Die >Zukunftsmacher«

Gestaltungsoptionen von Zukunft zwischen Technik,
Bildung und Politik

Sabrina Schenk

Nomothetisches Denken wertet das Leben
ab. [...] GesetzmafRige Formeln verdringen
die anschauliche Gestalt und schma-

lern die fir ein gelingendes historisch
vielbeziigliches Leben Potenzen der ima-
ginativen Vergegenwadrtigung und des
Zukunftsentwurfs [sic!]. Die Horizonte der
Anschaulichkeit schrumpfen. Der Mensch
wird geschichtslos, zukunftslos und letzt-
lich sinnlos. (Hufnagel, 2011, S. 850)

Der vorliegende Beitrag wird im folgenden Kapitel zunichst mit einigen Fund-
stitcken aus dem oOffentlichen Raum einsteigen, die vor allem eines zeigen: dass
das Thema der >Zukunft« fiir uns in erster Linie mit einem Gestaltungsimperativ
verbunden ist. Die »Machbarkeit« gehort in Bezug auf die unterschiedlichsten
Aspekte offenbar zu unserem tief verankerten Selbstverstindnis; ohne sie lassen
sich Verbesserung oder Fortschritt kaum denken. Als irritierend oder provokativ
kann dies wohl nur dann empfunden werden, wenn man beriicksichtigt, dass sich
die Méglichkeit einer gestaltbaren Zukunft erst in dem historischen Moment 6ffnen
konnte, mit dem die soziale, politische und geschichtliche Welt vom Bewusstsein
der Kontingenz erfasst worden sind. Auf diesen historischen Moment und seine
Konsequenzen fiir den Bereich des pidagogischen Selbstverstindnisses mochte
dieser Beitrag zuriickgehen. Dabei wird hier vor allem die systematische Schalt-
stelle zwischen dem naturwissenschaftlich-technischen und dem gesellschaftlich-
moralischen Fortschritt in seiner Verbindung zur sich 6ffnenden Zukunft in der
Epoche der Aufklirung interessieren. In dieser historischen Konstellation wird die
aporetische Situation der Gegenwart vorgezeichnet, die sich sowohl mit der Brii-
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chigkeit des Fortschrittsversprechens abfinden muss als auch mit der >Riickseite«
des technischen Machbarkeitsimperativs und dessen Folgen konfrontiert sieht.!

Ich méchte zunichst einige ideen- und sozialgeschichtliche Herkiinfte des The-
mas der Zukunftsgestaltung innerhalb des pidagogischen Diskurses rekonstruie-
ren. Ich werde dafiir zeigen, wie eng Formen der Zukunftsgestaltung historisch ge-
sehen mit dem Erziehungsgedanken einerseits und mit dem Problem der Kontin-
genz andererseits verbunden sind (1). Dass das in der Epoche der Aufklirung ent-
stehende Fortschrittsdenken eine Antwort auf die Kontingenzerfahrung gewesen ist
und in diesem Kontext Zukunftsgestaltung sowohl mit Bildung als auch mit Technik
verbunden worden ist, wird mich anschlieflend beschiftigen (2). Im letzten Schritt
wende ich mich dem Generationenverhiltnis zu und skizziere die Anfragen an die-
sen tradierten Grundbegriff angesichts von sich schlieRenden Zukiinften (3). Ab-
schlieRen werde ich mit einigen offenen Fragen (4).

1. Erziehung zwischen Gegenwart und Zukunft - im Moglichkeitsbereich
der Kontingenz

In einer Anzeige der FH Dortmund der Zeitschrift »Forschung und Lehre« (Ful),
die vom Deutschen Hochschulverband herausgegeben wird, hief es in der Mirz-
Ausgabe 2024: »Werden Sie Zukunftsmacher:in als Professor:in«. Man konnte hier-
in zwei anthropomorphe Gestalten erkennen, von der die bildmittig und in Héhe
des Schriftzugs »als Professor:in« zu lesende Gestalt mit einer zukunftsweisenden
Zeigegeste abgebildet worden war, die nach >oben< deutete, auf eine aus dem Bild-
rand heraus weisende, nicht zu sehende und daher offen und unbestimmt bleiben-
de Option. Mit der anderen Hand hielt sie ein Tablet vor sich, das in einer engen,
aber vage angedeuteten Beziehung zu dem Versprechen des >Zukunftmachens«< zu

1 Der vorliegende Beitrag geht auf einen Vortrag aus einem anderen Kontext zuriick, fur des-
sen konstruktive Kommentierung ich mich bei Kerstin Jergus und Britta Hoffarth bedanken
mochte. Er ist im Zusammenhang mit einem weiteren Beitrag entstanden, der — ebenfalls
bis zum 18. Jhd. — die Frage nach der Normativitit zuriickverfolgt (vgl. Schenk, 2024a). In
derdem vorliegenden Band vorausgegangenen Ringvorlesung hatte ich mich mit einem Bei-
trag beteiligt, der mittlerweile erschienen ist (vgl. Schenk, 2023). Dieser stellt die Idee der
»Menschenverbesserung<als Griindungsmotiv der Pidagogik heraus und schlagt von diesem
eine Briicke zur gegenwartigen Diskussion um >Optimierungs, die wiederum mit der (neoli-
beralen) >Projektierung«des Selbst in Verbindung steht und offenbar in der (digitalen) >Pro-
filierung< eine adaquate technische Lésung bzw. Form gefunden hat. Im vorliegenden Bei-
trag mochte ich gern noch einmal auf die Genese dieses Problemkontextes zuriickgehen und
hierfiir starker auf die>andere Seite<des Motivs dersMenschenverbesserung<Bezug nehmen:
aufdie historische Entdeckung der Kontingenz und den damit eingefiihrten spezifischen Zu-
kunftsbezug der Padagogik. Den Herausgeberinnen danke ich fiir die griindliche Durchsicht
und hilfreiche Hinweise, Aurelia Vogl fir die redaktionelle Unterstiitzung dieses Beitrags.
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stehen schien. Auch insgesamt war die Arbeitsatmosphire, in der das professorale
»Zukunftmachenc«so visuell inszeniert wurde, in der Anzeige durch technische Arte-
fakte bestimmt. Dass das zu sehende Setting keine fotorealistische Umgebung ent-
hielt, sondern KI-generiert war, fithrte Technik als einen expliziten Horizont von
Zukunftsgestaltung ein und wiederholte damit die enge Kopplung zwischen pro-
fessionellen pidagogischen Lehr-Lern-Verhiltnissen mit den Motiven der Zukunft
und der Technik. Seinen inhaltlichen Abschluss fand der Appell mit dem weifd un-
terlegten Schriftzug »Zukunft. Jetzt. Hier.« am rechten unteren Bildrand.

