteht darin, dass im Feld der Migrations-
piadagogik kaum nicht-kritische Studien vorldgen, die man im Rahmen des
beschriebenen Seminars mit dem Titel »Migration & Zugehorigkeit« hat-
te zum Gegenstand machen konnen (vgl. Jaeger/Mantel 2021, 57-59, vgl.
ausfiihrlicher Jaeger i.E.).
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Analyse Essentialisierung oder Kulturrassismus nahelegen. Wenn sie aber
— gewissermafSen gegenteilig — die jeweiligen mit Diskriminierung assozi-
ierten Zugehorigkeiten ignoriert [...], lauert in dieser Indifferenz die sozi-
alwissenschaftliche Diagnose, die Kinder der [...] [bereits seit Generatio-
nen in der jeweiligen Nation lebenden Menschen] wiirden unreflektiert
als Prototyp des Schulkindes gesetzt. (Jaeger/Mantel 2021, 59)

In Kiirze: Die Lektiire von Studien im Feld kritischer Migrationspada-
gogik lduft Gefahr, den Eindruck zu erwecken, dass Lehrerinnen sowohl
in (womoglich produktiver) Thematisierung als auch (womoglich ega-
lisierender) De-Thematisierung von Differenz schuldig werden, weil im
Nachhinein das jeweils andere vom kritischen Forscher als situativ ange-
messenerer Umgang ausgewiesen werden kann. Dadurch liegt die Macht
der Be- und Verurteilung der padagogischen Akteure stets auf Seiten des
kritischen Wissenschaftlers:

Welche Studie, welchen Kontext man sich auch ansieht: Die Lehrperso-
nen scheinen fast immer im Verdacht, sich situativimmer gerade fiir die
falsche Art des Umgangs zu entscheiden; die diagnostizierte Diskrimi-
nierung wird von der Sozialwissenschaft markiert, die Deutungshoheit
(auch in der Selektion der empirischen Beispiele) liegt bei ihr, die Soli-
daritét ist mit den als nicht-privilegiert identifizierten Kindern. (Jaeger/
Mantel 2021, 59)

Was folgt daraus? Jaeger und Mantel wihlen recht drastische Worte,
um mogliche Konsequenzen des Studiums dieser kritischen Praktiken
im Rahmen universitdrer Lehre mit angehenden padagogischen Prakti-
kerinnen zu beschreiben:

Es ist jene sozialwissenschaftliche Anprangerung, die in der Lehre einen
Schulddiskurs fordert, den (angehende) Lehrpersonen personlich ange-
griffen abstreiten, oder dem sie sich verweigern konnen, oder aber, wie
passiert im Seminar: der Diskurs wird affirmiert und macht befangen.
[...] Wenn jegliche wohlreflektierten Ideen pidagogischer Handlungs-
entwirfe in kritischem und vorwurfsvollem — mitunter selbstanklagen-
dem — Fazit miinden, bleibt letztlich noch das befangene Verharren ohne
Sicht auf einen Ausweg. (Jaeger/Mantel 2021, 59f.)

Dabei sollte dem »Wenn« Beachtung geschenkt werden: Jaeger und
Mantel akzentuieren ihre eigenen Lehrerfahrungen® und problema-
tisieren die Moglichkeit der Ausweglosigkeit, ohne selbst nach mogli-
chen Auswegen Ausschau zu halten und somit den ebenso méglichen,
von ihnen implizit in Rechnung gestellten, jedoch nicht beschriebenen
Fall zu berticksichtigen, in welchem die Irritation eben nicht in einer

23 Die Autorinnen sprechen auch von ihrer »bewusst ein wenig polemische[n]
Beschreibung einer reflektierten Ohnmachtserfahrung angehender Lehrper-
sonen« (Jaeger/Mantel 2021, 60).
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Ausweglosigkeit, sondern einem weniger selbstverstindlichen, ambiva-
lenteren, den Schwierigkeiten bewussten und dennoch die eigene pada-
gogische Praxis affirmierenden Umgang fihren kann.** Und dennoch
bleibt die Gefahr, dass die Lektiire kritischer Studien eben nicht zu ei-
nem produktiven Umgang mit dilemmatischen®s Situationen und Struk-
turen padagogischer Praxis fithrt, sondern, wie von Jaeger und Mantel
beschrieben, entweder in personlicher Abwehr im Sinne einer Selbstver-
teidigung, in welcher die Kritik abgewertet werden muss, um das eigene
Selbst- und Weltbild nicht in Frage stellen zu mussen, oder eben in einer
Affirmation der Kritik und daraus resultierenden Fatalismus, den Jae-
ger und Mantel mit einem »befangene[n] Verharren ohne Sicht auf ei-
nen Ausweg« beschreiben. In Anschluss an Sloterdijk konnte man letz-
teren Effekt auch als »aufgeklartes falsches Bewusstsein« bezeichnen
(1983/2018, 950, Hv. 1.0. getilgt), das um die eigene Falschheit weifs, an
dieser jedoch nichts dndern zu konnen glaubt.

Auch der erste Fall — Selbstverteidigung durch Abwehr der Kritik —
lasst sich mit Sloterdijk fruchtbar weiter beschreiben (wenn wir uns von
seiner polemischen Wortwahl nicht abschrecken lassen). So schreibt er,
es hatten »engagierte Helfer und Sozialarbeiter« zu oft und »von den
besten Absichten geleitet, versucht[], Strafgefangenen, Obdachlosen, Al-
koholikern, marginalen Jugendlichen u.a. ein BewufStsein davon zu ver-
mitteln, daf$ sie >Opfer der Gesellschaft« seien« (Sloterdijk 1983/2018,
128).26 Doch die kritische Aufklarung gelingt nicht; die Opfer der Ge-
sellschaft wollen nicht horen:

Das Selbstgefiihl und Wiirdebediirfnis der Schlechtgestellten wehrt sich
oft heftig gegen die Zumutung der Selbstverdinglichung, die aus jedem
so argumentierenden politischen Helfertum an sie herangetragen wird.
Gerade wer am drmsten dran ist, fithlt einen Funken Selbstbehauptung,
dessen Erloschen zu Recht zu befiirchten ist, wenn die Betroffenen

24 Dabei wird nicht deutlich, ob dieser Fall empirisch nicht vorlag oder aber
dessen Beschreibung in der Akzentuierung des Artikels ausgespart wurde.

25 Zur »Theorie der trilemmatischen Inklusion« vgl. einfithrend Boger (2017),
wo die Spannung zwischen Empowerment, Normalisierung und Dekon-
struktion beschrieben wird.

26 Es liefe sich einwenden, dass hier ein anderer Fall vorliegt als in jenem von
Jaeger und Mantell beschriebenem, insofern andere Verhiltnisse beschrieben
werden. Wihrend bei Sloterdijk die » Opfer der Gesellschaft« auch die Adres-
satinnen der Kritik sind, sollen diese bei Jaeger und Mantell erst durch die
Adressatinnen der Kritik pidagogisch bearbeitet werden. Anders gesagt lassen
sich bei Jaeger und Mantell drei Gruppen ausmachen: Kritikerinnen beziehen
sich auf Pidagoginnen und diese wiederum auf die » Opfer der Gesellschaft«.
Bei Sloterdijk hingegen fallen die ersten beiden Gruppen in eins. Hinsichtlich
der Unwirksamkeit der Aufkliarung im Verhaltnis zwischen Kritikerinnen und
deren Adressatinnen dndert dies jedoch, soweit ich sehen kann, nichts.
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anfingen, sich als Opfer, als Nicht-Iche zu denken. Zur Wiirde der »ar-
men Schweine« gehort, dafs nur sie allein und aus freien Stiicken sagen
diirfen, daf sie arme Schweine sind. Wer es ihnen in den Mund legen
mochte, beleidigt sie, wie gut seine Absichten sein mogen. (Sloterdijk
1983/2018, 128, Hv. KW)

Unter »Selbstverdinglichung« kann in etwa das verstanden werden, was
ich im letzten Abschnitt »menschenidentifizierendes Denken« genannt
habe — nun gewendet auf sich selbst. Es geht darum, dass die durch den Kri-
tiker nahegelegte Selbstidentifikation — etwa als » Opfer der Gesellschaft« —
nicht angenommen werden kann. Dieser Sachverhalt hat sicherlich mehre-
re Dimensionen, etwa eine psychologische (»Selbstgefiihl« bei Sloterdijk),
die auf Erklarung des Nicht-annehmen-Konnens aus ist, und eine ethische
(»Wirde«), die auf eine Begriindung abzielt, weshalb dies auch nicht ver-
langt werden soll. Auf diese Dimensionen kommt es mir hier nicht an. In
Sloterdijks Beschreibung der Abwehr der kritischen Aufklarung kann deut-
lich werden, dass auch in diesem Fall die Kritik ihren eigenen Anspruch ei-
nes emanzipatorischen Effekts nicht einlost. Padagogisch gesprochen: Der
Bruch mit den Akteuren versetzt den Kritiker in eine Position, von der aus
er seine Zielgruppe nicht mehr erreichen kann. Beide hier beschriebenen
Moglichkeiten auf den Bruch zu reagieren — Selbstverteidigung und Fa-
talismus — stellen die Wirksamkeit der Aufklarung durch Kritik in Frage.

Wenngleich Jaeger und Mantel die von ihnen zum Seminargegenstand
gemachten kritischen Studien als »sinnvoll und lesenswert« erachten
(2021, 61), konnen sie doch weniger als Vertreterinnen einer kritischen
Erziehungswissenschaft gelten als vielmehr als Forscherinnen, die nach
Alternativen zu einem kritischen Forschungsmodus Ausschau halten
(vgl. Jaeger i. E.). Doch auch von Seiten ausgewiesener Anhingerinnen
Kritischer Padagogik wurde die padagogisch-emanzipatorische Proble-
matik beschrieben, welche sich spatestens dann aufdriangt, wenn die Er-
kenntnisse der Kritischen Padagogik ohne performativen Selbstwider-
spruch weitergegeben und vermittelt werden sollen.

Ein gutes Beispiel fir diese Problematik besteht in Ellsworths konse-
quent selbstkritischer Reflexion ihrer eigenen Lehrpraxis mit dem Titel
Why Doesn’t This Feel Empowering? Working Through the Repressi-
ve Myths of Critical Pedagogy (1989). In dieser von Vlieghe und Zam-
joski als »seminal« (2019a, 151) bezeichneten Studie kommt sie zu dem
Schluss, »traditional education« sei ein »essentially paternalistic pro-
ject« (Ellsworth 1989, 306). Dieser Paternalismus konne im gegenwir-
tigen Zustand der Gesellschaft auch in einem durch Kritische Pidagogik
informierten Seminar nicht aufgehoben werden, ja sogar echter Dia-
log?” sei im Grunde unmoglich und dessen Idee daher unterdrickend.

27 Dialog wird hier in Anschluss an Freire konzipiert und insofern ausgespro-
chen ambitioniert in Stellung gebracht (vgl. Freire 1970/1996).
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In diesem Sinne konstatiert Ellsworth, in ihrem Seminar durch »the stu-
dents’ and professor’s asymmetrical positions of difference and privi-
lege — dialogue in this sense [wie von Giroux in der Tradition Freires be-
schrieben] was both impossible and undesirable« (ebd., 3 14f.) und sogar
selbst »potentially repressive« (ebd., 315).

In diesem Sinn geht Ellsworth mit grundlegenden Konzepten Kriti-
scher Pidagogik®® hart ins Gericht:

[K]ey assumptions, goals, and pedagogical practices fundamental to the
literature of critical pedagogy — namely ~empowerment,<>student voice,«
»dialogue,« and even the term >critical« are repressive myths that perpet-
uate relations of domination. (Ellsworth 1989, 298)

Anhand des Beispiels Empowerment lasst sich Ellsworths Argumenta-
tion veranschaulichen:

[Mn a classroom in which rempowerment« is made dependent on ra-
tionalism, those perspectives that would question the political interests
(sexism, racism, colonialism, for example) expressed and guaranteed
by rationalism would be rejected as sirrational< (biased, partial). (Ells-
worth 1989, 306)

Ellsworth geht dabei davon aus, dass unterdrickende Diskurse unver-
meidbar im Seminarraum wiederaufgefithrt werden und damit erneut
Unterdruckung hervorbringen:

To the extent that our efforts to put discourses of critical pedagogy into
practice led us to reproduce relations of domination in our classroom,
these discourses were >working through« us in repressive ways, and had
themselves become vehicles of repression. (Ellsworth 1989, 298)

Kontrafaktische Annahmen von Gleichheit — wie aus unterschiedlichen
Perspektiven von Habermas, Ranciére oder eben auch von Vlieghe und
Zamojski vorgeschlagen (vgl. Habermas 1973; 1981/1995; Ranciére
2007; 2014; Vlieghe/Zamojski 2019a) — hatten in Ellsworths Schilde-
rung keinen Erfolg: »Acting as if our classroom were a safe place in
which democratic dialogue was possible and happening did not make it
so« (Ellsworth 1989, 315).

Fur Ellsworths kritische Reflexion ihrer Lehre Kritischer Padagogik
fassen Vlieghe und Zamojski treffend und an die Diagnose von Jaeger
und Mantel erinnernd zusammen, sie miinde in folgender Annahme:

[TThere simply is no escape from oppression, injustice and evil, or at
least: education is not an adequate means to overcome it. Radical cri-
tique equals the sheer impotence for educators to act in a just and eman-
cipatory way. (Vlieghe/Zamojski 2019a, 152)

28 Fir eine Problematisierung Freirescher Begriffe in Anschluss an Ranciére
siehe Vlieghe (2018) sowie in Anschluss an Lyotard siehe Wortmann (2024).
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Ellsworths Losung dieser scheinbar ausweglosen Situation ist zugleich
simpel und radikal: Wenn erstens Kritische Padagogik zu politischem
Engagement fithren soll — wie auch etwa von McLaren (2000) in der Tra-
dition Freires als »revolutionidre Padagogik« bezeichnet — und es zwei-
tens in der universitiren Lehre kein Entkommen von den politischen Zu-
stinden gibt,* bietet sich an, diese gleich durch politischen Aktivismus
zu ersetzen. Genau dies tut Ellsworth gemeinsam mit ihren Studieren-
den: Sie verldsst den Seminarraum, streicht damit gleichsam das fiir sie
sowieso unhintergehbar rationalistische und damit rassistische Denken
(vgl. Ellsworth 1989, 306) in Brechts »eingreifende[m] Denken« (Brecht
1967, 158, vgl. Gilcher-Holtey 2007; Biinger 2021; Wortmann 2022a)
durch - und greift nur noch ein (vgl. Ellsworth 1989, 319f.).3° Diese hy-
perkritische Konsequenz aus den Problemen des Bruchs in der Kritik
aus padagogisch-emanzipatorischer Perspektive jedoch positioniert sich
gewissermaflen im Jenseits der Pidagogik, indem sie diese als in letzter
Konsequenz uiberfliissig konzipiert oder zumindest deren Lehre vollstin-
dig politisch instrumentalisiert.3*

Beide dargestellten Studien machen ihre eigene universitare Lehre zum
Gegenstand und reflektieren die Probleme, die sich ergeben, wenn Kriti-
sche Padagogik zum Gegenstand — und bei Ellsworth auch Modus - die-
ser werden soll. Die Studien kénnen zwei Probleme der von Sloterdijk
beschriebenen Gleichzeitigkeit von Unterdriickung und Emanzipation
veranschaulichen. Jaeger und Mantel beschreiben die Gefahr, die Lekti-
re kritischer erziehungswissenschaftlicher Studien konne leicht zu einem
Fatalismus in Bezug auf die eigene zukiinftige padagogische Arbeit fiih-
ren. In diesem Fall tragt erziehungswissenschaftliche Kritik nicht dazu
bei, die kritisierten Verhaltnisse zu verindern, weil sie zu einem Ohn-
machtsgefiihl und Passivitit der an ihnen beteiligten Akteuren fiihrt. In

29 Fur Ellsworth ist diese Annahme eine der Lehren des Poststrukturalismus,
der allerdings zugleich ebenso als »tool« missbraucht werden konne, ande-
re zu dominieren (vgl. 1989, 304f.). In welchem Sinne und inwiefern bil-
dungstheoretische Praktiken, zu denen auch die Lehre gehort, als >politisch¢
zu bezeichnen sind, habe ich in Wortmann (2022a) untersucht.

30 Dieser politische Eingriff vollzieht sich bei Ellsworth auch in die Sphare der
privaten Beziehungen hinein, insofern sie nicht theoretische oder politische
Uberlegungen, sondern Freundschaft als »appropriate and acceptable« Mo-
tivation fiir politisches Handeln empfiehlt (1989, 317).

31 Vlieghe und Zamojski schreiben: »But, even if such a course of action is
still called >pedagogy«, a hyper-critical stance neglects the specificity of edu-
cation [...], and contributes thus to an appropriation of education. There-
fore, the hyper-critical position may offer an effective way out of the criti-
cal predicament and an alternative to cynicism. However, it leaves no place
for education as such. At its best, it renders education as a means for political
ends« (2019, 153, vgl. Anker 2020).
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Anschluss an Sloterdijk lasst sich formulieren: Der Schritt aus der Un-
terdriickung hin zur Emanzipation gelingt nicht.

Demgegeniiber lisst sich bei Ellsworth studieren, welche Probleme
eine Lehrpraxis bekommen kann, wenn sie versucht, die selbstkritischen
Impulse durchgingig konsequent umzusetzen. Eine solche Umsetzung
kann in einer Selbstabschaffung gipfeln, da konstitutive Momente von
padagogischen Lehr-Lern-Verhiltnissen aus der kritischen Sicht als not-
wendig repressiv gedeutet werden. Indem die piadagogische Situation
der Lehre vollstindig dem Ziel der Emanzipation untergeordnet wird,
kann kritische Aufkliarung gar nicht mehr stattfinden: Kritische Padago-
gik hebt sich selbst auf. Auch in diesem Fall gelingt der Schritt von kri-
tischer Aufklarung zu emanzipatorischer Praxis nicht, da erstere als ge-
genldufig zur zweiten angesehen wird.

5.5 Problematisierung aus politisch-progressiver
Perspektive: Die Konservierung des Problems zur
Selbsterhaltung des Kritikers

Bei Ellsworth wird sowohl erziehungswissenschaftliche Reflexion als
auch padagogische Praxis vollstindig bestimmten politisch-progressi-
ven Zielen untergeordnet. Es kann jedoch angenommen werden, dass
Kritik nicht nur nicht zu politischer Emanzipation beitrigt, sondern so-
gar zu einem gewissen Grad zur Erbaltung des Kritisierten.

Obwohl es zumeist der tiefe Wunsch des Kritikers ist, der Gegenstand
seiner Kritik moge verschwinden, muss er ihn doch zumindest zu Teilen
bewahren, da dessen Verschwinden auch die Nutzlosigkeit des Vokabu-
lars des Kritikers und damit des Kritikers als solchem bedeuten wiirde
(vgl. Brockling 2017, 384). Dies ist das Ergebnis von Brocklings Ausei-
nandersetzung mit der — auch eigenen — Praxis kritischer Soziologie.3

32 Kubac wirft Brockling (und Messerschmidt) die Psychologisierung systema-
tischer Probleme der Kritik vor, eine »fatale rhetorische Strategie der Sub-
stitution begrifflich-systematischer Analyse mit einer Psycho-Analyse der
unterstellten Habitualisierungsform« (2013, 57). Fiir Kubac ist das ein Zei-
chen dafiir, dass »Kritik in der Krise steckt« (ebd.). Lage hier tatsichlich
ein Substitutionsverhiltnis von systematischer Auseinandersetzung durch
deren Psychologisierung vor, wiirde ich Kubacs Kritik zustimmen. Wenn-
gleich es sicherlich richtig ist, dass weder eine » psychologisierende[] Selbst-
anklage der Kritik« noch bloffe »Bemerkungen zu einer unterstellten Psy-
chologie des Kritikers« allein »dem Begriff wie auch der Sache der Kritik
[...] zur Kldarung oder gar Stirkung gereichen diirfte« (ebd.), kann doch in
einer kulturpolitischen Perspektivierung, welche die Situierung von Theo-
riearbeit allgemein und Kritik im Besonderen ernst nimmt (vgl. Rabl 2022),
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Das heifst: Kritik kann zu einer ungewollt konservierenden Fortschrei-
bung fithren. Es geht hier also nicht nur um das »faulige[] Fortleben des
Kritisierten trotz Kritik« (Sloterdijk 1983/2018, 69), sondern womog-
lich gerade durch Kritik. In diesem Sinn konstatiert Latour: »Irgendwie
gewinnt der Fetisch«, also dasjenige, was der Kritiker vorgibt zu entzau-
bern oder zu beseitigen, »in den Handen der Antifetischisten jedoch an
Festigkeit« (Latour 2002a, 332).33

Latour geht sogar so weit, zu behaupten, es sei »in Wirklichkeit der
kritische Denker, der den Begriff des Glaubens und der Manipulation
erfindet und ihn dann auf eine Situation projiziert« (ebd.), und eben
nicht die fir ihren Fetischismus kritisierten Akteure — der Kritiker zeich-
ne sich aus durch den »naiven Glauben an den naiven Glauben der an-
deren« (ebd., 356). Dies ldsst sich meines Erachtens nicht durchgangig
sinnvoll behaupten, ohne selbst eine Aufdeckungslogik in Anschlag zu
bringen. Auf eine solche kann schon Latours »in Wirklichkeit« hindeu-
ten, das allzu leicht auf die verdeckte Wirklichkeit unter oder hinter dem
oberflachlichen Schein zu verweisen droht. Ich wiirde die von Latour be-
schriebenen Effekte der Kritik lieber als Moglichkeit denn als Wirklich-
keit begreifen. Um dies zu plausibilisieren, zeige ich kurz, dass es sowohl
Falle geben kann, in denen die beschriebenen Effekte der Kritik nicht ein-
treten, als auch solche, in denen Latours Beschreibung anregungsreich
sein kann, um uber problematische Effekte von Kritik in der Padagogik
nachzudenken. Wenn wir das zu Beginn des letzten Kapitels beschriebe-
ne Beispiel aufgreifen, in dem die kritische Wissenschaftlerin AufSensei-
tertum durch fehlende Habituspassung erklirt, beispielsweise im Spezi-
ellen darauf aufmerksam macht, dass eine Schiilerin durch sprachliche
Barrieren vom Unterrichtsgeschehen ausgeschlossen wird und sie das auf
ihr Vermogen als Subjekt verallgemeinert, inwiefern lasst sich dann sa-
gen, dass die sprachlichen Barrieren, das Selbstbild der Schiilerin oder ihr
Aufenseitertum durch die kritische Wissenschaftlerin »erfunden« oder

eben auch die Kritikerin als Teil der Kritik adressiert werden. Ich schliefle
mich hier den Arbeiten von Brockling (und Latour) an, ohne jene »uneinge-
standen bleibende Altlast kritischer Theorie in der Pidagogik « weiterfithren
zu beabsichtigen, »die gar nicht anders kann, als hinter der Rede vom kri-
tischen Subjekt immer schon den hegemonialen Einsatz eines selbstverges-
sen-biirgerlichen Subjekts zu vermuten« (Kubac 2013, 58).

33 Ein Beispiel fur diesen nur scheinbar paradoxen Vorgang der Fetischisierung
durch Antifetischisten konnte der von Butler (2006, Kap. 3) beschriebene
Versuch gelten, Homosexualitit im amerikanischen Militar zu dethematisie-
ren, indem diese durch Vorschriften und Erlasse explizit zum Nichtthema ge-
macht (»Don’t ask, don’t tell! <) und damit iberhaupt erst als Gefahr herauf-
beschworen wird. Die Pointe liefe sich so beschreiben, dass Homosexualitit
erst durch deren Adressierung an Festigkeit gewinnt, eben durch die Vorschrif-
ten, diese nicht zu thematisieren, thematisch wird.
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»projiziert« wurde? Nur schwerlich, denn insofern die aufgedeckte feh-
lende Habituspassung diese Aspekte nicht verschlechtern, vermutlich
gar nicht verdndern wird, »gewinnen« sie nicht erst in der Behandlung
durch den Kritiker »an Festigkeit«.3* Allerdings konnen wir uns eben-
so Fille denken, in denen die kritisch aufgeklirte, durch das Habitus-
konzept sensibilisierte Lehrerin die Schiilerin auf die genannten Eigen-
schaften festschreibt, oder in denen die kritische Wissenschaftlerin blind
wird fiir die multiplen Ambivalenzen, die woméglich von den Akteuren
wesentlich sensibler wahrgenommen werden, deren Sicht auf den Fall
jedoch vorschnell abwertet, weil sie eben als verblendet gelten miissen.
Insgesamt lisst sich also konstatieren, dass der von Latour beschriebe-
ne »naive[] Glauben an den naiven Glauben der anderen« zu einer Kon-
servierung des Problems beitragen kann, aber nicht, wie von Latour na-
hegelegt, muss.

Diese konservierende Fortschreibung des Problems funktioniert
doppelseitig: Einerseits kann der Kritiker nur schwer anerkennen, dass
sich die Verhailtnisse gebessert haben. Das fiihrt dazu, dass auch bei
Fortschritten in der Sache an dessen problematischen, schlechten, ne-
gativen Aspekten festgehalten werden muss — schon allein deswegen,
weil man keine Sprache hat, Fortschritt als solchen angemessen zu be-
schreiben.’s Andererseits wird der Diskurs des Kritisierten durch die
Kritiker erst konstruiert: theoretische Gebilde wie der Habitus, Sub-
jektivierung etc. ebenso wie komplexe statistische Modelle. Hat ein
Kritiker durch diese Konstruktionsleistung (vgl. Wortmann 2022c¢)
erstmal eine Position im akademischen Feld erreicht, kann diese nur
noch schwer verlassen werden.3 Immerhin war es fir das Kritikersub-
jekt schwierig und miithsam, die kritische Sprache zu lernen, sich mit
den Insignien der Kritik auszustatten und Kontakte zu anderen kri-
tischen Forscherinnen zu kniipfen. Daher kann davon ausgegangen
werden, dass es nicht gerade leichtfillt, diese einmal gelernte Sprech-
weise und einmal geleistete und institutionalisierte Arbeit in Frage zu
stellen und innerhalb der Wissenschaft alternative Sprechweisen zu

34 Dagegen liefSe sich wiederum einwenden, dass Latour nicht davon spricht,
dass schlichtweg alles vom Kritiker Beschriebene erfunden und projiziert
wird, sondern eben nur, wie oben zitiert, »den Begriff des Glaubens und der
Manipulation« (Latour 2002a, 332). Dies macht meines Erachtens deutlich,
dass die begrifflichen Instrumente der Kritik als Begriffe des Glaubens und
der Manipulation verstanden und verwendet werden konnen, dies jedoch
nicht notwendig ist.

35 Dieses Fehlen eines positiven Vokabulars ist Gegenstand des nichsten Kapitels.

36 Womobglich liele sich diese Uberlegung auch iiber das akademische Feld hin-
aus ausweiten. So spricht etwa Boltanski davon, dass der Bruch mit den Ak-
teuren den kritischen Sozialwissenschaftlerinnen »die Position der Avant-
garde« sichert (in Botanski/Honneth 2009, 83).
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erproben.3” Nicht zuletzt weist Boltanski (2010, 41) zudem auf die
infrastrukturellen Bedingungen der Kritik hin, auf das »Instrumenta-
riume«, das, auch ganz materiell in Form von Rechenzentren etc., fiir
wissenschaftliche Kritik notwendig, fiir die Akteure aber gar nicht zu-
ganglich ist.?®

Auch geschichtlich ldsst sich nachzeichnen, so Sloterdijk (1983/2018,
64), dass »erfolgreiche« Kritik sich gerade nicht dadurch auszeichnet,
»daf$ die Kritik das Kritisierte reell »erledigt< hatte«. Dieses Problem aus
politisch-progressiver Perspektive besteht einerseits in dem das Kritisier-
te bewahrenden Effekt der Kritik, wie es etwa Boltanski und Chiapello
(2003 ) fur die kiinstlerische Kritik am Kapitalismus nachweisen konnen
oder Ringel, Hamann und Brankovic (2021) fur die wissenschaftliche
Kritik an Hochschulrankings. Andererseits liegt das Problem in der Ab-
hingigkeit des Kritikers von dem von ihm Kritisierten: Wenn das Ziel
des Kritikers eintritt, das heifSt das Kritisierte verschwindet, hort der Kri-
tiker als solcher auf zu existieren. Diese Struktur teilt der Kritiker tibri-
gens mit der Padagogin, deren Ziel ebenfalls ist, sich selbst tiberflussig
zu machen (vgl. Oelkers 2001, Kap. 4).

5.6 Problematisierung aus empirischer Perspektive:
Critique is ordinary!

Die letzte Problematisierung des Bruchs bricht mit den vorhergegan-
genen insofern, als sie fraglich werden ldsst, inwiefern der Bruch iiber-
haupt empirisch haltbar ist. Uben nicht auch die Akteure fortwih-
rend Kritik? Gibt es eine herausgehobene Stellung des akademischen
Kritikers, die den Akteuren unzuginglich ist? Vollziehen nicht auch
sie fortwahrend Briiche? »[C]ritique is ordinary«, konstatiert Felski
(2015, 139), mit Williams’ berihmter Bemerkung »culture is ordinary«
(1958/1989) spielend. Insofern liefle sich aus empirisch-deskriptiver
Perspektive konstatieren, dass der in der Kritik vollzogene Bruch em-
pirisch moglicherweise nicht belegt werden kann, er nur inszeniert ist
und nur als Inszenierung empirisch erfasst werden kann. Demgemafs

37 Dies liegt sicher auch daran, dass Autorschaft in der Wissenschaft noch im-
mer ein hochgradig relevanter Bezug fiir Koharenz darstellt. Auch tber 50
Jahre nach dem »Tod des Autors« (Barthes) sollen sich die wissenschaftli-
chen Veroffentlichungen einer Autorin nicht widersprechen.

38 Esist fraglich, ob dieser materiell-infrastrukturelle Bruch auch noch in Zei-
ten von zumindest in Europa einfach zuginglichen Voraussetzungen in Sa-
chen Hard- und Software gleichermaflen grofs ist oder aber sich qualitativ
gedndert, beispielsweise in Richtung Bruch hinsichtlich des kompetenten
Umgangs mit der vorhandenen Infrastruktur verschoben hat.
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gibe es gar keine Position des Kritikers, die sich nicht auch von den
Akteuren einnehmen lieffe und eingenommen wird, und ebenso keine
kritische Einsicht, die nicht auch unter den Akteuren Verbreitung fin-
det. Kritik, so liefSe sich konstatieren, ist immer schon da (vgl. Celikates
2021) — fraglich bleibt einzig, ob sie gehort, als solche akzeptiert und
geteilt wird.

Der Eindruck liegt nahe, dass diese Problematisierung den anderen
Problematisierungen widerspricht — wurde nicht dort von einem Bruch
ausgegangen, dessen Existenz nun hier fraglich wird? Um dieser Frage
nachzugehen, lohnt sich ein kurzer Blick zurtick. Die erste Problemati-
sierung konstatierte, der Bruch sei nicht moglich bzw. epistemologisch-
methodologisch nicht iberzeugend zu plausibilisieren. Die zweite Pro-
blematisierung hingegen konstatierte, der Bruch sei normativ nicht zu
legitimieren; er sollte nicht angenommen bzw. vollzogen werden. Die
dritte Problematisierung konstatierte, die Annahme des Bruchs verun-
mogliche gewlinschte Effekte der Kritik auf ihre Adressaten. Die vierte
Problematisierung konstatierte, die Annahme des Bruchs verunmogli-
che gewunschte Effekte der Kritik auf ihre Gegenstdnde. Die nun vor-
genommene fiinfte Problematisierung kehrt zur ersten zurtick und folgt
deren theoretischer Annahme in empirischer Hinsicht, indem sie kons-
tatiert, der Bruch sei nur inszeniert bzw. kein exklusives Merkmal wis-
senschaftlichen Kritisierens.

Ich mochte diese Problematisierung aus empirischer Perspektive in
zwei Hinsichten entwickeln: zunachst in Anschluss an empirische Unter-
suchungen zur Praxis des Kritisierens und dann hinsichtlich der — wo-
moglich selbst kritischen oder zumindest selbstkritischen — Gegenwarts-
diagnose, kritisch zu sein sei »zur Grundausstattung zeitgendssischer
Selbstinszenierungen« (Brockling 2017, 390) verkommen. Die erste Hin-
sicht weist darauf hin, dass es keine kritische Praxis gibt, die als genu-
in wissenschaftlich bezeichnet werden kann, da diese von den Akteuren
selbst fortwiahrend praktiziert wird. Die zweite Hinsicht beschreibt, dass
die Inszenierung des Bruchs in ihrer Kritik fiir viele Akteure, sowohl in-
nerhalb als auch aufSerhalb des wissenschaftlichen Felds, als erstrebens-
wert oder sogar alternativlos gilt. Die erste Hinsicht behauptet, dass der
Bruch nicht wirklich vollzogen wird, die zweite, dass die Inszenierung
des Bruchs weit verbreitet ist.

Empirische Untersuchungen zur Praxis des Kritisierens lassen die An-
nahme einer kritischen Praxis als genuin wissenschaftliche Tatigkeit
unwahrscheinlich erscheinen. Ein wiederkehrendes Motiv in den Stu-
dien Boltanskis ist die Feststellung, dass Kritik immer schon vorhanden
ist: Akteure kritisieren einander fortwahrend (vgl. Boltanski 1996; Bol-
tanski/Thévenot 2007; Boltanski/Chiapello 2001). Empirisch ldsst sich
nicht belegen, dass bestimmte kritische Positionen oder Operationen nur
von Intellektuellen und Wissenschaftlerinnen ein- oder vorgenommen
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werden konnen.>® Kritik wird uberall, in ganz verschiedenen Modi und
von jedermann geiibt; »soziologische und philosophische Paradigmen«
werden »sowohl von Akteuren als auch Wissenschaftlern aktiviert, um
ihr Dasein in der Welt sinnhaft zu strukturieren« (Bogusz 2010, 43).
Von dieser Annahme ausgehend machen Boltanski und Thévenot das
alltidgliche Aushandeln zum Zentrum ihrer Studie Uber die Rechtferti-
gung (2007), also das »Spannungsverhiltnis zwischen der Konstitution
einer Ordnung und dem Akt ihrer kritischen Infragestellung« (ebd., 63):

Uns interessiert, wie die Koordinierungsbemuhungen in Alltagssituatio-
nen mit der Konstruktion eines Ordnungsprinzips und eines Gemein-
wohls zusammenhingen. Dabei wollen wir zeigen, dass die an zwischen-
menschliche Ordnungskonstruktionen gestellten Anforderungen fiir die
politischen Philosophen ebenso gelten wie fiir Personen, die in ihrer kon-
kreten Praxis um Einigung bemiiht sind, und dass die abstrakten und
systematischen Losungen Ersterer eine Entsprechung in den Alltagslo-
sungen Letzterer haben. (Boltanski/Thévenot 2007, 95)

Boltanski und Thévenot stellen fest, dass, »[aJuch wenn die Spielrau-
me aufgrund des Arrangements der jeweiligen Situationen recht be-
schrankt bleiben«, Akteure »[u]nter Berufung auf ein dufSeres Prinzip«
Kritik iiben konnen »oder gar durch das Heranziehen« von situations-
externen Rechtfertigungsordnungen »die Situation auf den Kopf stel-
len« (ebd., 291).4

39 In dieses Kapitel einleitend hatte ich festgestellt, es sei weder verwunderlich
noch problematisch, dass Wissenschaftlerinnen etwas in den Blick bekom-
men, was andere Akteure nicht im Blick haben. Epistemologisch fragwiir-
dig, ethisch problematisch und empirisch unhaltbar wird dieser Bruch eben
erst, wenn die Akteure nicht in den Blick bekommen kdénnen, was die kri-
tischen Wissenschaftlerinnen vorgeben im Blick zu haben. — Eine wenig re-
zipierte frithe empirische Studie des in den 1970er und 8oer Jahren in der
okologischen Bewegung bekannt gewordenen Philosophen Arne Nzaess mit
dem Titel > Truth< as Conceived by Those Who Are Not Professional Philo-
sophers (1938) kommt zu dem Ergebnis, dass es, anders als hiufig von pro-
fessionellen Philosophinnen unterstellt, beim rhetorisch oft bemiihten man
on the street erstens kein vorherrschendes Konzept von Wahrheit gibt und
zweitens mehr oder weniger alle philosophisch diskutierten Wahrheitskon-
zeptionen auch in den Alltagsverstindnissen wiederzufinden sind.

40 Dies bildet sowohl Ausgangsannahme als auch empirischen Befund der Stu-
die. Obgleich ich diese Doppelung fiir sowohl recht offensichtlich als auch
potenziell problematisch halte, wird sie in der Studie nicht explizit reflek-
tiert. In Uber die Rechtfertigung finden sich hiufig Formulierungen wie das
oben zitierte »Uns interessiert, wie...«, die Boltanski und Thévenots spezi-
fisches Forschungsinteresse darlegen, gleichzeitig aber eben oft auch deren
Ergebnis vorwegnehmen. Kritisch liefe sich anmerken: Die Autoren finden,
was sie suchen. Fiir die Moglichkeit der Kritik kommt dies exemplarisch im
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Dass der Bruch der Kritik eher ein Produkt von dsthetischen wie theo-
riearchitektonischen Selbstinszenierungspraktiken darstellt als ein empi-
risch belegbares Faktum,#* lasst sich jedoch nicht nur anhand empirischer
soziologischer Studien zeigen, sondern auch durch die zeitdiagnostische
Feststellung, Kritik zu tiben und sich als kritisch zu inszenieren, sind al-
les andere als marginalisierte, an den Rand des wissenschaftlichen Fel-
des gedriangte und nur noch von dort aus mogliche Praktiken. Im Ge-
genteil: Kritik ist Standard (vgl. Edlinger 2015). Der Bruch ist so weit zu
einer fiir den Ausweis der »Mitspielfihigkeit« (Alkemeyer/Buschmann/
Michaeler 2015; Alkemeyer/Buschmann 2016) notwendigen Inszenie-
rung (vgl. Etzemiller 2015; 2019) geworden, dass kaum noch Positionen
als unkritisch zu identifizieren sind, gegeniiber denen man sich abgren-
zen konnte (vgl. Edlinger 2015; Brockling 2017, 390). Dies ist keines-
wegs ein allein wissenschaftliches oder kulturell-elitires Phinomen, son-
dern hat sich sehr weitgehend auf verschiedene Milieus ausgeweitet. Ob
»Querdenker« oder »Klimaskeptiker«: man inszeniert sich als kritisch
und operiert mit den »kritischen Waffen« (Latour 2007a, 49), weshalb
es oft auch so schwerfillt, einem (verschworungstheoretischen) »kriti-
schen Hinterfragen« Argumente einer (sozialwissenschaftlichen) kriti-
schen Position entgegenzusetzen (vgl. Latour 2007a). Beschranken wir
uns jedoch auf die Universitit, so ist Barad sicher zuzustimmen, wenn sie
bemerkt, »our students find themselves so well-trained in critique that
they can spit out a critique with the push of a button« (Barad in Dol-
phijn/van der Tuin 2012, 49, vgl. Anker 2020; Koh 2020). Ja: Wenn ich
in Hausarbeiten und Forschungsberichten von Studierenden den notigen
Abstand zum behandelnden Gegenstand, zur Theorie oder der metho-
dischen Durchfithrung vermisse, schreibe ich »kritische Reflexion fehlt«
darunter. An Universititen gilt zumindest in grofSen Teilen der Geistes-
und Sozialwissenschaften:

[T]t [critique] is not one good thing but the only imaginable thing. Cri-
tique [...] just is #he exercise of thoughtful intelligence and independ-
ence of mind. To refuse critique, by the same token, is to sink into the
mire of complacency, credulity, and conservatism. Who would want
to be associated with the bad smell of the uncritical? The negativity of
critique is thus transmuted into [...] an aura of rigor and probity [...].
(Felski 2015, 8, Hv. KW)

folgenden Satz zum Ausdruck: »Unser Ansatz [...] schliefSt damit die Mog-
lichkeit der Kritik ein, die in deterministischen Theoriekonstruktion keine
Beriicksichtigung findet« (Boltanski/Thévenot 2007, 291). Im achten Kapi-
tel komme ich zur empirischen Erforschung der Kritik der Akteure zuriick.

41 Dabei stellt der Bruch ein empirisch belegbares Faktum als Selbstinszenie-
rungspraktik dar.
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Im Selbstbild der Kritik bedeutet kritisch sein »to be at odds with or
opposed to reigning structures of thought and language« (Felski 2015,
119). Demgegeniiber stellt Felski fest, »for younger scholars at least, cri-
tique is the main paradigm in which they have been trained; while buff-
ing and polishing its role as agent provocateur to the intellectual main-
stream, it is the mainstream« (ebd.). Und sie fragt: »What happens to
critique once it is entrenched as a professional protocol and a discipli-
nary norm in its own right?« (ebd.).

Neben solchen globalen Einschitzungen lassen sich auch kritische
Stimmen ausmachen, die die andauernde Selbstinszenierung als kritisch
kritisieren:

Ein kritischer Habitus gehort [...] zur Grundausstattung zeitgenossi-
scher Selbstinszenierungen. Disqualifiziert ist, wer fiir dogmatisch, affir-
mativ, konformistisch, kurzum: fiur unkritisch gehalten wird. Kritik ist
chic, eine sportlich-subversive Attitiide, die gerade durch Unangepasst-
heit Anpassungsfihigkeit demonstriert. (Brockling 2017, 390)

Und Brockling fahrt selbstreflexiv fort: »Noch die Kritik des kritischen
Common Sense bleibt diesem verhaftet. Die Klage, die Arbeit der Nega-
tion sei zum bloflen Distinktionsspiel verkommen, ist nicht der schlech-
teste Zug in ebendiesem Spiel« (Brockling 2017, 390).4* In Rekurs auf
die von Adorno vorgebrachte und im letzten Kapitel kurz angespro-
chenen Sorge, in der Sprache sei durch ihre Verstrickungen in die ge-
sellschaftlich-kapitalistischen Verhiltnisse kaum je ein Entkommen aus
eben jenen Verhiltnissen moglich, ldsst sich eben auch feststellen, dass
die hdufig von kritischer Seite vorgebrachte Unterstellung »that every-
day language is >commodified« fails to acknowledge that critical theory
is also a form of cultural capital and a prestige-driven commodity« (Fel-
ski 20135, 138, vgl. Anker 2017; 2020).

5.7 Riickblick

In diesem Kapitel wurden funf Perspektiven beschrieben, mit denen sich
der Bruch der Kritik mit ihren Akteuren problematisieren lasst. Aus epis-
temologisch-methodologischer Perspektive ist fraglich, wie sich der Kri-
tiker aus dem Teufelskreis der Tauschungen befreien konnte. Aus nor-
mativ-demokratischer Perspektive stellt die Objektivierung der Subjekte
durch den Kritiker ein Problem dar. Aus pddagogisch-emanzipatorischer

42 Ein Beispiel fir einen solchen Zug ist die durchgehend im kritischen Gestus
geschriebene Kritik an der Kritik in Edlinger (2015). Die Antwort auf die
Gefahr der kritischen Selbstinszenierung durch Kritik an der Kritik dieser
Arbeit ist klar: Alternativen statt Klage. Dies wurde ausfihrlicher in Kapi-
tel 3 dargelegt.
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Perspektive wird die Wirksamkeit der Aufklarung fraglich. Aus politisch-
progressiver Perspektive ldsst sich die unbeabsichtigte Konservierung
des Problems zur Selbsterhaltung des Kritikers beobachten. Aus empiri-
scher Perspektive schlieflich lisst sich feststellen, dass die Annahme ei-
ner kritischen Position in Abgrenzung zu den Akteuren nicht haltbar ist.

Diese Probleme sind nicht unlosbar — im Gegenteil weist die Geschich-
te Kritischer Theorie und kritischen Denkens eine ganze Reihe von Kon-
zepten und Rechtfertigungsstrategien auf, sie handhabbar zu machen.
Diese zu diskutieren war allerdings nicht das Anliegen dieses Kapitels.
Demgegeniiber ging es um ein reichhaltigeres Verstindnis dessen, was
ich den Bruch mit den Akteuren genannt habe und was daran problema-
tisch sein konnte und womoglich allen Losungsvorschldgen zum Trotz
problematisch bleibt. In Kapitel 8§ werden unter den Begriffen >Gleich-
heit< und >Symmetrie< Alternativen zum kritischen Bruch mit den Akteu-
ren angeboten. Dabei wird auch diskutiert, inwiefern sich eine post-kri-
tische Erziehungswissenschaft vom Bruch mit den Akteuren losen kann
und soll. Zunichst geht es jedoch im folgenden Kapitel um das dritte
Problem der Kritik, nimlich dessen vorwiegend negatives Vokabular, das
mit einem Verlust der Orientierung einhergeht.
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6. Negativitat: Der Verlust der Orientierung

Im Rabmen eines Workshops zu post-critical pedagogy arbeiten wir
mit empirischem Material. Es bhandelt sich um Transkripte von Ge-
sprichen mit Lebrerinnen iiber ibre Unterrichispraxis, die interpre-
tiert werden sollen. Wie sprechen die pidagogischen Akteure iiber
ibr eigenes Handeln? Der Tenor der Workshopteilnehmerinnen ist
klar: nicht angemessen. Die Lebrerinnen seien nicht in der Lage, die
pddagogischen Dimensionen ibres Handelns hinreichend klar zu er-
kennen, sich selbst in ein angemessenes Verbilinis zu ihrer padago-
gischen Praxis zu setzen. Stattdessen stellten sie sich blof als sozial
gewiinschte, namlich lernwillige Subjekte dar. Auch die Gesprichs-
situation selbst wird problematisiert: Diese verunmaogliche echte Re-
flexion und verleite zu Konformititsbeteuerungen. Nach lingerer
Zeit heftiger, auch ausgesprochen emotionaler Interpretation stellt
sich allerdings heraus, dass die Interviewausschnitte gezielt ausge-
sucht wurden, um genau das Gegenteil zu zeigen: dass und wie pd-
dagogische Reflexion gelingen kann. Betretenbeit stellt sich ein. Als
Positivbeispiele ausgewdiblte Gesprichsausschnitte wurden in Grund
und Boden kritisiert. — Ich war nachhaltig beeindruckt: Selbst in ei-
nem Setting, das einen post-kritischen Umgang mit pidagogischen
Phinomenen zu erarbeiten und erproben beabsichtigt, mit Teilneb-
merinnen, die theoretisch anspruchsvolle Konzepte erarbeitet ha-
ben, um das Gute, das, was selbst »inmitten der Holle nicht Holle
ist« (Calvino), auszumachen und zu bezeugen: selbst dort gelang es
nicht, den kritischen Impulsen zu entkommen. Als konnten wir nicht
anders — als hitten wir kein Vokabular, anders, namlich positiv, iiber
Pidagogik zu sprechen.

Zum Schluss seiner Unsichtbaren Stidte schreibt Calvino:

Die Holle der Lebenden ist nicht etwas, das erst noch kommen wird.
Wenn es eine gibt, ist es die, die schon da ist, die Holle, in der wir jeden
Tag leben, die wir durch unser Zusammensein bilden. Es gibt zwei Ar-
ten, nicht unter ihr zu leiden. Die erste fillt vielen leicht: die Holle zu
akzeptieren und so sehr Teil von ihr zu werden, dafs man sie nicht mehr
sieht. Die zweite ist riskant und verlangt standige Aufmerksamkeit und
Lernbereitschaft: zu suchen und erkennen zu lernen, wer und was in-
mitten der Holle nicht Hélle ist, und ihm Dauer und Raum zu geben.
(Calvino 1972/2007, 174)

Sogar wenn es die Holle ist, in der wir leben: Wir konnen dem, was selbst
in der Holle nicht Holle ist, Raum geben, zu Dauer verhelfen. Inmitten
des Schlechten gibt es noch immer Gutes, doch das Gute muss erkannt,
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benannt, bezeugt werden. Die Anekdote mag zeigen, dass uns Erzie-
hungswissenschaftlerinnen das nicht leichtfillt — wir sind getibt darin,
die Holle sehen, zu erkennen und benennen, in der Hélle auf die Holle
zu verweisen, die Holle auch in den vermeintlich unschuldigsten Hand-
lungen und Phinomenen auszumachen, zu problematisieren und dage-
gen zu sein. Wir haben ein gut ausgebildetes negatives Vokabular; po-
sitives Sprechen hingegen wird kaum kultiviert.* Dies ist die Annahme
des vorliegenden Kapitels, die im Folgenden plausibilisiert werden soll.

Das hier dargestellte Problem der vorherrschenden Negativitit scheint
mir zugleich am einfachsten und am schwersten beschreibbar: Am ein-
fachsten, denn es stellt sich am wenigsten technisch dar, am wenigs-
ten theoretisch-konzeptionell, am wenigsten gebunden an bestimmte
Sprechweisen bestimmter Autorinnen — und gleichzeitig macht es all dies
auch am schwierigsten, denn auf diese kann nicht einfach aufgebaut und
verwiesen werden. Werde ich etwa auf Tagungen beim Abendessen nach
meinem Promotionsthema gefragt und danach, was denn nun mein Pro-
blem mit der Kritik in der Erziehungswissenschaft sei, kann ich ihre vor-
herrschende negative Sprechweise am leichtesten erkliren. Sitze ich nun
vor der Herausforderung, ein Kapitel meiner Dissertation dariiber zu
verfassen, entgleiten mir die Worte: Was beim Abendessen plaudernd so-
fort einzuleuchten vermag, klingt aufgeschrieben zu platt, zu einfach, zu
einseitig, in jedem Fall aber nicht wissenschaftlich.> Felski fragt: » Why —
even as we extol multiplicity, difference, hybridity — is the affective range
of criticism so limited? Why are we so hyperarticulate about our adver-
saries and so excruciatingly tongue-tied about our loves?« (Felski 20175,
13). Um diesen Fragen nachgehen zu konnen, sehe ich mich gezwungen,
etwas grundsitzlicher zu beginnen — und, wie der weitere Verlauf des Ka-
pitels zeigen wird, bisweilen neu zu beginnen, neue Einsitze zu formu-
lieren, alternative Sprechmoglichkeiten zu erkunden. Der Modus dieses

1 Dadurch soll nicht in Frage gestellt werden, dass es in der Erziehungswis-
senschaft etablierte und ausgesprochen erfolgreiche Forschungstraditionen
gibt, denen positives Sprechen nicht schwerfallt, allen voran eben die po-
sitivistische, zumeist quantitativ forschende Tradition. Die vorliegende Ar-
beit interessiert sich jedoch fiir mogliche Sprechweisen jenseits dieser quan-
titativen Forschungstradition — und fiir solche stehen beinahe ausschliefSlich
kritische Sprechweisen zur Verfiigung (vgl. Zamojski 2022a). Im zweiten
Kapitel habe ich das Anliegen und den Gegenstand dieser Arbeit genauer
erldutert.

2 Im Plauderton konstatiert Felski beispielsweise: »scholars in the human-
ities are far more fluent in nay-saying than in yay-saying« (2015, 9). So
kann Felski als auch in der kritischen Tradition etablierte Wissenschaftle-
rin schreiben, und meiner Erfahrung nach leuchtet eine solche Aussage auf
Konferenzdinnern ein, wohingegen sie in einer Dissertation wohl eher un-
angebracht wire.
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Kapitels besteht im Erkunden, mit welchen begrifflichen Mitteln sich die
Intuition einer vorherrschenden Negativitit und der damit einhergehen-
de Verlust an Orientierung beschreiben lasst.

6.1 Dagegen sein:
Exposition der vorherrschenden Negativitit

Das dritte Problem der kritischen Erziehungswissenschaft besteht in ih-
rer weitgehenden Unfihigkeit, positiv iiber Padagogik zu sprechen.? So-
wohl der implizite Sound kritischer Erziehungswissenschaft als auch de-
ren explizite Operation, so versuche ich im Folgenden zu plausibilisieren,
ist ganz tiberwiegend negativ. Wahrend sie ein ausgefeiltes Vokabular be-
reitstellt, um zu beschreiben, was problematisch oder falsch ist oder was
anders werden soll,* fehlt ihr ein dhnlich komplexes, gleichermafSen nu-
anciertes und ebenso theoretisch anspruchsvolles Vokabular, um zu be-
schreiben, was gut oder richtig ist und mithin wert sein konnte, weiterhin
(so) gemacht zu werden. Ein solches zu Recht von der Erziehungswissen-
schaft erwartetes »Orientierungs- und Deutungswissen« (Reichenbach
20174, 19) kann die kritische Erziehungswissenschaft nicht hinreichend
bereitstellen, weshalb ihre vorherrschende Negativitit mit einem Verlust
an Orientierung einhergeht.

Die Diagnose einer vorherrschenden Negativitit im erziehungswissen-
schaftlichen Sprechen mag vor dem Hintergrund tiberraschen, dass noch
Mitte der 1990er Jahre ein »piadagogischer Mechanismus der Positivie-
rung des Negativen« festgestellt wurde (Fritzsche 1996, 157). Dieses Ur-
teil bezog sich auf Arbeiten der humanistisch-geisteswissenschaftlichen
Piadagogik, die zu Recht Gegenstand der Kritik wurde, da sich deren Po-
sitivierung meist hehren Zielen zu- und von den tatsichlich vorliegen-
den padagogischen Sachverhalten abwandte — etwa dem Menschen an-
stelle der Menschen.s Ein derart positives Sprechen ist vor allem in der

3 Im vierten Kapitel wurde das erste Problem der Aufdeckung beschrieben
und im fiinften Kapitel das zweite Problem des Bruchs mit den Akteuren.

4  Biinger argumentiert, der Terminus >Kritik< sei nicht nur aufgrund seiner
philosophiegeschichtlichen Komplexitit herausfordernd, sondern mehr
noch wegen seines alltdglichen Gebrauchs (2020, 161). Bittner betont, dass
dieser alltagliche Gebrauch beinahe ausschliefSlich negativ und normativ zu-
gleich ausfillt (2009, 136): Etwas kritisch zu sagen, bedeutet zu sagen, wie
etwas nicht sein soll.

5 Fur grundlegende und schlieflich selbst schulbildende Kritiken der huma-
nistisch-geisteswissenschaftlichen Pidagogik, insbesondere in Bezug zur
Pidagogischen Anthropologie, siehe Wulf (1994; 2002; Wulf/Zirfas 2014,
vgl. Lechner 2024, Kap. 2). Fiir eine Kritik dieser Tradition Pidagogischer
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Pidagogik noch immer — und vielleicht mit guten Griinden — weit ver-
breitet.® Allerdings ist dies nicht Anliegen meiner sich auf die Erziehungs-
wissenschaft beziehenden Arbeit: es wire pra- und nicht post-kritisch.”

Der bevorzugte Modus des Wahrsprechens kritischer Erziehungswis-
senschaft, wie auch deren »intellectual mood« (Felski 2015, 3), ist ne-
gativ:® etwa der ungerechten sozialen Verhaltnisse, der problematischen
(rassistischen, klassistischen, patriarchalen, heteronormativen, kapitalis-
tischen, neoliberalen etc.) Subjektivierungsweisen oder der implizit man-
gelbehafteten und deswegen in Bildungsprozessen tiber sich hinauszu-
fuhrenden Selbst- und Weltverhiltnisse. Felski beschreibt die in ganz
unterschiedlichen Modi zum Ausdruck kommende »[c]ritique’s stance
of againstness«, beispielsweise in »a digging down for hidden truths or
a more ironic stance of >troubling« or >problematizing«« (ebd., 189, Hv.
KW).» Mit dieser Haltung korrespondieren bestimmte styles of thought

Anthropologie aus Perspektive der Frankfurter Schule, die sich zugleich
oder sogar primar von dem, was sie fiir die »Philosophie des Postmodernis-
mus« (Weif§ 2004, 206) hilt, im Allgemeinen und einer Historischen An-
thropologie im Speziellen abzugrenzen versucht, siehe Weif$ (20013 2004).
Fiir eine neopragmatistische Perspektive siehe Wortmann (2021b), fiir neu-
ere Beitrage aus post-humanistischer Perspektive sieche Herbrechter (20143
2018), Snaza/Weaver (2014) und Wimmer (2014; 2018). Bojesen (2020)
spiirt post-humanistische Konzepte bildender Erfahrung avant la lettre auf.

6  Ich folge hier der im zweiten Kapitel eingefithrten Unterscheidung zwischen
Pidagogik und Erziehungswissenschaft, die unter »Padagogik« pidagogische
Praxis und deren Vokabular zur Selbstbeschreibung fasst und unter >Erzie-
hungswissenschaft« die wissenschaftliche Beschiftigung mit Pidagogik. Im
weiteren Verlauf dieses Kapitels wird diese Unterscheidung noch weiter aus-
differenziert.

7  Gleichwohl bin ich davon tiberzeugt, dass die Debatte um eine post-critical
pedagogy von einer Diskussion »pri-kritischer« Arbeiten der Geisteswis-
senschaftlichen Padagogik profitieren konnte. Eine solche Diskussion wire
eine weitere eigenstandige Arbeit wert, die dann auch die Differenzen zwi-
schen prd und post herausarbeiten miisste. Wie Vehse (2022, 201f.) beob-
achtet, zeichnen sich viele der ersten deutschsprachigen Reaktionen auf die
post-critical pedagogy dadurch aus, dass sie diese in die Nihe der Geistes-
wissenschaftlichen Padagogik riickt.

8  Dies stellt keine Psychologisierung der Kritik dar und blendet auch nicht aus,
dass es sich nicht nur um eine negative Stimmung handelt, sondern ebenso
um eine entsprechende Terminologie, eine ausgewiesene Methodologie und
vieles weitere. In diesem Sinn, nur von der umgekehrten Perspektive aus, ar-
gumentiert auch Felski, deren Konzept der Stimmung im Weiteren noch vor-
gestellt wird: »Critique is #ot only a matter of method but of a certain sen-
sibility — or what I will call scritical mood«« (Felski 2015, 6, Hv. KW).

9  Felski schreibt: »critics read against the grain and between the lines; their
self-appointed task is to draw out what a text fails — or willfully refuses
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(etwa problematisierend, hinterfragend, aufdeckend, aufklarend) sowie
auch negative Affekte und Stimmungen (Hass, Argwohn, Paranoia, vgl.
Sedgwick 2003, Kap. 4), die allerdings in der Selbstbeschreibung der Kri-
tiker weitgehend ausgeklammert oder von etwaigen emotionalen Kon-
notationen befreit werden: Diese sehen sich selbst vielmehr als wissen-
schaftlich, objektiv, rational, niichtern oder distanziert.*® Dazu schreibt
Felski, eben auch »[c]ritical detachment is not an absence of mood, but
one manifestation of it, casting a certain shadow over its object« (2015,
21). Dieser kritische Schatten lasst — wie jede Stimmung — bestimmte As-
pekte des Gegenstands in den Vordergrund riicken und verdeckt andere.

Um dem Sound der Kritik weiter auf die Spur zu kommen, horen wir
zwei Stimmen zu,'* die, in harschen Worten, ihre Probleme mit der Ne-
gativitit der Kritik zum Ausdruck bringen:

I am not interested in critique. In my opinion, critique is over-rated,
over-emphasized, and over-utilized [...]. Critique is all too often not a
deconstructive practice [...], but a destructive practice meant to dismiss,
to turn aside, to put someone or something down — another scholar, an-
other feminist, a discipline, an approach, et cetera. So this is a practice
of negativity that I think is about subtraction, distancing and othering.
(Barad in Dolphijn/van der Tuin 2012, 49, Hv. KW)

Mit dem kritischen Denken kann man sich eine sehr muhselige Placke-
rei ersparen; wenn man beispielsweise die Wissenschaften in Parenthe-
se setzt oder in Zweifel zieht, um die Bedingung ihrer Moglichkeit oder
ihre Grundlage zu suchen, ohne ins Detail der Wissenschaften zu gehen;

- to see« (2015, 1, Hv. KW). Hier kommt sowohl das kritische Dagegen-
sein und die Fokussierung auf Fehler zum Ausdruck als auch die bereits im
vierten Kapitel diskutierte Weigerung, etwas als das hinzunehmen, als das
es sich darstellt (»zwischen den Zeilen lesen« — und eben nicht diese selbst,
vgl. Best/Marcus 2009; Pfeifer/Schadewaldt 2020).

10 Dies soll eine Tendenz zum Ausdruck bringen und trifft nicht auf alle Au-
torinnen zu, die sich als kritisch verstehen oder in der kritischen Tradition
verorten. Besonders feministische Autorinnen beriicksichtigen ihre emotio-
nal-affektive Involviertheit und machen diese selbst zum Gegenstand ih-
res Schreibens (vgl. exemplarisch hooks 1994). Interessanterweise lasst sich
meiner Wahrnehmung gerade bei solchen Autorinnen ein stirkerer Wille
erkennen, kein vorherrschend negatives Vokabular zu verwenden, sondern
die Notwendigkeit positiver Sprache und Ausdriicke — wie etwa bei hooks
prominent >Liebe< und sogar seros« — anzuerkennen und solche zu verwen-
den und zu priagen.

11 Die Metaphern der Stimme und des Zuhorens sind vielleicht auch deswe-
gen treffend, weil es sich bei beiden Zitaten um Transkriptionen von Ge-
sprachen handelt. Erneut scheint mir, es werde in Gesprachen eher als in
Schriften moglich, die vorherrschende Negativitat kritischer Sprechweisen
zu problematisieren.
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welche Ersparnis! Was fiir ein schones Argument der Faulheit oder der
Ignoranz, der Mogelei [...] Ich achte die Leute sehr, die in den Schacht
hinabsteigen, die sich wirklich die Mithe machen, vor Ort nachzuschau-
en und dort bleiben, die die Werkzeuge in die Hand nehmen und Schwie-
len an den Hinden und Kohlenstaub im Gesicht haben. Die Kritik hat
weifle Hinde. Man hilt sie, seit langem und zu Recht, fiir gut situiert.
Besser ist es, etwas zu tun, als zu urteilen, besser produzieren als bewer-
ten; oder vielmehr: nur wenn man die Kohle in die Hinde nimmt, lernt
man, ob sie grau oder schwarz ist. Besser schopfen als kritisieren, besser
erfinden als die Kopien klassifizieren. (Serres 2008, 199)

Barrad und Serres, denen man beiden keine Unkenntnis der kritischen
Traditionen vorwerfen wird kénnen, scheinen mir in ihren AufSerungen
auf eine problematische Tendenz der Kritik hinzudeuten, die ich vor-
herrschende Negativitit nenne.'> >Negativitit< meint hier sowohl Ver-
neinung als auch auf das Schlechte fokussiert, also das Gegenteil von
Positivitat im Sinne von sowohl Bejahung (Affirmation) als auch etwas
fur gut Befinden. Diese doppelte Bedeutung macht den Begriff sowohl
komplex als auch interessant, sowohl schwierig zu verwenden als auch
angemessen, um den Verlust der Orientierung zu beschreiben. Mit >vor-
herrschend«soll ein Ubermaf3, eine Dominanz der Negativitit gegeniiber
der Positivitdt angezeigt werden — allein schon, weil »reine« Negativitit/
Positivitat wohl kaum zu haben ist.”> Gegenstand meiner Problematisie-
rung in diesem Kapitel ist also nicht negatives Sprechen per se, sondern
die im beschriebenen Sinne vorherrschende Negativitit in dem von der
kritischen Erziehungswissenschaft zur Verfiigung gestellten Vokabular
zur Beschreibung padagogischer Phinomene.

Veranschaulichen ldsst sich die Problematizitit der vorherrschenden
Negativitat am erziehungswissenschaftlich-bildungstheoretischen Um-
gang mit Normativitat: Wir haben ja positive Vorstellungen von gelin-
gender padagogischer Interaktion, wir konnen sagen, welchen Unterricht
wir besser finden als anderen. Und doch wird einer affirmativen Rede
von Werten oder Normen gerade unter theoretisch avancierten Erzie-
hungswissenschaftlerinnen mit geradezu reflexhaftem Vorbehalt begeg-
net, wenn nicht gar attackiert (vgl. Balzer/Bellmann 2019; Forster 2019;
Thompson/Wrana 2019). Pointiert gesprochen: Wie schnell und einfach

12 Eine weitere, fiir eine post-kritische Erziehungswissenschaft noch zu er-
schliefende Quelle fiir dhnliche Kritik an der Kritik bestiinde in postkolo-
nialen Perspektiven, wie sie etwa besonders pointiert Harney und Moten
vorgebracht wurde (vgl. 2013, 18f.).

13 Es liefe sich auch von einer Hegemonie der Negativitit sprechen. Ich ziehe
vorberrschende Negativitit vor, da sich meine Problematisierung nicht pri-
mar auf disziplinpolitische Verhiltnisse bezieht, sondern auf das disziplinai-
re Vokabular, das uns in der Erziehungswissenschaft zur Verfiigung steht.
Gleichwohl sind diese beiden Foki eng miteinander verkntipft.
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kann man die »verdeckte Normativitit« des Gegentibers aufdecken (Ka-
pitel 4), diesen damit als unreflektiert abqualifizieren (Kapitel 5) und die
eigene Enthaltsamkeit (Negativitit'+) zelebrieren. Um dies aber tun zu
konnen, darf man sich selbst natiirlich nicht dazu hinreifSen lassen, ir-
gendetwas gut zu finden (in positiver Weise beschreiben): Sofort miisste
man lber die eigenen Werte und Normen Auskunft geben und womog-
lich gar noch tiber den Status des eigenen normativen Urteils. Und so ist
es bequemer, Normativitit stets bei den Anderen aufzudecken, etwa den
unkritischen Kolleginnen, den padagogischen Praktikerinnen oder im
offentlichen Diskurs (vgl. Balzer/Bellmann 2019). Kritische Erziehungs-
wissenschaft, so konnte man nicht ohne Recht konstatieren, leidet unter
dem Geist, der stets verneint.

Der einseitige Umgang mit Normativitit ist nur ein Beispiel fur die
vorherrschende Negativitdt kritischer Erziehungswissenschaft. Die fol-
genden Fragen sollen den erziehungswissenschaftlichen Bedarf eines
positiven Vokabulars andeuten, das im neunten Kapitel ausgearbeitet
wird. Im Zuge der Rezeption poststrukturalistischer Theorien verfiigen
wir Uber ein ausgefeiltes Vokabular, um Differenzen, Andersheit, other-
ing zu beschreiben; aber haben wir auch ein ebenso ausgefeiltes Voka-
bular, um Gemeinsamkeit, Ahnlichkeit, Verbundenheit zu beschreiben?
Wir haben inzwischen gliicklicherweise ein ausgefeiltes Vokabular, um
die Schmerzen und Gewalt, etwa in Lernerfahrungen oder Sozialisati-
onsprozessen, in den Blick zu nehmen; aber auch, um tber Lust, Freu-
de, Flow, Ekstase zu sprechen? Die Kontingenz padagogischen Handelns
und erziehungswissenschaftlicher Theoriebildung wurde immer wieder
herausgearbeitet; aber liegen theoretisch anspruchsvolle, diese Kontin-
genz beriticksichtigende Vorschlige fur sinnstiftende und Orientierung
bietende Erzdhlungen vor? Wenn man erziehungswissenschaftliche Zeit-
schriften aufschlagt, kann man erfahren, was in padagogischen Einrich-
tungen falsch lduft, was pidagogische Akteure schlecht machen und wie
ihre Bemiithungen scheitern — aber liefle sich ebenso theoretisch elabo-
riert erfahren, was sie gut machen, wie ihre Bemithungen gelingen, was
Wert sein konnte, weiter so gemacht zu werden? Auch sind tiberzeu-
gende Warnungen vor einer Uberforderung der Pidagogik zu lesen, vor
zu viel Hoffnung in die Institutionen des Bildungssystems, doch verfi-
gen wir iiber ebenso iiberzeugende Visionen, Hoffnungen, Vorschlige
zu moglichen Alternativen, die nicht in padagogischem Kitsch aufgehen,
sondern erziehungswissenschaftlich und kritisch informiert sind? Wenn-
gleich die Antwort auf einige dieser Fragen aus bestimmten Perspekti-
ven »ja« lauten mag, scheint mir, dass wir in der Erziehungswissenschaft

14 Balzer und Bellmann haben diesen Zug der Enthaltsamkeit in der gegen-
wartigen Bildungs- und Erziehungstheorie als die »Normativitat der Nicht-
Normativitit« beschrieben (2023, 40, vgl. Balzer/Bellmann 2019).
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gegenwirtig nicht in der Lage sind, in jeder dieser Hinsichten theore-
tisch elaboriert positiv zu sprechen. Sicherlich hingt die Beantwortung
der Leserin davon ab, in welchen theoretischen Diskussionen innerhalb
der Erziehungswissenschaft sie sich bewegt, von welcher Position aus
der disziplindre Diskurs beobachtet und bewertet wird.'s Meine Erfah-
rung in Diskussionen mit Erziehungswissenschaftlerinnen, die sich auf
so unterschiedliche Theorietraditionen wie Phinomenologie, Systemthe-
orie, Poststrukturalismus oder Pragmatismus beziehen, ist, dass aus die-
sen verschiedenen Perspektiven heraus ein positiveres Vokabular, das
aus anderen Theorieoptionen womoglich lingst ausgearbeitet vorliegt,
vermisst wird.*¢

Wihrend ich am Vokabular der Kritik in der Erziehungswissenschaft
eine vorherrschende Negativitit problematisiere, konstatiert Braidotti
viel globaler: »Unser gesellschaftliches Imagindres ist vergiftet von Trau-
rigkeit, Trostlosigkeit, Negativitit und Zorn« (2018, 9, Hv. KW).*” Und
weiter pladiert sie: »Wir miissen unser Denken vom Gift negativer Lei-
denschaften wie Ressentiment, Neid, Hass und Verzweiflung, aber auch
von schierer Langeweile reinigen« (ebd., 17).'* Diese Negativitat gel-
te es nicht »endlos fort[zu]setzen« (ebd.), sondern »der fortwihrend
steigenden Komplexitit unserer Welt mit theoretischer Kreativitat und
ethischem Mut zu begegnen« (ebd., 9). Konkret heifst das fiir Braidotti,

15 Von dieser Positionierung wird abhingen, was als vorliegend eingeschitzt
und theoretisch anspruchsvoll bewertet wird. Diese Perspektivabhingigkeit
habe ich im ersten Kapitel ausgefiihrt.

16 Aufgrund dieser Erfahrung wagte ich, allen moglichen Differenzierungen
und wirklichen Differenzen zum Trotz, von »wir« und »uns Erziehungswis-
senschaftlerinnen« zu sprechen.

17 An dieser Stelle interessiert mich allein die Argumentationsfigur Braidot-
tis, nicht deren zeit- und kulturdiagnostische Genauigkeit. Galte es, letzte-
res weiter zu verfolgen, wiirde ich auch die von Marquard angedeutete Di-
mension verfolgen, der den Hang zur Negativitit »mit unserer dunkelsten
Vergangenheit« in Verbindung bringt (2000, 105): »Wir fiirchten uns vorm
Jasagen, weil im zweiten Viertel unseres Jahrhunderts zu viel ja gesagt wor-
den ist. Darum wollen wir das damals versiumte Neinsagen durch heuti-
ges Neinsagen nachholen: den unterbliebenen Aufstand gegen die Diktatur
durch chronische Aufsissigkeit [...] wettmachen. Das nenne ich — mit einem
Gegenbegriff zu Freuds >nachtriglichen Gehorsam« — den nachtriglichen
Ungehorsam« (ebd.). Aus dieser Diagnose leitet Marquard — meines Erach-
tens wenig tiberzeugend — das Gebot der konservativen Affirmation einer
biirgerlichen Gegenwart ab, wohingegen sich daraus meines Erachtens mit
ebenso viel Recht den Bedarf an positiv-alternativen, beispielsweise kom-
munistischen (vgl. Adamczak 2004; Vattimo/Zabala 2011), Imaginationen
der Zukunft schlussfolgern liefSe.

18 Die Metaphorik des Gifts iibernimmt Braidotti von Spinoza (vgl. Braidotti
2018, 9).
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beides zu werden: »vertrauensvoll gegenuiber der Welt, aber kritisch in
Bezug auf ihre Ungerechtigkeiten und ihre Negativitit« (ebd., 17). Von
Braidotti konnen wir lernen, dass dies zugleich moglich ist und nicht in
einem Widerspruch zueinander steht. Erbarmungslos benennt Braidot-
ti in ihren Schriften Missstinde in der Welt. Dabei allerdings gilt fiir sie:
»Zu den inakzeptablen Aspekten der gegenwartigen Bedingungen >neinc
zu sagen, zielt in zwei Richtungen zugleich: >Ich mochte lieber nicht< und
»Ich will es anders«« (ebd.). Man konnte vielleicht sagen, dass diese »zwei
Richtungen« die Negation (»Ich mochte lieber nicht«**) und Positivitat
(»Ich will es anders«) zum Ausdruck bringen, die fir Braidotti beide und
sogar beide zugleich vonnoten sind, um mit den »inakzeptablen Aspek-
ten der gegenwirtigen Bedingungen « umzugehen. Anders gesagt: » nein«
zu sagen« fuhrt fiir Braidotti nicht zu »negativen Leidenschaften«, son-
dern zu »theoretischer Kreativitit« und einem »schaffen mogliche[r]
Welten« (ebd.), die Negationen notwendig beinhalten.>

Schon aus diesen ersten Anndherungen wird deutlich: Kritik ist nicht
identisch mit Negativitat, nicht nur negativ und bisweilen gerade durch
ihre Negativitat produktiv. Und doch fehlt der kritischen Erziehungs-
wissenschaft die Fahigkeit, der wissenschaftlichen Disziplin, den pada-
gogischen Praktikerinnen, der interessierten Offentlichkeit sowie der
Bildungspolitik zu geben, was sie brauchen: Orientierungs- und Deu-
tungswissen, wenigstens die begriindete Aussicht auf etwas Gutes, eine
Verbesserung, eine Erzihlung des Fortschritts oder sogar die Darstel-
lung von etwas, das bereits gut ist. Solch ein Orientierungswissen ist
»konstitutiv fiir Professionalitit bzw. das padagogische Selbstverstand-
nis« und »[i]nsofern natiirlich praxisrelevant« (Reichenbach 2022a, 97).
Zeitdiagnostisch halt Reichenbach diesbeziiglich fest: » Wir< alle wissen,
dass Schule und Bildung (fiir den Einzelnen und die Gesamtgesellschaft)
sehr bedeutsam sind, aber was an der Schule und Bildung es genau ist,
das so bedeutsam ist, wissen >wir« [...] zunehmend weniger« (2017a,
19, Hv. KW). Dabei ist Orientierungs- und Deutungswissen fiir pada-
gogische Akteure bereitzustellen nicht identisch mit Erziehungswissen-
schaft und es ist auch nicht ihre einzige (womoglich auch nicht wich-
tigste) Aufgabe — und dennoch scheint es mir eine notwendige Aufgabe
zu sein (vgl. Reichenbach 2022a), die von der Hand zu weisen erheblich

19 Der Ausspruch »Ich mochte lieber nicht« aus Herman Melvilles Erzahlung
Bartleby the Scrivener wurde nicht nur in der Philosophie (vgl. Deleuze
1994), sondern auch in der Erziehungswissenschaft vielfach diskutiert (vgl.
Grabau 2017; Zirfas 2023).

20 Die Wichtigkeit der Negation auch bei Braidotti lasst sich illustrieren an
den fiir sie in Anschluss an Deleuze zentralen Figuren der Grenze und dem
Respekt vor der Grenziiberschreitung (Braidotti 2006/2018). » [NJicht zu
weit gehen<«« wird bei ihr zum zentralen ethischen Imperativ: »Ein >Genug«
entwirft die Kartographie der Nachhaltigkeit« (ebd., 56, Hv. KW).
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zur Delegitimierung und kulturpolitischen Irrelevanz der Erziehungs-
wissenschaft beitriige.>” In Bezug auf die padagogische Institution der
Schule argumentiert so auch Reichenbach: »[Flir das Selbstverstindnis
der professionell Tatigen, die sich als Pidagoginnen und Pidagogen ver-
stehen oder sich in der Lehrerinnen- und Lehrerbildung betitigen, ist es
u.E. von Bedeutung, die Schule aus piddagogischer Sicht zu reflektieren
bzw. zu betrachten — diese Beobachtungspraxis ist Sache der Theorie«
(2017a, 10, Vgl. 20224). Ich wiirde hinzufiigen, dass Sache der Theorie
nicht allein eine — in Reichenbachs Text auf Distanz und Unterbrechung
enggefithrte (vgl. 2022a, 97) — »Beobachtungspraxis« sein durfte (vgl.
Balzer/Bellmann 2019; Kiiper 2022), sondern ebenso das Bereitstellen
oder Anbieten einer Sprache, eines Vokabulars, um das Beobachtete zu
kommunizieren, sich tiber padagogische Sachverhalte austauschen zu
konnen und schlieflich auch deren politische Dimensionen 6ffentlich
zu verhandeln.>

Bislang habe ich in einem ersten Anlauf zu skizzieren versucht, wor-
in die vorherrschende Negativitdt der kritischen Erziehungswissenschaft
besteht, weshalb diese nicht ausreicht, um ein Orientierungswissen fiir
die Padagogik bereitzustellen, und weshalb es Aufgabe einer Erziehungs-
wissenschaft sein sollte, ein solches Orientierungswissen bereitzustellen.
Bevor ich die Spur weiterverfolge, die Negativitit der kritischen Erzie-
hungswissenschaft als Sound zu beschreiben, mochte ich auf mogliche
Einwande und Riuickfragen eingehen.

6.2 Schonfirberei und weitere Einspriiche

Einleitend habe ich auf die Schwierigkeit hingewiesen, das Problem der
Negativitdt zu beschreiben. Diese zeigt sich auch in Einwinden und
Riickfragen, die mir begegnen, sobald ich das Problem der Negativitit zu
beschreiben versuche. Daher mochte ich im Folgenden drei solcher Ein-
winde oder Riickfragen formulieren und beantworten. Diese Einwinde
und Riickfragen beziehen sich erstens auf eine mogliche Schonfarberei

21 Um dieser These zuzustimmen, braucht man nicht davon auszugehen — wo-
fiir sich allerdings wissenschaftshistorisch gute Griinde anfithren lassen —,
dass jede Wissenschaft »von Grund auf als Praxisdiskurs formatiert ist«
(Kaldewey 2013, 23, Hv. KW); es wiirde reichen, zuzugeben, dass eine wich-
tige Aufgabe der Erziehungswissenschaft ihr Praxisbezug ist. Ebenso wenig
muss man das bereits von Oelkers und Tenorth problematisierte und den-
noch meines Erachtens auch von ihnen selbst noch nicht konsequent genug
unterlaufene »Dual von >Erkenntnis< und >Orientierung«« (1991, 23) in An-
schlag bringen.

22 Ich vermute, dem konnte auch Reichenbach zustimmen.
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eigentlich schlechter Sachverhalte, zweitens die Frage, inwiefern und in
welcher Form Orientierungswissen tatsachlich Aufgabe der Erziehungs-
wissenschaft sein kann oder muss, und drittens die Frage, worauf genau
sich die Formulierung einer vorberrschenden Negativitit beziehe. Der
erste Einwand zielt also auf die Beziehung zwischen meiner Argumenta-
tion fiir die Erziehungswissenschaft und deren Gegenstiande, der zweite
auf die Problematizitit des hier als Problem Vorgebrachten und der drit-
te auf dessen Gegenstandsbereich.

Die Forderung nach einem positiven Vokabular fir die Erziehungs-
wissenschaft mag erstens den Eindruck der Schonfarberei provozieren,
womoglich gar einer Idealisierung oder Romantisierung der pidagogi-
schen Tatsachen. Denn richtig ist: Durch eine positive Formulierung l6st
sich kein tatsdchlich vorhandenes Problem.> Ich unterscheide diesbe-
ziglich zwischen einer Negativitdit in der Sprache und einer Negativitit
in der Sache — und ziele allein auf erstere ab. Mir liegt nichts ferner, als
tatsichliche Probleme padagogischer Sachverhalte schonzureden oder
deren Benennung zu unterdriicken.** Ohne jeden Zweifel brauchen wir
eine negative Sprache, um die reichlich vorhandenen negativen Sachver-
halte angemessen zu beschreiben.>s Wenn wir jedoch, in Erinnerung an
Calvinos Formulierung, dass selbst inmitten der Holle nicht alles Holle
ist, nicht davon ausgehen, dass schlechterdings alle pidagogischen Sach-
verhalte schlecht und problematisch sind,*® miissen wir theoretisch an-
spruchsvolle Beschreibungsweisen zur Verfiigung haben, dasjenige ange-
messen in den Blick zu bekommen, was nicht schlecht und problematisch
ist, sein muss oder werden kann. Insofern redet diese Arbeit keiner Posi-
tivierung negativer Sachverhalte das Wort.>”

Dariuber hinaus lasst sich an dieser Stelle zweitens einwenden, dass aus
dem Bedarf an positivem Orientierungs- und Deutungswissen von Seiten

23 Es sei denn, das Problem besteht gerade darin, kein ausreichendes Orientie-
rungs- und Deutungswissen zur Verfiigung zu haben.

24 Diesbeziiglich halte ich erneut Braidotti fiir vorbildhaft: Auch sie nimmt —
bei aller Kritik an den »negativen Leidenschaften« und ihrer Betonung der
Notwendigkeit von Affirmation — kein Blatt vor den Mund, um etwa poli-
tische Missstinde zu benennen.

25 Im dritten Kapitel habe ich thematisiert, dass dies meine Motivation war, Er-
ziehungswissenschaft zu studieren. Wie bereits in der Einleitung angespro-
chen, bin ich der Uberzeugung, dieser Motivation auch mit der vorliegen-
den Arbeit treu geblieben zu sein — for better or worse.

26 Diese Annahme wire, wie im fiinften Kapitel angedeutet, auch fir eine
emanzipatorische Perspektive kontraproduktiv, wenn sie nicht auf schlich-
te Antipidagogik hinauszulaufen bereit ist.

27 Gruschkas Anspruch, »die Tauschungen aufzukliren, die sich aus der Ver-
wurzelung der positiven Theorie in schlechter Praxis ergeben« (1988, 11)
wiirde also an meinem Vorgehen vorbeigehen — und vice versa. Mir geht es,
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der Piddagogik, Offentlichkeit und Politik keine Pflicht der Erziehungs-
wissenschaft erwichst, diesen auch zu stillen. Klar: Man muss nicht je-
der geben, was sie verlangt.>® Doch scheint mir der Preis einer Verwei-
gerung zu hoch — denn dieser besteht meines Erachtens in weitgehender
Irrelevanz fiir ebenjene aufSerwissenschaftlichen Felder. Deren Akteure
wenden sich nachvollziehbarerweise von der (Allgemeinen) Erziehungs-
wissenschaft als Expertin ab, finden keinen Zugang zu ihren Diskussio-
nen und richten sich stattdessen an andere wissenschaftliche Disziplinen
und auflerwissenschaftliche Organisationen (etwa Stiftungen und priva-
te Unternehmen), die Orientierungs- und Deutungswissen versprechen
und verschaffen. Dann bliebe einer kritischen Erziehungswissenschaft
nur noch tibrig, entweder die Akteure zu belehren und aufzuklaren tiber
die Unsinnigkeit ihrer eigenen Anforderungen — was meines Erachtens
wenig erfolgversprechend ist* — oder sich in (sub)disziplininterne De-
batten zu vertiefen. Dies allein wire aus kulturpolitischer Perspektives®
nicht hinnehmbar. Fur die Perspektive der Padagogik halt Kronig fest:
»Padagogisches Handeln [...] lasst sich nicht padagogisch begriinden,
sondern ist verwiesen und angewiesen auf erziechungswissenschaftliches
[...] Wissen« (2018, 42, Hv. KW, vgl. Siinkel 1995). Und weiter: »Wird
diese Reflexionsbewegung abgebrochen oder verkiirzt [...], wird die Po-
sitivierung diskursiv abgekoppelten Wissens |[...] unvermeidbar ideolo-
gisch« (ebd.).3* Aus diesen Griinden gehe ich im Folgenden davon aus,

ganz schlicht gesagt, um die Verwurzelung positiver Theorie in guter Praxis,
um positive Theoriesprache, um gute Praxis zum Ausdruck bringen zu kon-
nen. Dazu setze ich einzig voraus, dass Praxis nicht immer schon schlecht ist.

