4. Die Reprasentationskrise

4.1 Einleitung

Wie ausfithrlich oder umfassend das poststrukturalistische Plidoyer fiir Differenz
in die Erziehungs- und Bildungswissenschaftimportiert wurde, lasst sich insbeson-
dere (und hier exemplarisch) an dem bildungswissenschaftlichen Umgang mit der
Krise der Reprisentation ablesen. Das Reprisentationsproblem’, die damit einher-
gehenden poststrukturalistischen Thesen, Theoriearchitekturen und intellektuellen
Stile durchziehen die poststrukturalistischen Geschichten wie ein >roter Fadenc (vgl.
Miinker und Réssler 2002, IIXf.) Dieser rote Faden wurde jedoch nicht annihernd so
polemisiert, kritisiert und damit sichtbar gemacht wie das (im letzten Kapitel bear-
beitete) Subjektproblem. Zwar scheint »seit mindestens drei Jahrzehnten« der Dif-
ferenzbegriff nach und nach diskursiibergreifend ins Zentrum der Erziehungs- und
Bildungswissenschaft geriickt und »zu einem theoretischen Grundbegrift« gewor-
den zu sein, der mit einer »damit verkniipften eigenen (nimlich differenztheore-
tischen) Theorietypik« verschranke ist (Reh und Ricken 2014, 26). Doch stehen die
differenz-zentrierenden Diskurse und Praktiken im Verdacht, mit Differenz sehr
»differenzlos< umzugehen (ebd., 25) oder sogar die Verkennung und Verstellung von
Differenz und Andersheit, wie auch die Verstellung der Irritationen der Reprisen-
tationskrise, zu betreiben (vgl. krit. d. Wimmer 2014d, 432; 2016).

1 Das Reprasentationsproblem steht hier exemplarisch fiir die lange Geschichte tiber und Plu-
ralitit des philosophischen und wissenschaftstheoretischen Sprechens von Wirklichkeit. Da-
zu gehoren Fragen nach dem (empirischen) Status von wirklichen Dingen wie Forschungsge-
genstinden und Fragen nach der Maglichkeit, die Dinge der Wirklichkeit symbolisch oder em-
pirisch abzubilden. Was unter Wirklichkeit, Ding, Gegenstindlichkeit, Reprdsentation und Wissen-
schaft verstanden wird, ist historisch kontingent und auch gegenwartig finden sich unzahlige
wissenschaftstheoretische Antwortversuche. »Wie wir«und »was wir reprasentieren«sind of-
fene und zudem gegenwirtig weiterhin sehr voraussetzungsreiche Fragen (Sandkiihler 2003,
47), da es beispielsweise auch infrage steht, ob es so etwas wie Reprasentation iiberhaupt
gibt. Denn es gibt wissenschaftstheoretische Uberlegungen, nach denen die Praktik des Re-
prasentierens selbst Wirklichkeit schafft und nicht einfach Realitit abbildet (vgl. Kapitel 4.4;
Barad 2007; Rheinberger 2008).
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Im Gegensatz zu dem poststrukturalistischen Streit ums Subjekt scheinen
auf den ersten Blick gerade die verschiedenen Reprisentationsformen und Um-
gangsweisen mit der Reprisentationsproblematik und die damit einhergehenden
wissenschaftlichen Stile und Vorgehensweisen kaum oder nur in Ansitzen den
Weg in die Erziehungs- und Bildungswissenschaft gefunden zu haben. Der Ver-
such »niemals fiir sich selbst zu sprechen« und »stindig in Bewegung zu sein,
das radikale Zitieren (Spivak 1993, 197) und Einnisten in bestehende »Werkruinen«
(Bolz 1995, 11), Moirés (Kittler 1986b, 4), Montagen (Didi-Hubermann 2014), der
Essayismus (Zima 2012), die Mehrstimmigkeit und plurale Medienverwendung
(beispielsweise Kassetten und Architektur bei Derrida), die »Feminisierung« des
Philosophierens« (Spivak 1993, 194), die widerwirtigen Geschichten (Foucault 1993,
38), die Ritselsprache (Lacan) und das molekulare Maschinenbasteln (Deleuze),
oder die Erzeugung von >Gruppensubjekten< (Guattari; vgl. Schmidgen 2017, 24)
markieren eher die Rinder oder das Jenseits dessen, was weite Teile auch der
kritischen und poststrukturalistische Erziehungs- und Bildungswissenschaft als
wissenschaftlich qualifizieren.