Interessanterweise scheinen sich Zufallsfunde wie dieser zu hiufen, solange
man gedanklich mit einem Thema beschiftigt ist. Deshalb méchte ich noch ein
weiteres Motiv aus dem O6ffentlichen Raum anfiigen, das weniger auf das profes-
sionelle pidagogische Setting von Bildungsprozessen abzielt, sondern in einem
dkonomischen Kontext steht. Es handelt sich dabei um eine Werbung der Sparda-
Bank mit dem im generischen Maskulinum abgefassten Slogan »Stell Dir vor:
Du bist der Macher Deiner Zukunft!«, die sich Ende Mai 2024 iiber eine digitale
Anzeigetafel an die Besuchenden der Mensa der Universitit Duisburg-Essen am
Standort Essen wendete. Die gedankliche Anregung wurde mit dem Versprechen
»gemeinsam stellen wir die Weichen fiir Deine Zukunft« verbunden. Entsprechend
erinnerte die Umgebung im Hintergrund an einen Bahnhof und lief} damit das
Setting des Reisens und Aufbrechens anklingen. Passenderweise war am selben Tag
zudem noch ein Transporter mit dem Schriftzug »ALLES MACHBAR OBI« vor der
Mensa zum Halten gekommen.

In allen drei angefiihrten Anzeigen driickt sich die Uberzeugung aus, dass
es im >Hier und Jetzt< eine fiir und durch die Menschen selbst zu gestaltende
Zukunft gibt, die die Form der (pidagogischen oder 6konomischen) technisch-in-
strumentellen >Machbarkeit« dieser Zukunft annimmt, die nur den Willen und die
Entscheidung des Menschen voraussetzt. Diese Vorstellung einer gestaltbaren Zu-
kunft gilt gemeinhin auch als ein Erbe der Aufklirungsepoche im 18. Jahrhundert.
Zur lustration dieser Denkfigur mochte ich ein kleines sozialgeschichtliches Indiz
anfithren, nimlich den sogenannten »Revolutionskalender«, der nach der Franzosi-
schen Revolution eingefithrt worden ist. Er sollte nicht nur die Zisur zur bisherigen
Geschichte dokumentieren und mit einer neuen Zeitrechnung beginnen, sondern
mit der Neubenennung der Monate und ihrer neuen Periodisierung in Dekaden
auch die mathematische Rationalitit als >verniinftige« und gleichzeitig >natiirliche«
Ordnung fiir die Lebens- und Alltagsgestaltung der Menschen verbindlich machen.
Auch wenn dieser Kalender nur etwa 12 Jahre lang Bestand hatte, kommt darin
doch die Vorstellung einer verniinftigen und natiirlichen, plan- und machbaren
Gestaltung der Gesellschaft zur Geltung, die sich historisch weitergetragen haben,
wie der Historiker Michael Meinzer (1988) darstellt.

Diese Vorstellungen von der verniinftigen und planbaren Gestaltung einer
neuen sozialen Ordnung, die eine rationale Lebensfithrung und Alltagsgestaltung
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einschlief, sind begleitet worden von Vorstellungen einer neuen Geschlechterord-
nung. Auch diese wird nun nicht mehr tiber die Bezugnahme auf Transzendenz,
sondern auf Natur begriindet. Wie Sabine Mehlmann (mit Honegger) nachvollzieht,
wird »das »alte< theologisch-metaphysisch begriindete Ein-Geschlecht-Modell« im
Laufe des 18. Jhd. in den Humanwissenschaften zunichst durch ein »biologisch-
soziale[s] Zweigeschlechtermodell[.]« (2021, S. 102) abgel6st. Diese neue Ordnung
- die »Fundamentaldifferenz von zwei sozialen Geschlechtern« (ebd., S. 99) von
Mann oder Frau - gilt ihr als »epistemologische Wende in der Thematisierung des
Menschen« (ebd., S.102). Sie stieg in der Folge zum zentralen gesellschaftlichen
Organisationsprinzip auf, wie Mehlmann (ebd.) zusammenfasst:

Auf der Basis einer qualitativen Fundamentaldifferenz geschlechtlicher Kérper
wurden alle weiteren Differenzen — psychische und soziale —als Abbild einer Ord-
nung der Natur abgeleitet. Die metaphysische Ordnung der Geschlechter wurde
— so lasst sich zugespitzt formulieren — nun durch eine psychophysiologische
Ordnung der Natur abgeldst.

Diese psychophysiologische Geschlechterordnung findet im medizinisch-anthropolo-
gischen Diskurs ihren Anker, in dem die Hierarchie der beiden sozialen Geschlechter
Mann und Frau biologisch-koérperlich begriindet wird. Fiir die moderne Auffassung
vom Menschen, so Mehlmann weiter, sei in der Folge die Verschrinkung dieses Dis-
kurses mit dem philosophischen Diskurs der Aufklarung wirkmaichtig geworden, der
dem implizit minnlichen biirgerlichen Subjekt einerseits die tiberlegene Position
zugewiesen und ihn gleichzeitig andererseits zum geschlechtsneutralen Modell
>des Menschen« erhoben habe. Der so univeralisierte >Menschs, der philosophisch
als das sich im Prozess der Selbstreflexion herstellende Subjekt gefasst wurde, wird
nun auch als idealer Triger einer verniinftigen Gesellschaftsgestaltung figuriert:
»Das autonome mit sich selbst identische Subjekt wird in diesem Entwurf als
alleiniger Trager von Wissen und Erkenntnis, als Begriinder moralischer Werte
sowie als Gestalter von Kultur und Gesellschaft eingesetzt« (ebd., S. 100f.). In der
dualistischen Aufteilung der Sphiren »Kultur/Natur, Geist/Korper, Transzendenz/
Immanenz, Vernunft/Gefithl, Offentlichkeit/Privatheit etc.« (ebd., S. 101) wird der
implizite »Androzentrismus moderner Rationalitits- und Subjektkonzeptionen«
(ebd., S.100) dann explizit, insofern sich diese auf den Dualismus der sozialen
Geschlechter abbilden und ihnen als >natiirliche« Wirkungsgebiete zuweisen las-
sen: erstere dem minnlichen und letztere dem weiblichen Geschlecht. Pia Schmid
(2006, S. 16) schildert diese Aufteilung fiir das Leitbild der biirgerlichen Familie so:
»Wihrend Minner aufgrund ihrer Rationalitit und Aktivitit fiur das Erwerbsle-
ben pridestiniert seien, seien Frauen aufgrund ihrer Emotionalitit und Passivitit
fiir das Familienleben bestimmt; pidagogisch wird sich das in unterschiedlichen
Erziehungskonzeptionen fiir Knaben und Midchen niederschlagen.« Moglicher-
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weise schliefit also der sich an die Offentlichkeit richtende, nicht gegenderte
Appell zum Zukunft »machen« der Sparda-Bank, anders als der im professionellen
pidagogischen Kontext adressierende, an eine historische Vorlage an, die den
Gestaltungsimperativ im allgemeinen und das >Zukunftmachen« im Besonderen
vor allem mit dem ménnlichen Subjekt verbindet.

Dass mit der Aufklirung »spezifisch moderne Auffassungen vom Menschen und
seinem Verhaltnis zur Gesellschaft und zur Welt« entstehen, fithrt Hans-Christoph
Koller (2017, S. 28) auch als eine Begriindung an, weshalb er seine Einfithrung in
die erziehungswissenschaftlichen Grundbegriffe mit der Kantischen Fassung des
Erziehungsbegriffs beginnt. Im »Pidagogischen« 18. Jahrhundert werden also zum
einen zentrale, fiir die moderne Pidagogik relevante Theorien und Begriffe formu-
liert, zum anderen markiert es auch den Beginn ihrer eigenstindigen wissenschaft-
lichen Theoriegeschichte — auch wenn ihre Institutionalisierung, wie Eva Matthes
(2009, S. 81) rekonstruiert, sich nach Trapps Weggang aus Halle 1783 erst wieder mit
Herbarts Ruf nach Konigsberg zu Beginn des 19. Jhd. fortsetzt, aber »nicht zu einer
Institutionalisierung der Pidagogik an den Universititen« fithrte und daher bis zur
Weimarer Republik im 20. Jhd. noch prekir blieb.