28 Insbesondere sollte sich die Erziehungswissenschaft keiner Marktlogik un-
terwerfen, in der sie ihre Wissensbestinde 6konomisch verwerten und be-
werten lassen muss, auch und gerade wenn Forschung mit 6ffentlichen Steu-
ergeldern finanziert wird.

29 Gesteigert werden kann diese Linie der Kritik noch dadurch, indem man die
Anforderungen der Akteure selbst zum Gegenstand der Kritik macht und
damit vollends nicht mehr mit ihnen, sondern tiber sie spricht.

30 Im ersten Kapitel habe ich diese Perspektive ausfithrlich dargestellt.

31  Weiter fihrt Kronig aus: »Besonders heikel ist dabei, dass ideologisches
Wissen in der pidagogischen Erziehungswissenschaft [...] typischerwei-
se mit kritischer Haltung auftritt« (Kronig 2018, 42, Hv. KW). Weiterhin
stellt Kronig die interessante »Beobachtung [an], dass innerhalb des pad-
agogischen Wissens ideologisches Wissen auftritt — nach den hier ausge-
fithrten Uberlegungen [...] tut es das notwendigerweise — und dass positi-
vierte (Schein)Kritik auf der Ebene der Erziehungswissenschaft [...] daran
erfolgt, die ihrerseits als ideologisch beobachtet werden kann« (ebd.). Fiir
eine Kritik an dieser mit einem Ideologieverdacht gegeniiber der Pidago-
gik verbundenen Unterscheidung zwischen Padagogik und Erziehungswis-
senschaft, die meines Erachtens aus post-kritischer Perspektive noch zu dis-
kutieren wire (vgl. Kronig 2020; 2022), siche Balzer/Bellmann (2019). Aus
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dass der Bedarf an Orientierungs- und Deutungswissen grundsatzlich
nicht nur gerechtfertigt, sondern ausdriicklich zu begrifen ist und da-
her nicht leichthin tibergangen werden darf (vgl. Reichenbach 2017a;
20203 20222a; 2022b).

Damit ist allerdings noch nichts tiber die Form des Orientierungs- und
Deutungswissens sowie deren Angemessenheit gesagt. Diesbeztiglich ist
es wichtig zu erinnern, dass positives Wissen keineswegs mit positivisti-
schem Wissen gleichgesetzt werden darf. Es geht mir keineswegs allein
um ein Mehr an Informationen und Faktenwissen.3* Dariiber hinaus bin
ich der Auffassung, dass bestimmte Wissensformen — beispielsweise sol-
che, die Erziehungswissenschaft und Pidagogik nahezu vollstindig in-
strumentalisieren oder technologischen Steuerungs- und Kontrollphan-
tasien unterwerfen (vgl. Ruitenberg 2022; Todd 2022 sowie mit Bezug
zur post-critical pedagogy Vlieghe/Zamojski 2019a; Szkudlarek 2022)
— zuriickgewiesen und kritisiert werden konnen und sollten, auch wenn
sie von bestimmten Akteuren nachgefragt werden, da die Erziehungswis-
senschaft »nur begrenzt padagogisches Handlungswissen [...] liefern«
kann (Reichenbach 2017a, 19, vgl. mit Bezug zur post-critical pedagogy
Kronig 2022) und eine Affirmation dieser Begrenztheit zur Redlichkeit

systemtheoretischer Perspektive konstatiert dhnlich wie Kronig auch Binder,
ihm »erscheint eine Fremdreferenz (duflere Leistungserwartung) als genu-
iner Bestandteil — und nicht als Fremdkorper — der Selbstreferenz der Wis-
senschaft (innere Funktionserwartung). Leistungserwartungen nichtwissen-
schaftlicher Art sind schon im System eingebaut« (2018, 101, vgl. Kronig
2018; 2022). Dies scheint mir eine sinnvolle Annahme darzustellen. Aus
kulturpolitischer Perspektive kann ich allerdings die von Binder im Weite-
ren vorgenommene Differenz nicht nachvollziehen: »Die Leistung der Er-
ziehungswissenschaft fiir Bildungspraxen und Bildungsorganisationspraxen
besteht nicht in einer integrativen Orientierungs- und Identitatsstiftung, son-
dern darin, dass sie eine Art Wissens- und Akzeptanzkorridor erzeugt bzw.
reflektiert« (Binder 2018, 102). Die Erzeugung eines Wissens- und Akzep-
tanzkorridors wire doch (womoglich) nichts anderes als eine integrative
Orientierungs- und Identitétsstiftung (zumindest aber auch eine integrative
Orientierungs- und Identitatsstiftung). Das hier eingeforderte positive Ori-
entierungs- und Deutungswissen wire — hier folge ich den grundlegenden
Einsichten Foucaults — immer auch normierend und einen Wissens- und Ak-
zeptanzkorridor erzeugend.

32 Die Frage, inwiefern an der von Bernfeld eingeklagten » Tatbestands-Ge-
sinnung« (1925/1973, 13) nach hundert Jahren noch immer ein Mangel
herrscht, wird durch eine Problematisierung der vorherrschenden Negati-
vitat nicht beriihrt. Diesbeziiglich wire allerdings meine Vermutung, dass
inzwischen eine Tatbestandsgesinnung ihren Siegeszug durch die Diszi-
plin angetreten hat, dabei allerdings ein verengtes Verstindnis vom Tatbe-
stand einherging (vgl. Reichenbach 201 5; Balzer/Bellmann 2019; Wortmann
2022¢).
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von Orientierungs- und Deutungswissen dazugehort.’s Gerade um in-
strumentalisierende Sprechweisen in die Schranken zu weisen allerdings
scheint es mir aus kulturpolitischer Perspektive hilfreich, Alternativen
anzubieten, die in der Lage sind, dhnliche Funktionen — eben etwa jene
der Orientierung — zu erfiillen,’* wofiir wiederum Positivitit notig und

33

34

Ich teile Tenorths Skepsis nicht, wenn er schreibt: »Die Erziehungswissen-
schaft [...] wird als Wissenschaft zum Problem, weil sie mehr sein will als
Wissenschaft. Sie will das Handeln orientieren, die Praxis gestalten, Theo-
rie sein, die zugleich [...] berdt und forscht, padagogisch und erziehungs-
wissenschaftlich argumentiert. Aber auf dem Hintergrund der neuzeitlichen
Wissenschaftsentwicklung kann man wissen, daf$ beides zugleich nicht nur
schwer moglich, sondern unméglich ist« (1999, 63f., Hv. i.O. getilgt, vgl. fiir
eine kontrire Position Heid 2015 sowie beide Positionen kritisierend Bin-
der 2018). Umgekehrt wiirde ich aus pragmatistisch-kulturpolitischer Per-
spektive argumentieren, dass Wissenschaft immer schon »mehr ist« als ein
solch enges Wissenschaftsverstindnis nahelegt, insofern sie immer schon
Handeln orientiert — ob sie will und darum weif$ oder nicht (vgl. Balzer/Bell-
mann 2019, 38) —, zumindest in dem Sinne, als dass ihre Sprechweisen einen
Effekt haben werden (vgl. Hacking 1986; 2002). »Wissenschaft wird schon
im Modus von Beschreibungen und Neubeschreibung praktisch wirksam
und nicht erst, wenn ihr Wissen in der Praxis >implementiert< wird« (Bal-
zer/Bellmann 2019, 39). Kulturpolitik ist, wie im ersten Kapitel zitiert und
erlautert, the only game in town.

Balzer und Bellmann konstatieren aus einer pragmatistischen Perspektive,
die von einem unhintergehbar praktischen Effekt wissenschaftlichen Spre-
chens ausgeht: »Man kann nun — wie Gert Biesta [...] — versuchen, gewis-
sermafSen aus dieser Not eine Tugend zu machen, und die eigene kulturelle
Funktion bewusst ausiiben, >in helping educational practitioners to acquire
a different understanding of their practice, in helping them to see and ima-
gine their practices differently« [...]. Dieser Anspruch freilich scheint doch
insgeheim noch von einer paternalistischen Zuwendung zum Feld der pada-
gogischen Praxis geprigt zu sein. Irgendetwas stimmt nicht an dem, wie
Pidagogen ihre Praxis verstehen. Thnen muss qua Wissenschaft geholfen
werden, sie anders, und d. h. zugleich besser zu verstehen« (Balzer/Bell-
mann 2019, 39, mit Bezug zu Biesta 2007, 19). Unabhingig von Biestas Po-
sition bin ich nicht einverstanden mit dieser Beschreibung, sondern wiirde
sagen, dass diese »paternalistische[] Zuwendung« nur moglich, aber nicht
notwendig ist: Moglicherweise wird in einem solchen Verstindnis unter-
stellt, dass das Wissen der Pidagogik mingelbehaftet und dadurch hilfs-
bediirftig ist; gleichermafSen konnte man aber auch von einem Eigenwert
der Differenz oder der Vervielfiltigung der Perspektiven ausgehen, dem-
gemiflS ein erziehungswissenschaftlich erarbeitetes anderes Verstindnis
padagogischer Praxis nicht notwendigerweise besser (angemessener, reali-
stischer etc.) sein muss, sondern schlicht anders, bestenfalls neu, potenti-
ell interessant und insofern moglicherweise hilfreich. Weiter fithren Balzer
und Bellmann aus: »Neubeschreibungen kénnen allerdings auch ohne einen
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die vorherrschende Negativitit fur die Akteure nicht ausreichend ist.
Kurz gesagt: Will man mit guten Griinden kein » Rezeptwissen «35 bereit-
stellen, sollte man eine Alternative anbieten konnen.3¢

Drittens mag die Frage zum Begriff der vorberrschenden Negativitit
naheliegen, wo die Negativitdt denn vorherrsche, also worauf sich das
svorherrschend« beziehe, was genau der Bereich sei, in dem oder fiir den
eine »vorherrschende Negativitit« konstatiert wird. Meine Antwort muss
lauten: in der kritischen Erziehungswissenschaft.’” Wird darauthin riick-
gefragt, was die kritische Erziehungswissenschaft sei,?® muss ich wiede-
rum antworten: dort, wo die Negativitit vorherrscht (sowie mit der Lo-
gik der Aufdeckung und unter Inkaufnahme des Bruchs mit den Akteuren
gearbeitet wird). Das ist zweifelsohne zirkular — aber, so hoffe ich, ange-
messen zirkuldr (vgl. Ramberg 2011). Vielleicht konnte man sagen, dass
meine Arbeit hier die Grenzen einer Reprisentationslogik erreicht. Wie
im ersten Kapitel erldutert, begreife ich diese Arbeit nicht als in der Logik
der Reprasentation, sondern einer Logik des Gesprachs stehend. In einer
Logik des Gesprachs scheint es mir unproblematisch moglich, eine vor-
herrschende Negativitat zu beschreiben, ohne deren Orte festzuschreiben
und damit selbst zum Objekt der Kritik zu machen.?® Warum spreche ich

erziehungswissenschaftlichen Paternalismus auskommen, wenn der Primat
auf der Gewinnung von Erkenntnissen fiir die Erziehungswissenschaft liegt.
[...] Ob auch die pidagogische Praxis hierdurch Erkenntnisse gewinnt oder
gar zu einem besseren Verstindnis ihrer Praxis gebracht wird, ist damit noch
nicht gesagt« (ebd.). Dies wiederum scheint mir allerdings genau jene Un-
terscheidung zwischen Erziehungswissenschaft und Piadagogik vorauszuset-
zen oder zumindest nahezulegen, die sie in ihrem Beitrag sonst kritisieren.

35 Zum »Rezeptwissen« in der Erziehungswissenschaft und Padagogik siehe
Drerup (1988), Diederich (1991) sowie Kriiger (2022).

36 Essei noch mal an die bereits ausgefiihrte und daran sich anschliefSende wis-
senschafts- und disziplinpolitische Problematik erinnert, dass, wenn die Ak-
teure ihre Bediirfnisse bei der (Allgemeinen) Erziehungswissenschaft nicht
befriedigen konnen, sie sich an deren Stelle an andere Wissensanbieter wen-
den, die entsprechende Wissensformen in Aussicht stellen. Die Erziehungs-
wissenschaft wire dann nicht linger »fiir ihre politisch-gesellschaftlich
relevante Umwelt [...] ein gesuchter, fur Fragen der Bildungs- und Erzie-
hungspolitik offenbar unersetzlicher Partner« (Keiner/Tenorth 2007, 164).

37 Dies impliziert nicht, dass sie nur dort vorherrscht. Auch in der empirischen
Bildungsforschung beispielsweise kann mitunter eine betrachtliche Defizito-
rientierung in Bezug auf padagogische Akteure festgestellt werden (vgl. Kii-
per 2022). Dies ist jedoch nicht Gegenstand dieser Arbeit.

38 Im zweiten Kapitel diskutiere ich diese Frage und die Moglichkeiten ihrer
Beantwortung ausfiihrlicher.

39 Fir eine ausfithrliche Kritik der Logik der Reprisentation sowie, im letz-
ten Buchteil, einen frithen Entwurf einer Logik des Gesprichs siehe Rorty
(1987) sowie weiterfithrend Ramberg (2011).
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dann tiberhaupt von einer vorherrschenden Negativitit und nicht einfach
nur von Negativitat? Die Antwort darauf ist, dass, wie oben beschrie-
ben, an der Negativitit an sich nichts problematisch gefunden werden
kann, sondern die Problematisierung sich auf ein Ubermafl an Negati-
vitit bezieht, auf eine weitgehende Unfihigkeit, theoretisch anspruchs-
voll jenseits oder in zeitweiliger Absehung von Negativitdt zu sprechen,
kurz: auf einen Diskurs, in dem die Negativitit vorherrscht, wo positives
Sprechen wenig ausgebildet ist oder gar durch theoretische Vorannah-
men verunmoglicht oder diskreditiert wird. Insofern verweist das beige-
fiigte >vorherrschend« sowohl auf einen Gegenstandsbereich als auch auf
eine Einschrinkung der Problematizitit der Negativitat.

Nach dieser Beantwortung grundlegender Riickfragen und Einspru-
che gegentiber der vorherrschenden Negativitiat werde ich im Folgenden
der bereits angedeuteten Spur folgen, die vorherrschende Negativitat als
Sound zu beschreiben, und Konzepte erkunden, die diesen Sound theo-
retisch fassbar zu machen vermogen.

6.3 Theorieatmosphiren: Negativitit als Sound

Ich gehe davon aus, dass Wissensproduktion nicht im luftleeren Raum
stattfindet, sondern situiert ist, gebunden an materielle Ressourcen, in-
stitutionelle Kontexte, personliche Kontakte etc. und in diesen Bindun-
gen stets auch affektive Dimensionen beinhaltet. Wissenschaftlich tatige
Subjekte — und arbeiten sie auch noch so sehr »in Einsamkeit und Frei-
heit« (vgl. Schelsky 1963)4 — stehen zweifelsohne in materiellen und
affektiven Beziehungen zu ihren Phinomenen, ihren Methoden, ihren

40 Es lohnt sich an dieser Stelle ausfiihrlicher Humboldt zu zitieren, allein
schon, um auf das UnzeitgemifSe und politisch potentiell Wiederstindige
seiner Ideen zur Organisation von Studium und Wissenschaft hinzuweisen:
»Der Begriff der hoheren wissenschaftlichen Anstalten [...] beruht darauf,
[...] die Wissenschaft im tiefsten und weitesten Sinne des Wortes zu bear-
beiten [...]. Thr Wesen besteht daher darin, innerlich die objective Wissen-
schaft mit der subjectiven Bildung [...] unter eigener Leitung zu verkntipfen
[...]. Da diese Anstalten [die Universititen] ihren Zweck indes nur erreichen
konnen, wenn jede, soviel als immer moglich, der reinen Idee der Wissen-
schaft gegeniibersteht, so sind Einsamkeit und Freibeit die in ihrem Krei-
se vorwaltenden Principien. Da aber das geistige Wirken in der Menschheit
nur als Zusammenwirken gedeiht, und zwar nicht bloss, damit Einer er-
setze, was dem Anderen mangelt, sondern damit die gelingende Thitigkeit
des Einen den Anderen begeistere und in Allen die allgemeine, urspriing-
liche, in den Einzelnen nur einzeln oder abgeleitet hervorstrablende Kraft
sichtbar werde, so muss die innere Organisation dieser Anstalten ein un-
unterbrochenes, sich immer selbst wieder belebendes, aber ungeziwungenes
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theoretischen Vorlieben. Die Geschichte seiner Beziehung zu Theorie be-
schreibt der Historiker und Schriftsteller Per Leo (2008). Achten wir da-
rauf, wie er den Kontakt mit Theorie beschreibt:

Zuerst verdndert sich die Tonung der Welt — ausgelost durch die un-
vertraute Sprache theoretischer Texte, denn einer der wichtigsten Be-
standteile jeder Theorie ist ihr Sound. Die Sounds von Theoretikern
unterscheiden sich untereinander wie die von Rockbands [...]. Luh-
mann klingt anders als Foucault, aber beide sind Musterbeispiele fiir
den Sound des Theoretischen. (Leo 2008, 203)

Wie bereits der Titel seines auSergewohnlichen Texts Zebn Jahre theo-
rieabhdngig. Ein Erfabrungsbericht nahelegt, beschreibt Leo Theorie wie
eine Droge: »die Tonung der Welt« verandert sich — allerdings nicht etwa
durch inhaltliche Einsichten, sondern durch den »Sound« von Theorie.
Weiter legt er nahe, dass bestimmte Theorien (oder Theoretikerinnen)
einen bestimmten Sound haben. Auf die Gefahr hin, Leos Metaphorik
iiberzustrapazieren, liefSe sich dieses Kapitel als einen Versuch darstellen,
theoretische Werkzeuge zu erkunden, um den Sound des Genres kriti-
scher Erziehungswissenschaft zu beschreiben. Wie lasst sich der vorherr-
schend negative Sound der kritischen Erziehungswissenschaft beschrei-
ben? Um dieser Frage nachzugehen, werde ich verschiedene mogliche
Antworten prasentieren. Dabei verfolge ich nicht die Absicht, diese zu
vergleichen, eine Antwort als die iiberzeugendste herauszuarbeiten oder
in einer Art Synthese zu einer abschlieSenden Beantwortung der Frage zu
kommen, sondern biete mehrere Moglichkeiten an, die an verschiedene
Theorietraditionen anzuschlieflen vermogen. Um den Sound des Genres
kritischer Erziehungswissenschaft zu beschreiben, werde ich im Folgen-
den Begriffe und Konzepte nutzen, die dem Problem Rechnung tragen,
dass sich Sound weniger einfach beschreiben ldsst als etwa eine Song-
struktur; es liegen keine Notationstechniken vor, um etwa einen Rhyth-
mus zu dokumentieren; es ldsst sich nicht von einer intentionalen Perfor-
mance# sprechen (vgl. Wicke 2008): >Denkstil¢, >Theorieatmosphirens,

und absichtsloses Zusammenwirken hervorbringen und unterhalten« (von
Humboldt 1810/1996, 255f., Hv. KW).

41 Wenngleich ich Felski zustimme, dass »ways of thinking and knowing are
tied up with styles of self-presentation and performance« (2015, 24, vgl.
Fitzpatrick 2021), interessiert mich hier Kritik gleichwohl nicht als Biindel
von Inszenierungspraktiken, etwa als personal branding oder image building
im Sinne einer Strategie des Wissenschaftssubjekts oder einer wissenschaftli-
chen Organisation, sondern die Negativitat der Kritik als Sound der Erzie-
hungswissenschaft, in den Wissenschaftssubjekte eher einsozialisiert werden
(siehe das dritte Kapitel), als dass er als Resultat einer bewussten Entschei-
dung (fiir einen spezifischen Sound unter einer Auswahl von mehreren) gel-
ten kann. Dies allerdings impliziert nicht, dass es nicht moglich ist, sich zu
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>Stimmungs, >Affekte, >Verdacht« — all diese Begriffe haben es im Folgen-
den auf die Beschreibung des Sounds der Negativitit der Kritik abgesehen.

Dabei geht es also eher um Beschreibungsweisen der impliziten Tei-
le der negativen Sprechweise als um deren explizite Operationen, wie
etwa Argumentationsstrukturen. Grundlegend gehe ich davon aus, dass
»critique is as much a matter of affect and rhetoric as of philosophy or
politics. We mistake our object if we think of critique as consisting sim-
ply of a series of propositions or intellectual arguments« (Felski 2015,
3). Wenngleich hier und im Folgenden von Affekten, Einstellungen und
Haltungen die Rede ist, bleibe ich aus kulturpolitischer Perspektive an
den sprachlichen Kapazititen der Erziehungswissenschaft interessiert.
Ich folge Felski, wenn sie schreibt, »negativity is also a matter of rhet-
oric, conveyed via acts of deflating or diagnosing that have less to do
with individual attitude than with a shared grammar of language, a field
of linguistic conventions and constraints« (ebd., 127). Diese affektive
und rhetorische Seite der Sprache der Kritik, die ich als vorherrschende
Negativitdt zu beschreiben versuche, hoffe ich im Folgenden sprachlich
fassen zu konnen und so der »rhetoric of againstness« (ebd., 17), Kri-
tik als »specific set of [...] conventions, expectations and orientations«
(Anker/Felski 2017b, 1) mit »distinctive aesthetic, affective, and analyt-
ical components« (ebd., 3) auf die Spur zu kommen. Allerdings besteht
die Gefahr dieses Unternehmens darin, es kritisch-aufdeckend zu ver-
folgen. Wenn Felski schreibt, »[w]hile critique is often hailed for punc-
turing or deflating schemes, it is also an identifiable scheme in its own
right« (2013, 6, Hv. KW), scheint mir das Risiko grofS, selbst in einen
aufdeckenden Modus zu geraten.+* Mir geht es nicht um die Identifizie-
rung eines »Schemas«, das hinter oder unter der Kritik liegt und aufge-
deckt werden kann, sondern ich will versuchen, mit meinen Beschreibun-
gen an der Oberfliche des Phinomens des negativen Sounds der Kritik
zu bleiben.+3

dieser Einsozialisierung zu verhalten. Ahnlich, wenngleich unter Riickgriff
auf den Erziehungsbegriff, halten Balzer und Bellmann mit Bezug auf die
von ihnen beschriebene distanzierte Beobachtung des Padagogischen aus ei-
ner erziehungswissenschaftlichen » Theaterperspektive« fest: »Wer zu einer
Generation von Wissenschaftlern gehort, die zur Theaterperspektive erzo-
gen wurde, kann in einer reflexiven Wendung versuchen, die Ambivalenzen
dieses am eigenen Leibe erfahrenen Erziehungsprozesses in den Blick zu neh-
men« (Balzer/Bellmann 2019, 42).

42 Felski sieht die Gefahr selbst, »launching into a symptomatic reading of symp-
tomatic reading; excavating the >professional unconscious«« der Kritik: »We
find ourselves falling back into the register of explanation-as-accusation«
(Felski 2013, 22f.).

43 Siehe zur Aufdeckung das vierte und zur Oberfliche das siebte Kapitel.
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a) Negativitit als Stimmung

Als erster Zugriff auf dasjenige, was als »vorherrschend negativ« be-
zeichnet worden ist, bietet sich Felskis lose an Heidegger orientierter#
Begriff der Stimmung (mood) an. Kritik, so fithrt sie aus, ist »not only a
matter of method but of a certain sensibility — or what I will call >critical
mood«« (Felski 2015, 6). Felski legt dar, wie Stimmung zwischen Denken
und Fiihlen vermittelt, auch und gerade bei wissenschaftlichen Arbeiten,
wobei hier sowohl an das wissenschaftliche Arbeiten selbst als auch auf
die Lektiire von wissenschaftlichen Arbeiten gedacht werden kann. Ahn-
lich wie Gumbrecht (2004; 2012) schreibt sie: »Mood accompanies and
modulates thought; it affects how we find ourselves in relation to a par-
ticular object« (Felski 2015, 21).

Hilfreich ist der Begriff der Stimmung, um den »low-key tone of aca-
demic argument« (ebd., 20) in den Blick — oder erneut die musikalische
Metaphorik beachtend besser: ins Ohr — zu bekommen und sprachlich
fassen zu konnen. Der low-key tone der Kritik ist negativ: problemati-
sierend, abwertend, aburteilend, absprechend, distanziert. »Critical de-
tachment [...] is not an absence of mood but one manifestation of it —a
certain orientation toward one’s subject, a way of making one’s argu-
ment matter« (ebd., 6). Felski beschreibt >Stimmung« wie folgt:

Mood [...] refers to an overall atmosphere or climate that causes the
world to come into view in a certain way. Moods are often ambient,
diffuse, and hazy [...], characterized by a degree of stability: a mood
can be pervasive, lingering, slow to change. It >sets the tone« for our
engagement with the world, causing it to appear before us in a given
light. Mood, in this sense, is a prerequisite for any form of interaction
or engagement; there is, Heidegger insists, no moodless or mood-free
apprehension of phenomena. Mood [...] is what allows certain things
to matter to us and to matter in specific ways. The notion of mood thus
bridges the gap between thought and feeling. Mood accompanies and
modulates thought; it affects how we find ourselves in relation to a par-
ticular object. (Felski 2015, 20f.)

Damit lasst sich bezogen auf Negativitat als Stimmung der Kritik sa-
gen, dass die Welt in negativer Stimmung als negativ erscheint, dieser
Prozess als spezifischer nicht leicht zu fassen, jedoch durchaus stabil ist.
Negativitdt als Stimmung der Kritik ist also ebenso produktiv wie ver-
hindernd oder einschriankend, sie erschafft eine spezifische Wirklichkeit
- und verhindert eine andere —, die zu verlassen oder in Frage zu stellen

44 Von Heidegger (1927/1979) stammt die Annahme, dass die Stimmung un-
hintergehbar und konstitutiv fiir jedweden Weltbezug ist. Sie ldsst sich je-
doch nicht auf eine innerliche Einstellung des Subjekts reduzieren (vgl. Well-
bery 20033 Fuchs 2013).
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als ausgesprochen schwierig eingeschitzt werden kann.*s Felskis Begriff
der Stimmung eignet sich meines Erachtens gut als erste Anndherung an
die nicht vollstindig in argumentativen Formen fassbaren Eigenschaften
der Negativitit der Kritik. Die folgenden spezifischeren Konzepte lassen
sich auch als Konkretisierung dessen lesen, was hier zunichst noch recht
unbestimmt als Stimmung in den Blick gerat.

b) Negativitit als Hermeneutik des Verdachts

Ricceurs »Hermeneutik des Verdachts« wird in Diskussionen um postcritique
und post-critical pedagogy immer wieder in Anschlag gebracht, wenngleich
von Ricceur selbst nicht sonderlich prominent behandelt (vgl. Scott-Bau-
mann 2009). Daher beziehe ich mich im Folgenden nur kurz auf Ricceur
selbst* und dann ausfuhrlicher auf dessen Rezeption durch Felski und Serres.

Ricceur bringt mit der »Hermeneutik des Verdachts« vielfaltige Traditio-
nen auf einen Begriff: So bezeichnet er Marx, Nietzsche und Freud als »drei
Meister des Verdachts« und ihre Schriften als »drei Kritiken des >falschen<
BewufStseins« (1974, 68). Deren »Schule des Zweifels« ziele auf den » Ab-
bau von Illusionen und Liigen des BewufStseins« (Ricceur 1969, 45). In die-
sem Sinne schlagen Hodgson, Vlieghe und Zamojski der posi-critical ped-
agogy einen »shift [away] from the hermeneutical pedagogy that critical
pedagogy entails«, vor (2017, 16). Allerdings begreift Ricceur die »entmys-
tifizierende Hermeneutik« (1969, 49) —im Gegensatz zu den Darstellungen
von sowohl Hodgson, Vlieghe und Zamojski (2018, 11-13) als auch Sedg-
wick (2003) — als keineswegs rein negative oder subtraktive Operation (vgl.
Bollnow 1976, 409f.), insofern Marx, Nietzsche und Freud produktive Ver-
fahren entwickelten, Sinn zu generieren.+” Dies steht allerdings nicht im Mit-
telpunkt der Rezeption der der »Hermeneutik des Verdachts«.

45 Detaillierter lieSe sich die Negativitit als Stimmung in Anschluss an die
Konzepte der jeweils aufeinander aufbauenden Autoren Heidegger, Well-
bery und Gumbrecht beschreiben. Felski verweist interessanterweise weder
auf Wellbery noch auf Gumbrecht, obwohl mit Sicherheit davon ausgegan-
gen werden kann, dass sie diese aus literaturtheoretischen Debatten kennt.
Felskis Bezug auf Heidegger ist nur kursorisch und vermittelt iiber Dreyfus’
Kommentar zu Sein und Zeit (Dreyfus 1990). Daher wire es reizvoll, ihre
Ausfithrungen zur Stimmung der Kritik mit den Arbeiten der drei genann-
ten Autoren zu vergleichen, verbinden und weiterzufithren.

46 Eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit den Schriften von Ricceur selbst
sowie der Sekundairliteratur zur »Hermeneutik des Verdachts« stellt, soweit
ich sehen kann, sowohl in den Debatten um eine post-critical pedagogy als
auch um postcritique noch immer ein Desiderat dar.

47 Auf diese inhidrent konstruktive Seite kritischen Denkens hebt zu Recht auch
Schwimmers (2019) Kritik an meinem Aufsatz (Wortmann 2019) ab, indem
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Fur Felski zeichnet die Hermeneutik des Verdachts ihre vorgefertig-

ten interpretativen Schemata aus.** Diese werden dann in einer Geste des
Aufdeckens hinter ihren Objekten ausgemacht. Sie fasst den Unterschied
zwischen Ricceurs Beschreibung der » Meister des Verdachts« — Marx,
Nietzsche, Freud+ — und der alten philosophischen Tradition, Aussagen
von Akteuren nicht zu akzeptieren, sondern zu hinterfragen, darin, dass
die Meister des Verdachts spezifische Motive ausgearbeitet haben, die sie
in den Aussagen der Akteure aufspiiren (Felski 2015, 31). Damit geht es
nicht langer darum, die Aussagen selbst zu verstehen, sondern diese zu

48

49

sie daraufhin weist, dass Kritik nicht allein in privativen Negationen auf-
geht, sie besteht nicht allein im Wegnehmen, einer Subtraktion, einer Kon-
statierung oder Herbeifithrung eines Mangels. Mit dem im vierten Kapi-
tel herausgearbeiteten Vokabular konnen wir etwa an eine Reduktion der
Komplexitit von Realitit denken, wenn ein Phinomen durch die Kritik auf
eine Ursache reduziert und damit in seiner Komplexitit beschnitten wird.
Im fiinften Kapitel haben wir gesehen, dass die Kritik ebenso darauf ab-
zielt, den Akteuren ihre Verblendung zu nebmen, ihnen den ideologischen
Schleier wegzuziehen. Wenngleich solche privativen Negationen als kriti-
sche Operationen gelten konnen, bringt Kritik auch »something new into
the world« (Felski 2015, 23), etwa Deutungsangebote und Argumentations-
figuren. Wir werden bei Ricceurs »Hermeneutik des Verdachts« darauf zu-
riickkommen, doch zeigt sich bereits hier, dass eine wechselseitig exklusive
Gegentiberstellung von negativ-subtraktivem und positiv-multiplikativem
Denken (wie sie etwa auch Latour vornimmt, vgl. 2007a, 59) nicht so ein-
fach aufgeht (siehe Kapitel 9).

Bereits in literaturwissenschaftlichen Arbeiten der goer Jahre wurde die
Ricceursche »Hermeneutik des Verdachts« insbesondere von Eve Kosofsky
Sedgwick problematisiert (Frank/Sedgwick 1995; Sedgwick 2003). Sedg-
wick ging es um die »paranoide« (Sedgwick 2003, Kap. 4) Annahme, die
wirkliche Bedeutung sei hinter dem Expliziten eines Texts versteckt, was
durchaus Ahnlichkeiten mit dem von Latour problematisierten Entlarvung-
simpetus der Kritik aufweist (siehe Kapitel 4). In Weiterfithrung von Sedg-
wicks Arbeiten wurde der provokative Vorschlag entwickelt, an der Ober-
fliche der Texte zu bleiben und nicht hinab in die Tiefen der Bedeutung
hinabzusteigen (Best/Marcus 2009, vgl. Pfeifer/Schadewaldt 2020). Auf die-
sen Ansatz des surface readings gehe ich im siebten Kapitel weiter ein.
Felski ibernimmt Ricceurs Formulierung der »Meister des Verdachts«,
warnt jedoch auch davor, den Einfluss dieser damit bezeichneten Autoren
zu uiberschitzen: »suspicious reading does not just spring fully formed from
the minds of three eminent >masters of suspicion.« Its lineage is more var-
ied — arising out of multiple milieux, embracing collective forms as well as
institutional norms, and involving a motley cast of actors and characters.
Ideas, attitudes, sensibilities well up from below as well as above, wander
across cultural and political boundaries, and insinuate themselves into dif-
ferent places and spaces« (Felski 2015, 40).
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entziffern (»zwischen den Zeilen lesen«), in Verbindung zu bringen mit
bereits ausgearbeiteten Momenten, Motiven, Theorien. Felski beschreibt
die kritische Sichtweise der Hermeneutik des Verdachts wie folgt:

Rather than being conveyed in words, truth lies beneath, behind, or to
the side of these words, encrypted in what cannot be said, in revelato-
ry stutterings and recalcitrant silences. The task of the social critic is to
reverse the falsifications of everyday thought, to >unconceal< what has
been concealed, to bring into daylight what has languished in deep shad-
ow. (Felski 2015, 371)

Von der Hermeneutik des Verdachts aus betrachtet, teilen Aussagen
nicht primar etwas dadurch mit, dass sie etwas offenbaren, sondern et-
was verschleiern. Und diese Verschleierung kann nur durch eine wissen-
schaftliche Analyse durchschaut werden, die mit dem alltdglichen Ver-
stehen der Akteure bricht. Eine solche Haltung des Verdachts lasst sich
laut Felski auch in jenen Ansitzen ausmachen, die sich selbst, etwa mit
Bezug auf Foucault oder Derrida, als dezidiert antihermeneutisch be-
zeichnen (vgl. Felski 2015, 33f.):5°

The unreliability of signs secures the permanence of suspicion: no longer
a temporary way station on the path to a newly discovered truth, it is
a permanent domicile and dwelling place for criticism >after the lin-
guistic turn.< This entrenching of suspicion in turn intensifies the im-
pulse to decipher and decode. The suspicious person is sharp-eyed and

so Felski problematisiert, dass Hermeneutik als Theorietradition in der an-
glo-amerikanischen Literaturtheorie auf Wahrheitssuche reduziert und da-
her insbesondere in poststrukturalistisch inspirierten Diskussionen kaum
zu Kenntnis genommen wird. Gleiches ldsst sich meines Erachtens auch fiir
die educational theory konstatieren. In der deutschsprachigen Allgemeinen
Erziehungswissenschaft scheinen mir Diskussionen der Hermeneutik weit-
gehend als Sache der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik — und damit als
weitgehend abgeschlossen — wahrgenommen zu werden. Das konnte sich
auch daran zeigen, dass Ricceur oder etwa Vattimo, den Felski als »one of
the most sophisticated and prolific of present-day hermeneutical thinkers«
bezeichnet (2015, 32), in der zeitgenossischen Allgemeinen Erziehungs-
wissenschaft kaum rezipiert wurden, obwohl methodologische Fragen der
Textauslegung gerade auch fur die methodologische Arbeit an theoretischer
Forschung (vgl. Bellmann 2011; 20205 Ricken 2020) sowie den Austausch
zwischen theoretischer und empirischer Forschung in der Erziehungswis-
senschaft von besonderem Interesse sind (und dieser Austausch wiederum
eine meines Erachtens zentrale Aufgabe der Allgemeinen Erziehungswissen-
schaft darstellt, vgl. Wortmann 2021c). Dariiber hinaus wiren gerade von
einer Auseinandersetzung mit Vattimo anregende Impulse zur erziehungs-
wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit dem Zusammenhang zwischen
hermeneutischer Forschung und padagogisch relevanter Politizitit zu erwar-
ten (vgl. Vattimo 2001; 2018; Vattimo/Zabala 2011).
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hyperalert; mistrustful of appearances, fearful of being duped, she is al-
ways on the lookout for concealed threats and discreditable motives.
In short: more suspicion means ever more interpretation. (Felski 2015,
33, Hv. i.0. getilgt)

Nun ist an »immer mehr Interpretation« per se nichts auszusetzen,’* son-
dern allein an der Verkniipfung von erstens einer methodischen Engfiih-
rung, verbunden mit negativen Affekten gegeniiber dem interpretierten
Phianomen, zweitens der Dominanz ebenjener Engfithrung (daher vor-
herrschende Negativitdt) und drittens, gewissermafSen als daraus resul-
tierender Effekt, einer zunehmenden Vorbersebbarkeit der Ergebnisses*
der Hermeneutik des Verdachts. Die Dominanz (oder sogar Alternativ-
losigkeit) und Vorhersehbarkeit beschreibt Felski so:

[Sluspicious reading has settled into a mandatory method rather than one
approach among others. Increasingly prescriptive as well as excruciatingly
predictable, its effects can be stultifying, pushing thought down predeter-
mined paths and closing our minds to the play of detail, nuance, quirk-
iness, contradiction, happenstance. Knowing full well that all-powerful
forces are working behind the scenes, the critic conjures up ever more
paralyzing scenarios of coercion and control. (Felski 2015, 34, Hv. KW)

Die Hermeneutik des Verdachts besteht fiir Felski also in einem Zusam-
menspiel des im vierten Kapitel als Aufdeckung beschriebenen Gestus
der Reduzierung eines Phinomens auf bereits feststehende Kategorien,
die »im Verborgenen« wirken (das liefe sich als der sHermeneutik-Teil«
bezeichnen), mit einer weitgehend standardisierten Leseweise, die nega-
tive Affekte dem interpretierten Phinomen gegenuiber kultiviert (das lie-
e sich als der >Verdacht-Teil< bezeichnen).

Serres Auslegung der Hermeneutik des Verdachts ist vom Versuch ge-
pragt, diese in seine eigene Terminologie rund um das Motiv des Parasi-
ten (vgl. Serres 1987) zu uiberfithren. Fur Serres erlaubt die Hermeneutik
des Verdachts:s

51 Eine provokante Position vertritt Sontag, die mit durchaus dhnlichen Griin-
den ginzlich Gegen Interpretation (1966) und Hermeneutik argumentiert.
Auch Sontag geht es um die Verkniipfung von zunehmender Vorbersehbarkeit
der Interpretationen sowie deren Reduktion des interpretierten Phinomens.

52 Die Vorhersehbarkeit der Ergebnisse wird dann umso argerlicher, wenn sich
die Selbstinszenierung der kritischen Entlarvung als eine verbliiffende, bahn-
brechend neue Enthiillung stilisiert oder gar als politisch-gegenhegemoniales
Engagement versteht. Ich danke Judith Kiiper und Franz Kasper Kronig fiir
Gespriche tiber unsere affektiven Beziige zu vorhersehbarer Kritik.

53 Serres bezieht sich explizit auf Ricceur, spricht allerdings nicht von einer Her-
meneutik, sondern von der »Ordnung oder Klasse des >Verdachts«« (Serres
2008, 195). Dies mag darauf hindeuten, dass es Serres weniger um philoso-
phische Traditionen geht als um eine gewisse Logik der Interpretation.
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[Slich im Riicken von jemand anderem zu platzieren, der vielleicht et-
was verheimlicht oder zu verbergen hat, um ihn zu beobachten oder auf
frischer Tat zu ertappen; diese Position verweist aber sogleich auf eine
weitere, die sich ihrerseits hinter dem befindet, der schon hinter dem
ersten steht, welcher auf derselben oder bei einer anderen Tat ertappt
wird; und so weiter, entlang einer Reihe, die Sie sich beliebig erweitert
denken konnen. Dieses Argument [...] eroffnet eine Menge fortgesetz-
ter Hinterhéltigkeiten, wie eine Kette von Polizisten und Dieben. Da-
mit wird die Philosophie zu einer authentischen Polizeiphilosophie [...]
Wihrend sie im Riicken eines jeden diesen auf Herz und Nieren priift
—soll man annehmen, dass sie selbst keinen Riicken hat, kein Herz und
keine Nieren? Damit stecken wir mitten in der Detektivlogik. (Serres
2008, 195f.)

Diese detektivische Logik verlangt nach Serres nach einem Abschluss
oder zumindest nach einem Versuch des AbschliefSens (vgl. Serres 1989):

[D]er beste Detektiv ist letzten Endes derjenige, den man nie verhort, der
sich in eine solche Position bringt, dass er tiber jeden Verdacht erhaben
ist. Letztlich hat der Kritiker das Ziel, selbst jeder Kritik zu entgehen,
nicht kritisierbar zu sein. Er platziert sich im Riicken eines jeden und
uberzeugt alle, dass er selbst keinen Riicken hat. Dass er kein Herz hat.
Er stellt seine Fragen auf eine Weise, dass man ihm keine stellen kann.
Anders gesagt, der beste Polizist ist der intelligenteste Rduber. (Serres
2008, 196)

Mit der Metapher des Raubers ist meines Erachtens (mindestens) zweier-
lei aufgerufen: zunichst eine Negation, die der Realitit nichts hinzufugt
— in Serres Worten »produziert« (2008, passim) —, sondern wegnimmt
(Privation), und dann jene desillusionierende, andere Akteure schadigen-
de Pliinderung, die ich im fiinften Kapitel als Bruch beschrieben habe.
Serres geht sogar noch weiter: Der Hermeneutiker des Verdachts ist nicht
nur zugleich Polizist und Riuber, sondern dariiber hinaus auch Gott und
Krieger — man achte auch hier wieder auf die Metaphorik des Krifte-
messens und der Zerstorung:

[Wlie soll man die einzige Person nennen, von der man denken kann,
dass sie sich im Riicken aller anderen befindet, ohne selbst einen Riicken
zu haben? Gott. Man sollte daher jeden Philosophien misstrauen, die
den, der sie ausiibt, in diese majestitische Position bringen, in der man
stets recht hat, am meisten weif§ und der Intelligenteste und Starkste ist;
sie reduzieren sich, immer noch und immer wieder, auf kriegerische Stra-
tegien. (Serres 2008, 196)

Und kennen wir sie nicht, die »kriegerische[n] Strategien« der Kritik?
Die Diskussionen, in denen durch das Einnehmen der Polizist/Rauber/
Gott-Position jeder Hinweis auf Positivitit, auf etwas Gutes als ideo-
logische Naivitit abgetan und Sorge fiir Bestehendes oder Produktion
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von Neuem unmoglich wird?s+ Von dieser Position aus wird der Ver-
dacht merkwiirdig absolut, er erscheint kaum noch, wie etwa tiberwie-
gend in den Schriften der drei »Meister des Verdachts«, als stetig in
Entwicklung begriffen. Bei Serres nahert sich die Negativitit als Herme-
neutik des Verdachts einer SchliefSungsbewegung an, dem Versuch des
vereinnahmenden Abschlieflens von offenen Prozessen, wihrend sie bei
Felski eher einer kreisenden Bewegung entspricht, einer Wiederholung,
die nicht mehr in der Lage ist, neue Perspektiven und Erkenntnisse zu-
zulassen.

¢) Negativitit als Affekt

Die vorherrschende Negativitit kritischer Wissenschaft lasst sich auch
als affektive Qualitit oder Orientierung beschreiben; sie 1dsst bestimm-
te Affekte zu und schliefSt andere aus (vgl. Felski 2015; Anker/Felski
2017b). Auch wenn man nicht so weit gehen will wie Sedgwick (2003,
Kap. 4), die Hass, Argwohn und Paranoia als typisch kritische Af-
fekte ausweist, so konnen doch die Sprechweisen, Diskurse und Orte
der Wissensproduktion kritischer Erziehungswissenschaft als affekti-
ve Arrangements (vgl. Slaby 2019) der Abwertung (padagogischer Pra-
xis und Praktikerinnen) im weitesten Sinne, des Mistrauens oder ste-
tigen Problematisierens beschrieben werden, die kaum Raum lassen
fur positive Affekte wie Fursorge, Zuneigung oder Anerkennung sowie
positive Bewertungen.

Affekt kann als jener » Weltbezug oder Modus des Seins« verstanden
werden, welcher »nicht auf sprachlichen Reprisentationen, konzeptuel-
lem Wissen oder propositionalem Denken« basiert, »sondern auf basa-
len perzeptiven und evaluativen Fihigkeiten von Korpern« (von Sche-
ve/Berg 2018, 42). Des Weiteren sei »Affekt kontinuierlich und nicht
episodisch zu denken« und insofern »konstitutiv fiir die Bedeutungs-
stiftung« (ebd.).ss Dies wiirde an meine im dritten Kapitel angestell-
te und an Bourdieus » Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschema «
(a.a.0.) anknupfende Beobachtung der Einschreibung einer spezifischen
Forschungshaltung in Forscherinnenkorper anschlieffen und konnte
auch die von Felski (2015) beschriebene Alternativlosigkeit der Kritik

54 Wenngleich von Serres selbst nicht expliziert, kann ich nicht umhin, die Po-
lizist/Rauber/Gott-Position als mannlich-patriarchale zu denken, wohinge-
gen die von Serres oft verwendeten Motive der Produktion und Sorge mir
als eher weiblich-feminin konnotiert erscheinen. Dementsprechend bleibt
bei mir >der Kritiker< mannlich.

55 Fur erziehungswissenschaftliche Arbeiten zu Affekt sieche Wicke (2021a;
2021b).
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als Forschungszugang plausibilisieren.s¢ Kritische Wissenschaft, so liefSe
sich zugespitzt formulieren, zeichnet sich durch einen durch negative Af-
fekte strukturierten Weltbezug aus, der positive Affekte verunmoglicht
oder als unwissenschaftlich verdringt.

In einem durchaus dialektischen Sinn konnen solche negativen Af-
fekte ausgesprochen produktiv sein. Diesbeziiglich kann sowohl auf die
existenzielle Dimension affektiver Bindungen hingewiesen werden als
auch auf die Moglichkeit von Affekten zweiter Ordnung. Die existen-
zielle Dimension affektiver Bindungen beschreibt deren Notwendigkeit.
Latour etwa benutzt interessanterweise den Begriff des Lernens, um die
Lebendigkeit von Korpern zu beschreiben: »to have a body is to learn
to be affected, meaning effectuated,« moved, put into motion by other
entities, humans or nonhumans. If you are not engaged in this learning,
you become insensitive, dumb, you drop dead« (Latour 2004, 205, Hv.
KW, vgl. Wicke/Kluge i. E.).5” Affektiert-werden wird damit zur Uberle-
bensfrage. Ubertragen auf den Gedanken, die Negativitit einer Sprech-
weise als Affekt zu beschreiben, kann damit die existenzielle Bedrohung
begreifbar gemacht werden, die bisweilen von einer Infragestellung die-
ser Sprechweise auszugehen scheint.s®

Die Moglichkeit von Affekten zweiter Ordnung wird deutlich, wenn
Sedgwick festhilt, dass schlichtweg alles Objekt von Affekten werden

56 Die Negativitit der Kritik als Hermeneutik des Verdachts wurde bei Fel-
ski als affektiv beschrieben: »Suspicion«, schreibt Felski, »denotes an affec-
tive orientation« (2015, 36, Hv. KW). Damit lasst sich die Hermeneutik des
Verdachts mit Hilfe des Konzepts des Affekts weiter theoretisieren. Ein sol-
ches Unterfangen, bei Felski angedeutet aber nicht durchgefiihrt, wiirde al-
lerdings von der Ricceur’schen Bedeutung abweichen.

57 Wicke und Kluge leiten daraus die weitreichende These ab, »[d]as Padago-
gische« sei »dem Sozialen [...] nicht nur selbst von vornherein enthalten,
sondern es ist Bedingung seines Zustandekommens« (i. E.). Dabei laufen sie
meines Erachtens Gefahr, hinter die Latour’sche, an Stengers” Whitehead-
Interpretation (Stengers 201 1) ankniipfende Fassung von Kausalitit zuriick-
zufallen, ironischerweise, indem »das Pidagogische« als Ursache verstanden
wird und damit Lernen im Sinne Latours geradewegs ausschlief3t.

58 In ihren ebenso nuancierten wie kulturpolitisch einflussreichen Analysen
der affektiven und moralischen Okonomien der happiness sowie ihren Sto-
renfrieden, den affect alliens wie beispielsweise feminist kill-joys, beschreibt
Ahmed diese existentielle Bedrohung von der anderen Seite, insofern diese
die Hegemonie positiver Affektordnungen infrage stellen vermogen (vgl. Ah-
med 2004a; 2004b; 2010a; 2010b). In neueren kulturkritischen Diskussio-
nen wird eine solche hegemoniale positive Affektordnung auch unter dem
Stichwort toxic positivity verhandelt (vgl. Halberstam 201 1). Wenn ich hier
vorherrschende Negativitit problematisiere, geht es mir ausdriicklich nicht
darum, diese durch eine hegemoniale Positivitit, wie sie tiberzeugend von
Ahmed und Halberstam kritisiert wurde, zu ersetzen. Zum Verhiltnis der
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kann: »Affects can be, and are, attached to things, people, ideas, sen-
sations, relations, activities, ambitions, institutions, and any number of
other things, including other affects. Thus, one can be excited by anger,
disgusted by shame, or surprised by joy« (Sedgwick 2003, 19). Affekte
zweiter Ordnung ermdglichen affektive Bindungen an affektive Distan-
ziertheit, ein Lieben des Hasses, ein Wertschitzen der Abwertung, ein
Wohlfiihlen im Unwohlsein ebenso wie ein Hass auf Liebe, eine Abwer-
tung von Wertschitzung, ein Unwohlsein mit Wertschatzung, aber auch
eine Problematisierung der Problematisierung, eine Situierung der Situ-
ierung etc. Damit ist zu erkldren, was Felski als die verbindende Wir-
kung der ihrer Etymologie entsprechend zunichst trennenden Kritik be-
schreibt:

[A] critical stance serves as a means of forging connections with like-mind-
ed others; an ethos of detachment can inspire copious and heartfelt at-
tachments [...] gather supporters, forge pathways, generate alliances, and
create networks in order to sustain its existence. Even if its affect is wary,
skeptical, or negative, it is also engaged in the positive work of assembling
allies and creating coalitions around a certain set of ideas. While it may
rail against domestication, critique itself becomes a canopy, a dwelling, a
resting place, a home. (Felski 2015, 50)

Damit kommen wir auch zurtick zu Felskis Beschreibung der Kritik als
affektive Orientierung und konnen genauer angeben, inwiefern Kritik
Orientierung bietet oder auch nicht. Nun konnen wir sagen, dass Ne-
gativitdt nicht nur indirekt, also iiber das in der Negation aufscheinen-
de Positive (Transzendenz) Orientierung enthilt, sondern auch selbst,
namlich als Pol, der, durchaus in Latours Sinn, versammelt. Kritik kann
selbst zum Latour’schen thing werden, das Akteure attrahiert, Kon-
versationen anstiftet, Solidaritit und Gemeinschaft erfahrbar werden
lasst. Ich muss an Orte der Kritik denken, die ganz zweifellos spezi-
fische Affektordnungen aufweisen: antideutsche Kneipen, studenti-
sche Lesekreise, marxistisch-leninistische Demonstrationen, Aufkli-
rungsstande von »Querdenkern«, critical whiteness-Workshops, aber
eben auch akademische Tagungen oder Interpretationssitzungen qua-
litativer Sozialforschung. Bei allen Unterschieden kann sich an solchen
Orten in der Kritik wohlgefiihlt werden, kann man sich am eigenen

hier problematisierten Negativitat und einer post-kritischen Positivitit sie-
he das neunte Kapitel.

59 Solche Orte lassen sich auch als »affektive Arrangements« (Slaby 2019) be-
schreiben: » An affective arrangement comprises an array of persons, things,
artifacts, spaces, discourses, behaviors, expressions or other materials that
coalesce into a coordinated formation of mutual affecting and being-affect-
ed« (ebd., Hv. i.O. getilgt, vgl. Slaby 2018; Slaby/Miihlhoff 2019 sowie zu
deren politischer Dimension Slaby/Bens 2019).
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Kritischsein berauschen. Negative Affekte werden Objekte positiver
Affekte.%

d) Negativitdt als Denkstil

Wenn Felski Kritik als »a style of thought infused with a range of pas-
sions and pleasures, intense engagements and eager commitments«
(2015, 10, Hv. KW) beschreibt, ruft sie implizit den auf Fleck zuriickge-
henden Begriff des >Denkstils< auf. Fleck selbst beschreibt den Denkstil
als Resultat eines auf Dauer gestellten Denkkollektivs:

Ein Denkkollektiv ist immer dann vorhanden, wenn zwei oder mehre-
re Menschen Gedanken austauschen. Ein schlechter Beobachter, wer
nicht bemerkt, wie ein anregendes Gespriach zweier Personen bald den
Zustand herbeifiihrt, daff jede von ihnen Gedanken dufert, die sie al-
lein oder in anderer Gesellschaft nicht zu produzieren imstande wire.
Eine besondere Stimmung stellt sich ein, der keiner der Teilnehmer sonst
habhaft wird [...]. Lingere Dauer dieses Zustandes erzeugt aus gemein-
samem Verstindnis und gegenseitigen Mif§verstindnissen ein Denkge-
bilde, das keinem der Zwei angehort, aber durchaus nicht sinnlos ist.
(Fleck 1935/1980, 60)

Die »Stimmungskameradschaft« zwischen Teilnehmerinnen eines
solchen Gesprachs sei »sofort, nach einigen Siatzen fuhlbar« (Fleck
1935/1980, 140). Diese »ermoglicht erst echte Verstindigung, wogegen
man ohne sie nur aneinander vorbeiredet« (ebd.). » Gefiihlsfreies Den-
ken« (ebd., 67) und Sprechen ist fur Fleck unmoglich, wenngleich es
zu einer »gleichmafSige[n] Gefiihlsiibereinstimmung« im Rahmen einer
»Kollektivstimmung« kommen konne, die aus der Eigenwahrnehmung
der Teilnehmerinnen eine »Gefiihlsfreiheit« suggeriert (ebd.). Beregow
halt diesbeziiglich fest: »Damit ist gefiithlsfreies Denken selbst ein stim-
mungsinduziertes Gefiihl, das aus der ausgleichenden Energetik einer
harmonischen Kollektivstimmung erwichst« (2021, 195).6

60 Die Reichhaltigkeit affekttheoretischer Positionen wurde hier noch lange nicht
ausgeschopft. Die Negativitat der Kritik als Affekt liefSe sich weiter beschrei-
ben mit eher an Heidegger orientierten Ansitzen wie jenen Slabys, an Deleuze
orientierten Autorinnen wie Massumi oder feministischen Autorinnen wie
Sedgwick oder Ahmed.

61 Durch eine harmonische Kollektivstimmung kann beispielsweise erklart
werden, wie bei Teilnehmerinnen einer Interpretationssitzung der Eindruck
entstehen kann, sie befinden sich in einem gefiihlsfreien Raum rational ge-
hirteter und methodisch gesicherter Analyse. Ich spreche da auch aus Er-
fahrung. Es wire reizvoll, die affektiven Arrangements von Denkstilen ver-
schiedener methodischer Verfahren ethnographisch zu untersuchen. Erste
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Diese Stimmung eines Denkkollektivs ermdglicht es nun uberhaupt
erst, auf eine bestimmte Art zu sehen und zu erkennen, zu denken und
zu sprechen (vgl. Fleck 1947/2011).5 Insofern eine stimmungsinduzier-
te gerichtete Wahrnehmung fiir wissenschaftliches Erkennen und dessen
Beschreibung notwendig ist, ldsst sich die Zugehorigkeit zu einem Denk-
kollektiv als Voraussetzung fiir wissenschaftliche Tatigkeiten — und nicht
nur als deren Resultat — fassen. Die Stimmung eines Denkkollektivs um-
fasst »die dsthetische Dimension der sinnlichen Wahrnehmung, die ko-
gnitive Dimension des Sachlich-Gedanklichen und die soziale Dimen-
sion der praktisch vollzogenen Gerichtetheit« (Beregow 2021, 195),%
wobei Fleck selbst diese Dimensionen eben nicht analytisch voneinan-
der trennt, sondern vielfach ineinander verwoben verwendet.®* Zu ei-
nem Denkkollektiv gehoren — meist mehrheitlich ungeschriebene — Re-
geln beziglich sowohl der Arbeit mit dem Untersuchungsgegenstand als
auch der Zusammenarbeit im Forscherinnenkollektiv.®s Dariiber hinaus
pragt sich in Denkkollektiven ein »technischer und literarischer Stil«
(Fleck 1935/1980, 130) aus, der sich aus (disziplinarspezifischen) Fach-
sprachen und Jargons speisen und wiederum in diese miinden kann.¢

Flecks Konzept des Denkstils beschreibt spezifische affektive Ar-
rangements des Wahrnehmens und Sprechens innerhalb konkreter

Ansitze in diese Richtung haben Greiffenhagen/Mair/Sharrock vorgelegt
(2011, vgl. zur Ethnographie Lippert/Mewes 2021 sowie fiir quantitative
Verfahren Mair/Greiffenhagen/Sharrock 2016).

62 So schreibt Fleck pointiert: »Ein ahistorisches, von der Geschichte abge-
trenntes Erkennen ist unmoglich, dhnlich wie auch ein asoziales, von einem
isolierten Forscher ausgefiihrtes Erkennen unmoglich ist« (1936/2011, 299,
Hyv. i.0. getilgt).

63 Von einer kulturpolitischen Perspektive aus konnte man meines Erach-
tens die spezifischen Sprechweisen des Denkkollektivs als Bindeglied die-
ser Dimensionen herausarbeiten. Eine zentrale Rolle dafiir spielen etwa
Geschichten: »[O]nce stories are under people’s skin«, schreibt etwa Frank,
»they affect the terms in which people think, know, and perceive. Stories
teach people what to look for and what can be ignored; they teach what to
value and what to hold in contempt« (2010, 48, Hv. KW, vgl. Rorty 1998;
2003; 2008).

64 Fir eine historisch-diskursanalytische Perspektive auf Flecks begriffliches
Inventar siehe Bauer (2014).

65 Flecks Arbeiten werden dort typisch kritisch, wo er selbst im Modus des
Aufdeckens operiert und mit den Akteuren bricht, indem er davon ausgeht,
dass das »Individuum [...] nie, oder fast nie das BewufStsein des kollektiven
Denkstiles« hat (Fleck 193 5/1980, 56f.), den wiederum er, Fleck, erkennen
kann.

66 Flecks Beobachtungen der herkunftsdisziplinbedingt verschiedenen Weisen
des Sehens stiitzen sich auch auf Arbeiten als Hiftling in Forschungslabo-
ren in den Konzentrationslagern Auschwitz und Buchenwald, zu denen er
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Denkkollektive, die sich wiederum in der Zusammenarbeit konkreter
Akteure an konkreten Orten bilden. Insofern scheint mir der Begriff fiir
die Beschreibung der vorherrschenden Negativitit kritischer Erziehungs-
wissenschaft eine zu mikrologische Betrachtungsweise anzulegen. Es lie-
e sich meines Erachtens produktiv von Denkstilen in spezifischen Theo-
rietraditionen kritischer Erziehungswissenschaft sprechen — etwa die von
Biinger (2022) rekonstruierten Spielarten von Transzendental-, Ideolo-
gie- und Subjektkritik in der Bildungs- und Erziehungsphilosophie (siehe
Kapitel 2) oder die von Kubac (2013) problematisierten kritisch-mate-
rialistischen und transzendental-kritischen Traditionen —, die nicht sel-
ten auch mit bestimmten Standorten verbunden sind und dort wiederum
in bestimmbaren Denkkollektiven praktiziert wurden. Dies allerdings
ist nicht Anliegen der vorliegenden Arbeit. Bei ndherer Betrachtung des
Gebrauchs bei Fleck bietet sich der Begriff des >Denkstils« fur die gewis-
sermafSen grobere Analyseebene der vorliegenden Arbeit eher nicht an —
oder er wire deutlich tiber Flecks eigenen Gebrauch hinaus auszuweiten.

e) Negativitit als Theorieatmosphdre

Beregows Konzept der Theorieatmosphire diskutiert und verkniipft eini-
ge der bislang vorgestellten Theorieangebote; insbesondere schliefSt sie an
Flecks Arbeiten an. Sie grenzt sich bei ihrer Konzeption von Atmosphd-
ren einerseits von einer rein textimmanenten Analyse ab, die Beregow
etwa in Gumbrechts Ansatz der Stimmung exemplifiziert sieht, namlich
»als eine Methode [...], die iiber die Mikroatmosphire eines Textes zur
Makroatmosphire seines historisch-sozialen Kontexts vordringt. Ausge-
hend von der atmosphirischen Form eines Textes — seiner >Oberfliche« —
gelangt sie zu seiner inhaltlichen Bedeutung — seiner >Tiefe«« (Beregow
2021, 192). Andererseits grenzt sich Beregow ab von einer Zentralsetzung
der Figur der Autorin, wie etwa in Webers Konzept des Charismas oder
in Analysen der Selbst- und Fremdinszenierung oder Ikonographie von
Autorinnen.®” Demgegeniiber »adressiert das Konzept der >Theorieatmo-
sphire«den verbindenden Raum des sDazwischen, der nicht nur Autor:in
und Text, sondern auch Lese- und Rezeptionspraktiken sowie Dinge und
Riume des konkreten Gebrauchs von Theorie umspannt, wechselseitig
verklammert und affektiv zueinander ins Verhiltnis setzt« (ebd.). Dabei

gemeinsam mit Haftlingen mit auSergewohnlich heterogenen Ausbildungen
gezwungen wurde (vgl. die gesammelten Zeugnisse in Fleck 2011).

67 Zur Inszenierungsgeschichte padagogischer Erloserfiguren siehe den gleich-
namigen Band von Biihler, Bithler und Osterwalder (2013) sowie zur Ge-
schichte der Selbstinszenierung in den Geisteswissenschaften Etzemiiller
(2019).

158



https://doi.org/10.5771/9783748971160
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

THEORIEATMOSPHAREN: NEGATIVITAT ALS SOUND

betont Beregow entgegen auf Fluiditit und Entgrenzung abzielende Kon-
zepte von Atmosphiren, etwa bei Massumi (2011), deren »hochgradig
exkludierende[] Dynamik der Herstellung von Innen-Auflen-Grenzen«
sowie »verbindende und trennende, 6ffnende und schlieflende, nomadi-
sche und begrenzende Effekte« (Beregow 2021, 212).

Die Verkniipfung von stilistisch-rhetorischen Analysen mit Praktiken
der Selbst- und Fremdinszenierung in Hinsicht auf die auch in Theorie
sich zeigende » Affektivitit des Sozialen« (Reckwitz 2016, 167)% kommt
etwa in Folgenden Schilderungen Beregows zum Ausdruck:

Ob man nun pastoral anmutende Luhmannianer in Tweedjacketts vor sich
hat, melancholische Adorniten, die am nachgeschobenen ssich« festhalten,
oder wild assoziierende Deleuzianer: Von diesen selbst als aufSertheore-
tisch wahrgenommenen Umgebungen der Theorie scheint ein grofSer Reiz
auszugehen. Verirren sich Journalist:innen oder gutwillige Studierende auf
Tagungen, staunen sie nicht selten tiber die Schrullen des verschworenen
Theoriekollektivs, dem seine seltsamen Stilbliiten und habituellen Eigen-
tumlichkeiten in der Regel ebenso entgehen wie der spezifische Sound, der
innerhalb dieses Kollektivs entsteht. (Beregow 2021, 192f.)

Beregow betrachtet die Theorieatmosphiren »als Produkte textlicher
und auflertextlicher Elemente, die den Schreib- und Leseprozess sowie
die Wahrnehmung von Theorie auf affektive Weise initiieren, ordnen,
gestalten, steuern, rahmen und ausrichten« (2021, 193) und damit als
»konstitutive Dimension von Theorien — und zwar keineswegs nur sol-
cher, die >stimmungsvollc daherkommen« (ebd.). Daher kann sie schlicht
konstatieren: »Es gibt keine Theorie ohne Atmosphire« (ebd.).

Die hier nur kurz vorgestellten Konzeptionen, die vorherrschende Ne-
gativitat der Kritik als Stimmung, Hermeneutik des Verdachts, Affekt,
Denkstil und Theorieatmosphire zu fassen, sind als theoretische Ange-
bote rekonstruiert worden, um begreif- und beschreibbar zu machen,
was genau im kritischen Sprechen vorherrschend negativ ist oder sein
konnte. Allen Konzepten ist gemein, dass sie offene oder verschwomme-
ne Grenzen aufweisen und nur schwerlich unmittelbar empirisch-ana-
lytisch zu gebrauchen sind. Dies mag jedoch auch an ihrem Gegenstand
liegen, der selbst uneindeutig, verschwommen und nur schwer zu fas-
sen ist — oder zumindest mir so vorkommt. Gerade aus diesem Grund
allerdings, so mochte ich mutmaflen, ist die vorherrschende Negativitit
auch so wirkmichtig, nicken die Kolleginnen so schnell und werfen ei-
nander eingeschworene Blicke zu — Hinweise auf die Zugehorigkeit zu
einem Denkkollektiv? —, wenn ich nach einem Vortrag beim Bier von
ihr erzihle.

68 Ich lese Beregows Arbeit eher als eine solche Verkniipfung denn als einen

von ihr selbst reklamierten »>dritten Wegc« jenseits von Autoren- bzw. Werk-
zentrierung« (Beregow 2021, 193, Hv. KW).
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6.4 Ruckblick

In diesem Kapitel wurde versucht zu plausibilisieren, dass in der kriti-
schen Erziehungswissenschaft negatives Sprechen vorherrscht, wohinge-
gen positives Sprechen kaum kultiviert wird. Hierzu habe ich die Spra-
che der kritischen Erziehungswissenschaft als einen bestimmten Sound
beschrieben, ndmlich einen negativen. Dessen Negativitit wurde unter
Zuhilfenahme fiinf theoretischer Konzepte ausgefiihrt: Stimmung, Her-
meneutik des Verdachts, Affekt, Denkstil und Theorieatmosphare. Da-
bei zeigte sich, dass der negative Sound der kritischen Erziehungswis-
senschaft als nicht blof§ akzidentiell abgetan werden kann — keine blofe
»Geschmackssache« oder nebensachliche »Stilfrage« ist —, sondern als
konstitutiv fiir ihren Bezug zum Gegenstand gelten muss: Padagogische
Phinomene erscheinen als negativ, wenn sie mit dem negativen Sound
beschrieben werden, wohingegen deren positive Seiten ab- und ausge-
blendet werden. Weiterhin wurde argumentiert, dass die vorherrschende
Negativitat nicht ausreichend Orientierungswissen zur Verfiigung stellt.
Negationen lassen sich nicht in in ausreichendem MafSe Orientierung
bietende positive Beziige iibersetzen oder tiberfiithren. Das vorherrschend
negative Sprechen kritischer Erziehungswissenschaft geht daher mit ei-
nem Verlust von Orientierung auf Seiten der Pidagogik einher.

Die Aufgabe post-kritischer Erziehungswissenschaft wiirde darin be-
stehen, theoretisch anspruchsvolle positive Sprechweisen zu erarbeiten,
die Orientierung anbieten, ohne dabei hinter die Einsichten kritischer
Erziehungswissenschaft zuriickzufallen und damit an Differenziertheit
einzubiiffen. Es geht also keineswegs um frohliche-unkritische und so-
mit beschonigende Positivitat in Absehung von Negativitit, sondern um
»post« im Sinne von sowohl >dazuc als auch >danach< um die Pluralisie-
rung der erziehungswissenschaftlichen Artikulationsmoglichkeiten. Eine
sich wechselseitig ausschlieffende Opposition zwischen Negativitat auf
der einen (kritischen) und Positivitit auf der anderen (post-kritischen)
Seite kann daher nur dufSerst eingeschriankt gelten gelassen werden.® Es
scheint mir vielmehr angezeigt, ein neues, anderes Verhiltnis zwischen
beiden auszuarbeiten, sie also nicht als verschiedene Arten der, sondern
Bestandteile von Erziehungswissenschaft zu konzipieren. Dies wird im
neunten Kapitel weiter ausgefiihrt.

69 Eine solche exklusive Konzeption und Gegeniiberstellung von Negativitit
und Positivitat in der post-critical pedagogy findet sich in Vlieghe und Za-
mojski (2019a, passim, vgl. Wortmann 2019).
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Zwischen II/I11

Im letzten Teil wurden in drei Kapiteln drei Probleme der Kritik beschrie-
ben, zu denen jeweils die drei Kapitel im folgenden Teil Alternativen fir
eine post-kritische Erziehungswissenschaft aufzeigen werden. Im Folgen-
den skizziere ich in Kiirze die im zweiten Teil beschriebenen Probleme
der Kritik, deute die im folgenden dritten Teil beschriebenen auf diese
Probleme antwortenden Alternativen an und benenne deren Verhiltnis
zueinander. Im vierten Kapitel wurde die Aufdeckungsgeste der Kritik
problematisiert. In enger Anlehnung an Latours Beschreibung des Ent-
larvungs-Impetus, der dazu fithrt, Phanomene auf etwas ihnen zugrunde
Liegendes zu reduzieren, wurde dafiir argumentiert, dass eine kritische
Beschreibungsweise der Reichhaltigkeit der Phinomene nicht gerecht
werden kann. Stattdessen wird der Kritiker durch die Aufdeckungsgeste
in die Lage versetzt, quasi beliebige Aspekte eines Phinomens als kons-
titutiv auszuweisen und andere demgegentuber als blofse Projektion des
Akteurs abzuwerten. Im siebten Kapitel werden mit den Motiven der Re-
lationalitat und Fliche alternative Sprechweisen angeboten, die keinen
Unterschied zwischen der blofSen Oberfliche und dem Darunter- oder
Dahinterliegenden machen, sondern die Relationen eines Phanomens in
einer flachen Ontologie beschreiben. Diese Alternative verhalt sich, so
werde ich vorschlagen, wechselseitig ausschlieffend zum beschriebenen
Problem, was hiefle, man konne entweder auf eine kritisch-aufdeckende
oder post-kritisch-flache Weise Erziehungswissenschaft betreiben — aber
nicht sinnvollerweise zugleich.

Im funften Kapitel wurde der kritische Bruch mit den Akteuren be-
schrieben und aus finf Perspektiven problematisiert. Aus epistemolo-
gisch-methodologischer Perspektive wurde fraglich, weshalb der Kriti-
ker aufSerhalb des Verblendungszusammenhangs steht, wie er sich also
aus dem Teufelskreis der Tduschungen, in dem er die Akteure gefangen
sieht, befreien konnte. Aus normativ-demokratischer Perspektive wurde
die Objektivierung der Subjekte durch den Kritiker problematisiert, in-
sofern dieser annimmt, besser iiber sie Bescheid zu wissen als diese selbst
und daher fiir die Akteure sprechen oder sie tiber ihre eigene Situation
aufkldren kann. Aus pidagogisch-emanzipatorischer Perspektive wur-
de bezweifelt, ob eine solche Aufklarung der Akteure in der vom Kriti-
ker beabsichtigten Weise wirksam werden kann. Aus politisch-progressi-
ver Perspektive wurde beobachtet, dass Kritik zu einer unbeabsichtigten
Konservierung des Problems sowie auch zur Selbsterhaltung des Kriti-
kers beitragen kann. Aus empirischer Perspektive schliefSlich lief§ sich
feststellen, dass die Annahme einer spezifisch kritischen Position in Ab-
grenzung zu den Akteuren empirisch nur schwer haltbar ist. Im achten
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ZWISCHEN II/III

Kapitel werden mit den Motiven der Gleichheit und Symmetrie alterna-
tive Sprechweisen zum kritischen Bruch mit den Akteuren angeboten,
die in der Lage sind, von einer prinzipiellen Gleichwertigkeit der Sicht-
weisen von Forscherin und Akteuren ausgehen und damit zu rechnen,
dass Forscherin und Akteure zwar verschiedene Perspektiven auf einen
Gegenstand einnehmen konnen, diese jedoch nicht per se verschieden
wahr oder kritisch sind. Bezuiglich des Verhiltnisses dieser Alternativen
zu dem Problem des Bruchs schlage ich vor, dass eine post-kritische Er-
ziechungswissenschaft den Bruch so weit wie moglich vermeiden sollte, es
allerdings bestimmte Fille gibt, in denen er legitim und notwendig bleibt.

Im sechsten Kapitel wurde argumentiert, dass in der kritischen Erzie-
hungswissenschaft negatives Sprechen vorherrscht, wohingegen positives
Sprechen kaum kultiviert wird. Diese Negativitdt wurde als Sound be-
schrieben, der padagogische Phinomene als negativ erscheinen ldsst und
padagogischen Akteuren nicht ausreichend Orientierungswissen zur Ver-
fugung stellt. Im neunten Kapitel werden mit den Motiven der Positivitdt
und Affirmation alternative Sprechweisen zur vorherrschenden Negativi-
tat angeboten. Dabei geht es jedoch nicht darum, nicht mehr negativ zu
sprechen, sondern zusitzlich auch auf theoretisch anspruchsvolle Weise
positiv tiber Padagogik sprechen zu konnen. Insofern wiirde eine post-
kritische Erziehungswissenschaft negative und positive Sprechweisen in-
tegrieren.

Um auf die beschriebenen Probleme der Kritik antwortende Alter-
nativen einer post-kritischen Erziehungswissenschaft zu prisentieren,
sind die Kapitel im folgenden dritten Teil wie folgt strukturiert: Zu-
nichst werden die Kapitel jeweils in ihrem ersten Abschnitt den Bezug
der darauffolgend prasentierten Alternative zu dem im letzten Teil be-
schriebenen Problem explizieren, also einen Vorschlag fiir das Verhalt-
nis zwischen post-kritischer Erziehungswissenschaft und dem Problem
der Kritik unterbreiten. Darauffolgend werden in jedem Kapitel jeweils
zwei Sprechweisen vorgestellt, die aussichtsreich scheinen, eine Alterna-
tive zu den jeweiligen Problemen der Kritik anzubieten und somit einen
Einsatz einer post-kritischen Erziehungswissenschaft darstellen konnten.
Dies erfolgt, indem die Sprechweisen zunachst vorgestellt, dann anhand
einer erziehungswissenschaftlichen Studie illustriert und schliefSlich hin-
sichtlich deren Potential fiir eine post-kritische Erziehungswissenschaft
diskutiert werden. Die Kapitel schlieflen mit einem zusammenfassenden

Rickblick.
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7. Sprechweisen der Relationalitit
und Flache

Es sollte ein lockerer Gesprichseinstieg werden. » Weshalb haben Sie
sich dazu entschieden, ein Buch ausgerechnet iiber Essen zu schrei-
ben?« Die Antwort nahm die Frage ernster als gedacht: »Ich ent-
scheide mich eigentlich nie fiir irgendwas. «

Das folgende Kapitel unterbreitet Vorschlige fiir Alternativen zu dem im
vierten Kapitel herausgearbeiteten Problem der Aufdeckung. Dort hatte
ich zu zeigen versucht, dass der Aufdeckungsimpetus der Kritik zu einem
Verlust der Phanomene fihrt, also nicht in der Lage ist, diese in ihrer
Komplexitit und Reichhaltigkeit in den Blick zu bekommen. Mit Riick-
griff auf den von Latour beschriebenen Aufdeckungsimpetus hatte ich
erstens die Zuriickfithrung eines Phanomens auf etwas Darunter- oder
Dahinterliegendes als Reduktion von dessen Komplexitit problemati-
siert. Zweitens habe ich verschiedene Motive von Sloterdijks Beschrei-
bungen von Entlarvungstheorien aufgenommen, um die kritische Unter-
scheidung zwischen wirklichem Sein und blofSem Schein in den Blick zu
bekommen: Das unmittelbar Wahrgenommene wird von Entlarvungs-
theorien als oberflichlicher Schein abgewertet, wohingegen das Darun-
ter- oder Dahinterliegende als echtes Sein behandelt wird, das erst der
wissenschaftlichen Beschiftigung wiirdig ist. SchliefSlich konnte drittens
mit Adornos Konzept des identifizierenden Denkens auf die Gefahr auf-
merksam gemacht werden, den beschriebenen Phanomenen nicht mehr
gerecht werden zu konnen, wenn sie mit ihren Beschreibungen identifi-
ziert und so auf diese reduziert werden.

Um ein Vokabular fiir eine post-kritische Erziehungswissenschaft zu
gewinnen, das die Komplexitit und Reichhaltigkeit von Phinomenen
beschreiben kann, ist der leitende Gedanke dieses Kapitels die Erarbei-
tung einer horizontalen Sprechweise, die ein Aufdecken von etwas Da-
runterliegendem gar nicht erst erlaubt. Hierzu begebe ich mich auf die
Suche nach bereits vorliegenden Sprechweisen, auf die eine post-kriti-
sche Erziehungswissenschaft aufbauen kann. Daher sind die leitenden
Fragen dieses Kapitels: An welche Theorietraditionen kann eine nicht-
aufdeckende, horizontale Sprechweise anschliefSen? Welche Motive kon-
nen fiir eine post-kritische Erziehungswissenschaft produktiv gemacht
werden? Ich werde vorschlagen, dass die Motive der Fliche und Relatio-
nalitit, wie sie von der Praxistheorie sowie der Akteur-Netzwerk-Theo-
rie ausgearbeitet wurden, attraktive Sprechangebote darstellen, um eine
solche horizontale Sprechweise fur eine post-kritische Erziehungswissen-
schaft theoretisch auszuarbeiten.
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Um das Problem aufzugreifen, zu dem ich in diesem Kapitel eine Al-
ternative zu beschreiben versuche, schliefle ich zunichst noch einmal an
das vierte Kapitel an und beantworte erstens die Frage, in welchem Ver-
hiltnis die post-kritische Erziehungswissenschaft zur Aufdeckung der
Kritik steht (1). In einem zweiten Schritt sondiere ich zwei in der Er-
ziehungswissenschaft bereits etablierte Sprechweisen, die ebenfalls an-
getreten waren, um das Problem der Aufdeckung zu umgehen, namlich
die Phinomenologie (2a) und die Negative Dialektik (2b), sowie einen
Diskussionszusammenhang in der Literaturtheorie, der als surface read-
ing verhandelt wird (2c). Wenngleich ich zeige, dass es lohnend wire,
diese drei Sprechangebote eingehender auf mogliche Anschliisse einer
post-kritischen Erziehungswissenschaft hin zu untersuchen, versuche
ich ebenfalls anzudeuten, welche Probleme ich dafiir sehe, und dadurch
zu plausibilisieren, weshalb ich mich nach alternativen Alternativen zur
Aufdeckung umsehe. Diese fihre ich in einem dritten Schritt detaillierter
in Form der beiden Motive der Fliche und Relationalitit ein, indem ich
sie mithilfe der Sprechangebote der Praxistheorie (3) respektive der Ak-
teur-Netzwerk-Theorie (4) vorstelle. Dazu wird jeweils zunichst in deren
zentrale Begriffe und Annahmen eingefiihrt (3a und 4a), dann anhand
eines Beispiels einer erziehungswissenschaftlichen Studie deren Potenti-
al illustriert (3b und 4b) und schliefSlich Anschlussmoglichkeiten einer
post-kritischen Erziehungswissenschaft diskutiert (3¢ und 4c¢). Abschlie-
Bend biete ich viertens einen Ruckblick auf das in diesem Kapitel erar-
beitete Vokabular an (5).

7.1 Wie weiter nach dem Verlust der Phinomene?
Zum Verhiltnis einer post-kritischen
Erziehungswissenschaft zur Aufdeckung

Im vierten Kapitel habe ich in Anschluss an Latours Figur des Entlar-
vungsimpetus das Problem beschrieben, dass die Kritik durch ihre auf-
deckende Geste Gefahr lauft, Phinomene auf andere, diesen zu Grunde
liegende Krifte und Strukturen zu reduzieren. Ich hatte zu zeigen ver-
sucht, dass diese Geste des Aufdeckens zu einem Verlust der Phinomene
fithren kann, wenn nicht mehr diese selbst, sondern primar oder sogar
nur noch die dahinter oder darunter liegenden Strukturen von Interesse
der Kritik sind, etwa indem die Phinomene mit deren theoretischen Er-
klarungen identifiziert werden.

Nun stellt sich die Frage, wie eine post-kritische Erziehungswissen-
schaft mit diesem Problem umgehen kann. Anders gefragt: Wenn sich
eine kritische Erziehungswissenschaft durch ein Aufdecken auszeichnet,
durch was zeichnet sich dann eine post-kritische Erziehungswissenschaft
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aus? Welche Bedeutung hat das >post< in >post-kritische Erziehungswis-
senschaft« in Hinblick auf die Aufdeckung? Diesbeziiglich schlage ich
eine ebenso einfache wie radikale Antwort vor (vgl. Wortmann 2019):
dass es namlich die Aufgabe einer post-kritischen Erziehungswissen-
schaft darstellt, die aufdeckende Geste der Kritik zu vermeiden. Es wire
also nach Sprechweisen zu suchen, die diese gar nicht mehr moglich ma-
chen oder zumindest nicht nahelegen.

Dieser Vorschlag beruht auf der Annahme, dass es nicht sinnvoll mog-
lich ist, aufdeckend und nicht-aufdeckend zugleich zu sprechen,* und
demgemafs hinsichtlich der Aufdeckung kritische und post-kritische Er-
ziehungswissenschaft inkompatibel sind. Daraus folgt die Notwendig-
keit einer Entscheidung: aufdeckend sprechen oder nicht-aufdeckend
sprechen. In diesem Sinne und in dieser Hinsicht wiirde eine post-kriti-
sche Erziehungswissenschaft tatsdchlich versuchen, die Logik der kriti-
schen Erziehungswissenschaft hinter sich zu lassen.* Daraus ergibt sich
die Aufgabe der Entwicklung nicht-aufdeckender Sprechweisen fiir eine
post-kritische Erziehungswissenschaft. Dieser Aufgabe stellt sich das
vorliegende Kapitel, indem es theoretische Ressourcen fiir horizontal-fla-
che Sprechweisen erkundet.? Wenngleich bisweilen Parallelen zwischen

1 Dem konnte entgegnet werden, dass dies durch die zahlreichen kritischen
Sprechweisen widerlegt werde, die zunichst nicht-aufdeckend-deskriptiv
sprechen und dann aufdeckend-interpretativ (beispielsweise in den Ver-
fahren der Objektiven Hermeneutik oder der Dokumentarischen Metho-
de). Einem solchen Einwand liefSe sich erwidern, dass in diesen kritischen
Sprechweisen das nicht-aufdeckend-deskriptive Sprechen Gefahr lauft fir
das aufdeckend-interpretative Sprechen instrumentalisiert zu werden, inso-
fern das Ergebnis solcher Beschreibungen im Aufgedeckten besteht — und
nicht im »blof§« Beschriebenen. Weil es diesen kritischen Sprechweisen letzt-
endlich um das Aufdecken geht, lasst sich meines Erachtens nicht wirklich
von einem Zugleich von aufdeckendem und nicht-aufdeckendem Sprechen
sprechen.

