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
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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.
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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.
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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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