»Mit dem Adjektiv smodern< bezeichnet man ein neues Regime, eine Beschleu-
nigung, einen Bruch, eine Revolution der Zeit.«, beginnt Bruno Latour (1995, S. 18)
seine Auseinandersetzung mit der Moderne.” Auch am Revolutionskalender zeigt
sich diese neue Zeitlichkeitsvorstellung, die sich im Laufe des 18. Jhd. herausbildet.
Denn Zukunft wird nun — und zwar spitestens mit der Franzdsischen Revolution
1789 — als Ausgang aus der Vergangenheit begriffen, nicht mehr als deren Wiederho-
lung oder als Wiederherstellung einer verlorenen géttlichen Ordnung, wie das noch
in den Schriften bspw. von Comenius im 17. Jhd. zur Geltung kommt (vgl. Buck, 1984,
S. 143). Sie wird kontingent im Sinne der »Nichtnotwendigkeit wie Nichtunméglich-
keit zugleich, daher Andersmoglichkeit«, wie Norbert Ricken (1999, S. 209) es fasst.
Was die neue Erkenntnis dieser Zeit ausmacht, hilt er so fest: »[Nlicht der Mensch
folgt den Bestimmungen und Vorgaben der Welt, sondern gibt dieser aus sich selbst
erstihre Gestalt und Ordnung; kurz: Ordnung wird nicht gefunden, sondern (selbst)
gemacht.« (ebd., S. 211) Die neuen Méglichkeitshorizonte der Zukunft, die sich mit
der neuen Ordnung 6ffnen, finden unter den Namen >Vervollkommnungsfihigkeits,
>Unbestimmtheit« und >Offenheit« Eingang in das pidagogische Nachdenken und
6ffnen die Gegenwart fiir das Werden des Menschen.?

2 Man muss allerdings hinzufiigen, dass Latour (1995) diese Ausgangsbestimmung kritisch
sieht, ndmlich als Grundlage einer asymmetrischen Anthropologie, der er eine symmetrische
Anthropologie gegeniiberstellt, wie der Untertitel seines Buches sagt.

3 Eine solche Entwicklungsgeschichte, die sich explizit auf die padagogisch gefithrte Mensch-
Werdung eines Waisen-Knaben hoheren Standes richtete, hat im 18. Jhd. bekanntlich Rous-
seau (1762/1963) hypothetisch vorgefiihrt.

- Open Access - [{=) -

105


https://doi.org/10.14361/9783839470695-007
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/

106 Zukunft und Bildung unter posthumanistischen Bedingungen und in postdigitalen Konstellationen

Die dialektische Spannung zwischen »Gegenwart und Zukunft« hat Jorg Zirfas
(2018, S. 27ff.) deshalb mit Bezug auf Schleiermacher als ein »fiir die Theorie und
Praxis der Pidagogik konstitutives Dual« herausgearbeitet. Wie eng die im 18.
Jhd. entstehende neue Verbindung von Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft
mit den zentralen pidagogischen Grundbegriffen verbunden ist, wird denn auch
deutlich an den aufklirerischen Hoffnungen, die sich nun auf die Erziehung rich-
ten: »Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er ist nichts, als
was die Erziehung aus ihm macht.« (Kant, 1803/1977, S. 699), so das bekannte Zitat
Kants. »Erziehung« soll [dabei aber...] nicht einfach ihren Lauf nehmen, schreibt
Christiane Thompson (2020, S. 76), »sondern sich auf der Grundlage eines rationa-
len Nachdenkens vollziehen.« Die in die Zukunft weisende Hoffnung, Erziehung
konnte »uns den Prospekt zu einem kiinftigen gliicklichern Menschengeschlech-
te« (Kant, 1803/1977, S. 700) erdffnen, setzt dabei schon auf die Méglichkeit der
Vermittlung der von Zirfas (2018, S. 85) herausgestellten subjektbezogenen, gesell-
schaftsbezogenen und gattungsbezogenen Funktion der Erziehung.

Die aufklirungsphilosophischen Erziehungskonzeptionen spannen das mensch-
liche Werden in sozialer, beruflicher und biographischer Hinsicht dabei nicht mehr
in die tradierte religios fundierte, gesellschaftliche Hierarchie der feudalen Stinde-
gesellschaft ein.* Mit dem Bezug auf eine unbestimmte Zukunft erhilt Erziehung
zudem auch ein utopisches Moment: Kinder sollen fiir eine neue, noch nicht exis-
tierende, sondern von ihnen erst zu gestaltende Gesellschaft erzogen werden — und
nicht fiir die gegenwirtige Gesellschaft, die fiir schlecht oder zumindest verbesse-
rungsbediirftig befunden wird. Noch einmal in den Worten Kants: »Kinder sollen
nicht dem gegenwirtigen, sondern dem zukiinftig méglich bessern Zustande des
menschlichen Geschlechts, das ist: der Idee der Menschheit, und deren ganzer
Bestimmung angemessen, erzogen werden« (Kant, 1803/1977, S. 704).

Diese Hoffnung auf die durch Erziehung zu erméglichende Verbesserung der
gattungsbezogenen Zukunft gerit nun aber mit der Aufgabe einer durch Erzie-
hung zu gestaltenden subjektbezogenen Gegenwart in einen Konflikt. Diese ist am
Gliick des Einzelnen »im Hier und Jetzt« orientiert, wie dies Meike Sophia Baader
(2014, S. 15) als einen genuinen »Teil des neuen biirgerlichen Kindheitsdiskurses«
beschreibt, der wiederum seine Wirkung fiir die Verbreitung der »Vorstellung von
Kindheit als gliickliche Zeit« vor allem auf die »deutsche[.] Klassik und Romantik zu
Beginn des 19. Jahrhunderts« ausiibte. Inspiriert wurde dieser Diskurs u.a. durch

4 Dies muss der Tendenz nach behauptet werden, denn wie in den aufklarungspadagogischen
und -philosophischen Schriften immer wieder erkennbar wird, ist zugleich die standische
Ordnung das Fundament des alltaglichen und philosophischen Gedankengutes dieser Zeit,
aus dem auch die aufklarerischen Gedanken schépfen, die aber den Bruch mit diesem Fun-
dament letztlich vorbereiten.
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die Schriften von Rousseau (1762/1963, S. 492), der in seinem Erziehungsroman
»Emile« festhalt:

Bei den vielen UngewifSheiten im menschlichen Leben mufR man berhaupt je-
ne falsch angebrachte Klugheit vermeiden, die Gegenwart der Zukunft zu opfern;
oft opfert man dann das Bestehende dem, was niemals eintritt. Bemithen wir uns
vielmehr, den Menschen in jedem Lebensalter gliicklich zu machen, und zwar aus
Furcht, er kdnne nach soviel Sorge sterben, ehe er Gberhaupt gliicklich war.