2 Imdritten Kapitel habe ich die Schwierigkeiten eines solchen Unternehmens
diskutiert.

3 Den Ausdruck »theoretische Ressourcen« borge ich von Honneth (in Bol-
tanski/Honneth 2009, 87). Mein Gebrauch von >Ressourcen« ist zudem ne-
ben der im ersten Kapitel vorgestellten Idee pragmatistischer Kulturpoli-
tik durch die Arbeiten Juliens inspiriert (vgl. Julien 2018, Kap. 20 sowie zu
deren strategisch-padagogischen Elementen ebd., Kap. 7 und 8 sowie aus
pragmatistischer Perspektive Su i. E.). Ein wichtiger Unterschied besteht al-
lerdings: Wihrend Rorty (2008) auf die 6ffentlich verfiigbaren Sprechwei-
sen der Sprachgemeinschaft abzielt und Julien unter >Ressourcen« sogar nur
solche Sprechweisen versteht, die »fiir die gesamte Menschheit Giiltigkeit
haben, also fiir jedes denkende Subjekt auf transhistorischer und transkul-
tureller Ebene« (2018, 240), geht es mir hier nur um Vorschlige fiir den dis-
ziplinaren Diskurs der Erziehungswissenschaft.
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diesen vorgestellten theoretischen Ressourcen angedeutet werden, ist
doch nicht ihr Vergleich das Ziel des vorliegenden Kapitels, sondern die
Erkundung von Alternativen zu dem aufdeckenden Sprechen der Kritik.

7.2 Erkundung vorhandener Ressourcen

Im Folgenden erkunde ich drei etablierte theoretische Ressourcen fiir
die Entwicklung einer Alternative zur Logik der Aufdeckung: Phino-
menologie, Negative Dialektik und surface reading. Dabei ist mein Ziel
nicht deren abschlieffende Diskussion, sondern eine erste Sondierung,
die sowohl Moglichkeiten als auch Grenzen fir eine Anknuipfung einer
post-kritischen Erziehungswissenschaft markiert. Diesbeziiglich mochte
ich betonen, dass ich eine weitere Auseinandersetzung mit diesen tra-
ditionsreichen und in sich heterogenen Ressourcen in allen drei Fallen
fur ausgesprochen fruchtbar fiir die Entwicklung einer post-kritischen
Erziehungswissenschaft halte.

a) Phanomenologie als Alternative zur Aufdeckung

Wenn der Verlust der Phinomene das Problem ist, liegt als Losung die
Phianomenologie nahe. Insofern bietet sie sich als erste theoretische Res-
source fur die Entwicklung horizontal-flacher Sprechweisen fiir eine
post-kritische Erziehungswissenschaft an. Verstanden als philosophi-
sche Methode besitzt die Phinomenologie eine lange und fruchtbare
Tradition in der erziehungswissenschaftlichen Forschung (vgl. Brink-
mann 2019; Danner 2006, Kap. 2).# Fiir die Entwicklung einer post-kri-
tischen Alternative zum Aufdeckungsimpetus von Interesse ist insbeson-
dere ihr Fokus auf die Beschreibung der Phinomene selbst, unabhangig
von etwaigen Vorannahmen tber deren Ursachen oder Natur. Sowohl
alltagliche als auch wissenschaftliche Annahmen und Vorurteile uber
Phanomene sollen aus Sicht der Phanomenologie beiseitegelegt und sich
stattdessen moglichst unvoreingenommen auf die direkte Erfahrung
konzentriert werden.s Diese Haltung kommt in der beriihmten, Husserl

4  Insofern ist es naturlich dufSerst gewagt, eine derart reichhaltige Tradition
in einer solchen Kiirze abzuhandeln. Mein Versuch besteht darin, mogliche
Anschliisse ebenso wie mogliche Probleme zu markieren und insofern er-
stens zu zeigen, dass eine intensivere Auseinandersetzung lohnend wire, und
zweitens zu plausibilisieren, weshalb ich im weiteren Verlauf andere Sprech-
weisen detaillierter erkunde.

5 Als Alternative zur Aufdeckung bietet sich die Phinomenologie an, insofern
unter dem Begriff >Phanomen< »das Vorfindbare, das Gegebene« (Danner
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zugeschriebenen Maxime »Zuriick zu den Sachen selbst!« zum Aus-
druck (vgl. Lippitz 1997/2019).¢ Diesem Impetus kann auch eine post-
kritische Erziehungswissenschaft folgen.

Eine post-kritische Erziehungswissenschaft konnte anschliefSen an
eine Tradition »deskriptiver Padagogik «, wie sie prominent von Fischer
(1914/2019) eingeklagt und vorgeschlagen wurde. In dieser Tradition
ist bereits ein stark anti-reduktiver Impetus auszumachen. So schreibt

2006, 132) verstanden wird und »#nicht etwa ein Schein, der von der Wirk-
lichkeit zu unterscheiden wire [...]; das Phinomen ist auch nicht die >Er-
scheinung« von etwas, wihrend das Ding selbst verborgen bliebe, so wie
etwa das Fieber die Erscheinung fiir eine Krankheit ist« (ebd., 132f.). Wei-
ter fuhrt Danner aus, »dass mit Phinomen auch nicht einfach Vorginge
gemeint sind, die sich im naturwissenschaftlichen Sinn beobachten lassen;
so wire >Phinomen« zu eng gefasst. Im Sinne der Phinomenologie ist es
nicht notwendig, dass das (phinomenologisch) Gegebene sinnlich beob-
achtet werden kann; zwar kann es in der Wahrnehmung gegeben sein, aber
auch in einer Vorstellung, Erinnerung, in einem Wunsch, einem logischen
Urteil [...]. Streng genommen hat es Phinomenologie also nicht mit kon-
kreten, anfassbaren Dingen und Vorgangen zu tun, sondern mit Bewusst-
seins-Gegebenheiten« (ebd., 133). Im Rahmen seiner bildungstheoretischen
Uberlegungen problematisiert Koller daher an der Phinomenologie ihr Ge-
bundensein an ein Subjekt, dem eine Bewusstseins-Gegebenheit gegeben
ist, oder einfacher, »insofern [...] eine Erfahrung stets einem Subjekt ge-
schieht« (2012, 87, vgl. Koller 2001; Wimmer 2013). Eine mogliche Ent-
gegnung ware meines Erachtens, dass die Annahme von Subjekten — wie
»schwach « auch immer konzipiert — eine Voraussetzung firr padagogisches
Sprechen ist und sich daher auch die Erziehungswissenschaft ihr nicht gianz-
lich entledigen sollte. Dementsprechend wurde in der umfangreichen Re-
zeption von und den empirischen Anschliissen an Kollers »transformato-
rischen Bildungstheorie« seine radikale Subjektkritik dann auch zumeist
geflissentlich ignoriert.

6  Husserl selbst schreibt: »Wir wollen uns schlechterdings nicht mit >bloflen
Wortens, das ist mit einem blof§ symbolischen Wortverstindnis zufrieden
geben. Bedeutungen, die nur von entfernten, verschwommenen, uneigent-
lichen Anschauungen — wenn iiberhaupt von irgendwelchen — belebt sind,
konnen uns nicht genug thun. Wir wollen auf die >Sachen selbst« zuriickge-
hen. An vollentwickelten Anschauungen wollen wir uns zur Evidenz brin-
gen, dies hier in actuell vollzogener Abstraction Gegebene sei wahrhaft und
wirklich das, was die Wortbedeutungen im Gesetzesausdruck meinen; und
die Disposition wollen wir in uns erwecken, die Bedeutungen durch hinrei-
chend wiederholte Messung an der reproduciblen Anschauung (bezw. an
dem intuitiven Vollzug der Abstraction) in ibrer unverriickbaren Identitdt
festzuhalten« (Husserl 1901, 7, Hv. KW, vgl. Heidegger 1927/1979, 27f.
und 34f.). Hier klingt bereits die Nahe von Husserls Projekt einer Phino-
menologie zu dem, was Adorno »identifizierendes Denken« genannt hat, an
(siehe Kapitel 4).

169



https://doi.org/10.5771/9783748971160
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

SPRECHWEISEN DER RELATIONALITAT UND FLACHE

Fischer in seinem einflussreichen Text: »Als Leitfaden der Deskription
zielt die[] Frage [»Was ist?«] lediglich auf eine erschopfende Charakte-
ristik des Gegebenen als solchen nach den Seiten, die unmittelbar an ihm
erfassbar sind, ohne Anderung der Gegebenheit, ohne >Reduktion« auf
anderes, ohne Rekurs auf eine mogliche Genesis« (ebd., 51, Hv. i.0. ge-
tilgt und neue Hv. hinzugefiigt KW). Fiir Fischer geht es also in einer de-
skriptiven Padagogik um Deskription ohne Reduktion.”

Dieser nicht-reduktive Zugang zu Phinomenen wird von Meyer-Dra-
we als »Hingabe an die Sachen« beschrieben:

Als Philosophie der Erfahrung [...] bedeutet Phinomenologie in emi-
nenter Weise Hingabe an die Sachen, so wie sie sich unter bestimmten
Bedingungen zeigen, d.h. zu Gehor bringen, empfinden lassen, wie sie
schmecken und riechen. Eine solche Hingabe ist nicht theoriefrei, wie
auch Theorie nicht ohne Hingabe moglich ist. [...] Es bedarf einer Welt,
welche sich gibt, indem wir uns ihr hingeben. Sehen, Bertihren, Riechen,
Horen, Tasten, Denken, Handeln, Verhalten, Phantasieren, Vergessen,
Erinnern sind unterschiedliche Ordnungen, die auf einen Anspruch der
Dinge antworten [...]. (Meyer-Drawe 2011, §50, Hv. KW)

Hier zeigt sich die Leistungsfihigkeit der Phinomenologie zur Bereit-
stellung eines theoretischen Vokabulars, das nicht aufdeckend, entlar-
vend oder reduzierend verfahrt, sondern sich den Dingen tiberlasst, ih-
nen folgt, ohne je den Anspruch zu erheben, sie eingeholt und damit
erfasst und vollstindig begriffen zu haben. Auf den » Anspruch der Din-
ge« zu antworten, heifdt, ihnen den Vorrang zu lassen, sich ihnen anzu-
vertrauen und hinzugeben.

Gleichwohl kann eine post-kritische Erziehungswissenschaft meines
Erachtens nicht ungebrochen an die Phanomenologie anschliefSen. Die
klassische Phanomenologie in Anschluss an Husserl legt einen besonde-
ren Wert auf die Beschreibung der subjektiven Erfahrung, um tiber diese
eine objektive Beschreibung der Bewusstseinsinhalte zu erlangen. Hus-
serl erarbeitete verschiedene Verfahren, um iiber eine Analyse des eige-
nen Bewusstseins und seinen Inhalten zu Strukturen der Erfahrung vor-
zudringen (Husserl t9ot, vgl. Danner 2006, 137-152; Fischer 2012,
Kap. 2). Wenngleich Danner zu Recht festhilt, dass die padagogischen

7  Ein solches Anliegen der Deskription ohne Reduktion ist auch der Praxis-
theorie und Akteur-Netzwerk-Theorie eigen, die im weiteren Verlauf die-
ses Kapitels niher vorgestellt werden. Auch Serres bringt den moglichen
Zusammenhang zwischen der Phinomenologie und seiner (sowie auch La-
tours) Methode der Relationierung zum Ausdruck: »Indem ich mich der Ar-
beit des Verkniipfens hingebe, traume ich davon, mit gutem Grund, das im-
mense Wort Phinomenologie durch den Ausdruck >die Erscheinung spricht«
zu ubersetzen; damit sind wir gleichzeitig in der Philosophie und in der
Grotte der Wunder« (Serres 2008, 23 5, Hv. KW).
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und erziehungswissenschaftlichen Anschlusse an die Phanomenologie
tendenziell nicht Husserl folgen, sondern eher Anschliisse an Autorin-
nen wie Merlau-Ponty oder Levinas suchen (vgl. Danner 2006, 13 6f. und
161f.), scheint mir doch die »strenge« Erbschaft Husserls, der letztend-
lich auf nicht weniger als eine Grundlegung »aller Geisteswissenschaf-
ten« durch »die strenge Psychologie« abzielte (Husserl 1911/2009, 14),
auch in vielen dieser Arbeiten spiirbar, die, implizit oder explizit, auf eine
Wesensschau padagogischer Phinomene abzielen, auf das Invariante,
das Allgemeine, das Wesen der Dinge.® Ein solches Vorhaben neigt selbst
wiederum dazu, im Aufdeckungsmodus zu operieren — und als Konse-
quenz die untersuchten Phinomene auf die in der phinomenologischen
Untersuchung herausgearbeiteten Aspekte festzuschreiben.
Systematisch kann eine post-kritische Erziehungswissenschaft auf die
vorhandenen theoretischen Ressourcen der phinomenologischen Tradi-
tion zuriickgreifen.'® Insbesondere scheint mir die Phinomenologie auf-
grund zweier Komponenten attraktiv: Betont man erstens das kritisch-
befreiende Moment (vgl. Kiel 1967, 536; Danner 2006, 133 und 184f.)
der Phianomenologie — nimlich eben die Befreiung von Vorannahmen,
also etwa »dem, was Tradition, Ideologie, Lehrmeinung usw. vorgeben«
(Danner 2006, 133, vgl. Heidegger 1927/1979, 27f.) — und sieht die
Aufgabe der Phanomenologie zweitens darin, die Phanomene so zu be-
schreiben, wie sie ohne jene solcher Vorannahmen aufscheinen — »[d]as,
was sich zeigt, so wie es sich von ihm selbst her zeigt, von ihm selbst her

8  Ein solcher Anspruch der Grundlegung zeigt sich in Aussagen wie jener von
Loch: »Entweder es gibt eine phinomenologische Padagogik, oder es gibt
iiberhaupt keine Pidagogik« (Loch 1983/2019, 304). Ahnlich hilt auch
Danner, den Loch sehr scharf kritisiert (vgl. ebd.), den weitreichenden An-
spruch fest, »die padagogische Phinomenologie« habe »ihre Aufgabe darin
zu sehen, fiir die Erziehungswissenschaft insgesamt ein Fundament zu er-
stellen, von dem diese ausgehen kann« (Danner 2006, 163).

9  Danner etwa beschreibt das phinomenologische Anliegen, »bestimmte
Grundgegebenbeiten, die unabdingbar zu Erziehung und Bildung geho-
ren, in ihren wesentlichen Strukturen« zu beschreiben (2016, 163). Ahnli-
che Formulierungen finden sich in Strasser (1964) sowie bereits in Fischer
(1914/2019).

10 Haupt hat zu Recht auf die noch ausstehende Aufgabe hingewiesen, die pha-
nomenologische Erziehungswissenschaft und die post-critical pedagogy mit-
einander in Gesprach zu bringen (in Haupt/Wortmann 2022). Es kann aller-
dings darauf verwiesen werden, dass Vlieghe und Zamojski (2019) intensiv
phianomenologische Ansitze rezipieren, wenngleich auch nicht so stark aus
der reichhaltigen deutschsprachigen Tradition der phinomenologischen
Erziehungswissenschaft. Aus dieser konnten fraglos noch weitere wichtige
Impulse fiir die Weiterentwicklung einer post-kritischen Erziehungswissen-
schaft gewonnen werden.
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sehen« (Heidegger 1927/1979, 34) —, dann ldsst sich Phinomenologie
als geradezu idealtypisch post-kritisches Verfabren bezeichnen, namlich
in dem Sinn, als dass phanomenologische Beschreibungen auf die Pha-
nomene nach ibrer Kritik abzielen.

b) Negative Dialektik als Alternative zur Aufdeckung

Mit Marquard liefe sich von einem problematischen »Eigentlichkeits-
tiberschuss« der Phinomenologie sprechen (1979, 349)."* In dhnlicher
Weise hat auch Adorno (1964) deren »Jargon der Eigentlichkeit« pro-
blematisiert.> Sein Unternehmen einer Negativen Dialektik, das ich im
Folgenden als Alternative zu dem im vierten Kapitel beschriebenen iden-
tifizierenden Denken skizziere, ldsst sich durchaus als Gegenentwurf zu
einem Jargon der Eigentlichkeit interpretieren.* — Als ich diesen Teilab-
schnitt begann, begegnete mir das folgende Gedicht von Rainer Maria

11 Ineinem anderen Text betont Marquard, eine Philosophin kénne keine »Ei-
gentlichkeitsposition« in Anspruch nehmen, die sie vom »Normalbiirger«
unterscheide (2007, 23f.). Dies verweist auf die Unzuldssigkeit eines Bruchs
mit den Akteuren und die im nichsten Kapitel ausgearbeiteten Motive der
Gleichheit und Symmetrie.

12 Adorno bezog sich vor allem auf Heidegger — ob dieser nun (noch) als
Phianomenologe gelten kann, ist in phinomenologischen Kreisen umstrit-
ten. In meiner Lesart stehen sich Adorno und Heidegger sowohl hinsicht-
lich ihres systematischen Anliegens als auch dem Grad an Jargonhaftig-
keit dessen Bearbeitung nah, weshalb der Sache nach ihre wechselseitige
Ignoranz bzw. vehemente Abgrenzung umso erstaunlicher ist. In Adornos
Dissertation sowie spiter in seiner Emigration setzte Adorno sich inten-
siv mit Husserl auseinander (Adorno 1956/1990, vgl. Zorn 2022, 202~
210). Diese Auseinandersetzung fasst Meyer-Drawe wie folgt zusammen:
»Hatte er zuvor noch gespottet tiber Husserls Bekenntnis zu einem wun-
derbaren BewufSthaben einer transzendenten Welt, weil er der Griindungs-
leistung der transzendentalen Bedingungen unseres personlichen BewufSt-
seins alles zutraute, so wird ihm unter dem Einfluf$ einer Kritischen Theorie
im Sinne Horkheimers zusehends der Gewaltakt eines BewufStseins deut-
lich, das nichts Heterogenes akzeptiert und geradezu paranoisch das Frem-
de zum Eigenen macht« (Meyer-Drawe 1989, 298). Und weiter: » Adornos
Abwehr einer reinen Phinomenologie kann nicht verhindern, daf$ er beein-
flufSt bleibt von Husserls Weg zu den Sachen selbst, wenngleich er sich spa-
ter bemiiht, diese Spuren wenn nicht gar zu verwischen, so doch in ihrer
Bedeutung herunterzuspielen« (ebd., 300).

13 Der Jargon der Eigentlichkeit wurde von Adorno urspriinglich als Teil sei-
ner Negativen Dialektik verfasst. Freilich wurde angemerkt, dass Marquard
die Textproduktion der Frankfurter Schule — und hier kann insbesondere
an Adorno gedacht werden — wohl als »Jargon der Authentizitit« ansehen
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Rilke, das mir half, auf den Punkt zu bringen, was ich mit Adorno sa-
gen wollte.™

Ich fiirchte mich so vor der Menschen Wort.
Sie sprechen alles so deutlich aus:

Und dieses heifst Hund und jenes heifSt Haus,
und hier ist Beginn und das Ende ist dort.

Mich bangt auch ihr Sinn, ihr Spiel mit dem Spott,
Sie wissen alles, was wird und war;

kein Berg ist ihnen mehr wunderbar;

ihr Garten und Gut grenzt grade an Gott.

Ich will immer warnen und wehren: Bleibt fern.
Die Dinge singen hor ich so gern.

Thr rihrt sie an: sie sind starr und stumm.

Thr bringt mir alle die Dinge um.

Die Dinge umzubringen, ihnen in der Sprache (der Menschen Wort)
nicht gerecht zu werden — mithin: der Verlust der Phanomene —, das ist
meines Erachtens auch die Furcht, die Adorno befiel. Rilkes romantische
Gegenfiguren der Natur (der wunderbare Berg) konnte er hierzu aller-
dings nicht mehr aufrufen, auch an eine intrinsische Lebendigkeit (sin-
gen) der Dinge mochte er, insbesondere angesichts der Erfahrung von
industrialisierter Massenvernichtung menschlichen Lebens, vermutlich
nicht glauben. In Adornos eigenem Ansatz einer Negativen Dialektik be-
steht eine mogliche Alternative dieser Identifizierung von Phanomen und
Begriff. Adorno selbst beschreibt die Negative Dialektik als den »Ent-
wurf einer Philosophie, die nicht den Begriff der Identitit von Sein und
Denken voraussetzt und auch nicht in ihm terminiert, sondern die ge-
rade das Gegenteil, also das Auseinanderweisen von Begriff und Sache,
von Subjekt und Objekt, und ihre Unversohntheit, artikulieren will«
(2007, 15f.). Die Dinge durch identifizierendes Denken umzubringen,*s
begrifflichen Zwang auf sie auszuiiben: dies scheint mir Adornos Horror
darzustellen. Um ihm zu entgehen, entwirft er seine Negative Dialektik.

Adornos Losung oder Alternative ist ein »Denken, das den Gegenstian-
den sich tiberldfSt«, also eine » Verinhaltlichung« des Denkens (2007, 204).

wiirde (Wenzel 2008), was wiederum ironischerweise die englische Uberset-
zung von Adornos Jargon der Eigentlichkeit ist.

14 Ich danke Judith Kiiper fir den Hinweis auf das Gedicht und leihe mir den
Gestus dessen Priasentation von Rortys Beginn des zweiten Kapitels von
Kontingenz, Ironie und Solidaritit (1992).

15 Weniger identifizierend zu denken, hiele, den »Identititszwang« durch
»aufhaltende Reflexion« (Adorno 1966, 24) auf das Nichtbegriffliche der
Sache zu iiberwinden. Naher wurde das Konzept identifizierenden Denkens
in Kapitel 4 vorgestellt. Fiir eine detaillierte Darstellung des dialektischen
Umgangs mit Nichtidentitat in bildungstheoretischer Absicht siehe Biemiiller
(2022, 72-84).
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Im Entwurf eines solchen Denkens schliefSt er durchaus auch explizit
an die Phanomenologie an: »Dialektik muss das sprachliche Moment
kritisch, d.h. die Genauigkeit des Ausdrucks retten. Sprache ist ebenso
ein Trennendes zwischen Gedanken und Sache wie das, was gegen die-
se Trennung mobilisiert zu werden vermag. Das ist das Wahrheitsmo-
ment der Phinomenologie« (ebd., 223). Fiir diese » Genauigkeit des Aus-
drucks« wiederum setzt Adorno auf Zartheit (vgl. Adorno 1951/2019,
45; 1966, 255 Horkheimer/Adorno 1944/1988, 198), das Anschmiegen
der Sprache an die Sache (vgl. 1966, 24), auf einen »Vorrang des Ob-
jekts« (ebd., 188), »das Begriffslose mit Begriffen aufzutun, ohne es ih-
nen gleichzumachen« (ebd., 21). Eine so verstandene Philosophie besteht
in der » Anstrengung, tiber den Begriff durch den Begriff hinauszugelan-
gen« (ebd., 27) sowie in der reflexiven » Anstrengung des Begriffs, die
Wunden zu beilen, die er selbst schligt« (Adorno 1973/1990, 55, Hv.
KW). Dafiir gelte es, in »Konstellationen« zu denken und »Begriffe um
die erkennende Sache sich versammeln« zu lassen (Adorno 1966, 164).
Adornos Konstellation von Metaphern®® lasst bereits eine Nahe zu rela-
tionalen Theorien der Praxis und Netzwerke erahnen, jedoch gleichzeitig
die Frage offen, wie dies im Einzelnen zu bewerkstelligen sein konnte.'”

Wie bereits in der Formulierung der » Wunden, die der Begriff schlagt«
zu erahnen, geht Adorno davon aus, dass Begriffe prinzipiell nicht in der
Lage sind, ausreichend genau zu sein, um dem Nichtbegrifflichen kei-
ne Gewalt anzutun.*® Gleichzeitig ist ebendies sein Ziel: »Man muf$ es
genau wissen, aber man muf§ genau eben das an den Begriffen wissen,
was an den Begriffen selbst nicht genau ist« (Adorno 2007, 151f.). Fiir
Adorno soll die nichtbegriffliche Sache als »fortschreitende qualitative
Unterscheidung von in sich Vermitteltem«, dabei allerdings »nicht die-
ser jenseitig« (ebd.), durch den Begriff eingeholt werden. Der (subjekti-
ve) Begriff wird bei Adorno dementsprechend nicht vollstindig von der

16 Ich spreche in Bezug auf Adornos Negativer Dialektik von einer Konstellation
von Metaphern (vgl. Adorno 2007b, 164) und nicht von einer Methode, da
>Methode« Gefahr liefe, das Ziel nahezulegen, bei jeder Betrachtung das gleiche
(identische) an den Dingen hervorkommen lassen und diese damit festzuschrei-
ben, was wiederum geradezu das Gegenteil von Adornos Absicht darstellt.

17 Biemiiller (2022) fithrt Adornos Negative Dialektik, die hier aus kulturpoli-
tischer Perspektive sprachphilosophisch dargestellt wurde, in bildungstheo-
retischer Absicht zu somatisch-sinnlichen Erfahrungen weiter — oder, wie ihr
Bezug zur Phinomenologie Meyer-Drawes zeigt (vgl. ebd., 18-22), vielleicht
auch zuriick.

18 Honneth fasst pointiert zusammen, es gehe Adorno darum, »den individu-
ellen Gegenstand fiir unendlich viel komplexer und heterogener zu halten
als jeden seiner potentiellen Begriffe« (2006, 19). Dies liefSe sich auch als
das Anliegen der Akteur-Netzwerk-Theorie festhalten, in der die Begriffe der
Konstellationen und des Versammelns ebenfalls eine wichtige Rolle spielen.
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(objektiven) Sache abgetrennt, sondern (dialektisch) verbunden, indem
jener stets versuchen soll, diese trotz seiner Unzulanglichkeit einzufan-
gen: »Diese Richtung der Begrifflichkeit zu dandern, sie dem Nichtiden-
tischen zuzukehren, ist das Scharnier negativer Dialektik« (1966, 24)."

Es kann also festgehalten werden, dass fir Adorno der Begriff stets
weniger als die Sache ist, ihr gegeniliber unzulinglich oder insuffizient
(vgl. 2007, 18; 1966, 23f.). In einem gewissen Sinne ist der Begriff fiir
Adorno allerdings auch mebr: insofern er der Sache gegeniiber einen
normativen Uberschuss aufweisen kann — etwa die Begriffe der >Freiheit«
oder >Gerechtigkeit« gegeniiber der Sache der ungerechten, unfreien Ge-
sellschaft (die diese sich womoglich auch noch selbst zuschreibt). Und
ebendieser durch die Nichtidentitit von Sache und Begriff erst mogliche
normative Uberschuss ermdglicht normative (immanente) Kritik im Me-
dium der Sprache (vgl. 2007, 18; 1966, 149f. und 153f.). Gleichzeitig al-
lerdings bedeutet das konsequente Abstellen der sprachlichen Arbeit auf
das Nichtbegriffliche* ihr eigenes Ende:

Was in ihnen [den Gegenstinden der Philosophie] selbst wartet, bedarf
des Eingriffs, um zu sprechen. Die Intention bleibt, daf§ die von aufSsen
mobilisierten Krifte, am Ende jede an die Phanomene herangebrachte

19 Von dieser Argumentationslinie aus kann Adorno sagen, es gehe ihm um
eine »Wendung«, die »in einer etwas vertrackten, dialektischen Weise auch
die Rettung des Empirismus einschliefSt« (2007, 123). Interessant schiene
mir, weiter auszuarbeiten, inwiefern diese Weise der Rettung des Empiris-
mus mit jener Latours vergleichen liefSe. Ich deute einige Parallelen zwischen
Adorno und Latour in der letzten FufSnote dieses Teilabschnitts an.

20 Fir Schifer und Thompson allerdings ist sogar die Negative Dialektik noch
zu sehr positives Theorieprogramm und zu sehr verbunden mit einer starken
Figur der Theoretikerin: »Der Anspruch einer Versohnung von Begriff und
Sache wird durch die Bezugnahme auf ein [...] konstitutives und verfiigendes
Subjekt erhoben. Sich von ihm zu distanzieren verlangt ein Misstrauen gegen-
iiber einem >Verstehen¢, das uns etwas unmittelbar in einem unverstellten Zu-
sammenhang zur Ansicht bringen soll oder auch gegeniiber einer Auffassung,
nach der >Theorie« als ein unbeeintrachtigtes, distanziertes Zusehen zu ver-
stehen ist« (Schifer/Thompson 2010, 146f., vgl. Thompson 2009, 105-118).
Wenngleich anzumerken ist, dass Adorno keineswegs von der Moglichkeit ei-
nes unmittelbaren oder unverstellten Verstehens ausgeht und Theorie nicht als
ein unbeeintrichtigtes, distanziertes Zusehen versteht (vgl. Thompson 2009,
106 und 143f.), stellen Schifer und Thompson das bereits angedeutete Au-
thentizitdtsproblem heraus, das sich, so liefe sich vermuten, aus Adornos dia-
lektischem Erbe ergibt, das letztlich an die Figur eines verstehenden Subjekts
gebunden bleibt. Inwiefern diese Figur allerdings fiir erziehungswissenschaft-
liche Theoriebildung ein Manko darstellt, die den Anspruch hatte, in Kontakt
mit pidagogischem Sprechen zu sein, das vermutlich auf die Figur verstehen-
der Subjekte angewiesen bleibt, wire ausfuhrlicher zu diskutieren.
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Theorie in jenen sich verzehre. Philosophische Theorie meint ihr eigenes
Ende [...]. (Adorno 2007, 186)

Wenngleich ein Ende der Theorie aus kulturpolitischer Sicht ein voll-
kommen undramatischer und im Gegenteil sogar Willkommen zu hei-
Bender Normalfall darstellt und Rorty — in ginzlich anderer Sprache, der
Sache nach jedoch durchaus in Adornos Sinne — immer wieder vor der
»Uberphilosophisierung« verschiedener Lebensbereiche wie der Pida-
gogik (1990), Politik (1988) oder Literatur (2006b) gewarnt hat, konn-
te eine post-kritische Erziehungswissenschaft doch an drei Elementen
Adornos Negativer Dialektik Anstof$ nehmen. Wenig tiberraschende Pro-
bleme einer Nutzbarmachung von Adornos Negativer Dialektik fiir eine
post-kritische Erziehungswissenschaft*' bestehen erstens in Adornos vor-
herrschender Negativitit und zweitens dem Bruch mit den Akteuren.
Philosophisches Sprechen soll fir Adorno moglichst durchgehend ne-
gativ gehalten werden** und Kritik ermoglichen, die von nicht-philoso-
phierenden Akteuren nicht vorgebracht werden kann.* Die im zweiten

21 Zu Recht liefe sich einwenden, dass eine Nutzbarmachung von Adornos
Negativer Dialektik per se nicht zulassig sei, da eine solche diese identitits-
logisch auf ein Programm reduziere, das sie nicht sein will und auch nicht
ist (wenngleich letzteres mit guten Griinden bestritten werden kann, vgl.
Gamm 1985). Diesbeziiglich sei angemerkt, dass Adorno selbst seine Nega-
tive Dialektik bestindig als »falsch, identitatslogisch, selber das, wogegen
sie gedacht werde« ausweist (Thompson 2009, 109). Insofern kann es we-
der verwunderlich noch dramatisch sein, dass aus einer an Adorno orien-
tierten Perspektive mein kulturpolitischer Versuch seiner Rezeption eben-
falls falsch bleiben muss.

22 Dies impliziert nicht die grundlegendere Unterstellung, Adorno gehe von
einer » Ontologie des falschen Zustandes«« (Schniadelbach 1983, 89, vgl.
Thompson 2009, 112f.) aus, sondern stellt lediglich fest, dass es Adorno in
seinem philosophischen Sprechen primir und programmatisch um negati-
ves Sprechen geht, wie es im sechsten Kapitel beschreiben wurde.

23 Dabher ist fiir Adorno Philosophie auch ein notwendiger Bestandteil der
Ausbildung fiir den Lehrerinnenberuf, wenngleich er die philosophische
Bildung seiner Studierenden wortreich beklagt, die blof§ im Stande seien,
»[s]solche Ausdriicke« zu verwenden, »die in den sogenannten pidago-
gischen Sektor erst gelang[en], nachdem sie im Bereich des freien Geistes
niemand mehr anriihrte« (1971, 43). Ohne Philosophie und Kultur, wozu
fiir Adorno im Ubrigen auch das Ablegen des Dialekts (vgl. ebd., 42) so-
wie allgemeiner die »Pflicht zur Entprovinzialisierung« gehort (ebd., 43),
blieben Lehrerinnen quasi blind (vgl. ebd., Kap. 2 und 4). In den Reden
und Gesprichen zur Padagogik, die im Band Erziebung zur Miindigkeit
(1971) gesammelt sind, lasst sich die Dialektik studieren zwischen Ador-
nos Ressentiment gegeniiber der Padagogik, das er gleichwohl anprangert
(die »schmahliche [...] Miffachtung des Lehrerberufs«, ebd., 44), und ei-
nem tiberbordendem Anspruch an und Vertrauen in die Leistungsfihigkeit
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Teil dieser Arbeit problematisierten Aspekte des Bruchs mit den Akteu-
ren und der vorherrschenden Negativitit sind bei Adorno geradezu Pro-
gramm und explizites Ziel philosophischer Reflexion.

Allerdings kann, und dies mag tiberraschender sein, drittens auch im
Hinblick auf die in diesem Kapitel zu erarbeitende Alternative zum Ver-
lust der Phinomene nicht ungebrochen an Adorno angeschlossen wer-
den. Der Grund dafiir liegt in Adornos Beharren an dem Metaphernfeld
des Aufdeckens. Besonders deutlich wird das dort, wo er die Kunst als
Zuflucht bietende Gegenwelt entwirft, die »in ihrer autonomen Kons-
titution ausspricht, was von der empirischen Gestalt der Wirklichkeit
verschleiert wird« (Adorno 1958/2022, 264, Hv. KW). Ein nicht-auf-
deckendes, flaches Sprechen, das ich als Element post-kritischer Erzie-
hungswissenschaft zu skizzieren beabsichtige, sollte auf solche Bilder
verzichten. Ganz explizit und deutlich wird Adornos Vorliebe fur ver-
tikale Metaphern in seiner hiufigen und stets, man kann es nicht an-
ders sagen, affirmativen Verwendung des Begriffs >Tiefe<: »Ich glaube,
daf$ es ohne Spekulation so etwas wie Tiefe nicht gibt, — daf$ sonst wirk-
lich Philosophie zur blofen Diskretion ausartet« (2007, 158?).2* Deut-
licher noch: »Tiefe heifdt, wirklich nicht mit der Oberfliche sich begnii-
gen, sondern heifst, die Fassade durchbrechen« (ebd., 157). Es kann also
konstatiert werden, dass Adorno das Problem des mit dem aufdecken-
den Denken verbundenen Verlusts der Phinomene teilt, jedoch ein Vo-
kabular benutzt, dass von dhnlichen Voraussetzungen ausgeht und damit
Gefahr lduft, selbst aufdeckende Denkbewegungen und Sprechgesten zu

padagogischer, insbesondere schulischer, Bemithungen, die gleichwohl stets
»der iiberwiltigenden Kraft des Bestehenden ausgesetzt sind und zur Ohn-
macht verurteilt erscheinen« (ebd., 147).

24 Adorno schreibt: »Dieser spekulative Uberschufl des Denkens iiber das was
blofs der Fall ist, iiber das blof$ Seiende, der ist das Moment der Freiheit am
Denken und ist deshalb, weil er allein fiir Freiheit einsteht, weil er das win-
zige bifSchen Freiheit ist, das wir tiberhaupt haben, zugleich auch das Gliick
des Denkens. Er ist deshalb der Moment der Freiheit, weil in ihm das Aus-
drucksbediirfnis des Subjekts die konventionellen und kanalysierten Vorstel-
lungen, in denen es sich bewegt, durchschligt und sich geltend macht. Und
dieses Durchschlagen der dem Ausdruck gesetzten Grenzen von innen her
und das Durchschlagen der Fassade des Lebens, in dem man sich befindet:
diese beiden Momente diirften wohl dieselben sein« (Adorno 2007, 158).
Nebenbei sei angemerkt, dass Rorty diesem Zitat der Sache nach zustim-
men wiirde. Auch bei Rorty gibt es kein »Subjekt« auflerhalb (auch mini-
maler) Abweichungen von Sprachkonventionen. Sowohl Adorno als auch
Rorty erachten Philosophie, mehr aber noch Kunst und Literatur als dafiir
hilfreich, schitzen aber insgesamt den Spielraum fiir Subjektivitit als extrem
klein ein (fiir einen ausfiihrlichen und in Adornos Sinne zirtlichen Theorie-
vergleich von Adorno und Rorty siehe Kronenberg 2010).
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vollziehen. Die Negative Dialektik tritt an, die Aufdeckung zu vermei-
den, ist in deren Problembeschreibung iiberaus erfolgreich, zahlt dafiir
jedoch zum einen den Preis der anderen beiden im letzten Teil skizzierten
Probleme des Bruchs mit den Akteuren und der vorherrschenden Nega-
tivitdt und ist zum anderen nicht konsequent genug in der eigenen Ver-
meidung der Logik des Aufdeckens.*s

25 Trotz der angesprochenen Probleme des Anschlusses einer post-kritischen
Erziehungswissenschaft an Adorno scheint es mir moglich und hilfreich, Ge-
meinsamkeiten zwischen Adorno und etwa Latour zu beschreiben. Diese las-
sen sich meines Erachtens in Riickgriff auf ihr Verhaltnis zu Kant, Hegel und
James veranschaulichen, wobei ich gerne eingestehend vorrausschicke, dass
meine Verhiltnissetzung durch die einigermafSen riicksichtslose Zugriffswei-
se Rortys auf die »groflen Namen« der Philosophie inspiriert ist (vgl. Rorty
1992). Adorno sagt genau wie Latour, dass Kant zu Recht die Nichtidenti-
tat stark gemacht hat. Dabei scheint die Nichtidentitit bei Adorno ebenso
wie bei Kant primir als Defizit, als Begrenztheit des Denkens auf. Demge-
geniiber besteht Latours Konsequenz aus der Nichtidentitit in Anschluss an
James eher in einem Gestus des Wunderns, Staunens und Ernstnehmens der
Vielfalt der Erfahrung. Sowohl Adorno als auch Latour richten sich gegen
Kant, insofern beide das a posteriori unbegreifbare Ding an sich aufSerhalb
der Erkenntnissphire verorten. Beide folgen Kant nicht in seinem Ziel apri-
orischer Erkenntnis oder Erkenntnis tiber die Bedingungen der Moglichkeit
apriorischer Erkenntnis. Demgegeniiber nutzt Adorno genau wie Latour
den Begriff des Versammelns: So fordert er, es »wiren die Begriffe zu ver-
sammeln, um in ihrer Konstellation das Begrifflose aufzuschliefen« (Ador-
no 2007, 164). Und an anderer Stelle: »Die Hoffnung des Namens liegt in
der Konstellation der Begriffe, die ein jeder zu seiner Korrektur um sich ver-
sammelt« (ebd., 220). Diese Sitze hitten auch von Latour stammen kon-
nen, wenngleich dieser die Versammlung prinzipiell symmetrisch um nicht-
begriffliche Entititen erweitert hatte. Adorno und Latour sind sich dariiber
hinaus auch einig tiber die »Eitelkeit und Leere dessen, der [...] immer éiber
den Sachen ist, weil er nicht in den Sachen ist« (Adorno 2007, 44, Hv. KW)
— hier klingt eine Kritik an vertikalen Sprechweisen an. Beide wiirden Hegel
zustimmen, der dhnlich wie Adorno schreibt: »[M]it der Sache sich zu be-
fassen« heifst »in ihr zu verweilen und sich in ihr zu vergessen« sowie »sich
ihr hin[geben]« (Hegel 1807/2020, 11). Demgegeniiber problematisiert He-
gel, und Adorno wiirde ihm ebenso folgen wie Latour, ein »iiber« die Sache
»hinaus« sein, denn es »greift solches Wissen immer nach einem Andern,
und bleibt vielmehr bei sich selbst« (ebd.). Das Problem bei Adornos Ne-
gativer Dialektik besteht aus einer an Latour orientierten Perspektive aller-
dings darin, dass sie Kant und Hegel zu nahe bleibt, insofern sie die strikte
Trennung von Subjekt und Objekt (oder Subjektivitit und Objektivitit) als
zwei sich gegentiberstehende Pole tibernimmt, um diese dann dialektisch zu
denken (vgl. Latour 2012). Demgegentiber versucht Latour mit dem Begriff
der >Komposition« agency so zu verteilen, dass keine Entitit mehr erken-
nendes Subjekt oder passives Objekt ist (vgl. Latour 2010b). Dies konnte
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¢) Surface Reading als Alternative zur Aufdeckung

Bei Adorno wurde rekonstruiert, dass seine Metaphorik des Aufdeckens
einer horizontal-flachen Sprechweise entgegensteht, insofern sie die
Oberfliache ab- und deren Durchbruch hin zur Tiefe aufwertet. Die drit-
te theoretische Ressource fiir die Entwicklung horizontal-flacher Sprech-
weisen fir eine post-kritische Erziehungswissenschaft besteht in dem
literaturtheoretischen Diskussionszusammenhang rund um surface rea-
ding, der darum bemiiht ist, die von Adorno unterstellte Verortung von
Wabhrheit in der Tiefe umzudrehen und diese stattdessen an der Oberfli-
che zu suchen. Der in surface reading enthaltende Begriff der >Oberfla-
che« ndhert sich dem Motiv der Fliche. Dieses dient mir, wie zu Beginn
des Kapitels dargestellt, als Gegenentwurf zu einer Logik des Aufde-
ckens, insofern es eine Moglichkeit zu horizontalen Sprechweisen eroff-
net. Demgegeniiber wire ein Aufdecken auf vertikale Annahmen ange-
wiesen. Meine Hoffnung ist, dass es ein horizontal-flichiges Sprechen
nicht mehr ermoglicht, aufzudecken, Phinomene auf ein »Darunter« zu
reduzieren, sondern stattdessen zu verknupfen, zu versammeln, in ihren
Relationen darzustellen.>¢

Hohe und Tiefe (vgl. Rorty 2008a), mithin vertikale Sprechweisen (vgl.
Deleuze 1993), konnte einem horizontalen, flachen Sprechen entgegen-
gesetzt werden, das an der Oberfliche bleibt (vgl. Best/Marcus 2009) an-
statt in die Tiefen hinabzusteigen. Hinsichtlich der Bemiithung, Theorie ho-
rizontal oder flach zu halten, lassen sich erstaunliche Parallelen zwischen
neopragmatistischen Vokabularen (Rorty 2008b), praxistheoretischen An-
satzen (Schatzki 2016; Latour 2010a) sowie neueren Diskussionen in der
Literaturtheorie ausmachen. Gemein ist ihnen, Vorstellungen von Eigent-
lichkeit aufzugeben und demgegeniiber Sprechen, Schreiben und Lesen
in ihrem konkreten, situativen und erfahrbaren Charakter zu verstehen.

womoglich auch eine Losung des von Schifer und Thompson bei Adorno
konstatierten Problems der Angewiesenheit auf ein theoriekonstituierendes
Subjekt darstellen, das oben rekonstruiert wurde.

26 Das Motiv der Flache, verbunden mit der Frage nach der Denkrichtung
(vertikal/horizontal), ist als Gegenentwurf zum Aufdecken nicht das ein-
zig mogliche. Ebenso liefe sich auch auf dessen Bedeutungsanteil des »ans
Licht bringen« fokussieren. Serres fordert ein, ebenso die dem Aufdecken
umgekehrten Operation zu ihrem Recht zu bringen: der »Geste des Begra-
bens, des Verbergens, des Verhiillens, des In-den-Schatten-Stellens, um zu
bewahren« (2008, 216). Serres schreibt: »Wenn man etwas der Dunkelheit
entreifSt, riskiert man oft, es zu zerstoren, und wenn man es in den Schat-
ten stellt, wird es geschiitzt. Wir kalkulieren nie den Preis unserer Metho-
den, wir halten sie fiir kostenlos. Fiir alles muss man bezahlen: auch fiir die
Klarheit, manchmal in Form von [...] Zerstorung« (ebd., vgl. zum Preis der
Kritik Latour 2019).
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In dieser Hinsicht lassen sich Ahnlichkeiten zu den Arbeiten Foucaults
(1984/2005a, 1984/2005b, vgl. Reichenbach 2000; Lemke 2019) und
Deleuzes (1992a; 1992b; 1993, vgl. Foucault/Deleuze 1977; Sanders
2020) feststellen. All diese Theorieangebote lese ich als Versuche, die an
den Impetus der Phinomenologie und der Negativen Dialektik insofern
anschliefSen, als sie es sich nicht zu leicht machen und etwas als neue Ent-
deckung erscheinen lassen, das man schon vorher wusste. In diesem Sin-
ne folgen sie Serres’ Parole: »[W]ollen Sie etwas neues entdecken? Ho-
ren Sie auf zu mogeln« (Serres 2008, 197).

Rorty verwendet Derridas Ausdruck des >Phallogozentrismus< (vgl.
Derrida in Derrida/McDonald 1982, 69; Derrida 1997, 48), um die Vor-
liebe der Metapher der Tiefe im Verstehen, das zur Eigentlichkeit vor-
dringt, zu beschreiben:

Seit den alten Griechen wird dieser Vorgang [das Verstehen] auch heute
noch tblicherweise mit Hilfe phallogozentrischer Metaphern der Tie-
fe gekennzeichnet. Je tiefer unser Verstdndnis reicht und je tiefer es in
die Sache eindringt, desto weiter entfernen wir uns nach dieser Darstel-
lung vom Schein und desto niher kommen wir der Wirklichkeit. (Ror-

ty 2001, 37)

GewissermafSen als Gegenentwurf zu so einem solchen Verstiandnis ein-
oder vordringenden Verstehens, in dessen Tradition auch noch Adorno
steht, haben Best und Marcus (2009) den Vorschlag des surface reading
ausgearbeitet. Dessen Ziel besteht in »literal readings that take texts at
face value« (ebd., 12). In einer solchen » Oberflichenlektiire« wiirde es
nicht darum gehen, in die gelesenen Texte vorzudringen, sie zu durch-
schauen, um das Verborgene aufzudecken, sondern an ihnen dasjenige
wahrzunehmen, was sie selbst »an der Oberfliche« preisgeben:

[W]e take surface to mean what is evident, perceptible, apprehensible in
texts; what is neither hidden nor hiding; what, in the geometrical sense,
has length and breadth but no thickness, and therefore covers no depth.
A surface is what insists on being looked at rather than what we must
train ourselves to see through. (Best/Marcus 2009, 9)

An anderer Stelle hat Marcus (2007, vgl. Bewes 2010) einen dhnlichen
Lektiiremodus unter dem Namen just reading vorgeschlagen, der das
im Text Beschriebene nicht als Metapher fiir etwas anderes behandelt.>”
Sie beschreibt diesen Lekturemodus als Interpretation »without con-
struing presence as absence or affirmation as negation« (Marcus 2007,
75). Kahan schligt einen dhnlichen Umgang mit Literatur als »depthless

27 An dieser Stelle kann an Felskis (2015, 31-34) im sechsten Kapitel rekon-
struierte Ausfithrungen zur Hermeneutik des Verdachts erinnert werden, die
sich durch die Annahme charakterisiert, dass Aussagen nicht primir etwas
dadurch mitteilen, dass sie etwas offenbaren, sondern etwas verschleiern.
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hermeneutic« vor (2008, 510, vgl. Love 2010), was wiederum auch eine
angemessene Bezeichnung fiir Gumbrechts Konzept der »Prasenz« (vgl.
Gumbrecht 2004; 2012) wire.*?

Auf die Frage, was es dann iiberhaupt noch heifSen kann, Wissenschaft
zu betreiben — etwas als das zu nehmen, was es ist, mag als weder beson-
ders anspruchsvoll noch produktiv erscheinen —, entgegen die Vertreter-
innen des surface reading:

If criticism is not the excavation of hidden truths, what can it add to
our experience of texts? Can surface reading be anything other than a
tacit endorsement of the status quo, the academic version of resigna-
tion’s latest mantra, >It is what it is<? These questions are especially ur-
gent because many of our most powerful critical models see criticism
as a practice of freedom by locating autonomy, self-reflexiveness, de-
tachment, and liberatory potential either in the artwork itself or in the
valiant labor of the critic. In the former case, a measure of heroism is
attributed to the artwork due to its autonomy from ideology; the latter
makes the critic a hero who performs interpretive feats of demystifica-
tion. (Best/Marcus 2009, 13)

Oben hatte ich angedeutet, dass Adorno der ersten Kategorie derjenigen
zugerechnet werden kann, die der Kunst den heroischen Akt der Widers-
tandigkeit und Autonomie zutrauen. Ebenso lasst sich nicht ohne Recht
sagen, dass phanomenologische Arbeiten bisweilen im Gestus der zwei-
ten Kategorie operieren, im Gestus einer heroischen Demystifizierung
der Phianomene.

Threm eigenen Vorschlag des surface reading entgegengesetzt fassen
Best und Marcus ein symptomatic reading als »an interpretive meth-
od that argues that the most interesting aspect of a text is what it re-
presses«, der Uberzeugung folgend, dass »the most significant truths are
not immediately apprehensible and may be veiled or invisible« (2009,
3f.).» Entsprechende Figuren waren uns auch bei der Beschreibung des

28 Meine knappe Sondierung beschrinkt sich auf ausgewihlte literaturtheore-
tische Arbeiten. Fiir Arbeiten zur Materialitit der Oberfliche siehe Adam-
son/Kelley (2013) sowie Bruno (2014). Ausfiihrliche Einfithrungen zur Kul-
turgeschichte der Oberfliche bieten Amato (2013), Higman (2017) und
Zons (2022).

29 Pfeifer und Schadewaldt fassen die Grundannahmen der disparaten, als
»symptomatische Lektiire« gefassten Theoriestromungen wie folgt zusam-
men: »Das Wahre liegt stets hinter dem als Oberfliche markierten, einfa-
chen Text, dessen Inhalt deshalb immer allegorisch gelesen werden miis-
se. Diese Ansitze verbindet eine Logik des Verdeckens, die davon ausgeht,
dass Offensichtlichkeiten keine Wahrheitsanspriiche verbiirgen konnen,
sondern lediglich Ideologie seien. Der Interpretation kommt die Aufgabe
zu, die textliche Oberflache aufzubrechen, um die Bedeutungstiefen des
Texts freizulegen« (2020, 93). Es wire reizvoll, diese literaturtheoretischen
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Problems der Aufdeckung begegnet, die dazu neigt, die untersuchten
Phanomene auf bereits feststehende Konzepte oder Aspekte hin abzusu-
chen und diese dann auch zu finden — zum Preis der Vernachlassigung
anderer, womdglich ebenso wichtiger oder wesentlicher Aspekte des Phi-
nomens. Ahnlich halten auch Best und Marcus (2009) fest, die Methode
des symptomatic reading konne dazu fihren, dass wir uns auf unsere ei-
genen Vorurteile und Erwartungen stiitzen, anstatt auf den Text selbst,>
und offen zu sein fiir die Uberraschungen, die er woméglich bereithalt.

Auf die Affirmation von Uberraschungen hebt auch Sedgwick in ihr-
er Beschreibung von reparative reading ab:3* »[T]o read from a re-
parative position is to surrender the knowing, anxious paranoid deter-
mination that no horror, however apparently unthinkable, shall ever
come to the reader as new; to a reparatively positioned reader, it can
seem realistic and necessary to experience surprise« (Sedgwick 2003,
146). Offenheit fiir Uberraschungen ist fiir sie das Gegenteil zu Para-
noia: »The first imperative of paranoia is There must be no bad sur-
prises, and indeed, the aversion to surprise seems to be what cements
the intimacy between paranoia and knowledge« (ebd., 130). Offen zu
sein fiir Uberraschungen bedeutet jedoch, dass auch schlechte, nega-
tive, schmerzhafte Uberraschungen jederzeit moglich sind. Auch diese
werden von einer reparativen Lektiire- oder Interpretationsperspekti-
ve willkommen geheifSen.

Diese hier nur angedeuteten Sprechangebote aus der Literaturtheo-
rie verdeutlichen mehrerlei. Zunichst, dass auch dort ahnliche Proble-
me wie jene im vierten Kapitel in Anschluss an Latour beschriebenen
konstatiert wurden. Das deutet darauf hin, dass sich die Sprechange-
bote des surface reading, die zunichst einen Umgang mit literarischen
Texten beschreiben, potenziell fruchtbar auf andere, etwa padagogi-
sche, Phinomene tibertragen lassen. Des Weiteren sollte deutlich ge-
worden sein, dass in literaturtheoretischen Diskussionen bereits eine
Vielzahl an theoretisch anspruchsvollen Vorschldgen fiir Alternativen
vorliegen. Diese konnten sicherlich mit Gewinn noch systematischer

Beschreibungen auf die Methodologien, Methoden und Praktiken kritischer
und qualitativer Bildungsforschung zu beziehen.

30 Dabei bieten die Arbeiten zu surface reading jedoch — im Gegensatz zu den
ausfihrlichen Diskussionen in der Phinomenologie — kaum methodische
Hinweise zur Frage, wie mit eigenen Vorurteilen und Erwartungen umge-
gangen werden kann.

31 Vereinzelt werden mittlerweile in der Philosophy of Education die Arbeiten
Sedgwicks zur Kenntnis genommen (beispielsweise Schumann 2017), aller-
dings ohne Bezug zu den Debatten um die post-critical pedagogy. Ich halte
das Anregungspotential der teilweise sogar explizit pidagogischen Schrif-
ten Sedgwicks (2003) fiir innerhalb der Erziehungswissenschaft noch nicht
ansatzweise ausgeschopft.
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auf erziehungswissenschaftliche Anschlussmoglichkeiten hin untersucht
werden. Dabei wiren Ahnlichkeiten und Unterschiede der Oberfliche
eines literarischen Texts und der Oberfliche eines padagogischen Pha-
nomens weiter zu explizieren.’* Fiir das hier verfolgte Anliegen der Ent-
wicklung eines Vokabulars fiir eine post-kritische Erziehungswissen-
schaft konnen sie mindestens einen attraktiven Startpunkt markieren.
Insbesondere der Begriff der >Oberfliche« hat sich meiner Erfahrung
nach in Diskussionen als produktiv provozierend herausgestellt, inso-
fern er im Diskurs der Erziehungswissenschaft fast immer pejorativ be-
setzt ist und seine Affirmation gerade dadurch verdeutlichen kann, wie
unhinterfragt und ungebrochen sein Gegenteil, die Tiefe, als erstrebens-
wert angesehen wird.>

Gleichwohl geht der Begriff sOberfliche< und damit verbundene Rede-
und Interpretationsweisen an dem hier anvisierten Ziel einer horizonta-
len Sprechweise vorbei. Denn die Rede von einer >Oberfliche< impliziert
ja ein Darunter oder Dahinter und fihrt damit die vertikale Unterschei-
dung zwischen Oben und Unten fort. Teil ihres kokettierend-provozie-
renden Potentials speist sich aus dem mit den von ihr kritisierten The-
oriestromungen geteilten Dualismen zwischen Sein und Schein, Latenz
und Manifestem, Oberfliche und Tiefe. Demgegentiber wire mein Ziel
ein Sprechen, das diese Unterscheidung nicht nur nicht voraussetzt, son-
dern geradewegs verunmoglicht. Daher schlage ich Begriffe vor, die kein
Darunter implizieren, und spreche ich stattdessen lieber von >Flachheit<
oder >Flache«.

32 Versteht sich die (post-kritische) Erziehungswissenschaft als Kulturwissen-
schaft (vgl. in unterschiedlichen Perspektivierungen Wimmer 20023 Brumlik
2006; Fuchs 20105 Tenorth 2014; Thompson/Jergus 2014; Thompson/Jer-
gus/Breidenstein 2014), konnte sie dann auch an Geertz’ (1987) Vorschlag
ankntipfen, Kultur als Text zu verstehen (vgl. Bassler et al. 2002).

33 Dies gilt sowohl fir die Objektebene der padagogischen Phinomene (bei-
spielsweise »deep learning«) als auch fir die methodologische Ebene er-
ziehungswissenschaftlicher Auseinandersetzung (beispielsweise » Tiefen-
interpretation«). In Anschluss an die vorgestellten Diskussionen in der
Literaturtheorie lielen sich von vielen qualitativ-rekonstruktiv Forschen-
den belachelte und als oberflichlich abgetane Methoden wie etwa die Qua-
litative Inhaltsanalyse als oberflichliche Methoden in einem affirmativen
Sinn beschreiben.

34 Diese Motive der Flachheit und Flache lieSen sich auch in Auseinanderset-
zung mit zuweilen als postmodern klassifizierten Stromungen der Gegen-
wartskunst weiter schirfen, die in kulturtheoretischer und dsthetischer Per-
spektive unter Begriffen wie flatness oder dephtlessness verhandelt werden.
Ich danke Christian Grabau fiir diesen Hinweis. Dartiber hinaus scheinen
mir die medientheoretischen Arbeiten von Krimer (2008; 2016; 20225 1.E.)
zur Flache und Verflachung erziehungswissenschaftlich besonders relevant,
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7.3 Post-kritischer Einsatz I: Praxistheorie als
theoretische Ressource der Flache

Bislang wurden drei Theorietraditionen auf Ressourcen fiir eine post-
kritische Alternative zum Problem der Aufdeckungen erkundet: Phino-
menologie, Negative Dialektik und surface reading. Es wurde gezeigt,
dass eine post-kritische Erziehungswissenschaft an alle drei Theorietra-
ditionen anschlieflen und von ihren reichhaltigen Sprechweisen lernen
konnte. Gleichwohl wurden auch Probleme solcher Anschliisse markiert.
Wenngleich diese womoglich nicht unlésbar sind und eine eingehendere
Erorterung aus post-kritischer Perspektive verdient hitten, versuche ich
im Folgenden zwei post-kritische Neueinsitze zu markieren: die Praxis-
theorie fir das Motiv der Fliche und die Akteur-Netzwerk-Theorie fiir
das Motiv der Relationalitit.s

Im Folgenden soll zunichst unter Riickgriff auf die Praxistheorie das
Motiv der Fliche herausgearbeitet werden. Hierzu werde ich erst in ei-
nige grundlegende Sprechweisen der Praxistheorie einfithren, dann an-
hand einer Beispielstudie deren Potential fiir die Erziehungswissenschaft
illustrieren und schliefSlich drittens das Motiv der Fliche im Vokabular
der Praxistheorie fiir eine post-kritische Erziehungswissenschaft frucht-
bar machen.

a) Flache Ontologie und Praktiken

Zunichst mochte ich einige zentrale Konzepte der Praxistheorie rekon-
struieren, um sie als ein mogliches Bezugsvokabular einer post-kritischen
Erziehungswissenschaft attraktiv zu machen. Ich greife dafiir auf die Be-
grifflichkeiten Schatzkis zurtick, da dieser seine Version der Praxistheorie
ganz explizit als »flache Ontologie« versteht.’¢ Wenngleich ich Schatzki

insofern die dort theoretisch elaboriert beschriebene Verflachung dreidimen-
sionaler Wirklichkeit als Voraussetzung fiir Tradierung und intergeneratio-
naler Weitergabe verstanden werden kann. Diesen Gedanken beabsichtige
ich in einem Aufsatz weiter zu verfolgen, der im Kontext kunst- und medi-
enpadagogischen Rezeptionen von Kramers Arbeiten zu Digitalisierung er-
scheinen wird.

35 Um neue Einsitze handelt es sich nicht primar im Feld der Erziehungswissen-
schaft generell, sondern in der spezifisch post-kritischen Perspektivierung, die
ich im Folgenden entwickeln werde. Insbesondere hebt diese post-kritische
Perspektivierung auf einen Zugriff ab, der die Praxistheorie und die Akteur-
Netzwerk-Theorie als Alternativen zur Aufdeckungsgeste der Kritik behandelt.

36 Schatzki ist selbstverstindlich weder alternativlos noch innerhalb der Pra-
xistheorie unumstritten. Wenngleich es Simplifizierungen sind, von »der
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nicht zustimme, dass Ontologien notwendigerweise »ein integraler Be-
standteil der Sozialtheorie« (2016, 29) sind, nutze ich doch seinen Auf-
satz Praxistheorie als flache Ontologie (2016), um das Motiv der Fli-
che auszuarbeiten. Ich wiirde sagen: Wenn iiberhaupt Ontologie, dann
eine flache.’”

Der zentrale These Schatzkis lautet, dass »Praxistheorie davon aus-

geht, dass sich die Sphire des Sozialen ausschlieSlich auf einer einzigen
Ebene (oder vielmehr: auf keiner Ebene) erstreckt« (ebd., 29). Das heif$t
insbesondere, dass sie von keiner Grundlage und von keinem Uberbau
ausgeht und auch kein Fundament herausarbeitet.’® Soziale Praktiken3®

37

38

39

Praxistheorie« im Singular zu sprechen und Schatzki als deren Reprisentant
zu behandeln, glaube ich doch, dass die hier anhand der Arbeiten Schatzkis
rekonstruierte Grundhaltung von vielen Positionen innerhalb der Diskus-
sionen um Praxistheorien (bzw. » Theorien sozialer Praktiken«) geteilt wer-
den. Es geht mir hier nicht um eine der Diversitit der praxistheoretischen
Debatte angemessene Diskussion verschiedener Sprechmoglichkeiten (vgl.
ausfiihrlich vergleichend Schifer 2013), sondern um eine beispielhafte Vor-
stellung einer moglichen Sprechweise, die in einer besonderen Hinsicht re-
konstruiert wird: als Alternative zur Aufdeckungslogik. Eben hierfiir eignet
sich Schatzkis Theorie sozialer Praktiken, weil er diese explizit als flache On-
tologie entwirft, die ich als Ressource fiir eine horizontal-flache Sprechweise
einer post-kritischen Erziehungswissenschaft interpretiere.

Erginzen liefSe sich dies um die Maxime: Wenn tiberhaupt ein positives Ver-
stindnis von Ontologie, dann eines wie von Schatzki formuliert. Denn letzt-
lich versteht Schatzki unter Ontologie nichts weiter als » Vorstellungen von
der grundsitzlichen Verfasstheit des sozialen Lebens oder sozialer Phiano-
mene« (2016, 29). Wird nicht zu viel Wert auf die Grundsdtzlichkeit die-
ser Verfasstheit gelegt (vgl. ebd., 43) und demgegeniiber mehr auf deren fle-
xiblere Vorstellung, ist seine Perspektive vereinbar mit der Rortys, die jede
Form von Ontologie ablehnt. Meine Verwendungsweise von >Ontologie«
meint also eher etwas wie »So in etwa stelle ich mir soziales Leben und so-
ziale Phanomene vor« und nicht »So in etwa sind soziales Leben und sozi-
ale Phinomene grundsitzlich verfasst«. Ich glaube, womdoglich im Unter-
schied zu Schatzki, weder, dass die Erziehungswissenschaft Vorstellungen
letzter Art impliziert, noch, dass sie sie benotigt.

Seyfert bringt Schatzkis »flache Ontologie« in Verbindung mit einem an Spi-
noza und Deleuze/Guattari orientiertem Verstandnis von sozialer Immanenz
(Seyfert 2019, 18f.): »Gemeint ist, dass es kein Auflen, keine Transzendenz,
keine Essenzen, mithin auch keine Tiefenstruktur jenseits gegebener Phano-
mene gibt« (ebd., 19). Insofern liefSe sich vielleicht sagen, dass eine flache
Ontologie schon fast keine mehr ist, was aus meiner Rorty’schen Perspekti-
ve nur zu begriiffen wire.

>Praktik< und >Praxis« werden in dieser Arbeit nicht durchgingig terminolo-
gisch unterschieden, allein schon, da die Begriffe bei den verschiedenen Be-
zugsautorinnen nicht einheitlich verwendet werden, sowie, um sowohl den
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vollziehen sich horizontal; sie sind vielfiltig verkntpft und verbunden,
jedoch niemals per se hierarchisch angeordnet oder auf verschiedene
Ebenen verteilt — und eine solche Ebenentrennung oder Hierarchie soll-
te auch von der Soziologie nicht von vornhinein, also vor deren empiri-
schen Untersuchung, angenommen werden.+

In den Sozialwissenschaften werden die vermeintlichen Ebenen tiblicher-
weise wie folgt differenziert: 1.) eine niedrigerer [sic] Ebene, die sich
aus den Handlungen und Interaktionen von Individuen zusammensetzt,
sowie 2.) eine hohere Ebene, die Entititen wie soziale Strukturen, Sys-
teme, Institutionen usw. umfasst. Diese beiden Ebenen werden haufig
als >Mikro-< und >Makroebene« bezeichnet, wobei auch andere als die
genannten Phinomene als konstitutiv fiir die Mikro- oder die Makro-
ebene angesehen werden konnen (z.B. Situationen fiir die Mikroebene).
Diese Bereiche bilden Ebenen, a) insofern die Elemente der vermeintlich
iibergeordneten Ebene (Strukturen o.A.) systematisch aus Elementen der
vermeintlich untergeordneten Ebene (Individuen und ihre Handlungen)
hervorgehen oder iiber diese systematisch supervenieren oder b) wenn
die Elemente der hoheren Ebene systematisch kausale Effekte auf Indi-
viduen und ihre Handlungen ausiiben. (Schatzki 2016, 31)

geldufig gewordenen Begriff der >Praxistheorie« als auch dessen Fokus auf
>Praktiken< nutzen zu konnen (dies wird mit Bezug auf die Erziehungswis-
senschaft im nichsten Teilabschnitt weiter ausgefiihrt). Allerdings bemiihe
ich mich, wo immer moglich, um zwei Nuancierungen. Reckwitz fasst dies-
beziiglich zusammen: » Aus praxeologischer Perspektive geht es weniger um
die emphatische Totalitdt einer >Praxis¢, sondern darum, dass sich die sozi-
ale Welt aus sehr konkret benennbaren, einzelnen, dabei miteinander ver-
flochtenen Praktiken (im Plural) zusammensetzt« (Reckwitz 2003, 289, Hv.
1.0. getilgt). Konsequenterweise spricht Reckwitz (2003) in diesem »fiir das
deutschsprachige Verstindnis >der< Praxistheorie(n) mittlerweile kanonisch
gewordenen Beitrag« (Balzer/Bellmann 2023, 34) dann auch eher von einer
»Theorie sozialer Praktiken« als von »Praxistheorie«. Alkemeyer, Busch-
mann und Michaeler unterscheiden zwischen >Praktiken< »als kulturell ge-
formte, von wiederkehrenden Mustern gepragte und damit identifizierbare
Einheiten« und >Praxis<als »immer nur gegenwirtiges und somit kontingen-
tes Vollzugsgeschehen« (2015, 27). Wo immer es mir um die von Reckwitz
angedeutete Totalitdt oder um das von Alkemeyer et al. beschriebene Voll-
zugsgeschehen geht, verwende ich >Praxis¢, wohingegen ich mit >Praktik(en)«
auf bestimmte Praxisformate abziele. In Auseinandersetzung mit Texten, in
denen die Begriffe anders verwendet werden, schliefe ich mich allerdings
den jeweiligen Gebrauchsweisen an.

40 Das impliziert nicht, dass Praktiken nicht auch in vertikal verstreuten Ak-
tivititen bestehen und sich mit Arrangements, die eine vertikale Dimension
haben, zu Biindeln verbinden konnen. Dies wire eine empirische Frage der
Gestalt der untersuchten Phianomene, keine Frage der Ontologie. Ich danke
Georg RifSler fiir den Hinweis auf dieses mogliche Missverstindnis.
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Erst durch diese Ebenenunterscheidung werden Positionen moglich wie
der ontologische Individualismus oder die Annahme, dass Individuen
nichts weiter als Effekte ibergeordneter Ebenen (Strukturen, Systemen,
Diskurse, Institutionen usw.) sind. Wihrend der Individualismus die
grofSten Teile der technisch-optimierenden Erziehungswissenschaft be-
stimmt,*' lehnt die kritische Erziehungswissenschaft diesen ab, allerdings
ohne zugleich auch die ihm zugrundeliegende Ebenenunterscheidung zu
verabschieden, sondern diese beizubehalten und blof$ kausal umzukeh-
ren. Demgegeniiber versteht Schatzki sowobl soziale Ordnung als auch
Individualitit als Resultat von Praktiken (vgl. Schatzki 1996, 13).4*

Im Folgenden mochte ich kurz auf die grundlegenden Annahmen und
Begrifflichkeiten dieser Position eingehen. Ich tue dies in der Absicht,
aufzuzeigen, welche Begrifflichkeiten und Sprechweisen bereits ausgear-
beitet sind und zur Verfiigung stehen, um »flach« oder »flichig« zu spre-
chen und Erziehungswissenschaft von der Annahme ausgehend zu be-
treiben, dass sich padagogische Phinomene auf einer Flache ausdehnen.

41 Auch der ontologische Individualismus vollzieht letztendlich eine Redukti-
on: »Wenn sich [...] Strukturen, Systeme und Institutionen aus Individuen
und ihren Handlungen zusammensetzen, dann werden diese sozialen En-
tititen ontologisch auf Individuen >reduziert«« (Schatzki 2016, 31). Eine
solche Reduktion ist bedauernswerterweise in vielen nicht-kritischen For-
schungstraditionen der Erziehungswissenschaft und der »technischen Bil-
dungstheorie« (Zamojski 2022a) weit verbreitet, insbesondere solchen, die
eng an die Okonomie und Sozial- und Entwicklungspsychologie anschlie-
Sen.

42 In diesem Sinne hilt Schifer biindig fest: » Verandern sich die Formen von
Praktiken (historisch oder lokal), so veriandert sich das >Wesen< der Indivi-
dualitit respektive der Gesellschaft« (Schifer 2016, 12f.). Meines Erachtens
hat Foucault diesen Zusammenhang in herausragender Weise beriicksichtigt,
weshalb es schwer zu verstehen ist, weshalb einige erziehungswissenschaft-
liche Arbeiten in Anschluss an ihn allein die Verinderung der Individualitat
in den Blick nehmen und dafiir von verhaltnismifSig stabilen Gesetzmifig-
keiten gesellschaftlicher Machtmechanismen ausgehen. Aus praxistheoreti-
scher Sicht wire eine solche Stabilitit nicht von vornhinein anzunehmen,
sondern erst als mogliches Ergebnis einer Untersuchung festzustellen. Inso-
fern sind sie radikal anti-strukturalistisch (vgl. Deleuze 1992c). Deleuze al-
lerdings behandelt in Woran erkennt man den Strukturalismus? (ebd.) den
Foucault von Die Ordnung der Dinge zu Recht als beispielhaften Struktu-
ralisten, insofern dort stets auf eine Rekonstruktion des Dritten neben dem
Realen und dem Imaginiren, nimlich dem Symbolischen, abgezielt wird.
Das Symbolische wiederum muss, zumindest strukturalistisch gedacht, kon-
stant sein. Vielleicht konnte man sagen, dass die Praxistheorie dem Struk-
turalismus gegentiber das Reale wieder in den Mittelpunkt riickt und eben
dadurch in der Lage ist, das Symbolische selbst ebenfalls zu prozessualisie-
ren.
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Ein solches Vorgehen ist in Bezug auf die Praxistheorie besonders leicht
moglich, da deren Vertreterinnen selbst stets betonen, dass es sich um
»ein in Entwicklung befindliches >Vokabular«« (Hirschauer 2016, 63,
mit Bezug auf Reckwitz 2003) handelt.

»Die Orte des Sozialen« bestehen nach Schatzki »aus Biindeln von
Praktiken und materiellen Arrangements«, wobei die » Gesamtheit die-
ser Bundel [...] das Plenum, in dem sich alle sozialen Phinomene er-
eignenc, bilden (2016, 33, Hv. KW). Schatzkis Verstindnis dieser vier
Begriffe (Plenum, Praktiken, materielle Arrangements, Biindel) werde
ich im Folgenden kurz erldutern. Den an dieser Stelle vielleicht iiberra-
schenden Begriff des >Plenums« verwendet Schatzki, »um zu verdeutli-
chen, dass die elementaren Bestandteile aller sozialen Phinomene von
derselben Art sind. Soziale Phinomene sind durch hochgradige ontolo-
gische Gleichheit gekennzeichnet« (ebd., Hv. KW).43 Schatzki fordert,
»das Plenum von Praktiken und Arrangements anzuerkennen, seine Sub-
summierung [sic| unter tibliche und vielleicht vertrautere Kategorien zu-
riickzuweisen und Konzepte zu entwickeln, die Eigenschaften und Pro-
zesse dieses Plenums erfassen konnen« (ebd., 43, Hv. KW). An dieser
Zurtickweisung von aufdeckenden Subsumtionslogiken* und dem Ziel
der Entwicklung alternativer Konzepte wird deutlich, weshalb die Pra-
xistheorie eine attraktive Ressource fur eine post-kritische Erziehungs-
wissenschaft darstellt.

Als >Praktikenc< versteht Schatzki »eine offene, raum-zeitlich verteil-
te Menge des Tuns und Sprechens, die durch gemeinsame Verstandnis-
se, Teleoaffektivitat (Zwecke, Ziele, Emotionen) und Regeln organisiert
ist« (ebd., 33). Mit >materiellen Arrangements< bezeichnet er wiederum
»Verbindungen von Menschen, Organismen, Artefakten und natiirlichen
Dingen« (ebd.).>Biindel< werden fiir Schatzki nun aus ebendiesen Prakti-
ken und materiellen Arrangements gebildet, indem diese sich wechselsei-
tig aufeinander beziehen: »Praktiken und Arrangements formieren sich
insofern zu Biindeln als 1.) Praktiken materielle Arrangements hervor-
bringen, gebrauchen, verandern, auf sie gerichtet oder untrennbar mit

43 Diese Formulierung erinnert an Ranciéres dhnliche Annabme der Gleichbeit,
die er auch als >Axiomatik« bezeichnet, sich mit Schatzki allerdings ebenso-
gut als >Ontologie« (im Sinne der oben diskutierten » Vorstellungen von der
grundsitzlichen Verfasstheit«) bezeichnen liefle (im achten Kapitel fiihre
ich Ranciéres Annahme der Gleichheit weiter aus). Des Weiteren sei auf die
Ahnlichkeit zu Latours Begriffen des Parlaments sowie der Versammlung
hingewiesen, auf den wir auch schon bei Adorno (dort allerdings mit Bezug
auf Begriffe) gestoffen waren. Ich weise hier und an anderer Stelle auf sol-
che Ahnlichkeiten hin, um mogliche Konvergenzen oder Synergien der hier
behandelten Vokabulare anzudeuten, von denen man nicht ohne Grund zu-
ndchst annehmen konnte, sie hitten wenig gemein.

44 Siehe hierzu Kapitel 4.
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ihnen verbunden sind und 2.) Arrangements Praktiken ausrichten, pra-
figurieren und ermoglichen« (ebd.). Bundel zeichnen sich durch dichte,
fortwihrend prozessierte Relationen zwischen Praktiken und Arrange-
ments aus. Die Komplexitit und Grofse von Biindeln kann variieren; sie
»reicht von Zweierbeziehungen zwischen Praktiken und Arrangements
(z.B. dem Vorkommen eines bestimmten Rituals in einem bestimmten
Biiro) iiber Verbindungen multipler Praktiken und Arrangements (z.B.
eine Firma) bis hin zu zusammengesetzten Verbindungen von Praktiken
und Arrangements |[...] (z.B. die Wirtschaft)« (ebd.). Letztere Form des
Biindels bezeichnet Schatzki auch als >Konstellation<, was nichts anderes
bezeichnet als »lediglich ein grofSes und moglicherweise komplexes Biin-
del« (ebd.). Zusammenfassend halt Schatzki fest: » Vermeintlich tiberge-
ordnete oder globale soziale Phinomene haben also denselben Aufbau
wie Mikro- oder lokale Phinomene« (ebd., 34).

Konsequenterweise betont Schatzki, dass Praxistheorie weder auf lo-
kale Mikrophanomene abzielt noch Makrophdnomene als aus diesen
emergierend ansieht.+s Eine solche Position wirde wieder von einer im
Vorhinein angenommenen Ebenentrennung ausgehen. Demgegeniiber
halt Schatzki fest: » Die Aktivititen, Entititen, Regeln, Verstindnisse und

45 Dies gilt zumindest fiir Schatzkis eigene Version der Praxistheorie (vgl. fiir
dem widersprechende Positionen Schmidt 2012 sowie Hirschauer 2016)
und ubrigens auch fiir die Arbeiten Boltanskis (mindestens fir die mittle-
ren Arbeiten wie Uber die Rechtfertigung, wohingegen sich spitere Arbei-
ten, explizit auch gegen Latour gerichtet, wieder stirker dem Anspruch auf
eine strukturale Makroperspektive verpflichtet sind, vgl. Boltanski/Thévenot
2014; Bogusz 2010, 58 und 92). Schatzki fihrt hinsichtlich seiner Ableh-
nung von einer der empirischen Untersuchung vorangehenden Unterschei-
dung zwischen Makro und Mikro aus: »Soziale Makrophinomene mogen
sich in verschiedener Hinsicht von lokalen Phinomenen unterscheiden, doch
das, woraus sie bestehen, sind nicht wesentlich lokale oder Mikrophinome-
ne. Sie sind vielmehr lediglich groffere Biindel von Praktiken und Arrange-
ments und erstrecken sich weiter in Raum und Zeit als diejenigen Biindel,
die als Mikrophanomene bezeichnet und analysiert werden und zu denen
sie haufig in Opposition begriffen werden. Was sogenannte Makro- von so-
genannten Mikrophdnomenen hauptsichlich unterscheidet, ist jedoch die
mafSstabliche [sic] Differenz zwischen kleiner und grofler. Ob ein gegebenes
Biindel allerdings als grof$ oder klein gilt, hingt von der in dem jeweiligen
Universum geltenden Vergleichsgrofle ab. Daher ist es ein Kurzschluss, >Mi-
kro/Makro« mit >klein/grofS< zu identifizieren« (2016, 34, vgl. ebd., 38—42).
Ganz dhnliche Formulierungen finden sich bei Latour: »Das Makro befin-
det sich weder »iiber< noch >unter< den Interaktionen, sondern wird ihnen
hinzugefiigt als eine weitere ihrer Verbindungen, die sie versorgt, die aber
auch von ihnen zehrt. Kein anderer Weg ist bekannt, um Veranderungen in
der relativen Groflenordnung zu bewiltigen« (Latour 2010a, 306, Hv. i.0.

getilgt).

189



https://doi.org/10.5771/9783748971160
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

SPRECHWEISEN DER RELATIONALITAT UND FLACHE

Teleologien, die jede lokale Situation bestimmen, sind Elemente sozia-
ler Phinomene (Praktiken, Arrangements und ihre Biindel), die sich si-
tuationsiibergreifend in Zeit und Raum erstrecken« (ebd.). Eine solche
» Anerkennung der raum-zeitlichen Ausdehnung der Biindel und Plenen
impliziert jedoch, dass« — anders als Schatzki dies der Phinomenologie
oder Ethnomethodologie zuschreibt und anders als dies bisweilen auch
im klassischen Pragmatismus zu finden ist — »der lokalen Situation keine
Prioritdt eingerdumt werden kann« (ebd.). In dieser Einebnung gewohn-
ter Ebenenunterscheidungen wie etwa Mikro/Makro oder Individuum/
Struktur besteht die flache Ontologie der Praxistheorie.

Mit dieser Rekonstruktion zentraler Konzepte von Schatzkis Version
der Praxistheorie war das Ziel verbunden, deren flache Sprechweise vor-
zustellen. Meines Erachtens stellt diese flache Sprechweise der Praxis-
theorie einer post-kritischen Erziehungswissenschaft attraktive theore-
tische Ressourcen fuir alternative Sprechweisen zu einer kritischen Logik
des Aufdeckens zur Verfiigung, da diese es verunmoglicht, von Entitaten
oder Strukturen auszugehen, die entlarvt oder aufgedeckt werden kon-
nen. Um dies weiter zu plausibilisieren, rekonstruiere ich im Folgenden
eine Studie, die das praxistheoretische Vokabular fiir erziehungswissen-
schaftliche Forschung fruchtbar macht.

b) Beispielstudie: Ein praxistheoretischer Bildungsbegriff

Als kleinster gemeinsamen Nenner der unterschiedlichen unter >Pra-
xistheories, >Praktikentheorie« oder >Praxeologie« gefassten erziehungs-
wissenschaftlichen Anschliisse¢ kann formuliert werden, dass »das

46 Meines Erachtens trifft Rickens Evaluation zu, wenn er festhilt: »Die be-
griffliche Kennzeichnung dieses Theorietypus ist nicht einheitlich und wech-
selt hiufig zwischen >Praxistheorie, >Praktikentheorie< und >Praxeologie«
mitsamt ihren moglichen Komposita. Wahrend m. E. >Praktikentheorie« be-
grifflich prazise(r), allerdings auch umstindlich formuliert ist, hat sich >Pra-
xistheorie< weitgehend durchgesetzt [...], auch wenn dadurch eher tradi-
tionelle Konzepte wie das >Theorie-Praxis-Verhaltnis< aufgerufen werden.
>Praxeologie« entstammt den Arbeiten Bourdieus und wird im praxistheo-
retischen Diskurs [...] seltener [...] genutzt« (Ricken 2019, 29, vgl. Kalt-
hoff/Rieger-Ladich/Alkemeyer 201 5b; Bittner/Budde 2018). Bittner, Bossen,
Budde und RifSler unterscheiden »vier dominierende Perspektivierungen«
praxistheoretischer Erziehungswissenschaft (2018, 11): praxistheoretische
Wissenssoziologie, Praxeologie, Theorie sozialer Praktiken und Akteur-
Netzwerk-Theorie. Aus meiner Sicht arbeiten die ersten beiden tendenziell
aufdeckend und die letzten beiden tendenziell flach. Daher schliefSe ich mich
Balzer und Bellmanns Kommentar an, »[d]ie Differenzen zwischen diesen
»Perspektivierungen«« seien »bedeutender, als ihre Zusammenfassung unter
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>Padagogische« wesentlich durch seinen Vollzug [...] gekennzeichnet ist«
und mehr noch »die gesamte >Erziehungswirklichkeit« (Nohl) selbst als
ein >doing« begriffen und analysiert werden muss« (Ricken 2019, 30, vgl.
Rabenstein/Drope 2021). Ricken verweist an dieser Stelle exemplarisch
auf Studien zum doing school (KeSler 2016), doing pupil (Breidenstein
2006) und doing teacher (Bennewitz 2011).47

Eine Ubersetzung des praxistheoretischen Vokabulars in die Erzie-
hungswissenschaft steht allerdings vor einer Reihe von Herausforde-
rungen. Diese beginnen bei der etablierten Gegeniiberstellung von The-
orie und Praxis und enden noch nicht bei der Herausforderung, nicht
— oder zumindest nicht primir — eine Theorie fiir, sondern eine Theorie
der Praxis zu sein (vgl. Budde/Eckermann 2021).4* Des Weiteren fallt es
aus praxistheoretischer Perspektive schwer, bestimmte Praktiken als spe-
zifisch padagogische auszuzeichnen (vgl. Ricken 2019). Stellt man die-
se Ubersetzungsprobleme in Rechnung, wird verstindlich, weshalb eine

dem Sammelbegriff der >Praxistheorien« vermuten ldsst: Wihrend etwa die
Theorie sozialer Praktiken im Anschluss an Theodore Schatzki von einer
»flachen Ontologie« [...] ausgeht und sich in performativititstheoretischer
Orientierung auf die Vollzugswirklichkeit des Sozialen konzentriert, unter-
scheidet die rekonstruktionslogisch ausgerichtete praxeologische Wissens-
soziologie im Anschluss an Karl Mannheim gewissermafSen zwischen einer
Vorderbiithne beobachtbaren Geschehens und einer Hinterbiihne latenter
Sinnstrukturen« (Balzer/Bellmann 2023, 37). Aus Sicht einer an Schatzki
orientierten Praxistheorie stehen Praktiken »nicht »eigentlich« fiir etwas An-
deres wie einen latenten Sinn« (Bittner/Budde 2018, 44).