Hierin sind sich die Aufklirungsphilosophie und der sich auf sie beziehende Philan-
thropismus denn auch einig: Gliickseligkeit wird zum Ziel ihrer beider Bemithun-
gen, wenn sie auch in sich widersprechenden Konzepten ausbuchstabiert worden
ist. Rita Casale (2020, S. 11) konturiert deren Widerspruch entlang der liberalen Idee
der Freiheit mit preuflischer Herkunft, an die vor allem politische Fragen anschlie-
Ren, und der Idee des Nutzens, die aus der utilitaristischen schottischen Tradition
stammt und sich eher fir 6konomische Erwidgungen 6ffnet.

Uberhaupt ist das 18. Jhd. ein Jahrhundert der aufbrechenden Widerspriiche —
und gerade das verbindet diese Epoche mit unserer Gegenwart. Im Folgenden wer-
de ich mich vor allem auf den widerspriichlichen Umgang mit Kontingenz konzen-
trieren. Dieser 6ffnet in diesem Zeitraum einerseits die Gegenwart iiberhaupt erst
fiir die — technische — Gestaltbarkeit der Zukunft und damit fir die Moglichkeit von
individuellen und gesellschaftlichen Verbesserungshoffnungen und -bemithungen
— fir den Fortschritt — und markiert andererseits deren Grenze. Zwei padagogi-
sche Grundbegriffe mochte ich in den beiden nachfolgenden Abschnitten heraus-
greifen, um dies zu umreiflen: Der (neuhumanistische) Bildungsbegriff verdankt
seine Pragung wie kaum ein anderer Grundbegriff der Entstehung des historischen
Kontingenzbewusstseins, wihrend sich das gegenwirtige technische Arrangement
von Bildungsrdumen im Modus der Kontingenzreduktion zu vollziehen scheint (2.).
In den gegenwirtigen Verhandlungen des Generationenbegriffs, die an die Protes-
te von Fridays for Future anschliefen, scheint dagegen das Bewusstsein von Kontin-
genz wieder aufzubrechen (3.). Auch im Weiteren verfolge ich diese Widerspriiche
zunichst ausgehend von der gegenwartigen Diskussion zuriick zu ihren Herkinf-
ten, um die spezifischen Konstellationen herauszuarbeiten, in denen sie mit den
Motiven Zukunft, Fortschritt und Technik verbunden sind.

2. Bildung und Technik - Zukunftsgestaltung im Modus
der Kontingenzreduktion

Schon im Eingangsbeispiel der »zukunftsmachenden« Professor:in trat der Allge-
meinplatz zum Vorschein, dass professionell verantwortete pidagogische Settings,
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die Bildungskontexte einschlieflen, technisch unterstiitzte und gerahmte Prozesse
moderieren. Auf der anderen Seite steht die lange Tradition der pidagogischen
Technikabstinenz, -abwehr oder gar >Dimonisierung:, wie Kite Meyer-Drawe
(2006, S. 187; 2016, S. 183) festgestellt hat. Diese Diskussion referiert auf den Um-
stand, dass Technik in Form selbstverstindlicher Hilfsmittel in der pidagogischen
Interaktion ihren Platz beanspruchen kann - das pidagogische Verhiltnis selbst
aber nicht in der Form eines >technischen Prozesses< gedacht werden kann. Als
Platzhalter dieser Erkenntnis gilt der Begriff des »Technologiedefizits« (Luhmann &
Schorr, 1982). Dieser Einsicht steht jedoch der schon seit lingerem zu beobachtende
Versuch vonseiten der Bildungspolitik und der evidenz- und governanceorientier-
ten Empirischen Bildungsforschung gegeniiber, Bildungsprozesse in formalen
institutionellen Kontexten als Lernprozesse zu operationalisieren und auf dieser
Basis zu effektivieren. Die bildungsphilosophische Auseinandersetzung mit diesen
Intentionen hat sich gerade in den Jahren nach der ersten PISA-Studie, die 2001
publiziert worden ist und wohl den Grundstein zur Erfolgsgeschichte der vor allem
quantitativ operierenden Empirischen Bildungsforschung gelegt hat, intensiviert.
Die kritische Befragung hatte dabei vor allem an der aus bildungsphilosophischer
Sicht reduktionistischen Tendenz des Kompetenzbegriffs Anstofd genommen (vgl.
Pongratz et al., 2006; Pongratz et al., 2007).

Thren technischen Ausdruck finden diese Bemithungen gegenwirtig vor allem
im Einsatz adaptiver bzw. intelligenter tutorieller Lernsysteme, die mit einem
attraktiven Versprechen auf die Individualisierung und Effektivierung des Lernens
einhergehen. Mit altersangepasster Oberfliche lassen sich so iiber teils kompeti-
tiv arrangierte Quizze, Fehlermarkierungen und Korrekturhinweise das Lesen-,
Schreiben- oder Rechnenlernen unterstiitzen. Dabei steht die Objektivierung des
Lernprozesses durch Statistiken und deren Visualisierungen im Vordergrund.
Individuelle Lernschritte sollen auf spezifizierte Lernzieltaxonomien hin optimiert
werden. Der Einsatz dieser Technologien verspricht so gleichzeitig eine bessere
Bewertbarkeit von Lernaktivititen, die Identifikation von sRisikogruppen< und das
Angebot von geeigneten Hilfestellungen sowie eine individualisierte Lernumge-
bung mit reflexionsanregendem Feedback.’

Aus bildungstheoretischer Sicht wird vor allem auf die Kollision von technolo-
gisch modelliertem Lernen und den dariiber hinausweisenden, tentativen mensch-
lichen Aneignungsbemithungen hingewiesen, die traditionell mit dem Bildungsbe-
griffausgezeichnet worden sind. Sabrina Schréder (2021) verbindet mit dem Einsatz
dieser Technologien bspw. vor allem die »Vorstellung einer (pidagogischen) Mach-
barkeit durch Vermessung« (ebd., S. 90) und Berechnung, die sich auch auf das ler-
nende Subjektausdehnt und dieses »auf eine potenziell problematische Zukunft hin

5 Einen schonen Uberblick iiber die Ziele und Funktionen solcher Systeme bieten bspw. Ebner
& Ebner, 2018.
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adressieren, die nun (algorithmisch) berechenbar wird und auf die (pidagogisch) ef-
fektiv und optimiert eingewirkt werden kann« (ebd., S. 106). Insofern wird hier die
Logik informatischer Planungsprozesse auf menschliche Lernprozesse iibertragen,
die es nahelegen, diese im Sinne des Verhiltnisses von Programmierung = Ausfith-
rung zu denken. Pidagogische Prozesse werden im Sinne technologischer Mach-
barkeits- und Steuerungsphantasien konzipiert, und so folgert Schroder, dass auch
Bildung dadurch »in den Zusammenhang von Planbarkeit, pidagogischer Mach-
barkeit und Rationalitit der Vermessung gestellt« (ebd., S. 97) wird. Von Allert et al.
(2018) ist in diesem Zusammenhang herausgestellt worden, dass Abweichungen von
denvorgesehenen Lernschritten nicht mehr als Eigensinn oder Kreativitit, sondern
nur noch als >Fehler« gelesen werden kénnen. Weitere Kritik an solchen Systemen
richtet sich bspw. darauf, dass — mit Weich et al. (2021) gesprochen - im Grunde da-
her nicht die>Bildung« der Schiiler:innen im Fokus steht, sondern deren Anpassung
an das behavioristische Lehr-Lernarrangement der Technologie.

Tendenziell riicken die Technologien dabei in die Funktion, pidagogische Ver-
mittlungsgeschehen zu ersetzen, und so sieht Schréder das Versprechen dieser
Lerntechnologien zudem auch als »Tilgung der pidagogischen Beziehung aus
dem Lernprozess« (Schréder, 2021, S. 100). Die fir die effiziente Koordination und
Optimierung von Input/Eingaben und Output/Ausgaben nétige Transparenz im
Verhiltnis von Lerngegenstand, Lernschritt und Ubungsaufgabe bzw. -anweisung
zielt letztlich darauf ab, >Stérungen«< im so konzipierten Lerngeschehen zu vermei-
den - und d.h. auch, die Moglichkeit von Kontingenz zu minimieren (bspw. in Form
von ungeplanten Ereignissen, Ungewissheit, Unsicherheit, Offenheit). Dies kommt
zum Ausdruck, wo Schroder folgert, dass diese »Verfahren der Objektivierung
und Subjektivierung die Regierung von Potenzialititen ermdglichen« (ebd., S. 106,
Herv. i. O.) sollen, denn das bedeutet nicht zuletzt den Versuch, das zu steuern,
was Uberhaupt in den Moglichkeitsbereich der Gegenwart eintreten kann, um
gegebenenfalls in der Zukunft wirklich werden zu kénnen.

Die Wurzeln dieses Widerspruchs von Technik und Bildung kénnen bis in das
18. Jhd. zuriickverfolgt werden, in dem sich der fiir die Moderne paradigmati-
sche Begriff der Bildung herausgebildet hat (vgl. Lichtenstein, 1966, S. 36). Denn
die vorhergehend aufgefithrten Ideen der Aufklirung von Vernunft, Freiheit und
Moralitit, in deren Licht Erziehung und Bildung eine neue Fassung und Funktion
erhalten haben, sind in einem engen sozialgeschichtlichen Zusammenhang mit
dem Fortschritt der wissenschaftlich-technischen Naturbeherrschung entstanden
(vgl. Makropoulos, 1997, S. 11f., S. 28). Michael Makropoulos stellt heraus, dass sich
mit »der Moglichkeit von Freiheit und Selbstverwirklichung« (ebd., S. 11) auch die
Stellung des Menschen in der bisherigen Ordnung verdndert hat: »Es gab den fes-
ten Standort, den definitiven ontologischen und sozialen Ort des Menschen eben
nicht mehr« (ebd., S. 11). Norbert Ricken (1999, S. 208) hat unter Beriicksichtigung
von Makropoulos’ Studie gezeigt, dass >der Mensch« sich dadurch zum Problem
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geworden und in Form »der neuzeitlich etablierten Selbstbeschreibungsformel
des >Subjekts« zu einem Ankerpunkt des philosophischen Streits geworden ist.
Rickens These ist es, dass »dieser spitmodern aufgebrochene >Streit ums Subjekt«
als ein »Streit um Kontingenz« lesbar werden kann« (ebd., S.211). Dieser Streit
besteht aus Rickens Sicht aus Behauptungen der Notwendigkeit des Subjekts ei-
nerseits, die dann wiederum auf Gegenargumente und Versuche der Entkriftung
prallen. Ricken schligt demgegeniiber vor, das Subjekt als Differenzverhiltnis zu
begreifen und dieses Differenzverhiltnis auf der Basis der Gleichzeitigkeit von
Nichtnotwendigkeit und Nichtunmdglichkeit auszuarbeiten - der klassischen
antiken Bestimmung von Kontingenz.®

Makropoulos (1997) hilt fest, dass die neue Zeit, die mit dem 18. Jhd. anbricht,
eben die Epoche der Kontingenz wird, die mit ge6ffneten Moglichkeitshorizonten
einerseits und mit fundamentalen Orientierungsproblemen andererseits umge-
hen lernen muss (vgl. ebd., S. 17). Der moralisch-sittliche Fortschritt der Gattung
einerseits und die mathematisch-technische Naturbeherrschung andererseits
werden zeitgleich zu neuen Leitideen, die von einer beeindruckenden technologi-
schen Entwicklung begleitet werden. In der Form der Technik und des technischen
Fortschritts konnte der Fortschritt der Gesellschaft praktisch sichtbar vor Augen
gefithrt werden, so Makropoulos weiter.” Das Bild des Fortschritts durch Technik
sei deshalb auch geeignet gewesen, ein neues Deutungsangebot fir die irritie-
renden Desorientierungserfahrungen zu machen, die mit den sich 6ffnenden,
kontingent werdenden Moglichkeitshorizonten verbunden waren. Die Hoffnung
auf die technische >Machbarkeit« des Fortschritts konnte insofern die Reduktion
von Kontingenz versprechen und hat daher das aufklirerische Programm der
Gestaltung von Zukunft und Gesellschaft bis in die Gegenwart hinein begleitet.
Dieses aufklirerische Programm der Kontingenzreduktion durch >Fortschritt« zielt
darauf, »gegen die Natur und gegen das Schicksal eine anthropologische Utopie zu
verwirklichen, die darin bestand, die Menschheit, wie es der Marquis de Condorcet

6 Die Gegenposition zu dieser Auslegung des Subjekts vertritt, mit Bezug auf Heidegger, Hel-
mut Peukert (1992, S. 117): »Dieses Subjekt ist selbst beherrscht von dem Willen zur Sicherung
seines Subjektseins. Es ist Wille zu sich und als solches Wille zur Macht.« Dieses Subjekt stel-
le sich alles Seiende entsprechend als Objekt gegeniiber, das »nur im Horizont eines vorstel-
lenden Entwurfs sein darf und damit dem rechnend-manipulierenden Zugriff unterworfen
wird und bleibt« (ebd.). Hier ergeben sich Anschliisse zur historischen Analyse der Genese
des biirgerlichen Subjekts von Sabine MehImann (2021).

7 Max Weber (1922) behandeltsFortschrittcund>Technik<als nahezu deckungsgleich (vgl. ebd.,
S.18), ebenso wie er die Naturwissenschaften umstandslos auf die Frage nach der Beherr-
schung des Lebens verpflichtet sieht (vgl. ebd., S. 23). Die Prozesse der »Intellektualisierung
und Rationalisierung« als »Glauben daran [...], dafl man vielmehr alle Dinge — im Prinzip —
durch Berechnen beherrschen konne« (ebd., S.17), setzt er allerdings etwas langfristiger an,
sie vollzogen sich bereits »seit Jahrtausenden« (ebd., S. 16).
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1794 formulierte, ein fiir alle Mal dem >Herrschaftsbereich des Zufalls< zu entzie-
hen« (ebd., S. 20). Weil sich Fortschritt aber nicht von selbst einstellt, sondern seine
Richtung »allein vom sinnvollen, vernunftgerechten, zielgerichteten Handeln der
Menschen abhingt« (Becher, 1997, S. 69), war das aufklirerische Programm mit den
Ideen von handlungsleitender Vernunft zum einen und historischer Erkenntnis
zum anderen eng verbunden (vgl. ebd., 69f.).