47 Dabei ist anzumerken, dass diese Studien unterschiedlichen theoretischen
methodologischen Annahmen folgen und nicht bruchlos mit einem an
Schatzki orientierten Verstindnis von Praxistheorie in Einklang gebracht
werden konnen (vgl. Balzer/Bellmann 2023). Es wire interessant, die erzie-
hungswissenschaftliche Rezeption des in den letzten Jahren dufSerst populir
gewordenen Begriffs >doing« zu verfolgen. Meines Erachtens steht dieser ei-
nerseits in einer Spannung zwischen Ethnomethodologie und den Arbeiten
Butlers (zu doing gender) und andererseits zwischen doing und saying, wo-
bei Schatzki Praktiken als ein Nexus von doings und sayings versteht und
in empirischen Anschliissen der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft
an die Praxistheorie noch immer eine Uberbetonung sprachlicher Daten
(sayings) auszumachen ist (vgl. Balzer/Bellmann 2023, §3), was meines Er-
achtens weder der Ethnomethodologie noch Butler noch Schatzki gerecht
wird.

48 Von einer solchen Theorie der Praxis (bzw. der Praktiken) wiederum zu un-
terscheiden wire eine Theorie der Praktikerinnen, wie sie etwa in der »Pra-
xisforschung« oder » Aktionsforschung« (action research), die etwa durch
Lehrerinnen selbst durchgefiihrt wird (teacher research) (vgl. fiir eine Ge-
geniiberstellung Tillmann 2019 sowie einfithrend Altrichter/Posch 2007 und
Hollenbach/Tillmann 2009).
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ganze Reihe an erziehungswissenschaftlichen Arbeiten vorliegen, die sich
selbst als explizit praxistheoretisch verstehen, jedoch kaum auf das von
Schatzki bereitgestellte Vokabular zuriickgreifen. Stattdessen rekurrieren
sie vorwiegend auf bereits etabliertere Traditionen wie etwa die Vokabu-
lare Mannheims (Wissenssoziologie), Bourdieus (Praxeologie) oder Gar-
finkels (Ethnomethodologie). Dies gilt auch dort, wo explizit auf Schatz-
ki verwiesen wird (vgl. die Beitrdge in Kalthoff/Rieger-Ladich/Alkemeyer
2015a; Budde et al. 2018; Berdelmann et al. 2019a): Bei einer Durchsicht
dieser und weiterer erziechungswissenschaftlicher Forschungsbeitrige fallt
auf, dass Schatzki fast ausschliefSlich in theorievergleichenden Arbeiten
diskutiert wird (vgl. Bossen/RifSler 2018; Wieser 2018; Asmussen 2020)
und als Globalverweis in Theorieteilen empirischer Arbeiten vorkommt,+
dessen Vokabular hingegen kaum oder nur im problematischen » Versuch
der Kombination inkompatibler wissenschafts- und sozialtheoretischer
Perspektiven« (Balzer/Bellmann 2023, 60) fur empirische Analysen ge-
nutzt wird.s° Vor dem Hintergrund dieser Sondierungen ist es keine Uber-
treibung, zu konstatieren, »dass es bislang in der Erziehungswissenschaft

49 Dariiber hinaus wird Schatzki auch in Einleitungen und Einfithrungen als
wichtiger Bezugstheoretiker genannt (vgl. Kalthoff/Rieger-Ladich/Alkemey-
er 201 5b; Berdelmann et al. 2019b), was angesichts der wenigen Anschliisse
empirischer Forschung tiberrascht.

so Ich mochte zwei Beispiele geben fiir explizite Anschliisse an Schatzki, die
dann aber in der empirischen Arbeit keinen Gebrauch von seinem Vokabu-
lar machen, sondern dort diesem sogar tendenziell wiedersprechende Kon-
zepte nutzen. Berdelmann und Reh (2015) rezipieren Schatzki in einem ei-
genen mit seinem Namen iiberschriebenen Textabschnitt, schlieflen dann zur
Arbeit mit ihrem empirischen Material (Fotographien) jedoch an Bohnsack
(dokumentarische Bildinterpretation) an. Dies kann zumindest irritieren,
da es Bohnsack um die Rekonstruktion von Habitus geht, die in den Foto-
graphien zum Ausdruck kommen (vgl. Bohnsack 2009, 48). Damit trifft er
genau jene Unterscheidung zwischen » Oberfliache« (Fotographie) und dem
»Darunter« (Habitus, in der Dokumentarischen Methode in dhnlicher theo-
riearchitektonischer Funktion auch »Orientierungsrahmen«), das durch die
Analyse der Forscherin aufgedeckt werden kann, die es meines Erachtens in
Anschluss an Schatzki zu vermeiden gilte (vgl. Balzer/Bellmann 2023). Ben-
newitz und Hecht (2018) bringen nicht nur Schatzki und Garfinkel, son-
dern dariiber hinaus sogar die Objektive Hermeneutik bruchlos miteinan-
der in Verbindung. Die Objektive Hermeneutik wiederum zielt auf »latente
Sinnstrukturen« im Unterschied zu manifesten AufSerungen oder subjektiv
gemeintem Sinn (vgl. problematisierend bereits frith Bude 1994 sowie im-
manent kritisch und in konstruktiver Absicht Loer 2016) und stellt daher
eine meines Erachtens geradezu beispielhafte Methode zur Aufdeckung dar.
Allerdings spielen in Bennewitz/Hechts (2018) Analyse ihres empirischen
Materials sowie auch dessen Diskussion im weiteren Verlauf der Arbeit sol-
che Erwigungen keine Rolle mehr, insofern dort weder auf Konzepte der
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noch keine praxistheoretische Forschung gegeben hat, die konsequent
dem proklamierten practice turn folgt« (ebd., 59).5* Meinem Eindruck
nach bestiinde ein Potential eines spezifisch post-kritischen Zugriffs auf
das Vokabular der Praxistheorie fur erziehungswissenschaftliche For-
schung darin, die Praxistheorie nicht nur fir die Beschreibung von Mik-
ro- und Oberflichenphdnomenen zu nutzen, sondern die oben rekonstru-
ierte Indifferenz zwischen Mikro- und Makrophidnomenen konsequenter
durchzuhalten und damit tatsichlich »flach« zu forschen.

Ausgehend von dem Befund, dass es fiir die deutschsprachige Erzie-
hungswissenschaft eine noch immer ausstehende »Option wire, doch
erst einmal konsequent praxistheoretisch zu forschen« (ebd.), rekonstru-
iere ich im Folgenden eine theoretische Studie, die das Anliegen verfolgt,
den Bildungsbegriff praxistheoretisch zu justieren (Asmussen 2020). De-
ren Ertrag lese ich eher als eine Systematisierung der Anforderungen, die
an einen solchen praxistheoretischen Bildungsbegriff zu stellen wiren,
als dessen konsequente Ausformulierung.

Was miisste also ein praxistheoretischer Bildungsbegriff leisten? Zu-
nachst wire »auf eine Dichotomisierung von Subjekt und Gesellschaft

Ethnomethodologie noch der Praxistheorie noch der Objektiven Hermeneu-
tik Bezug genommen wird.

st Ein ausfiihrlicherer Versuch einer methodisch-methodologischen Verortung
»zwischen« der »strukturtheoretisch orientierter Sequenzanalyse in Anleh-
nung an die Interpretationstechnik der Objektiven Hermeneutik « einerseits
und »einer praxistheoretisch orientierten Rekonstruktion videoethnogra-
phischer Aufnahmen von Unterrichtsszenen« andererseits (Neto Carvalho
2017, 307) besteht in Neto Carvalhos Studie zu Unterricht im gymnasialen
Ganztag (2017), in der allerdings, wenngleich ausfiihrlich auf Schatzki Be-
zug genommen wird, letztendlich doch die vertikale Logik der Aufdeckung
dominiert, wie etwa in folgender Zusammenfassung deutlich wird: »Be-
trachtet man die >Oberflichenstruktur< der ausgewihlten Lerngeschichten,
handelt es sich um maximal kontrastierende Beispiele zur Lernkultur des
untersuchten Gymnasiums [...]. Die Rekonstruktion der dabinter liegen-
den Struktur offenbart aber, dass sich wenige dominante Praktiken in allen
Angeboten durchsetzen, zu den es lediglich kleinere Varianten gibt« (ebd.,
298f., Hv. KW). Reh, Breuer und Schiitz (2011) prisentieren ein Neto Car-
valhos Studie dhnliches Forschungsdesign als » Triangulation«, wenngleich
sie nicht diskutieren, in welchem spannungsreichen und womoglich sogar
widerspriichlichen Verhiltnis ihr praxistheoretischer Zugang zu ethnogra-
fischem Material (»Bedeutungsproduktion in Praktiken«) mit ihrem rekon-
struktiv interpretierenden Zugang zu Interviews und Gruppendiskussio-
nen (»rekonstruierte explizite und implizite Vorstellungen der Beteiligten
im Feld«) steht (ebd., 149). Solche Kombinationen des praxistheoretischen
Vokabulars mit aufdeckenden Methoden wie Objektive Hermeneutik oder
Dokumentarische Methode zeigen vielleicht, wie stark die Logik des Auf-
deckens in der Erziehungswissenschalft ist.
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oder >Innen< und >AufSen« [zu] verzichten« und stattdessen Bildungs-
prozesse als »relational, performativ und damit immer soziale Prozes-
se« zu begreifen (ebd., 353 und 355, Hv. i.O. getilgt). Das hiefSe insbe-
sondere, auf das einzelne Subjekt als grundlegende Einheit von Bildung
zu verzichtens* und Transformationsprozesse nicht allein als epistemi-
sches3 zu begreifen (vgl. ebd., 355-361).54 Des Weiteren wiirde ein pra-
xistheoretischer Bildungsbegriff »Bildung nicht als Problemloseprozess
auffassen, in dem auf gesellschaftlich induzierte Problemlagen geant-
wortet wird«, wie es Asmussen in den bildungstheoretischen Arbeiten
Marotzkis feststellt, »sondern als das Offnen und Gestalten eines Mog-
lichkeitsraums« (ebd., 361, Hv. i.0. getilgt), in dem die beteiligten Ak-
teure als agierend und den Prozess gestalten konnend und damit nicht
allein als reaktiv konzipiert werden.ss Das impliziert auch, Bildungs-
prozesse als konstitutiv-immanent unbestimmt zu verstehen: »Unbe-
stimmtheit zu eliminieren« konne »nicht das Ziel von Bildungsprozes-
sen« darstellen, da Bildung in praxistheoretischer Perspektivierung nicht
im » Abschluss von Prozessen« bestiinde, sondern in einem stets »lau-
fenden Prozess der Auseinandersetzung (auch wenn z. B. versucht wird

52 In der Perspektive von Balzer und Bellmann sind sogar noch die subjek-
tivierungstheoretisch geschulten praxistheoretischen Analysen Rickens zu
sehr dem Subjekt verhaftet: »Wihrend etwa bei Reckwitz das Interesse fiir
die >Struktur des Subjekts< einem besseren Verstandnis von Praktiken in ih-
rem Doppelcharakter von Routinisiertheit und Unberechenbarkeit dient,
scheint bei Ricken das Interesse an Praktiken vor allem darin begriindet zu
sein, dass sich in diesen etwas dokumentiert, dem das eigentliche Interes-
se der Analyse gilt: die mit der >Struktur des Subjekts« grundsitzlich gege-
benen, aber je spezifisch entfalteten Selbstverhiltnisse« (Balzer/Bellmann
2023, §1).

53 In diesem Sinne hilt Asmussen fest: » Transformationen finden nicht nur
auf epistemischer Ebene statt, sondern auch auf Ebene der Praxis. Aus pra-
xistheoretischer Sicht mussen Bildungsprozesse ontologisch sein. Zur Pra-
xis zdhlen andere Subjekte, Artefakte, Korper und Praktiken, die in ihrer
transformierenden Dynamik in den Blick geraten; dies umfasst also deut-
lich mehr als das Selbst- und Weltverhaltnis des Subjekts« (Asmussen 2020,
359). Damit ruft er auch die oft zitierte Formel der » Theorie transformato-
rischer Bildungsprozesse« (Koller 2012) auf, von der sich also eine praxis-
theoretische Justierung des Bildungsbegriffs deutlich unterscheiden wiirde
(vgl. Wortmann i.E.).

54 Hierzu hilt Asmussen insbesondere die Arbeit von Bettinger (2018) fiir aus-
sichtsreich, der sich allerdings nicht auf Schatzki, sondern insbesondere auf
die Akteur-Netzwerk-Theorie beruft.

55 Zugleich geht Schatzki ebenso wie Latour davon aus, dass die Gestaltungs-
kompetenz nie »einzelnen« Akteuren zugeschrieben werden konnen, son-
dern immer in Praxisarrangements verteilt sind. Ich danke Milena Feldmann
fur diesen Hinweis.
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Bestimmtheit zu erzeugen)« (ebd., 366, Hv. KW).5¢ Des Weiteren musste
»|e]in praxistheoretischer Bildungsbegriff [...] die Materialitit von Kor-
pern und Artefakten und ihre Verwobenheit in der Praxis als elementa-
re Bestandteile des Prozessgeschehens einbeziehen« (ebd., 369, Hv. i.O.
getilgt). Dabei geht es insbesondere darum, die Rolle von Materiali-
tat in Bildungsprozessen nicht auf deren Irritationspotentiale ansonsten
stabiler Selbst- und Weltverhiltnisse und damit als moglichen Ausloser
fiir Bildungsprozesse zu verengen, sondern das stete leibliche In-Verbin-
dung-Sein mit der dinglichen Welt angemessen in Rechnung zu stellen.
Ein solcher Zugang wiirde »nicht einfach nur nach Irritationen der Pra-
xis durch Artefakte frag[en], sondern nach De- und Re-Stabilisierungen
von Hybridakteuren« (Bettinger 2018, 197). Asmussens praxistheoreti-
sche Rejustierungen des Bildungsbegriffs kulminieren in einer Verschie-
bung der zentralen bildungstheoretischen Analysekategorie von Biogra-
phie zu Praxis:

Ein praxistheoretischer Bildungsbegriff wire dann [in praxistheoreti-
scher Perspektivierung] — zumindest was die Grundannahmen und ihre
Umsetzung in empirische Forschung betrifft — nur schwer mit der Prife-
renz der [...] Bildungstheorien fur biografischen [sic] Ansitze vereinbar.
Es muss dann grundlegend von der Praxis und nicht von der Biografie
des Subjekts ausgegangen werden [...]. (Asmussen 2020, 374)

Asmussens Arbeit zeugt meines Erachtens eher von den Potentialen ei-
nes noch auszuarbeitenden praxistheoretischen Bildungsbegriffs, als dass
sie selbst einen solchen vorlegt. Wenngleich sie offene Kritik weitgehend
vermeidet, deutet sie doch bedeutsame Unterschiede zu gegenwirtig

56 Damit einher geht auch eine verinderte Bestimmung der Bedeutung von Re-
flexion und Kritik fiir den Bildungsprozess. In einem fritheren Text schreiben
Allert und Asmussen, ein praxistheoretisch justiertes Bildungsverstindnis
verstiinde »Reflexion und Kritik statt des >Schrittes zuriick< oder >heraus,
als >Schritt nach vorne«in die Situation. Reflexion wird an der Uberfiihrung
von Unbestimmtheit zu Bestimmtheit realisiert. Unter Riickgriff auf praxeo-
logische und prozessontologische Uberlegungen geht der Ansatz davon aus,
dass die Akteure immer performativ verstrickt sind und sich mit eigensin-
nigen und produktiven Ziigen an Praktiken beteiligen, um diese im Sinne
von Reflexion transaktional auszuloten, d.h. zu erkennen und zu transfor-
mieren« (Allert/Asmussen 2017, 58). Hierzu verweist Asmussen insbeson-
dere auf die Arbeiten Nohls, dessen pragmatistischer Situationsbegriff be-
reits die »praxistheoretischen Konsequenzen fiir einen bildungstheoretisch
relevanten Reflexionsbegriff« enthalte (Asmussen 2020, 367), was etwa in
folgendem Zitat zum Ausdruck kommt: »[D]ie Situation als qualitativer
Hintergrund des Reflektierens« bleibt »unhintergehbar«, »denn auch wo
der qualitative Hintergrund einer Reflexion selbst zum Gegenstand der Re-
flexion gemacht wird, vollzieht sich diese innerhalb einer Situation, die in
diesem Moment unreflektiert bleibt« (Nohl 2006, 92).
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prominenten Theoriestromungen, wie etwa die strukturale Bildungsthe-
orie nach Marotzki oder die Theorie transformatorischer Bildungspro-
zesse nach Koller, an. Diese hitten auch bedeutsame Konsequenzen fiir
die empirische Untersuchung von Bildungsprozessen, wobei Asmussens
Arbeit in der hier eingenommenen Perspektive das Problem fortfiihrt,
mit den als praxistheoretisch ausgewiesenen Ansitzen von Nohl, von
Rosenberg und Bettinger einzig solche Vorschlige als bildungstheoreti-
sche Alternativen zu diskutieren, die mit der Dokumentarischen Metho-
de als Methode zur Analyse narrativer Interviews eine meines Erachtens
»aufdeckende« Methode zur Rekonstruktion von Bildungsprozessen in
Anschlag bringen und somit empirisch gerade nicht Schatzkis Vorschla-
gen fur empirische Forschung auf Grundlage einer flachen Ontologie
folgen.

¢) Praxistheorie und Fliche als Elemente
einer post-kritischen Erziehungswissenschaft

Eine explizite Diskussion moglicher Verbindung von Praxistheorie und
post-kritischer Erziehungswissenschaft steht noch aus.s” Auch die von
Balzer und Bellmann angezeigte »Option [...], doch erst einmal kon-
sequent praxistheoretisch zu forschen« (a.a.0.), wird bislang auch von
Arbeiten der post-critical pedagogy noch nicht verfolgt. Es steht zu ver-
muten, dass die Arbeiten Schatzkis in der Philosophy of Education wo-
moglich als »zu empirisch« wahrgenommen werden.s® Dies wire ei-
nerseits wenig erstaunlich, insofern sich nach Schmidt (2012, 14) der
»practice turn« (Schatzki/Knorr Cetina/von Savigny 2001) auch als »em-
pirical turn« erweist, andererseits jedoch auch ironisch, insofern sich in
Anschluss an Balzer und Bellmann (2023) konstatieren lsst, dass die de-
zidiert empirischen erziehungswissenschaftlichen Studien, die angeben,
in Anschluss an Schatzki zu arbeiten, dies nicht konsequent einlésen —
zumindest nicht in der hier rekonstruierten Perspektive mit Fokus auf die
flache Ontologie als Gegenentwurf zu einer Forschungslogik des Aufde-
ckens.s® Es stiinde also zu vermuten, dass sich die Praxistheorie Schatz-
kis bislang zugleich fur die Bildungsphilosophie als zu empirisch und fiir
die empirische Bildungsforschung als zu theoretisch erwies.

57 Mir sind keine Arbeiten bekannt, die eine Verbindung von Praxistheorie und
post-kritischer Erziehungswissenschaft explizit zum Gegenstand machen.

58 Ich danke Hans Schildermans fiir diese Einschitzung.

59 Ich habe das im letzten Teilabschnitt versucht anzudeuten — allerdings stellt
dies nur eine erste Einschitzung der erziehungswissenschaftlichen For-
schungslandschaft dar, die nicht auf systematischer Literaturrecherche be-
ruht. Ich danke Elisa Thevenot und Georg RifSler fiir Gesprache tiber die er-
ziehungswissenschaftliche Rezeption von Schatzkis Praxistheorie.
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Hier konnte eine post-kritische Erziehungswissenschaft einsetzen, die
sich in pragmatistischer Tradition (vgl. Dewey 1938/1997, 25; Latour
1997, 52) als dezidiert empirische Bildungsphilosophie verstiinde (vgl.
Oliverio/Thoilliez 202 4; Schildermans/Vlieghe/Wortmann 2024).% Dies-
beziiglich schlagen Schildermans, Vlieghe und ich »a tight connection
between theory development and educational practices« vor (2024, 934,
vgl. Kalthoff/Hirschauer/Lindemann 2008):

This means that what before has been called the >research object« is
always in a certain sense an educational practice, or at least that ed-
ucational practices, as particular constellations of teachers, stu dents,
books, materials, etc., which are made and remade within broader en-
vironments of policy and technology, are taken as the primary unit of
analysis and as a starting point for theory development. (Schildermans/
Vlieghe/Wortmann 2024, 934f.)

Verstanden als dezidiert empirische Bildungsphilosophie, konnte eine
post-kritische Erziehungswissenschaft wichtige Impulse der Praxistheo-
rie aufnehmen. Ein solches Verstindnis haben wir wie folgt formuliert:

[Plost-criticality is on the same page with what Annemarie Mol [...]
would call >empirical philosophy<, which comes with an agenda of re-de-
fining the very practice of doing philosophy (of education). >Empirical«
here is not meant to imply striving after and copying the rigour of the
natural sciences. Rather, it is about taking seriously situations and prac-
tices in their full concreteness as the starting point for theory develop-
ment. Developing new ideas and concepts is something to be done not
in abstraction from reality (only to be applied afterwards to that real-
ity) but in close proximity to this reality. Such empirical philosophy is,
moreover, experimental through and through. Again, not in the sense
of the natural sciences [...], but in the more original sense of the will-
ingness of exposure to what is not yet known, the openness towards fu-
tures that are unthinkable when based on the parameters that define in
the now what is possible and impossible. (Schildermans/Vlieghe/Wort-
mann 2024, 935, Hv. KW)

Mit diesen Andeutungen liegt noch bei weitem kein ausgearbeitetes Pro-
gramm einer solchen post-kritischen empirischen Bildungsphilosophie
vor.** Auch wire weiter zu erkunden, inwiefern Schatzkis methodologische

6o Ein Beispiel fir eine solche Arbeit, die sich allerdings nicht primar auf
Schatzki, sondern auf Stengers und nur beildufig auf die Diskussionen um
eine post-critical pedagogy bezieht, besteht in Schildermans Arbeit zu Prak-
tiken des Studierens in einem palistinensischen Gefliichtetenlager (2021),
die im neunten Kapitel eingehender vorgestellt wird.

61 Spezifischere Vorschlige wurden jiingst erarbeitet zur Diskursanaly-
se (Schwimmer 2024), Ethnographie (Dejans/Simons/Masschelein 2024),
der Arbeit mit literarischen Quellen (Brady 2024), Participatory Action
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Ansitze uber deren flache Ontologie hinaus aus dieser Perspektive an-
schlussfihig waren. Hier wurde zunichst versucht, die Praxistheorie als
theoretische Ressource zur Entwicklung einer flachen Sprechweise und
damit als Alternative zur kritischen Logik des Aufdeckens darzustellen.

Unabhingig davon, ob man Schatzkis spezifischem Vokabular folgen
mag, stellt eine flache Ontologie womoglich einen notwendigen Bestand-
teil einer post-kritischen Erziehungswissenschaft dar, wenn man meiner
Argumentation im ersten Abschnitt dieses Kapitels folgt und annimmt,
dass aufdeckende und nicht-aufdeckende Sprechweisen sich wechselsei-
tig ausschlieflen und eine post-kritische Erziehungswissenschaft nicht-
aufdeckend sprechen sollte. Ich vermute, dass eine nicht-flache Ontolo-
gie zu aufdeckenden und eine flache Ontologie zu nicht-aufdeckenden
Sprechweisen fithrt. Dies wire noch eingehender zu priifen. In der hier
vorgestellten Perspektivierung kann die Praxistheorie zunichst flache
Sprechweisen ermoglichen, die es mit weiteren theoretischen Ressour-
cen weiter auszuarbeiten gilt. Hierzu stelle ich im Folgenden die Akteur-
Netzwerk-Theorie vor.

7.4 Post-kritischer Einsatz II: Akteur-Netzwerk-Theorie
als theoretische Ressource der Relationalitat

Im Folgenden soll unter Rickgriff auf die Akteur-Netzwerk-Theo-
rie das Motiv der Relationalitit herausgearbeitet werden.** Hier-
zu werde ich zunichst einige grundlegende Forschungshaltungen der

Research (Zamojski 2024) sowie zur Historischen Bildungsforschung (Roh-
stock 2024).

62 Der Riickgriff auf die Akteur-Netzwerk-Theorie stellt nur eine unter vielen
Moglichkeiten dar, Relationalitit zu konzeptualisieren und fiir sozial- und
erziehungswissenschaftliche Analyse fruchtbar zu machen. Weitere interes-
sante und erziehungswissenschaftlich noch wenig erprobte Vokabulare stel-
len etwa jene der Beziehungsweisen (Adamcak 2017, insbes. Kap. 7 und 8)
dar oder die Diskussionen um eine relationale Soziologie (Emirbayer 1997,
vgl. Fuhse/Miitzel 2010; Lowenstein/Emirbayer 2017; Dépelteau 2018).
Letztere begreift Diaz-Bone als Vermittlungsversuche zwischen Pragmatis-
mus und Strukturalismus und zdhlt die Akteur-Netzwerk-Theorie im An-
schluss an Latour sowie die Okonomie der Konventionen im Anschluss an
Boltanski als deren prominenteste Theoriestromungen (2017a, vgl. Diaz-
Bone 2017b). Innerhalb der Erziehungswissenschaft wurde in den letzten
Jahren unter anderem in Anschluss an Judith Butler an einer relationalen
Ubergangsforschung gearbeitet (vgl. Walther et al. 2020), unter anderem in
Anschluss an Julius Schaaf an einer erziehungswissenschaftlichen Erwach-
senenbildungsforschung (vgl. Schiffter 2014; Ebner von Eschenbach 2019;
Ebner von Eschenbach/Schiffter 2021) sowie unter anderem in Anschluss
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Akteur-Netzwerk-Theorie beschreiben, dann anhand einer Beispielstudie
das Potential akteur-netzwerk-theoretischen Forschens fiir die Erziehungs-
wissenschaft illustrieren und schliefSlich drittens das Motiv der Relatio-
nalitit und das Vokabular der Akteur-Netzwerk-Theorie mit Bezug auf
eine post-kritische Erziehungswissenschaft diskutieren.

a) Radikale Relationalitiit

In meiner folgenden Darstellung begreife ich die Akteur-Netzwerk-The-
orie als Praxistheorie. So gesehen handelt es sich also weniger um eine
Alternative, als vielmehr um eine Weiterfithrung des bislang rekonstru-
ierten Vokabulars der Praxistheorie.®> Dementsprechend rekonstruiere
ich die Konzepte der Relationalitit und des Netzwerks als in Schatzkis
Sinne flach.® Hierzu greife dafiir auf Arbeiten verschiedener Akteur-
Netzwerk-Theoretikerinnen zuriick.®s Im Gegensatz zur vorangegange-
nen Rekonstruktion von Schatzkis Version der Praxistheorie folge ich also
hier nicht einem spezifischen Vorschlag innerhalb der akteur-netzwerk-
theoretischen Diskussion, sondern beabsichtige, deren Sprechangebote
etwas allgemeiner darzustellen.

Ein Aspekt der Radikalitit der Akteur-Netzwerk-Theorie liegt in ihrer
Annahme, dass jedes Phanomen oder Akteur aus seinen Relationen her-
vorgeht.*s Die Akteur-Netzwerk-Theorie kann als eine Praxistheorie an-
gesehen werden (vgl. Reckwitz 2013; Schifer 2013, Kap. §) und teilt ins-
besondere Schatzkis Ablehnung einer vorausgesetzten Unterscheidung
zwischen Mikro und Makro, beispielsweise Individuum und Gesell-
schaft. Unterscheidungen etwa zwischen Individuum und Gesellschaft,

an Richard Honigswald an einem kulturtheoretischen Zugang zur Erzie-
hungswissenschaft (vgl. Welti 2020).

63 Dabei gehe ich nicht davon aus, dass es keine Widerspriiche zwischen den
theoretischen Grundannahmen etwa Schatzkis und Latours gibt. Diese sind
jedoch hier nicht von Interesse.

64 Auch Latour gibt als Ziel der Akteur-Netzwerk-Theorie aus, »den sozialen
Bereich vollkommen flach [zu] halten« (20104, 297).

65 Insbesondere beziehe ich mich auf Bruno Latour, John Law und Annemarie
Mol.

66 Latour beschreibt ein Akteur-Netzwerk als das, »was zum Handeln gebracht
wird durch ein [...] Geflecht von Mittlern, die in es und aus ihm herausstro-
men. Es wird durch seine vielen Bande zum Existieren gebracht: Zuerst sind
die Verkniipfungen da, dann folgen die Akteure« (2010a, 375, Hv. KW).
Der Begriff des sMittlers< wird spiter erldutert. Hier sei noch erwihnt, dass
Latour, meinem anti-ontologischen Einwand gegeniiber Schatzki im letzten
Abschnitt dhnlich, erganzt, wir sollten nicht »zu viel Wert auf das >sein« le-
gen«, sondern mehr auf das »haben«« (ebd.).
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Natur und Kultur/Technologie oder zwischen Menschen und Nicht-
Menschen werden nicht im Vornhinein angenommen; sie bleiben aller-
dings weiterhin moglich, insofern sie in lokalen Settings zu bestimmten
Zeiten in spezifischer Weise wirksam sind oder zur Auffithrung kommen.
Gegenstand der Analysen sind also die Verhiltnisse zwischen Akteuren,
ihre Relationen, ihre Netzwerke, ihre Gewebe von Praktiken. Anstatt
die Strukturen hinter Phinomenen aufzudecken, konnen die Akteure
als Netzwerk versammelt und deren Relationen nachgezeichnet werden.

Law beschreibt die Relationen in Akteur-Netzwerken als Machi-
verhdltnisse (1992; 2015) und die Akteur-Netzwerk-Theorie als »con-
cerned with the mechanics of power« (1992, 380).5” Und er fiihrt aus:
»If we want to understand the mechanics of power and organization it
is important not to start out assuming whatever we wish to explain«
(ebd.). Nicht dasjenige bereits anzunehmen, was erklart werden soll —
dies scheint mir der grundlegende Impetus der Akteur-Netzwerk-Theo-
rie zu sein. Will man erkldren, wie es zu Subjektbildung kommt, soll-
te man nicht bereits von Subjekten ausgehen; will man erklaren, wie es
zu Bildungsungleichheit kommt, sollte man diese nicht bereits als gege-
ben voraussetzen. Das heifst allerdings nicht, dass es Subjekte oder Bil-
dungsungleichheit nicht wirklich gibt, dass diese, wie es mitunter heifst,
»blofs sozial konstruiert« sind, sondern nur, dass Subjekte ebenso wie
Bildungsungleichheit zu unterschiedlichen Zeiten an unterschiedlichen
Orten in mehr oder weniger unterschiedlichen — das waren empirische
Fragen —, bestimmt aber spezifischen Verhiltnissen entstehen, die nicht
als bereits bekannt oder aus sicheren Gegebenheiten ableitbar angese-
hen werden konnen.

Ein Beispiel: Wo beginnt ein Subjekt? Was konstituiert das AufSen ei-
nes menschlichen Korpers, und wann kann man davon sprechen, dass

67 In einem jiingeren Arbeitspapier klingt Law sogar beinahe aktivistisch: » [I]f
we want to undo power it may help to understand its methods. Perhaps the
similarities between ANT, feminist material semiotics, and Michel Foucault’s
history of the present are instructive. Despite the differences all attend to ma-
terial and linguistic heterogeneities, and how these generate effects including
asymmetries and dualisms. All insist that these are not given in the order of
things [...] and might be otherwise. And all argue that patterns recur: that
the world isn’t a different place every morning. Perhaps (I doubt this is true
for early actor-network theory) they are also all saying that there are sus-
tained patterns of inequality. At any rate, they are all assuming that a meth-
odological microphysics of power is systematically at work that is both pro-
ductive and excludes alternatives. [...] An analysis of the methods of power
and their productivity — a history of the present — may [...] be used radically
to make a difference« (Law 2015, 11). Ich fithre dies hier so ausfihrlich an,
weil der Akteur-Netzwerk-Theorie immer wieder vorgeworfen wird, macht-
blind oder unpolitisch zu sein.
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etwas »in einem Menschen ist«?% Mol (2021, vgl. 2002) geht diesen
Fragen empirisch nach — beispielsweise bei Therapien fur Menschen mit
Beschwerden beim Schlucken, in Kliniken und Erndhrungsberatungen,
an ihrem eigenen Kiichentisch — und fithrt aus, wie verschieden sie be-
antwortet wird, je nach (professioneller) Perspektive derjenigen, die mit
dieser Frage zu tun haben. So kann die Grenze zwischen Innen und Au-
Ben etwa bei den Lippen liegen (beim Verabreichen einer Pille), in der
Kehle (beim erfolgreichen Schlucken von Nahrung) oder im Verdauungs-
trakt (bei erfolgreicher Nihrstoffaufnahme). Diese Perspektive ist aller-
dings nicht im Sinne eines distanzierten Beobachtens zu verstehen, son-
dern entsteht durch die Involvierung in (professionelle) Praktiken, die
entsprechende Annahmen nahelegen. Diese sind also keine blofle » An-
sichtssache«, sondern Ergebnisse praktischer Interaktion mit menschli-
chen und nicht-menschlichen Akteuren.

Das hier gewihlte Beispiel von Nahrungsaufnahme konnte als er-
ziehungswissenschaftlich wenig relevant eingeschitzt werden.® Auch
mogen etwa folgende Beschreibungen Mols kaum tberraschend wir-
ken:

As I eat, my body incorporates bits and pieces of the outside world.
These form the building blocks from which I build myself. Over time,
my eating has allowed me to turn from a child into an adult, but at
some point, I stopped growing. Only when my children were grow-
ing in my womb did my belly blow up impressively; once they were
born, I shrank again. I kept incorporating food though and thrived
on the energy it contained. My eating [...] has allowed me to breath,
read, write, clean, cook, stay warm, and otherwise burn energy. (Mol
2021, 40)

Ich mochte mit diesem Beispiel jedoch noch auf etwas anderes hinaus.
Ebenso wie Latour angeblich auf einer Konferenz von Wissenschafts-
theoretikerinnen einen Vortrag iiber das Liiftungssystem von Biologie-
laboren hielt — und auf die tiberraschten Reaktionen der Kolleginnen
mit der Begriindung reagierte, es handele sich dabei immerhin um eine

68 Fiir eine phinomenologische Betrachtung dieser Frage siche Meyer-Dra-
wes (2007) Abhandlung iiber die Haut als »Grenze zwischen drinnen und
drauflen des Leibes« (ebd., 239) anhand der Phinomene der Tattoos und
Piercings. Siehe fiir theoretische Uberlegungen aus anthropologischer, post-
strukturalistischer, sozialontologischer sowie praxeologischer Theorieper-
spektiven, allerdings ohne Bezug zur Akteur-Netzwerk-Theorie, Burghard/
Magyar-Haas/Morgen (2014).

69 Erziehungswissenschaftliche Studien zu Essen, Nahrung und Ernidhrung lie-
gen vor allem in padagogisch-anthropologischer Perspektivierung vor, etwa
der Uberblick von Seichter (2020a), die Sammelbinde von Althans/Schmidt/
Wulf (2014), Althans/Bilstein (2016) und Schulz/Schmidt/Rose (2021) sowie
die Studie zum Stillen von Seichter (2020b).
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notwendige Bedingung wissenschaftlicher Erkenntnis? — wire Essen aus
der Perspektive der Akteur-Netzwerk-Theorie beschreibbar als eine noz-
wendige Bedingung fiir jedwedes Bildungs- und Erziebungsgeschehen.’”

Nun konnte entgegnet werden, dass eine solche Forschungshaltung
eine extreme Entgrenzung des Objektbereichs der Erziehungswissen-
schaft zur Folge hitte. Denn immerhin wire nicht nur die Nahrungsauf-
nahme, sondern auch Atmen — man denke an die Vorrichtungen zur Mes-
sung der Luftqualitit, die in nicht allzu ferner Vergangenheit bestimmend
fiir die Gestaltung padagogischer Interaktionen wurden —, Trinken, das
Vorhandensein von Riumen, Zeigevorrichtungen und endlos weiter als
notwendige Bedingungen fiir Bildungs- und Erziehungsgeschehen zu be-
schreiben. Genau darin besteht die Pointe der Akteur-Netzwerk-Theorie:
Von nichts kann im Vornhinein angenommen werden, dass es nichts mit
dem Untersuchungsgegenstand zu tun hat, also von ihm gédnzlich geschie-
den ist. Prinzipiell kann alles mit allem zu tun haben,” fraglich ist, auf
welche Weise — und diese Weisen des Zu-tun-Habens (Relationen) kon-
nen nur empirisch erforscht und konkret beschrieben werden.

Eine knifflige und in Anschluss an diese prinzipielle Entgrenzung stets
schnell als Einwand gegen akteur-netzwerk-theoretische Forschung vor-
gebrachte Frage ist, an welcher Stelle und nach welchen Kriterien ein
Akteur-Netzwerk abgeschnitten werden darf, wann also nicht weiter
relationiert werden, sondern eine Untersuchung als abgeschlossen gel-
ten kann. Meines Erachtens lasst sich darauf keine prinzipielle Antwort
zu geben; es gibt keine allgemeinen (methodischen) Regeln fiir den Ab-
schluss einer Versammlung. Das heifSt allerdings weder, dass es unmog-
lich ist, konkrete empirische Forschungen abzuschliefsen,”s noch, dass

70 Fiur diese Anekdote, die mir, wenn ich mich recht erinnere, Steve Woolgar
erzihlte, konnte ich keinen Beleg finden. Vor dem Hintergrund von Latours
Interesse an Luft und Beliiftungssystemen (vgl. Latour 1990; 2006) scheint
sie allerdings nicht unplausibel.

71 Das Beispiel des Essens bezieht sich auf den Objektbereich erziehungswis-
senschaftlicher Forschung. Gleichermaflen liefSe es sich auch als notwendi-
ger Teil erziehungswissenschaftlicher Forschung selbst betrachten.

72 Damit soll keine Totalitdt angedeutet werden. Moglicherweise wire es pra-
ziser zu sagen: Ein bestimmtes Element steht stets mit einer bestimmten An-
zahl anderer Elemente in Verbindung, wobei nicht vor dessen empirischer
Untersuchung angegeben werden kann, mit welchen. Haraway schreibt:
»Niemand lebt tiberall; jeder lebt irgendwo. Nichts ist mit allem verbun-
den; alles ist mit etwas verbunden« (2018, 48). Dies scheint mir auch von
der Akteur-Netzwerk-Theorie angenommen zu werden. Ich danke Milena
Feldmann fiir diesen Hinweis.

73 Dies zeigen gerade akteur-netzwerk-theoretische Arbeiten, die sich durch ein
hohes MafS an formaler Stringenz und Geschlossenheit auszeichnen, etwa die
klassischen Studien zum Berliner Schliissel (Latour 1996), zur zirkulierenden
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deren Abschluss beliebig ist. Empirisch ist diesbezuglich zweierlei zu be-
obachten: Erstens verfahren wir sowohl in alltaglichen als auch in wis-
senschaftlichen Wahrnehmungs- und Beschreibungsweisen immer schon
und notwendigerweise simplifizierend, und zweitens kann das Faktum
des begrenzten Raums zur Darstellung von Akteur-Netzwerken dafiir
genutzt werden, deren Begrenzung zu legitimieren.

Zum ersten: Wir nehmen ein Phinomen nie als sein komplettes Netz-
werk war, und dies als Ziel einer wissenschaftlichen Untersuchung aus-
zugeben, wire illusorisch. In Anlehnung an Law (1992, 384f.) kann ich
beispielsweise berichten, dass ich Staubsauger fiir die meiste Zeit meines
Lebens als relativ unabhingige, kohirente Objekte mit relativ wenigen
Einzelteilen wahrgenommen habe — bis zu dem Zeitpunkt, als der Staub-
sauger meiner WG nicht mehr funktionierte — und ich ihn reparieren oder
zumindest verstehen wollte, weshalb er nicht mehr funktionierte. In einer
im Vergleich zum langen Zeitraum, tiber den ich, diesen und allgemein,
Staubsauger als unspektakulare Ganzheiten wahrgenommen habe, kurzen
Episode begann sich der Staubsauger in ein komplexes Gebilde von Ein-
zelteilen zu zergliedern, die in verschiedensten Verhiltnissen zur Aufsen-
welt standen: zur Stromversorgung und dem ungliicklicherweise in der
gewiinschten Stirke ausbleibenden Luftzug ebenso wie zu meinen Mitbe-
wohnern, die sowohl in Verdacht standen, den Staubsauger beschadigt zu
haben, als auch bei seiner Untersuchung halfen. Weitere beteiligte, wenn-
gleich abwesende Akteure waren meine Freundin, deren Besuch anstand,
welcher wiederum dringlicher Anlass zum Gebrauch des Staubsaugers war
- so dringend, dass ich ihn nicht einfach in die Reparatur geben konnte,
was wiederum zusatzlich aufgrund von durch parlamentarische Beschliis-
se gesetzlich verankerten Ladenschlief$zeiten unmoglich war.

Die aufdeckende Interpretation dieser Geschichte wire in etwa folgen-
de: Wahrend ich die meiste Zeit meines Lebens mit einer blof§ oberflach-
lichen, unzulinglichen Vorstellung von Staubsaugern durchs Leben ging,
bin ich in die Tiefe des Staubsaugers vorgedrungen, habe herausgefunden,
was in Wirklichkeit hinter ihrer Erscheinung steckt. Im Unterschied dazu
wirde die Akteur-Netzwerk-Theorie ernst nehmen, dass der Staubsauger
die meiste Zeit meines Lebens wirklich einfach nur ein Staubsauger war.7+

Referenz bei Forschung mit Bodenstichproben (Latour 2002a, Kap. 2) und
zum Verhiltnis von Fischern und Muscheln (Callon 2006).

74 Leo schreibt, »am Anfang jeder Theorie steht das Versprechen, dass nichts
so ist wie es scheint« (2008, 203). Die Akteur-Netzwerk-Theorie wire in
diesem Sinne keine Theorie, denn sie fordert uns dazu auf, davon auszuge-
hen, dass es eben genau so ist wie es scheint — jedenfalls ldsst sich aus einer
akteur-netzwerk-theoretischen Perspektive gerade keine Differenz zwischen
Sein und Schein einziehen, zumindest und schon gar nicht theoretisch, in Ab-
sehung allen Scheins. Man muss das Sein schon ansehen, um dessen Schein
zu beschreiben.

203



https://doi.org/10.5771/9783748971160
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

SPRECHWEISEN DER RELATIONALITAT UND FLACHE

Wenn ein Netzwerk als singuldres Ganzes agiert, verschwindet es.”s Die
Akteure eines Akteur-Netzwerks zu versammeln, ist miihevolle und po-
tentiell endlose Arbeit. Doch sie kann Simplifikationen, die letztendlich
selbst empirisch beobachtbare Effekte der Akteur-Netzwerke sind, nut-
zen, um im empirischen Gegenstand begriindete Abbriiche und Schlie-
Bungen zu vollziehen.

Zweitens hat jede Untersuchung materielle Grenzen nicht nur auf
Seiten ihrer Gegenstinde, sondern auch in Bezug auf ihren eigenen Um-
fang. Auf dieses wenig spektakuldre, aber darum nicht weniger schla-
gende Faktum verweist Latour in seinem fiktiven Gesprach mit einem
Doktoranden, der ihm die Frage stellt, wann er seine akteur-netzwerk-
theoretische Beschreibung stoppen konne (Latour 20104, 255). La-
tours Antwort lautet: »Das ist eine gute Frage, weil es eine praktische
ist. Wie ich immer sage: Eine gute Dissertation ist eine fertige Disser-
tation. [...] Sie horen auf, wenn Sie Thre 50.000 Worter geschrieben
haben« (ebd.).

In dieser Antwort ldsst sich womoglich die Radikalitat der Ak-
teur-Netzwerk-Theorie erkennen, die mit so ziemlich allem bricht,
was in der empirisch forschenden Erziehungswissenschaft als me-
thodologische Standards gilt, insbesondere in ihrer weit verbreiteten

75 In diesem Sinne fihrt Law aus: »[I]|f a network acts as a single block, then
it disappears, to be replaced by the action itself and the seemingly simple
author of that action« (Law 1992, 385, Hv. i.O. getilgt). Und er fihrt fort:
»for the time being it is neither visible, nor relevant. So it is that something
much simpler — a working television, a wellmanaged bank or a healthy
body — comes, for a time, to mask the networks that produce it« (ebd.,
Hv. KW). Die Metaphoriken der Sichtbarkeit und Maskierung, die uns im
vierten Kapitel schon bei Sloterdijk begegnet sind, scheinen mir allerdings
ungliicklich gewihlt, da sie zumindest potentiell den Anspruch — zumin-
dest meiner Lesart — der Akteur-Netzwerk-Theorie zu unterlaufen drohen,
nicht von einer permanenten Gegebenheit der Netzwerke auszugehen. La-
tour betont immer wieder, dass Netzwerke nicht der Gegenstand der Ak-
teur-Netzwerk-Theorie sind, sondern deren Methode, nicht die gezeichnete
»Gestalt eines Stifts«, sondern »das Zeichnen mit einem Stift« (vgl. Latour
20104, 246): »Mit Akteur-Netzwerk beschreibt man etwas, das iberhaupt
nicht wie ein Netzwerk aussieht — einen momentanen Geisteszustand, ein
Stiick Maschine, einen fiktionalen Charakter« (ebd.). Konsequenterweise
miisste Latour an dieser Stelle sagen — und spater nuanciert er seine Aussa-
ge auch in diese Richtung (ebd., 247f.) —, dass man mit Akteur-Netzwerk
etwas, das tiberhaupt nicht wie ein Netzwerk aussieht, ebenso gut beschrei-
ben kann, wie etwas, das unmittelbar wie ein Netzwerk aussieht (Latours
Beispiele fiir letzteres sind: Kanalisation, U-Bahn, Telefon, Unternehmen,
World Wide Web, ebd., 246f.), denn es kommt nicht auf die Gestalt des
Gegenstands der Beschreibung an, sondern allein auf die Weise dessen Dar-
stellung.
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qualitativ-rekonstruktiven Form.”¢ Es sollte in der Akteur-Netzwerk-
Theorie keinen »theoretischen Rahmen« geben (vgl. ebd., 248f. und
255-259) — was es umso ironischer macht, wenn die Akteur-Netzwerk-
Theorie in vielen Arbeiten als ebensolcher prisentiert wird —, sie ist so-
wohl objektivistisch (vgl. ebd., 249) als auch relativistisch (vgl. ebd.,
253) — was von den meisten Positionen sowohl als unvereinbar darge-
stellt als auch zugleich abgelehnt wird —, sie vermeidet Interpretation
oder Erklarung (vgl. ebd., 250 und 253f.) und setzt demgegeniiber allein
auf die Beschreibung — was in vielen methodischen Ansitzen rekonst-
ruktiver Bildungs- und Sozialforschung wenn tiberhaupt nur als eigent-
lich uninteressanter erster Schritt Berticksichtigung findet, bevor »in-
terpretiert« und damit zum Eigentlichen vorgestofSen werden soll. Ich
deute diese auch als kulturpolitische Einsidtze zu verstehenden Akzentu-
ierungen hier an, um zu verdeutlichen, dass die Akteur-Netzwerk-The-
orie als eine Ressource radikaler Relationalitit angesehen werden kann
(vgl. Marchart 2013, 141f.; Wortmann 2021b, 52f.) und durch ein Aus-
probieren ihrer Sprechweisen durchaus betrichtliches Anregungspoten-
tial zu erwarten wire.

Vielleicht kann dieses Anregungspotential auch in folgender Interakti-
on aus Latours fiktivem Gespriach mit einem Doktoranden deutlich wer-
den, in der dieser klagt:

Er [der Betreuer der Dissertation] will keine >blofSe Beschreibung:. Selbst
wenn ich also tue, was Sie sagen, werde ich eine schone Beschreibung
eines Sachverhalts haben, und dann? Ich mufS sie immer noch in einen
Rahmen stellen, eine Typologie finden, vergleichen, erklaren, verallge-
meinern. Aus diesem Grund werde ich langsam panisch. (Latour 20104,
258)

Dem antwortet der autofiktionale Latour:

In Panik sollten Sie nur dann geraten, wenn Thre Akteure all das nicht
selbst ebenso andauernd titen, aktiv, reflexiv, obsessiv. Auch die Akteure
vergleichen, auch sie produzieren Typologien, auch sie entwerfen Stan-
dards; auch sie verbreiten ihre Maschinen und Organisationen, Ideologi-
en, Geisteszustinde. Warum sollten Sie derjenige sein, der die intelligen-
te Arbeit tut, wahrend die anderen nur wie eine Horde Trottel agieren?
Was die Akteure tun, um sich zu verbreiten, in Beziehung zu setzen, zu
vergleichen, zu organisieren, das miissen Sie ebenfalls beschreiben. Es
ist nicht eine weitere Schicht, die zur >blofen Beschreibung<noch hinzu-
zufiigen wire. Versuchen Sie nicht, von der Beschreibung zur Erklarung
tiberzuwechseln, fahren Sie einfach mit der Beschreibung fort. (Latour
20104, 258f., Hv. i.0. getilgt und neue Hv. hinzugefiigt KW)

76 Latour bekennt: »Ich habe wirklich keine Sympathie fiir interpretative So-
ziologien. Nein. Im Gegenteil, ich glaube fest daran, dafs Wissenschaften ob-

jektiv sind« (20104, 249).
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Genau dies nicht zu tun: einer Beschreibung eine weitere, qualitativ ver-
schiedene Schicht hinzufiigen — das wire zugleich die Herausforderung
einer »flachen« Sprechweise. Hierzu unterbreitet die Akteur-Netzwerk-
Theorie, so viel hatte ich die Absicht zu zeigen, ein attraktives Angebot.””

Bislang habe ich versucht, die Akteur-Netzwerk-Theorie zu beschrei-
ben, ohne deren Terminologie technischer Begrifflichkeiten zu verwen-
den.”® Um eine technische Unterscheidung Latours komme ich allerdings
abschliefSend nicht herum, und zwar um dem vor allem fiir einen erzie-
hungswissenschaftlichen Anschluss fatalen Eindruck zu begegnen, die
Relationalitdt der Akteur-Netzwerk-Theorie folge letztlich einem mecha-
nistisch-fatalistischem Weltbild. Hierfiir kann die Unterscheidung zwi-
schen »Mittlern« und »Zwischengliedern« hilfreich sein, welche ver-
schiedene Modi der Relationalitat beschreibt. Zwischenglieder bestehen
in solchen Relationen, deren Output durch ihren Input bereits bestimmt
sind. Es findet keine Transformation oder Ubersetzung statt. Mittler hin-
gegen sind nicht in gleicher Weise vorhersehbar, sondern »iibersetzen,
entstellen, modifizieren und transformieren« (Latour 20104, 70), agie-
ren also als Akteure. Beispielsweise kann ein Ensemble funktionierender
Prasentationstechnologien im Klassenraum so lange als Zwischenglied
angesehen werden, bis es »ein Eigenleben entwickelt« und damit zum
Mittler wird. Umgekehrt kann eine Klassenkonferenz als komplexe Ket-
te von Mittlern angesehen werden, in denen etwa in der Einschitzung
einer Schulerinnenleistung unterschiedliche fachliche Gesichtspunkte,
personliche Beziehungen, politische Einstellungen der Lehrkrifte etc.

77 In Anlehnung an das von Ricken (2019) vorgebrachte Argument, der pra-
xistheoretischen Erziehungswissenschaft falle es schwer, das spezifisch Pada-
gogische an piadagogischen Praktiken auszuzeichnen, mochte ich vermuten,
dass der Erziehungswissenschaft die Rezeption der Akteur-Netzwerk-Theo-
rie schwerfallen wird. Und dies deswegen, weil pidagogischen Praktiken die
Differenz zwischen Wissenden und Unwissenden eingeschrieben ist und es
der diese Praktiken erforschenden Erziehungswissenschaft nicht leichtfillt,
diese Logik der Differenz, im fiinften Kapitel als Bruch beschrieben, selbst
aufzugeben. Kurz gesagt: Padagogik hat es mit einer »Horde Trottel« zu tun
— das ist aber kein Grund, weshalb die Erziehungswissenschaft die padago-
gischen Akteure ebenfalls wie eine Horde Trottel behandeln sollte. Im ach-
ten Kapitel biete ich Sprechweisen an, die diesem Trottel-Problem entgegen-
arbeiten.

78 Dies entspricht Latours eigenem Bestreben, in seiner Einfithrung in die
Akteur-Netzwerk-Theorie mit »sehr wenigen technischen Ausdriicke[n]«
auszukommen (20104, 69). Fiir in die durchaus vorhandene Terminolo-
gie der Akteur-Netzwerk-Theorie einfithrende Beitrdge siche Akrich/Latour
(1992/2006), Law (1995), Latour (2010a) sowie Belliger/Krieger (2006).
Wortmann/Schildermans (i. E.) bietet eine Einfihrung in die Arbeiten La-
tours und deren erziehungswissenschaftliche Relevanz an.
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konfligieren — sie kann allerdings ebenso ein Zwischenglied in Form ei-
ner vollkommen vorhersehbaren und ereignislosen Instanz darstellen, in
der blof$ bereits anderswo getroffene Entscheidungen abgesegnet wer-
den.” Latour betont, dass stabile Zwischenglieder als spezifische Form
von Mittlern angesehen werden sollten und eine zu erkliarende Ausnah-
me darstellen (ebd., 72). Die Akteur-Netzwerk-Theorie geht also davon
aus, dass wir es zumeist mit Mittlern zu tun haben, dass wir unseren
Phianomenen auf die Spur kommen sollten, indem wir ihre Relationen
als solche von Mittlern begreifen. Stabilitit stellt aus Sicht der Akteur-
Netzwerk-Theorie nicht den Regelfall dar, sondern die Ausnahme, de-
ren Zustandekommen erklarungsbediirftig wird.® Darin liegt das anti-
mechanistische Moment der Akteur-Netzwerk-Theorie.
Interessanterweise verwendet Latour bei seiner Erlauterung des Un-
terschieds zwischen Mittlern und Zwischengliedern ausgerechnet den
Begriff des Lernens (2010a, 70).5* In den noch immer — gerade in der
Lehrerinnenausbildung — weit verbreiteten behavioristischen Lerntheo-
rien wird Lernen als Verhiltnis von Input und Output und die lernende
Person somit als blofSes Zwischenglied verstanden oder als »Black Box«
(ebd.), iber die im engeren Sinne keine Aussagen zu treffen sind. Demge-
genuber wiren Lernerinnen im Verstandnis der Akteur-Netzwerk-Theo-
rie nur in seltenen Fillen blofse Zwischenglieder — in Fillen, »die durch ir-
gendeine zusatzliche Arbeit erklart werden [miussen] — gewohnlich durch
die Mobilisierung von noch mehr Mittlern!« (ebd., 72) —, sondern als

79 Ich habe diese Beispiele in enger Anlehnung an Latours eigene konstruiert
(vgl. Latour 2010a, 70f.).

8o Damit dreht die Akteur-Netzwerk-Theorie die in der Bildungstheorie weit
verbreitete Annahme um, Stabilitit und Konstanz stelle der Normalfall dar
und Bildung gewissermaflen die ereignishafte Unterbrechung dieser Stabi-
litit (so etwa aktuell einflussreich Koller 2o012). In Anschluss an die Ak-
teur-Netzwerk-Theorie liefSe sich eine Bildungsprozesstheorie entwickeln,
die von Bildung als Normalfall ausginge und stabile Momente der Unter-
brechung von Bildung als deren Ausnahme (vgl. Wortmann i.E.).

81 Latour fithrt aus, Mittler miissten stets in »ihre[r] Spezifizitat berticksichtigt
werden« (2010a, 70), was beinhaltet, ihnen potentiell Ereignischarakter zu-
zuerkennen, der sich eben dann zeigt, wenn Mittler nicht blof§ Zwischenglie-
der sind. Nun lisst sich eben dies eben stets blof§ retrospektiv bestimmen:
»Ursachen und Wirkungen sind nur eine retrospektive Interpretationswei-
se von Ereignissen« (ebd., Hv. i.O. getilgt). Hierzu gibt er folgende Beispie-
le: »Bevor die Lilie nicht gelernt hatte, Sonnenenergie durch Photosynthese
zu extrahieren, war die Sonne nicht >Ursache« der Lilie, bevor Venedig nicht
gelernt hatte, aus dem Wasser zu entstehen, war die Lagune nicht einer der
Griinde fiir seine Entwicklung« (ebd., Hv. KW). Dieser sehr weite Lernbe-
griff lieSe sich ausfiihrlicher auf sein Anregungspotential fur die Erziehungs-
wissenschaft hin tberpriifen (vgl. Wicke/Kluge i. E.).
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Akteure, die den » Input « iibersetzen, entstellen, modifizieren und trans-
formieren.®*

Dieses anti-mechanistische Moment der Akteur-Netzwerk-Theorie
fuhrt letztlich zu einer beinahe ethisch zu nennenden Pointe. Nimmt
man die notwendige Verbundenheit der Akteur-Netzwerk-Theorie
ernst, kann es nicht mehr darum gehen, sich von Verbindungen zu 16-
sen, um »frei« zu werden. Jeder, auch jeder menschliche, Akteur ist
entweder in Verbindung oder er hort auf zu sein. Er besteht nur in Ab-
hingigkeiten, die ihn halten und existieren lassen. Damit muss die pa-
dagogisch wie erziehungswissenschaftlich bedeutsame Kategorie der
Emanzipation neu bestimmt werden. Emanzipation kann demzufolge
nicht darin bestehen, »>von Bindungen befreit<, sondern gut verbun-
den zu sein« (Latour 20104, 376). Fraglich ist nicht, ob, sondern wie
man verbunden ist. Daraus leitet sich die Moglichkeit der qualitativen
Gestaltung der Relationen ab, die sich vielleicht als die padagogische
Aufgabe bestimmen liefle und erziehungswissenschaftlich beschrieben
werden kann.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Radikalitit des akteur-
netzwerk-theoretischen Verstindnisses von Relationalitit zum einen im
Status der Relationen besteht: Die Akteur-Netzwerk-Theorie behandelt
die Relation als den relationierten Elementen vorausgehend. Zum ande-
ren besteht die Radikalitdt des akteur-netzwerk-theoretischen Verstand-
nisses von Relationalitit in der Art und Weise der Relationierung, die
den Verbindungen zwischen Elementen ein transformatives Potential zu-
spricht sowie darin, dass die Frage, ob und wie sich dieses Potential tat-
siachlich entfaltet, nur empirisch beantwortet wird.*s Diese Aspekte der
radikalen Relationalitit der Akteur-Netzwerk-Theorie lassen sich auch
in der im Folgenden dargestellten erziehungswissenschaftlichen Studie
ausmachen.

82 Vielleicht konnte man beispielsweise nicht ohne jedes Recht sagen, dass das
Referendariat in seiner gegenwirtigen Form darauf ausgelegt ist, Unterricht
als eine Kette von stabilen, vorhersehbaren und kontrollierbaren Zwischen-
gliedern zu behandeln, wohingegen jeder Lehrerin bekannt ist, dass ein Klas-
senraum stets eine uniiberblickbare Anzahl potentiell zu beriicksichtigender
Mittler versammelt (vgl. Pille 2013).

83 Es liefSe sich hinzufiigen, dass eine weitere Radikalitit der Akteur-Netzwerk-
Theorie in der Heterogenitdt der relationierten Elemente sowie des Insistie-
rens auf deren Gleichbehandlung besteht. Diesen Aspekt habe ich in mei-
ner Darstellung ausgelassen, da er fiir ihr Anliegen nicht notwendig war: Er
hebt im Wesentlichen auf die viel zitierte Symmetrie menschlicher und nicht-
menschlicher Akteure ab (vgl. Latour 2007b, siehe fiir einen Vergleich zwi-
schen Latour und Rorty diesbeziiglich Allen 20171).
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b) Beispielstudie: Das Akteur-Netzwerk des Wissens

In ihrer Studie mit dem Titel Verortete und verteilte Wissensprozesse in ei-
ner Mathematik-Unterrichtsstunde geht Serensen (2015) der Frage nach
dem Ort von Wissen nach. In Anschluss an die Akteur-Netzwerk-Theorie
geht sie davon aus, dass sich Wissen nicht allein »im Kopf« abspielt, wie
es etwa klassisch kognitionswissenschaftliche oder neurowissenschaftliche
Ansitze annehmen. Damit folgt Serensen einer langen Tradition, die min-
destens bis zur klassischen Studie Vygotskijs (1934/2002) zurtickreicht.
Wenn sich Wissen nicht vollstindig als mentale Reprisentation beschrei-
ben ldsst, also nicht allein subjektzentriert verortet, besteht die Alternati-
ve dieser Tradition, von »verteiltem Wissen« auszugehen.®+

Ganz im Sinne der Akteur-Netzwerk-Theorie behandelt Sgrensen ihre
Forschungsfrage als eine, die sich nicht allein mit theoretischen Erwai-
gungen l6sen lasst:

Als Alternative zu den anti-kognitivistischen Positionen, die allein auf
theoretischem Wege und vor jeglicher empirischer Untersuchung die
Idee ablehnen, dass Wissensprozesse im Geist platziert sein konnten,
wird hier vorgeschlagen, dies als empirische Frage zu behandeln und
empirisch zu untersuchen, wann, wo und wie Wissensprozesse als ver-
ortet entstehen. (Serensen 2015, 215)

84 Wihrend in der gegenwirtigen deutschsprachigen Erziehungswissenschaft
Vygotskij und die »Kulturhistorische Schule« (der neben Vygotskij insbe-
sondere Lurija und Leontjew zuzurechnen sind) kaum diskutiert wird, lasst
sich in der englischsprachigen Erziehungswissenschaft, vor allem in Skan-
dinavien, ein noch immer anhaltendes Interesse an seinen Arbeiten ausma-
chen, das unter den Namen Sociocultural Theory oder Activity Theory ver-
handelt wird (vgl. firr eine Sammlung einschligiger dlterer Beitrage Daniels
2017 sowie fiir eine jiingere lerntheoretische Interpretation Nardo 2021)
und in England in soziolinguistischer Perspektivierung in Anschluss an die
Arbeiten Basil Bernsteins weiterentwickelt wurde (vgl. Daniels 2006). In die
Tradition verteilten Wissens gehoren auch die Arbeiten Laves und Wengers
zur situierten Kognition und situativem Lernen (Lave 1988; Lave/Wenger
1991; Wenger 1998), die ebenso wie die Praxistheorie von einer Verortung
von Wissen in Praktiken ausgehen, an denen Individuen teilhaben (vgl. die
viel zitierten Schlagworte legitimate peripheral participation, Lave/Wenger
1991 sowie communities of practice, Wenger 1998). Auch diese Arbeiten
wurden in der deutschsprachigen Allgemeinen Erziehungswissenschaft nicht
eingehend diskutiert. SchliefSlich sei noch darauf verwiesen, dass sich auch in
der jiingeren Kognitionswissenschaft und analytischen Philosophie des Geis-
tes ein Interesse an Verkorperung und Einbettung von Denken, Wissen und
Konnen ausmachen lisst (vgl. einfithrend Fingerhut/Hufendiek/Wild 2013),
wie in diesen Debatten in den letzten Jahren vieldiskutierte Termini wie enz-
bodiment, embedded cognition oder extended mind veranschaulichen.
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Diese offene Haltung bezeichnet Serensen als » post-kognitivistische Po-
sition« (2015, 215). Um diese konkret zu erforschen, wihlt Serensen ei-
nen ethnographischen Zugang. Die folgende Szene beobachtet sie in der
Mathematikstunde einer Grundschule, in der es um » Wissen-was-Lange-
ist« (ebd., 210) geht und zunichst aus dem Lehrbuch vorgelesen wird:

L: >Klasse 4B hat Sportunterricht. Heute sind sie auf dem Leichtath-
letikplatz. Sie tiben Weitsprung. Als erstes ist Jens dran. Er rennt, so
schnell er kann und springt ab. Mette ist Linienrichterin. Sie nimmt
ein MafSband und misst den Sprung: 3 Meter.«

Die Lehrerin schaut von ihrem Buch hoch.

L: >Drei Meter — ist das ein langer oder ein kurzer Sprung?«

Drei Kinder melden sich, Ben nicht.

L: >Ben, drei Meter — ist das ein langer oder ein kurzer Sprung?«
Ben schaut verwirrt die anderen Kinder an. Niemand kommt ihm
zu Hilfe.

B: »Kurz...« (leise)

Die Lehrerin schreitet zur Tafel.

L: >Nun ja, Ben. Schauen wir mal...«

Sie nimmt ein Stiick Kreide sowie ein tm-Lineal von einem Haken
an der Wand. Sie dreht sich um und bewegt sich in die Mitte des
Klassenzimmers.

L: >Ben, komm mal her.<

Ben steht auf und geht zu ihr hintber.

L: >Okay, bleib hier stehen.«

Die Lehrerin zeichnet eine Kreidelinie auf den Boden. Ben schaut darauf
und scharrt mit den FufSen. Die Lehrerin geht riickwirts Richtung Tafel.
L: >So ... bleib da stehen ... und jetzt spring mal von der Linie, so
weit wie du kannst.

Ben schaut die Lehrerin, dann wieder die Kreidelinie an, macht ei-
nen Schritt zurtick und springt mit grofler Anstrengung vorwarts.
L: >Bleib da, bleib da stehen!«

Die Lehrerin greift Bens Schulter. Sie buickt sich und zeichnet eine
Kreidelinie auf den Boden, wo er steht.

L: >Okay, Ben. Jetzt lass uns mal sehen, wie weit du gesprungen bist.
Das Lineal ist ein Meter lang.«

Die Lehrerin legt das Lineal auf den Boden und misst die Lange zwi-
schen den beiden Kreidelinien.

L: >Hundert... und... zweiundvierzig ... Du bist Hundertzweiundvier-
zig Zentimeter gesprungen. Nicht schlecht. So ... was meinst du? Jens
ist drei Meter gesprungen. War das ein langer oder ein kurzer Sprung?«
B: >Ein langer!<

L: >Genau richtig, Ben. Zwei [sic] Meter ist ein ziemlich langer
Sprung. Jetzt setz dich wieder hin, bitte.< (Serensen 2015, 217f.)
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Ahnlich wie Latour in seiner klassischen Studie zur Verkettung von Wis-
sensprozessen bei der Erforschung von zirkulierender Referenz und Ket-
ten von Ubersetzungen bei der Erforschung von Bodenstichproben im
Amazonas (Latour 2002a, Kap. 2), lisst sich auch dieser Wissensprozess
als »Kette von Verbindungen« (Serensen 2015, 219) darstellen. Diese
rekonstruiert Serensen wie folgt: »1. von Jens’ Sprung erfahren, 2. das
Markieren des Anfangs und Endes von Bens Sprung, 3. Bens Sprung,
4. die Vermessung von Bens Sprung und 5. der Vergleich der Spriinge von
Jens und Ben« (ebd.). Serensen betont, dass diese Kette im Vergleich zu
der von Latour beschriebenen einerseits »erheblich kiirzer« und ande-
rerseits »weniger linear« ist (2015, 219). Ebenso wie Latour allerdings
folgt sie der typisch akteur-netzwerk-theoretischen Fragerichtung, wie
diese Verkettung ermoglicht wurde, in ihrem Fall also, wie der Prozess
des Wissens-was-Lange-ist gelingen konnte.’s Serensen geht also weder
von Stabilitat aus, um Stabilitit zu erklaren — erinnern wir uns an Laws
oben angefuhrten Hinweis, »not to start out assuming whatever we wish
to explain« (a.a.0.) —, noch geht sie von Stabilitat aus, um nach Briichen
und Momenten der Instabilitit oder Transformation zu suchen. Stattdes-
sen betrachtet sie die Stabilitit des beschriebenen Wissensprozesses als
erkldrungsbediirftig. Serensen geht die Verbindungen der einzelnen Glie-
der der Kette hinsichtlich der Frage durch, wie ebendiese Verbindung zu-
stande kommen konnte (ebd., 219f.). Hier ein Beispiel:

[Es] wurde Bens Sprung mit einem rm-Lineal gemessen, das die Lehre-
rin von einem Haken neben der Tafel genommen hatte. Das Lineal war
aus hartem Plastik. Es musste aus einem nicht dehnbaren Material be-
stehen, um ein Standardmaf$ fiir den Sprung liefern zu konnen. Wire
das 1m-Lineal elastisch gewesen, wire es zwar immer noch moglich ge-
wesen, den Sprung auszumessen, nicht aber den Schritt zum nichsten
Glied in der Wissenskette zu vollziehen: den Vergleich der Spriinge von
Ben und Jens. Nur ein StandardmafS mit exakt derselben Referenz, die
auf beide Situationen angewendet wurde, erlaubte den Vergleich der bei-
den Sprunglingen miteinander. (Serensen 2015, 219)

85 Das impliziert nicht, von einem gelungenen Lernprozess zu sprechen und
stellt kein Urteil iiber die padagogische Qualitdt des Lehrerinnenhandelns
dar. Unstrittig scheint mir, dass Serensen in dieser Szene einen Wissenspro-
zess beschreibt, der insofern »gelingt«, als die angefiihrten Elemente der
Kette von Verbindungen erfolgreich ineinander verschrinkt werden und im
Ganzen zu einer Stabilitit der Szene fithren. — Es ist zudem interessant, dass
die beschriebene Szene mit einer Irritation beginnt, namlich einer »falschen«
Antwort. Ebenso wie im beschriebenen Beispiel des nicht mehr funktionie-
renden Staubsaugers nimmt die Szene ihren Ausgang in einem »Scheitern ei-
ner Aktivitit« (Serensen 2019, 221). Ein solches Scheitern beschreibt Seren-
sen im Sinne der Akteur-Netzwerk-Theorie als »hiufig eine gute Quelle, um
iiber RegelmifSigkeiten nachzudenken« (ebd.).
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Das Akteur-Netzwerk des Lineals liefSe sich noch erweitern — wie auch,
das hatten wir bereits gesehen, aller anderen Akteure. Das Akteur-Netz-
werk des Lineals verweist auf das Urmeter, eine Platin-Iridium-Legie-
rung, die 1889 hergestellt wurde, auf einen Beschluss der franzosischen
Nationalversammlung von 1795, die den Meter als den vierzigmillions-
ten Teil des durch Paris gehenden Erdmeridians bestimmte, auf die viel-
faltigen Techniken der Kopien und Reproduktion des Meters sowie die
damit verbundenen Diskussionen um die ideale Materialitit und deren
Ungenauigkeiten, auf die Ablosung des Urmeters als Normal 1960 durch
Lichtgeschwindigkeit als neue ReferenzgrofSe. Es verweist ebenso auf die
Herstellung des Plastiklineals, auf die dazu benétigten menschlichen und
nicht-menschlichen Produktionskrifte, die Lieferketten von der Material-
gewinnung liber die Fabrikation und Handler bis in den dadnischen Klas-
senraum hinein, auf Beschluisse zur Einfithrung solcher Materialien in das
Klassenzimmer sowie die dafur politisch bereitgestellten und administ-
rativ verwalteten Geldmittel, auf die Wandhalterung, die es der Lehrerin
ermoglichte, das Lineal spontan zum Einsatz zu bringen, auf dessen sta-
bile Montage und vieles Weitere mehr — bis hin zur didaktischen Ausbil-
dung der Lehrerin, die dazu fiihrte, Schiilerinnenkorper aktiv in den Ma-
thematikunterricht einzubeziehen.?¢ All diese Akteure waren beteiligt, um
die Verkettung zwischen Bens Sprung und dem im Lehrbuch abgedruck-
ten Text zu ermoglichen. Sie waren notwendig — ohne sie wire die Ver-
kettung nicht moglich gewesen.®” Serensen fasst zusammen:

Diese Beschreibung zeigt, dass einige Elemente stabil bleiben mussten,
um die Verlinkung eines jeden Glieds mit dem nichsten zu ermogli-
chen, und dies somit fiir die Ausbildung der vollstindigen Kette und die
Durchfiihrung der Berechnung essentiell war. Letztere konnte nur dank
fixierter Materialien ausgefithrt werden; fir ihren Erfolg mussten alle
beteiligten Entitdten an ihrer jeweiligen Stelle gehalten werden. (Seren-
sen 201§, 220)

Woran lag es aber nun, dass Ben zunichst nicht »wusste«, ob drei Meter
ein »langer« oder »kurzer« Sprung war? Serensen beantwortet die Fra-
ge damit, dass Ben bislang nicht oder nicht oft genug Teil von Praktiken
war, die den 1m-Standard als Teil ihres Arrangements einschlossen (vgl.

86 Ich danke Milena Feldmann fiir den Hinweis auf die Dimension der Leh-
rerinnenbildung.

87 Zumindest wire die Verkettung nicht in gleicher Weise moglich gewesen.
Denkbar ist jedoch, dass auch andere Mittler und Zwischenglieder die Verket-
tung zwischen Bens Sprung und dem im Lehrbuch abgedruckten Text ermog-
licht hitten: etwa, wenn die Lehrerin das Lineal aus der Schublade geholt hitte,
wenn es aus Aluminium statt Plastik gewesen wire, wenn sie es selbst gekauft
und nicht von der Schule gestellt bekommen hitte, wenn Anna und nicht Ben
gesprungen wire etc. Ich danke Milena Feldmann fiir diesen Hinweis.
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Serensen 2015, 223). Serensen vermutet, dass Ben eine Woche spater auf
die Frage, ob ein Sprung tiber eine socm lange Pfiitze ein kurzer oder lan-
ger Sprung war, ganz ohne ein vergleichbares materielles Arrangement
— ohne selbst zu springen, ohne Kreide, das 1m-Lineal und Schulbuch -
antworten konnte, der Sprung sei kurz. Wenngleich diese Antwort auch
als nicht-verteiltes Wissen beschrieben liefSe — etwa als Ergebnis rein ko-
gnitiven Lernens —, bietet Serensen eine alternative Beschreibung an, die
Latours Aussage folgt, Wissen (in der deutschen Ubersetzung Latours:
»Erkennen«) bestehe darin, »auf den hinterlassenen Spuren den Weg
zuriickverfolgen, den man sich gebahnt hat« (Latour 2000, 9of.). Ent-
gegen der ebenfalls moglichen Idee, die dufSere Realitit sei im Lernpro-
zess gewissermafSen in Bens Inneres tibergegangen,®® betont Serensen,
das beschriebene Arrangement des » Wissen-was-Lange-ist« der Mathe-
matikstunde wire auch in diesem Fall des Wissens, das ein 5ocm langer
Sprung kurz ist, weiterhin »prdsent und aktiv, wenn auch unsichtbar«
(2015, 224). Kurz gesagt liefSe sich so lange von Bens Wissen — und, so
liefSe sich vielleicht hinzufugen, auch Lernen — sprechen, wie dieses Ar-
rangement weiterhin stabil und aufrecht gehalten wird.

Die akteur-netzwerk-theoretische Auseinandersetzung mit der kur-
zen Szene einer Grundschulmathematikunterrichtsstunde innerhalb der
Studie zum Wissen-was-Linge-ist wurde hier rekonstruiert, um das Po-
tential der Akteur-Netzwerk-Theorie fur die Erziehungswissenschaft
im Allgemeinen und ein »flaches« Sprechen einer post-kritischen Erzie-
hungswissenschaft im Besonderen zu demonstrieren. In meiner Darstel-
lung, die viele weitere interessante Aspekte Serensens Studie ausspart,®

88 Eine solche Interpretation schreibt Serensen (2015, 224) Vygotskij zu, der
— etwa Piagets Annahmen entgegengesetzt — davon ausging, dass Kinder ler-
nen, indem sie Aufleres internalisieren. Gut illustrieren ldsst sich dieser Unter-
schied im Sprachenlernen: Wihrend Piaget davon ausgeht, dass Kinder lernen,
ihre inneren Gedanken in Sprache auszudriicken, lautet Vygotskijs These, dass
sprachliche Gedanken erst durch die Praxis des Sprechens zustande kommen
(vgl. Vygotskij 193 4/2002). Was wie eine Spitzfindigkeit in der Geschichte der
Entwicklungspsychologie erscheinen mag, hat meines Erachtens eine politi-
sche Pointe: Wihrend Piaget von einer primiren Individualitdt ausgeht, die
erst danach im sozialen Regelsystem der Sprache Ausdruck komme, ist es bei
Vygotskij dieses soziale Regelsystem der Sprache, das individuelles Denken
tiberhaupt erst ermoglicht. Erstere Annahme lasst sich leicht mit einer libera-
len Idee individueller Freiheit verbinden, wohingegen zweitere tendenziell die
Wichtigkeit der Gestaltung des Gemeinwesens in den Fokus riickt.

89 Weitere interessante Aspekte der Studie stellen etwa die in meiner Rekon-
struktion ausgesparten akteur-netzwerk-theoretischen Konzepte der Infra-
struktur (vgl. Star 2002) sowie der Region (vgl. Mol/Law 1994; Law 2002
Serensen 2009) dar sowie Serensens ausgesprochen effektive Nutzung fik-
tionaler Quellen — der zweite diskutierte empirische Fall besteht in einer
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sollte deutlich geworden sein, dass es Serensen gelingt, ihre Beschreibun-
gen »flach« zu halten, indem sie den Relationen ibrer Akteur-Netzwer-
ke folgt, ohne die beteiligten Akteure bereits vor deren Untersuchung zu
hierarchisieren oder in Ebenen einzuteilen, sondern alle beteiligten Netz-
werke aus menschlichen ebenso wie nicht-menschlichen Akteuren als
gleichermafSen wichtig fir die gelingende Interaktionen erachtet.

c) Akteur-Netzwerk-Theorie und Relationalitiit als Elemente
einer post-kritischen Erziebungswissenschaft

Es konnte gezeigt werden, dass die Akteur-Netzwerk-Theorie ein aus-
gefeiltes Vokabular bereitstellt, um ein im praxistheoretischen Sinn fla-
ches Sprechen zu ermoglichen. AbschliefSend soll dieses in Verbindung
gebracht werden mit den Diskussionen um eine post-critical pedagogy,
um die Potentiale der Akteur-Netzwerk-Theorie fiir eine post-kritische
Erziehungswissenschaft aufzuzeigen.

Wenngleich explizit darauf hingewiesen wurde, dass Latour einer der
zentralen theoretischen Bezugspunkte der Diskussionen um eine post-cri-
tical pedagogy darstellt (in kritischer Absicht etwa von Haker/Otterspeer
2020), steht doch eine systematische Verhiltnisbestimmung zwischen Ak-
teur-Netzwerk-Theorie und post-critical pedagogy noch aus. Viele Referen-
zen auf Latour in Beitrdgen zu einer post-critical pedagogy beschrinken sich
auf seine Diagnose aus Why has critique run out of steam? (Ubersetzung
Latour 2007a), dass Kritik »die Luft ausgegangen ist«, ohne jedoch seine
Argumente und Begrundungen dafur (why) zu rekonstruieren. Ebenfalls
steht eine Diskussion der akteur-netzwerk-theoretischen Alternativen so-
wie deren post-kritische Weiterfithrung fiir Probleme spezifisch erziehungs-
wissenschaftlicher Forschung noch aus. Hierzu sollen in dieser Arbeit erste
Schritte unternommen worden sein,*® wenngleich insbesondere letzteres —
so dringlich diese Arbeit auch wire®® — hier nicht geleistet werden kann.>*

Szene des Films Slumdog Milliondr (vgl. zur erziehungswissenschaftlichen
Forschung mit fiktionalen Quellen Ricken 20053 Rieger-Ladich 2014a).
9o InKapitel 4 habe ich die Argumente und Begriindungen fiir Latours Diagno-
se dargestellt und in diesem Kapitel eine mogliche Alternative prasentiert.
91 Beispielsweise stellen sich Fragen nach Normativitat und Subjekt in der Er-
ziehungswissenschaft mit einer starkeren Dringlichkeit als in der Soziologie
oder Philosophie. Daher wire meines Erachtens zu diskutieren, inwiefern
der akteur-netzwerk-theoretische Umgang mit diesen Fragen auch in der Er-
ziehungswissenschaft tiberzeugen kann und welche Modifikationen gege-
benenfalls fiir einen fruchtbaren Theorieimport vorzunehmen wiren. Erste
Uberlegungen diesbeziiglich finden sich in Wortmann/Schildermans (i. E.).
92 Eine erziehungswissenschaftliche Erprobung und Diskussion von La-
tours Arbeiten unternimmt ein entsprechender Band der inoffiziellen Reihe
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Innerhalb der Beitridge zu einer post-critical pedagogy war Latour
uber die kritische Diagnose aus Why has critique run out of steam? hi-
naus insbesondere Gewahrsreferenz fiir die Figur der Dingzentrierung.
Hierfiir wurden insbesondere die Ideen des Dings von Belang (matter of
concern), der Versammlung sowie der Gleichheit in Angesicht des Dings
produktiv gemacht (vgl. Vlieghe/Zamojski 20194, §57; Wortmann 2022d
sowie ohne Bezug auf Latour Vlieghe 2017).

Mit dem »Ding von Belang« (matter of concern)?> baut Latour eine
Gegenfigur zur blofSen Tatsache (matter of fact) auf. Wahrend die Tat-
sache behauptet, nicht langer strittig zu sein und damit eine Beschaf-
tigung mit ihr abschliefSt, ist dem Ding von Belang zu eigen, Akteu-
re um sich zu versammeln und sie einzuladen, dem Akteur-Netzwerk
nachzugehen, das es hervorbringt.®* Mit Bezug auf den im vierten Ka-
pitel rekonstruierten »kritische[n] Trick« (Latour 2007a, 43) lasst sich
ein Ding von Belang definieren als »viel zu stark, um als Fetische zu
fungieren, und viel zu schwach, um als unstreitige kausale Erkldrung
irgendeiner unbewufSten Handlung behandelt zu werden« (ebd., 45),
mithin als widerstindig gegentiber den reduktiven Versuchen der auf-
deckenden Logik. Wihrend in der post-critical pedagogy die Figur des
Dings von Belang bislang vor allem als fur die pddagogischen Praktiken
des Lehrens (vgl. Vlieghe/Zamojski 2019a; Wortmann 2022d) und Stu-
dierens (vgl. Schildermans 2021) relevant interpretiert wurde,?s wiirde
es einer post-kritischen Erziehungswissenschaft darum gehen, diese fiir

»Piadagogische Lektiiren«, der von Jasmin Bentele, Hans Schildermans,
Anne Rohstock, Markus Rieger-Ladich und mir herausgegeben wird. Fiir
eine frithe Rezeption der sozialtheoretischen Grundlagen siehe Rieger-La-
dich (2009). Insbesondere fur die Historische Bildungsforschung entsteht
derzeit eine Diskussion der Potentiale der Akteur-Netzwerk-Theorie (Roh-
stock 2024; Bentele/Rohstock i. E.; Biihler/Deplazes i. E.; Isensee i. E.), fiir
den Bereich der erziehungswissenschaftlichen Wissenschaftsforschung siehe
Kluge (2017). In der englischsprachigen Erziehungswissenschaft, thematisch
insbesondere hinsichtlich Medien, Technologien und Digitalisierung, ist die
Arbeit mit der Akteur-Netzwerk-Theorie bereits verbreiteter (vgl. Fenwick/
Edwards 20105 20123 2018).