In diesem Sinne von Zukunftsgestaltung konnte dann Bildung sozialgeschicht-
lich fur das Birgertum auch zum sozialen Prinzip des Aufstiegs werden, wie Pia
Schmid (2006) u.a. anhand der in den philanthropistischen Schriften ausgedriick-
ten Hoffnungen nachgezeichnet hat. Ideengeschichtlich hat sich bspw. im promi-
nenten Humboldtschen Fragment von 1793 eine bildungsphilosophische Kritik-Fo-
lie des darin enthaltenen Verstindnisses von Bildung gefunden, die gegeniiber den
utilitaritischen philanthropistischen Hoffnungen die »Zweckfreiheit< der allgemei-
nen Menschenbildung«in den Mittelpunkt riickt. Der mit Casale (2020, S. 11) bereits
angefithrte Widerspruch zwischen >Freiheit« (als liberaler preuf3ischer Idee mit Af-
finitit zu politischen Fragen) und >Nutzen« (aus der utilitaristischen schottischen
Tradition mit 6konomischen Anschliissen) im aufklarerischen Erziehungs- und Bil-
dungsdenken des 18. Jhd. verdeutlicht damit auch den Zwiespalt selbst noch der
gegenwirtigen Gestaltung von Bildung. So wird die Uberformung der eigenlogi-
schen Strukturen pidagogischer Institutionen und des pidagogischen Handelns
durch eine >technische« (instrumentelle und damit nutzenorientierte) Zweck-Mit-
tel-Rationalitit und die 8konomische Wert-Logik bereits seit etlichen Jahren unter
dem Stichwort >Okonomisierung« kritisiert.® In dieser diszipliniren Debatte iiber
die Okonomisierung der Gesellschaft im Allgemeinen und der Bildung im Beson-
deren ist deren entpolitisierende Vereinseitigung vielfach kritisiert und einem sich
zunehmend verankernden neoliberalen Selbstverstindnis zugeschrieben, d.h. der
Ausbreitung von wirtschaftlichen Denk- und Argumentationsmustern im prakti-
schen Handeln zugerechnet worden (vgl. dazu Lenger, 2022), die sich auch in den
Schulen und Klassenzimmern reproduziert (vgl. Kaphegyi, 2013). Zukunftsgestal-
tung nimmt hier den Modus eines planvollen, abwigenden Eréffnens von kalku-
lierten biographischen Méglichkeitsriumen in der Gegenwart an — »Kontingenzbe-
grenzung durch gezielte Kontingenznutzung« nennt Makropoulos (1997, S. 32) die-
sen Modus, den er im Ubrigen zugleich als »Strukturformel fiir Modernitit« (ebd.)
vorschligt.

Damit mochte ich zum angekiindigten zweiten Grundbegriff iiberleiten, in dem
sich die im 18. Jhd. angelegten modernen Widerspriiche in gegenwartiger Fassung
zeigen: dem Begriff der Generation.

8 Die kurzlich erschienene Einfithrung von Marc Fabian Buck (2024) verhandelt diesen weit ge-
facherten Diskurs innerhalb der bildungs- und erziehungswissenschaftlichen Selbstverstan-
digung.
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3. Generationale Verantwortung - Zukunftsgestaltung zwischen
Zukunftshoffnung und Zukunftsangst

Dafiir komme ich noch einmal auf die Eingangsbeispiele der Anzeigen zuriick und
mochte deren tibereinstimmenden Botschaften einer technisch-6konomisch-pid-
agogischen >Machbarkeit« von Zukunft im Folgenden mit der durch die 6ffentliche
Berichterstattung prominent gewordenen Botschaft der Fridays For Future-Bewe-
gung kontrastieren. In den die damaligen Schulstreiks und Aktionen zu Beginn der
sich formierenden Bewegung begleitenden Reden kam nicht das hoffnungsvolle
>Machen«<von Zukunft zur Geltung, sondern vor allem auch der Modus der Sorge,
Angst oder Panik um eine existenziell bedrohte Zukunftsoption. Die Fridays for Fu-
ture-Bewegung rekurrierte im damaligen 6ffentlichen Ausdruck ihrer existenziellen
Sorge um die Méglichkeit von Zukunft, die sich von der Gegenwart her als eine nicht
mehr lebenswerte Zukunft darstellt, auf die in den aufklirerischen Urspriingen
des Erziehungsbegriffs angelegte Einheit der subjekt-, gesellschafts- und gat-
tungsbezogenen Dimension der Zukunftsgestaltung (vgl. Zirfas, 2018, S. 85).° Die
individuelle Beteiligung an den Schulstreiks setzte das Thema >Klimagerechtigkeit«
(analog zur bekannten und akzeptierten Forderung von >Bildungsgerechtigkeit) als
gesellschaftlich zu lésendes Problem auf die Tagesordnung, mit der Begriindung,
dass es hier nicht zuletzt um die gemeinsam geteilten menschlichen Existenz-
grundlagen geht.

Die in den Eingangsbeispielen herausgearbeiteten individualisierenden Appel-
le zur technisch-6konomischen Zukunftsgestaltung sind hier in ihrer subjektbezo-
genen Vereinseitigung zu erkennen, die die gesellschafts- und gattungsbezogene
Dimension der Zukunftsgestaltung aussparen. Bei Fridays for Future wird die vor-
hin zitierte Rousseausche Warnung an die Erwachsenen, die Gegenwart der Kinder
nicht ihrer unsicheren Zukunft zu opfern, umgekehrt: Weil die Erwachsenen an ih-
rer Gegenwartsgestaltung festhalten, wird die Zukunft der Kinder unsicher, setzen

sie diese aufs Spiel."

Historisch gesehen wird damit auch der in die Zukunft proji-
zierte Anspruch auf Gliick fir die nichste Generation gefihrdet. Juristisch gesehen

hat das Bundesverfassungsgericht einigen Klagen gegen das Klimaschutzgesetz der

9 Daher ruft die Bewegung die »Frage nach der Lebbarkeit auf diesem Planeten im Sinne einer
Gestaltbarkeit von Zukunft« (Jergus & Schmidt 2024, S. 30) auf.

10  Steffen Hamborg (2024, S.195) verdanken wir den interessanten Hinweis darauf, dass auch
das Programm einer »Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung« (BNE) die von Fridays for Future
kritisierte Logik der Gegenwartsgestaltung von Erwachsenen zulasten der Zukunftsoptionen
der Heranwachsenden insofern fortsetzt, als es die Heranwachsenden als zukiinftige Pro-
blemldser:innen von gegenwartigen Problemen konzipiert —und damit schlicht die Zukunft
im Modus des Gegenwadrtigen in Dienst nimmt.
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Bundesregierung 2021 immerhin Recht gegeben mit dem Argument, dass den nach-
folgenden Generationen erhebliche Freiheitseinbufen bevorstiinden.™

Vor diesem Hintergrund erscheint es folgerichtig, wenn das Generationenver-
hiltnis auch in der Erziehungswissenschaft zum Gegenstand der erneuten Befra-
gung wird, wie bspw. im Tagungsband der Kommission Erziehungs- und Bildungs-
philosophie unter dem Titel »Generation und Weitergabe. Erziehung und Bildung
zwischen Erbe und Zukunft« (vgl. Brinkmann et al., 2024). Stellvertretend fiir die
Vielzahl der zu Fridays for Future inzwischen erschienenen Literatur greife ich auf
zwei Beitrige aus diesem Band zuriick, die sich explizit mit den Herausforderungen
dieser Bewegung fiir das Generationenverhiltnisses befassen. Auf eine weitere Um-
kehrung in diesem Verhiltnis weist bspw. der Beitrag von Fabian Kessl (2024) hin.
So verbindet sich mit dem Generationenverhiltnis in pidagogischer Hinsicht im
Allgemeinen u.a. die Vorstellung der »Tradierung von Erziehungsinhalten« in der
»Beziehung zwischen Erwachsenen und Kindern« (Wulf & Zirfas, 2014, S. 342). Ge-
nau diese fiir Erziehungsverhiltnisse konstitutive generationale Ordnung, wie sie
sich zu Zeiten des Kaiserreichs auch »durch die Rangordnung zwischen viterlicher
Autorititund miitterlicher Fiirsorge auf der einen Seite und der elterlichen Definiti-
onsmichtigkeit gegeniiber den Kindern und Jugendlichen« (Kessl, 2024, S. 158) aus-
driickte, werde durch die Fridays for Future-Bewegung symbolisch nun umgekehrt,
wie Kessl wahrnimmt. Denn die Bewegung reklamiere in erster Linie ihre eigene
Mindigkeit — und zwar gegeniiber der Erwachsenengeneration, die von ihr aufge-
fordert wird, in ihre verantwortlich handelnde Position wieder zuriickzukehren.

Auch Kerstin Jergus (2024) rekonstruiert zunichst, dass noch in den 1930er Jah-
ren das Konzept der pidagogischen Beziehung von Herman Nohl vor dem Hinter-
grund des biirgerlichen Familienmodells und in der geschlechtlichen Komplemen-
taritit von viterlicher Autoritit und miitterliche Liebe ausgearbeitet worden ist. Es
miinde dann in der generationalen Komplementaritit von Autoritit und Gehorsam,
die von wechselseitiger Liebe eingehegt ist. Die pidagogische Autoritit, auf der das
Generationenverhiltnis also nun »unter Ungleichen« (ebd., S. 105) beruht, miisse je-
doch genau da schwinden, wo es (mit Reichenbach) nicht mehr gelinge, »[...] sglaub-
haft Zukunft versprechen zu kénnen« (ebd.). Damit stelle sich nun zum einen die
Frage, wie die fuir die Erziehungswissenschaft unabdingbaren pidagogischen Be-
ziehungen in ihrer >mehrstelligen< Konstellation im Kontext gemeinsamer politi-
scher Zukunftsgestaltung neu zu bestimmen wiren. Zum anderen verweise die Kri-
se der generationalen Ordnung darauf, dass Kontingenz und damit die Unplanbar-

11 Praziser formuliert hat das Bundesverfassungsgericht den Klagen von inlandischen Einzel-
personen gegen das Klimaschutzgesetz der Bundesregierung 2021 mit dem Argument Recht
gegeben, dass es auch fiir den Zeitraum nach 2031 erkennbare Minderungsziele fiir die Emis-
sionen von klimaschadlichen Treibhausgasen geben misse, um die Erderwdrmung zu be-
grenzen. Vgl. https://de.wikipedia.org/wiki/Klimabeschluss (Aufgerufen am 06. Juli 2024).
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keit und Nicht-Machbarkeit des Neuen im Nachdenken tiber Zukunftsgestaltung
konstitutiv mitgedacht werden miissen.

4. Offene Fragehorizonte der Zukunftsgestaltung

So kontrir sich die beiden Formen des Zukunftsbezugs im 6ffentlichen Diskurs auf
den ersten Blick dargestellt haben, so wiren der hoftnungsvolle, technisch-ékono-
mische Appell einer smachbaren« Zukunft in den Anzeigen auf der einen Seite und
die in den Klimaprotesten ausgedriickte existenzielle Sorge, Angst oder Panik um
die Moglichkeit von Zukunft auf der anderen Seite doch auf einen gemeinsamen
Entstehungsgrund zuriickzufithren. Dies zeigt sich auch im Schulterschluss von Sci-
entists for Future und Fridays for Future, die sich zur Legitimation ihrer Forderungen
beide auf die Autoritit der wissenschaftlichen Faktenlage berufen (vgl. Fopp, 2021).
Der aufklirerische Glaube an die Vernunft und an die Moglichkeit der rationalen
Gestaltung der Lebensverhiltnisse auf der Basis naturwissenschaftlicher Erkennt-
nisse und unter Einsatz von Technik wirken hierin weiter, wie Kessl (2024, S. 162)
notiert. Jergus und Schmidt (2024, S. 41f.) analysieren diese fir die Protestaktio-
nen der Fridays for Future-Bewegung leitende Sichtweise als Teil eines instrumen-
tellen Verstindnisses von Bildung, die zur Losung gesellschaftlicher Probleme bei-
tragen kann/soll. Diese Grundiiberzeugungen sind wiederum auch fiir das Motiv
der technisch-6konomischen Zukunftsgestaltung leitend, wie sie sich bspw. im Be-
griff des »Design Thinking« ausdriickt.” Zukunftsgestaltung scheint damit per se
mit einem technologischen Gestaltungsimperativ verschrinkt, dessen Vorstellun-
gen von >Machbarkeit< auf lange historische Wurzeln zuriickblicken kann, insofern
»seit dem spiten 18. Jahrhundert und bis weit ins 20. hinein nicht nur die Idee to-
taler Gestaltbarkeit, sondern auch die totaler Gestaltungsbediirftigkeit von Gesell-
schaft auf den historischen Plan gerufen« (Makropoulos, 1997, S. 32) worden ist. Und
auch Heidegger habe »die Geschichte des abendlindischen Denkens insgesamt als
die Geschichte eines sich radikalisierenden machtférmigen Umgangs mit Wirklich-
keit« rekonstruiert, so Peukert (1992, S. 117). Zum auf >Machbarkeit« zielenden Ver-
stindnis der Gestaltung gesellschaftlicher Zukunft scheint es also letztlich keine al-
ternative Denkform zu geben. Dabei sind die Grenzen dieses Machbarkeitsdenken
bereits an vielen Stellen aufgezeigt und kritisiert worden (vgl. exemplarisch Wim-
mer, 2003). Ich will deshalb nur zwei Verbindungslinien in aktuelle Diskurse hinein
andeuten.