93 Eine weitere mogliche Ubersetzung fiir matter of concern lautet »Ding, das
uns angeht« (Latour 2007a, 28). Ich folge hier der Ubersetzung, die im deut-
schen Titel Elend der Kritik. Vom Krieg um Fakten zu Dingen von Belang
genutzt wurde.

94 In diesem Sinne schreibt Latour: »Die Frage war nie, von den Fakten loszu-
kommen, sondern niher an sie heranzukommen, den Empirismus nicht zu
bekdmpfen, sondern ihn im Gegenteil zu erneuern« (2007a, 21). In diesem
Sinne konnen potentiell alle Gegenstande zu Dingen von Belang werden, in-
sofern sie als solche behandelt werden.

95 Dies wird im neunten Kapitel weiter ausgefiihrt.
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die eigene Forschungspraxis relevant zu machen. Darauf hebt auch La-
tour ab, wenn er anempfiehlt, »anstatt matter-of-fact-bezogen matter-of-
concern-bezogen [zu] schreiben« (2007a, 23). Es geht Latour um »eine
vielfaltige, mit den Werkzeugen von Anthropologie, Philosophie, Me-
taphysik, Geschichte und Soziologie betriebene Untersuchung, um he-
rauszufinden, wie viele Teilnehmer in einem Ding versammelt sind, da-
mit es existieren und seine Existenz aufrechterhalten kann« (ebd., 54,
Hv. 1.0 getilgt und neue Hv. hinzugefiigt).** In eben diesem Sinne kénn-
te eine post-kritische Erziehungswissenschaft an die Akteur-Netzwerk-
Theorie anschliefSen.

Ein Ding von Belang »kann als ein Versammeln beschrieben werden«
(ebd., 27). Dies hat Folgen fiir Latours positives Verstindnis von Kritik:

Der Kritiker ist nicht derjenige, der entlarvt, sondern der, der versam-
melt. Der Kritiker ist nicht der, der dem naiven Glaubigen den Boden
unter den Fuflen wegzieht, sondern der, der den Teilnehmern Arenen bie-
tet, wo sie sich versammeln konnen. (Latour 2007a, 55)

Das Versammeln von Kollektiven kann also als Kernaufgabe einer La-
tour’schen Kritikerin — und einer post-kritischen Erziehungswissenschaft —
angesehen werden. Das relationale Vokabular der Akteur-Netzwerk-The-
orie erlaubt einer post-kritischen Erziehungswissenschaft padagogische
Kollektive zu versammeln, statt pidagogische Phanomene zu entlarven.

7.5 Riickblick

Ziel dieses Kapitels war es, Sprechweisen zu rekonstruieren, die einer
post-kritischen Erziehungswissenschaft erlauben, die kritische Logik des
Aufdeckens zu vermeiden. Als in diesem Sinne aussichtsreiche Vokabulare
wurden die Praxistheorie nach Schatzki sowie die Akteur-Netzwerk-The-
orie in Anschluss an mehrere Autorinnen prisentiert. Diese bieten theore-
tisch nuancierte und bereits vielfach erprobte Sprechweisen an, um pada-
gogische Phinomene und Praktiken flach und relational zu beschreiben.

Zunichst wurde die Frage bearbeitet, in welchem Verhaltnis die post-
kritische Erziehungswissenschaft zur Aufdeckung der Kritik steht. Dies-
beziiglich habe ich argumentiert, dass sich die post-kritische Erziehungs-
wissenschaft um Alternativen zur Aufdeckung bemiihen sollte, da keine
aufdeckende und nicht-aufdeckende Forschung zugleich moglich ist. In
einem zweiten Schritt wurden zwei in der Erziehungswissenschaft be-
reits etablierte Sprechweisen sowie die literaturtheoretische Debatte um

96 Latours Begriff des »Versammelns« ldsst sich meines Erachtens mit Schatz-
kis Begriff des >Arrangements« vergleichen, wobei er die konstruktiv-titige
Seite starker betont.
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surface reading sondiert, die jeweils attraktive Ressourcen anbieten kon-
nen, um das Problem der Aufdeckung zu umgehen, allerdings jeweils
auch weitreichende Probleme fiir einen Anschluss einer post-kritischen
Erziehungswissenschaft mit sich fihren. Aus diesem Grund wurden die
Sprechangebote der Praxistheorie sowie der Akteur-Netzwerk-Theorie
vorgestellt, indem jeweils zunichst in deren zentrale Begriffe und An-
nahmen eingefiihrt, dann anhand eines Beispiels einer erziechungswissen-
schaftlichen Studie deren Potential illustriert und schliefSlich Anschluss-
moglichkeiten einer post-kritischen Erziehungswissenschaft diskutiert
wurde.

Wenngleich in der hier vorgenommenen Rekonstruktion das Anre-
gungspotential dieser Vokabulare aufgezeigt werden konnte, musste zu-
gleich konstatiert werden, dass deren erziehungswissenschaftliche Re-
zeption noch weitgehend aussteht. Auch innerhalb der Debatte um eine
post-critical pedagogy wurde das Verhiltnis zur Praxistheorie und Ak-
teur-Netzwerk-Theorie noch nicht systematisch expliziert. Dies bleiben
attraktive Aufgaben fur weitere Forschung. Dabei wire meines Erach-
tens darauf zu achten, weder hinter die theoretischen Errungenschaften
der Praxis- und Akteur-Netzwerk-Theorie zuriickzufallen noch die Her-
ausforderungen zu umgehen, die sich einer spezifisch erziehungswissen-
schaftlichen Forschung mit diesen Vokabularen stellen, sondern die mog-
lichen Spannungen zwischen diesen offensiv zu thematisieren.
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8. Sprechweisen der Gleichheit
und Symmetrie

Auf wobl kaum eine Autorin wird in der theorieaffinen Erziehungs-
wissenschaft derzeit so affirmativ Bezug genommen wie auf Foucault.
Doch selbst — oder sogar gerade — in der an Foucault anschlieffenden
Forschung wird allzu oft dessen skandalose Radikalitit vergessen, die
darin bestebt, davon auszugehen, dass die Akteure keine intellekiuelle
Aufklirung »brauchen, um verstehen zu konnen; sie haben ein voll-
kommenes, klares und viel besseres Wissen als die Intellektuellen; und
sie konnen es sebr gut aussprechen«.

Das folgende Kapitel unterbreitet Vorschlige fiir Alternativen zu dem
im funften Kapitel herausgearbeiteten Problem des Bruchs.” Dort hatte
ich zu zeigen versucht, dass der kritische Bruch mit den Akteuren zu ei-
nem Verlust derselben fiithrt, dass diese sich verstindlicherweise zuriick-
gelassen fiihlen von einer Kritik, die davon ausgeht, dass sie selbst nicht
hinreichend uber ihre eigene Situation Bescheid wissen konnen und da-
her auf die Aufklirung des Kritikers angewiesen sind. Brockling hat den
Hang der Kritik zum Bruch mit den Akteuren treffend zusammenge-
fasst: »Selbst wenn die Leute die gesellschaftlichen Zumutungen nicht
klaglos hinnehmen, wenn sie ihren Unmut ausdriicken oder rebellieren,
so wissen sie doch nicht wirklich, was sie tun, und bediirfen der Sozio-
logen, die es ihnen erkliaren« (2017, 372). Der kritische Bruch mit den
Akteuren wurde aus fiinf Perspektiven problematisiert. Aus epistemolo-
gisch-methodologischer Perspektive wurde fraglich, wie es fiir den Kriti-
ker moglich war, sich aus dem machtigen Teufelskreis der Tauschungen
zu befreien, in welchem er die Akteure gefangen sieht. Aus normativ-de-
mokratischer Perspektive wurde die Objektivierung der Subjekte durch
den Kritiker problematisiert und dadurch fraglich, wie in einem politi-
schen Diskurs gerechtfertigt werden kann, iiber andere Teilnehmerinnen
zu sprechen, ohne deren gleichwertige Perspektive anzuerkennen. Aus
padagogisch-emanzipatorischer Perspektive wurde die Wirksamkeit der
Aufklirung in Frage gestellt und aufgezeigt, dass eine auf einem Bruch
basierende Aufklarung der Akteure von diesen oft abgelehnt wird. Aus
politisch-progressiver Perspektive lief sich die unbeabsichtigte Konser-
vierung des Problems zur Selbsterhaltung des Kritikers beobachten, da
das Kritisierte durch die Kritik verfestigt und fortgeschrieben werden
kann. Aus empirischer Perspektive schlieSlich lief$ sich feststellen, dass

1 Das Foucault-Zitat stammt aus einem Gesprich mit Deleuze (Foucault/De-
leuze 1977, 88), das zum Gegenstand heftiger Kritik wurde (vgl. Spivak
1988/2008).

218



https://doi.org/10.5771/9783748971160
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

SPRECHWEISEN DER GLEICHHEIT UND SYMMETRIE

die Annahme einer kritischen Position in Abgrenzung zu den Akteuren
kaum haltbar ist und stattdessen davon ausgegangen werden kann, dass
jede Position des Kritikers auch von den Akteuren eingenommen wer-
den kann. Uber diese Beschreibung dieser fiinf Probleme des Bruchs mit
den Akteuren hinaus wurde festgehalten, dass keines zu gravierend ist,
um es nicht erfolgreich bearbeiten zu konnen. Gleichwohl legte ihre Zu-
sammenschau nahe, nach Alternativen Ausschau zu halten.?

Die leitenden Motive der hier vorgeschlagenen post-kritischen Alter-
nativen zum Bruch mit den Akteuren sind Symmetrie und Gleichbeit.
Beide Motive zielen auf die prinzipielle Gleichwertigkeit der Sichtweisen
von Forscherin und Akteuren ab, ohne deren Unterschiede zu nivellieren.
Es geht darum, mit prinzipiell gleicher Kritikfahigkeit zu rechnen, damit,
dass Forscherin und Akteure zwar verschiedene Perspektiven auf einen
Gegenstand haben oder einnehmen konnen, diese jedoch nicht prinzipi-
ell verschieden wichtig, richtig, qualifiziert, intelligent, wertvoll oder kri-
tisch sind. Handelt es sich um bei dem in Anlehnung an Boltanski erar-
beiteten Motiv der Symmetrie um eine forschungspragmatische Haltung,
die fur die systematische empirische Erforschung der durch die Akteure
vorgebrachten Kritik eingenommen wird, stellt das Motiv der Gleichheit
in Anschluss an Ranciére eine radikal philosophische Annahme dar, die
auf ihre eigene Erfullung abzielt.

Um die Motive der Symmetrie und Gleichheit als post-kritische Alter-
nativen zum Bruch mit den Akteuren vorzustellen, ist dieses Kapitel wie
folgt aufgebaut: Wie bereits im letzten Kapitel werde ich zunachst die
Frage bearbeiten, in welchem Verhiltnis die post-kritische Erziehungs-
wissenschaft zum Bruch der Kritik steht (1). Als theoretische Ressourcen
fiir die Motive der Symmetrie und Gleichheit fithre ich in einem zweiten
und dritten Schritt detaillierter mithilfe der Sprechangebote der Sozio-
logie der Kritik in Anschluss an Vobruba und Boltanski (2), respektive
der Annahme der Gleichheit, wie sie Ranciére vorgeschlagen hat (3), aus,

2 Es geht bei der Suche um Alternativen zum Bruch nicht um die Fragen, in-
wiefern es moglich ist, dem Eindruck zu entkommen, man (beispielsweise
als Erziehungswissenschaflerin) verfiige iber mehr Wissen hinsichtlich be-
stimmter Gegenstidnde, wiisste besser Bescheid oder habe eher recht als an-
dere (beispielsweise padagogische Akteure), oder gar um die Frage, ob es
iiberbaupt moglich ist, nicht anzunehmen, die eigene Sichtweise sei »die
richtige« (vgl. Felski i.E.). Selbst wenn man davon ausgeht, dass all dies
nicht moglich ist, kann man immer noch mit der eigenen Fehlbarkeit und
Korrekturbediirftigkeit rechnen. Ich kann zugleich sowohl davon ausgehen,
dass ich recht habe, als auch, dass potentiell alle anderen recht haben (fiir
ein analoges Argument siehe Rorty 1986/1991). Der Bruch bestiinde erst
darin, davon auszugehen, dass andere (beispielsweise padagogische Akteu-
re) per se falsch liegen oder sogar gar nicht anders konnen als falsch zu lie-
gen.
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wozu erneut jeweils zundchst in deren zentrale Begriffe und Annahmen
eingefithrt, dann anhand eines Beispiels einer erziehungswissenschaftli-
chen Studie deren Potential illustriert und schliefSlich Anschlussmoglich-
keiten einer post-kritischen Erziehungswissenschaft diskutiert werden.
AbschliefSend biete ich einen kurzen Riickblick auf das in diesem Kapi-
tel erarbeitete Vokabular an (4). Grundsitzlich ist auch in diesem Ka-
pitel nicht ein Vergleich der vorgestellten Vokabulare das Ziel und erst
recht nicht die Erarbeitung einer singulidren Position, was mit Bezug auf
die hier vorgestellten Theorieressourcen noch schwieriger wire als im
letzten Kapitel, sondern die Erkundung von Alternativen zum Bruch der
Kritik sowie die Klarung von deren Status als Alternativen einer post-
kritischen Erziehungswissenschaft.

8.1 Wie weiter nach dem Verlust der Akteure?
Zum Verhiltnis einer post-kritischen
Erziehungswissenschaft zum Bruch

In Anschluss an die im fiinften Kapitel vorgebrachten Problematisie-
rungen des Bruchs mit den Akteuren stellt sich die Frage, wie eine post-
kritische Erziehungswissenschaft mit diesem Bruch der Kritik umgehen
soll. Dabei pladiere ich dafiir, den im siebten Kapitel vorgeschlagenen
Umgang mit der Aufdeckung nicht zu ibernehmen: Eine sich wechsel-
seitig ausschliefende Opposition zwischen kritischem Bruch und post-
kritischer Erziehungswissenschaft sollte nicht hergestellt werden. Wenn
dem so ist, stellen sich die folgenden Fragen erneut: Wenn sich eine kri-
tische Erziehungswissenschaft durch einen Bruch auszeichnet, durch was
zeichnet sich dann eine post-kritische Erziehungswissenschaft aus? Wel-
che Bedeutung hat das >post< in >post-kritische Erziehungswissenschaftc
in Hinblick auf den Bruch?

Zunichst: Weshalb lehne ich eine einfache Opposition zwischen kri-
tischem Bruch und post-kritischer Erziehungswissenschaft ab? Fur diese
Position folge ich der Argumentation von Celikates (2009), auf dessen
Arbeit schon in der Darstellung des Problems des Bruchs zuriickgegrif-
fen wurde. Celikates fragt, insbesondere unter Ruckgriff auf die im Fol-
genden niher vorgestellte Soziologie der Kritik Boltanskis, nach Mog-
lichkeiten des Umgangs mit der Problematik des Bruchs fiir die Kritische
Theorie. Dabei folgt er Boltanski in dessen Ablehnung des Bruchs weit-
gehend (vgl. ebd., 153-157); doch zugleich pladiert er dafiir, den Bruch
in bestimmten Fillen als gerechtfertigt oder sogar geboten anzusehen;
dann namlich, wenn die Akteure aufgrund struktureller Gegebenheiten
nicht in der Lage sind ihre Kritik zu duflern oder ihr Gehor zu verschaf-
fen. Diese Argumentation fithre ich im Folgenden aus und weiter, um
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sie fir die Kliarung des Verhiltnisses zwischen einer post-kritischen Er-
ziehungswissenschaft und dem Bruch der Kritik fruchtbar zu machen.

Fiir Celikates ergeben sich zwei Limitationen der Annahme einer sym-
metrischen Kritikfahigkeit der Akteure. Auf Seite der Akteure lasse die-
se erstens Einschrankungen und strukturelle Hindernisse zur Entwick-
lung von Kritikfdhigkeit in den Hintergrund treten. Auch wenn Celikates
Boltanski darin folgt, von prinzipiell gleicher Kritikfihigkeit der Akteure
auszugehen,? so lassen sich doch de facto Strukturen benennen, die diese
nicht in gleicher Weise zur Ausbildung kommen lassen (vgl. ebd., 167—
172). In diesem Sinne sind kritische Kapazititen ungleich verteilt. Auf
der Seite der strukturellen Bedingungen von Kritikausiibung weist Celi-
kates zweitens darauf hin, dass die von Boltanski angenommene Plurali-
tit von Rechtfertigungsordnungen nicht als per se gegeben angenommen
werden kann, sondern sich bestimmte soziale Kontexte und Machtstruk-
turen von Kritik immunisieren konnen, etwa indem sie sich gar nicht
erst auf Begrundungspflichten wechselseitiger Kritik einlassen (vgl. ebd.,
191f.). Die beiden Limitationen der Annahme einer symmetrischen Kri-
tikfahigkeit der Akteure bestehen also in den sozialen Bedingungen der
Entwicklung und Ausiibung der kritischen Kapazitiaten und Praktiken
der Akteure. Dieser Position schliefdt sich auch Honneth an, wenn er
im Gesprach mit Celikates und Boltanski darstellt, dass »die Chancen,
der Akteure, ihre kritischen Fihigkeiten zu nutzen, ungleich verteilt«
sind und »sozialen Beschrankungen [unterliegen]« (in Boltanski/Hon-
neth 2009, 105). Daraus folgt fiir Honneth ganz im Sinne von Celikates,
dass es Aufgabe kritischer Wissenschaft bleibt, »diese Beschrankungen
zu analysieren« (ebd.). Dies wiare dann »Metakritik« (ebd.), die nicht
allein deskriptiv verfahren konne, sondern auf eigenstindige normative
Einsdtze angewiesen ist (vgl. ebd., to5-107; Celikates 2009; 2021). In
Anschluss an Celikates und Honneth liefSe sich also unterscheiden zwi-
schen der Kritik auf Objektebene und einer Kritik auf einer Metaebene,
die sich auf die Moglichkeiten zur Kritik auf der Objektebene bezieht.
Wihrend hinsichtlich der Kritik auf Objektebene der Bruch vermieden
werden soll, kann er auf der Metaebene gerechtfertigt sein.+

Diese Argumentation von Celikates und Honneth halte ich vor dem
Hintergrund der ausgemachten Probleme des Bruchs auch fiir eine

3 Diese Annahmen werden im zweiten Abschnitt dieses Kapitels weiter aus-
gefihrt.

4  Diese Interpretation habe ich in einem Gesprich mit Celikates ausgefithrt
(Wortmann in Celikates 2021). Er selbst sprach hinsichtlich der Kritik auf
der Metaebene nicht von einem >Bruchs, sondern von einer »gerechtfertig-
ten Asymmetrie« (ebd.). Die Differenzen bestehen fiir Celikates darin, dass
eine solche Asymmetrie erstens partiell, also nie total ist, insofern sie nie die
ganze Kritikfahigkeit der Akteure umfasst, sondern stets nur spezifische Be-
reiche, zweitens wechselseitig ist, denn auch die Wissenschaftlerin kann von
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post-kritische Erziehungswissenschaft fur tiberzeugend. Daraus ergibt
sich, dass in einer post-kritischen Erziehungswissenschaft der Bruch nur
in solchen Fillen gerechtfertigt ist, in denen nachgewiesen bzw. davon

den Akteuren tber ihre fehlenden kritischen Kapazitidten oder Aktivitdten
aufgeklart werden, auch sie kann von den kritischen Praktiken der Akteure
lernen, und drittens zeitlich begrenzt ist, also nicht prinzipiell auf Dauer ge-
stellt (vgl. ebd.). Celikates versucht klassische Konzepte Kritischer Theorie,
wie etwa >Entfremdung< oder >Ideologies, als Konzepte zweiter Ordnung, auf
der Metaebene operierend, zu reinterpretieren. Diese Reinterpretation nennt
er »pragmatisch« und »prozedural« (vgl. ebd.). Thr Anliegen sei weder, eine
falsche Wahrnehmung der Welt der Akteure durch eine richtige zu ersetzen,
die Akteure also tiber die Falschheit ihrer Wahrnehmung aufzukliren, wie
es Celikates etwa Marcuse vorwirft, noch mit ihrer Hilfe eine wiinschens-
werte Welt auszumalen, wie Celikates es als Anliegen des Mainstreams poli-
tischer Philosophie beschreibt, sondern den Akteuren zu ermdoglichen, diese
Frage nach einer wiinschenswerten Welt und den Problemen der derzeitigen
Lage der Welt selbst zu stellen und zu beantworten (vgl. ebd.). Eine solche
kritische Praxis auf Objektebene sei nicht Aufgabe (kritischer) Theorie, und
eine (kritische) Theorie, die beansprucht, hinsichtlich dieser Fragen per se
besser Bescheid zu wissen, habe, wie etwa Ranciére, auf den ich im dritten
Abschnitt dieses Kapitels niher eingehe, gezeigt habe, letztlich antiemanzi-
patorische Konsequenzen (ebd., vgl. Vlieghe 2018). Daran schliefSt meines
Erachtens die Frage an, wie entschieden werden kann, auf welcher Ebene der
Kritik zu operieren ist: Wie kann man, etwa als Erziehungswissenschaftlerin,
wissen, ob man den (pddagogischen) Akteuren auf der Objektebene folgen
oder ihre Kritik (respektive ihre kritischen Kapazititen) auf der Metaebene
kritisieren soll (vgl. Wortmann in Celikates 2021)? Celikates zufolge lasst
sich auf diese Frage keine allgemeine Antwort geben, vielmehr miisse expe-
rimentell-pragmatisch von Fall zu Fall in medias res von den vorliegenden
Praktiken der Kritik ausgegangen werden (vgl. ebd.). Dies sei moglich, weil
Praktiken der Kritik unter allen Umstanden stets vorliegen; auch historisch
sei kein Fall vollstandiger ideologischer Integrierung bekannt (vgl. ebd.). An
seinen eigenen Ausfiihrungen in Kritik als soziale Praxis (Celikates 2009)
problematisiert er, diese gingen noch zu stark von einer gegebenen Diffe-
renz zwischen Theoretikerin und Akteuren aus (vgl. Celikates 2021). Das
Anliegen der Aufhebung dieser Differenz wird verstandlich, wenn man be-
ricksichtigt, dass sich Celikates vor allem mit Sozialen Bewegungen und po-
litischem Aktivismus beschiftigt. Fiir den Fall der Beziehung zwischen Erzie-
hungswissenschaftlerin und padagogischen Akteuren allerdings scheint mir
diese Differenz im Regelfall deutlicher gegeben zu sein (Ausnahmen kénnen
allerdings beispielsweise bei Forschung mit methodisch-methodologischen
Ansitzen wie der Aktionsforschung oder der Autoethnographie oder orga-
nisational in Rollendoppelungen wie anteilig an die Universitat abgeordnete
Lehrkrifte bestehen). Insofern stellt sich die Frage nach dem Verfahren zur
Entscheidung zwischen Kritik auf Objektebene und Kritik auf Metaebene
fiir die Erziehungswissenschaft meines Erachtens in verstirkter Form.
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ausgegangen werden kann, dass die Akteure nicht in der Lage sind, ihre
Kritik zu dufSern oder ihr Gehor zu verschaffen. Des Weiteren folgt da-
raus, den Akteuren so weit wie moglich die Gelegenheit zu geben, ihre
Kritik zu dufSern und die eigene wissenschaftliche Arbeit als ein Medium
zu begreifen, das der Kritik der Akteure Gehor verschaffen kann. Der
Bruch sollte also in einer post-kritischen Erziehungswissenschaft eine zu
rechtfertigende Ausnahme darstellen und deren Rechtfertigung im Re-
gelfall den Nachweis eines Versuchs dessen Vermeidung durch ebensol-
che Mafsnahmen beinhalten. Eine post-kritische Erziehungswissenschaft
wirde also den Bruch so weit wie méglich vermeiden, dabei allerdings
die Moglichkeit eines gerechtfertigten Bruchs offenhalten.s

Dies ist mein Vorschlag, das Verhaltnis einer post-kritischen Erzie-
hungswissenschaft zum Problem des Bruchs mit den Akteuren zu bestim-
men. Daran schlieffen die Fragen an, was nun Fille wiren, in denen ein
Bruch mit den Akteuren gerechtfertigt wire, und wie entschieden werden
kann, ob ein solcher Fall vorliegt. Ich mochte versuchen, zumindest erste
Anhaltspunkte zur Beantwortung dieser Fragen anzubieten. Hierzu un-
terscheide ich zwischen drei Fillen, in denen ein Bruch mit den Akteuren
moglicherweise gerechtfertigt erscheint: erstens im Fall einer systemati-
schen Verhinderung der Ausbildung von kritischer Kapazitdt der Akteu-
re, zweitens im Fall mangelnder Moglichkeit zur Auferung von Kritik
und drittens im Fall mangelnder Aufmerksamkeit fur geaufSerte Kritik.

Ich werde, bei aller Vorsicht, versuchen, Beispiele fur jeden dieser Fal-
le zu nennen. Beziglich des ersten Falls einer systematischen Verhinde-
rung der Ausbildung von kritischer Kapazitit der Akteure kann an Re-
gime gedacht werden, die systematisch bestimmte Bevolkerungsgruppen
den Zugang zu Bildung verwehren. Wenden sich beispielsweise die ge-
genwirtigen Proteste von Frauen im Iran gegen ihren systematischen
Ausschluss von Bildungsinstitutionen, so schiene mir auch im gegen-
teiligen Fall — namlich in dem Fall, dass die Frauen nicht fiir sich selbst
sprachen und selbst keine Kritik an den Verhiltnissen iibten — eine Kri-
tik, die mit dem Schweigen oder dem geduferten Einverstindnis der Ak-
teure bricht, legitim, da sie in Anspruch nehmen konnte, gerade die sys-
tematische Verhinderung der Ausbildung von kritischer Kapazitit der

5 Potentiell spannungsreich scheint mir dabei, inwiefern die Rechtfertigung ei-
nes Bruchs auf Aufdeckung angewiesen ist. Im letzten Kapitel hatte ich da-
fiir argumentiert, eine post-kritische Erziehungswissenschaft solle die Logik
des Aufdeckens vermeiden. Insofern wire zu klaren, wie eingeschatzt wer-
den kann, ob Akteure in der Lage sind, ihre Kritik zu dufSern oder ihr Ge-
hor zu verschaffen, obne dafiir auf Aufdeckungsgesten zuriickzugreifen. Um
dieses Problem zu losen, kann nur sehr eingeschrinkt auf die Arbeiten Ce-
likates’ zuriickgegriffen werden, da dieser — ganz in der Tradition der Kri-
tischen Theorie — auf eine ganze Reihe von Theorieangeboten zuriickgreift,
die im Aufdeckungsimpetus operieren (vgl. 2009, 159-216).
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Akteure als Voraussetzung fiir kritischen Auflerungen der Akteure selbst
zu kritisieren. Fiir den zweiten Fall mangelnder Méglichkeit zur Aufle-
rung von Kritik kann an solche Situationen gedacht werden, in denen die
zur Auflerung von Kritik notwendigen Raume und Ressourcen nicht zur
Verfligung stehen: massive Einschrankungen der Meinungs- und Presse-
freiheit etwa oder Zensur und Manipulation von 6ffentlichen Foren. In
diesen Fillen schiene mir ein Bruch mit den Akteuren insofern legitim,
als davon ausgegangen werden kann, dass die vorhandene Kritik nicht
geduflert werden kann oder kritischen AufSerungen keine angemessene
Offentlichkeit zukommen. Die kritischen Aktivititen sollten sich dann
jedoch zumindest auch darauf beziehen, die zur AuSerung von Kritik
der Akteure notwendigen Raume und Ressourcen bereitzustellen. Der
dritte Fall mangelnder Aufmerksamkeit fiir gedufserte Kritik kann dort
ausgemacht werden, wo Kritik zwar gedufSert, diese aber nicht gehort
und zur Kenntnis genommen oder ihr nicht geantwortet wird. Dies kann
dazu fithren, dass Kritik durch immer drastischere Mittel zum Ausdruck
kommt, die mit dem Gegenstand der Kritik gar nichts mehr zu tun ha-
ben — Mittel zur Erregung von Aufmerksambkeit wie etwa Hungerstreiks
oder gar Selbstverbrennungen.® Genau ein solcher Fall einer Selbstver-
brennung aufgrund mangelnder Aufmerksambkeit fiir gedufSerte Kritik
war Anlass von Spivaks vieldiskutiertem Essay Can the Subaltern Speak?
(1988/2008), mit dem sie wie kaum ein zweiter Text die Frage nach
dem Verhiltnis zwischen der Sprechfihigkeit der Akteure und der Fa-
higkeit des Zuhorens vonseiten der Wissenschaft stellte.” Im Folgenden

6  Ich habe die Beispiele der drei Fille als moglichst unstrittig ausgewihlt. Es
lieSe sich diskutieren, ob nicht ahnliche Verhaltnisse auch in weniger drama-
tischen Umstinden in Feldern der Erziehung und Bildung auszumachen wi-
ren: Stellt nicht etwa auch das schulische Benotungs- und Bewertungsregime
eine systematische Verhinderung der Ausbildung von kritischer Kapazitit
der Akteure dar, insofern es Konformitit belohnt und Kritik — zumindest
jenseits des schulischen Akzeptanzkorridors, der bestimmte Kritik ja gera-
de erfordert, andere hingegen ausschliefSt — systematisch unterbindet? Wiare
nicht auch die Verbeamtung von Lehrkriften und Professorinnen als eine
Art institutionalisierte Eindammung ihrer Kritik zu interpretieren? Wird die
geduflerte Kritik von Kindern und Schiilerinnen nicht systematisch entwer-
tet und ignoriert (vgl. Deleuze in Foucault/Deleuze 1977, 90; Snir 2023)?

7 In Spivaks vieldiskutiertem Essay Can the Subaltern Speak? (1988/2008)
kommt sie zu der — von ihr selbst spater wiederum problematisierten (vgl.
Spivak 1999/2008) — Schlussfolgerung: »Die Subalterne kann nicht spre-
chen« (1988/2008, 106). Dieses >Sprechen-Konnenc« ist allerdings nicht
allein im Sinne einer Artikulationsfdhbigkeit zu verstehen: dass die Ak-
teure die Verhiltnisse »aussprechen« und »erkennen« konnen, wird in
eins gesetzt (ebd., 47). Der Text trifft nicht die soeben vorgestellte Un-
terscheidung zwischen einer Verhinderung der Ausbildung von kritischer
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allerdings stelle ich zwei mogliche Einsitze einer post-kritischen Erzie-
hungswissenschaft vor, die ich fiir aussichtsreich halte, eine Alternative
zum kritischen Bruch mit den Akteuren dort darzustellen, wo ein Bruch
nicht gerechtfertigt werden kann.

8.2 Post-kritischer Einsatz I: Soziologie der Kritik
als theoretische Ressource der Symmetrie

Im Folgenden soll unter Ruckgriff auf die Soziologie der Kritik das Mo-
tiv der Symmetrie herausgearbeitet werden. Hierzu werde ich erst in ei-
nige grundlegende Sprechweisen der Soziologie der Kritik einfihren, wie
sie Vobruba und Boltanski erarbeitet haben, dann anhand einer Beispiel-
studie deren Potential fur die Erziehungswissenschaft illustrieren und
schliefSlich drittens das Motiv der Symmetrie im Vokabular der Sozio-
logie der Kritik fiir eine post-kritische Erziehungswissenschaft frucht-
bar machen.

a) Soziologie der Kritik statt kritische Soziologie

Im Folgenden skizziere ich zunichst einige grundlegenden Annahmen
der Soziologie der Kritik, unter anderem indem ich diese auf die Erzie-
hungswissenschaft tibertrage. Der grundlegende Impetus der Soziologie
der Kritik besteht darin, die Kritik nicht linger als Aufgabe kritischer
Wissenschaftlerinnen anzusehen, sondern als Gegenstand ihrer wissen-
schaftlichen Untersuchungen. Ubertragen auf die Erziehungswissenschaft
hiefSe das, nicht linger kritische Erziehungswissenschaft zu betreiben,
sondern die Kritik pddagogischer Akteure erziehungswissenschaftlich zu

Kapazitit der Akteure, einer mangelnden Méglichkeit zur Auflerung von
Kritik und einer mangelnden Aufmerksamkeit fiir geduflerte Kritik. Spater
merkt Spivak an: » Mit >sprechen< habe ich natiirlich eine Transaktion zwi-
schen SprecherIn und HorerIn gemeint« (1999/2008, 122, Hv. KW), also
im Sinne von »sich Gehor [...] verschaffen« — denn »Sprechen und Ho-
ren machen den Sprechakt erst vollstindig« (ebd., 127). Daraus folgt fiir
Spivak die Aufgabe, »zu lernen, wie man sich der Sache annehmen kann«
(ebd., 145f.): den Akteuren » Aufmerksamkeit zu schenken« und sie dabei
zu unterstiitzen, »sich selbst in die Reprisentation einzubringen« (ebd.,
145). Die Spannungen zwischen dieser Unterstiitzung und Spivaks Vor-
wurf an Vertreter kritischer Theorien, »sich selbst zu verschleiern, indem
es [das Forschersubjekt] sich in Transparenz hullt« (1988/2008, 73), wi-
ren auch mit Blick auf die in diesem Kapitel vorgestellten Theorieangebo-
te weiter zu reflektieren.
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erforschen.® Um diesen Impetus vorzustellen, unterscheide ich zwischen
drei Varianten der Soziologie der Kritik, die jeweils unterschiedliche In-
teressen an die Kritik der Akteure herantragen: erstens an den sozialen
Bedingungen der Kritik der Akteure, zweitens an den zur Rechtfertigung
ihrer Kritik verwendeten Strategien der Kritik der Akteure und drittens
am Inhalt der Kritik der Akteure. Hierfiir beziehe ich mich fiir die ers-
te Variante auf Arbeiten von Vobruba, der als ein prominenter Vertreter
der Soziologie der Kritik im deutschsprachigen Raum gelten kann, und
fir die zweite und dritte Variante auf verschiedene Arbeiten Boltanskis,
der anspruchsvolle Sprechweisen fiir eine methodologische Symmetrie
zwischen Sozialwissenschaftlerin und Akteuren erarbeitet hat.

Eine hilfreiche analytische Unterscheidung zwischen »drei Positionen
der Soziologie zur Kritik « bietet Vobruba (2017, 175) an, die sich wie folgt
auf die Erziehungswissenschaft tibertragen liefSe: So konnte man unter-
scheiden zwischen erstens einer reflexiven Erziehungswissenschaft, » deren
Kritik sich auf sie selbst richtet«, zweitens einer kritisierenden Erziehungs-
wissenschaft, »die Maf3stibe fiir Kritik formuliert und Ubergiinge von
Theorie zu Praxis sucht« sowie drittens einer Kritik erforschenden Erzie-
hungswissenschaft, welche die Kritik der Akteure untersucht und sich auf
die padagogischen und »gesellschaftliche[n] Bedingungen fiir Kritik kon-
zentriert« (ebd.). Vobrubas Argumente fuir die letzte Position (und gegen
die ersten beiden) heben vor allem darauf ab, dass »sich mit wissenschaft-
lichen Mitteln« kein »MafSstab fir Kritik an gesellschaftlichen Verhaltnis-
sen entwickeln ldsst, der gegenuber jenen, die man in der Gesellschaft vor-
findet, erfolgreich iiberlegene Verbindlichkeit beanspruchen kann« (ebd.,
178).2 Ebenso wie die Soziologie trifft auch die Erziehungswissenschaft
»auf Akteure, die selbst Beobachtungen sozialer [und padagogischer] Pha-
nomene anstellen, die darum immer auch Gegenstand soziologischer [und
erziehungswissenschaftlicher] Beobachtung sind« (ebd.).*> Padagogische

8  Hier kann an alle an piadagogischer Praxis beteiligten Akteure gedacht wer-
den, also neben den Padagoginnen selbst beispielsweise auch die Adressatin-
nen sowie bildungspolitische und -administrative Akteure. Es wire interes-
sant, zu explorieren, welche Folgen eine Ausweitung des Begriffs >Akteur<, wie
sie etwa Latour (2010a) vorschlagt, firr die Soziologie der Kritik hatte, die,
soweit ich sehen kann, ausschliefSlich mit menschlichen Akteuren rechnet.

9  Ineiner Sondierung kritischer Theorien hinsichtlich der Frage, inwiefern sie
diesem Befund Rechnung triagt, kommt Vobruba zu dem Ergebnis, dass ins-
besondere Horkheimer und Foucault anspruchsvolle Theorieentwiirfe vor-
gelegt haben, wohingegen zeitgendssische Autorinnen, insbesondere Hon-
neth, Forst, Rosa und Jaeggi, einen Effekt kritischer Theorie auf die Kritik
der Leute unterstellen, diesen jedoch weder theoretisch noch empirisch ein-
holen (vgl. Vobruba 2013, 155-160).

10 Vobrubas konsequentes Abstellen auf Beobachtungen zweiter Ordnungen
als exklusive Aufgabe der Soziologie halte ich fiir nur eingeschrankt auf die
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Akteure tiben selbst Kritik, sie beschreiben und problematisieren ihre Ar-
beit und deren Bedingungen und sie bringen eigene Losungsvorschlage fir
die von ihnen kritisierten Probleme vor.

Nun geht Vobruba ebenso wie Celikates (2009) davon aus, »dass in
der Praxis gewisse Anforderungen an die Artikulation von Kritik ge-
stellt werden« (Vobruba 2013, 153), dass die »Moglichkeiten fiir Kritik
[...] von institutionell gegebenen [...] Ausstattungen ab[hingen], aus de-
nen sich Handlungsspielrdume fiir die Leute ergeben« (Vobruba 2017,
184)."* Den kritischen Impuls sozialwissenschaftlicher Forschung lasst
sich daher nur dann »durchhalten [...], wenn sie nach institutionell sich
eroffnenden Gelegenheiten fiir die Kritik der Leute« und »Entwicklun-
gen, in denen die institutionellen Rahmen weiter werden und Erweite-
rungen von Handlungsspielraumen mit sich bringen«, fragt (ebd., 181
und 186).

Der Orientierungsvorschlag der Soziologie der Kritik [...] lautet: Ge-
sellschaftskritische Intentionen der Soziologie lassen sich am ehesten
verfolgen, wenn man Bedingungen fir die Kritik der Leute untersucht;
denn auf die kommt es an. (Vobruba 2017, 188)

Dies hat fiir Vobruba Folgen fur die Auswahl der sozialwissenschaftlichen
Untersuchungsgegenstinde: » Die Entscheidung fiir soziale Sicherheit, fur
den Arbeitsmarkt, Verrechtlichung im Arbeits-, Miet- etc. -verhiltnis als

Erziehungswissenschaft tibertragbar, wenn diese nicht nur Orientierungen
beschreiben, sondern auch selbst Orientierungen anbieten mochte (siehe
Kapitel 6). Dies hat auch Folgen fiir das Verhiltnis zwischen Theorie und
Praxis. Denn firr Vobruba hat Praxis »keinen Begriff fir sich selbst. Von
Praxis zu sprechen bedeutet zwingend, eine Gegenposition zu ihr einzuneh-
men, also: ein Minimum an Theorie mitzufithren. Praxis ist ein Theoriebe-
griff. Praxis ist das, was man aus dem Blickwinkel der Theorie in den Blick
bekommt. Anders gesagt: Praxis ist das, was die Leute tun und lassen — aus
Theorieperspektive beobachtet« (Vobruba 2017, 179). Eine reflexive Wen-
dung bleibt damit noch immer méglich: »Beobachtet man Theorie sozio-
logisch, so besteht zwischen Theorie und Praxis kein kategorischer Unter-
schied, sondern es handelt sich um zwei Formen von Praxis, nimlich die
Praxis der Leute und die Praxis der Leute, die soziologische Theoriebildung
und Forschung betreiben« (ebd.).

11 >Leute< nennt Vobruba diejenigen, die ich in dieser Arbeit >Akteure<« nenne
(vgl. ausfithrlich Vobruba 2009a, insbes. Kap. 1; in einem Gesprach stimmt
er zu, dass >Akteure« ein ebenfalls passender Terminus wire, vgl. Vobruba
2009b) — im Unterschied zu Erziehungswissenschaftlerinnen. Wenngleich
auch Erziehungswissenschaftlerinnen zu Akteuren (respektive Leuten) wer-
den konnen, ist doch der forschungspraktische Normalfall deren Gegen-
iiberstellung. Die Frage nach einer methodologischen Symmetrie zwischen
Erziehungswissenschaftlerinnen und Akteuren setzt deren Unterscheidung
voraus, nicht jedoch den im fiinften Kapitel problematisierten Bruch.
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Themen der Soziologie, liegt demnach nahe; nicht, weil dies Kritik sz,
sondern unter dem Gesichtspunkt, ob den Leuten Kritik mdglich wird«
(Vobruba 2017, 187). Analoge Uberlegungen liefen sich auch fiir die
Themen der Erziehungswissenschaft anstellen: Unter welchen Bedingun-
gen konnen padagogische Akteure Kritik daufSern? Welche Gelegenheiten
ergeben sich, damit die Kritik padagogischer Akteure an rechtlichen und
institutionellen Vorgaben, pidagogischen Organisationen und bildungs-
und sozialpolitischen Entwicklungen Gehor findet? Ein Beispiel: Das kri-
tische Potential einer Erforschung der Kettenbefristung an Universita-
ten ldge in dieser Perspektivierung darin, zu zeigen, wie dies die davon
betroffenen Akteure daran hindert, Kritik zu iiben — natiirlich auch an
Kettenbefristungen, gleichwohl aber ebenso an anderen Aspekten ih-
rer Arbeit an Universititen. Aufgabe einer solchen Kritik und deren Be-
dingungen erforschenden Erziehungswissenschaft wire also nicht, selbst
Kritik am untersuchten Phinomen zu iiben — also etwa nachzuweisen,
dass Kettenbefristungen an Universitaten ethisch-moralisch verwerflich
sind —, sondern diese daraufhin zu untersuchen, inwiefern sie Kritik der
Akteure ermoglicht oder verhindert.*s

Etwas allgemeiner gesprochen sucht diese erste Variante der Sozio-
logie der Kritik folgende Frage zu beantworten: »In welchen sozialen
Verhiltnissen entsteht die Kritik sozialer Verhiltnisse?« (Holz 1990,
139). Ubertragen hiefle dies, dass die Frage einer auf methodologischer
Symmetrie aufbauenden post-kritischen Erziehungswissenschaft lauten
konnte: In welchen sozialen und padagogischen Verhiltnissen entstebt
Kritik pdadagogischer Verbilinisse? Mogliche Spezifizierungen konnten
in Fragen folgender Art bestehen:

12 Vobruba fasst zusammen: »Man muss also institutionelle Folgen sozialen
Wandels anhand der Frage untersuchen, ob sie Unbestimmtheitsliicken erge-
ben, die von den Leuten fiir eigensinniges Handeln geniitzt werden konnen.
Solche Unbestimmtheitsliicken entstehen insbesondere daraus, dass Akteure
— aus welchen Griinden auch immer — mit Ressourcen ausgestattet werden,
die es ihnen ermoglichen, sich Systemzwingen ein Stiick weit zu entziehen.
Kritik muss man sich leisten konnen« (Vobruba 2017, 187, mit Bezug auf
Geuss 2009, vgl. Vobruba 2009a).

13 Eine solche Perspektivierung von Kritik und den Bedingungen von Kritik als
Objekt wissenschaftlicher Forschung schliefSt natiirlich nicht aus, als Akteur
Kritik zu tiben: »Man muss von der Kritik der Leute ausgehen. Man muss es
aber nicht ganz dabei belassen, denn man kann sich dariiber schlau machen,
unter welchen Bedingungen sich welche Kritik der Leute entwickelt, und die
kritisierenden Ansitze konnen daraus vielleicht Informationen ziehen, unter
welchen Bedingungen die Leute noch am ehesten fiir theoretisch gewonnene
MafSstibe und Kritikentwiirfe resonanzfihig sind. In diesem Sinn kann man
sich als kritischer Kritiker unter die Leute mischen, und die eigene theoretische
Kritik als Praxis eigener Art begreifen und betreiben« (Vobruba 2017, 184).
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Wo kommt die Kritik her? Was sind die Ursachen und Entstehungszu-
sammenhinge von Kritik? [...] Wo fiihrt Kritik hin? Was sind die Wir-
kungen, die intendierten und nicht intendierten Effekte, von Kritik? [...]
Welchen Akteuren lassen sich MafSstibe von Kritik zurechnen? [...] Wie
sehen diese Maf$stabe aus? (Vobruba 2013, 160f.).

Hier wird sichtbar, dass Vobrubas Interesse primar nicht dem Inbalt der
Kritik der Akteure gilt, sondern den sozialen Bedingungen der Kritik
der Akteure, »den sich institutionell eroffneten Situationen, die das Auf-
treten von Kritik und ihren Konsequenzen praktisch moglich und somit
empirisch wahrscheinlich machen« (Vobruba 2013, 162).

Gegentiber Vobrubas Interesse an den makrostrukturellen Bedingun-
gen der Kritik der Akteure wihlt Boltanski eine mikrologische Perspek-
tive zum Ausgangspunkt seiner Soziologie der Kritik, die programma-
tisch phanomenologische und ethnomethodologische Motive zitiert (vgl.
Boltanksi 2019):

Zuriick zu den Sachen selbst. Im Fall der Kritik bedeutet Zuriick zu den
Sachen selbst nun aber: an erster Stelle Situationen beobachten, beschrei-
ben und interpretieren, in denen sich Personen ans Kritisieren machen,
das heilSt Dispute bzw. Auseinandersetzungen. (Boltanski 2010, 46)

Mit der Soziologie der Kritik kann »ein Inventar erstellt werden«, das
jene »Kategorien und Groflen« umfasst, die in kritischen Praktiken auf-
gerufen werden (Bogusz 2010, 46). Dabei ist Boltanski ebenso wie Celi-
kates und Vobruba daran gelegen, die kritischen Impulse der Sozialwis-
senschaft nicht aufzugeben: »Es kann nur darum gehen: die Rolle der
Kritik zu stirken« (Boltanski 2010, 215, vgl. Boltanski/Thévenot 1999;
Boltanski/Chiapello 2003; Boltanski 2019).™

Um Boltanskis Verschiebung von einer kritischen Wissenschaft zu
einer Wissenschaft der Kritik zu plausibilisieren, biete ich im Folgen-
den zunichst einen kurzen Hintergrund zu Boltanski an's und dann
eine Rekonstruktion zentraler Begriffe seines Buchs Soziologie und So-
zialkritik (2010). Dabei beabsichtige ich zu zeigen, dass Boltanski ein

14 Diesbeziiglich grenzt sich Boltanski auch explizit von Latour ab, dem er eine
»Zuriickweisung der Kritik « attestiert, die »mit dem postmarxistischen Pro-
jekt ganzlich brechen mochte« (Boltanski in Boltanski/Honneth 2009, 82).

15 Hierfir folge ich weitgehend der Darstellung in Sekundarliteratur, insbeson-
dere von Bogusz (2010), da zentrale methodologische Arbeiten Boltanskis
noch nicht tibersetzt wurden. Zur deutschsprachigen Rezeption Boltanskis
siehe Peter (2011), zu einer Interpretation Boltanskis als dritte Option jen-
seits der deutschsprachigen Pattstellung zwischen objektivistischer und so-
zialkritischer Sozialforschung siehe Diaz-Bone/Horvath (2019, insb. 246f.).
Zum Verhiltnis zwischen Boltanski, der seinen Ansatz explizit als pragma-
tische Soziologie versteht, und dem amerikanischen Pragmatismus siche Sta-
vo-Debauge (2012), Bogusz (20133 2014) und Quéré/Terzi (2014).
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anspruchsvolles Vokabular bereitstellt, um sowohl die zur Rechtferti-
gung ihrer Kritik verwendeten Strategien der Kritik der Akteure als auch
den Inhalt der Kritik der Akteure zum Gegenstand wissenschaftlicher
Untersuchung zu machen.

Boltanskis Arbeiten zeichnen sich durch den Versuch aus, vielfiltige
theoretische Stromungen in empirische Untersuchungen zu integrieren.*
Fir mein Anliegen einer Alternative zum Bruch mit den Akteuren ist
insbesondere Boltanskis methodologische Symmetrie’” von Interesse.™
Hierzu geht Boltanski, dhnlich wie Schatzki und Latour, davon aus, dass
gesellschaftliche Ordnungen und stabile Phinomene prinzipiell unwahr-
scheinlich und zu erkliren sind. Daraus folgt eine »Begriindungspflicht
der beobachteten Phianomene«, die nicht »von einer ihr inhiarenten Lo-
gik, die der Soziologe aufzusptiren hat«, ausgeht, sondern »von der Zu-
falligkeit und Kontingenz ihres Daseins in der Welt« (Bogusz 2010, 9).
Es gelte, die »standige UngewifSheit dariiber, was ist und wert hat, ernst
zu nehmen« (Boltanski 2010, 91, Hv. i.O. getilgt). Daraus folgt die Frage:

Wenn Ordnungen das Unwahrscheinliche, das Zu-Erklirende sind, wie
koénnen Akteure dennoch iibereinstimmend handeln, oder zumindest
Handlungslogiken der Ubereinstimmung entwickeln, die zu einem eini-
germaflen friedlichen Zusammenleben fithren? Boltanskis Antwort da-
rauf lautet: Sie miissen iiber spezifische Kompetenzen verfiigen, die es
erméglichen, Uberginge zwischen verschiedenen Situationen herzustel-
len. (Bogusz 20710, 10)

16 Bogusz zdhlt auf: »In Boltanskis Soziologie vereinen sich [...] strukturali-
stische und phianomenologische Hermeneutik, praxistheoretische Erkennt-
nistheorie, sozialanthropologischer Empirismus, deleuzianische Differenz-
theorie, methodologische Symmetrie und kritische Wissenschaft« (2010, 8).

17 Celikates spricht hinsichtlich der Arbeiten Boltanskis auch von einem »me-
thodologischen Egalitarismus« (2009, passim).

18 Um Boltanskis Sprechweisen als Alternative zum kritischen Bruch mit den
Akteuren darzustellen, tendiere ich dazu, bestimmte Aspekte zu vernachlis-
sigen, die insbesondere mit Boltanskis starkem Festhalten am Strukturalis-
mus, etwa den Arbeiten von Durkheim und Chomsky (vgl. etwa Boltanski
in Boltanski/Honneth 2009, 93f.), zusammenhingen und meines Erachtens
zumindest in einem Spannungsverhiltnis zu seiner methodologischen Sym-
metrie stehen. Meine Darstellung bleibt einem durch Wittgenstein infor-
mierten Pragmatismus verpflichtet, der meines Erachtens letztlich inkom-
patibel mit Boltanskis strukturalistischem Verstandnis von sozialen Regeln
ist, die es sozialwissenschaftlich zu analysieren gelte (fur eine strukturalis-
musfreundlichere Interpretation des Pragmatismus mit Bezug auf Boltanski
vgl. Diaz-Bone 2017; 2022). Meines Erachtens ist dieses Verstindnis von
sozialen Regeln auch der Grund dafiir, weshalb Boltanski die Involviertheit
der Sozialwissenschaftlerin in ihren Gegenstand stets aufSen vor lasst (vgl.
fiir eine bedenkenswerte Kritik daran Schiirmann 2015, 181f.).
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Nun besteht Boltanskis »Erklarungsleistung« allerdings »nicht darin, die
epistemische Instabilitidt von Situationen der Rechtfertigung aufzulosen,
sondern eine Pluralitit von Aquivalenzkriterien sichtbar zu machen und
zu zeigen, wie Handlungskoordination #rotzdem funktioniert« (Potthast
2001, 554, Hv. KW). Handlungskoordination ebenso wie Priifung und
Kritik »funktioniert« nach Boltanski aufgrund der Kompetenzen der Ak-
teure, »Handlungskoordination zu evaluieren, zu kritisieren und dazu
unterschiedliche Referenzen zu mobilisieren« (Leemann/Imdorf 2019a,
4)." In Anlehnung an Latour spricht Boltanski auch von » Ubersetzun-
gen< im Sinne des Verschiebens von einem Handlungsregime zu einem
anderen« (Bogusz 2010, 10). Diese Verschiebungen jedoch sind nicht
primir struktur-, sondern praktikentheoretisch zu verstehen:*° Boltanski
nimmt keine unbewussten Strukturen an, die durch Praktiken verdeckt
werden und die es mit wissenschaftlichen Mitteln aufzudecken gilt, son-
dern setzt an der Erfahrung der Akteure an und »gesteht den Akteuren
damit einen praktischen Sinn zu, der imstande ist, sich selbst zu reflektie-
ren — was nicht bedeutet, dass die Akteure unabhingig sind von sozialen
Ungleichheitsstrukturen« (ebd., 11). Gesteht man den Akteuren einen
solchen praktischen Sinn zu, ist davon auszugehen, dass sie Kritik tiben,
die nicht vollumfanglich durch theoretisch angenommene oder empi-
risch rekonstruierte Strukturen erklart werden oder in diesen aufgehen.

Der Bruch mit den Akteuren erschwert es nun, die emanzipatorischen
Potentiale von Praktiken und den kritischen Gehalt der Reflexionen der
Akteure zu erkennen.>* Ahnlich wie Ranciére, den ich im nichsten Ab-

19 Etwas ausfiihrlicher fassen Leemann und Imdorf dies wie folgt zusammen:
»Soziale Situationen zeichnen sich [...] durch plurale, auch widerspriichliche
Handlungsrationalititen und Gerechtigkeitsorientierungen aus, die in der
Handlungskoordination zusammentreffen und zu Disputen und Aushand-
lungen um die jeweils gultige Wertordnung fithren. Akteure besitzen die Fa-
higkeit, situativ das eine Gerechtigkeitsprinzip fiir ein anderes zu verlassen,
oder zwischen verschiedenen Rechtfertigungsordnungen Kompromisse zu
bilden, um Losungen zu finden und handlungsfihig zu bleiben« (Leemann/
Imdorf 2019, 5). Diese »Mehrdeutigkeit von Situationen fiihrt zur Priifung
der eingebrachten Referenzen, welche sich bewihren oder als ungerechtfer-
tigt kritisiert und zuriickgewiesen werden konnen« (ebd., 4).

20 Hier besteht meines Erachtens eine grofSe Spannung sowohl zwischen ver-
schiedenen Arbeiten Boltanskis als auch zwischen Boltanskis eigenen Arbeiten
und deren Rezeption, die meiner Wahrnehmung nach dazu neigt, die struk-
turalistische Seite stirker zu betonen (zumindest stirker als Boltanski dies
meines Erachtens in Soziologie und Sozialkritik veranschlagt, vgl. Boltanski
2010).

21 Dies unterscheidet Boltanskis Gebrauch des >praktischen Sinns< von demje-
nigen Bourdieus, dem immer wieder vorgeworfen wird, er »lokalisiere so-
ziale Strukturen nicht konsequent in den Praktiken und weise diesen eine
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schnitt vorstellen werde, ist auch Boltanski der Uberzeugung, dass »[d]
ie kritische Soziologie [...] ihre eigene Grundannahme von der sozialen
Ungerechtigkeit« nur noch »bestitigt« (ebd., 46). Im schlimmsten Fall
wird durch den Bruch mit den Akteuren diesen »selbst jeglicher Hand-
lungsspielrdume beraubt, bzw. das, was Optionalitdten er6ffnen konnte,
fremdbestimmten Herrschaftsprinzipien zugeordnet, die von den Akteu-
ren nicht durchschaut werden« (ebd.), oder sogar, wie im fiinften Kapi-
tel herausgearbeitet, nicht durchschaut werden kénnen.
Handlungsspielraume der Akteure, Reflexion, das Einklagen von Ge-
rechtigkeit, Kritik: Diese Moglichkeiten sind in pluralistischen Gesell-
schaften empirisch gegeben. Boltanski geht einerseits davon aus, dass
diese Moglichkeiten alltdglich aktiviert werden, andererseits grenzt er
sich jedoch von einem Verstiandnis von Kritik und Verschiebung ab, das
etwa auf fortwdbrende Iterabilitat, wie etwa bei Derrida (1988, vgl. But-
ler 2006, Kap. 4), abhebt: »Nach der Moglichkeit von Kritik fragen heifst
anerkennen, daf$ die soziale Aktivitat nicht standig kritisch ist und wohl
auch nicht sein kann« (Boltanski 2010, 83, Hv. KW). Gleichwohl geht
Boltanski davon aus, dass »samtliche Akteure«, und zwar unabhingig
von ihrer Stellung im sozialen Raum, » Referenzgrofien aufrufen kon-
nen, die sowohl innerhalb als auch aufserhalb des sozialen Raumes zu

im Verhiltnis zu den objektiven Strukturen lediglich sekundire Rolle zu«
(Schmidt 2014, 196, mit Verweis auf Schatzki 1996 und Berard 2005). Un-
abhingig davon, ob dieser Vorwurf Bourdieu gegentiber angemessen ist,
wiirde ich denselben teilweise auch Arbeiten Boltanskis machen, etwa Uber
die Rechtfertigung (Boltanski/Thévenot 2014). Wihrend Bourdieus prak-
tischer Sinn stark an das soziale Feld gebunden ist, hebt Boltanski hervor,
dass in ein und demselben sozialen Feld ganz unterschiedliche Rechtferti-
gungsordnungen aufgerufen werden konnen. Damit jedoch lduft man mei-
nes Erachtens Gefahr, blof die eine »objektive Struktur« durch die andere
zu ersetzen. Dies wird auch in der Rezeption Boltanskis deutlich, in der sich
bisweilen ein Interesse an Rechtfertigungspraktiken gar nicht mehr erken-
nen lasst. Boltanskis oben angefiithrte Forderung — »an erster Stelle Situatio-
nen beobachten, beschreiben und interpretieren, in denen sich Personen ans
Kritisieren machen, das heifSt Dispute bzw. Auseinandersetzungen« (20710,
46, Hv. i.0. getilgt und neu hinzugefiigt) — geniigen diese Studien zumindest
nicht, insofern sie entweder gar keine Situationen beschreiben, in denen sich
Personen ans Kritisieren machen, oder diese deduktiv in bestimmte Recht-
fertigungsordnungen einsortieren, ohne mit dem praktischen Eigensinn von
Akteuren zu rechnen, in Situationen des Kritisierens zwischen mehreren
Rechtfertigungsordnungen zu wechseln oder diese gar zu iiberschreiten (die
Pluralitdt und prinzipielle Offenbeit von Rechtfertigungsordnungen sind al-
lerdings fiir Boltanski und Thévenot wichtig, vgl. 2014). Damit gelingt es
auch vielen an Boltanski anschliefSenden Studien nicht, die methodologische
Symmetrie Boltanskis methodisch umzusetzen — wenn es denn tiberhaupt
ihre Absicht war —, und sie schreiben den Bruch mit den Akteuren fort.
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verorten sind, in der die Aushandlung stattfindet« (Bogusz 2010, 47, vgl.
Boltanski/Thévenot 1999; 2014). Wenngleich also der soziale Raum -
verstanden sowohl als Stellung in der Sozialstruktur als auch ganz kon-
kret als materielle Umgebung — die kritischen Aktivititen der Akteure
bedingt, so wirkt er keineswegs determinierend oder per se begrenzend.

Soweit die Rekonstruktion Boltanskis mit dem Schwerpunkt der Per-
spektive auf die zweite Variante der Soziologie der Kritik, an den zur
Rechtfertigung ihrer Kritik verwendeten Strategien der Kritik der Akteu-
re, den Rechtfertigungspraktiken und -ordnungen. Um Boltanskis Ver-
stindnis von Kritik und seine Alternative einer Soziologie der Kritik
noch genauer zu beschreiben und dabei noch stirker deren moglicher
Fokus auf den Inhalt der Kritik der Akteure zu betonen, rekonstruiere
ich nach diesen allgemeineren Ausfuhrungen im Folgenden die grund-
legenden begrifflichen Justierungen seiner einschlidgigen Studie Sozio-
logie und Sozialkritik (2010), in der die Gegenuiberstellung zwischen
kritischer Soziologie und einer Soziologie der Kritik am elaboriertesten
ausgearbeitet wurde.>> Mein Interesse gilt hier insbesondere Boltanskis
Problematisierung der Kritik und seine Alternativen — jenseits spezifisch
disziplindrer historischer Entwicklungen und nationalen disziplinpoliti-
schen Auseinandersetzungen. Daher spreche ich stark vereinfachend von
»der Kritik« einerseits und Boltanskis >Alternative« andererseits, wenn-
gleich er selbst immer wieder betont, dass es ihm um eine andere Art
der Kritik gehe.

Boltanski definiert »Kritik« zunachst als die »sozial verwurzelten und
kontextabhingigen Formen der Kritik«, im Sinne einer »Alltagskritik«
(2010, 20), welche er von »Metakritik « abgrenzt, womit er »theoretische
Konstruktionen« bezeichnet, die »auf Enthtllung von Unterdriickung,
Ausbeutung und Herrschaft [...] abzielen« (ebd., 24).** Schwierig (und
im weiteren Verlauf des Buches nicht stringent durchgehalten) wird diese
Abgrenzung dadurch, dass firr Boltanski sowohl die Kritik auf theoreti-
sche Konstruktionen als auch Metakritik auf sozial verwurzelten und kon-
textabhingigen Formen der Kritik angewiesen ist (vgl. ebd., 42 und 48).
Boltanskis andere Art der Kritik positioniert sich gewissermaflen zwischen
der Kritik der Akteure und der Kritik der kritischen Wissenschaft. Insofern
es mir hier um Alternativen zu dem Bruch zwischen diesen beiden Pers-
pektiven geht, bezeichne ich im Folgenden mit >Kritik« nur die Kritik der

22 Es wurde vielfach konstatiert, Boltanski wiirde seine Soziologie der Kritik
in diesem Buch noch einmal zu justieren und Zugestidndnisse in Richtung
kritischer Soziologie zu machen (vgl. Celikates 2009; Bogusz 2010).

23 Diese Unterscheidung ist der einleitend in Anschluss an Celikates und Hon-
neth vorgestellten Unterscheidung zwischen Kritik auf Objekt- und Me-
taebene dhnlich, allerdings nicht gleich, insofern dort das Objekt der Kritik
den Unterschied macht, wihrend bei Boltanski die Perspektive ausschlag-
gebend ist.
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kritischen Wissenschaft — eine spezifische Form der Kritik, die Boltanski
selbst problematisiert und zu der er Alternativen vorschlagt.*+

Kritik bezieht sich fiir Boltanski auf ein »synthetisches Objekt« (ebd.,
15), das nicht direkt beobachtet werden kann, sondern vielmehr vom
Kritiker konstruiert werden muss, also dessen »Offenlegung notwen-
dig uiber eine Rekonstruktion durch den Analysierenden erfolgt« (ebd.).
Hier lassen sich Verbindungen zu Latours Entlarvungsimpetus ziehen,
dessen Ziel die Offenlegung des Verborgenen ist, welches sich, wie Bol-
tanski es formuliert, »dem Bewuf$stsein der Akteure« entzieht (ebd., 16,
siehe hierzu auch das vierte Kapitel).>s Kritik »postulier[t] das Vorhan-
densein tiefgreifender, dauerhafter Asymmetrien« (ebd., 16), Verborge-
nes also von einer spezifischen Qualitit, nimlich sowohl als Vertikales
(»tief«) als auch als Stabiles (»dauerhaft«). Das Verborgene aufzudecken
ist daher ein Unternehmen, das eine »Perspektive der Totalitit« voraus-
setzt, welche »die Realitit in ihrer Gesamtheit kolonialisier[t]« (ebd.,
vgl. ebd., 19f. und 78): »Es gibt iiberall Beherrschte und Herrschende«
(ebd., 16, Hv. KW). Besonders trickreich ist nun, dass »die Akteure die
ihnen auferlegte Herrschaft nicht nur ohne ihr Wissen erleiden, sondern
zuweilen selbst zu ihrer Ausiibung beitragen« (ebd., 17). Insofern die
Akteure Opfer von Ausbeutungsverhiltnissen sind, die sie selbst nicht
erkennen (konnen), ist Kritik immer zugleich auf » Macht-, Ausbeutungs-
und Erkenntnistheorien« (ebd., 27) angewiesen.

Dieser totalitire — oder »systematische« (ebd., 18) — Charakter der
Kritik, der im »standige[n] Anspruch, tiber die Ursachen der Unzufrie-
denheit der Akteure mehr zu wissen als diese selbst« zum Ausdruck
kommit, bringt Boltanski in Verbindung mit »einer Art von Wahnsinn«,
namlich Paranoia (ebd.): »Wie der Paranoiker iiberall den Komplott
wittert« — wir konnen auch an die Verschworungstheorien in Latours
»Elend der Kritik« zuriickdenken — »so der kritische Soziologe tiberall
Herrschaft, sogar in den Fillen, wo die Akteure [...] gar nichts Anor-
males bemerken« (ebd., vgl. Boltanski 2013; Sedgwick 2003, Kap. 4).>¢

24 Wie bereits dargelegt (siehe Kapitel 2), geht es mir selbst nicht primir um
den Begriff der >Kritik< — ob man sich also dies- oder jenseits der Kritik po-
sitioniert, ist nicht entscheidend. Worauf es mir ankommt, ist, neue Sprech-
weisen fur die Erziehungswissenschaft zu erarbeiten (siehe Kapitel 1).

25 Ebenso konnte an dieser Stelle an die gerade in Deutschland prominen-
te »rekonstruktive Sozialforschung« gedacht werden, die ja gleichfalls nur
deshalb notwendig ist, weil die Akteure selbst nicht in der Lage sind, das
zu sehen, was durch den wissenschaftlichen Kritiker/Analytiker rekonstru-
iert wird. Dieser Strang kann im Folgenden mitgelesen werden, wird jedoch
nicht explizit weiterverfolgt.

26 Das Detektivische der Kritik, dem Botanski eine ausfiihrliche Studie gewid-
met hat (2013), bringt er wir folgt auf den Punkt: Der kritische » Wissen-
schaftler ist eine Art Sherlock Holmes: Man gibt ihm einen Hinweis oder
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Nun ist es aber der Erziehungswissenschaft eigen, mit Akteuren zu tun
zu haben, denen ein »reflexive[s] Vermogen« (Boltanski 2010, 19) nicht
abgesprochen werden kann. Wenn wir nicht ginzlich von der Piadago-
gik abriicken wollen, deren Objekte nun mal Menschen sind, stoflen wir
in unserer Disziplin nur sekundir auf »snatiirliche« Objekte«, die sich
durch eine »Gleichgiiltigkeit gegentiber den Vorstellungen, die man sich
von ihnen macht, und den Beschreibungen ihrer Seinsweisen durch All-
tagsmenschen oder wissenschaftlich ermiachtigte Experten« auszeichnen
(ebd.). Solche »natiirlichen« Objekte sind selbstverstandlich Teil pada-
gogischer Wirklichkeit, doch nicht ihnen gilt die primire Aufmerksam-
keit padagogischer Praxis. Insofern scheint mir Boltanskis Plidoyer fiir
die Anerkennung der kritischen Kapazititen — und damit Kritiken — der
Akteure fiir die Erziehungswissenschaft noch dringlicher als fiir die So-
ziologie, die, wie etwa in der von Latour vorgeschlagenen Variante, wo-
moglich gut damit leben kann, dass die Gesellschaft eben nicht nur aus
Menschen besteht.

Die Metakritik der Wissenschaftlerin muss sich nach Boltanski auf die
Kritik der Akteure beziehen, »so als wiirden sie ihnen selbst entspringen
und sie gleichsam selbst aufkliaren« (ebd., 22). Zugleich jedoch beno-
tigt Metakritik einen »ausreichend autonom[en]« »normative[n] Ansatz-
punkt[]« (ebd., 21), der sich nicht auf die Positionalitat spezifischer Ak-
teursgruppen reduzieren und damit relativieren lasst. Metakritik muss
»die Akteure dazu bringen, wiederzuerkennen, was sie gewissermaflen
bereits kennen, freilich ohne es zu wissen, um zu realisieren, woraus die
Realitit besteht, und kraft dieser Enthiilllung Distanz zu beziehen ge-
genuber dieser Realitit« (ebd., 22). Akteure konnen Situationen eben-
so beschreiben wie Kritiker, doch nur jene kénnen »zur Erkenntnis der
Strukturen vordringen« (ebd., 41), indem sie wissenschaftliche Metho-
den und Analysekategorien anwenden, die den Akteuren versagt bleibt.

Eine weitere Unterscheidung nimmt Boltanski vor zwischen einer ein-
fachen und einer komplexen Auflenposition der Kritik. Eine einfache Au-
Benposition nimmt schon derjenige ein, der eine mit dem Anspruch auf
Wissenschaftlichkeit und Wahrheit einhergehende Beschreibung liefert.
Wir konnen hier an deskriptive empirische Erziehungswissenschaft den-
ken: Auch sie ist »schon in ihrer Konzeption zumindest potentiell kri-
tisch«, denn »ldge der substanzielle Gehalt ihres Gegenstands stets al-
len offen vor Augen«, hitte sie »schlicht keinen Daseinsgrund« (ebd.,
26, vgl. fur eine praxistheoretische Perspektive auf das Problem der

eine Information, und schon weif§ er ganz genau, um was es geht, und kann
[...] seine [...] Analyse in Gang setzen. Das ist keine gute Feldforschung!
Gute Feldforschung setzt die Akzeptanz von Unsicherheit voraus, davon,
dass man eben nicht weif§, um was es geht« (Boltanski in Boltanski/Hon-
neth 2009, 84).
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Sichtbarkeit Schmidt/Volbers 20171). Eine komplexe Auflenposition um-
fasst die deskriptive Dimension der einfachen AufSenposition und nimmt
noch eine normative hinzu. Eine in diesem Sinne komplexe Kritik be-
notigt » Mittel«, um ein » Werturteil tiber die deskriptiv erfasste soziale
Ordnung abzugeben« (Boltanski 2010, 26), ist also »zugleich Instrument
zur Beschreibung der Herrschaft und Instrument zur Emanzipation von
Herrschaft« (ebd., 39, Hv. KW).

Boltanskis Anliegen ldsst sich nun meines Erachtens so beschreiben,
eine Forschungsstrategie zu entwickeln, die diese beiden Unterscheidun-
gen zwischen Alltags- und Metakritik sowie zwischen einfacher und
komplexer AufSenposition auf-, unter- oder in eins laufen ldsst. Er pla-
diert in beiden Faillen nicht fiir eine Positionierung auf der einen oder
anderen Seite, sondern versucht eine Alternative zu erarbeiten, welche
einerseits die Probleme der beiden Seiten ablegt und andererseits deren
Starken vereint. Boltanski mochte insbesondere weder nur bei der bereits
vorhandenen Kritik der Akteure stehen bleiben noch eine eigene Kritik
durch einen selbst vorgegebenen externen normativen Rahmen begriin-
den.?” Positiv gesprochen geht es ihm um eine »komplexere|[] Innenpo-
sition«, die uber die komplexe AufSenposition hinaus noch »die Integra-
tion dessen, was die Kritik von auffen noch dem Rahmen verdankt, den
sie kritisiert« anstrebt (ebd., 49).>* Es geht also darum, aus der »Samm-
lung und expliziten Darstellung der von den Akteuren in den alltagli-

27 Die Positionen auf den beiden Seiten der Opposition werden bisweilen als
die einzig moglichen beschrieben, etwa von Jaeggi, die betont, die von ihr
vorgeschlagene Variante der immanenten Kritik gehe »nicht allein von fak-
tischen, sondern von gerechtfertigten Normen aus« (2009, 286). Jaeggi ver-
traut nicht auf die blof§ »faktisch gegeben«, sondern veranschlagt »begriin-
dete, verniinftige Normen« (ebd.). Damit hilt sie in Boltanskis Terminologie
die komplexe Auflenposition fiir notwendig, um entscheiden zu konnen,
welche Normen verniinftig begriindet sind und welche nicht. Dartiber hin-
aus ist die komplexe AufSenposition fiir Jaeggi notig, um »eine widerspriich-
liche Situation in etwas Neues zu tberfithren«: »Immanente Kritik ist trans-
formativ« (ebd., 287). Fir Jaeggi geht Kritik in einer Art » Lernprozess«
(ebd., 289) auf — in Anlehnung an Koller (2012) miisste man von einem Bil-
dungsprozess sprechen —, mitsamt dessen »Krisen« und deren »Erfahrung
und Bewiltigung« (Jaeggi 2009, 289, vgl. 2014, Kap. 7-10). Eine genauere
Untersuchung der Piadagogisierung des Vokabulars der Kritischen Theorie
in den Arbeiten Jaeggis steht meines Wissens nach noch aus.

28 Bogusz zufolge geht Boltanski davon aus, Kritik sei »immer Bestandteil des-
sen, was sie kritisiert, sie kann keine Exterioritit fiir sich beanspruchen«
(Bogusz 2010, 67, Hv. KW), weshalb auch der in Der neue Geist des Kapi-
talismus (Boltanski/Chiapello 2003) herausgearbeitete »konstitutive Cha-
rakter der Kritik in der Geschichte des Kapitalismus« (Bogusz 2010, 101)
keine Uberraschung darstellt.
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chen Lebensumstanden entwickelten Kritik«, also der Erforschung der
Alltagskritik, »selbst eine Normativitat hervortreten zu lassen«, die tiber
diese hinaus in Richtung einer metakritischen Position weist (ebd., 48).
Von der anderen Richtung aus formuliert, geht es darum, sowohl die
»Option der Auflenposition« (ebd., 8o, Hv. i.0. getilgt) zu erhalten als
auch die » Aufmerksamkeit fir die Aktivitaten und kritischen Kompe-
tenzen der Akteure«, um einerseits »die Realitdt in Frage zu stellen und
den Beherrschten ein Instrumentarium an die Hand zu geben, mit dem
sie ihrer Fragmentierung widerstehen konnen, indem ihnen ein Gesamt-
bild der sozialen Ordnung sowie Aquivalenzprinzipien an die Hand ge-
geben werden«, und andererseits »die Anerkennung der pluralistischen
Erwartungen [zu] bewahren, die innerhalb der zeitgenossischen demo-
kratisch-kapitalistischen Gesellschaften im kritischen Sinn der Akteure,
einschliefSlich der am starksten Dominierten, augenscheinlich eine zen-
trale Bedeutung haben« (ebd.). Letztere Formulierung betont Boltans-
kis radikale Situierung des eigenen Ansatzes in spezifischen geographi-
schen und historischen Umstianden, die fiir seine Justierung von Kritik
ausschlaggebend sind. Der Soziologie der Kritik geht es darum, die Kri-
tik der Akteure umzuarbeiten, ohne ihren Gehalt zu verlieren:

Was die Philosophie mit den Schriftstellern anstellt — genau das will auch
die Soziologie der Kritik mit den Alltagsmenschen anstellen: daran ar-
beiten, dafd deren existentielle Erfahrungen sichtbar und verstandlich
werden. (Boltanski 2010, 162)

Damit ist meines Erachtens eine Verschiebung Boltanskis angedeutet,
weniger, wie Celikates (2009) und Bogusz (2010) konstatieren, in Rich-
tung kritischer Soziologie, sondern von einer Aufmerksamkeit fir die
an den zur Rechtfertigung ihrer Kritik verwendeten Strategien der Kri-
tik der Akteure — den Rechtfertigungspraktiken und -ordnungen, wie
sie etwa in »Uber die Rechtfertigung« vorherrschend war — hin zum In-
halt der Kritik der Akteure. In »Soziologie und Sozialkritik « scheint mir
Boltanski die Gefahr einer Uberbetonung strukturalistischer Theorieele-
mente erkannt zu haben und demgegenuber, wenngleich stets in Span-
nung befindlich, ein Vokabular zu erarbeiten, das es nicht erlaubt, die
»Situationen [...], in denen sich Personen ans Kritisieren machen« auf
»politisch-semantische[] Regime« zu reduzieren® — gerade weil »Kritik
[...] leicht von den Herrschaftsdispositiven absorbiert« wird (Boltanski
2010, 46, 201 und 199).3°

29 Damit soll nicht gesagt werden, dass diese aus dem Fokus Boltanskis Inte-
resses verschwinden.

30 Es ist allerdings gut moglich, dass meine Interpretation Boltanskis zu sehr
durch Latours Irreduktionismus gepragt ist, als dass sie von Boltanski selbst
akzeptiert werden konnte.
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b) Beispielstudie: Schulreform in actu

Wie kann nun Forschung einer solchen »Soziologie der Kritik « aussehen
und was kann sie leisten? Beispiele von Boltanski selbst finden sich in
der historisch angelegten, gemeinsam mit Eve Chiapello verfassten Stu-
die Der neue Geist des Kapitalismus (Boltanski/Chiapello 2003). Da-
bei erarbeiten die Autorinnen eine Unterscheidung zwischen vier » Quel-
len der Emporung« (ebd., 80), aus denen sich Kritik am Kapitalismus
speist: Entzauberung, Unterdriickung, Armut und Opportunismus. Ahn-
liche » Quellen« liefSen sich auch fur die Kritik am Bildungswesen ausma-
chen, die sowohl von padagogischen Akteuren als auch von Erziehungs-
wissenschaftlerinnen vorgebracht werden. So liefSe sich beispielsweise
eine Kritik an einer Entzauberung der Kindheit, der Schule, der Bildungs-
erfahrung etc. als Authentizititsverlust und fehlender Moglichkeit zu
Ausdruck und Selbstentfaltung einerseits einer Kritik an materieller Ar-
mut und damit einhergehender Chancenungleichheit andererseits gegen-
uberstellen und kontrastieren.*

Boltanskis Arbeiten wurden innerhalb der deutschsprachigen Erzie-
hungswissenschaft insbesondere hinsichtlich der gemeinsam mit Théve-
not entwickelten Rechtfertigungsordnungen rezipiert (vgl. Imdorf 20115
Peter 2017; Boker 2018; Horvath 2018; Verdier 2019).3* Dieses Interesse

31 Dies schlief3t nicht aus, dass solche verschiedenen Quellen der Kritik nicht
die gleichen Gegenstinde problematisieren: So liefe sich etwa die zuneh-
mende Standardisierung der schulischen Leistungsmessung einerseits als Un-
terdriickung der Individualitit der Kinder kritisieren und andererseits als
repressives Selektionsinstrumentarium, das die individuell-materiellen Hin-
tergriinde der Kinder nicht hinlanglich beriicksichtigt. Dabei wiirde die sich
aus Entzauberung speisende Kritik die Differenz der Kinder in diesen selbst
verorten und die sich aus Armut speisende Kritik in deren dufleren Umstin-
den — also gleichsam entgegengesetzt und konzeptionell widerspriichlich,
was aber, und dies wollte ich kurz beispielhaft zeigen, nicht dazu fithren
muss, unterschiedliche Objekte der Kritik auszumachen.

32 Waihrend ich mich hier fiir das Verhaltnis zwischen Wissenschaftlerin und
Akteuren interessiere, besteht das Interesse grofer Teile der an Boltanski
und Thévenot anschliefenden Forschung unter dem Namen »Soziologie der
Konventionen« (vgl. einfithrend Diaz-Bone 2011b; 2022, fiir eine Samm-
lung von Grundlagentexten Diaz-Bone 20114, fiir eine Geschichte der Ent-
wicklung der Soziologie der Konventionen mit Blick auf die Geschichte des
Bildungswesens und der Gesellschaftskritik in Frankreich Derouet 2019) ge-
rade nicht primar in den Praktiken von Akteuren, sondern deren koordinie-
rende Referenzsysteme. So fasst Dodier die grundlegenden Annahmen wie
folgt zusammen: » Damit diese Formen der Koordination Gestalt annehmen
konnen, bedarf es einer umfassenden Grundausstattung an Konventionen,
die sich als grofSes Reservoir individueller Fihigkeiten und externer Triger
darstellt. [...] Dieses gemeinsame Fundament ist nicht nur in die Personen
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an Konventionen, Ordnungen und Strukturen (der Deutung, Rechtferti-
gung, Kritik etc.) wirkt dem hier herangetragenen Interesse an Boltans-
kis methodologischer Symmetrie als Alternative zum Bruch mit den Ak-
teuren tendenziell entgegen. Eine solche Symmetrie kann veranschaulicht
werden durch die Studie Bildungsarbeit im Spiegel von Rechtfertigung
und Kritik: Uberlegungen zur Spezifitit normativer Deutungsmuster im
Feld schulischer Leistungspolitiken von Grass (2015, vgl. Graf§ 2017;
Graf$/Altrichter 2017), die ich im Folgenden vorstelle.33

Die Studie von Grass (2015) erforscht die Kritik von Schulleiterin-
nen am geanderten Anforderungsprofil an Schulen und an der ihnen
darin zugedachten Rolle. Dabei geht sie von der Annahme aus, »dass
es bei Bildung und Erziehung immer schon um »legitimierungsbeduirfti-
ge Formen der Beeinflussungskommunikation und damit um Praktiken
der Macht und der Regierung von Heranwachsenden geht«« (ebd., 297,
mit Zitat aus Amos/Meseth/Proske 2011, 10). Daraus folgt, dass »per-
manent verhandelt« wird, »wer wie erziehen und unterrichten darf, was
gelehrt wird und wo die Verantwortlichkeiten angesiedelt sind« (Grass
2015, 297). Die » Anforderungen und Erwartungen« an »[d]ie Bildungs-
arbeit, der LehrerInnen im Alltag nachgehen«, wird fortwihrend »auf
ihre Legitimitat »gepruft< und somit gerechtfertigt oder zum Gegenstand

eingeschrieben, sondern auch in Biichern, Institutionen, Dispositiven, Re-
prasentanten hinterlegt und wird stindig in den an Gerechtigkeit orientier-
ten Disputen und der Konstruktion von >gerechtfertigten«< Einigungen wie-
deraufgegriffen, weitergegeben und reaktiviert« (Dodier 2010, 9). Daraus
folgt das Interesse der Verbindung »zwischen den allgemeinen, aus dem Re-
pertoire der gemeinsamen Welten geschopften Ressourcen und den jeweili-
gen Einzelsituationen« (ebd.). Wenngleich die Soziologie der Konventionen
zumindest primar und bisweilen auch ausschlieflich an Rechtfertigungs-
ordnungen interessiert ist und nur sekundir oder gar nicht an Rechtferti-
gungspraktiken, bezeichnet Dahmen sie gleichwohl als »praxeologische[n]
Zugang« (2019, 406).