Erstens zeigt sich im Klimawandel als einem menschengemachten Phinomen
Kontingenz selbst als Kehrseite der >Machbarkeit¢, nimlich als Effekt einer tech-

12 Vgl. die kritische Auseinandersetzung der Beitrage im von Macgilchrist et al. 2024 herausge-
gebenen Themenheft »Designing Postdigital Futures«.
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nisch gestiitzten, riicksichtslosen Ausbeutung von natiirlichen Ressourcen. Dieser
unbeabsichtigte Effekt der sMachbarkeit« wird iblicherweise mit dem Begriff der
>Techniknebenfolgen« oder der >Technikfolgenabschitzung« angesprochen, der
jedoch die Planbarkeit selbst noch dieser Kehrseite suggeriert, wie Arnold (2024,
S. 409) nahelegt: »Der Horizont verengt sich auf zu Erwartendes [...]«.”* Mit ihrer
Kritik am >Anthropozin« — eines »Zeitalters [...], in dem der Mensch zu einer das
Schicksal des Planeten weitgehend bestimmenden Macht geworden ist« (Wulf,
2022, S. 30) — rahmen bspw. posthumanistische Ansitze diese unintendierte »Kehr-
seite< der Machbarkeit als ein Problem des bisherigen Verhiltnisses zwischen
Mensch, Natur und Technik. Insbesondere dem darin enthaltenen Anthropo-
zentrismus, der Hierarchie der Arten mit dem Menschen an der Spitze und den
instrumentellen Beziehungsformen zur Welt, halten sie einen anderen Zugang
entgegen, der an einem neuen Begriff des Menschenc« arbeitet und damit auch
andere Formen des aufeinander verwiesenen Co-Existierens denkbar machen will
(vgl. u.a. Braidotti, 2014). Die Herausforderungen des Anthropozin sind vor allem
in der Padagogischen Anthropologie auf Resonanz gestofRen (vgl. Wallenhorst &
Wulf, 2024), wo mit einem stirkeren Blick auf die systemischen Verflechtungen
von Mensch und Umwelt aktuell auch Ansitze des planetarischen Denkens wei-
tergefithrt werden (vgl. u.a. Engel & Terstegen, 2024), die allerdings vor allem
ethische Uberlegungen in den Vordergrund riicken und weniger die Frage nach
dem Verhiltnis zur Technik und zum stechnischen Denken< (vgl. dazu Schenk,
2024b).

Zweitens wire festzuhalten, dass das im Vorfeld vorgestellte Machbarkeitsden-
ken eine kybernetische Rationalitit impliziert, die auch auf die Vorstellung von
sozialen und pidagogischen Prozessen iibertragen wird. Soziale Beziehungen -
wenn nicht gar Gesellschaft als ganze — werden so als »digitale«, »kybernetische«
bzw. »technisch organisierbare Sozialmaschine« (Lamla, 2020, S. 490) konzipiert,
d.h. nach dem Vorbild technischer Prozesse beschrieben, berechenbar gemacht
und modelliert sowie in digitale Infrastrukturen mit ihren entsprechenden »Stan-
dardisierungseffekte[n] und Kuratierungsmafinahmen« (ebd.) eingebunden. Den
Effekt dieser Form des Machbarkeitsdenkens sieht Lamla (2020, S. 493) auf eine
»kybernetische Kontrollgesellschaft« zulaufen. Demgegeniiber werden bspw. mit

13 Mitseiner These, die Vorhersage kiinftiger Kausalititen (das »Verfahren der Pradiktion an-
hand von mathematischen Wahrscheinlichkeiten«, Arnold, 2024, S. 411) wandle sich zur Vor-
beugung aufgrund berechneter Zukunftsszenarien (zum Verfahren »einer Praemption von
Moglichkeiten«, ebd.), fingt Arnold diesen Gedanken ein: Unter Einbezug der Fihigkeiten
von Kl sollen nicht mehr nur von der Gegenwart aus prognostizierbare Wahrscheinlichkeiten
berechenbar werden, sondern auch die berechneten Méglichkeiten, die sich in der Zukunft
ergeben kénnten, verhinderbar.
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der Rezeption der Akteur-Netzwerk-Theorie Latours andere Formen des Nachden-
kens tiber technikvermittelte Interaktionen denkbar und finden darin eine neue
Sprache, dass vom menschlichen Handeln als aktivem Bezugspunkt abgesehen
wird.

Im feministischen Diskurs ist zudem darauf hingewiesen worden, wie konsti-
tutiv das am Vorbild mathematischer Rationalitit konzipierte Vernunftverstindnis
fiir die sozialgeschichtlich etablierte geschlechtliche Aufteilung des gesellschaftli-
chen Raumes und die biirgerliche Offentlichkeit geworden ist (vgl. Casale, 2012),
aber eben auch fiir die Vorstellungen von generationaler Ordnung, wie Jergus (2024)
und Kessl (2024) nachvollzogen haben.™* Dass diese Aufteilung Folgen fiir die tech-
nische Form des >Machens< und den unterschiedlichen Anteil an Gestaltungsmacht
von Zukunft hatte, weil sie die superiore Position der vermeintlich »geschlechtslo-
seng, implizit minnlichen Position privilegiert hat, ist eingangs bereits ausgefiihrt
worden (vgl. Mehlmann, 2021). Die gegenwirtig zu beobachtenden Protestbewe-
gungen (iiber Fridays for Future hinaus) und die Vervielfiltigung kritischer Ansprii-
che bringen in diese historisch gewordene Aufteilung jedoch eine neue Form der
Uniibersichtlichkeit, die als gesellschaftliche Unordnung erscheint. Dies betrifft die
Ordnung des >Natiirlichens, die Geschlechter- und die Generationenordnung; und
sie rufen nicht zuletzt auch die politische Frage nach der rechtmifligen Reprisen-
tation des >Volkes< auf — also das Kernproblem der demokratischen Ordnung (vgl.
Schenk, 2024c).

Nach dem zuvor Gesagten lisst sich zum einen im dem Text vorangestellten
Motto von Erwin Hufnagel (2011, S. 850) eine Erniichterung erkennen itber das letzt-
lich mit der naturwissenschaftlichen Technisierung der Welt nicht eingetretene mo-
ralisch-gesellschaftliche Fortschrittsversprechen der Aufklirung. Zum anderen las-
sen sich die eben angesprochenen Wahrnehmungen der gesellschaftlichen Unord-
nung und der multiplen Krisenerfahrungen auch als eine Offnung des gesellschaft-
lichen Bewusstseins fir Kontingenz interpretieren, die gleichermafien mit unge-
ahnten neuen Moglichkeitsbereichen wie mit tiefreichenden Desorientierungser-
fahrungen einhergeht (vgl. Makropoulos, 1997, S. 19f.). So gesehen markiert Kon-
tingenz auch den Ort zwischen Zukunftshoffnung und Zukunftsangst. Die natur-
wissenschaftliche Fortschritts- und Orientierungsproduktion scheint dabei gegen-
wirtig die geisteswissenschaftliche Reflexion auf Orientierungsprobleme auf eine
Weise zu iiberholen, die die Ungleichzeitigkeiten der gesellschaftlichen Tempora-
lititen spiirbar werden lisst. Der >archimedische Punkt« des beherrschenden ratio-
nalen>Machens<von Zukunft ist uns dabei allerdings abhandengekommen. Was das
fiir padagogisches Handeln bedeutet, dessen war sich Theodor Litt offenbar schon

14 Mitdem postkolonialen Diskurs sind dhnliche Anfragen an die im Konzept der>Menschheit<
enthaltenen Ausschliisse und Hierarchisierungen gestellt worden.
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in einer Zeit bewusst, in der das Anthropozin in seine dritte historische Phase iiber-
ging (vgl. Wulf, 2022, S. 30): Die Herausforderung, in der die Erziehungswissen-
schaft steht, formuliert Litt 1957 — im generischen Maskulinum - so: »Es wird dem
Erzieher zugemutet, den Zogling in einer Stromung schwimmen zu lehren, die ihn
selbst unwiderstehlich mit sich fortreifit« (ebd., S. 94).
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