33 Weitere Arbeiten in Anlehnung an Boltanskis Soziologie der Kritik, die
dem hier rekonstruierten methodologischen Symmetrie folgen, liegen vor
in Straehler-Pohls ausgezeichneter Studie Konventionen auf schwindendem
Grund — Zu den praktischen Konsequenzen schulischer Selektion an einer
Hauptschule im sozialen Brennpunkt (2019, vgl. seine im Hinblick auf eine
methodologische Symmetrie sehr interessante ausfiihrlichere Studie zum sel-
ben Thema von 2023, dort allerdings ohne Bezug auf Boltanski) sowie in
der Arbeit von Chatel (2019), in der die Kritik von Arbeitgeberinnen- und
Lehrerinnenverbianden an Lehrplanreformen fir das Unterrichtsfach Sci-
ences économiques et sociales in Frankreich rekonstruiert wird. Metho-
disch scheint mir in Chatels Studie allerdings kein Unterschied zu etablier-
ten diskursanalytischen Arbeitsweisen zu bestehen. Fir weitere dezidiert
bildungshistorische Erprobungen der Soziologie der Konventionen siehe
Berner (2019) sowie Leemann/Imdorf (2019b).
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von Kritik« (ebd., 289). Die spezifischen » Anforderungen und Erwartun-
gen«, die in der Studie zum Gegenstand gemacht werden, bestehen in der
»Standardisierung und damit die Reduktion der autonomen Handlungs-
spielrdume, die Ergebnisorientierung von Bildung und Bildungsarbeit
sowie die Managerialisierung und damit verbundene leistungspolitische
Instrumente [...], deren Einfithrung, Implementierung, Durchsetzung,
oder aber ihre praktische Zuriickweisung sowie Umgehung«, auch von
»Praktiken der Rechtfertigung und Kritik« abhdngen (ebd., 296). »Leis-
tungspolitiken sind also einerseits begriindungspflichtig durch jene, die
sie >bestimmens, und sie sind Gegenstand der Rechtfertigung und Kritik
durch jene, deren Arbeitshandeln sie adressieren; und zwar auf alltags-
praktischer wie auch auf diskursiver Ebene« (ebd.), weshalb die Studie
beabsichtigt, »den Wandel im Bildungswesen und seine Auswirkungen
auf das professionelle Handeln im Zusammenspiel von Diskurs- und
Subjektebene zu untersuchen« (ebd., 290).

Eine grofSe Stirke der Studie liegt meines Erachtens in der Qualitit des
empirischen Materials sowie dem vorbehaltlosen Interesse, dem diesem
entgegengebracht wird.’* Um diese Stiarke nachvollziehbar zu machen —
und gleichzeitig zu veranschaulichen, mit welcher Art von Material eine
Soziologie der Kritik arbeiten kann —, gebe ich ausgewiahlte Ausschnitte
aus den gefuhrten Interviews wieder. Pragnant und noch einmal mit ei-
ner anderen Qualitit als durch Metakritik erfahrbar wird etwa das ge-
anderte Aufgabenprofil an Schulen, das zuvor unter Riickgriff auf er-
ziehungswissenschaftliche und bildungssoziologische Studien dargestellt
und problematisiert wurde (vgl. ebd., 291-296), in einer »nur auszugs-
weise wiedergegeben[en]« Aufziahlung einer Schulleiterin, die meines Er-
achtens, obgleich deskriptiv formuliert, als Alltagskritik gelesen werden
und deren Kraft illustrieren kann:

Wir sollen individuell férdern, wir sollen innere Differenzierung machen,
wir sollen Sprachférderung machen, wir sollen die aufSerordentlichen
Schiiler in das Regelschulwesen tiberfithren. Wir sollen Integrationsklas-
sen fiithren, wo also Kinder mit sonderpadagogischen Forderbedarf ent-
sprechend individualisierte Betreuung kriegen und wir sollen Kinder,
die zu uns kommen und die nicht ein Wort Deutsch konnen, so weit
aufpippeln in doch relativ kurzer Zeit, dass sie in Regelklassen fol-
gen konnen [...]. Wir sollen Sprechstunden abhalten. Wir sollen Kinder-
Eltern-Lehrer-Gespriche fithren, auch auflerhalb des Elternsprechtages
[...]. Ja und dann sollen wir auch die Schule reprisentieren, nach aufSen

34 Dies gilt auch fiir die aulergewohnliche Studie Lebrer:innen im >Brenn-
punkt«. Gespriche iiber Herausforderungen, Bewdiltigungsstrategien und Di-
lemmata des Schulalltags von Straehler-Pohl (2023), die sich in der Tradi-
tion von Bourdieus Elend der Welt (vgl. 1997b) sieht und zu groflen Teilen
aus einer Prisentation des beeindruckenden empirischen Materials besteht,
hinter das die wissenschaftlichen Interpretationen weitgehend zuriicktreten.
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Verbindungen schaffen zur Umwelt. Wir sollen Projekte machen, fi-
chertibergreifend unterrichten. Wir sollen bei Wettbewerben teilnehmen,
die vom Ministerium, Landesschulrat und so weiter organisiert werden
[...]. Und ja, wir miissen, wir sollen Koordinationsaufgaben wahrneh-
men, ndmlich im Schulstufenteam, im Klassenteam, im Plenum [...]. Wir
haben eine unglaubliche Anzahl von Fortbildungen zu absolvieren [...].
(Schulleiterin in Grass 2015, 300)

Ausgehend von dieser und weiteren Schilderungen von Schulleiterin-
nen wird »[d]ie Frage nach Leistungen, die legitimerweise den Kern der
eigenen Arbeit ausmachen sollen« als »umkampft« dargestellt (Grass
2015, 301). So ldsst sich eine »Bewertungsordnung« der interviewten
Schulleiterinnen ausmachen, »die bestimmte Aufgaben, insbesondere die
grundlegende Erziehung von Kindern, der hauslichen Welt der Familie
zuweist, andere wiederum, wie die Diagnose und Behandlung patholo-
gischen Verhaltens, der Welt (medizinischer oder auch sozialpadagogi-
scher) Expertlnnen« (ebd.). Thre eigene Rolle als Schulleiterinnen, deren
Anforderungsprofil diskursiv als »Organisations-, Personal- und Unter-
richtsentwicklung, Coaching und Beratung, Offentlichkeitsarbeit und
nicht zuletzt sogenanntes Qualititsmanagement« umfassend dargestellt
wird, konstruieren sie selbst dem durchaus kontrar als Gewiahrleistung
eines »reibungslose[n] Ablauf des Schulgeschehens« (ebd., 302).

Grass arbeitet auch spezifische Anldsse fiir Spannungen zwischen dem
politisch und wissenschaftlich angelegten Anforderungsprofil an Schulen
und der kritischen Sichtweise der Schulleiterinnen heraus, von denen ich
zwei kurz darstellen mochte. Ein solcher Anlass besteht in der Zunah-
me von Leistungsvergleichstests, beztiglich deren sich ein*e Schulleite-
rin wie folgt aufSert:

Also wir sind aufgefordert iiberall gut zu sein. [...] Aber Standardiiber-
prifung haben wir nur im kognitiven Bereich. Wenn ich jetzt also als
Schulleiter sage, wir miissen schauen, wie wir die Kulturen zusammen-
bringen, da miissen wir eine Stunde investieren, dann halte ich das fir
richtig und gut. Aber Gberpriift werde ich an den Ergebnissen der Stan-
darduiberprifungen und daher miisste ich eigentlich, wenn ich mich so-
zusagen im Ranking irgendwie nach oben bewegen mochte, musste ich
von sozialem Lernen, von diversen unverbindlichen Ubungen und auch
von Stunden wie Biologie, Musik und so weiter, Stunden wegnehmen.
(Schulleiterin in Grass 2015, 304)

Hier wird eine Spannung sichtbar zwischen der »Forderung von Chan-
cengleichheit und sozialer Integration, die im Zitat als Kriterien fur gu-
tes schulisches Handeln angesprochen werden (Rechtfertigungsordnung
der staatsbiirgerlichen Welt)«35 auf der einen und dem »erfolgreichen

35 Zum Begriff der >Welt< bei Boltanski und Thévenot siehe Boltanski/Théve-
not (2007, insbes. 289-293) sowie Bogusz (2010, 46—48).
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Abschneiden bei Leistungsvergleichstest [...] (Marktargument)« auf der
anderen Seite (Grass 2015, 304). Aus dieser Spannung speist sich eine
Kritik der Schulleiterin an den existierenden Bildungsstandards (vgl.
ebd.).

Der zweite von Grass beschriebene Anlass fir Kritik bietet die For-
derung nach der Ausbildung von Schulprofilen. Um ein solches Schul-
profil zu erhalten und die dementsprechend nétige » Marketingarbeit«
zu leisten, wie es eine Schulleiterin nennt (ebd., 305), fithrte eine Haupt-
schule eine »Medienpraxisklasse« ein, wovon deren Schulleiterin wie
folgt berichtet:

Das wirkt sich katastrophal aus. Wir haben so etwas in dieser Schule
auch schon einmal gehabt, weil wir uns tiberlegt haben einen Medien-
praxis-Schwerpunkt zu machen. Also wir haben drei Klassen gehabt
und eine dieser Klassen war dann die Medienpraxisklasse. [...] Dann
war da eine Integrationsklasse als zweite Parallelklasse mit Behinderten
und Nicht-Behinderten in einer Klasse und dazu eine Regelklasse. So
jetzt kann man sich ausrechnen, dass wenn man sich nur jetzt einmal die
Noten anschaut, wer meldet sich wohin. Ja, dann haben wir im ersten
Jahrgang gehabt, dass wir in dieser Medienklasse praktisch alle heraus-
genommen haben, die irgendwie was Rechnen oder Schreiben konnten.
Ja super Klasse. Aber die anderen zwei Klassen, das geht nicht. Das ist
sozial unverantwortlich und das fihrt zu einer seltsamen Entkoppelung
von Fihigkeiten und sozialem Verhalten. Daher haben wir das wieder
aufgegeben. (Schulleiterin in Grass 207135, 305f.)

Die Kritik der Schulleiterin an den mit Marktmechanismen einhergehen-
den Druck zur Profilbildung ihrer Schule »beruft sich [...] auf die Kon-
vention der Chancengleichheit und unterstellt, dass dem Gemeinwesen
am ehesten gedient sei, wenn nicht die partikuliren Interessen einiger
(noch dazu in der Regel privilegierter) SchiilerInnen im Vordergrund ste-
hen (staatsbiirgerliche Welt)« (Grass 2015, 306).

Grass’ Studie folgt bei der Darstellung der Kritik der Schulleiterinnen
der Annahme von Boltanski und Thévenot, dass es nicht Aufgabe der
Forscherin ist, die Angemessenheit der Kritik, ihrer Begriindung und der
dafiir aufgerufen Rechtfertigungsordnungen zu beurteilen. Keiner Recht-
fertigungsordnung kann oder soll normativ eine Uberlegenheit gegen-
iber anderen attestiert werden:

Die Angemessenheit der den Welten zugrundeliegenden Prinzipien (etwa
Originalitdt und Einzigartigkeit in der inspirierten Welt, Tradition und
Gemeinschaft in der Welt des Hauses, Tausch und Wettbewerb als Prin-
zipien der Marktwelt oder Effizienz- und Funktionalititsorientierung der
industriellen Welt) ist nicht nur historisch wandelbar, sie ist vor allem
abhingig von der konkreten Situation und unterliegt so letztlich der Be-
urteilung durch die Beteiligten selbst. Anders als in Ansétzen, die von
der herrschaftsstrukturierten Determiniertheit nur scheinbar subjektiven
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Handelns ausgehen, erkennen Boltanski und Thévenot den AkteurInnen
die grundsitzliche Kompetenz zu, Ordnungsprinzipien in reflexiver Wei-
se einzusetzen, um so Handlungssituationen und Entscheidungen zu eva-
luieren und gegebenenfalls zu kritisieren. (Grass 2015, 299)

Auf der Unmoglichkeit eines der wissenschaftlichen Position eigenen
normativen Standpunkts hebt auch Vobrubas Argument fiir seine Versi-
on der Soziologie der Kritik ab. Er betont, »dass sich im modernen Den-
ken fiir Gesellschaftskritik kein eindeutiger, sicherer Anker finden lasst«,
sondern »man es in der modernen Gesellschaft stets mit einer Pluralitit
an rivalisierenden Soll-Vorstellungen zu tun hat« (Vobruba 2017, 177).
Grass’ Studie folgt der empirischen Pluralitat der Kritik der Akteure,
macht deren Kritiken selbst sowie die Normen, auf denen die Kritiken
rekurrierten, sichtbar und umgeht so durch die Symmetrie der Soziolo-
gie der Kritik den Bruch mit den Akteuren.

c) Soziologie der Kritik und Symmetrie als Elemente
einer post-kritischen Erziebungswissenschaft

Die Vorstellung der Soziologie der Kritik sollte bislang verdeutlicht ha-
ben, dass diese eine Alternative zum kritischen Bruch mit den Akteuren
darstellen kann. Boltanski stellt uns Ressourcen zur Verfiigung, um er-
ziehungswissenschaftlich herauszuarbeiten, welche Formen der Kritik
sich an welchen Orten mit welchen Begriindungen artikulieren. Vobru-
bas Arbeiten bieten Anschliisse an, um dabei nicht in einen »selbstge-
nugsame[n] Situationismus« (Schmidt/Volbers 2011, 26) zu verfallen,
sondern auch makrostrukturelle Bedingungen von Kritik in den Blick
zu bekommen. Mit Bezug zu den drei oben beschriebenen Varianten der
Soziologie der Kritik lassen sich entsprechende Fragestellungen fiir eine
post-kritische Erziehungswissenschaft formulieren: Was sind die sozia-
len Bedingungen der Kritik padagogischer Akteure? Welchen Strategien
der Rechtfertigung verwendeten padagogische Akteure in ihrer Kritik?
Worin besteht der Inbalt der Kritik padagogischer Akteure?

Dies scheinen mir innovative und produktive Forschungsfragen dar-
zustellen, die eine post-kritische Erziehungswissenschaft verfolgen konn-
te.’¢ Gleichwohl wurde, soweit ich sehen kann, in der Debatte um eine
post-critical pedagogy noch nicht an die Soziologie der Kritik ange-
schlossen.’” Uber die Griinde dafiir lisst sich nur spekulieren: So kénnte

36 Es handelt sich dabei um erste Fragerichtungen, die in der Ausgestaltung ei-
nes konkreten Forschungsvorhabens weiter prazisiert werden konnten und
miissten.

37 Auch die in der Debatte um postcritique lasst sich kein intensives Interesse
an Boltanskis Arbeiten ausmachen. In Felskis The Limits of Critique werden
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man annehmen, dass Boltanskis Arbeiten womaoglich als zu struktura-
listisch und zu empirisch-methodologisch ausgerichtet wahrgenommen
werden, um attraktive Beziige fur theoretische Arbeiten darzustellen.3®
Vobrubas Schriften sind vermutlich primir in soziologischen Kreisen
bekannt, wenngleich sie meines Erachtens gerade auch in ihrer Fokus-
sierung auf makrostrukturelle Bedingungen fir Kritik reizvolle An-
schliisse etwa fiir educational governance-Forschung bote, die einem
kritischen Impetus zu folgen beabsichtigt, ohne eine zu starke Eigen-
normativitdt® in Anschlag zu bringen (vgl. Amos 2009; Amos/Meseth/
Proske 2011).

Wenngleich die Soziologie der Kritik in der Erziehungswissenschaft
noch nicht explizit mit einer post-kritischen Symmetrie in Verbindung
gebracht wurde, lassen sich doch Studien ausmachen, die diesem Anlie-
gen der Sache nach folgen. So erforscht etwa Pauling (2025) publizisti-
sche Schulkritik und ihr Verhaltnis zur Schulforschung. Eine meines Er-
achtens nach herausragende Studie, die auch ohne Beziige zur Soziologie
der Kritik die post-kritischen Impulse der Symmetrie in anspruchsvolle
theoretische und empirische Forschung tibersetzt, besteht in Kiipers Das
Antworten verantworten. Zur (Re-)Konzeptualisierung praktischer pdada-
gogischer Reflexion anband von Unterrichtsnachgesprichen im Kontext
der zweiten Phase der Lebrer:innenbildung (2022). Darin schreibt sie ge-
gen eine im doppelten Sinne asymmetrische Behandlung der padagogi-
schen Akteure von Seiten der Erziehungswissenschaft an. Zum einen wer-
den piadagogische Akteure im erziehungswissenschaftlichen Diskurs nur
dann als wirklich reflexiv ausgezeichnet, wenn »die Reflektierenden die
Handelndenperspektive tiberschreiten und eine >Forscherhaltung« [...] an-
nehmen« (ebd., 75, mit Referenz auf Lehmann-Rommel 2016, 44), wenn
padagogische Akteure also wie Erziehungswissenschaftlerinnen sprechen.
Zum anderen zeigt Kiiper, dass der reflektierenden Praxis padagogischer
Akteure von Seiten der Erziehungswissenschaft fortlaufend Mingel at-
testiert werden, eben weil diese die erziehungswissenschaftlich angeleg-
ten Anforderungen kaum erfiillen (vgl. 2022, 64—74). Gegen diesen Bruch
mit den Akteuren betont Kiiper theoretisch begriindet und empirisch re-
konstruierend die Eigenlogik des reflektierenden Sprechens pidagogi-
scher Akteure. Deren Reflexion ihrer eigenen Praxis hilt Kiiper nicht
nur fiir nicht weniger anspruchsvoll als die erziehungswissenschaftlichen

diese nur kurz gestreift (2015, 138f.), in ihren neusten Arbeiten zum Problem
des Bruchs fast ausschliefSlich durch Celikates vermittelt rezipiert (Felski i. E.).

38 Zudem liegen, wie bereits angemerkt, zentrale methodologische Arbeiten
Boltanskis, abgesehen von Soziologie und Sozialkritik (Boltanski 2010),
nicht in englischer oder deutscher Ubersetzung vor (vgl. Bogusz 20710).

39 Fir Vobruba freilich geht es darum, gar keine Eigennormativitit in der So-
zialforschung mitzufithren. Ob dies fiir die Erziehungswissenschaft moglich
und sinnvoll ist, lasst sich bezweifeln.
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Sprechweisen, sondern geradezu fur ethisch im Sinne eines » Ansprech-
bar-Werdens fur padagogische Verantwortungserfahrungen « angemessen
(ebd., 234). Wahrend Reflexion erziehungswissenschaftlich als distanzie-
rende, den Gegenstand objektivierende und den Gegenstand im Horizont
wissenschaftlicher Diskurse zu interpretierende Praktik konventionali-
siert wird, weisen Reflexionen padagogischer Akteure einen hohen Grad
an Nihe zum Gegenstand auf, welche die Komplexitiat und Ambivalenz
einer padagogischen Situation gerecht zu werden versucht, und ein Spre-
chen von nahezu existenzieller Involviertheit, das einen kritisch-distan-
zierten Reflexionsmodus geradezu verbietet. Durchaus in einem kultur-
politischen Sinn will Kiiper ihre » Theoretisierungsangebote« (ebd., 213)
allerdings nicht als eine »besser[e] oder >wirklichkeitsnaher[e]«« Weise
verstanden wissen, » praktische padagogische Reflexion« zu beschreiben,
sondern als Einsatz, der darauf abzielt, »die dominante Lesart von Refle-
xion im Lehrer:innenbildungsdiskurs [zu] pluralisieren« (ebd., 23).

Als post-kritisch ldsst sich Kiipers Studie in mindestens zwei Hinsich-
ten lesen: Auf der Objektebene problematisiert sie die Selbstverstand-
lichkeit eines erziehungswissenschaftlichen Ideals padagogischer Ak-
teure, die sich einseitig kritisch zu ihrer Praxis verhalten, und in dem
Affirmation als per se problematisch abgewertet wird — etwa, weil sie
nicht anders in den Blick zu kommen vermag, als »zu einer unkriti-
schen Ubernahme etablierter Praxisroutinen« zu fithren (ebd., 21). Auf
einer methodologischen Ebene operiert Kuper post-kritisch, indem sie
weder von einer »machtkritische[n] Perspektive auf Unterwerfungslo-
giken« (ebd., 90) ausgeht,* denen die Subjekte ausgeliefert sind, noch
den Subjekten von vornhinein ein »falsches Spiel« unterstellt, sondern
vielmehr von einer Offenheit dem empirischen Material gegeniiber aus-
gehend zu dem Befund kommt, »[d]ass der Modus des engagierten Er-
zdhlens« der padagogischen Akteure »nicht in einer Konformitatspra-
sentation aufgeht« (ebd., 235). Kiiper warnt vor einer » Absolutierung
einer kritischen Perspektive«, die »eine identifizierende Haltung gegen-
tiber der untersuchten Praxis forcieren« konnte und damit »suggerieren«
wirde, »bestimmen zu konnen, was eigentlich passiert« (ebd., 234, Hv.
KW). Demgegeniiber folgt sie dem Impuls der Soziologie der Kritik, den
Auflerungen der pidagogischen Akteure auf deren inhirente Potentiale
und Leistungen hin erziehungswissenschaftlich nach- und damit nicht
von einem Bruch mit den Akteuren auszugehen.

40 In bemerkenswert nuancierter Weise betont Kiiper, sie wolle »eine macht-
analytische Perspektive durch die hier vorgeschlagene Lesart« weder »iiber-
[schreiben]« (2022, 235) noch »die Relevanz dieser Perspektive in Aberde
[sic] stellen« (ebd., 90). Meines Erachtens liegt damit die von Kiiper nicht wei-
ter verfolgte Frage auf der Hand, in welchem Verhiltnis diese Perspektiven
zueinander stehen.
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Abschlieflend mochte ich diskutieren, wie die Soziologie der Kritik,
die hier als Alternative zum Bruch mit den Akteuren diskutiert wurde,
mit den anderen beiden im zweiten Teil beschriebenen Problemen der
Kritik umzugehen imstande ist. Zunichst ist festzuhalten, dass eine vor-
herrschende Negativitit (siehe Kapitel 6) der Soziologie der Kritik nicht
attestiert werden kann. Sie ist vielmehr offen fiir die mehr oder weniger
vorhandene Negativitit der Kritik der Akteure, wobei sie durchaus dazu
neigt, vornehmlich Konflikte und Kontroversen zu beforschen, da diese
zur Rekonstruktion von Strategien der Rechtfertigung besonders ergie-
big sind (vgl. etwa Boltanski/Thévenot 2014).+* Allerdings interessierte
sich Boltanski stets fiir das, was ich im sechsten Kapitel in Anschluss an
Reichenbach »Orientierungswissen< genannt habe und Boltanski »Ethos<
oder >Moral< nennt: »Orientierungsgrofe[n], die es sozialen Akteuren
ermoglicht, ihr Handeln zu begriinden und zu rechtfertigen, und deren
Definition nicht allein klassenspezifisch fundiert, sondern durch Prakti-
ken des Aushandelns standig modifiziert wird« (Bogusz 2010, 18).4* Die-
se Orientierungsgrofsen sind notwendigerweise positiv; sie besitzen die
Kraft Rechtfertigungen in Geltung zu setzen, indem sie in der kritischen
Praxis affirmiert werden. Wenngleich der Soziologie der Kritik also mit
Recht ein Hang attestiert werden konnte, vorwiegend negative AufSerun-
gen der Akteure zum Gegenstand ihrer Analysen zu machen, fiihrt sie
diese auf deren inharente Positivitaten zuriick.

Schwieriger verhilt es sich mit der Tendenz der Soziologie der Kritik,
die Aufdeckungsgeste der Kritik (siche Kapitel 4) nicht ganz zu vermei-
den. Denn schon die Rekonstruktion dieser OrientierungsgrofSen kann
unabhingig von deren bewusster oder beabsichtigter Anrufung der Ak-
teure stattfinden; darin besteht meines Erachtens das starke struktura-
listische Erbe Boltanskis. Wenngleich Bogusz fir die Figur der Sozialwis-
senschaftlerin im Sinne Boltanskis festhilt — was meines Dafiirhaltens
nach auch fiir die post-kritische Erziehungswissenschaftlerin gilte —, die-
se*r »hor[e] auf, Diagnostiker und Analytiker zu sein, der das >Unbewus-
ste der Akteure durch die Ubersetzung ihrer Handlungen in eine allge-
meine soziale Grammatik herausarbeitet« (2010, 35, Hv. KW), so sind
doch die Arbeiten Boltanskis meines Erachtens von ebenjenem diagnos-
tisch-analytischen Zug nicht ganz frei, auch wenn stets betont wird, die
OrientierungsgrofSen seien nicht tiberzeitlich, nicht notwendig vollstan-
dig etc. Besonders deutlich wird der relativ hohe Grad an Allgemeinheit

41 So findet auch in der im letzten Teilabschnitt rekonstruierten Studie von
Grass (2015) Affirmationen, wie beispielsweise Lob, keine Erwahnung.

42 Das Interesse an der im Sinne einer Orientierungsgrofie verstandenen » Mo-
ral« der Akteure ist Boltanski und Honneth gemein, die dieses Interesse bei
ihren jeweiligen Lehrern — Bourdieu und Habermas — vermissen (vgl. Bol-
tanski/Honneth 2009).
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etwa auch, wenn in der Rezeption der gemeinsam mit Thévenot in Uber
die Rechtfertigung (2014) entwickelten Rechtfertigungsordnungen die-
se als unhinterfragt gegeben vorausgesetzt werden und weder verscho-
ben noch ergianzt oder gar verworfen werden (vgl. Imdorf/Leemann/Go-
non 2019).4> Mit einer solch weitgehenden Orientierung an gegebenen,
den eigenen Untersuchungen vorausgesetzten und nicht selten nur noch
deduktiv applizierten Ordnungen fillt es schwer, den methodologischen
Maximen zu folgen, das »spezifische[] Wissen« der Akteure »und ihren
genuinen praktischen Sinn« zum Ausgangspunkt zu nehmen, »sie zu Spe-
zialisten ihres eigenen Sozialraumes« zu machen und ihr » Wissen in die
[...] Deutungsinstrumente« zu »integrier[en]« (Bogusz 2010, 35). Wenn
aus Sicht Boltanskis klar ist, »[n]icht mehr die soziologische Erkenntnis
sollte den Ausgangspunkt der Gesellschaftskritik bilden, und damit die
stets mit der Soziologie problematisierte Verbindung deskriptiver und
normativer Wissenschaft fortsetzen«, sondern »das kritische Handeln
aus der alltaglich praktizierten Kritik der Akteure abgeleitet und verall-
gemeinert werden« (Bogusz 2010, 44), schliefSt die Frage an, wie die Kri-
tik abgeleitet und insbesondere verallgemeinert werden kann, obne dem
Aufdeckungsimpetus der Kritik zu folgen. Dies stellt meines Erachtens
eine Herausforderung fiir die post-kritische Erziehungswissenschaft dar,
will sie sowohl an die Soziologie der Kritik anschliefSen als auch meinem
im siebten Kapitel unterbreiteten Vorschlag folgen, die aufdeckende Ges-
te der Kritik zu vermeiden.

8.3 Post-kritischer Einsatz II: Die axiomatische
Annahme von Gleichheit als theoretische Ressource
der Gleichheit

Im Folgenden wird unter Riickgriff auf die Arbeiten Ranciéres das Mo-
tiv der Gleichbheit herausgearbeitet werden. Hierzu werde ich zunichst
in Rancieres Idee einfithren, Gleichheit anzunehmen, um sie zu erreichen,
dann anhand einer Beispielstudie deren Potential fur die Erziehungswis-
senschaft illustrieren und schliefSlich drittens das Motiv der Gleichheit

43 Es geht mit hier nicht um das Konzept der Rechtfertigungsordnungen, son-
dern um die sechs konkreten von Boltanski und Thévenot (2014) herausge-
arbeiteten Rechtfertigungsordnungen: der Inspiration, Hauslichkeit, Mei-
nung, (Staats-)Biirgerlichkeit, Industrie und des Marktes. Bisweilen werden
noch Ergdnzungen der beiden Autoren als gegeben angenommen — Boltan-
ski und Chiapello arbeiteten die neue Ordnung der projektbasierten Welt
heraus (vgl. Boltanski/Chiapello 2003), wihrend Thévenot die griine bzw.
okologische Konvention zum Kanon der Rechtfertigungsordnungen hinzu-
figte (vgl. Thévenot/Moody/Lafaye 2011).
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in Anschluss an Ranciére fiir eine post-kritische Erziechungswissenschaft
fruchtbar machen.

Im Vergleich zu den bislang vorgeschlagenen Sprechmoglichkeiten Bol-
tanskis stellt das im Folgenden rekonstruierte Vokabular Ranciéres eine
Radikalisierung dar (vgl. Rieger-Ladich 2020, 41). Diese besteht insbe-
sondere im Status der Gleichheit: Bei Ranciére geht es nicht, wie bei Bol-
tanski, um forschungspragmatische Uberlegungen hinsichtlich einer rea-
listischeren Deskription sozialer Wirklichkeit, sondern, durchaus in einem
kulturpolitischen Sinn, um die Herstellung von Theorieeffekten. Diese Ra-
dikalisierung resultiert meines Erachtens insbesondere aus zwei Unter-
schieden: zum einen aus Ranciéres harscher Ablehnung der empirischen
Sozialwissenschaften und demgegentiber einer Emphase der Moglichkei-
ten von Philosophie und Kunst, insbesondere Literatur.# Zum anderen
folgt Boltanski sehr weitgehend einer strukturalistischen Orientierung des
Ordnens und Systematisierens, wiahrend Ranciére einer poststrukturalisti-
schen Orientierung der Intervention und Provokation folgt (vgl. Ranciére
2011; Grabau/Rieger-Ladich 2019). Bei allen Unterschieden bleiben al-
lerdings grundsitzliche Annahmen von Boltanski und Ranciére dhnlich:
Akteure haben prinzipiell die gleichen Fahigkeiten zu Kritik, und ob sie
dieses Potential realisieren, lasst sich nicht aus ihrer sozialen Position ab-
leiten. Doch geht es mir hier nicht um einen Theorievergleich* und erst
recht nicht um die Erarbeitung einer Ubereinkunft in Form einer finalen
Position, sondern um die Vorstellung verschiedener moglicher Alternati-
ven zum kritischen Bruch. Als eine solche Alternative kann zweifellos Ran-
cieres reizvolle Redeweisen der Gleichheit angesehen werden.

a) Gleichheit setzen, um Gleichbheit zu erreichen

Von Gleichheit als Annabme zu sprechen, scheint womoglich kontra-
intuitiv, wenn wir an all die Differenzen denken, die wir gelernt haben,

44 Umgekehrt liefe sich daher auch argumentieren, dass Boltanskis Ansatz ge-
geniiber Ranciéres der radikalere ist, da er sich mit der empirischen Erfor-
schung der Akteure beschiftig, sich diesen somit tatsichlich aussetzt und
deren Gleichheit nicht »bloff« postuliert. Gleichwohl bauen auch einige
Schriften Ranciéres auf quasi-empirische Arbeit auf, etwa seine Archivstu-
dien (vgl. Ranciére 2013a), fur die Niederberger formuliert, Ranciére folge
der »methodologischen Maxime, die Arbeiter selbst sprechen [...] zu lassen«
(Niederberger 2004, 130).

45 Ein systematischer Vergleich zwischen Boltanski und Ranciére steht, so-
weit ich sehen kann, zumindest im englischen und deutschen Sprachraum
noch aus. Fiir eine solche Arbeit auf Franzosisch, die insbesondere auf so-
zialtheoretische Moglichkeiten der Institutionenkritik abzielt, siehe Auray/
Bulle (2016).
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als unhintergehbar anzunehmen: race, Klasse, Gender und sexuelle Pra-
ferenz stellen nur einige der Kategorien dar, in und mit denen die (kri-
tische) Erziehungswissenschaft operiert — ob eher beildufig oder aus-
gesprochen elaboriert. Eine weitere, padagogisch einflussreiche wie
erziehungswissenschaftlich gut untersuchte Differenzkategorie ist die der
Intelligenz (vgl. Gelhardt 2011, Kap. 6; Kossler 2016; Hef3dorfer 2022).
Ranciére, mit dem ich im Folgenden die Annahme der Gleichheit als Al-
ternative zum Bruch mit den Akteuren beschreiben mochte, spricht dem-
gegeniiber von der Gleichbeit der Intelligenzen. Wie ist das zu verstehen?

Die »Gleichheit der Intelligenzen« (Ranciére 2007, 52) ist fiir Ran-
ciére kein Befund empirisch-deskriptiver Forschung, nicht das Ziel oder
Ergebnis padagogischen Handelns und auch kein Gegenstand von Pro-
zessen der Wissensvermittlung, sondern ein Prinzip, von dem ausgegan-
gen werden muss.#® Vertraut man auf die Gleichheit, bringt man die-
se hervor, manifestiert sie sich im Wahrnehmen und Handeln, wird sie
»verifiziert« (ebd.). In diesem Sinn ist die »Methode der Gleichheit [...]
zuallererst eine Methode des Willens« (ebd., 22). Durch die willentli-
che axiomatische Annahme der Gleichheit ldsst sich »mit deren Veri-
fizierung [...] fortfahren« (ebd., 60). Es handelt sich also um eine Art
selbsterfiillende Prophezeiung, die sich allerdings nicht allein auf die
Zukunft bezieht, sondern immer schon in der Gegenwart konkret in Ak-
tion treten muss. In einem jungeren Text fasst Ranciére seine Position
pointiert zusammen:

46 Ranciére formuliert: »Die Gleichheit ist kein Gegebenes, das die Politik ei-
ner Anwendung zufiihrt, keine Wesenheit, die das Gesetz verkorpert, noch
ein Ziel, das sie sich zu erreichen vornimmt. Sie ist nur eine Voraussetzung,
die in den Praktiken, die sie ins Werk setzen, erkannt werden muss« (2002,
44£.). Und er geht sogar so weit zu sagen, » Gleichbeit und Intelligenz sind
Synonyme« (2007, 90). Intelligenz ist bei Ranciére kein Vermdgen, sondern
eine Moglichkeit (vgl. Ranciére 2014, 112f.). Die Radikalitit dieser An-
nahme der Gleichheit der Intelligenzen liegt in ihrem Kontrast zu dem, was
Ranciére den pddagogischen Mythos nennt: »Der padagogische Mythos teilt
[...] die Welt entzwei. Man muss genauer sagen, dass er die Intelligenz zwei-
teilt. Es gibt, sagt er, eine niedrigere und eine hohere Intelligenz« (2007, 17).
Ranciére erklart: »Der Erklirende braucht den Unfihigen, nicht umgekehrt.
Er ist es, der den Unfihigen als solchen schafft. Jemandem etwas erkliren
heif$t, ihm zuerst zu beweisen, dass er nicht von sich aus verstehen kann. Be-
vor die Erklirung ein Akt des Pidagogen ist, ist sie der Mythos der Padago-
gik, das Gleichnis einer Welt, die in Wissende und Unwissende geteilt ist, in
reife Geister und unreife Geister, fihige und unfahige, intelligente und dum-
me« (ebd., 16f.). Gleiches, so mochte ich vorschlagen, liefSe sich auf die Er-
ziechungswissenschaft tibertragen den erziehungswissenschaftlichen Mythos
nennen, der den Bruch zwischen der Intelligenz der kritischen Forscherin
und den unkritischen Akteuren als selbstverstandlich gegeben hilt.
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Alles, was man tun kann[,] ist, das Axiom zu verifizieren, was einem
gegeben wurde. Die Logik der Erkliarung prisentiert das Axiom der
Ungleichheit [...]. Der unwissende Lehrmeister gibt [sic] in seiner Lo-
gik >Gleichheit« als zu verifizierendes Axiom. Somit bezieht er die Un-
gleichheit im Lehrer-Schiiler-Verhiltnis nicht auf das Versprechen ei-
ner kommenden Gleichheit, die niemals kommen wird, sondern auf die
Wirklichkeit einer grundsitzlichen Gleichheit. (Ranciére 2010b, 5, zi-
tiert nach der Ubersetzung von Su/Bellmann 2021, 289)

Die immer schon wirkliche »Gleichheit«, so stellt Ranciére fest, ist »ein
Anfang und kein Ziel« (2017, 735).4” Padagogische Akteure konnen
»sich in diese Geschichte der Verifikation der Gleichheit einreihen«
(ebd., 731).4® Ich mo6chte nun vorschlagen, dass diese Moglichkeit der
Einreihung in die Geschichte der Verifikation der Gleichheit nicht al-
lein fiir pidagogische, sondern ebenso fiir erziehungswissenschaftliche
Akteure gelten kann. Auch wir Erziehungswissenschaftlerinnen konnen
die Gleichheit axiomatisch annehmen und dadurch verifizieren: Gleich-
heit setzen, um Gleichheit zu erreichen. Dies wire ein Bruch mit dem
Bruch, es wire das radikale Gegenteil des kritischen Umgangs mit den
padagogischen Akteuren, welcher von der Annahme ausgeht, dass diese
nicht Bescheid wissen — oder gar nicht Bescheid wissen konnen. Gleich-
heit zwischen der Intelligenz von Erziehungswissenschaftlerinnen und
padagogischen Akteuren wire einfach eine » Vorannahme, die sich ge-
gen eine andere Vorannahme richtet« (Ranciére 2013b, 138), nimlich
die kritische Annahme des Bruchs.#

47 Damit ist auch gesagt, dass die Annahme der Gleichheit nicht auf eine
noch immer auf Ungleichheit beruhende »Umkehr des Verhiltnisses von
Lehrmeister und Lernenden, von arm und reich, von Arbeitern und Intellek-
tuellen zielt, sondern auf eine andere Verteilung und Anerkennung von Posi-
tionen und Orten, durch die solche institutionalisierten Festlegungen selbst
infrage stehen« (Mayer/Schafer/Wittig 2019, 12). Interessant ist, dass hier
das Verhailtnis zwischen Forschenden und Beforschten keine Erwidhnung fin-
det: Auch beziiglich dieses Verhiltnisses wire in Anschluss an Ranciére vor
der Gefahr einer einfachen Umkehr des »Expertenstatus« zu warnen, wie
es sich in Teilen der Aktionsforschung beobachten lisst.

48 Ahnlich auch Ranciéres Forderung, man miisse »von Gleichheit ausgeben,
von diesem Minimum an Gleichheit, ohne das kein Wissen weitergegeben,
kein Befehl ausgefithrt wird, und man muss daran arbeiten, diese Gleichheit
unendlich auszudebnen« (2010a, 301, Hv. KW).

49 Dieser Vorschlag konnte mit Ranciére auch auf das Argument zuriickgrei-
fen, dass der Bruch, die Teilung der Intelligenz zu einer » Verdummung«
beider Seiten zugleich fiihrt (Ranciére 2007, 23, vgl. ebd. 24f.; 2008, 24).
Hefldorfer rekonstruiert: »In Ranciéres Sinne wird nicht nur der dumm,
dessen Intelligenz als gering und hilfsbediirftig eingeschatzt wird, sondern
immer auch der, dessen scheinbariiberlegene Intelligenz diese Einschitzung
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Fin solcher Versuch, Ranciéres Annahme der Gleichheit als Alterna-
tive zum Bruch der Kritik anzubieten, kann in kulturpolitischer Pers-
pektive hervorragend an Su und Bellmanns pragmatistische Lesart Ran-
ciéres anschlieflen (vgl. Su/Bellmann 2021). Su und Bellmann betonen
den pragmatistischen Charakter Ranciéres Annahme der Gleichheit und
sprechen diesbeziiglich sogar von einer »pragmatische[n] Maxime«
(ebd., 290, Hv. i.O. getilgt): »Diese gilt es, an den Folgen eines auf ihr
basierenden Handelns zu verifizieren und nicht an einer bereits vor dem
Handeln gegebenen Wirklichkeit« (ebd.).s

Einer erziehungswissenschaftlichen Rezeption Ranciéres stellt sich
die Frage, zwischen wem Gleichheit angenommen wird. Diesbeziiglich
ist in Ranciéres Schriften insbesondere von politischen Subjekten die
Rede, denn Politik ist fur Ranciére tiberhaupt erst durch die Annahme
der Gleichheit moglich (vgl. Ranciére 2002; 2008; Ranciére in Hon-
neth/Ranciére 2022, 94 und passim).s* Neben politischen Subjekten

vollzieht. Solche Dummbeit ist kein messbares Attribut, sondern eine stets
wiederholte Praxis — das Resultat eines Ausschlusses aus der Gleichheit«
(HefSdorfer 2019, 129f.). Hier wird eine Nihe Rancieres zu klassischen Au-
torinnen Kritischer Padagogik wie etwa Freire deutlich, der ebenfalls davon
ausging, dass nicht nur die Unterdriickten, sondern auch die Unterdriicken-
den unter der Unterdriickung leiden und befreit werden miissen (vgl. Freire
1970/1996). Zu Ahnlichkeiten und Unterschieden zwischen Ranciére und
Freire, insbesondere hinsichtlich ihrer Konzeptionen von padagogisch-poli-
tischer Emanzipation, siche Vlieghe (2018). Ubertragen auf die Erziehungs-
wissenschalft liefe sich also mit Ranciére argumentieren, dass wir uns selbst
und unsere Forschung verdummen, wenn wir von der Dummbheit der be-
forschten Akteure ausgehen.

5o  Wenngleich mir der kulturpolitische Zugriff sympathisch ist, habe ich Zwei-
fel, ob Su und Bellmanns pragmatistische Lesart Ranciéres mit dessen ei-
genen Annahmen zum Status seiner Ausfihrungen vereinbar ist. Gemein
ist Ranciéres Axiom der Gleichheit und Peirces pragmatistischer Maxime
ihre konsequentialistische Ausrichtung. Die pragmatistische Maxime, die
ich bereits im ersten Kapitel zum Gegenstand gemacht hatte, zeichnet sich
dariiber hinaus durch eine experimentalistisch-fallibilistische Grundhaltung
aus: Eine Annahme anhand ihrer Folgen zu verifizieren, bedeutet aus prag-
matistischer Perspektive, dass diese Annahme sich auch als falsch oder un-
fruchtbar herausstellen kann. Genau dies ist bei Ranci¢res Annahme der
Gleichheit nicht der Fall. Thre Starke liegt genau darin, dass sie immer wahr
wird und dadurch immer wahr ist. Sie kann nicht scheitern. Genau durch
diese Offenheit fir ein Scheitern jedoch zeichnen sich pragmatistische An-
nahmen aus, die immer wieder revidiert werden konnen miissen.

51 Bei politischen Subjekten handele es sich um kollektive Subjekte (Ran-
ciere in Honneth/Ranciére 2022, 110), wenngleich die Beispiele Ranciéres
doch oft Individuen ins Zentrum riicken. Inwiefern dies spannungsreich
ist und ob nicht letztlich doch auch Ranciére zumindest bisweilen einer
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hat Ranciére auch zu pidagogischen Subjekten gearbeitet, insbesonde-
re der Figur der Lehrerin und ihrer durch Gleichheit gekennzeichne-
ten Beziehung zu Schiilerinnen (Ranciére 2007).5* Demgegeniiber geht
es mir hier jedoch weder um eine Gleichheit zwischen politischen noch
padagogischen Subjekten, sondern um die Gleichheit zwischen wissen-
schaftlichen Subjekten, nimlich zwischen Erziehungswissenschaftle-
rinnen (Forscherinnen) und pidagogischen Akteuren (Beforschten). Es
lieSe sich daran anschliefSend unterscheiden zwischen einer politischen
Gleichbeit, einer pddagogischen Gleichbeit und einer erziehungswissen-
schaftlichen Gleichheit.

b) Beispielstudie: Eine demokratische Debatte zur Bildungspolitik

Die inzwischen umfangreiche erziehungswissenschaftliche Rezeption
Ranciéres hatte zumeist primir die pddagogische Gleichheit im Blick
(vgl. Sternfeld 2009; Masschelein/Simons 2013; Masschelein/Simons/
Larrosa 2019; Kleesattel 2019; Vlieghe/Zamojski 2019a; Su/Bellmann
2021); in den letzten Jahren finden sich aber auch verstirkt erziehungs-
wissenschaftliche Anschlusse an die politische Gleichheit (vgl. Mayer
2017; Mayer/Schafer/Wittig 2019; Wittig 2022). An Ranciére anschlie-
Bende Beitrage zur Konturierung der erziehungswissenschaftlichen
Gleichheit bieten Hef8dorfer (2019) und Zamojski (2022b; 2024), fin-
den sich insgesamt allerdings im Diskurs der Erziehungswissenschaft
eher seltener als die beiden anderen Auspragungen der Gleichheit.

Die Studie Building: A Possibility for a Post-critical Perspective in
Educational Research (Zamojski 2024) stellt meines Erachtens ein he-
rausragendes Beispiel fiir die erziehungswissenschaftliche Kraft eines
an Ranciére orientierten Vokabulars der Gleichheit dar. Die Annahme
Gleichheit besteht in diesem Fall in einer politischen, einer padagogi-
schen und einer erziehungswissenschaftlichen Gleichheit zugleich. Dies
macht sowohl den Reiz als auch die Herausforderung der Studie aus.

Ausgangslage der Studie bildet ein Giber zehn Jahre verfolgtes Pro-
jekt des Autors, das um die Erschaffung offentlicher Diskussionsrau-
me beziiglich Fragen der Bildung und des Bildungswesens bemiiht war.
Wie Zamojski in seinem lingeren Bericht (2022b) ausfiithrlicher darstellt,

kategorisierenden Subsumptionslogik von Individuen als Reprasentanten
von Kollektiven (Arbeiterinnen, Lehrerinnen etc.) anheimfillt, die nur un-
ter Riickgriff auf Differenz und Ungleichheit funktioniert, kann hier nicht
weiter diskutiert werden.

52 Zu der »Notwendigkeit einer unmoglichen gleichwertigen Gleichheit« zwi-
schen Pidagoginnen und Kindern siehe Schifer (2020); fiir eine historische
Perspektive auf Gleichheit und Gleichmachung in Piadagogik und Erzie-
hungswissenschaft mit Bezug zu Ranciére sieche He8dorfer (2019).
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bildete hierfur zunichst eine an Habermas orientierte Idee der perfor-
mativen Hervorbringung der kommunikativen Vernunft den Ausgangs-
punkt. In der Tat fiihrt Zamojski Ranciéres und Habermas’ Vokabulare
hinsichtlich jener Elemente zusammen, die auf Kontrafaktizitit und per-
formative Hervorbringung des kontrafaktisch Angenommenen abheben:
Wihrend Habermas die reziproke Antizipation der idealen Sprechsitu-
ation in verniinftigen Diskussionen als operativ wirksam ansieht, auch
wenn sie nicht erreicht wird — und sogar dann, wenn sie gar nicht er-
reicht werden kann —, vertraut Ranciere auf die performative Hervor-
bringung von Gleichheit durch die Annahme und Bezeugung von Gleich-
heit, auch dort wo sie am unwahrscheinlichsten und von Ungleichheit
umgeben ist.53 Das Anliegen des Autors war nun, diese Annahmen in Ak-
tion zu setzen und zu erforschen, in welchen Settings und politisch-pa-
dagogischen Rahmungen ein solcher 6ffentlicher Diskurs tiber Angele-
genheiten der Bildung gelingen kann.

Ein entscheidendes Ergebnis dieser Untersuchung von einer Vielzahl
heterogener Aktionen und Interventionen war ihre unwahrscheinliche
Verkniipfung. Zamojski (2024) beschreibt etwa das sehr weitgehende
Scheitern eines von ihm geleiteten Workshops mit Schulleiterinnen zum
Thema »Kann Schule demokratisch sein?«. Doch als er nach dessen Ende
aufbrechen wollte, sei einer der Schulleiterinnen auf ihn zugekommen:

[O]ne headteacher came to me, saying he had always wanted to do
something like this at his school but had never had the courage and had
never known how it could be done. But now he saw for the first time this
was possible, and so he asked: >Could you help me in organizing this?«
Then it turned out that he came from a small town (c. 17, ooo residents)
in the province and that he was a colleague of another professor from
my university who happened to be a local leader and a very important
public intellectual for the town. (Zamojski 2024, 967)

Dieses in mehrfacher Hinsicht unwahrscheinliche Resultat eines geschei-
terten Workshops stellte sich als Ausgangspunkt fiir eine Reihe weite-
rer Ereignisse heraus, die in einer detailliert beschriebenen lebhaften De-
batte mundete, an der neben den erwiahnten Akteuren auch eine lokale
NGO, Lehrerinnen, Schiilerinnen, Eltern, der Biirgermeister, Vertreter-
innen der Verwaltung und Behorden, Unternehmerinnen sowie weitere
Akteure der lokalen Zivilgesellschaft teilnahmen (Zamojski 2024, 967).

53 Dass Zamojskis Verbindung von Habermas und Ranciére gleichwohl nicht
so fern liegt, wie es in Anbetracht betrichtlicher Stildifferenzen erscheinen
mag, zeigen Formulierungen Ranciéres etwa dariiber, was »die Rationali-
tit der Sprechsituation selbst ausmacht« (Ranciére 2002, 10). Fiir einen er-
hellenden Theorievergleich zwischen den generational dhnlich gelagerten
Vertretern einer franzosischen (Pariser) und Frankfurter Kritischen Theorie
Ranciére und Honneth siehe Honneth/Ranciére (2021).
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Es ist leicht vorstellbar, dass deren Interessen an und Vorstellungen von
Bildung und der Gestaltung des lokalen Bildungswesens ausgesprochen
widerspriichlich waren. Und doch gelingt es im Laufe der Debatte Uber-
einkiinfte zu erzielen, Abkommen zu schliefSen und konkrete Vorhaben
festzuhalten. Erneut schildert Zamojski, wie er nach Ende der Veran-
staltung den Raum verldsst und draufsen auf noch immer diskutierende
Teilnehmerinnen st6f3t (im Folgenden ein zitierter Eintrag seines ethno-
graphischen Tagebuchs):

I express my delight at the debate, my excitement. >Yes [my name]. We
have made history here today. You will see that we will change this
countrys, | hear from a senior education official. I am completely tak-
en aback by this remark, I fall silent in amazement, but I understand
why it has been made. The debate that has just taken place has, after
all, been a tough talk about specifics, but it has also made for a magical
moment, impossible from the point of view of our critical knowledge
of the world, absolutely unique. It is >out of this world<, and yet it has
taken place here and now [...]. (Zamojski 2024, 969)

Zamojskis ethnographische Beschreibung mag zu emphatisch, pathe-
tisch, kitschig wirken.s* Und doch folgt sie in gewisser Weise Ranciéres
Vorliebe fiir das AufSergewohnliche, das Ereignis, in dem das Unerwart-
bare eintritt: Erwartbar wire womoglich eher entweder eine antago-
nistische Debatte gewesen oder ein desinteressiertes sich nicht irritieren
oder »ansprechen« Lassen (vgl. Kiiper 2022), und damit in beiden Fal-
len ein wechselseitiges Verweisen der Sprecherinnen auf ihre vorgegebe-
nen Plitze und Positionen im sozialen Raum. Doch auch wenn durchaus
nicht auf die Artikulation von Unzufriedenheit und Konflikten verzich-
tet wurde, war es dariiber hinaus dennoch ebenfalls moglich, einen ge-
teilten Bezug auf Angelegenheiten der Bildung und konkrete gemeinsa-
me Anliegen zu artikulieren. Der »magische Moment« bestand, so liefle
sich in Anschluss an das Vokabular Ranciéres formulieren, in einer mo-
menthaften Aufthebung der Ungleichheit, in der Erfahrung von Gleich-
heit, die durch deren Annahme erst moglich wurde.

Meine kurze Rekonstruktion von Zamojskis Studie sollte zeigen,
wie die Annahme der Gleichheit in einem erziehungswissenschaftlichen
Forschungsprojekt in Aktion und damit in Wahrheit gesetzt werden
kann. Dabei ist leicht zu erkennen, dass alle drei der oben beschriebe-
nen Formen der Gleichheit eine Rolle spielten: die politische Gleichheit
im Design der beforschten Interventionen, die padagogische Gleichheit
in deren Umsetzung und die erziehungswissenschaftliche Gleichheit in

54 Eine solche Reaktion konnte auf die im sechsten Kapitel beschriebene vor-
herrschende Negativitat im Vokabular der kritischen Erziehungswissen-
schaft hinweisen. Im neunten Kapitel werde ich demgegeniiber Moglichkei-
ten eines positiv-affirmativen Vokabulars vorstellen.
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deren Beforschung. Zamojskis Studie geht in diesen drei Bereichen in
einem so hohen Grad von denselben Konzepten aus, dass in der kon-
zeptionellen Arbeit kaum ein Unterschied zwischen Padagogik und Er-
ziehungswissenschaft gemacht wird.ss Beide zeichnen sich fiir Zamojski
gleichermafSen durch die Notwendigkeit einer Annahme der Gleichheit
aus (Zamojski 2024, 960f., vgl. Vlieghe/Zamojski 2019a).

Dies lasst sich hinsichtlich Konsistenz und Abstraktionsniveau der
Studie als Stiarke bezeichnen, macht es mir aber auch schwer, auf die er-
ziehungswissenschaftliche Gleichheit abzuheben, die ich hier als post-
kritische Alternative zum Bruch mit den Akteuren in kritischer Erzie-
hungswissenschaft herauszuarbeiten beabsichtige. Tatsachlich gibt der
Autor an (personliche Kommunikation), die Gleichheit zwischen For-
scherin und Beforschten sei so zentral und als selbstverstiandlich vor-
ausgesetzt gewesen, dass sie auch in dem ausfiihrlichen Bericht seiner
Forschung (2022b) nicht explizit zum Gegenstand weitergehender The-
oretisierung geworden sei. Fiir ihn entscheidend sei die ethische Forde-
rung gewesen, die Akteure nicht aus der Perspektive von jemandem zu
behandeln, der es besser weifs und die Phinomene und Praktiken durch-
schaut, die sie durchfihren oder mitmachen, ohne sich dessen bewusst
zu sein, sondern durch seine Forschung ihr 6ffentliches Handeln zu wiir-
digen und auf die Moglichkeit der Erreichung der unwahrscheinlichen
Gleichheit hinzuweisen (personliche Kommunikation).s¢

¢) Ranciéres Annabme der Gleichheit als Element
einer post-kritischen Erziehungswissenschaft

Im Folgenden diskutiere ich drei Aspekte zum Zusammenhang von Ran-
cieres Annahme der Gleichheit und einer post-kritischen Erziehungswis-
senschaft. Dabei geht es erstens um das Verhiltnis von Ranciére zu do-
minanten Formen der Sozial- und Erziehungswissenschaft, zweitens um
die Politizitdt der Gleichheitsidee und drittens um den Status ihrer An-
nahme als Axiom.

Zunichst lasst sich konstatieren, dass die Annabme der Gleichbeit die
gegenwirtige Erziehungswissenschaft vor Herausforderungen stellt, da
sie ihren dominanten epistemischen Ordnungen widerspricht. Dies dia-
gnostizieren auch Su und Bellmann:

55 Im zweiten Kapitel wird diese fehlende Differenz in den Debatten um eine
post-critical pedagogy erliutert.

56 Ich danke Piotr Zamojski nicht nur fiir die Uberlassung seines Manuskripts
sowie einer automatisch tibersetzten Fassung seiner auf Polnisch verfassten
Monographie (Zamojski 2022b), sondern auch fiir seine freundliche Bereit-
schaft, Fragen zu seiner Forschungsarbeit zu diskutieren.

255



https://doi.org/10.5771/9783748971160
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

SPRECHWEISEN DER GLEICHHEIT UND SYMMETRIE

[Es] geht [...] in Ranciéres Perspektive um radikale Gleichheit, d. h. um
eine unteilbare, nicht-graduierbare Gleichheit, die weder als empirisch
priifbare Voraussetzung noch als normatives Ziel padagogischen Han-
delns gedacht wird, sondern als eine praktisch zu verifizierende Maxi-
me padagogischen Handelns, die Realitit gewinnt, indem man von ihr
ausgeht. Ein solcher gleichermaflen padagogisch wie politisch dimensio-
nierter Gedanke radikaler Gleichheit als pragmatische Maxime stellt in
den gegenwirtig dominanten epistemischen Ordnungen einen Fremd-
korper dar. Wihrend eine von der Psychologie bestimmte epistemische
Ordnung im Schema von Diagnose und Intervention laufend eine gra-
duierbare (Un-)Gleichheit hervorbringt und bearbeitet, werden in einer
von der (kritischen) Soziologie bestimmten epistemischen Ordnung vor
allem Erklarungen fiir die Reproduktion der Ungleichheit entwickelt,
ohne diesen Zirkel unterbrechen zu konnen. [...] [Bleide[] Ordnungen
werden [...] Ungleichheit verifizieren. Die Verifikation der pragmati-
schen Maxime der Gleichheit bleibt unter diesen Bedingungen eine irri-
tierende Herausforderung |...] fiir Pidagogik ganz allgemein. (Su/Bell-
mann 2021, 291, Hv. i.O. getilgt und neue Hv. hinzugefigt KW)

Damit beschreiben Su und Bellmann, durchaus in dhnlicher Weise wie
im zweiten Kapitel in Anschluss an Zamojski (2022a) rekonstruiert,
drei epistemologische Moglichkeiten fiir die Erziehungswissenschaft:
zunichst in Anlehnung an die Psychologie eine Ordnung der Diagnose
und Optimierung, die ich mit Zamojski als technisch bezeichnet hat-
te, sowie in Anlehnung an die Soziologie eine Ordnung der Erkldrung
von Ungleichheitsreproduktion, die ich mit Zamojski als kritisch-ent-
larvend bezeichnet hatte (siche zweites Kapitel). Beide bleiben in einer
Ranciére’schen Perspektivierung an der Reproduktion von Ungleich-
heit beteiligt. SchliefSlich wird meines Erachtens drittens eine post-kri-
tische Orientierung moglich, die an Ranciéres radikale Gleichheitsidee
ankntipfen kann.s7

Ein Anschluss an Ranciére bietet sich fur eine post-kritische Er-
ziehungswissenschaft an, da sich mit seinen Arbeiten nicht nur der
Bruch mit den Akteuren problematisieren lasst, sondern auch die Auf-
deckung und das vorherrschend negative Vokabular der kritischen

57 Wenngleich Su und Bellmann dies nicht formulieren, konnte man einen sol-
chen erziehungswissenschaftlichen Anschluss an Ranciére auch eine von der
Philosophie oder der Asthetik her bestimmte epistemische Ordnung nennen.
Dies wire jedoch nicht mein Anliegen fiir eine post-kritische Erziehungs-
wissenschaft. Demgegeniiber wiirde es mir mit Biesta um eine »education-
al language, that is a language of and for education and educators« (2013,
234) gehen (vgl. Vlieghe/Zamojski 2019a, 5, dort auch in Auseinanderset-
zung mit Prange 2005), also um ein Vokabular, das den Spezifititen der Er-
ziehungswissenschaft, zu der auch ein Bezug zur Padagogik gehort, gerecht
wird.
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Erziehungswissenschaft. Wenn man auch nicht seine (und auch Su/Bell-
manns) der Soziologie attribuierten Beschreibungen tibernehmen will,
konnen doch ihre Ausfithrungen als Beschreibungen einer spezifisch
kritischen und insofern nicht alternativlosen Sozialwissenschaft gele-
sen werden, zu der die kritische Erziehungswissenschaft gezidhlt werden
kann. So stellt Ranciére fest, in der kritisch-soziologischen Geste werde
eine neue Aufdeckungsbewegung vollzogen: War in den wissenschaft-
lichen Generationen zuvor die Philosophie zustindig fiir die »tiefsten«
Fragen, stelle sich nun die Soziologie an diese Stelle, indem sie dem Philo-
sophen unterstelle, er kenne »nicht den Grund dessen, was er sagt« (Ran-
ciére 2006, 227).5® Im »Grund« besteht eben die Grundlage, das Tiefer-
liegende, das, was aufgedeckt werden kann durch die kritische Analyse.s®
Die Mittel fir diese Aufdeckung stehen nach Ranciére in der Traditi-
on einer spezifischen Form von Wissenschaftlichkeit, nimlich dem Vor-
haben, »Spekulation in positives Wissen zu verwandeln« (ebd., 228).
Hierfiir ist eine Verschiebung von Metaphysik zu »Instrumenten und
Methoden« vonnoten (ebd.).® Die mit Instrumenten und Methoden pro-
duzierte Wissenschaft konne gar nicht anders, als das Versteckte aufzu-
decken. Beinahe sarkastisch bemerkt Ranciére, »es gibt, wie man weif3,
Wissenschaft nur vom Versteckten« (ebd., 240). Dies legt ein enges Ver-
hiltnis von Wissenschaftlichkeit und Kritik als Aufdeckung nahe, wo-
moglich sogar eine Identifizierung derselben. Ranciéres Argumente un-
terstellen, dass es kaum eine nicht-aufdeckende Sozialwissenschaft geben
kann, es also kaum moglich ist, den Aufdeckungsimpetus zu vermeiden

58 Gewissermafen spiegelbildlich dazu lautet der Vorwurf des Soziologen Vo-
brubas an die Philosophie, sie kenne nicht den Effekt dessen, was sie sagt
(vgl. Vobruba 2009; 2017).

59 Siehe hierzu ausfiithrlicher Kapitel 4 und 7. Fiir einen erhellenden Vergleich,
der auf die Ahnlichkeiten zwischen Rorty und Ranciére hinweist, siche
Schulenberg (2017).

60 Nebenbei sei angemerkt, dass Ranciére ein ziemlich mageres Verstindnis
von empirischer Sozialforschung und ihren Methoden an den Tag legt — so
nennt er als solche ausschlieflich »die Zahlen der Statistik und die Fragebo-
gen zu Meinungen« (2006, 230), was erstens eine merkwiirdige Kategorisie-
rung darstellt, da ja etwa Fragebogen auf Statistik angewiesen sind und es
sich somit streng genommen nicht um zwei voneinander zu trennende »In-
strumente« (ebd.) handelt, sondern um zwei Bestandteile ein und desselben
Forschungszugangs, der Fragebogen als Methode der Datenerhebung und
Statistik als Methode der Datenauswertung anwendet, und zweitens das
grofe Spektrum an Methoden der Soziologie — oder spezifischer auch nur
derjenigen von Bourdieu, dessen soziologische Arbeiten an dieser Stelle Ge-
genstand von Ranciéres Kritik sind, selbst gebrauchten, so etwa ethnogra-
phische Beobachtung und Interviewforschung — nicht annihernd zu Kennt-
nis nimmt.
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und immer noch Sozialwissenschaft als Wissenschaft zu betreiben. Dies
schiene mir — etwa mit Blick auf die im siebten Kapitel rekonstruierten
Vokabulare Schatzkis und Latours, die in den Sozialwissenschaften er-
folgreich erprobt wurden - eine zu starke Behauptung, wenngleich die
weit verbreitete Tendenz zur Identifikation von Kritik und Wissenschaft-
lichkeit im dritten Kapitel bereits thematisiert wurde.

Zweitens mochte ich kurz die Politizitat der Gleichbheitsidee disku-
tieren. Spezifisch geht es um die Frage, ob, in der oben vorgeschlage-
nen Differenzierung formuliert, die padagogische oder erziehungswis-
senschaftliche Gleichheit ohne eine politische Gleichheit zu haben ist
oder letztlich auf diese angewiesen bleibt. Wihrend die Rezeption Ran-
ciéres in ihrem Vorschlag einer post-critical pedagogy bei Vlieghe und
Zamojski (2019a) insbesondere auf die padagogische Gleichheit abzielt,
versuche ich hier die erziehungswissenschaftliche Gleichheit als mogli-
ches Element einer post-kritischen Erziehungswissenschaft vorzuschla-
gen. Beide Akzentuierungen zeichnen sich durch eine partielle Absonde-
rung der jeweiligen Gleichheit von ihrer politischen Dimension aus (vgl.
ebd., passim und insbesondere 154-163; Wortmann 2022a). Demgegen-
iiber betont etwa Wittig (2022) in seiner kritischen Auseinandersetzung
mit der post-critical pedagogy die aus seiner Sicht unhintergehbar poli-
tische Dimension von Ranciéres Gleichheitsidee. Von da aus problemati-
siert er die Inanspruchnahme Ranciéres durch das Manifesto (Hodgson/
Vlieghe/Zamoijski 2017): Dieses »uibersieht meines Erachtens jenen glei-
chermaflen artikulierten politischen Antagonismus« (Wittig 2022, 77,
vgl. ebd., 81 und 85f.). In der Tat liefSe sich unter Riickgriff auf die oben
erarbeitete Unterscheidung formulieren, dass Vlieghe und Zamojski die
padagogische Gleichheit ohne die politische Gleichheit haben wollen;
ihr Zugriff auf Ranciére 16st gewissermafen das padagogische Denken
aus seiner politischen Einbettung heraus (vgl. Vlieghe/Zamojski 2019a,
49-54 und 83f.).6" Dies kann man problematisieren, insbesondere, wenn
man wie Wittig von einer Allgegenwirtigkeit politischer Herrschaft und
»Unhintergehbarkeit der symbolischen Ordnung« ausgeht (Wittig 2022,
88, vgl. ebd., 86f.). Doch wire meines Erachtens zumindest zu fragen,
inwiefern eine solche spezifisch pidagogische Rezeption Ranciéres nicht
auch — womoglich sogar gute — Griinde anfithren kann (vgl. mit explizi-
tem Bezug auf Ranciére Vlieghe/Zamojski 2019a, 154-163).5* Insofern

61 Wittig selbst referiert auf diese explizite Auseinandersetzung der Mitauto-
ren des Manifestos mit Ranciére ebenso wenig wie auf die Diskussionen um
die Politizitat der post-critical pedagogy (vgl. Ververi 2017; Hodgson 20203
Kronig 2020).

62 Ich spare eine Rekonstruktion und Diskussion dieser Argumente aus, da sie
insbesondere auf Pidagogik und weniger auf die Erziehungswissenschaft
abzielen. Fiir eine von Vlieghe und Zamojskis abweichende Position hin-
sichtlich der Politizitat der post-critical pedagogy sieche Hodgson (2020).
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scheint es nicht angemessen, zu formulieren, dass das Manifesto die po-
litische Dimension Ranciéres Gleichheitsidee »iibersieht« — diese wird,
for better or worse, absichtlich aufSenvorgelassen.

Doch wodurch ist meine eigene Betonung der erziehungswissenschaft-
lichen Gleichheit in recht weitgehender Absehung von Ranciéres poli-
tischem Denken motiviert? Zunichst einmal ging und geht es mir hier
nicht (zumindest nicht primir) darum, Ranciéres eigenen Uberlegungen
zum politischen Status der Gleichheit gerecht zu werden. Diesbeziiglich
lassen sich meines Erachtens durchaus widerspriichliche oder zumindest
spannungsreiche AufSerungen in Ranciéres Schriften und Gesprichen fin-
den.® Vielmehr scheint mir eine zu sehr auf die politische Dimension der
Gleichheit abhebende Rezeption Ranciéres Gefahr zu laufen, Gleichheit
zugleich stets als politisch und damit — in Ranciéres Terminologie — als
Bruch mit der sozialen Ordnung zu konzeptualisieren. Daran halte ich
aus erziehungswissenschaftlicher Perspektive zwei Aspekte fur proble-
matisch. Erstens scheint mir Ranciéres Konzeption des Politischen fiir
die Selbstbeschreibung erziehungswissenschaftlicher Tatigkeit als pro-
blematisch oder zumindest unzureichend (vgl. Wortmann 2022a, §2~
87).¢+ Zweitens lauft eine Diagnose der sozialen Ordnung, die benotigt

Fiir meine Position hinsichtlich der Politizitat der Bildungstheorie — unab-
hingig von der Diskussion um eine post-kritische Perspektive — siehe Wort-
mann (2022a).

63 Wenngleich Wittig (2022) durchaus ambivalente Passagen Ranciéres an-
fithrt, interpretiert er diesen, soweit ich sehen kann, vor dem Hintergrund
einer konfliktontologischen Lesart der Arbeiten Foucaults (vgl. ebd., 87f.,
siehe fur diese Lesart Foucaults auch Marchart 2013, 431f.). In Wortmann
(20224, 85) habe ich zu zeigen versucht, dass dies nicht die einzig mogliche
Lesart Foucaults darstellt, sowie aus pragmatistischer Perspektive argumen-
tiert, weshalb mich diese nicht tiberzeugt.

64 In Wortmann (2022a) hatte ich ein Verstindnis des Politischen als Aus-
nahme, wie bei Ranciére als Unterbrechung der bestehenden Ordnung, zur
Selbstbeschreibung der Bildungstheorie problematisiert. Diese Unterbre-
chung kann fir Ranciére dann geschehen, wenn im Namen der Gleichheit
der »Anteil der Anteillosen« (2002, 24) eingefordert wird, also die politi-
sche Beriicksichtigung derjenigen Subjekte, denen gemafS der polizeilichen,
das heif$t herrschaftlichen Ordnung die Gleichheit und damit die Fihigkeit
zu sprechen verweigert wird. Eine solche Unterbrechung kann den allermei-
sten Einsitzen der Erziehungswissenschaft wohl kaum attestiert werden,
denn sie vollziehen sich notwendigerweise weitgehend in Einklang mit der
polizeilichen Ordnung, und wird von Subjekten praktiziert, denen in aller
Regel eine in dieser Ordnung geradezu privilegierte Sprecherinnenposition
attestiert werden muss. Erziehungswissenschaft konnte in diesem Sinne po-
litische Ereignisse bezeugen, zum Gegenstand machen und in den wissen-
schaftlichen Diskurs einspeisen, sie konnte aber nur schwerlich selbst poli-
tisch sein. Insofern kann es als konsequent gelten, dass sich Ranciére selbst
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wird, um anzugeben, dass ein Moment mit ihr bricht, wiederum Gefahr,
sowohl aufdeckend zu verfahren als auch — gewissermafsen indirekt —
doch einen Bruch mit den Akteuren zu provozieren. Damit wiirde das
Bezeugen der politischen Gleichheit wiederum als eine Tatigkeit konzi-
piert, zu der nicht alle Akteure gleichermafSen in der Lage sind. Aus die-
sen Grunden hebe ich in erziehungswissenschaftlicher Hinsicht nicht auf
die Politizitat der Gleichheitsidee Ranciéres ab.5s

Drittens scheint es mir abschliefSend angebracht, den Status der An-
nabme der Gleichheit zu diskutieren. Diesbeziiglich hatte ich in Ausei-
nandersetzung mit Su und Bellmann konstatiert, dass es Ranciére um
eine bedingungslose und in diesem Sinne axiomatische Annahme der
Gleichheit geht. Dies Annahme ist nicht revidierbar, nicht falsifizierbar;
sie kann nicht an der Wirklichkeit scheitern, weil sie stets Wirklichkeit
wird. Dies mag sowohl vor dem Hintergrund derjenigen Teile der Er-
ziehungswissenschaft, die sich selbst als » Anti-foundationalism« (Rorty
1987) oder »Postfundamentalismus« (Marchart 2013) verstehen (vgl.
Heyting 2003), als auch im Rahmen eines pragmatistisch-kulturpoliti-
schen Unternehmens, wie ich hier die post-kritische Erziehungswissen-
schaft vorgestellt habe, irritieren.

Hodgson, Vlieghe und Zamojski schreiben im Manifesto, »there are
principles to defend« (2017, 15, Hv. KW). Wittig kommentiert wie folgt:
»Dies ist insoweit beeindruckend als im Rahmen einer gegenwartigen
u.a. poststrukturalistischen Kritik gerade angezweifelt werden kann,
dass eine Formulierung von Grundsitzen, eine Identifizierung eines pa-
dagogisch Gemeinsamen, auf das man sich bspw. mit Dimensionen des
Handelns, der Intention oder der Wirkung berufen konnte, nur schwer-
lich moglich ist« (2022, 73). Die doppelte Negation in diesem Zitat
scheint eine Negation zu viel, da Wittig meines Erachtens vom Gegen-
teil ausgeht, namlich dass »[e]ine Grundlegung des Padagogischen [...]
zu scheitern droht« (ebd., unter Verweis auf eine nicht im Literaturver-
zeichnis angegebene Arbeit von Schifer). In Anschluss an die umfangrei-
chen Arbeiten Schifers (2009a; 2009b; 2012a; 2012b) liefe sich scharfer
formulieren, dass eine Grundlegung des Padagogischen scheitern muss.

Meines Erachtens kann in dieser Debatte unterschieden werden zwi-
schen verschiedenen Operationen in verschiedenen Ordnungen. Bislang
war die Rede von >Annahmen« oder >Axiomenc« (bei Ranciére), von >Prin-
zipien« (bei Hodgson/Vlieghe/Zamojski) und von >Grundsitzen« und

nicht als politischer Philosoph versteht (vgl. Ranciére 2004, 3) und auch
»kein einziges Buch iiber die Politik geschrieben [hat], sondern nur solche,
in denen Politik in einem anderen Gewand auftritt: in dem der Philosophie,
dem der Historie, dem der Asthetik« (Hebekus/Volker 2012, 129f.).

65 Das heifdt allerdings nicht, dass ich die post-kritische Erziehungswissen-
schaft als ein unpolitisches Unternehmen verstehe (vgl. Wortmann 2022a;
Hodgson 2020).
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einer >Grundlegung« (ablehnend bei Wittig). Ich werde versuchen, die-
se Termini zu ordnen, dafiir jedoch eine weitere Unterscheidung einfiih-
ren, namlich die zwischen >Prinzipien< und >Vorschlagen<, wie sie Schil-
dermans (2020a) vorgeschlagen hat. In Hinblick auf Hodgson, Vlieghe
und Zamojskis Terminus >Prinzipien< fithrt Schildermans, wie Wittig
problematisierend, aus:

Principles have a foundational character in the sense that they refer to
first things, to origins and beginnings, to necessities and categories. Prin-
ciples express the assumptions that underly a mode of thinking or acting
and delimit a territory within the borders of which this mode of think-
ing or acting is justified. In their capacity as borders, principles can be
respected or violated, transgressed or indeed defended but they always
exist as the walls that encircle the sanctioned. Essentially, principles
seem still to pertain to a vocabulary that is in itself critical, i. E. eager to
demarcate the legitimate from the illegitimate. (Schildermans 2020a, 1)

Wenngleich ich diese Ausfiihrungen fiir iiberzeugend halte und in dhnli-
che Richtung argumentiert habe (vgl. Wortmann 2019), scheint mir diese
Interpretationsrichtung von Hodgson, Vlieghe und Zamojskis Terminus
der >Prinzipien« in Richtung einer Grundlegung nicht als zwingend. Ein
Hinweis auf eine alternative Lesart konnte darin bestehen, dass auf Prin-
zipien erst auf Grundlage von etwas aufSerhalb von ihnen »verteidigt«
werden (»there are principles to defend«, a.a.0.) und daher selbst kei-
ne Grundlegung darstellen konnen. Gleichwohl schliefle ich mich Wit-
tig und Schildermans insofern an, als dass der Gebrauch des Ausdrucks
>Prinzipien< im Manifesto zumindest missverstandlich ist und in eine un-
gluckliche Richtung interpretiert werden kann.

Als Alternative zu >Prinzipien< schldgt Schildermans »Vorschlage« vor:%6

Propositions, in contrast, are not primarily respected or violated, trans-
gressed or defended. [...] [P]ropositions are entertained, [...] do not aim
to set out a rule or a border, but operate as invitations, luring their re-
ceivers into other ways of thinking and perceiving. This shifts the vo-
cabulary from a critical one to a speculative one, presenting a lure for
feeling, making us sensitive to [...] possibles that can be entertained
and that invite us to put our thoughts at play. The efficacy of proposi-
tions lies in the way in which they intensify experience by drawing at-
tention to something that went unnoticed, force thought not to exclude
anything by claiming it to be irrelevant or irregular. [...] Put differently,
propositions make something come to matter, and make it come to mat-
ter in one way rather than another. (Schildermans 2020a, 1f.)

66 Im neunten Kapitel wird der Begriff spropositions<, den Schildermans hier
verwendet und der vorerst mit »Vorschlage« tibersetzt werden kann, in An-
schluss an Whitehead weiter ausgefiihrt.
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Vor dem Hintergrund dieser verschiedenen Termini zur Beschreibung
des Status der hier in Auseinandersetzung mir Ranciére vorgeschlagenen
Annahme der Gleichheit lautet mein erster Vorschlag, die Annahme der
Gleichheit nicht als Grundlegung, auch in Form von Grundsitzen oder
Prinzipien, zu beschreiben, da dies mit der von mir vorgeschlagenen kul-
turpolitischen Ausrichtung einer post-kritischen Erziehungswissenschaft
nur schwer vereinbar scheint. Insofern bleibt meine Lesart Ranciéres der
im ersten Kapitel vorgestellten postfundamentalistischen Orientierung
treu. Allerdings bringt der Begriff >Postfundamentalismus«< — ganz idhn-
lich wie jener der >Postkritik< — einerseits zum Ausdruck, dass die Ab-
lehnung jeglicher Fundamente leicht selbst fundamentalistisch werden
kann, sowie andererseits, dass auf Fundierungen im Sinne begriindender
Tatigkeiten kaum verzichtet werden kann. In diesem Sinne liefSe sich in
Anschluss an Butler (1992) von »kontingenten Fundamenten« sprechen.
Wenngleich jedes Sprechen, und damit eben auch das eigene, notwendi-
gerweise weltanschaulich-sozialisatorisch bedingt ist, wird weiterhin be-
grundet und fundiert — nur sind die Letztbegriindungsanspriiche dieser
Operationen unhaltbar geworden. Begriindungen und Unterscheidungen
miissen also plausibel gemacht werden, ohne auf abschlieffende Grund-
lagen zuriickzugreifen. Mein zweiter Vorschlag zum Status der Annahme
der Gleichheit lautet daher, Ranciéres »Annahmenc< oder >Axiome« — und
ebenso Hodgson, Vlieghe und Zamojskis >Prinzipien< — als Vorschlage
im Sinne Schildermans’ zu verstehen. Die Annabme der Gleichheit im
Sinne Ranciéres sollte als Vorschlag aufgefasst werden, der zugleich axi-
omatisch und sich der eigenen kontingenten Fundierung bewusst ist.*”
»Aus dem Kreislauf [der Kritik] herauszutreten, bedeutet, von anderen
Vorannahmen auszugehen« (Ranciére 2009, 60), und andere Vorannah-
men konnen nur vorgeschlagen, nicht in Prinzipien fundiert werden. Zu-
gleich gilt es, durch die Kontingenz ihres Vorschlags die wabrmachen-
de Kraft der Ranciére’schen Axiomatik nicht zu beschidigen. Denn nur
durch sie besteht in der Annahme der Gleichheit eine Alternative zum
kritischen Bruch mit den Akteuren, insofern sie in der Lage ist, Momen-
te der Gleichheit zwischen Erziehungswissenschaftlerin und padagogi-
schen Akteuren zu erzeugen. Solche Momente der Gleichheit mochte ich
als Teil einer post-kritischen Erziehungswissenschaft begreifen.

67 In diesem Sinne konnte ich auch Su und Bellmanns (2021) oben diskutier-
te Lesart der radikalen Gleichheit Ranciéres als pragmatische Maxime an-
schlieffen. Das wiirde allerdings heiflen, die Annahme der Gleichheit der
pragmatischen Maxime nachzuordnen und diese nicht als Konzepte glei-
cher Ordnung aufzufassen. Ich bin mir nicht sicher, ob dies mit Su und Bell-
manns eigenen Uberlegungen kompatibel ist (vgl. ebd., 290).
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8.4 Riuickblick

In diesem Kapitel wurden die Motive der Symmetrie und Gleichheit als
Alternativen zu einem kritischen Bruch mit den Akteuren vorgestellt. Da-
bei war die Ressource fir das Motiv der Symmetrie die Soziologie der
Kritik, die in drei Varianten vorgestellt wurde, nimlich erstens mit pri-
mirem Interesse an den sozialen Bedingungen der Kritik der Akteure,
zweitens an den zur Rechtfertigung ihrer Kritik verwendeten Strategien
der Kritik der Akteure sowie drittens am Inhalt der Kritik der Akteure.
Fiir die erste Variante habe ich auf die Argumente Vobrubas zuriickge-
griffen, fir die zweite und dritte auf Sprechweisen Boltanskis. Ich hof-
fe gezeigt zu haben, dass die Soziologie der Kritik fiir eine post-kritische
Erziehungswissenschaft attraktive Sprechweisen und Forschungszugin-
ge bereitstellt, die den Bruch mit den Akteuren vermeiden kann. Die Res-
source fiir das Motiv der Gleichheit bestand in den Arbeiten Ranciéres.
Anders als Vobruba und Boltanski besteht die Gleichheit bei Ranciére
nicht in einer methodologischen Annahme, die in empirischer Forschung
miinden soll, sondern in einer axiomatischen Annahme, die sich selbst in
Erfillung setzt. Sein zentrales Argument besteht darin, dass Gleichheit
nur durch ihre Annahme erreicht werden kann, wohingegen die Annah-
me von Ungleichheit diese nur reproduziert und fortschreibt. Insofern
spricht Ranciére auch von der Annahme der Gleichheit als Entscheidung.
Eine solche Entscheidung fiir die Annahme der Gleichheit konnte eine
Moglichkeit fur eine post-kritische Erziehungswissenschaft darstellen,
den Bruch mit den Akteuren zu vermeiden.

Die vorgestellten Motive und theoretischen Ressourcen stellen Sprech-
angebote dar, die eine post-kritische Erziehungswissenschaft aufgreifen
konnte. Es war nicht Ziel dieser Arbeit, sie miteinander zu vergleichen
oder in eine systematische Position hin zu iiberfuhren, sondern die Plu-
ralitit der Alternativen zum kritischen Bruch mit den Akteuren auf-
zuzeigen. Dabei mochte ich anmerken, dass die vorgestellten Sprech-
angebote nicht die einzig moglichen sind. So wiirden sich neben der
bereits genannten Option postkolonialer Theorien (beispielsweise Fa-
non 1952/2013; Ngiigi 1986; Spivak 1988/2008; 1999/2008; de Sou-
sa Santos 2021, vgl. Steyerl 2008; Butler 20125 Wildemeersch/Massche-
lein 2018) insbesondere feministische Sprechangebote der Perspektivitat
und Situiertheit (Haraway 1995, vgl. Rabl 2014; 2022; Rieger-Ladich
2017b; 2020; Rohstock 2022) anbieten, um den Bruch mit den Akteuren
zu vermeiden. Zugleich liefSen sich diese Theorietraditionen auch nut-
zen, um blinde Flecken der Soziologie der Kritik und der Annahme der
Gleichheit auszumachen und zu beleuchten. Weiterhin besteht eine eta-
blierte Tradition zur Vermeidung des Bruchs in der Handlungs- und Ak-
tionsforschung, international als particapatory action research verhan-
delt (vgl. Kemmis/McTaggart 2000; Altrichter/Posch 2007; Altrichter
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2009).%® Diese allerdings zielt zumeist auf das Verhiltnis zwischen den
konkreten an der Forschung beteiligten Subjekten ab und stellt ein the-
oretisch nur wenig elaboriertes Vokabular bereit.® Gleichwohl wire es
lohnenswert, diese Forschungstradition genauer auf mogliche Anschliis-
se fiir eine post-kritische Erziehungswissenschaft hin zu untersuchen
(vgl. Haupt in Wortmann/Haupt 2023).

68

69

Innerhalb der Tradition der particapatory action research wiederum lassen
sich kritische Stromungen ausmachen, die den Bruch nicht vermeiden, son-
dern offensiv herbeifiihren wollen (vgl. Freire 1982; Carr/Kemmis 1986).
Selbstverstiandlich liegen auch Kritiken des Partizipationsgedankens als
machtvolle Geste vor (vgl. Cooke/Kothari 20071).

Diese Hinweise sind keine Problematisierungen der Handlungs- und Akti-
onsforschung, sondern sollen nur plausibilisieren, weshalb sie in dieser Ar-
beit nicht ausfiihrlicher zum Gegenstand gemacht wird. Eine typisch kriti-
sche Reaktion auf die Handlungs- und Aktionsforschung, die den Bruch mit
den Akteuren voraussetzt, findet sich bei Gruschka: »Der Handlungsfor-
scher, der sich gegen seine eigene [sic] Absichten in einer technokratischen
Entmiindigung seiner Partner wiederfindet, unterscheidet sich vom Erzie-
hungswissenschaftler, der mit einem technokratischen Uberformungswillen
bereits antritt« (Gruschka 1988, 365).
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9. Sprechweisen der Positivitat und
Affirmation

Kopfschiittelnd sitzt Herbert Reul vor der Kamera des »heute jour-
nal«. Fiir den Innenminister Nordrbein-Westfalens wird es eng: Die
zundchst als Einzelfille abgetanen Vorkommnisse von Rechtsextre-
mismus in der Polizei verdichten sich. Auf die Frage, ob nicht eine
Studie den Umfang von rassistischem und rechtsextremen Gedan-
kengut in der Polizei aufklaren konne, antwortet der studierte Erzie-
hungswissenschaftler: »Ja, ich bin mir auch nicht sicher, ob das was
bringt, wenn Wissenschaftler jetzt einfach mal eine Untersuchung
machen, sondern ich sage: Wir brauchen Fakten!«

Es wire ein Leichtes, die Entkoppelung von Wissenschaft und Fakten-
generierung in Reuls Aussage als Niedergang der Aufkldrung zu inter-
pretieren, als Indikator fir den Eintritt in das Zeitalter der alternative
facts und der antiintellektualistischen Beliebigkeit. Ich mochte eine zwei-
te Lesart anbieten, die Reul gerade nicht als Anti-Aufklirer begreift,
sondern im Gegenteil als modernen Realisten, der angemessenerweise
begriffen hat, dass Sozialwissenschaften schon lange keine unschuldi-
gen, puren, unpolitischen Fakten mehr zu liefern im Stande sind. In die-
ser Perspektivierung erscheint Reul als »table thumping realist[]«, der
sich auf unpolitische Fakten beruft, die vorliegen »whether you like it
or not«« (Latour 2008, 47), und der sensibel genug ist, zu spiiren, dass
Wissenschaftlerinnen solche Fakten nicht mehr bereitstellen: »pure stuff
of no interest whatsoever« und zugleich »able to smake a point«« (ebd.).
Die moderne Illusion von puren Fakten hat an Kraft verloren — es wird
moglich, unsere sozialwissenschaftlichen Untersuchungsgegenstiande als
matters of concern zu affirmieren.

Szenenwechsel. Gleich zu Beginn — im zweiten Satz — der grofSen Stu-
die Das Elend der Welt appelliert Bourdieu an seine Leserinnen, den
gesammelten Zeugnissen einen »verstindnisvollen und verstehenden
Blick« zu schenken (1997a, 13, Hv. i.0. getilgt). »Es ist nicht leicht,
tiber die Praxis anders als negativ zu reden« (Bourdieu 1987, 147). Wei-
terhin fihrt Bourdieu, gewissermaflen als Motto der umfangreichen
Studie, Spinozas Diktum »Nicht bemitleiden, nicht auslachen, nicht
verabscheuen, sondern verstehen« an (Bourdieu 1997a, 13). Umso er-
staunlicher wirken Bourdieus Ausfiihrungen iiber das Verstehen, denen
er das letzte Kapitel im Elend der Welt widmet. Darin ermahnt er empi-
rische Forscherinnen, »ihren Gegenstand mit grofstem Respekt« zu be-
handeln und »einen Blick« zu haben »fur die quasi unendlichen Subtili-
titen« (1997b, 779). Ein Interview konne »als eine Art geistige[] Ubung
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angesehen werden [...], die darauf abzielt, tiber die Selbstvergessenheit
zu einer wahren Konversion des Blickes zu gelangen« (ebd., 788, Hv.
1.0. getilgt). Durchaus zustimmend figt Bourdieu hinzu: »Man konnte
hier Epiktet oder Marc Aurel zitieren, die von der Haltung sprechen, mit
Woblwollen all das in sich aufzunehmen, was auf dem letzten Grund al-
ler Dinge beruht, eine frohliche Zustimmung (prosthesis) gegentiber der
natiirlichen Welt« (ebd., Hv. KW). Dies scheint dem Bild des kritischen,
sogar noch die »mystifizierende Demystifizierung« (ebd., 791) demysti-
fizierenden Bourdieus entgegenzulaufen. Tatsdchlich wimmeln seine Ar-
beiten nicht gerade von einer »fréhlichen Zustimmung« gegentiber dem
Zustand der Welt. Und dennoch halte ich es fiir bemerkenswert, dass er
diese Worte mit einer gewissen frohlichen Zustimmung »frei heraus«
(ebd., 788) anfiihrt. Geradezu schwarmerisch erklart Bourdieu »[d]iese
Offenheit, die bewirkt, daf man die Probleme des Befragten zu seinen
eigenen macht, diese Fahigkeit, ihn zu nehmen und zu verstehen, wie er
ist, mit seiner ganz besonderen Bedingtheit«, fiir »eine Art intellektuel-
le[] Liebe« (ebd., 788, 791).

Das folgende Kapitel unterbreitet Vorschlage einer post-kritischen Er-
ziehungswissenschaft fur Alternativen zu dem im sechsten Kapitel he-
rausgearbeiteten Problem der vorherrschenden Negativitdt. Dort hatte
ich zu zeigen versucht, dass die vorherrschende Negativitdt der kriti-
schen Erziehungswissenschaft zu einem Verlust der Orientierung fuhrt,
also nicht in der Lage ist, padagogischen Akteuren hinreichend Halt
fur ihr Sprechen tiber pidagogische Phinomene zu bieten. Um genau-
er anzugeben, was im kritischen Sprechen vorherrschend negativ ist,
wurde die vorherrschende Negativitit der Kritik als Stimmung, Herme-
neutik des Verdachts, Affekt, Denkstil und Theorieatmosphire beschrie-
ben. Wahrend die kritische Erziehungswissenschaft? ein ausgefeiltes Vo-
kabular bereitstellt, um zu beschreiben, was problematisch oder falsch
ist oder anders werden soll, fehlt ihr ein gleichermafSen theoretisch an-
spruchsvolles Vokabular, um zu beschreiben, was gut oder richtig ist und
mithin wert sein konnte, weiterhin auf diese Weise gemacht zu werden.
Dieses, wie ich im sechsten Kapitel zu plausibilisieren versucht habe,

1 Diese intellektuelle Liebe sei sogar »ahnlich wie die >Liebe zu Gott«« (Bour-
dieu 1997b, 791). Wie ungewohnlich diese Formulierungen sind, lasst sich
daran illustrieren, dass im » Bourdieu-Handbuch « kommentiert wird: »Die-
se zunichst so simpel und fast naiv klingenden Sitze lassen nicht vermu-
ten, welche komplexen Implikationen ihnen innewohnen« (Beaufays 2014,
240). In meinen an einen post-kritischen Sound gewohnten Ohren klingen
diese Sitze keineswegs simpel und naiv und ich wisste nicht im Entfernte-
sten, weshalb sie nicht vermuten lassen sollten, dass ihnen komplexe Impli-
kationen innewohnen.

2 Inden Kapiteln eins und zwei habe ich ausgefiihrt, in welchem Sinn ich die-
sen Ausdruck verwende.
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zu Recht von der Erziehungswissenschaft erwartete Orientierungs- und
Deutungswissen kann die kritische Erziehungswissenschaft nicht hinrei-
chend bereitstellen, weshalb ihre vorherrschende Negativitdt mit einem
Verlust an Orientierung einhergeht.

Demgegeniiber ist mein Anliegen, positive und affirmative Sprech-
weisen zu entwickeln und zu stirken, die Orientierung anbieten, in-
dem sie einerseits womoglich neue Aspekte des Gegenstands sichtbar
machen oder den Akteuren neue Perspektiven auf pidagogische Pha-
nomene verschaffen und andererseits ermoglichen, zu artikulieren, was
an (ihrer) padagogischen Praxis gut oder notwendigerweise zu affir-
mieren ist. Meines Erachtens bleibt es eine Aufgabe der Erziehungswis-
senschaft, zu beschreiben, was gut ist, und zu imaginieren, was (gut)
werden kann. Hierzu ist unsere erziehungswissenschaftliche Sprache
auffallend unterentwickelt: Das positive Sprechen schopft die Mog-
lichkeiten theoretisch anspruchsvollen Argumentierens und Beschrei-
bens nicht aus, es fallt hinter die theoretisch sorgfiltig ausgearbeiteten
Sprechmoglichkeiten zur Beschreibung des Negativen zuriick. Daher
wirkt es leicht naiv, ignorant, romantisch, kitschig, pathetisch, verkla-
rend, new-agey, womoglich esoterisch, religios oder gar mitschuldig an
den schlechten (unvernunftigen, unterdriickenden etc.) Verhaltnissen.3
Dabei sollte keine exklusive Opposition zwischen Negativitit auf der
einen (kritischen) und Positivitat auf der anderen (post-kritischen) Sei-
te in Anschlag gebracht werden, sondern ein Verhaltnis zwischen nega-
tiven und positiven Sprechweisen ausgearbeitet werden, das diese nicht
als verschiedene Arten der, sondern Bestandteile von Erziehungswissen-
schaft zu begreifen vermag.

Um Vorschlige einer post-kritischen Erziehungswissenschaft fur Al-
ternativen zur vorherrschenden Negativitit zu unterbreiten, ist dieses
Kapitel wie folgt aufgebaut. Zunichst wird das Verhiltnis einer post-
kritischen Erziehungswissenschaft zur vorherrschenden Negativitat dis-
kutiert. Dann werden mit dem Vokabular Arendts und der Prozessphi-
losophie zwei Alternativen vorgestellt. Hierzu wird jeweils zunéchst in
deren Sprechweisen eingefiihrt, dann eine Beispielstudie rekonstruiert
und schliefSlich das Verhiltnis zu einer post-kritischen Erziehungswis-
senschaft diskutiert. Im Riickblick wird der Ertrag der Vorschlige zu-
sammengetragen.

3 Braidotti formuliert fiir ihr eigenes positives Sprechen die Gefahr, dass die-
sem womoglich »der Beigeschmack eines New-Age Optimismus anhaftet«
(2006/2018, 60).
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9.1 Wie weiter nach dem Verlust der Orientierung?
Zum Verhiltnis einer post-kritischen
Erziehungswissenschaft zur vorherrschenden Negativitit

Im sechsten Kapitel hatte ich die vorherrschende Negativitit kritischer
Erziehungswissenschaft problematisiert. Wie kann eine post-kritische
Erziehungswissenschaft mit diesem Problem umgehen? Es scheint mir
naheliegend, dass negatives Sprechen nicht einfach ausgeschlossen, ver-
dringt oder iiberwunden werden kann: Auch eine post-kritische Erzie-
hungswissenschaft ist und bleibt auf ein theoretisch anspruchsvolles ne-
gatives Vokabular angewiesen. Stattdessen wird es darum gehen miissen,
herauszufinden, wie es moglich ist, »to embrace a wider range of affec-
tive styles and modes of argument« (Felski 2015, 3, Hv. KW), wie also
erreicht werden kann, zusdtzlich zum negativen Sprechen auch und eben-
so gut positiv sprechen zu konnen. Hierfiir ist es notwendig, die vorherr-
schende Negativitat in Frage zu stellen und Moglichkeiten zu schaffen,
positives Sprechen zu entwickeln und zu erproben, ohne die vorhande-
nen Ressourcen negativen Sprechens auszuschliefSen.

Mein Anliegen besteht also darin, keine sich wechselseitig ausschliefSen-
de Opposition zwischen Negativitit auf der einen (kritischen) und Posi-
tivitat auf der anderen (post-kritischen) Seite gelten zu lassen. Einen sol-
chen Eindruck machen bisweilen die Arbeiten von Vlieghe und Zamojski,
wenn sie etwa beschreiben, dass der »point of view from which the critical
pedagogue speaks is through and through chained to the status quo, but in
a merely negative way: the critic is driven by the passion of hate« (Hodg-
son/Vlieghe/Zamojski 2017, 18). Gegen eine solche »negative attitude«
(ebd.) oder »logic of negativity« (Vlieghe/Zamojski 2019a, 127) zielen sie
darauf ab, »to affirm life beyond negativity « (ebd., 39, Hv. KW). Wihrend
sie fiir die kritische Erziehungswissenschaft konstatieren, dass »change is
conceived in terms of a negative relation with the existing order« (ebd.,
34) und dass Emanzipation »is always conceived of in negative terms: a
struggle with evil, a fight against the deprivation of humanity, a war op-
posed to the current state the world is in« (ebd., 82, vgl. Vlieghe 2018),
suchen sie nach einer »possibility of a renewal of our world, which is not
based on critique and overcoming of the negated status quo« (Vlieghe/
Zamojski 2019a, 3 5). Dabei scheinen sie, dhnlich der Unterscheidung zwi-
schen Gleichheit und Ungleichheit bei Ranciére, davon auszugehen, dass
Liebe und Hass quasi axiomatischen Status besitzen. Dieser Auffassung
folge ich hier insbesondere aufgrund der im sechsten Kapitel dargestellten
Moglichkeit der Affekte zweiter Ordnung nicht: Liebe kann gehasst und
Hass geliebt werden. Es scheint mir also gerade nicht der Fall zu sein, dass,
wie Ranciére hinsichtlich der Un-/Gleichheit argumentiert, eine anfangli-
che Entscheidung diese notwendigerweise fortschreibt.
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Die Entwicklung und Starkung positiv-affirmativer Sprechweisen lauft
Gefahr, als Schonfirberei wahrgenommen zu werden.* In diesem Sinne
warnt Felski:

Lamenting the disheartening effects of a pervasive cynicism and nega-
tivity, some scholars are urging that we make more room for hope, op-
timism, and positive affect in intellectual life. While I have a qualified
sympathy for such arguments, what follows is not a pep talk for the
power of positive thinking. There will be no stirring exhortations to
put on a happy face and always look on the bright side of life. (Felski
2015, 12)

Eine post-kritische Erziehungswissenschaft sollte nicht als Versuch miss-
verstanden werden, gute Miene zum bosen Spiel zu machen. Wenn al-
lerdings in quasi paranoider Manier (vgl. Sedgwick 2003, Kap. 4) tiber-
all blofs noch bose Spiele gewittert werden (vgl. Boltanski 2013), hat
die Erziehungswissenschaft ein Problem. Kritik scheint mir dann prob-
lematisch, wenn sie »highlights the sphere of agon (conflict and domi-
nation) at the expense of eros (love and connection)« (Felski 2015, 17,
Hv. KW)s5 — das heif$t allerdings nicht, dass in einer post-kritischen Erzie-
hungswissenschaft Negativitidt keinen Raum mehr erhalten soll, sondern
dass es als problematisch gelten kann, wenn Positivitit auf Kosten der
vorherrschenden Negativitat der Kritik ausgeschlossen oder verdrangt
wird. Das Verhiltnis zwischen kritisch-negativen und post-kritisch-po-
sitiven Sprechweisen sollte demgegeniiber nicht als trade-off konzipiert
werden. Eine Erweiterung der Sprechmoglichkeiten muss nicht auf Kos-
ten bestehender Vokabulare erfolgen.

Felskis Ankiindigung, es gehe nicht darum, stets blof die gute Seite
des Lebens zu betonen, gilt auch fir das vorliegende Kapitel.¢ Vielmehr
stellt es einen Versuch dar, vorhandene, aber derzeit noch nicht stark
rezipierte Theorieressourcen fiir ein positives Sprechen tiber padagogi-
sche Phianomene zu rekonstruieren und somit darzulegen, woraus eine

4  Dies wurde in Kapitel 6 ausfiihrlicher als Einwand diskutiert. Hier geht es
darum, aus dieser Gefahr Konsequenzen fiir die Entwicklung von Alterna-
tiven zu ziehen.

s Ahnlich konstatiert Felski fiir die Kunst, was woméglich auch fiir die Erzie-
hungswissenschaft gilt: »focusing on the >de« prefix (its power to demystify,
destabilize, denaturalize) at the expense of the >re« prefix: its ability to re-
contextualize, reconfigure, or recharge perception« (2015, 17, Hv. i.O. ge-
tilgt und neu hinzugefiigt, KW).

6  Siehe fur kritische Perspektiven auf toxic positivity, well-being und hap-
piness in der Pidagogik und Erziehungswissenschaft Suissa (2008), Schu-
mann (2017), van Damme/Ramaekers (2022) und Hodgson (2022; 2023).
Schwimmer (2024) unternimmt eine post-kritische Diskursanalyse zu die-
sem Themenbereich.
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post-kritische Erziehungswissenschaft schopfen konnte und welche posi-
tiv-affirmative Sprechweisen eine post-kritische Erziehungswissenschaft
anzubieten hitte.

9.2 Post-kritischer Einsatz I: Amor mundi
als theoretische Ressource der Affirmation

Im Folgenden stelle ich mit Arendts Motiv amor mundi, der Liebe zur
Welt, eine theoretische Ressource fiir affirmatives Sprechen in einer post-
kritischen Erziehungswissenschaft vor.” Hierzu rekonstruiere ich zu-
ndchst das Motiv und Arendts Verstindnis von Erziehung und der Rol-
le von Affirmation in der Erziehung. Daran anschliefSend stelle ich eine
Studie vor, die Arendts Vokabular verwendet. Schlieflich diskutiere ich
das Potential Arendts affirmativer Sprechweisen fur eine post-kritische
Erziehungswissenschaft.

a) Lieben, Bewahren und Weitergeben

» Amor Mundi — warum ist es so schwer, die Welt zu lieben? « notiert
Arendt in ihrem Denktagebuch (2002, 522). In der Tat — dass es schwer
ist, die Welt zu lieben, dass es der Erziehungswissenschaft schwerfillt,
positiv iiber ihre Phinomene zu sprechen, »iiber die Praxis anders als
negativ zu reden« (a.a.0.), wie Bourdieu formuliert, wurde herausgear-
beitet. Arendts Motiv amor mundi, der Liebe zur Welt, bietet nun meh-
rere Moglichkeiten fiir ein solches — wenngleich schweres so doch maog-
liches — positives Sprechen. Im Folgenden werde ich auf die Liebe zur
Welt in der Erziehung fokussieren, also auf die Gegenstandsebene erzie-
hungswissenschaftlichen Sprechens.® Dabei geht es mir nicht um einen

7 Insofern Arendt bereits intensiv erziehungswissenschaftlich rezipiert und dis-
kutiert wurde — vielleicht intensiver als alle anderen in diesem dritten Teil
als Alternativen in Anschlag gebrachten Theorieressourcen (vgl. exempla-
risch Masschelein/Simons 2013; Reichenbach 2016b; Tamboukou 2016;
Korsgaard 2019; Sosnowska 2019; Vlieghe/Zamojski 2019a; Veck/Gunter
2020; Swillens/Vlieghe 2020; Su/Bellmann 2021; Grabau 2022; Kloeg 2022;
Rojahn 2025) —, handelt es sich bei Arendts Vokabular nicht um einen per
se neuen Einsatz im Feld der Erziehungswissenschaft, sondern in der spezi-
fisch post-kritischen Perspektivierung, die ich im Folgenden zu entwickeln
versuche.

8  Neben dieser Gegenstandsebene liefSe sich Liebe zur Welt auch als Zugangs-
weise erziehungswissenschaftlichen Sprechens begreifen, also in einer affir-
mativen Art und Weise des Sprechens tiber padagogische Phinomene (vgl.

270



https://doi.org/10.5771/9783748971160
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

AMOR MUNDI ALS THEORETISCHE RESSOURCE DER AFFIRMATION

ideen- oder werkgeschichtlichen Zugang,® sondern darum, die Frucht-
barkeit Arendt’scher Sprechweisen fur ein affirmatives Vokabular einer
post-kritischen Erziehungswissenschaft herauszuarbeiten.

Von Erziehung lisst sich nach Arendt nicht sprechen, ohne deren affir-
mative Anteile zu benennen. Erziehung besteht fiir Arendt in der Weiter-
gabe der Welt an die jiingere Generation durch die dltere Generation.®
Es handelt sich also um ein intergenerationales Verhiltnis, das das Be-
stehende zum Gegenstand hat. Fir dessen Weitergabe steht keine Tech-
nologie zur Verfiigung; eine Weitergabe kann auch abgelehnt werden.
Im Erziehungsverhiltnis ist eine Spannung zwischen Bestehendem (der
Welt) und Neuem (der jiingeren Generation) angelegt. Das Neue der jun-
geren Generation ist in doppelter Hinsicht neu: Zum einen handelt es
sich um »Neuankommlinge«, also neu geborene Menschen auf der Welt
— dies verweist auf Natalitit als conditio humana —, zum anderen han-
delt es sich um einen »Neuanfang«, also die damit einhergehende Not-
wendigkeit, sich die Welt zu eigen machen. Das Bestehende besteht fiir
Arendt in etwa in der Gesamtheit der Wissensbestande, Kulturtechniken
und zivilisatorischen Errungenschaften.’* Aus dieser Spannung zwischen

Trommel 2013, Kap. 6; Rojahn 2025). Dies ist nur eine analytische Un-
terscheidung: In kulturpolitischer Perspektive ist klar, dass ohne ein Vo-
kabular zur Bezeichnung von Positivem auf der Gegenstandsebene keine
affirmative Zugangsweise moglich ist. Ich komme darauf im letzten Teil-
abschnitt zuriick.

9  Diesbeziiglich erliutert Tommel, Arendt gewinne das Motiv amor mundi
»aus der Gegeniiberstellung von amor mundi und amor Dei bei Augusti-
nus, bei dem er [der Begriff amor mundi] als irregeleitete, Gott verfehlende
Liebe verstanden wird. Arendt kehrt diese Hierarchie nicht nur um, sondern
konfrontiert die Liebe zur Welt auch mit neuen Gegenspielern: Neben dem
Riickzug in die Innerlichkeit ist der amor mundi in dem existenzphilosophi-
schen Kontext, aus dem Arendt hervorging, als Gegenmodell zum amor fati
Nietzsches und seinen Spielarten bei Heidegger und Camus zu verstehen«
(Tommel 2022, 368f., vgl. Trommel 2013, Kap. ).

10 Ich rekonstruiere hier und im Folgenden Arendts Erziehungsverstindnis aus
ihrem Aufsatz Die Krise in der Erziehung (Arendt 1958/1994).

11 Die Bedeutung des Bestehenden bleibt in Arendts Aufsatz Die Krise in der
Erziehung (1958/1994) etwas unklar. Dort spricht sie oft schlicht von »der
Welt« (ebd., passim), ohne dies genauer auszufiihren. In Anschluss an Jaeg-
gi (2022, 423) lasst sich die Bedeutung der >Welt< im Kontext von Arendts
Ausfithrungen zur Erziehung insbesondere als geschaffene und gemeinsame
Welt verstehen. Die geschaffene Welt umfasst die von Menschen hergestell-
ten Dinge, aber ebenso auch politische Institutionen und Gemeinschaften.
Im Kontext von Erziehung ist hier besonders auf der Bestindigkeit, Vor-
gingigkeit und Faktizitat von Welt hinzuweisen, zugleich jedoch auch auf
deren Kiinstlichkeit (vgl. ebd.). Wenngleich Welt von Menschen geschaffen
wurde (hier kommt Arendts Dualismus von Natur und menschlicher Kultur
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Bestehendem und Neuem folgt die Notwendigkeit wechselseitigen Schut-
zes: ein Schutz der Welt gegentiber dem Neuanfang und ein Schutz der
Neuankémmlinge gegeniiber der Welt. Die Welt muss geschiitzt und be-
wahrt werden vor voreiliger Verdnderung durch den Neuanfang der
Neuankémmlinge. Umgekehrt miissen aber auch die Neuankémmlinge
vor der Hérte der bestehenden Welt geschiitzt und in diese erst langsam
eingefithrt werden. Erst durch diesen wechselseitigen Schutz wird ein
Neuanfang durch die Neuankémmlinge ermoglicht. Daher kann Arendt
sagen: » Gerade um des Neuen und Revolutioniren willen in jedem Kin-
de muf$ die Erziehung konservativ sein« (Arendt 1958/1994, 273).

Das notwendig Konservative der Erziehung besteht fiir Arendt in des-
sen affirmativ-bewahrender Haltung gegeniiber dem Bestehenden.'* Er-
ziehung muss das Gemeinsame der alten Welt bewahren, um es an die
neue Generation weitergeben zu konnen. Die Bewahrung des Alten in
der Weitergabe an die neue Generation ist jedoch kein Selbstzweck, son-
dern Bedingung der »possibility of transformation in a radical sense of
that word « (Vlieghe/Zamojski 2019a, 14): der Erneuerung der Welt. Um
die neue Generation »fiir ihre Aufgabe der Erneuerung einer gemeinsa-
men Welt vorzubereiten«, muss Erziehung in der Weitergabe der existie-
renden Welt bestehen, und zwar in einer Weise, die es der neuen Gene-
ration ermoglicht, neu mit ihr anzufangen, statt ihr die » Chance, etwas
Neues, von uns nicht Erwartetes zu unternehmen, aus der Hand zu schla-
gen« (Arendt 1958/1994, 276). Die Welt muss bewahrt werden, damit
die neue Generation sie verandern kann.

Eine Moglichkeit, Arendts Verstandnis von Erziehung zusammenzu-
fassen, ist, sie von Didaktik einerseits und Sozialisation andererseits zu
unterscheiden — auch wenn Arendt beide Termini in Die Krise in der Er-
ziehung nicht verwendet. Wahrend Didaktik als Kunst des Lehrens auf
die Art und Weise der Vermittlung von Gegenstinden fokussiert, hebt,
wie ich im Folgenden ausfiihre, Arendts Verstindnis von Erziehung auf

zum Tragen) und daher veranderlich ist, ist sie doch zugleich auch einerseits
immer schon da — Menschen werden in eine Welt geboren, »die schon vor
einem da war und nachher weiter da sein wird« (Arendt 1979, 30) — und
andererseits materiell widerstindig, insofern die Welt den Menschen entge-
gentritt, bedingt und sogar unterwirft (vgl. Jaeggi 2022, 423). Die gemein-
same Welt weist auf das » Zwischen« in menschlichen Begegnungen hin, das
sowohl verbindet als auch trennt, insofern Welt zwischen den Menschen ist
und sie sich gemeinsam auf Welt beziehen. Diese Implikation von Arendts
Verstindnis von >Welt« wird im letzten Teilabschnitt weiter aus- und erzie-
hungswissenschaftlich fortgefiihrt.

12 Arendt stellt fest: »Das Konservative im Sinne des Konservierenden scheint
mir im Wesen der erzieherischen Tatigkeit selbst zu liegen« (1958/1994,
273). Weiterhin spricht sie von der »konservative[n] Gesinnung, ohne wel-
che Erziehung schlechterdings unmoglich ist« (ebd., 274).
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die Fokussierung auf die Gegenstinde ab. Und wihrend Sozialisation
das Weiterfunktionieren der Gesellschaft gewahrleistet, »the continuati-
on of an established order of things« (Vlieghe/Zamojski 2019a, 14), ent-
hilt Erziehung die Weitergabe der etablierten Ordnung der Dinge, um
sie von der neuen Generation verwerfen zu lassen. Die alte Generation
muss in der Erziehung ihre Welt an die ndchste Generation weitergeben,
damit diese die Moglichkeit hat, die Welt radikal verandern zu konnen.

Aus Arendts Konzeption von Erziehung ergeben sich zwei Konsequen-
zen. Erstens eine hohe Bedeutung der Fachlichkeit in der Ausbildung der
Lehrpersonen: Zentral fiir Arendts Verstandnis von Erziehung ist die Be-
deutung der Spezialisierung der Lehrerin auf ein bestimmtes Fach. Fiir
Arendt ist die von ihr wie folgt beschriebene Entwicklung ausgespro-
chen problematisch:

[Es] hat sich die Padagogik zu einer Wissenschaft des Lehrens tiber-
haupt entwickelt, und zwar so, dafs sie sich vollig von dem eigentlichen
Lernstoff emanzipierte. Ein Lehrer, so meinte man, ist ein Mann, der
schlechterdings alles lehren kann; seine Ausbildung ist das Lehren, nicht
die Ausbildung in einem bestimmten Fach. (Arendt 1958/1994, 263)

Arendt spricht in diesem Zusammenhang von der Autoritdt der Lehre-
rin, die zum einen in der Beherrschung des Unterrichtsgegenstandes und
zum anderen in der Verantwortung fur die Welt griinde: »Gegeniiber
dem Kinde nimmt er [der Lehrer] es gleichsam auf sich, die Erwachsenen
zu reprasentieren, die ihm sagen und im einzelnen zeigen: Dies ist unsere
Welt« (Arendt 1958/1994, 189). Man konnte sagen, dass fiir Arendt im
Zeigen »Dies ist unsere Welt« die Geste des Lehrens schlechthin besteht.

Die zweite wichtige Konsequenz aus Arendts Konzeption von Erzie-
hung ist die Notwendigkeit einer weitgehenden normativen Indifferenz
der Lehrerin gegentiber der Welt im Erziehungsgeschehen. Die Welt darf
in der Erziehung nicht erneuert, verbessert oder besser dargestellt wer-
den, als sie ist. Eine in diesem Sinne engagierte Erziehung wiirde es der
neuen Generation verunmoglichen, selbst neu mit der Welt zu beginnen.

It is in the very nature of the human condition that each new generation
grows into an old world, so that to prepare a new generation for a new
world can only mean that one wishes to strike from the newcomers’
hands their own chance at the new. (Arendt 1961, 177)

Dieser Verweis auf »the very nature of the human condition«*3 und die
sich daraus ergebende padagogische Aufgabe der Lehrerin arbeiten auf

13 Interessanterweise findet sich diese pragnante Stelle nicht im deutschen Ori-
ginal. Wihrend es auf Deutsch heifit, » Aber auch die Kinder, die man zu
den Biirgern eines utopischen Morgen erziehen will, schliefSt man in Wahr-
heit aus der Politik aus. Indem man sie auf etwas Neues vorbereitet, schlagt
man den Neuankéommlingen ihre eigene Chance des Neuen aus der Hand «
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einer rein deskriptiven Ebene. Die Lehrerin muss mit dem Zustand der
Welt, die sie weitergeben soll, nicht einverstanden sein, um sie weiter-
zugeben. Die Verantwortung der Lehrerin besteht darin, der neuen Ge-
neration die Welt so weiterzugeben, wie sie ist, unabhingig davon, ob
ihr deren gegenwirtiger Zustand gefillt oder nicht. Fiir Arendt ist es
duflerst wichtig, dass Lehrpersonen »dem Jugendlichen als Vertreter
der Welt gegeniiber[stehen], fiir die sie die Verantwortung iibernehmen
miissen, obwohl auch sie sie nicht gemacht haben, selbst wenn sie heim-
lich oder offen wiinschen sollten, sie sei anders, als sie ist« (1958/1994,
270).*+ Sowohl die hohe Bedeutung der Fachlichkeit und der damit
verbundenen Autoritét als auch die normative Indifferenz der Lehrerin
gegeniiber der Welt wird bei der im Folgenden dargestellten Beispiel-
studie bedeutsam.

(Arendt 1958/1994, 258), erldutert Arendt ihre Konzeption auf Englisch et-
was ausfiihrlicher: »But even the children one wishes to educate to be cit-
izens of a utopian morrow are actually denied their own future role in the
body politic, for, from the standpoint of the new ones, whatever new the
adult world may propose is necessarily older than they themselves. It is in
the very nature of the human condition that each new generation grows
into an old world, so that to prepare a new generation for a new world can
only mean that one wishes to strike from the newcomers’ hands their own
chance at the new« (Arendt 1961, 177). Es wire reizvoll, die vermutlich von
Arendst selbst bei der Ubertragung ins Englische vorgenommenen Verinde-
rungen des Texts genauer im Hinblick auf die unterschiedlichen nationalen
Diskurslagen hin zu untersuchen, in die Arendt interveniert.

14 Diese Indifferenz bietet Anlass zu Riickfragen. So schiene es beispielswei-
se recht offensichtlich problematisch, faschistische Ideologie als Teil der
bestehenden Welt gewissermaflen wertneutral weiterzugeben. Zudem blei-
ben die Fragen offen, inwiefern nicht auch Widerstand gegeniiber der exis-
tierenden Welt Vorbilder bedarf, inwiefern es legitim ist, von einem Neu-
anfang als quasi naturwiichsigem Prozess auszugehen oder Schiilerinnen
darauf angewiesen sind, in Erziehung Widerstand und Neuanfang auch
vorgelebt zu bekommen. Auf einer allgemeineren Ebene deuten diese Fra-
gen auf das potentielle Problem hin, dass Arendt Erziehung allein als in-
tergenerationalen Prozess konzipiert und dabei die beteiligten Individuen
als solche wenig beriicksichtigt. Folgt man Paschens (1979) Darstellung
verschiedener Versionen des »didaktischen Dreiecks«, lidsst sich meines
Erachtens formulieren, dass Arendts Fokus auf der Verbindung zwischen
Lehrerin und Gegenstand als Reprisentantinnen von Gesellschaft und
Kultur liegt, dabei allerdings die Verbindungen Lehrerin-Schiilerin (Ge-
sellschaft-Individuum) sowie Gegenstand—Schiilerin (Kultur-Individuum)
vernachlassigt.
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b) Beispielstudie: Lebren als intergenerationale Weitergabe

In der gemeinsam mit Bianca Thoilliez verfassten Studie Intergenerati-
onelles Scheitern. Wenn die Gabe der Erziehung zuriickgewiesen wird
(Wortmann/Thoilliez 2024) haben wir Arendts Theorie der Erziehung
genutzt, um eine Erzihlung der kanadischen Nobelpreistriagerin Alice
Munro zu interpretieren — und vice versa.’s In methodischer Hinsicht
folgten wir dabei der Annahme, dass in dsthetischen Zeugnissen, wie
etwa literarischen Texten, pidagogische Phinomene dargestellt und er-
ziehungswissenschaftlich untersucht werden konnen (vgl. Ricken 2005;
Rieger-Ladich 2014a).* Ausgehend von Arendts Annahme, dass in der
Erziehung das Alte (die Welt) den Neuen (der neuen Generation) weiter-
gegeben werden miisse und damit eine affirmative Haltung der Lehrerin
ihrem Gegenstand gegeniiber notwendig sei, gingen wir der Frage nach,
welche Konsequenzen es haben konnte, wenn die im letzten Teilabschnitt
rekonstruierte Weitergabe der Welt von Seiten der jungeren Generation
abgewiesen wird und Erziehung somit scheitert.

Munros padagogisch-erziehungswissenschaftlich reichhaltige Erzih-
lung Comfort (2001) handelt von der existentiellen Bedrohung, die von
einer Ablehnung der Weitergabe einer Weltsicht ausgeht:'7 Der fur sein

15 Ich greife fiir die Darstellung der Studie (Wortmann/Thoilliez 2024) auf
Teile dieser zurtick. Kurz nach Munros Tod im Sommer 2024 machte ihre
jungste Tochter offentlich, dass ihr Stiefvater, mit dem Munro bis zu des-
sen Tod zusammenlebte, sie in ihrer Kindheit jahrelang sexuell missbraucht
hat. Dies habe sie bereits 1992 gegeniiber ihrer Mutter kommuniziert, die
zeitlebens nicht angemessen darauf reagierte. Vor diesem biographischen
Hintergrund erscheinen Munros Kurzgeschichten tiber Familiendynamiken
— Macht in Liebesbeziehungen, Gewalt gegeniiber Kindern, die Rolle und
Verantwortung von Miittern — in einem neuen Licht (vgl. Aviv 2024; Hall
2024; Harvey 2024). Der hier zum Gegenstand gemachte Aspekt Munros
Kurzgeschichte fokussiert demgegeniiber auf die professionelle pidagogi-
sche Beziehung zwischen einem Lehrer und seiner Schulklasse. Eine umfas-
sendere Interpretation der Kurzgeschichte vor dem geschilderten Hinter-
grund wire noch zu leisten — hierbei konnten etwa Motive des Selbstmords
und der Frage nach dessen Verantwortung sowie des Verhaltnisses zwischen
politischem Druck in der Offentlichkeit einerseits und der Gestaltung des
Privatlebens und Partnerschaft andererseits relevant werden.

16 Rieger-Ladich (2014a) argumentiert, dies gelte gerade mit Bezug auf solche
Phinomene, die in anderen erziehungswissenschaftlichen Zugangsweisen
noch wenig erforscht wurden. Dies ldsst sich auch fiir unsere Studie konsta-
tieren, insofern sie sich dem Scheitern piadagogischer Bemithungen zuwen-
dete (vgl. Koller/Rieger-Ladich 2013; Rieger-Ladich 2014b; Langer 2022).

17 Die Erzahlung wird hier hinsichtlich unseres spezifischen Erkenntnis-
interesses vorgestellt. Dafiir werden wichtige Teile abgeblendet, ins-
besondere der Konflikt der zwischen dem Comfort sowohl einer
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Fach und dessen Sicht auf die Welt begeisterte Biologielehrer, Lewis, ver-
sucht, die Evolutionstheorie an seine Schiilerinnen weiterzugeben — doch
diese weisen seine Bemithungen zuriick und bestehen darauf, dass die bi-
blische Version der Schopfung zum Gegenstand des Biologieunterrichts
gemacht wird. Das daraus resultierende und im Verlauf der Erzdhlung
immer weiter eskalierende Dilemma fiihrt schliefSlich zu nicht weniger
als dem Freitod des Lehrers.

Wenngleich Arendt eine starke Trennung zwischen Erziehung und Po-
litik vornimmt, argumentiert sie in ihrem Sprechen iber Erziehung — wie
sie selbst ausdriicklich einrdumt (1958/1994, 255) — deutlich als die po-
litische Theoretikerin, die sie war. In unserer Studie versuchten wir, den
Titel ihres Textes Die Krise in der Erziebung von der Ebene einer ge-
sellschaftspolitischen Diagnose auf die Ebene der konkreten padagogi-
schen Interaktion »herunterzuskalieren«: In Lewis’ Versuch, seine Liebe
zur Biologie an seine Schiilerinnen weiterzugeben, kam es offensichtlich
zu einer Krise in der Erziehung. In einer jeden solchen »Krise geht ein
Stiick Welt [...] zugrunde« (ebd., 260), und in Munros Erzihlung ent-
hielt dieses »Stiick Welt« auch den Lehrer selbst. Was kann uns eine Aus-
einandersetzung mit dieser Krise tiber das Lehren allgemein und Arendts
Konzeption von Erziehung lehren? Um dieser Frage nachzugehen, haben
wir uns die Frage gestellt, inwiefern Lewis als ein guter Lehrer im Sin-
ne Arendts bezeichnet werden kann. Wir stellten diese Frage nicht, um
zu entscheiden oder zu urteilen, sondern als Anregung, die fiktive Figur
konsequent mit den vielen Facetten des Arendt’schen Konzepts von Er-
ziehung zu konfrontieren. Mehr als an einer abschliefenden Antwort
waren wir dabei an den verschiedenen Moglichkeiten interessiert, diese
Frage plausibel zu beantworten.™

Auf den ersten Blick scheint es, als wire Lewis ein fast idealtypischer
Lehrer im Arendt’schen Sinne. Thm liegt sein Fach sehr am Herzen, er ist
ein Experte darin und mochte dessen Inhalte an die nichste Generati-
on weitergeben. Wie sein Schulleiter attestiert, besafd er genau jene sich
aus Wissen, Liebe und Verantwortung speisende Autoritit, von der auch
Arendt spricht. Lewis verteidigt die in seinem Unterricht darzustellende
bestehende Welt der Biologie gegen politische Einfliisse und tibernimmt
als Teil der alten Generation Verantwortung, indem er dem Druck sei-
ner Schilerinnen gerade nicht nachgibt. Fir Arendt entscheidet sich »in
der Erziehung [...], ob wir unsere Kinder genug lieben, um sie [...] sich

naturwissenschaftlich-rationalistischen als auch einer religios-spirituellen
Weltsicht, die je durch eine mannliche Figur reprisentiert werden, hin- und
hergerissenen weiblichen Hauptfigur, in dem deren Mingel und Einseitig-
keiten offenkundig werden.

18 Dies lag nicht zuletzt auch daran, dass Bianca Thoilliez und ich verschiede-
ner Meinung dariiber waren, inwiefern Lewis’ Geschichte als ein Beispiel
guten oder schlechten Lehrerinnenhandelns gelten kann.
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[nicht] selbst zu uiberlassen« (1958/1994, 276). Lewis tut genau das: Er
schiitzt das Alte, die Tradition der Biologie, gegen die neuen Angriffe sei-
ner Schiilerinnen, die mit seinem Fach unvereinbar sind.™

Im Sinne dieser positiven Lesart von Lewis liefSe sich in der Tat argu-
mentieren, dass der Schliissel zum Verstandnis des generationeniibergrei-
fenden Scheiterns nicht nur - vielleicht sogar: tiberhaupt nicht — darin
lag, dass Lewis kein (»guter«) Lehrer war, sondern auch darin, dass die
Schiilerinnen keine (»echten«) Schiilerinnen waren. Arendt weist darauf
hin, dass »[d]ie Welt, in die [...] die Kinder hineingefuhrt werden, [...]
eine alte, das heifSt vorgegebene, von den Lebenden und Toten erstellte
Welt [ist], die nur fiir diejenigen neu ist, die neu in sie hineinkommen«
(ebd., 258). In diesem Sinne liefe sich sagen, dass Lewis’ Schiilerinnen
so tun, als wiren sie keine Neuankommlinge, sondern wiissten bereits
uber die Welt Bescheid. Sie lehnen die Gabe Lewis’ auf der Grundlage
eines unverriickbaren Weltbildes ab. Um aus einer Arendt’schen Pers-
pektive neu beginnen zu kénnen, muss jedoch die neue Generation zu-
erst das Alte empfangen: In diesem Sinne beginnen die Schilerinnen »zu
frith« und deshalb nicht wirklich neu. Dieser Gedankengang wirft die
von Arendt nicht behandelte Frage auf, ob nicht nur die alte Generation,
verkorpert durch die Lehrerin, sondern auch die neue Generation eine
Art Verantwortung im Erziehungsprozess hat — etwa die Verantwortung,
die Moglichkeit des Beschenktwerdens zu gewiahrleisten, offen zu sein
fur den Empfang einer Gabe.*

Im Gegensatz zu dieser Linie konnte man jedoch auch argumentieren,
dass Lewis kein guter oder sogar tiberhaupt kein »echter« Lehrer war.

19 An anderer Stelle argumentiert Thoilliez (2022b) ausfiihrlicher, welche Re-
levanz »[c]onservative vocabularies for a progressive idea of public edu-
cation« (ebd., 73) besitzen und pladiert dafir, Arendts Sprechweisen als
ebensolches »konservierendes« Vokabular zu revitalisieren, gerade um Neo-
liberalisierungstendenzen im Bildungssystem entgegenzuwirken (vgl. ebd.,
60—62, siehe dhnlich auch Reichenbach 2020). Dabei weicht sie allerdings
von Arendts eigenen Konzeptionen des Verhaltnisses zwischen Erziehung
und Schule einerseits und Politik und Offentlichkeit andererseits ab.

20 Fir kulturwissenschaftliche Perspektiven auf das Empfangen als »ande-
re Seite der Gabe« siehe Absalon et al. (2023). Man konnte argumentie-
ren, dass dieser Mangel an Offenheit fiir den Empfang der Gabe nicht die
Schuld der neuen Generation war, insofern in Munros Erzihlung die Schii-
lerinnen von Erwachsenen, ihren religiosen Eltern und politisch-religiosen
Organisationen, instrumentalisiert wurden. Diesem Gedanken folgend be-
stiinde Arendts Kritik darin, dass die Angehorigen der neuen Generation
zum Spielball der Erwachsenen in ihrem politischen Kampf um die Gestal-
tung und Zukunft der Welt wurden. Anstatt dass die Erwachsenen in ei-
nen offentlichen, politischen Konflikt miteinander treten, instrumentalisie-
ren sie die Kinder und ihre Erziehung fiir politische Auseinandersetzungen.
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Lewis misslingt es, die Ambivalenzen des Fachs, das er liebt und vertritt,
in seinen Unterricht einzubeziehen. Es liefSe sich sogar sagen, dass Lewis
zu sebr mit seinem Fach verbunden ist, sodass er nicht in der Lage ist, es
loszulassen.*' Es scheint, als ob Lewis seine personliche Bindung an die
Welt gegeniiber seinen Schiilerinnen verteidigt, anstatt der neuen Gene-
ration die Welt zu prisentieren. Das fatale Ergebnis dieser (Uber-)Identi-
fikation ist, dass Lewis auf die Aktionen seiner Schiilerinnen reagiert, als
wiirde er selbst abgelehnt werden.?* Nachdem er immer wieder versucht
hat, seine Schiilerinnen dazu zu bringen, die Lehre seines Faches zu ak-
zeptieren — seine Gabe anzunehmen —, besteht sein einziger Ausweg da-
rin, Selbstmord zu begehen, was als eine buchstibliche Ausloschung des
Alten in der Welt gelesen werden kann.

Der in Munros Erzdhlung gescheiterte Versuch, die Schiilerinnen dazu
zu bringen, die Gabe der Erziehung anzunehmen, verweist unseres Er-
achtens auf die Notwendigkeit von Didaktik. Wir halten es fiir proble-
matisch, wie Arendt Fachwissen gegen eine » Wissenschaft des Lehrens«
(a.a.0.) ausspielt. Offensichtlich fehlte es Lewis weder an wahrhafter
Liebe zu und umfassender Kenntnis von seinem Fach noch an der daraus

Andererseits liefe sich erneut riickfragen, ob es nicht zumindest eine gewis-
se Verantwortung der neuen Generation gibt, sich nicht instrumentalisieren
zu lassen. Eine solche Verantwortung bestiinde womoglich weniger in ei-
nem (aktiven) Widerstand als einem (passiven) Entzug (vgl. Grabau 2017):
In der Erzihlung haben die Schiilerinnen nicht etwas unterlassen, was in ih-
rer Verantwortung lag, zu tun, sondern sie etwas getan, was sie ihrer Verant-
wortung nach hitten unterlassen sollen. Wiirde man diese Interpretationsli-
nie von Gabe und Empfang weiterverfolgen, wenngleich eine solche Lesart
wohl endgiiltig jenseits eines Arendt’schen Vokabulars lige, konnte man an
Zirfas (2024) anschliefSen, der Moglichkeiten erkundet, Erziehung als Tausch
zu konzipieren. Um nur einige mogliche Interpretationsfahrten anzudeuten:
Im Verhiltnis von Geben und Verausgeben liefSe sich Lewis” Selbstmord als
Exzess, als Gabe ohne Gegengabe — und damit ohne oder nur als unvollstin-
diger Tausch — beschreiben. Diese konnte als Antwort auf die fehlende Re-
ziprozitit der Schiilerinnen gelesen werden, die ihre Pflicht zum Empfangen
der Gabe nicht nachgekommen sind (geschweige denn ihrer Pflicht zur Ge-
gengabe). Auch liefSe sich in Anschluss an Mauss (1925/1990) die Einheit von
Sache (Gabe) und Person (Gebende*r) niher analysieren, nach der die ge-
bende Person stets sich selbst mitgibt (Selbst-Gabe) und woraus jedes Emp-
fangen eben auch ein Empfangen der Anderen ist. Zuriickiibertragen auf das
Arendt’sche Vokabular konnte dies bedeuten, dass es in der Erziehung eben
nicht nur um das Alte im Sinne der uberlieferten kulturellen Bestinde ge-
hen konnte, sondern auch um die Alten, welche die alte Generation bilden.

21 Bianca Thoilliez hatte die meines Erachtens herausragende Idee, dieses Pha-
nomen das »Herr der Ringe-Syndrom« zu nennen.

22 Allerdings wire dies in Anschluss an Mauss’ (1925/1990) Beobachtung der
Einheit von gebender Person und ihrer Gabe wenig tiberraschend.
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resultierenden Autoritat, sondern an der Fihigkeit, diese Liebe zu ver-
mitteln und weiterzugeben. Wahrend wir Arendts Betonung des hohen
Stellenwerts des Fachwissens als bedeutsam und anregend im zeitgenos-
sischen Bildungs- und Schuldiskurs erachten, der von Biesta treffend mit
dem Begriff >learnification< beschrieben wurde (vgl. 2004; 2015; 2022),
sehen wir auch die Gefahr, dass mit dieser Akzentuierung die Seite der
Empfangenden von erziehenden und unterrichtlichen Bemiithungen un-
terschitzt oder vergessen wird. Munros Erzdhlung zeigt in aller Drastik,
wie wenig mit einem Automatismus, dass die Liebe der Lehrperson zur
Welt von den Schiilerinnen aufgegriffen und geteilt wird, gerechnet wer-
den kann. Zum Unterrichten, um der neuen Generation das Geschenk
der Erziehung zu uberreichen, gehort mehr als eine sorgsame, liebevol-
le Zeigegeste auf den Gegenstand — so wichtig diese auch ist —, und die-
ses Mehr hat unseres Erachtens damit zu tun, die Schiilerinnen und ibre
Gesten zu beobachten und auf sie einzugehen.>

Wenngleich die dargestellte Beispielstudie einen literarischen Text zum
Gegenstand macht, in dem es um Scheitern und Tod geht, sollte diese
doch verdeutlichen, welche Moglichkeiten Arendts Vokabular bietet, um
Affirmation in padagogischen Praktiken zum Gegenstand zu machen.
Dartiber hinaus wurden Ruckfragen an Arendts Erziehungstheorie mar-
kiert, die womoglich damit zu tun haben, dass Arendt eben nicht als Er-
ziehungswissenschaftlerin, sondern als politische Theoretikerin uiber Er-
ziehungsangelegenheiten spricht. Solche offenen Fragen, Probleme und
moglicherweise auch Grenzen von Arendts Vokabular sind auch Gegen-
stand der Diskussionen um eine post-critical pedagogy.

¢) Arendts amor mundi als Element
einer post-Rritischen Erziehungswissenschaft

Im Folgenden skizziere ich, was das Arendt’sche Vokabular, und ins-
besondere dessen affirmatives Motiv amor mundi, zu einem positiven
Sprechen einer post-kritischen Erziehungswissenschaft beitragen kann.
Dies diskutiere ich in vier Hinsichten: zunichst hinsichtlich der Relevanz
Arendts in den Diskussionen um eine post-critical pedagogy, dann der
Ebenenunterscheidung zwischen Gegenstand und dessen erziehungswis-
senschaftlicher Erforschung, drittens der Frage nach der Politizitdt der
Pidagogik und deren Verortung im Verhiltnis zur Unterscheidung zwi-
schen Offentlichkeit und Privatheit sowie schliefflich hinsichtlich des
thing on the table, das in Anschluss an Arendt als exemplarische Figur
einer post-kritischen Erziehungswissenschaft vorgestellt wird.

23 Dies wire noch weiter auszufiithren — allerdings nur iiber Arendts Vokabu-
lar hinausgehend.
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Arendt ist meines Erachtens die zentrale Bezugstheoretikerin der Dis-
kussionen um eine post-critical pedagogy.** Thr Einfluss lasst sich auf
drei Ebenen feststellen. Sie ist zunachst pragend fur metatheoretische
und methodische Debatten, wie etwa die im zweiten Kapitel dargestell-
te Diskussion zwischen Autorinnen, die in Anschluss an Arendt posz-cri-
tical pedagogy als phinomenologisch informierte Ontologie betreiben
(vgl. Vlieghe/Zamojski 2019a; 2019b), einerseits und eher am Pragma-
tismus oder Poststrukturalismus orientierten Positionen andererseits
(vgl. Oliverio 2019; Schildermans 2020a; Thoilliez 2019b; Wortmann
2019), die nicht an Arendts systematisch-ontologischen Status ihres
Philosophierens anschlieffen konnen. Des Weiteren geht auf Arendt das
stark umstrittene (a)politische Selbstverstindnis der post-critical peda-
gogy zuriick, das in der dritten Hinsicht dieses Teilabschnitts noch weiter
ausgefithrt wird. SchlieSlich werden in der Diskussion um eine post-cri-
tical pedagogy bestimmte inhaltliche Motive Arendts ibernommen, wie
etwa eben jenes der Liebe zur Welt (vgl. Vlieghe/Zamojski 2019a; Wort-
mann 2022d), die auch kontrovers diskutiert und kritisiert wurden (vgl.
Ramaekers 2017; Gibbs/O’Brien 2021).

Die Ebenenunterscheidung zwischen padagogischer Praxis sowie de-
ren Selbstbeschreibung auf der einen und deren erziehungswissenschaft-
licher Erforschung auf der anderen Seite (vgl. Kronig 2018; Wortmann
2020) ldsst es zu, von amor mundi sowohl auf Gegenstandsebene als
auch auf Ebene der Zugangsweise erziehungswissenschaftlichen Spre-
chens begreifen.*s Zu beiden Ebenen kann das Arendt’sche Vokabu-
lar etwas beitragen. In der bisherigen Diskussion um eine post-critical
pedagogy wurden die Ebenen oft nicht differenziert: In vielen Beitra-
gen wird nicht klar, ob es bei spedagogy< um das eine oder das ande-
re oder beides zugleich geht (vgl. Kronig 2020; 2022). Dies liegt meines
Erachtens auch an der soeben dargestellten Prominenz Arendts in den

24 Auch in der internationalen Philosophy of Education allgemein werden
Arendts Schriften und an Arendt anschliefende Positionen gegenwirtig
sehr stark rezipiert (vgl. etwa die einflussreichen Arbeiten Masschelein/Si-
mons 2013 und Biesta 2013, siehe fiir ausfiihrliche Auseinandersetzungen
mit Arendt auch Masschelein 1991 und Biesta 2010b sowie zum Verhiltnis
beider Autoren zu post-critical pedagogy Oliverio/Thoilliez 2024). In An-
schluss an die im sechsten Kapitel entwickelten Argumente fiir die Angewie-
senheit von Erziehungswissenschaft und Padagogik auf affirmative Sprech-
weisen liefle sich vermuten, dass Arendt fiir diese eine ebenso theoretisch
reichhaltige wie politisch uneindeutige Ressource darstellt. Gerade in kri-
tisch gestimmten Kontexten der Erziehungswissenschaft bietet sich Arendt
als Referenzautorin an, um ein affirmatives Vokabular zu gewinnen, da man
ihr weder politische Naivitit noch plumpen Konservativismus unterstellen
kann.

25 Diese Unterscheidung wurde in den Kapiteln 2 und 6 eingefiihrt und diskutiert.
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Diskussionen, insofern ihre ontologisierende Beschreibungsweise von
Erziehung, die vonseiten der post-critical pedagogy aufgegriffen wur-
de (vgl. Vlieghe/Zamojski 2019a), ebenjene Unterscheidung erschwert.
Demgegeniiber verfolgt diese Arbeit das primire Ziel, positiv-affirma-
tives Sprechen auf der Ebene der Erziehungswissenschaft zu erkun-
den.>¢ Diesbeziiglich argumentiere ich, dass ein affirmatives Sprechen
auf der Gegenstandsebene fiir ein affirmatives Sprechen auf der Ebe-
ne der Erziehungswissenschaft notwendig ist. Anders gesagt: Um erzie-
hungswissenschaftlich affirmativ zu sprechen, ist es notwendig, auf der
Gegenstandsebene positive Vokabeln zur Verfiigung zu haben.?” Viel-
leicht kénnte man an dieser Stelle von der Notwendigkeit einer Affir-
mation zweiter Ordnung, eine Affirmation der Affirmation, sprechen.
Wenn man mit Arendt davon ausgeht, dass Erziehung tiberhaupt nur
affirmativ moglich ist — wie dargestellt halt Arendt affirmative Beziige
auf das Bestehende wie beispielsweise bewahren, konservieren, etwas
so weitergeben, wie es ist, fiir notwendig, um Erziehung stattfinden zu
lassen — und wenn die Erziehungswissenschaft keine Sprache hat, um
ebensolche Affirmationen zu benennen, kann nicht angemessen tuiber Er-
ziehung gesprochen werden.*® Ein solches affirmatives Vokabular auf
der Gegenstandsebene habe ich durch eine Rekonstruktion von Arendts
Motiv amor mundi herauszuarbeiten versucht. Wie bereits einleitend
angemerkt, liefSe sich dieses Motiv dariiber hinaus auch auf die Ebene
der Zugangsweise beziehen, also auf einen affirmativen Bezug auf pa-
dagogische Phinomene. Darin besteht meines Erachtens ein wichtiges
Desidarat fiir eine post-kritische Erziehungswissenschaft, gerade vor
dem Hintergrund der dargestellten Relevanz Arendts in den Debatten
um eine post-critical pedagogy.

Die Verfolgung der Frage nach der Politizitit der Padagogik und de-
ren Verortung in Verhiltnis zu Arendts Unterscheidung zwischen Of-
fentlichkeit und Privatheit ist kein zentrales Anliegen dieser Arbeit,
sodass es hier einzig darum geht, eine an Arendt anschlieffende Kon-
fliktlinie zu benennen. Diese besteht zwischen den Autorinnen des Ma-
nifesto for a Post-Critical Pedagogy: Wahrend Vlieghe und Zamojski in
Anschluss an Arendt argumentieren und es als einen zentralen Bestand-
teil einer post-critical pedagogy erachten, dass education nicht politisch

26 Dies wurde in den ersten beiden Kapiteln dargestellt.

27 In eine dhnliche Richtung argumentieren Su und Bellmann hinsichtlich der
die Pidagogik orientierenden Funktion von Erziehungswissenschaft: »[I]f
educational theory lacks a legitimate place for affirmation, it cannot claim
to orient educational practice, which simply cannot do without affirma-
tions« (2023, 219).

28 Obschon es hier um Erziehung im Arendt’schen Sinne geht, liefSe sich dieses
Argument meines Erachtens auch auf andere, wenngleich womoglich nicht
alle, padagogische Praktiken tbertragen.
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ist (vgl. Vlieghe/Zamojski 2019a; 2020a; 2020c¢), erachtet Hodgson ed-
ucation als immer schon politisch (vgl. Hodgson 2020 sowie ohne Be-
zug zu post-critical pedagogy Hodgson/Standish 2009). Auch in dieser
Auseinandersetzung spielt die soeben angesprochene Ebenenunterschei-
dung eine Rolle, insofern nicht immer klar wird, was genau mit >educa-
tion< gemeint ist: erstens padagogische Phinomene allgemein, zweitens
eine spezifische padagogische Praktik — wie etwa diejenige, die Arendt
>Erziehung« respektive >education< nennt* — oder drittens Erziehungswis-
senschaft als Disziplin zur Erforschung von pidagogischen Phinome-
nen und Praktiken. Bezuglich letzterem, der Politizitat von Erziehungs-
wissenschaft, habe ich an anderem Ort (Wortmann 2022a) dargestellt,
weshalb ich beide Positionen fiir problematisch halte, und demgegen-
iiber eine »Pragmatisierung« von Arendts Unterscheidung von Offent-
lichkeit und Privatheit vorgeschlagen, die diese nicht auf einer ontologi-
schen oder gegenstandsbezogenen Ebene ansiedelt — im Sinne von: diese
Orte sind offentlich, jene privat (vgl. Arendt 1959) —, sondern, dass die-
se Unterscheidungen sich selbst hinsichtlich ihrer Niutzlichkeit bewahren
und immer wieder neu gezogen werden konnen und mussen (vgl. Dewey
1927/1996, 67), also nicht einfach da sind oder philosophisch-systema-
tisch bestimmt werden konnen, wie Arendt dies in aristotelischer Tra-
dition unternimmt. Das heifst jedoch nicht, dass diese Unterscheidun-
gen aufgegeben werden miissen — sie konnen gezogen werden, allerdings
mit einem anderen Status versehen.’° Hierzu sei angemerkt, dass Ror-
ty (1989/1999a, vgl. Wortmann 2023a) in Hinblick auf education eine
der Arendt’schen Spharentrennung sehr dhnliche Unterscheidung zwi-
schen Sozialisation (Offentlichkeit) und Selbsterschaffung (Privatheit)
trifft. Es liegen also bereits pragmatistische Vorschlage zu dieser Unter-
scheidung vor, die keinen ontologischen Status beanspruchen.>' Meines

29 Demgegeniiber sprechen Vlieghe/Zamojski (2019a) von steaching<. Womog-
lich liefSe sich dieser Zusammenhang zwischen Erziehung und Lehren im
Lichte Herbarts »Problemformel« (Koch/Schorch 2014) des »erziehendem
Unterricht« fruchtbar diskutieren (vgl. Anhalt 2009; Benner 2015b).

30 Das Gleiche gilt auch fir die Arbeiten von Vlieghe und Zamojski (2019a),
die in Anschluss an Heidegger und Arendt einen ontologischen Status ihrer
Uberlegungen zur Trennung von Pidagogik und Politik beanspruchen.

31 Beziiglich seines pragmatistischen, anti-ontologischen Umgangs mit Gren-
zen und Unterscheidungen, wenngleich im Kontext einer Unterscheidung
zwischen philosophischen und literarischen Texten, fiihrt Rorty diese expe-
rimentalistische Haltung wie folgt aus — ich zitiere hier ausfiihrlich, um die
letztlich transformatorische Pointe Rortys herauszustellen —: »Ich mochte
nicht fiir Statusgleichheit pladieren. Das Wort >Status< mag ich nicht. Ich hal-
te mich fiir jemanden, der eher fiir einen nonchalanten Umgang mit Grenzen
plddiert. Freilich kann man stets eine Grenze ziehen, sofern das dem eige-
nen Neukontextualisierungsvorhaben dienlich ist« (Rorty 2001¢, 356). Und
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Erachtens kann eine post-kritischen Erziehungswissenschaft mit Arendts
Unterscheidung arbeiten, sie verwenden und priifen, inwiefern sie sich
als niitzlich herausstellt, ohne Arendts eigenen Anspruch an deren Sta-
tus zu tibernehmen.

Als exemplarische Figur einer post-kritischen Erziehungswissenschaft,
die in Anschluss an Arendt ermoglicht, affirmativ tiber padagogische
Praktiken zu sprechen, kann das thing on the table angesehen werden.
Hierzu kommen wir zur Frage zuriick, was Arendt mit >Welt< meint, die
in der Erziehung weitergegeben werden soll. Wie bereits angedeutet, be-
inhaltet Arendts Verstandnis von Welt die eingerichtete, durch Menschen
geschaffene Welt, die zugleich eine gemeinsame Welt ist. Insofern Welt
»zwischen« den Menschen ist, werden diese durch Welt sowohl verbun-
den als auch getrennt: Da sich Menschen gemeinsam auf Welt beziehen,
stehen sie in einem tiber Sprache, Institutionen und anderen kulturellen
»Einrichtungen« von Welt vermittelten Kontakt zueinander. Dies ist ge-
meint »in dem gleichen Sinne, in dem etwa ein Tisch zwischen denen
steht, die um ihn herum sitzen; wie jedes Zwischen verbindet und trennt
die Welt diejenigen, denen sie jeweils gemeinsam ist« (Arendt 1960, 52,
Hv. KW). Wenngleich weder bei Masschelein/Simons (2013) noch bei
Vlieghe/Zamojski (2019a) explizit von Arendt hergeleitet, fithren diese
in ihren Arbeiten den Gedanken als pddagogische Figur weiter, indem
sie das »thing on the table« als konstitutiv fiir Schule respektive Lehren
ansehen: »[A]t school there is always something on the table« (Massche-
lein/Simons 20713, 39). Dies wird wie folgt ausbuchstabiert:

[The school’s] seriousness and rules are no longer derived from the so-
cial order and the weight of its laws, but rather from something from
the world itself — a text, a mathematical expression or an action such
as filing or sawing — and this something is, in one way or another, val-
uable. Consequently, studying a text calls for certain rules of the game
and discipline, just as is the case for those engaged in writing or wood-
working. Important here is that [...] it is simultaneously being offered
up for free and novel use. It is being unhanded and placed on the table.

weiter: » Will man zum Beispiel wie Habermas die Unterscheidung zwischen
Uberreden und Uberzeugen herausarbeiten, wird man andere Grenzen in-
nerhalb der Kultur ziehen als jemand, der wie ich diese Unterscheidung ver-
schwimmen lassen mochte. Aber Leser, die sich mit Texten von Habermas
oder mir beschiftigen, sollten keine Zeit damit vertun, sich den Kopf tiber
die Frage zu zerbrechen: »Gibt es eigentlich — ganz unabhingig von den Pro-
jekten Habermas® und Rortys — eine Unterscheidung [...]?< [...] Die kluge
Leserin misst weder philosophische noch literarische Werke am wirklichen
So-Sein der Dinge. Vielmehr lisst sie ihre Vorstellung vom wirklichen So-
Sein der Dinge wihrend der Lektiire aufSer Acht und hofft, dass diese Vor-
stellung nach Beendigung der Lektiire eine andere sein wird als zu dem Zeit-
punkt, da sie das Buch in die Hand nahm« (ebd., 3 56f.).
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That is to say, something (a text, an action) is being offered up and si-
multaneously becomes separated from its function and significance in
the social order; something that appears in and of itself, as an object of
study or practice [...]. When something becomes an object of study or
practice, it means that it demands our attention [...]. (Masschelein/Si-
mons 2013, 40, Hv. KW)

Vlieghe und Zamojski greifen diese Konzeption auf und fihren sie wei-
ter. Bei ihnen ist das »Ding auf dem Tisch« der Gegenstand jener Liebe
und Begeisterung, die iiberhaupt dazu veranlasst, padagogisch tatig zu
werden, insofern eine intergenerationale Weitergabe die einzige Mog-
lichkeit ist, den geliebten Gegenstand (ein Wissen, eine Praktik etc.) an-
dauern zu lassen (vgl. Wortmann 2022d). Hierzu schliefSen sie implizit
an Arendts amor mundi an:

In teaching, [...] we deal with a subject matter — someone puts the
thing on the table and makes others attentive towards it as being wor-
thy of study. This gift of teaching is given out of love for the world.
A teacher simply cannot restrict herself/himself as to the necessity of
professing what s/he loves. There is good in the world, there is some-
thing worth preserving, something s/he should pass on to the next gen-
eration, something worth of the students’ (intellectual) effort, some-
thing they should take into account when beginning anew with the
world. (Vlieghe/Zamojski 2019a, 60, Hv. i.0. getilgt und neu hinzu-
gefiigt, KW)

Angemerkt sei schliefSlich, dass sowohl Masschelein/Simons (2013) als
auch Vlieghe/Zamojski (2019a) ihre Motive durch eine Verbindung von
Arendt’schen und Ranciére’schen Sprechweisen gewinnen, insofern ih-
nen zufolge dem »Ding auf dem Tisch« eine gleichmachende Kraft in-
newohnt, die dazu fithren kann und soll, von den Differenzen der an
dessen Studium beteiligten Subjekten abzusehen.>* Nach Masschelein/

32 Unter starkem Riickbezug der im achten Kapitel vorgestellten Idee der
Gleichheit in Anschluss an Ranciére beschreiben Masschelein und Simons
die gleichmachende Kraft des »Dings auf dem Tisch« wie folgt: »[T]he
school and the teacher bring something to the table — something that be-
comes a >public good« and, consequently, places everyone in an equal initial
situation and provides everyone the chance to begin. For the school and the
teacher, the equality of the student is a practical hypothesis - it is not a sci-
entific certainty — which one strives to verify while teaching« (Masschelein/
Simons 2013, 62). Und weiter: » A community of students is a unique com-
munity; it is a community of people who have nothing (yet) in common,
but by confronting what is brought to the table, its members can experi-
ence what it means to share something and activate their ability to renew
the world. Of course there are differences between students, be it clothing,
religion, gender, background or culture. But in the classroom, by concen-
trating on what is brought to the table, those differences are (temporarily)
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Simons und Vlieghe/Zamojski versammelt das »Ding auf dem Tisch«
eine Gruppe, die dazu aufgefordert wird, es zu studieren. In diesem
Sinn schlief$t der Begriff >Ding« an die von Latour geprigte Bedeutung
an, der darunter »[e]inerseits [...] ein Objekt da draufSen, anderer-
seits ein Anliegen da drinnen, in jedem Fall ein Versammeln« versteht
(2007a, 24): »[D]asselbe Wort Ding bezeichnet matters of fact, Tatsa-
chen, und matters of concern, Dinge, die uns angehen« (ebd.). Eben-
jene Unterscheidung zwischen matters of fact und matters of concern
wird im Folgenden unter Riickgriff auf prozessphilosophisches Voka-
bular ausgefiihrt und in Anschluss an Schildermans (2021), der sich so-
wohl auf Masschelein/Simons als auch auf Vlieghe/Zamojski bezieht, in
erziehungswissenschaftlich-padagogischer Perspektivierung als matter
of study weitergefiihrt.

9.3 Post-kritischer Einsatz II: Prozessphilosophie
als theoretische Ressource fiir Positivitit

Im Folgenden stelle ich unter Riickgriff auf die Prozessphilosophie theo-
retische Ressourcen fiir positives Sprechen in einer post-kritischen Erzie-
hungswissenschaft vor. Hierzu rekonstruiere ich mit Verbindung (in An-
schluss an Braidotti), Sorge (in Anschluss an Latour) und Bedeutsamkeit
(in Anschluss an Whitehead) drei Motive, die meines Erachtens geeig-
net sind, um theoretisch anspruchsvoll positiv tiber padagogische Phi-
nomene und Praktiken zu sprechen. Daran anschliefSend stelle ich eine
Studie vor, die an das prozessphilosophische Vokabular anschliefSt und
in erziehungswissenschaftlicher Perspektivierung weiterfithrt. Schlieflich
diskutiere ich das Potential der vorgestellten Motive und Sprechweisen
fur eine post-kritische Erziehungswissenschaft.

a) Verbindung, Sorge und Bedeutsamkeit

In den folgenden Streifziigen versuche ich, unter Rickgriff auf prozess-
philosophisches Vokabular drei verschiedene Formen von Positivitit zu
gewinnen. Der Grundgedanke dabei ist, Positivitit als Opposition zu
drei Formen von Negation zu bestimmen.>? Im sechsten Kapitel wurde
die Negation der Kritik als sowohl in einer Verneinung als auch in ei-
nem Fur-schlecht-Befinden bestehend beschrieben. Dies wird nun weiter

suspended and a community is formed on the basis of joint involvement«
(ebd., 73).

33 Ich danke Max Rohstock firr den Hinweis auf diese drei Formen der Nega-
tion (vgl. Rohstock 2013).

285



https://doi.org/10.5771/9783748971160
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

SPRECHWEISEN DER POSITIVITAT UND AFFIRMATION

ausdifferenziert. Ihren Ausgang nehmen meine Uberlegungen in folgen-
den Fragen Latours:

Was wirde die Kritik leisten, wenn sie mit Mebr statt mit Weniger, mit
Multiplikation statt mit Subtraktion assoziier werden konnte! [...] [K]6n-
nen wir [...] wieder kritisch werden? D.h. mehr Ideen generieren als wir
empfangen haben, als Erben einer ruhmreichen kritischen Tradition, die
wir nicht wegsterben oder wie ein nicht mehr gespieltes Klavier >verstum-
menc« lassen wollen. (Latour 2007a, 59f.)

Hier scheint es Latour weniger um eine Verneinung oder negative Be-
urteilung zu gehen als darum, dass die kritische Negation der Realitit
etwas »wegnimmt«. Seinen eigenen Einsatz beschreibt Latour demge-
geniiber damit, »mehr« zu schaffen, also etwas hinzuzufiigen anstatt
etwas wegzunehmen. Dies kann als Grundanliegen der drei Autorin-
nen beschreiben werden, auf die meine folgenden Uberlegungen auf-
bauen, namlich neben Latour selbst Braidotti und Whitehead. Ich fas-
se diese grob unter dem Begriff >Prozessphilosophie«. Die Vorstellung
der folgenden drei prozessphilosophischen Perspektiven auf Positivi-
tdt ist in jeweils zwei Schritten wie folgt strukturiert: Zunachst wird
die Form von Negation vorgestellt, zu der diese eine Alternative bie-
ten konnen, namlich als differente, privative respektive transzendieren-
de Negation, wobei jeweils auch kurz Bezug genommen wird zu dem
im sechsten Kapitel vorgestellten Problematik vorherrschender Nega-
tivitit. In einem zweiten Schritt wird je ein Motiv vorgestellt, das eine
Ressource fiir positive Sprechweisen einer post-kritischen Erziehungs-
wissenschaft darstellen konnte, namlich Verbindung in Anschluss an
Braidotti, Sorge in Anschluss an Latour sowie Bedeutsamkeit in An-
schluss an Whitehead.

Die differente Negation verweist auf Andersheit oder Differenz. Die
Negativitat von Kritik in diesem Sinne bestiinde in einem Scheiden und
Unterscheiden (kpivewv), also im Wahrnehmen, Markieren oder Herbei-
fithren einer Differenz. Unterscheidungen wie jene zwischen gut/schlecht
oder padagogisch wertvoll/verwerflich sind wohl fiir jede erziehungswis-
senschaftliche Kritik wie auch padagogische Praxis konstitutiv. In Oppo-
sition zur differenten Negation bestiinde Positivitat in der Artikulation
von Ahnlichkeit oder Gemeinsamkeit sowie Verbindung oder Verbun-
denheit. Ein vorrangig auf Differenzen fokussierendes erziehungswis-
senschaftliches Sprechen liuft Gefahr, die vielfaltigen Verbundenheiten
und Gemeinsamkeiten in padagogischen Praktiken aus dem Blick zu
verlieren.

Ein gutes Beispiel fiir positives Sprechen in diesem Sinne besteht in
Braidottis Aktualisierung der Metapher des sozialen Bands im Sinne der
bereits durch die Akteur-Netzwerk-Theorie vorgestellten Einsicht, dass
Akteure nur in dem und durch das Verbundensein mit anderen Akteuren
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existieren: Affirmation und Verbundenheit besitzen fir Braidotti einen
in diesem Sinn existentiellen Vorrang vor der Differenz (vgl. Braidotti
1989; 20115 2018).3* Braidottis Sprechweisen sind fiir eine Erziehungs-
wissenschaft, die es derzeit wohl eher gewohnt ist, von Differenz und Un-
gleichheit aus zu denken, auflergewohnlich provozierend.’s Gleichwohl
mochte ich betonen, dass Braidottis Position wie auch die Geste ihrer
Prisentation aus einer intensiven Beschiftigung mit der feministischen
Tradition gespeist ist und keinesfalls vorschnell als naiv abgetan werden
sollte. Wenngleich also womoglich so manche Elemente und Ausdriicke
nur schwer in ein erziehungswissenschaftliches Vokabular iibernommen
werden konnen oder weiterer Vermittlungen und Modifizierungen be-
diirften, stelle ich diese hier in der Absicht vor, deren Irritationspoten-
tial aufzuzeigen.’¢

Braidotti hilt es fiir ihre feministische » Aufgabe«, vom status quo
»abzuweichen«, wenn dieser beinhaltet, »Ungerechtigkeit und Negativi-
tat endlos fort[zu]setzen« (2018, 17, Hv. KW). Fiir sie ist »[d]as Streben
nach Affirmation [...] ein wesentlicher Teil« ihrer »politischen Praxis«
sowie auch ihres »feministischen politischen Prozesses« (ebd., 7). Das
»kollektive[] Wesen« dieses Strebens nach Affirmation »bildet einen we-
sentlichen Zug« der »Radikalitit« ihrer »affirmative[n] Ethik«, die ins-
besondere durch die Kultivierung »jene[r] Art Austausch, Allianzen [...]
und Kollaborationen« besteht, »die am vielversprechendsten erscheinen,
um Nachhaltigkeit, Fortdauer und kollektives Streben nach Affirmation
zu ermoglichen« (ebd., 12, Hv. KW).

»Ethik« — und hier wire zu fragen: auch pddagogische Ethik? Lasst
sich eine solche padagogische Ethik iiberhaupt denken? — »beruht auf

34 Braidotti greift sowohl fiir ihre Setzung eines »Primat[s] der Beziehung, der
Interdependenz« (2014, 99) auf die Arbeiten Deleuzes zuriick (vgl. insbes.
Deleuze 1992a; 1993), als auch hinsichtlich der metaphilosophischen For-
derung nach »konzeptueller Kreativitit« (Braidotti 2018, 95). Beziiglich
letzterer fiihrt sie in Opposition zu Kritik aus: »[T]he feminist engagement
with concepts need not be critical but can be inventive and creative. In oth-
er words, experimenting with thinking is what we all need to learn« (Brai-
dotti in Dolphijn/van der Tuin 2012, 29).

35 Diese Einschitzung ist, wie in den ersten beiden Kapiteln ausgefiihrt, abhin-
gig von der Position, von der aus auf die Erziehungswissenschaft geblickt
wird bzw., praxistheoretisch formuliert, von den erziehungswissenschaftli-
chen Praktiken, in die die Leserin involviert ist.

36 Hierzu nutze ich relativ viele direkte Zitate — um Braidottis eigene affektiv-
rhetorische Qualitdt wiederzugeben und, wenn ich ehrlich bin, um mich zu
schiitzen. Denn meine eigene affektive Beziehung zu Braidottis Schriften ist
gekennzeichnet durch eine Gleichzeitigkeit von faszinierter Euphorie und
nachhaltiger Unsicherheit hinsichtlich der Frage, ob es tatsichlich frucht-
bar wire, erziehungswissenschaftlich an diese anzuschliefSen.
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der Verarbeitung« negativer, »unertragliche[r]« »Ereignisse hin zu po-
sitiven Verhaltnissen« (ebd., 13).37 Allerdings: »Dass es in dieser Ethik
wesentlich um den Wandel negativer in positive [...] Leidenschaften
geht, also darum, hinter den Schmerz zu kommen, bedeutet nicht, den
Schmerz zu verleugnen, sondern ihn durchzuarbeiten« (ebd., vgl. ebd.,
91). »Positivitite soll hier keinen allzu leichten Optimismus nahelegen
oder ein achtloses Zuriickweisen menschlichen Leidens« und auch kein
»Vermeiden oder Verleugnen von Konflikt« (ebd., 13). Im Gegensatz zu
vielen Entwiirfen philosophischer Ethik hebt Braidotti nicht auf die »ra-
tionale[], moralische[] Intentionalitdt« von Subjekten ab, sondern auf die
» Machteffekte[], die ihre Handlungen voraussichtlich auf die Welt ha-
ben werden«, die potentiell als »Prozess des Auslosens ermachtigender,
affirmativer Weisen des Werdens« verstanden werden (ebd., 15). Ebenso
konzipiert sie »die Voraussetzungen fiir politische und ethische Hand-
lungsfahigkeit« als »nicht vom gegenwartigen Zustand des Terrains ab-
hingig: Das kritische Bewusstsein [...] ist kein oppositionelles und so-
mit nicht per Negation an die Gegenwart gebunden« (ebd., 16, Hv. KW).
Demgegentuiber gehe es um die durch »kollektive[] Anstrengung« erzeug-
te »affirmative Praxis« (ebd.) sowie um deren »stirkende Beziehungen
[...], die auf mogliche Zukiinfte zielen« (ebd., 17).

Fur Braidotti steht allerdings fest — hierbei beruft sie sich auf Nietzsche
(vgl. ebd., 13) —: »Kritisches Denken niahrt Negativitdt«, wohingegen es
darum ginge, »[d]en Prozess der Subjektbildung von der Negativitdt zu

37 Dies fiihrt Braidotti wie folgt aus: »[D]ie umgestaltende Energie, die alter-
native Subjekte hervorbringt«, »beruht darauf, dass negative Leidenschaf-
ten in positive Leidenschaften umgewandelt werden« (Braidotti 2018, 16
und 22). Diese »Aufgabe, die Negativitit umzuwenden, erfordert einen
ethischen Transformationsprozess. Er zielt darauf ab, dass wir durch das
Bewusstwerden unserer Grenzen und unserer Gebundenheiten die Freiheit
erlangen, zu verstehen. Durch Begegnung und Kontakt mit anderen Kor-
pern, Entititen, Lebewesen und Kriften miindet dies in die Freiheit, die ei-
gene Essenz als Freude zu affirmieren« (ebd., 22, Hv. KW). »[D]ie ethische
Herausforderung« besteht daher »darin, frobliche Methoden zu kultivie-
ren« (ebd., 31, Hv. KW), was »die Anerkennung der Unpersonlichkeit der
vielen Krifte, aus denen wir gemacht sind« verlangt (ebd., 96). Diese Krif-
te sowohl anzuerkennen als auch »aufrechtzuerhalten, um wihrend der
positiven Wandlung anzudauern, bildet das zentrale politische und ethi-
sche Anliegen einer Ubergangsepoche wie der unseren. Angemessene Re-
prasentationen fiir diese Prozesse zu finden, ist fir alle denkenden Wesen
eine Herausforderung, der wir bestenfalls nicht mit Kritik begegnen, son-
dern mit dem Mut zu Kreativitdt. Dieses Wagnis birgt jene Art kognitives
und affektives Stottern, das alle Unsicherheiten einreifSt und die Wahrneh-
mungsschleusen hin zu vielfiltigen Strangen unerwarteter Moglichkeiten

offnet« (ebd., Hv. KW).
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l6sen und ihn mit affirmierter Andersheit zu verkntupfen« (ebd.).’* Eine
solche »Stidrkung der positiven Seite ist Kennzeichen des ethischen Mo-
ments der Transformation« (ebd., 95, Hv. KW). Dies gelingt wiederum
nur in »einer geteilten Praxis der gemeinsamen Konstruktion von Af-
firmation« (ebd., 13), durch »generative und produktive Verbindung|-
en] [...] fiir die nicht-unitire Subjektivitit«, etwa in »einer Intensivie-
rung des Beziehungsbandes«, in welchem, »[v]on Eros angetrieben, [...]
Grenzen poros werden und das Ich in einen Prozess des mit-der-ande-
ren-Werdens eintritt« (ebd., 14, Hv. KW). Es geht Braidotti allerdings,
im Unterschied beispielsweise zu Badiou (2011) oder Julien (2014), nicht
um die Verschmelzung von Subjekten selbst, sondern darum, eine solche
als »Vorbild« zu begreifen fur jenen »visionare[n] Impuls [...], der uns
mit allem Lebendigen verbindet« (Braidotti 2018, 14, vgl. ebd., 3 1f. und
92-96; Braidotti 2011).3° Insofern Braidottis Verbindungen als genera-
tiv und produktiv gedacht werden, folgt sie Latours Impuls, die Realitét
anzureichern. Auf diesen Aspekt zielt die folgende Alternative zur zwei-
ten Form der Negation ab.

Die privative Negation bezeichnet ein Wegnehmen, eine Subtraktion,
die Konstatierung oder Herbeifuhrung eines Mangels. Mit dem im vier-
ten Kapitel herausgearbeiteten Vokabular kann etwa an eine Redukti-
on der Komplexitit von Realitat gedacht werden, wenn ein Phinomen
durch die Kritik auf eine Ursache reduziert und damit in seiner Kom-
plexitat beschnitten wird. Im funften Kapitel wurde ausgefihrt, dass
Kritik bisweilen beabsichtigt, den Akteuren ihre Verblendung zu neh-
men, ihnen den ideologischen Schleier wegzuziehen. Ebenso wire an
Kritik zu denken, die darauf abzielt, bestimmte padagogische Praktiken
als schlecht, ungerechtfertigt oder moralisch verwerflich auszuzeich-
nen und somit in Zukunft zu verhindern. Insbesondere die privative
Negation ermoglicht eine Gegentiberstellung von negativem und posi-
tiven Sprechen, insofern letzteres darin bestehen konnte, der Realitit

38 Braidottis Gebrauch des Begriffs >Kritik< schwankt zwischen Ablehnung und
Affirmation. Einerseits bezeichnet sie ihre eigene Position als »kritischen
Posthumanismus« (Braidotti 2014, 50) und fiihrt aus, dieser »combines cri-
tique with creativity«, insofern er »does not stop at critical deconstruction
but moves on to the active production of alternatives« (Braidotti in Dol-
phijn/van der Tuin 2012, 22). Andererseits findet sich an vielen Stellen ihrer
Schriften eine Ablehnung einer kritischen Haltung, insbesondere, wenn sie
mit einer Priorisierung von Negation und Negativitit einhergeht (vgl. Brai-
dotti 2018).

39 Das Lebendige wird bei Braidotti weit gefasst. Ich gehe hier nicht weiter auf
diesen Aspekt ein, mochte jedoch zumindest benennen, dass »es affirmativer
Ethik ebenso darum [geht], die Verbindungen zu nicht-menschlichen, inhu-
manen und schneller-als-menschlichen Kriften neu zu gestalten« (Braidotti
2018, 16, vgl. Braidotti 2014).
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Komplexitat hinzuzufiigen und den Akteuren damit neue, zusitzliche
Perspektiven aufzuzeigen einerseits und bestimmte padagogische Prak-
tiken als gut, gerechtfertigt oder wiinschenswert auszuzeichnen und so-
mit in Zukunft zu ermoglichen.+

Die erste Seite ist jene, auf die Serres immer wieder abhebt: »Wenn die
Philosophie eine Stunde Arbeit wert ist, dann, um Dinge zu entdecken,
besser noch sie zu produzieren, und nicht das bereits Erledigte zu be-
urteilen« (Serres 2008, 199f., Hv. KW). Serres strebt ein Philosophieren
an, das in der Lage ist, »nach und nach eine Welt zusammenzusetzen, zu
komponieren« (ebd., 135, vgl. Latour 2010Db). Eine solche Komposition
allerdings muss mit der vorherrschenden Negativitit der Kritik brechen;
so berichtet Serres von seiner Arbeit: »Das Zeitalter des Verdachts und
der Hyperkritik sprach nur von Fragmenten, lokalen Stiicken, von Kritik
und Dekonstruktion. Man musste also einen Sprung zur Seite machen,
um nicht von diesem Sog mitgerissen zu werden« (Serres 2008, 135).
An anderer Stelle klingen Motive an, die bereits in Anschluss an Arendt
mit anderen Konnotationen entwickelt wurden: »Die Philosophie hofft
einer Welt zur Geburt zu verbelfen, sowohl spekulativ, als auch im po-
litischen [...] Bereich« (ebd., 200, Hv. KW).4* Latour scherzt, fur diesen
produktiven Anspruch an Theoriearbeit »konnte [man] sogar das Wort
spositivistisch« verwenden, wenn es nicht schon vergeben wire« (Latour
in Serres 2008, 197).

Latours eigenes Konzept der matters of concern hebt auf beide Sei-
ten ab, insofern diese die Realitit sowohl affirmieren als auch ihr etwas
hinzufiigen. Latour beschreibt den Schritt von matters of fact zu mat-
ters of concern wie folgt:+

A matter of concern is what happens to a matter of fact when you add
to it its whole scenography, much like you would do by shifting your

40 Im Folgenden versuche ich, fiir beide Bedeutungsaspekte der privativen Ne-
gation eine Alternative zu skizzieren, wobei ich tendenziell »Affirmation« fiir
deren evaluative und >Positivitat« fiir dessen produktive Seite verwende. Dies
ist dort nicht moglich, wo die Begriffe durch und in Anschluss an Autorin-
nen gebraucht werden, die diesen andere Bedeutungen beifiigen.

41 In diesem Sinn ist Rorty tibrigens zumindest seinem Selbstverstindnis nach
ausgesprochen kritisch und aus Latours Perspektive geradezu typisch hilf-
los postmodern (vgl. Latour in Serres 2008, passim; Latour 2007b): So gibt
Rorty an, spekulative Schopfung als Ziel philosophischer Aktivitit sei ihm
stets als »a little too fancy for me« vorgekommen (Rorty 2006a, 56, vgl.
Klinger 2011, 34-38).

42 Ich zitiere im Folgenden ausfiihrlich, da ich erstens auf den Stil von Latours
Ausfithrungen eingehen werde und es sich zweitens um besonders pragnan-
te Stellen eines im Vergleich zum polemischeren Why has Critique Run out
of Steam? (Latour 2007a) weniger oft rezipierten Text handelt. In What
is the Style of Matters of Concern? (Latour 2008) beschreibt Latour vier
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attention from the stage to the whole machinery of a theatre. This is,
for instance, what has happened to science when seized by the recent
>science studies« [...]. Instead of simply being there, matters of fact be-
gin to look different, to render a different sound, they start to move in
all directions, they overflow their boundaries, they include a complete
set of new actors [...]. (Latour 2008, 39)

Neben der auffilligen Metapher des Sounds, die im sechsten Kapitel ge-
nutzt wurde, um die Negativitdt der Kritik zu beschreiben, wird hier
deutlich, dass es darum geht, den blofen Fakten etwas hinzuzufugen, in-
dem sie als matters of concern behandelt werden. Man konnte vielleicht
sagen, dass matters of concern zwei Elemente hinzugefiigt werden: so-
wohl weitere matters — »neue Akteure« wie beispielsweise »die gesamte
Maschinerie eines Theaters« — als auch concern. Latours Wortspiel be-
steht nun darin, den concern ausgerechnet durch >matter« als Adjektiv
zu bezeichnen:

Matters of concern have to matter. Matters of fact were distorted by the
totally implausible necessity of being pure stuff of no interest whatso-
ever [...] while at the same time being able to >make a point¢, humiliate
human subjectivity, speak directly without speech apparatus and quiet-
en dissenting voices. Now, this is a bit too much to do at once [...]. Can
we do better and [...] make sure that our scenography registers that

Eigenschaften von matters of concern, von denen hier insbesondere die er-
sten beiden von Interesse sind. Die dritte Eigenschaft ist folgende: » Matters
of concern have to be populated. [...] they have to become something that
is to be explicitly recognized as a »gatherings, as Ding and not as Gegen-
stand. [...] every bit of science and technology has now become a convolut-
ed, controversial affair, a cause, yes a res« (ebd., 48). Diese Eigenschaft wird
besonders mit einem erziehungswissenschaftlich-pidagogischen Interesse an
matters of concern relevant, wie es im folgenden Teilabschnitt beispielhaft
in Anschluss an Schildermans (2021) rekonstruiert wird. Als vierte Eigen-
schaft von matters of concern schliefSlich nennt Latour: » Matters of concern
have to be durable« (Latour 2008, 48) und fihrt dies wie folgt aus: »Facts
are not the ahistorical, uninterpreted and asocial beginning of a course of
action, but the extraordinary fragile and transient provisional terminus of a
whole flow of betting organisms whose reproductive means have to be made
clear and paid to the last cent in hard currency. Endurance is what has to be
obtained, not what is already given by some substrate, or some substance.
[...] This is what Ludwig Fleck had so beautifully shown: all the drama of
table-bumping realists will not allow a fact to remain in existence for one
minute. Matters of concern, on the other hand, have to be kept up, cared
for, accompanied, restored, duplicated, saved, yes, saved, we know that for
our hard disks content and we still act as if facts could be hard forever, at
no cost, without making any backup« (ebd., 49). Hier kann auch an das
Beispiel zu Beginn dieses Kapitels gedacht werden.
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they matter for some people who have to be specified, and for whom
they are the source of an intense interest and a redirected attention?
(Latour 2008, 47)

Hier klingt auch die versammelnde Kraft von matters of concern an, in-
sofern der concern von einer spezifischen Gruppe geteilt werden muss.
Diese versammelnde Kraft wird fiir erziehungswissenschaftliche An-
schlisse besonders relevant, insofern dort auf die gemeinsam geteilte
Aufmerksamkeit fir einen Gegenstand abgehoben wird. Die affirmative
Dimension eines solchen concerns allerdings geht tiber eine blofle Auf-
merksamkeit hinaus; matters of concern muissen nach Latour »gemocht«
und wertgeschitzt werden:

Matters of concern have to be liked. The great Act I scene I of ta-
ble-thumping realists was that matters of fact were there >whether you
like it or not«. Except that this indisputable presence was at once turned
into a way of stopping the dispute. Now we have to choose: if matters
of concern have to be closed, then a dispute has to be put to an end, and
not by thumping on the table saying: >the dispute has ended because the
facts are there<«. The matters of facts are there and the dispute has to go
on until closure is obtained. It is fair to say that the whole first wave of
empiricism had an odd way of conceiving democracy and was rather
a clever way of escaping controversies by putting a premature end to
them. Since discussions are what are in question with matter, then for
God’s sake, carry them on instead of stopping them abruptly and falling
back, in the end, on brute force. Are you not tired of this odd succession
whereby an appeal to undisputable facts is followed by pure violence?
(Latour 2008, 47f.)

Die Haufung rhetorischer Mittel legt nahe, dass Latour hier im Modus
der Kulturpolitik schreibt.#> Es handelt sich nicht um eine neutrale Be-
schreibung zweier moglicher Weisen, mit Dingen umzugehen, sondern
er plidiert dafir, Dinge nicht als matters of fact, sondern als matters of
concern zu behandeln.# Demgegeniiber wiirde Whitehead, auf den ich
im Folgenden als dritte prozessphilosophische Ressource eingehen wer-
de, meines Erachtens sagen, dies stelle keine Alternative dar: matters of
fact kann es gar nicht geben, Dinge sind immer schon matters of con-
cern. Dies stellt fir Whitehead eine ontologische Tatsache dar (etwa im
Sinne von »es ist Fakt, dass es keine reinen Fakten gibt, immer haben
sie schon Bedeutung«), wohingegen Latour in pragmatistischer Manier
auf die Effekte von Sprechweisen hinweist (»wir sollten Fakten nicht

43 Dieser Modus der Kulturpolitik wird in Kapitel 1 beschrieben.

44 Interessant und ungewohnlich ist auch, dass Latours epistemologisches Ar-
gument auf Demokratie als Maf3stab abhebt. Dies ist anschlussfahig an Ror-
tys Argumente fiir den Vorrang der Demokratie vor der Philosophie (vgl.
Rorty 1988; 2000b).
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als reine Fakten behandeln, sondern deren Bedeutung mitbeachten«).4s
Werden Dinge, wie Whitehead es beschreibt, immer schon mit Bedeut-
samkeit versehen, 16st sich der Gegensatz von Positivitat und Negativi-
tat auf. Dies ist der Fall in der im Folgenden beschriebenen dritten Form
der Negation.

Die transzendierende Negation verweist auf das Positive im Negati-
ven, auf die durch ihre wechselseitige Angewiesenheit hergestellte Ein-
heit von Positivitdt und Negativitit. In der Kritischen Theorie begegnet
uns hidufig die Annahme, das Positive scheine im Horizont des Negati-
ven auf, beispielsweise die gewiinschte oder befirwortete pidagogische
Praxis in der Kritik der problematisierten padagogischen Praxis. Dieses
Beispiel mag anklingen lassen, dass transzendierende Negationen kei-
neswegs rein logische Operationen sind, sondern immer auch einen his-
torischen Index haben: Was in der transzendierenden Negation als po-
sitiv aufscheint, hangt von kulturellen Kontexten (im weitesten Sinne)
ab, in denen die Negation vorgenommen wird.+¢ Strukturell dhnlich ist
der Hinweis von Dekonstruktivistinnen, jede Dekonstruktion beinhal-
te eben auch eine Konstruktion und gehe damit iiber eine Destruktion
hinaus. Sowohl die dialektische als auch die dekonstruktive Einsicht in
den Einbezug von Positivitat in der Negation erachte ich als prinzipi-
ell schlussig und unproblematisch, deren konkret gewonnene Positivi-
taten allerdings auch als wenig spezifisch und daher zur Orientierung
padagogischer Akteure zu wenig kraftvoll. Eine in der Negation auf-
scheinende Positivitit allein vermag es meiner Ansicht nach nicht, aus-
reichend Orientierungs- und Deutungswissen bereit zu stellen.+” Daraus
folgt, dass wir im Vokabular der Erziehungswissenschaft und Padagogik
noch weitere, andersformige, namlich gewissermafSen »direkte«, nicht
erst iber den Umweg der Negation gewonnene Positivitit brauchen.+

45 Dieser metaphilosophischen Differenz entsprechen Rortys Aussagen, Kul-
turpolitik sei »the only game in town« (Rorty 2007a, 8) auf der einen — dies
wire die Whitehead’sche Position — und »dass die Kulturpolitik an die Stelle
der Ontologie treten sollte, und ferner, dass die Frage, ob sie das sollte oder
nicht, ibrerseits eine Sache der Kulturpolitik ist« (Rorty 2008, 18), auf der
anderen Seite, was Latours Position wire.

46 Dadurch kann eine transzendierende Negation auch in Adornos pejorati-
vem Sinn affirmativ werden, also nicht wirklich kritisch.

47 Dies ist zunichst mal eine These, die sich ausfiihrlicher diskutieren liefSe.
Mir ist jedenfalls kein padagogisches Vokabular bekannt, das seine Positi-
vitit allein aus transzendierenden Negationen gewinnt. Daraus folgt natiir-
lich noch nicht, dass dies unmoglich ist.

48 Dies impliziert nicht, dass wir positivistisches Wissen oder abschliefSende
Wahrheiten brauchen (siehe das erste und zweite Kapitel): »Direkte« Posi-
tivitidt kann mit seiner eigenen Kontingenz, Vorlaufigkeit, Unabgeschlossen-
heit, Inkohirenz usw. rechnen.
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Veranschaulichen liefSe sich diese Einschatzung an der erziehungswis-
senschaftlichen Rezeptionsgeschichte von Autorinnen wie Adorno oder
Derrida, auf die zwar zahlreich Bezug genommen wurde, deren Radika-
litat gerade in Bezug auf ihre Negativitit allerdings nie Einzug in die Er-
ziehungswissenschaft — geschweige denn der Pidagogik — gehalten hat
(vgl. Fritzsche 1996, 153f.; Schifer 2017, 130f.).# Fiir positives Spre-
chen in der Erziehungswissenschaft auf transzendierende Negationen zu
bauen, scheint mir nicht ausreichend.

Eine Moglichkeit fiir positiv-affirmatives Sprechen, das, dhnlich wie in
der transzendierenden Negation, eine Einheit von oder sogar Authebung
der Differenz zwischen Positivitat und Negativitit ermoglicht, besteht in
Whiteheads Konzeption von Bedeutsamkeit.s° Diese lasst sich sowohl als
Grundlegung als auch als Weiterfithrung von Latours matters of concern
verstehen. Latour unterscheidet, wie gezeigt wurde, zwischen matters of
fact und matters of concern: Tatsachen und Dingen von Belang. Tatsa-
chen behaupten ein abgeschlossenes So-Sein der Dinge, etwa als Ergebnis
eines Forschungsprozesses. Eine Tatsache kann als reine Deskription ver-
standen oder aber »angewendet« werden, indem aus den Tatsachen nor-
mativer Gehalt gezogen wird (vgl. Wimmer 2006, 9—16). Solchen Tatsa-
chen stellt Latour Dinge von Belang gegeniiber. Dies mag den Eindruck
erwecken, es handele sich dabei nicht mehr um Tatsachen. Doch dies
ware zumindest in der Perspektive Whiteheads, auf den Latour wesent-
lich Bezug nimmt, falsch. Whitehead bestimmt >Tatsachen< und >Bedeut-
samkeit« als jene »Begriffe, die unzweifelbar aller Weite der Erfahrung
zugrunde [...] liegen« (1938/2007, 48). In der Lesart Debaises handelt es
sich dabei gerade nicht um einen Gegensatz, sondern um eine wechselsei-
tige Verwiesenheit (vgl. Debaise 2021, 13 5): Fiir sich genommen erfahren
wir weder den Wert eines Dinges noch seine blofse Existenz — in unserer
Erfahrung treten Tatsachen und deren Bedeutung stets gemeinsam auf.

Was wire eine rein faktische Existenz, die absolut und wesentlich ohne
Bedeutsamkeit wire? Und selbst wenn wir ein Beispiel fiir eine solche
Tatsache finden, titen wir dies denn nicht im Namen gerade der Be-
deutsamkeit, die der Moglichkeit einer solchen Tatsache zukommt? [...]
Andererseits konnen wir dasselbe auch tiber den Begriff der Bedeut-
samkeit sagen. Was wire eine Bedeutsamkeit an sich, unabhingig von

49 Eine solche den Bezugsautorinnen angemessen radikale Rezeption wiirde ich
begriifen und aufgrund der transzendierenden Kraft ihrer Negationen fiir
ausgesprochen fruchtbar halten (vgl. Fritzsche 1996; Masschelein/Wimmer
1996; Wimmer 2006). Gleichwohl bleibe ich hinsichtlich der Frage skep-
tisch, ob diese ein fiir die Erziehungswissenschaft und Padagogik ausrei-
chendes Vokabular zur Verfiigung zu stellen im Stande wire.

so Ich lese Whitehead hier vermittelt durch Debaise (2021) und Stengers
(2011), die auch fir Schildermans’ im Folgenden rekonstruierte Arbeit den
entscheidenden Zugang zu und Weiterfiihrung von Whitehead darstellt.
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jeder Situation und aller faktischen Existenz? Verlore sie nicht sofort
jeglichen Wert, wenn sie nicht mehr auf die ein oder andere Weise auf
Wesen verwiese, die ihre Grundlage bilden oder sie bedeutsam machen?
(Debaise 2021, 135)

Daraus folgt jedoch nicht, dass Bedeutungen den Tatsachen immer schon
anhaften und damit schlechterdings gegeben wiren. Zunichst gegeben
sind die nackten Tatsachen: Es gibt »kein Entkommen aus den nackten
Tatsachen. Sie sind die Grundlage fiir Bedeutsamkeit; und Bedeutsam-
keit ist aufgrund des unentrinnbaren Charakters des Tatsachlichen von
Bedeutung« (Whitehead 1938/20071, 48f.). Die Bedeutung der Bedeutung
liegt gerade darin, dass sie den Tatsachen verliechen werden muss.s* Das
Potential eines Whitehead’schen Vokabulars fur eine post-kritische Er-
ziehungswissenschaft besteht nun darin, dass es Theoriearbeit als eine
Moglichkeit versteht, Dingen Bedeutsamkeit zu verleiben. Diese Opera-
tion versteht Whitehead als spekulatives Philosophieren, wobei Speku-
lation gerade nicht als eine Abkehr von den Tatsachen zu verstehen ist,
sondern als die Intensivierung der Beschdftigung mit ihnen.

Ein Beispiel dafiir ist Whiteheads Verstandnis von sproposition«, das
sowohl mit >Aussage« als auch mit >Vorschlag« iibersetzt werden kann.
Propositionen stellen weder »eine Beschreibung einer Tatsache« dar
noch eine blofle » Vorstellung oder ein Urteil« (Debaise 2021, 140), son-
dern ein » Anreiz fiir das Empfinden« (Whitehead 1929/1987, 344). Der
Begriff >Anreiz« ist jedoch nicht im Sinne einer Tduschung zu verstehen,
welche die Erfahrung vom Erfassen der Tatsachen abbringt, sondern als
Ermoglichung einer spezifischen Erfahrung tiberhaupt.s* Die Kraft der
Propositionen besteht fur Whitehead gerade nicht im Urteil - hier deu-
tet sich ein Gegensatz zu Arendt an —; eine Bewertung von Wahr und
Falsch ist nur »ein sehr seltener Bestandteil der Realisierung von Aus-
sagen [propositions|« (ebd.). Ungliicklicherweise seien » Theorien unter
ihrer Bezeichnung als »Aussagen< den Logikern tiberlassen worden, die
den Grundsatz verfochten haben, dafs ihre einzige Funktion darin beste-
he, nach Wahrheit oder Falschheit beurteilt zu werden« (ebd.). Um zu
illustrieren, dass der Wert einer Proposition nicht vorrangig im Urtei-
len besteht, wird Whitehead seiner eigenen Zunft gegentiber polemisch:

51 Dies wiederum gelingt nur, wenn Tatsachen eben nicht als nackte matters of
fact prisentiert werden, die sie fiir Whitehead nie allein sein konnen, son-
dern als spezifisch bedeutsam.

52 Mit James teilt Whitehead die Auffassung, dass Erfahrungen ausschlieflich
spezifisch sein konnen: Entweder es gibt spezifische Erfahrung oder es gibt
iiberhaupt keine Erfahrung. Aufgabe der Philosophie ist nicht, in das Jen-
seits der Erfahrung vorzustofen, nicht hinter jegliche Erfahrung zuriick zu
gelangen (das kantische a priori), sondern von diesen konkreten Erfahrun-
gen auszugehen.
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Die Existenz von schoner Literatur sollte den Logikern zu bedenken ge-
ben, dafS ihre engstirnige Lehre absurd ist. Es fillt schwer zu glauben,
daf$ alle Logiker, die Hamlets Monolog >Sein oder nicht sein...< lesen,
zuerst beurteilen, ob die einleitende Aussage wahr oder falsch ist und
iber die ganzen funfunddreifSig Zeilen hinweg nur an ihrer Aufgabe des
Urteilens festhalten. Gewif§ wird das Urteil an einem bestimmten Punkt
der Lektiire durch dsthetisches Wohlgefallen in den Schatten gestellt.
(Whitehead 1929/1987, 344)

Kurz gesagt: Die Bedeutsamkeit des Monologs lasst sich nicht auf dessen
logischen »propositionalen Gehalt« reduzieren — mit Whitehead lasst er
sich hingegen als » Anreiz fur das Empfinden« (a.a.O.) lesen. Die Kate-
gorie der Bedeutsamkeit kann als Ressource angesehen werden, weder
kritisch urteilend noch normativ enthaltsam aus der » Theaterperspek-
tive« (Balzer/Bellmann 2019) zu sprechen (vgl. Wimmer 2006, 9-16).
Erziehungswissenschaftliche Propositionen ermdoglichen es, (padagogi-
schen) Tatsachen Bedeutsamkeit zu verleihen und damit zu affirmieren.

b) Beispielstudie: Praktiken des Studierens

Schildermans Studie Experiments in Decolonizing the University: To-
wards an Ecology of Study (2021, vgl. Schildermans/Simons/Masschelein
2020) stellt ein hervorragendes Beispiel dar, wie in Anschluss an prozess-
philosophische Annahmen, von denen in den kurzen Streifziigen nur ei-
nige wenige exemplarisch vorgestellt werden konnten, erziechungswissen-
schaftlich, sowohl theoretisch als auch empirisch, gearbeitet werden kann.
Die Grundhaltung der Studie besteht in einer Affirmation der Moglich-
keiten der Universitdt und des Studierens, im Gegensatz zu den wohlbe-
kannten kritischen Klagen uber deren schlechten Zustand: »[T]he stake
of writing this book is not so much to critically denounce what the uni-
versity has become, but rather to affirmatively propose what the univer-
sity might become, at least when paying attention to the manifold study
practices« (Schildermans 2021, VI). Genau dies tut Schildermans. Daraus
ergeben sich sowohl detaillierte Beschreibungen von Praktiken des Studie-
rens als auch reizvolle begriffliche Innovationen.

Eine solche begriffliche Innovation Schildermans’ besteht in »matters
of study«, das direkt an Latours matters of concern anschlieflt. Hierbei
hebt Schildermans weniger die wissenschaftstheoretischen Dimensionen
der matters of fact und matters of concern hervor als in erziehungswis-
senschaftlicher Perspektivierung deren jeweilige Implikationen fiir das
Verhiltnis zwischen Studierenden und deren Gegenstand. Diesbeziig-
lich macht Schildermans darauf aufmerksam, dass eine Behandlung ei-
nes Studienobjekts als matter of fact einen Bruch implizierte, wie in An-
schluss an das im fiinften Kapitel dieser Arbeit beschriebene Problem der
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Kritik formuliert werden kann, insofern eine solche Behandlung »sets an
operation in motion that splits those who know (and know how they
can know, what counts as knowledge) from those who believe, who-
se sense of reality is based on purely subjective impressions and sensa-
tions« (ebd., 119).53 Demgegeniiber kennzeichnen matters of concern die
»power to gather a thinking public, instead of an ignorant or supersti-
tious public that needs to be convinced by what was scientifically prov-
en« (ebd., 120).54

Latours matters of concern erweitert Schildermans (2021, 120f.)
zunichst durch die Arbeit Puig de la Bellacasas (2017) zu matters of
care, die insbesondere das aktive ethische Engagement zur Erhaltung
der Gegenstande hervorhebt. Daran anschliefend beschreibt Schilder-
mans matters of study als »given the power to make us slow down,
to hesitate and think, so as to become susceptible to other possible
futures that might make their insistence felt« (2021, 1271). In Anleh-
nung an Whiteheads Beschreibung von Universititen als »homes of ad-
venture shared in common by young and old« (1929, 98, Hv. KW),55
zeichnen Schildermans’ matters of study die Fahigkeit aus, »adventou-
rous processes« zu initiieren (2021, 121). Konkret beobachtet Schil-
dermans folgendes:

53 Diese Spaltung zwischen Wissenden und Unwissenden, die derzeit meines
Erachtens in vielen 6ffentlichen und erziehungswissenschaftlichen Debat-
ten von grofSter Bedeutung ist — beispielsweise hinsichtlich des politischen
und pidagogischen Umgangs mit pandemischen oder klimatischen Kri-
sen —, verweist auf die Unterscheidung von »the sphere of science from the
sphere of politics, objectivity from subjectivity, and fact from value« (Schil-
dermans 2021, 119). Diesen Spharenunterscheidungen zugrunde liegt, was
Whitehead (1919/1990) bifurcation of nature genannt hat, namlich die Auf-
spaltung und Einteilung der Natur in primire und sekundire Qualititen,
»where primary qualities are believed to reside in things themselves, and
secondary qualities only exist due to our perception of things (e.g., sound,
smell, colour)« (Schildermans 2021, 168, vgl. Descola 2011). Erneut erweist
sich Whitehead als anti-kantianischer Denker, insofern Kants »kritisches«
Projekt genau darin bestand, jene Unterscheidung zwischen Vernunft und
den Regeln ihres Gebrauchs auf der einen und bloffem Glauben und Fiihlen
auf der anderen Seite zu sichern, die Whitehead aufzuheben versucht (vgl.
Schildermans 2021, 168).

54 Fur diesen Punkt verweist Schildermans (2021, 120) auch auf Latours (2001a)
Konzept des »Parlaments der Dinge«.

55 Die deutsche Ubersetzung liest sich etwas trockener: »die Universititen
sollten die Heimat des Abenteuers sein, an dem Jung und Alt gleicherma-
fen beteiligt sind« (Whitehead 1929/2012, 150). Womdglich wire es hier
angemessener gewesen, »shared in common« mit >gemeinsam beteiligt< zu
ubersetzen.
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[W]ithin the gathering of studiers, something, a matter of study, needs
to be made present that turns those gathered into a studious public, a
universitas magistrorum et scolarium. One could think in this respect
of maps, sketches, notes, photographs, comparisons, stories, schemes,
or drawings around which the studiers can actually — materially, tech-
nically — gather, and which can make them think about a questioning
situation that requires a response. The emergence and presence of such
a matter of study slows down the discussion between the studiers be-
cause it obliges to ask questions such as >Where do you see it?,< "Why
do you say that?,« JHow do you draw these relations?« In doing so, the
matter of study affords the possibility of hesitation, of reconsideration,
instead of jumping to conclusions. In other words, matters of study op-
erate as constraints on the thinking of those gathered around it. (Schil-
dermans 2021, 1271)

Die Pointe, matters of study als Hindernis (constraint) zu verstehen,
fuhrt zuriick zu Whiteheads prozessphilosophischer Konzeption der
Welt als »pure becoming, where in principle everything is possible«
(Schildermans 2021, 122, vgl. Stengers 2011). In einer solchen Welt, in
der nicht Stabilitiat und Statik den Normalfall darstellt, sondern Wandel
und Transformation, benotigen Tatsachen Bedeutsamkeit:

[TIn a thoroughly creative world, [...] the question is not so much to the
conditions that would allow for this or that event to happen, but in-
stead to the constraints that are required in inheriting the achievement
of this or that event without determining where it will lead. In that
sense, matters of study operate as a constraint on the thinking of those
gathered around a questioning situation and transform the relationships
that each entertains with what is of concern. (Schildermans 2021, 122)

Ahnlich wie Latour hinsichtlich seiner matters of concern, biindelt Schil-
dermans (2021, 122f.) seine Beschreibungen der matters of study in finf
Eigenschaften, die hier abschlieflend kurz benannt werden sollen. Erstens
(artifactualization) stellen matters of study eine Moglichkeit dar, eine
Situation zu »artefaktualisieren«, also materiell erfahrbar zu machen,
und »granting it the power to object in the exchanges between studiers«
(ebd., 123). Zweitens (association) bundeln matters of study »a varie-
ty of diverging lines of thinking — the spectrum of hopes, fears, dreams,
and doubts that studiers might have concerning the issue at hand — with-
out unifying them« (ebd.). Drittens (possibilization) ermoglichen all die-
sen Divergenzen zum Trotz einen gemeinsamen Bezug zu einem Gegen-
stand, der damit zum Objekt geteilter Aufmerksamkeit wird. Viertens
(transformation) stellen matters of study einen »passage point in a pro-
cess of transformation« dar (ebd.), indem sie die gebiindelten Hoffnun-
gen, Angste, Triume und Zweifel aktivieren und verformen. Fiinftens
(materialization) haben matters of study eine materielle Qualitit, die
besonders sichtbar wird, wenn sie nicht mebr studiert werden, sondern
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blof$ noch als »a testimonial residue of the reaction that has taken place
and that has transformed the hopes, fears, dreams, and doubts of all
those gathered around the matter of study« zuriickbleiben (ebd.).

¢) Prozessphilosophische Positivititen als Elemente
einer post-kritischen Erziebungswissenschaft

In der Padagogik sind uns positive Erfahrungen geldufig: Staunen, Vergnii-
gen, Flow. In einer solchen Situation ist es moglich, aufzugehen, die Zeit
zu vergessen und sich in einer anderen Welt zu wihnen, so als lase man
einen guten Roman. Wenngleich solche Erfahrungen moglich sind und
wohl auch von vielen — allen? — erlebt wurden, bietet die kritische Erzie-
hungswissenschaft im Besonderen, aber auch die Erziehungswissenschaft
allgemein kaum eine theoretisch anspruchsvolle Sprache an, um sie zu
beschreiben. Sie sind durch kritisches Vokabular nur schwer anders the-
matisierbar als unter einem Verdacht — etwa auf Unterwerfung, Norma-
lisierung oder Optimierung —, den es aufzudecken und zu kritisieren gilt.
So scheint es beispielsweise mitunter, als seien Normalisierungen immer
schon problematisch — als miisse man nur aufzeigen, wie etwa Schiilerin-
nen durch bestimmte Eigenschaften von Schule normalisiert werden, um
einen kritischen Punkt zu machen. Demgegeniiber wire aus post-kriti-
scher Perspektive mitzubedenken, dass Schule als Sozialisationsinstanz ja
auch normalisieren und in die bestehende Welt und Lebensform einfiih-
ren soll (vgl. Rorty 1989/1999a; Arendt 1958/1994) —und dass die schuli-
sche Normalitat fuir einige Schiilerinnen emanzipatorisches Potential birgt
(vgl. Masschelein/Simons/Larrosa 2019; Reichenbach 2020). Dabei wiir-
de es weder darum gehen, die sozialstrukturell reproduzierenden Effekte
der Schule zu ignorieren noch das Exzeptionelle zu feiern, sondern viel-
mehr darum, padagogischen Phanomenen und Praktiken und auch erzie-
hungswissenschaftlichen Begriffen ihre Vielschichtigkeit zuriickzugeben,
indem sie auf theoretisch reichhaltige Weise nicht nur kritisiert, sondern
auch affirmiert werden konnen. Im Folgenden diskutiere ich drei Hinsich-
ten, in denen eine post-kritische Erziehungswissenschaft an die prozess-
philosophischen Sprechweisen anschliefSen kann: erstens im Sinne einer
entwerfenden Erziehungswissenschaft, zweitens wenn es darum geht, Be-
griffe neu zu besetzen, was ich kurz am Beispiel von >Liebe< andeute, und
schliefSlich drittens hinsichtlich der Frage, inwiefern post-kritische Erzie-
hungswissenschaft affirmativ oder gerade nicht-affirmativ ist.

Die Prozessphilosophie stellt Sprechmoglichkeiten zur Verfigung,
die zur erziehungswissenschaftlichen Affirmation padagogischer Pha-
nomene und Praktiken genutzt werden konnen. Dies scheint gerade
dort attraktiv, wo sich diese selbst durch Affirmationen auszeichnen. So
wire beispielsweise gerade um den spezifisch entwerfenden Charakter
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padagogischer Praxis nachvollziehen zu konnen eine entwerfende Er-
ziehungswissenschaft notwendig. In ihrer Auseinandersetzung mit pra-
xistheoretischer Erziehungswissenschaft schliefSen Balzer und Bellmann
an Finks Unterscheidung zwischen feststellender und entwerfender Wis-
senschaft (vgl. Fink 1978, 33) an und attestieren der praxistheoretischen
Erziehungswissenschaft eine Verengung auf einen feststellenden Modus
(Balzer/Bellmann 2023, §8). Dies halten sie gerade fiir erziehungswissen-
schaftliche Forschung fiir problematisch:

Eine Ent-Pidagogisierung kann man hierin insofern sehen, als Forschung
den entwerfenden Charakter der von ihr untersuchten Praxis in sich
selbst nicht mitvollziehen kann. Trotz der Fokussierung auf die >Voll-
zugswirklichkeit< der Erziehung geht es um die Feststellung einer immer
schon vergangenen Vollzugswirklichkeit, deren Entwurfscharakter im
feststellenden Zugriff nicht mehr vorkommt. (Balzer/Bellmann 2023, 58)

In Anschluss an Fink und mit Verweis auf Dewey und Biesta (2020) pla-
dieren Balzer und Bellmann demgegenuber fiir eine »nicht nur feststel-
lende, sondern entwerfende Wissenschaft, die die Moglichkeiten in den
von ihr erforschten Wirklichkeiten exploriert« und »Forschung als ei-
nen mit ihren Gegenstanden verwickelten intervenierenden und experi-
mentierenden Prozess versteht« (2023, 61, Hv. KW). Genau eine solche
die Moglichkeiten padagogischer Praktiken entwerfende Zugangsweise
konnte eine post-kritische Erziehungswissenschaft anbieten. In diesem
Sinne beschreibt Schildermans seine durch die pragmatistische Prozess-
philosophie Whiteheads und Stengers’ gepragte Sicht auf das Anliegen
einer post-kritischen Erziehungswissenschaft: »to [...] activate the pos-
sible, instead of describing the probable. And there we don’t give new
grand narratives, but rather try to tell stories [...] to activate us, and also
to inspire action, or to inspire new practices« (Schildermans in Hodgson/
Vlieghe/Zamojski 2020c¢, 167f.). Hierzu scheinen mir die vorgestellten
prozessphilosophischen Sprechweisen und Motive einen Beitrag leisten
zu konnen, indem sie »potenzielle Wirkungen« und nicht nur »definier-
te Wirkungen« (Reinmann/Sesink 2011, 8) pidagogischer Phinomene
und Praktiken zu beschreiben in der Lage sind.s¢ Die Erforschung solch-
er Potentiale wiirde in normativer Hinsicht keine Vorschriften machen,
»not saying that this is what you should do, but rather providing an-
other, slightly different, sense of the realms of the situation we are in.
Instead of [...] despair, they give a sense of how things can be done dif-
ferently« (Schildermans in Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2020c, 168). In
Anschluss an das affirmativ-positive Vokabular der Prozessphilosophie

56 Reinmann und Sesink (2011) entwerfen ganz dhnlich eine »entwicklungs-
orientierte Bildungsforschung«, deren Erforschung »potenzielle[r] Wirkun-
gen [...] darauf abzielen, den Raum der Handlungsmoglichkeiten zu erwei-
tern« (ebd., 8).
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wird eine post-kritische Erziehungswissenschaft moglich, die (auch) »a
matter of connecting, composing, creating, coproducing, inventing, ima-
gining, making possible« (Felski 2015, 18) wire — eine Erziechungswis-
senschaft, die diese Operationen nicht nur in der Pidagogik beobachten
und kritisieren konnte, sondern auch selbst in der Lage wire, diese auf
theoretisch anspruchsvolle Weise auszufiihren.s”

Meines Erachtens wird es fiir ein solches Unternehmen notwendig
sein, bestimmte Begriffe neu zu besetzen, die in der Erziehungswissen-
schaft derzeit kaum anerkennungsfihig sind (vgl. Rieger-Ladich et al.
2022). Fir ein positiv-affirmatives Sprechen scheint mir insbesondere die
»word family surrounding care, concern, attention, love« (Thompson in
Hodgson/Vlieghe/Zamoijski 2020c¢, 166) vielversprechend. Zweifelsohne
wird dies nicht ohne Risiko moglich sein. Entsprechend gibt Thompson
zu verstehen: »Love is actually for me quite a difficult concept, because
I wouldn’t dare to use it in the sense of [...] the relationship between lec-
turers and students« (ebd.).s® Demgegeniiber besteht der Vorschlag ei-
ner post-kritischen Erziehungswissenschaft darin, Liebe nicht als inter-
personales Geschehen zu verstehen (wie von Ramaekers 2017 kritisiert),
sondern als Liebe zur Sache (vgl. Vlieghe/Zamoijski 2019a; Wortmann
2022d): dem padagogisch zu vermittelnden Gegenstand in der padago-
gischen Praxis und den padagogischen Phianomenen und Praktiken in
der erziehungswissenschaftlichen Forschung.

57 Dabei mochte ich eine mogliche Problemstellung nicht unerwihnt lassen,
die darin bestiinde, eine post-kritischen Erziehungswissenschaft, wie sie
etwa Schildermans in Anschluss an Stengers und Haraway vertritt, die we-
der versucht, padagogische Praktiken zu beschreiben, wie sie sind, noch vor-
herzusagen, wie sie wahrscheinlich werden, noch zu kritisieren oder norma-
tiv anzugeben, wie sie werden sollen, sondern deren Potentiale hinsichtlich
der Frage zu folgen, was sie werden konnen, einer einseitigen Betonung des
Exzeptionellen nahekommt, wie sie etwa auch bei Ranciére bisweilen aus-
gemacht und mit Thompson so beschrieben werden kann: »to put too great
an emphasis on the >extra-ordinary, so that we risk painting too idealistic
a picture« padagogischer Praxis (Thompson in Hodgson/Vlieghe/Zamoj-
ski 2020c¢, 162). Diese Spannung zwischen, in Latours Terminologie ausge-
driickt, Positivismus und Realismus lisst sich vielleicht nicht aufheben, son-
dern als komplementir begreifen: Zu einer angemessenen Beschreibung von
Pidagogik sind beide notwendig aber nicht zugleich moglich. Trifft dies zu,
stellt sich die Frage, inwiefern das Vokabular der Erziehungswissenschaft
in der Lage ist, sowohl positive als auch realistische Sprechweisen auf eine
Weise zu inkludieren, die beiden Legitimitit zuerkennt.

58 Ich stimme Thompson zu: Es ist im Kontext von Padagogik und Erziehungs-
wissenschaft besonders schwierig tiber Liebe zu sprechen. Gleichwohl schla-
ge ich vor, dies dennoch zu versuchen, gewissermaflen im Sinne eines Expe-
riments mit maximalem Risiko.
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>Liebe« ist zweifelsohne ein belasteter Begriff in pidagogischen Kon-
texten, und es gilt, den Problemen des »padagogischen Eros« gewahr zu
bleiben (vgl. Koller 1990; Seichter 2007; Drieschner/Gaus 20115 Oelkers
20125 Gudat 2017). Ist es moglich, dennoch erziehungswissenschaftlich
von Liebe zu sprechen? Ich meine, jas® — wenn die Liebe zur Sache bei-
spielsweise mit Arendt als amor mundi oder mit Latour als matter of
concern beschrieben wird. In diesem Sinne sprechen auch Vlieghe und
Zamojski von »love for a subject matter« (2019a, 3 5). Mit einer so ver-
standenen Liebe ldsst sich die Frage, warum etwas (und nichts anderes)
gelehrt (zum Gegenstand padagogischer Bemiithungen gemacht) wird,
beantworten: Wir lehren etwas, weil uns an der Weitergabe dessen, was
wir lieben, gelegen ist. Ganz dhnlich geht auch Mollenhauer davon aus,
dass wir wollen, »dafS das [...] Gute in meinem Leben Dauer hat« (1983,
18). In Anschluss an Latour lieSe sich Liebe in der Padagogik als sich in
einer sorgfaltigen, sorgsamen und sogar fiirsorglichen Haltung zum Ge-
genstand zeigend beschreiben, in der die Bemuhung um dessen Repra-
sentation zum Ausdruck kommt - »Kindern >die Welt zeigens, [...] das,
was wir dafiir halten, und das, was uns [...] zeigenswert [...] erscheint«
(ebd., 77).% Eine prozessphilosophische Pointe besteht nun darin, zuzu-
lassen, dass ein solches liebevolles Zeigen keinerlei Kontrolle iiber den
Gegenstand impliziert. Lasst man sich von Latours matter of concern
versammeln und folgt ihm, kann es sich jederzeit wandeln, zu einem
anderen werden. Dies zuzulassen konnte auch, wie mit Masschelein/Si-
mons (2013) in Anschluss an Arendt und Ranciére vorgeschlagener Fi-
gur des thing on a table bereits angedeutet, bedeuten, im Moment des
Folgens, des gemeinsamen Studierens, eine — wenn auch temporire, so
doch entscheidende — Gleichheit zwischen Schiilerinnen und Lehrerin-
nen zu ermoglichen, insofern sie dann gleichermafSen unter der Autori-
tat der Spuren des Gegenstands stehen. Dies sind nur Andeutungen, in
welche Richtungen eine erziehungswissenschaftliche Neubesetzung von

59 Meine Antwort bezieht sich hier auf die Liebe zur Sache im Sinne eines er-
ziehungswissenschaftlichen Sprechens tiber einen padagogisch zu vermitteln-
den Gegenstand in der pidagogischen Praxis. Eine Liebe zur Sache im Sinne
erziehungswissenschaftlicher Zuginge zu padagogischen Phinomenen und
Praktiken bliebe noch zu diskutieren. Hierzu kénnen die Andeutungen zu
einer entwerfenden Erziehungswissenschaft erste Annidherungen darstellen.
Eine weitere, hier nicht weiter zum Gegenstand gemachte Bedeutungsebene
wire die Liebesfabigkeit als Ziel von Bildung und Erziehung (siehe etwa zur
»Herzensbildung« Reichenbach 2017b; 2020, Kap. 20, vgl. ebd., Kap. 6).

60 Ein prozessphilosophisches Vokabular der Liebe und Affirmation liefSe sich
in diesem Sinne anschliefSen an pidagogisch-erziehungswissenschaftliche Fi-
guren wie etwa des Zeigens (vgl. Prange 2005). Dies wird auch von Vlieghe
und Zamojski (2019a, 5 und 118f.) angedeutet, bliebe aber noch expliziter
auszuarbeiten.
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Begriffen wie >Liebe« in Anschluss an Arendt und die Prozessphiloso-
phie fithren konnte.

Abschlieend mochte ich kurz darauf eingehen, dass der Begriff »af-
firmativ<in der Bildungs- und Erziehungstheorie, soweit ich sehen kann,
bislang vor allem pejorativ verwendet wurde. Beispiele konnen in so un-
terschiedliche Traditionen wie der Kritischen (vgl. Gruschka 1988; Fritz-
sche 1996) oder »nicht-affirmativen« Pidagogik (Benner 1982; 1988;
20152, Kap. 4) gesehen werden. Interessanterweise dhnelt sich deren
Gebrauch von >Affirmation« insofern, als dass sich dieser in beiden Ge-
brauchsweisen auf gesellschaftliche Strukturen als das AufSerhalb der
padagogischen Interaktion bezieht. Beide heben darauf ab, eine Affir-
mation dieses AufSerhalb der pidagogischen Interaktion zu negieren.**

Benners Pointe besteht nun darin, zu zeigen, dass die kritische Ableh-
nung einer padagogischen Affirmation der gesellschaftlichen Verhaltnis-
se blof§ anstelle dieser »real-existierenden« eine »stellvertretend-antizi-
pierte[] Positivitat« setzt und daher ebenso affirmativ ist (1982, 951).5
Gegen ebenjene Affirmation einer stellvertretend-antizipierten Positivi-
tat, die sich zwar kritisch gebaren mag, Padagogik allerdings zur »Exe-
kutive« einer »Indoktrination« (ebd., 952) degradiert, schreiben auch
Hodgson, Vlieghe und Zamojski an:

In current formulations, taking care of the world is framed in terms of ed-
ucation for citizenship, education for social justice, education for sustaina-
bility, etc. in view of a particular notion of global citizenship and an entre-
preneurial form of intercultural dialogue. Although perhaps underpinned
by a progressive, critical pedagogy, the concern in such formulations of re-
sponsibility for the world is with ends external to education. Traditional or
conservative as it might sound, we wish to defend education for education’s
sake: education as the study of, or initiation into, a subject matter for its in-
trinsic, educational, rather than instrumental, value, so that this can be tak-
en up anew by the new generation. (Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2017, 18f.)

Sowohl Benner als auch Hodgson, Vlieghe und Zamojski unterschei-
den zwischen intrinsischen und extrinsischen Werten oder Zwecken von
Pidagogik. Insofern Benner die Affirmation extrinsischer Zwecke ab-
lehnt, bezeichnet er seine Position als »nicht-affirmativ«, und insofern

61 Uljens versteht demgemafS auch »Non-affirmative Theory as a Critical Theo-
ry« (2023, 362). Siehe fiir eine phanomenologische Perspektive Tiirstig/Brink-
mann (2023), fiir eine pragmatistische Perspektive English (2023) sowie Su/
Bellmann (2023), die insbesondere auch an die im achten Kapitel vorgestell-
te Idee einer Verifikation der Gleichheit im Sinne Ranciéres anschliefen.

62 Inwiefern dies auch fiir Versuche einer an Adornos Negative Dialektik anschlie-
fenden »Negativen Padagogik« (Gruschka 1988) gilt, die ja gerade versucht,
ganzlich ohne Affirmation auszukommen, insofern auch stellvertretend-antizi-
pierte Positivitit sofort in Ideologieverdacht geriete, bliebe zu diskutieren.
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SPRECHWEISEN DER POSITIVITAT UND AFFIRMATION

Hodgson, Vlieghe und Zamojski den intrinsischen Wert von Piadagogik
hervorheben méchten, bezeichnen sie ihre Position als »affirmativ«. In
ihrer Betonung des nicht zu instrumentalisierenden Eigenwerts der Pada-
gogik gleichen sich die beiden Positionen.

In Anschluss an das prozessphilosophische Vokabular kann nun die
strikte Unterscheidung und Gegeniiberstellung von intrinsischen und ex-
trinsischen Werten oder Zwecken von Pidagogik, die sich sowohl bei Ben-
ner® als auch bei Hodgson, Vlieghe und Zamojski®# finden ldsst, in Frage
gestellt werden. Aus dieser Perspektive wire damit zu rechnen, dass in Pi-
dagogik vielfiltige real existierende ebenso wie stellvertretend antizipierte
Positivititen am Werk sind und sich diese nicht von vornherein von »in-
trinsischen Werten« unterscheiden lassen. Ebenjene Krifte, Positivitaten
und Werte sowie die Grenzziehung zwischen und Einteilung als intrinsisch
bzw. extrinsisch konnen in einer an die Prozessphilosophie anschliefSenden
post-kritischen Erziehungswissenschaft zum Gegenstand gemacht werden.

Dies fiihrt letztendlich auch zu der im ersten Abschnitt dieses Kapi-
tels behandelten Frage nach dem Verhiltnis von Negativitat und Positivi-
tat zuriick. In dem Spannungsfeld zwischen Negativitit und Positivitit
bzw. Affirmation geht es mir insbesondere darum, das bei Vlieghe und
Zamojski (2019a) als Alternative prisentierte Verhiltnis — ganz ihn-
lich wie auch Vertreterinnen der Kritischen Padagogik (etwa Fritzsche

63 Benners gesamte Allgemeine Pidagogik (201 5a) ldsst sich meines Erachtens
als Versuch lesen, eine erziehungswissenschaftliche Sprache zu gewinnen, die
Pidagogik nicht instrumentalisiert.

64 Im Sinne Arendts pladieren Hodgson, Vlieghe und Zamojski fiir eine »affir-
mation of the value of what we do in the present and thus of things that we
value as worth passing on« (2017, 18). Diese Affirmation affirmiert ihre Ge-
genstiande allerdings »not as they are: educational hope is about the possibil-
ity of a renewal of our common world. When we truly love the world, our
world, we must be willing to pass it on to the new generation, on the assump-
tion that they — the newcomers — can take it on, on their terms« (ebd.). Thr
Pladoyer lautet: »It is time to put what is good in the world — that which is
under threat and which we wish to preserve — at the centre of our attention
and to make a conceptual space in which we can take up our responsibility for
them« (ebd., 19). Die anti-indoktrinierende Stofrichtung dieses Begriffs von
Affirmation fithrt Zamojski weiter aus als »the affirmation of the worth of a
thing, a part of the world, which is simply worth studying. This is the thing
we, the existing generation, would like to point the attention of the new gen-
eration to, just by saying, »Look, this is important, please take a closer look,«
instead of by saying »What we have is superior!.« Moreover, passing on to the
next generation doesn’t mean indoctrination, but requires giving it away, let-
ting it go. It implies a risky relation with the new generation: their attitude to
the thing we offer them is not constrained by the need for conservation, but
is opened to new, unforeseen uses they might invent. The world is to be reju-
venated, not replicated « (Zamojski in Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2017, 94).
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1996) — dahingehend neu zu beschreiben, als dass deren wechselseitige
Angewiesenbeit ausgewiesen werden kann. Positives Sprechen benotigt
negatives Sprechen — und vice versa. Eine post-kritische Erziehungswis-
senschaft sollte diese nicht gegeneinander ausspielen, sondern sich da-
rum bemiihen, beide Sprechweisen zu ermdéglichen.

9.4 Rickblick

In diesem Kapitel wurden die Motive der Affirmation und Positivitat als
Alternativen zur vorherrschenden Negativitit in der kritischen Erziehungs-
wissenschaft vorgestellt. Hierzu wurden zwei ausgesprochen unterschied-
liche Theoriebezuge gewihlt, namlich zunichst die Erziehungstheorie
Arendts, in der Affirmation ein notwendiger Bestandteil des Erziehungs-
geschehens im Sinne einer Weitergabe der bestehenden Welt an die junge-
re Generation darstellt. In einem zweiten Einsatz wurden in Anschluss an
Braidotti, Latour und Whitehead die Motive der Verbindung, Sorge und
Bedeutsamkeit rekonstruiert und somit in unterschiedlichen Akzentuie-
rungen prozessphilosophische Sprechweisen fiir »positives« Sprechen er-
kundet. Diese vorgestellten Motive und theoretischen Ressourcen stellen
Sprechangebote dar, die eine post-kritische Erziehungswissenschaft auf-
greifen konnte, um gegeniiber einer vorherrschenden Negativitit Erweite-
rungen der Sprechmoglichkeiten anzubieten. Hierbei gilt es immer wieder
neu zu bedenken, in welchem Verhiltnis positives und negatives Spre-
chen in welchen Hinsichten stehen und stehen sollen. Auf die Frage nach
den moglichen Verhiltnissen zwischen kritischer und post-kritischer Er-
ziehungswissenschaft komme ich im folgenden Schluss erneut zu sprechen.

Die vorgestellten theoretischen Ressourcen Arendts und der Prozess-
philosophie sind in den Debatten um eine post-critical pedagogy ver-
gleichsweise intensiv rezipiert. Gleichwohl stellen sie nicht die einzig mog-
lichen Alternativen zu einer vorherrschend negativen Sprechweise dar.
Weitere theoretische Ressourcen und Motive, die fur eine post-kritische
Erziehungswissenschaft noch zu erschliefSen wiren, stellen beispielsweise
das Motiv der Liebe in der strukturalistischen Semiotik Barthes (1984)
oder der Sprachphilosophie und perfektionistischen Ethik Cavells (1979;
2004; 20T 5, vgl. Ramaekers 2017; 2020; Ramaekers/Hodgson 2022) dar,
Murdochs Konzept eines »just and loving gaze« (1964/2014, 33) oder
etwa die pragmatistischen Arbeiten Hansens zum Bezeugen padagogi-
scher Praktiken (20271), die auch an Bourdieus zu Beginn dieses Kapi-
tels angefiihrtes Pladoyer fur einen »verstandnisvollen und verstehenden
Blick« (a.a.0.) anschlieflen konnten. Dem Vorhaben einer Starkung posi-
tiv-affirmativer Sprechweisen in der Erziehungswissenschaft stehen reich-
lich theoretisch anspruchsvolle Ressourcen zur Verfiigung.
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Die Forschungsfrage dieser Arbeit war: Welche Alternativen lassen
sich zu einem kritischen Sprechen uber Pidagogik ausweisen? Sie
kann nun wie folgt beantwortet werden. Als Alternative zu dem Pro-
blem der Kritik, dass sie riskiert, ihre Phinomene zu verlieren, indem
sie diese auf darunterliegende Krifte und Strukturen reduziert, wur-
den die flache Ontologie der Praxistheorie und Relationalitit der Ak-
teur-Netzwerk-Theorie vorgestellt. Ein in diesem Sinne flaches Denken
lasst nichts zu, Phanomene auf vor deren Untersuchungen festgeleg-
te Strukturen zurickzufithren. Demgegeniiber wurde ein Vokabular
vorgestellt, das Phinomene als Ergebnis ihrer Relationen beschreib-
bar macht. Als Alternative zum Problem des Bruchs mit den Akteu-
ren, das darin besteht, dass Kritik oft nur schlecht in der Lage ist, die
Sichtweise der Akteure ernst zu nehmen, da diese als inkompetent
oder verblendet erachtet werden, wurden Sprechweisen der Symmet-
rie und Gleichheit vorgestellt, die mit symmetrischer Kritikfahigkeit
rechnen oder von einer Gleichheit in der Beziehung zwischen Forsche-
rinnen und Beforschten ausgehen, die axiomatisch gesetzt und dann
praktisch verifiziert werden kann. SchlieSlich wurden als Alternative
der vorherrschenden Negativitat im kritischen Sprechen mit den Mo-
tiven der Liebe, Verbindung, Sorge und Bedeutsamkeit Moglichkeiten
erkundet, affirmativ bzw. positiv tiber padagogische Phinomene und
Praktiken zu sprechen.

In der Zusammenschau ergibt sich eine Vielfalt an Moglichkeiten,
anders- oder mehr-als-kritisch erziehungswissenschaftlich zu spre-
chen. Zur Exploration post-kritischer Perspektiven habe ich theoreti-
sche Ressourcen gewihlt, die sich zweifelsohne nicht in eine koharen-
te Position zusammenfuhren lassen: Arendts Liebe zur Welt und die
prozessphilosophischen Sprechweisen von Positivitit konnten entge-
gengesetzter kaum sein; Boltanskis Soziologie der Kritik und Rancié-
res Annahme der Gleichheit sind insofern inkommensurabel, als dass
sie Wissenschaft in nahezu vollstindig unterschiedlichen Modi betrei-
ben; einzig Schatzkis Praxistheorie und Latours Akteur-Netzwerk-The-
orie lieen sich womoglich vereinbaren.” Dieses Arrangement wurde
gewdhlt, um die Diversitdt post-kritischer Sprechmdglichkeiten fiir die
Erziehungswissenschaft anzuzeigen. Damit sollte vermieden werden,
von einer potentiellen Ablehnung einer spezifischen als Alternative

1 Eine Vereinbarkeit von Praxistheorie und Akteur-Netzwerk-Theorie kann
meines Erachtens insbesondere hinsichtlich der hier vorgestellten Perspekti-
vierung konstatiert werden, in der die Akteur-Netzwerk-Theorie gleichsam
eine Weiterfithrung der flachen Ontologie der Praxistheorie darstellt.
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prasentierten Ressource auf die Unmoglichkeit einer post-kritischen
Alternative iiberhaupt zu schliefSen.>

Folgt man dieser Arbeit in ihrer Hoffnung, diese vielfaltigen post-kri-
tischen Sprechméglichkeiten mogen in der Lage sein, der Erziehungs-
wissenschaft ein Vokabular zur Verfiigung zu stellen, die beschriebenen
Probleme kritischen Sprechens zu umgehen, zu 16sen oder zu entkriften,
ergibt sich die Frage, in welchem Verhiltnis eine solche post-kritische
Erziehungswissenschaft zur Kritik und ihren beschriebenen Problemen
steht. Diesbeziiglich habe ich im dritten Teil dieser Arbeit fiir drei ver-
schiedene, an die jeweiligen Probleme und Alternativen angepasste Ver-
hiltnissetzungen pladiert. Beziiglich des Verhiltnisses einer post-kriti-
schen Erziehungswissenschaft zum ersten Problem der Aufdeckung habe
ich vorgeschlagen, dieses als sich wechselseitig ausschliefSende Alternati-
ve zu fassen. In diesem Sinne wire es moglich, entweder kritisch-aufde-
cken oder post-kritisch-flach und -relational Erziehungswissenschaft zu
betreiben. In Bezug auf das zweite Problem des Bruchs mit den Akteu-
ren habe ich vorgeschlagen, den Bruch so weit wie moglich zu vermei-
den, allerdings mit der Moglichkeit zu rechnen, dass es Falle und Situ-
ationen geben kann, in denen ein Bruch mit den Akteuren legitim oder
sogar notwendig ist. Beziiglich des dritten Problems habe ich dafiir ar-
gumentiert, das negative Sprechen der Kritik durch anspruchsvolle posi-
tive Sprechweisen anzureichern und somit eine Alternative zur vorherr-
schenden Negativitdt zu entwickeln, ohne die negativen Sprechweisen
selbst aus einer post-kritischen Erziehungswissenschaft auszuschliefSen.

Diese Verhiltnisse einer post-kritischen Erziehungswissenschaft zur
Kritik will ich kurz weiter diskutieren, denn ich stimme Hodgson, Vlie-
ghe und Zamojski zu, dass »[t]he relationship with critical inquiry in
education [...] will remain crucial [...] in the further articulation of a
post-critical stance« (2020c, 161). Salvatore (2018, vgl. Oliverio/Thoil-
liez 2024) skizziert drei Optionen fiir das Verhaltnis einer post-kritischen
Position zur Kritik: Post-Kritik als Integration der Kritik, Post-Kritik
als Ablehnung der Kritik und Post-Kritik als Korrektur der Kritik. An-
schlieflend an die drei beschriebenen Verhiltnisse einer post-kritischen
Erziehungswissenschaft zur Kritik schlage ich vor, zwischen den ent-
sprechenden Hinsichten zu differenzieren: Hinsichtlich des Problems der
Aufdeckung schlage ich eine Ablehnung vor, hinsichtlich des Bruchs eine
Korrektur und hinsichtlich der Negativitit eine Integration. Salvatores
Optionen ordnen Oliverio und Thoilliez (2024, 103 4f.) exemplifizierend

2 Insofern konnte die Ndhe von Praxistheorie und Akteur-Netzwerk-Theorie
als Schwiche dieser Arbeit angesehen werden. Ich habe allerdings versucht,
mit dem Einbezug der Phinomenologie, der Negativen Dialektik und des
surface readings weitere Theorieoptionen aufzuzeigen, die ebenfalls als Al-
ternative zur Aufdeckung weiterverfolgt werden konnten.
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die Arbeiten von Felski (2015), Latour (2007a) und Cooper (2014) zu.
Legt man diese Optionen an die im dritten Teil aufgerufenen Autorinnen
an, liefen sich diese womoglich so gruppieren: Boltanski und Braidotti
geht es um eine Korrektur der Kritik, Serres und Vobruba lehnen Kritik
als Aufgabe ihrer wissenschaftlichen Tatigkeit ab, Latour und Ranciére
schwanken zwischen Ablehnung und Korrektur - vielleicht miisste man
fiir sie sagen: Korrektur durch Ablehnung.’

Neben solchen systematischen Verhiltnisbestimmungen liefSe sich
auch eine zeitliche denken. Diese Moglichkeit, das Verhaltnis einer post-
kritischen Erziehungswissenschaft zur Kritik zu konzeptionalisieren, bie-
tet Zamojski an, wenn er sagt, » post-criticality was actually the next step
after critique, not against critique« (Zamojski in Hodgson/Vlieghe/Za-
mojski 2020¢, 161). Daran schlieflt die Frage an, ob der zweite Schritt
ohne den ersten moglich ist: Kann eine post-kritische Erziehungswis-
senschaft entwickelt werden, ohne vorher kritisch »gewesen« zu sein?
Dies lehnt Zamojski ab: Er hilt es fiir notwendig, die kritische Traditi-
on studiert zu haben, bevor man sich einer post-kritischen Erziehungs-
wissenschaft zuwendet, da er sonst die Gefahr als zu grof§ einschitzt,
die Einsichten der kritischen Erziehungswissenschaft zu missachten
oder hinter diese zuriickzufallen.# Fiir Zamojski ist eine post-kritische

3 Schatzki und Arendt befinden sich gewissermafSen jenseits eines expliziten
Verhiltnisses zur Kritik, insofern eher Beschreiben und Verstehen als Kriti-
sieren ihre primiren Anliegen darstellen. Es ist interessant, dass meines Er-
achtens keine der im dritten Teil aufgerufenen Autorinnen primir der Opti-
on der Integration der Kritik in eine post-kritische Position zuzuordnen ist.
Folgt man Oliverio/Thoilliez’ (2024) Einschitzung, dies sei Felskis Strate-
gie, konnte sich erkldren, weshalb Felski an vielen Stellen dieser Arbeit im-
mer wieder als entscheidende Stichwortgeberin fungiert, ohne aber als star-
ken eigenen Einsatz vorgestellt zu werden. Vor diesem Hintergrund konnte
es fruchtbar sein, expliziter nach integrativen Modellen fiir eine post-kriti-
sche Erziehungswissenschaft Ausschau zu halten.

4  Mindliche Mitteilung. In einer pointierten Verschachtelung von biographi-
schen, systematischen und den erziehungswissenschaftlichen Fachdiskurs
analysierenden Argumenten konstatiert Zamojski: »Lassen Sie mich 6ffent-
lich klarstellen, wie wichtig mir diese Perspektive [der Kritischen Pidagogik]
ist. Ich bin, was meinen akademischen Werdegang betrifft, in dieser Traditi-
on grof$ geworden, die bis heute mein Selbstverstindnis als Wissenschaftler
pragt. 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 kri-
tischen Werkzeuge, die er uns an die Hand gibt, recht schematisch geworden
sind. Nach meinem Empfinden widerspricht dies Adornos [...] grundlegen-
dem Appell, dass >Denken [...], um wahr zu sein, heute jedenfalls, auch ge-
gen sich selbst denken< muss. Sind wir auch gegentiber dem kritischen Para-
digma kritisch genug? Und was wiirde dies bedeuten? Offensichtlich nicht,
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Erziehungswissenschaft nur in Auseinandersetzung mit kritischer Erzie-
hungswissenschaft denkbar.

Demgegeniiber pladieren Oliverio und Thoilliez fur ein Verhaltnis,
das die post-kritische Erziehungswissenschaft nicht als abhingig von
Kritik fasst. Die Kombination kritischer und post-kritischer Sprechwei-
sen sollte demanch »draw upon the principle of complementarity: both
views are indispensable to provide a complete description of the edu-
cation phenomenon, but they cannot be deployed at the same time«
(Oliverio/Thoilliez 2024, 1042). Daraus folgt fiir Oliverio und Thoil-
liez, dass »there is no dependence« post-kritischer gegeniiber kritischen
Sprechweisen (ebd.).s Wenngleich ich Sympathien fiir die friedfertigen
Konnotationen dieser Verhiltnisbestimmung habe, scheint sie mir doch,
aus Grunden, die ich im dritten Kapitel dargelegt habe, nicht vollstian-
dig durchzuhalten zu sein. Fir Oliverio und Thoilliez, »the technical,
the critical and the post-critical perspectives [...] represent different the-
oretical and methodological options, linked with respective traditions
of enquiry and different ways of approaching the empirical realities of
educational practice« (ebd., 1039). Oliverio und Thoilliez halten es fiir
fruchtbar, von post-critical pedagogy als Paradigma oder Forschungspro-
gramm zu sprechen, »because it contributes to making it clear that these
different traditions also adopt different methodological rules and norms
and originate from a different take on what education(al research) is all
about« (ebd., 1039f., vgl. Oliverio 2020c).

Bei all diesen Differenzen besteht Einigkeit in den Arbeiten zu ei-
ner post-critical pedagogy hinsichtlich des Anliegens, kritische Erzie-
hungswissenschaft nicht durch post-kritische Erziehungswissenschaft
zu beschidigen, abzul6sen oder zu verdringen. Es geht nicht darum,
»throwing the baby out with the bathwater: this is not post-critique
at the expense of critique« (Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2020c¢, 161).
Dies kann am Beispiel der intensiven Auseinandersetzung mit Hoch-
schulbildung (vgl. Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2020b) veranschaulicht
werden:

dass wir die Kritik aufgeben! Im Gegenteil, die kritischen Einsichten, die
gegen die kritische Theorie, die kritische Pidagogik oder das kritische Pa-
radigma insgesamt formuliert werden, entspringen vielmehr dem Kern von
Adornos Appell« (Zamojski 2022a, 153, mit Zitat aus Adorno 1966, 356).
Biographisch gesehen haben alle drei Autorinnen des Manifesto for a Post-
Critical Pedagogy zuvor intensiv in der kritischen Tradition gearbeitet und
publiziert.

5 Damit grenzen sich Oliverio und Thoilliez (2024, 1041f., vgl. Oliverio
2020c¢) explizit von meinem Vorschlag ab, kritische und post-kritische
Sprechweisen als wechselseitig aufeinander verwiesen zu betrachten (Wort-
mann 2019).
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[T]t is important to draw attention to the extent to which marketisation
and commodification have colonised higher education, changing the
practices and self-understandings constitutive of it. Post-criticality does
not deny that the student experience discourse is a myth, a form of false
consciousness, and a potentially dangerous one at that. But, the question
[...] is: where do we go from there? We can repeat the critical analysis
over and over again, complain about the situation, and fill whole con-
ferences with papers about what is going on and its devastating effects.
(Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2020c¢, 161)

Ich greife diese Frage auf und beziehe sie auf diese Arbeit: Where do we
go from here? Im Folgenden skizziere ich neun mogliche Forschungs-
moglichkeiten in Anschluss an diese Arbeit. Ich tue dies auch, um den
unabgeschlossenen Charakter der Arbeit zu betonen. In vielen Hinsich-
ten stellt sie nicht mehr als erste Andeutungen bereit und kann aus der
Perspektive der im Folgenden skizzierten moglichen Forschungsperspek-
tiven als Prolegomena zu einer post-kritischen Erziehungswissenschaft
gelesen werden. Ich gliedere die vorgestellten Forschungsoptionen grob
nach Nihe zum Anliegen dieser Arbeit, sodass sie immer starker tiber
diese hinausgehen.

Eine Moglichkeit, die Kraft der vorliegenden Arbeit zu stirken, be-
stinde darin, weitere Sprechmdoglichkeiten auf ihr Potential als Alterna-
tiven einer post-kritischen Erziehungswissenschaft hin zu tiberpriifen.
Inhaltliche Optionen fiir diese Moglichkeit wurden an einigen Stellen
des dritten Teils angedeutet.® Dartiber hinaus wirde ich es sowohl fiir
fruchtbar halten, neuere Entwicklungen innerhalb der Kritischen Theo-
rie zu sondieren, etwa die Arbeiten Honneths (vgl. Klinkisch 2015) oder
Kompridis® (vgl. Felski 2023), als auch Theorietraditionen, die sich ex-
plizit als Alternative zu einer kritischen Theorie verstehen, wie etwa die
Systemtheorie Luhmanns (vgl. Kronig 2022), allerdings in dieser Arbeit
noch nicht beriicksichtigt wurden.

Zweitens bestiinde ein an diese Arbeit anschlieSendes Forschungsvor-
haben darin, die Verhiltnisse zwischen dem als Probleme und Alterna-
tiven Ausgewiesenen, genauer zu beschreiben, indem jeweils eine Ver-
einseitigung hinsichtlich der entsprechenden theoretischen Ressourcen
vorgenommen wiirde. Wihrend es das Anliegen dieser Arbeit war, wie
im ersten Teil ausgefiithrt wurde, relativ grobe Linien zu ziehen und es
dafiir gerade angebracht schien, auf heterogene theoretische Ressourcen

6  Beispielsweise wurden im ersten Abschnitt des siebten Kapitels die Phano-
menologie und Adornos Negative Dialektik sowie die literaturtheoretische
Diskussion um surface reading knapp als Ressourcen einer Alternative zum
Problem der Aufdeckung skizziert und im vierten Abschnitt des achten Ka-
pitels postkoloniale und feministische Theorien als Moglichkeiten benannt,
den Bruch mit den Akteuren zu vermeiden.
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zurickzugreifen, wire es ebenso moglich, detaillierter Probleme und da-
ran anschlieffende Alternativen jeweils mit nur einer theoretischen Res-
source zu beschreiben und deren Verhiltnis dann genauer zu bestimmen.
Insofern die genutzten theoretischen Ressourcen dieser Arbeit als alles
andere als widerspruchslos eingeschitzt werden konnen, wiirde dieses
vereindeutigende Vorgehen auch ermoglichen, die jeweilig umfangreiche
Kritik an den jeweiligen theoretischen Ressourcen detaillierter aufzuneh-
men und weiterzufithren (beispielsweise die Kritik an und Weiterfithrung
von Latour in Thiele 2015, von Boltanski in Celikates 2009 oder von
Ranciére in Sonderegger 2019).

Drittens konnte die Arbeit gestarkt werden, wenn die Diagnose ei-
ner weitgehenden Hegemonie kritischer Sprechweisen im nicht-technisch
forschenden Teil der Erziehungswissenschaft, die hier von Hodgson,
Vlieghe und Zamojski (2017; Zamojski 2022a) iibernommen wur-
de, nachgewiesen wirde. Hierzu konnte an die drei vorgestellten Ei-
genschaften der Kritik — Aufdeckung, Bruch, vorherrschende Negativi-
tat — angeschlossen werden, indem diese, einzeln oder gemeinsam, als
»Marker« fur Kritik verstanden wiirden. Dann wire es auch moglich,
zu untersuchen, wie sich diese drei Eigenschaften zueinander verhalten
— etwa, ob und wie sie gemeinsam auftreten — und ob ihre Beschreibung
noch justiert werden miisste, um ein diagnostisches Potential entfalten
zu konnen. Lisst sich die Diagnose auch bei grindlicherer Analyse hal-
ten, lieSe sich daran anschliefend die Frage verfolgen, wie es dazu kam,
dass Kritik so einflussreich in der Erziehungswissenschaft wurde. Da-
bei konnte die von Rohstock (2021a) entwickelte These weiter verfolgt
werden, dass sich die technischen und kritischen Forschungstraditionen
gleichzeitig und in Abgrenzung zur Geisteswissenschaftlichen Padagogik
entwickelt haben. Diese historische Perspektive wire anschlussfihig an
die systematische Diagnose der Ahnlichkeit technischer und kritischer
Sprechweisen in der Erziehungswissenschaft (vgl. Hodgson/Vlieghe/Za-
mojski 2017; Vlieghe/Zamojski 2019a; Zamojski 2022a). Eine solche
Verbindung historischer und systematischer Beschreibungen konnte ge-
nutzt werden, um den Status einer post-kritischen Erziehungswissen-
schaft als »drittes Vokabular« fundierter auszuweisen.

Viertens bestiinde eine Moglichkeit fiir weitere Arbeit an einer post-
kritischen Erziehungswissenschaft darin, die hier entwickelten Alterna-
tiven stdarker an den disziplindren Diskurs der Erziehungswissenschaft
anzubinden. Es wire detaillierter zu priifen, welche dhnlichen oder wei-
terfiihrenden Vorschlige bereits vorliegen (wie etwa einer »entwicklungs-
orientierten Bildungsforschung«, vgl. Reinmann/Sesink 2011), die von
einer post-kritischen Erziehungswissenschaft aufgegriffen und gestarkt
werden konnten (und vice versa). Diese Moglichkeit besteht insbeson-
dere auch fur die Ideengeschichte der Erziehungswissenschaft, insofern
diese Arbeit zur Entwicklung alternativer Sprechmoglichkeiten nahezu
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ausschliefSlich auf theoretische Ressourcen aufserhalb der Disziplin zu-
ruckgegriffen hat. Vor dem Hintergrund einer solchen stirkeren Riick-
bindung an den disziplindaren Diskurs wire es auch besser moglich, das
tatsichliche Innovationspotential der hier als Alternativen prisentier-
ten Sprechweisen einzuschitzen, und somit begriindeter anzugeben, was
(welche Sprechweisen einer post-kritischen Erziehungswissenschaft), wo
(hinsichtlich welcher padagogischer Praxisfelder), in welcher Hinsicht
(mit Blick auf welche pidagogischen Phinomene und Praktiken) als in-
novativ erprobt und weiter ausgearbeitet werden konnte.

Daran schliefit fiinftens das mogliche Unternehmen an, die vorge-
stellten Alternativen anhand der theoretischen und empirischen Un-
tersuchung konkreter pidagogischer Phianomene und Praktiken zu er-
proben. Dadurch lieSe sich sowohl das Potential einer post-kritischen
Erziehungswissenschaft zur Beschreibung dieser Gegenstinde demons-
trieren als auch die hier relativ abstrakt beschriebenen Alternativen in
Auseinandersetzung mit konkreten Gegenstanden konkretisieren und ge-
gebenenfalls justieren. Hierzu wire auch eine Weiterentwicklung von
Methoden theoretischer (vgl. Bellmann 2020; Ricken 2020; Thompson/
Brinkmann/Rieger-Ladich 2021) und empirischer (vgl. Swillens et al.
2021; Custers/Magalhides 2023; Dejans/Simons/Masschelein 2024; Roh-
stock 2024; Schwimmer 2024; Zamojski 2024) Forschung im Sinne ei-
ner post-kritischen Erziehungswissenschaft moglich (vgl. Schildermans/
Vlieghe/Wortmann 2024).

In dhnlicher Weise liefSe sich sechstens anhand von Fallstudien kon-
kreter, einflussreicher kritischer oder (avant la lettre) post-kritischer Po-
sitionen der Bildungs- und Erziehungstheorie das analytische Potential
der in dieser Arbeit entwickelten Beschreibungen von Problemen und
Alternativen erproben und gegebenenfalls justieren. Inwiefern »zeigen«
sich hier die Probleme kritischer Erziehungswissenschaft? Wie werden
sie bearbeitet? Ist es moglich, »to identify >post-critical« elements also in
authors of the critical canon« (Oliverio 2020, 1)? Welche erziehungswis-
senschaftliche Motive bieten Autorinnen, die in abgrenzender Auseinan-
dersetzung zur Kritischen Erziehungswissenschaft schreiben? Ein interes-
santes Beispiel fiir eine Position der kritischen Tradition bestiinde in den
Arbeiten Gruschkas, der seine »Negative Padagogik« (1988) hinsicht-
lich positiver, auf empirischen Arbeiten aufbauender Theorien des Leh-
rens (2013; 2014) erweiterte. Hinsichtlich avant la lettre oder implizit
post-kritischer Positionen boten sich meines Erachtens etwa die Arbei-
ten Noddings’ (1984/2013), Biestas (20133 2022), Masscheleins (2010;
Masschelein/Simons 2013), Reichenbachs (2014; 2020) und Hansens
(2021) an.

Die siebte Moglichkeit der Weiterfiihrung dieser Arbeit wirde diese in
das Feld der qualitativen Bildungsforschung tiberfithren. Diese Arbeit fo-
kussierte insbesondere auf theoretische Forschung, doch liefSen sich die
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in dieser Hinsicht beschriebenen Probleme und vorgeschlagenen Alter-
nativen womoglich in dhnlicher Weise produktiv im Hinblick auf qua-
litative Methoden, sowohl im Bereich der empirischen Forschung selbst
als auch hinsichtlich ihrer Methodenentwicklung, diskutieren. Meine In-
tuition diesbeztiglich ist, dass sich ein Grofsteil der in der deutschspra-
chigen qualitativen Bildungsforschung dominanten Methoden der »re-
konstruktiven Sozialforschung« insbesondere durch die Probleme der
Aufdeckung und des Bruchs produktiv irritieren liefSen. Die entsprechen-
den, im siebten und achten Kapitel vorgeschlagenen Alternativen schei-
nen mir, mit Ausnahme des Vokabulars Ranciéres, auch fiir qualitativ-
empirische Forschung anschlussfihig zu sein.

Die achte Moglichkeit bestiinde darin, den in dieser Arbeit immer
wieder angedeuteten Schritt von einer post-kritischen Erziehungswis-
senschaft zu einer post-kritischen Padagogik zu gehen. Hierzu wiren die
Potentiale der hier der Erziehungswissenschaft vorgeschlagenen Sprech-
moglichkeiten fiir pidagogisches Sprechen zu erproben. Beispielswei-
se konnte die Sprechweise der Gleichheit zwischen Forscherinnen und
Beforschten auf die Gleichheit zwischen Lehrerinnen und Schulerin-
nen ubertragen werden. Wie deutlich geworden sein sollte, halte ich
es fiir ausgesprochen ratsam, bei einer solchen Ubertragung die Unter-
scheidung zwischen erziehungswissenschaftlichem und padagogischem
Sprechen aufrechtzuerhalten, also deren Grenzen nicht zu verwischen,
sondern explizit zu markieren, gerade um sowohl der Erziehungswissen-
schaft als auch der Pidagogik die Moglichkeit zu Eigenlogiken, die po-
tentiell nicht tibertragbar sind, zuzugestehen.

SchliefSlich bestiinde eine neunte Moglichkeit darin, meine Bemii-
hungen um eine post-kritische Erziehungswissenschaft nicht nur in den
grofleren Kontext der verschiedenen Versuche ihrer Aus- und Durch-
fiihrung zu stellen, sondern diese wiederum zu erweitern in Richtung
einer Bewegung hin zu einer »sorgsamen Theoriebildung« (vgl. Laner
2020; Schildermans 2020a). Fiir eine solche konnte die Bewegung von
einer kritischen zu einer post-kritischen Haltung ergidnzt werden durch
eine Bewegung von schneller zu langsamer Theoriebildung (vgl. Sten-
gers 2018; Rohstock 2021b) sowie von einer die Wissenschaft primar
als Streit und Kampf verstehenden hin zu einer generosen und koopera-
tiven Haltung (vgl. Fitzpatrick 2021).

Riickblickend stellt sich mir die Frage: What have I done to post-criti-
cal pedagogy? Was habe ich ihr angetan, was (hin)zugefiigt? Im Kontext
der bereits erwdhnten Diskussion um post-kritische Perspektiven auf
die Hochschulbildung nennt Jendza die »idea of post-criticality« »very
delicate« und empfiehlt, geradezu »overprotective« mit ihr umzugehen
(Jendza in Hodgson/Vlieghe/Zamojski 2020c, 159). In der vorliegen-
den Arbeit habe ich geradewegs den entgegengesetzten Weg eingeschla-
gen und versucht, die Idee einer post-kritischen Erziehungswissenschaft
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experimentell in verschiedene, auch sich widersprechende Richtungen zu
entwickeln. Dabei ging es mir gerade nicht darum, »to protect the idea of
post-criticality« (Jendza in ebd., 159f., Hv. KW), sondern diese in prag-
matistischer Manier zu testen, und zwar hinsichtlich ihres kulturpoliti-
schen Anregungspotentials fiir die Erziehungswissenschaft.”

Dabei war die grundlegende Intuition: » Es miisste stets eine Alternati-
ve geben, die es uns erlaubt, die Moglichkeit der Kritik zu erhalten, ohne
sie zur Bedingung des Denkens zu machen« (Garcia 2019, 288, Ubers.
KW). Gleichwohl: Die Kritik war Bedingung des Denkens einer Alter-
native zur Kritik. »Wir sind [...] Kinder der Kritik, wir suchen die Kri-
tik durch die Kritik zu iiberholen, durch eine Kritik, die nicht reduziert,
sondern wiederherstellt« (Ricceur 1971, 398). Eine post-kritische Erzie-
hungswissenschaft konnte in Ricoeurs Sinne als sekunddir naiv begrif-
fen werden. Ricceur beschreibt die Kritik als Stadium, in dem die Naivi-
tat und unmittelbare Evidenz der ersten (in seinem Fall: Bibel-)Lekttiren
genommen wird. Dieser Verlust durch das kritische Studium der Schrift
nimmt zugleich auch deren orientierende Kraft, was wiederum zu einer
Sehnsucht fithrt: »[J]enseits der Wuste der Kritik wollen wir aufs neue
angesprochen werden« (ebd., 397). Nun »stellt sich die Frage: Wie geht
es weiter?« (ebd., 395). Ricceurs Antwort lautet: mit einer sekundiren
Naivitat. »Soll das heiflen, daf§ wir in die erste Naivitit zuriickgelangen
konnen? Keineswegs. Auf jeden Fall ist etwas verloren, unrettbar ver-
loren: die Unmittelbarkeit des Glaubens« (ebd., 399, Hv. KW). Aller-
dings »konnen wir Heutige doch in der Kritik und durch sie einer zwei-
ten Naivitit zustreben« (ebd., Hv. KW). Dies kommt meines Erachtens
dem nahe, was David Foster Wallace auf seine folgende Frage versuch-
te (vgl. Wallace 2012):

7 Die Idee des Testens findet sich auch in den Diskussionen um eine post-cri-
tical pedagogy. So beschreiben die Autorinnen des Manifestos, »it is a mat-
ter of testing our words, seeing whether they can do justice to the practices
and experiences and their educational force« (Hodgson/Vlieghe/Zamojski
2020c, 166). Moglicherweise allerdings besteht ein Unterschied zwischen
diesem Anliegen, paidagogischen Praktiken und bildenden Erfahrungen ge-
recht werden und diese als pidagogisch und bildend in den Blick nehmen zu
wollen, einerseits und dem Anliegen dieser Arbeit andererseits, das insbeson-
dere auf das Vokabular der Erziehungswissenschaft abzielt. Wahrend Vlie-
ghe/Zamojski (2019a) das Sein padagogischer Praktiken beschreiben wol-
len, ging es mir um sprachliche Innovation in der Erziehungswissenschaft.
Dieser Unterschied ist nicht notwendigerweise widerspriichlich, insofern
Beschreibungen piadagogischer Praktiken zu erziehungswissenschaftlichen
Innovationen fithren konnen und andersherum erziehungswissenschaftliche
Beschreibungsweisen genutzt werden konnen, um das Sein pidagogischer
Praktiken darzustellen und als padagogisch auszuweisen.
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Sarcasm, parody, absurdism and irony are great ways to strip off stuff’s
mask and show the unpleasant reality behind it. The problem is that
once the rules [...] are debunked, and once the unpleasant realities [...]
are revealed and diagnosed, then what do we do? (Wallace zitiert nach
Halfmann 2012, 47f.)

Auf diese Frage suchte die vorliegende Arbeit eine erziehungswissen-
schaftliche Antwort anzubieten.
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