Diese Stile und Vorgehensweisen sind Effekte des jeweiligen Einsatzes, bei
denen der »(implizite oder explizite) Begriff der Gegenstindlichkeit des Gegen-
standes, der Status der theoretischen Aussagen (auch in Bezug zur Praxis) und der
Begriff des Begriffs selbst« sich verindert hat. Und je nach Perspektive wird »auch
das Wirklichkeits- oder Realititskonzept sowie die Geltungsbedingungen der Theo-
rien und letztlich das Selbstverstindnis des wissenschaftlichen Weltverhiltnisses«
ein anderes (Wimmer 1999, 39). Wie bereits in Kapitel 2.7 verdeutlicht, ist diese
Problematik keine spezifisch poststrukturalistische. Die Auseinandersetzung mit
Reprisentationsfragen, Gegenstindlichkeitsverstindnissen und Objektkonstitu-
ierungen begleitet die Moderne von Anfang an. Hierfiir sei auf Georg Wilhelm
Friedrich Hegel (vgl. Spivak 1992, 213) oder Immanuel Kant (vgl. Gamm 1992, 21),
Friedrich Nietzsche, Samuel Beckett und Arthur Schopenhauer (vgl. Wellbery 1999)
oder den Grundlagenstreit in der Physik zwischen Niels Bohr und Albert Einstein
am Anfang des 20. Jahrhunderts verwiesen (vgl. Barad 2007, 39-96). Und auch
im Nachklang poststrukturalistischer Uberlegungen stellen unter anderem post-
koloniale (beispielsweise Said 2019; Hall 1994) sowie ethnographische Debatten
(beispielsweise Berg und Fuchs 2016) und die Diskurse des neuen Materialismus
(beispielsweise Rheinberger 2019; Barad 2007) einige wichtige Knotenpunkte fiir
die hier fokussierte Reprasentationsproblematik dar.

In einigen Teilen der Wissenschaft entstand in den letzten Jahrzehnten zuneh-
mend eine Sensibilitit fiir die Effekte der eigenen wissenschaftlichen Zugriffe, den
»Reprisentationsformen, -praxen und den damit verbundenen Wahrheitsregimen
(Berg und Fuchs [1993] 2016, 11f., 64, 72; vgl. Hall 1994) und eine Auseinandersetzung
um die »Objektkonstitution« in der Forschung, an dem auch das sogenannte »Ob-
jekt« und das forschende »Tun« beteiligt sind (Berg und Fuchs 2016, 22, 48).
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Die Fragen der Reprisentation verweisen dabei nicht auf ein blofles wissen-
schaftstheoretisches Gedankenexperiment. Diese Fragen berithren neben dem hier
zu rekonstruierenden empirischen Status der Rede von Bildung sehr viele gegenwir-
tige Debatten, die sich hier kaum abbilden lassen. Erwihnt seien der Umgang mit
den realen Konstruktionen und den wirkmichtigen Bildern von Kindheit, Jugend,
Schiiler:innen, Lehrer:innen oder Erwachsenen; die Frage nach Geschlechtsidenti-
titen und Geschlechterverhiltnissen (vgl. Kapitel 5); oder in Bezug auf die wieder
zunehmenden Nationalisierungen von Leuten sei auf die damit verbundenen Kon-
struktionen und Naturalisierungen von Anderem und Eigenem verwiesen; auch der
Stellenwert des Wissens und die Frage nach fake news in einer (vielfach diagnosti-
zierten) Informations- und Wissensgesellschaft spielen eine wichtige Rolle; und die
gerade im Anschluss an die Reprisentationskrise vielfach in Frage gestellten Dua-
lismen Kultur-Natur und Subjekt-Objekt bedingen mégliche Antworten auf den
hybriden Klimawandel oder fir die Auseinandersetzungen rund um den Dualismus
Technik-Mensch, welche wiederum direkt auf Themen wie die Digitalisierung an
Schulen oder Klimabildung verweisen.

Die Grenzen des Sagbaren beim Antworten auf aktuelle Fragen werden durch
die hegemonialen Sprach- und Reprisentationsregime, die vorherrschende Ord-
nung der Dinge wie den damit verbundenen Wirklichkeitsvorstellungen gezogen.
Dabei wird das Sag- oder Antwortbare von vornherein verknappt, sodass die not-
wendig bereits erfolgten Antworten und die Reaktionen auf die vielen derzeit
einfallenden Hybriden (Klimawandel, Digitale Welt; vgl. Latour 2013) oder Wieder-
ginger (Nationalismus) von vornherein subvertiert oder zumindest eingeschrinkt
wurden und werden. Als Beispiel sei erneut meine mit Michaela Jaova (2021) be-
reits geduflerte Kritik an erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Versuchen,
Bildung gegen rechts zu wenden, erwihnt (vgl. Kapitel 2.9). Im schlimmsten Fall
antworten oder reagieren die Akteure oder Aktanten in einer Weise oder leisten
Widerstand, sodass letztendlich die hegemonialen Wahrheitsregime und episte-
mischen Strukturen gestiitzt werden, die wiederum bestimmte Hybride, wie den
Klimawandel oder Trennungspraktiken wie den Nationalismus iiberhaupt erst
hervorgebracht oder erméglicht haben.

Im Zentrum dieses Kapitels und der Iterationen in Bezug auf die Reprisen-
tationsfrage stehen die Fragen nach dem Umgang mit der Reprisentationskrise.
Wie buchstabiert sich in den verschiedenen bildungstheoretischen Auseinander-
setzungen jeweils das Plidoyer fiir Differenz auf wissenschaftstheoretischer Ebene
aus und welche Konsequenzen hat dies jeweils auf den wissenschaftlichen Stil
und das wissenschaftliche Vorgehen? Wie tiefgreifend hat sich das Plidoyer in die
bildungstheoretischen Theoriearchitekturen und in den jeweiligen Umgang mit
der Reprisentationsproblematik eingeschrieben? Was sind die wissenschaftstheo-
retischen Grundlegungen der bildungstheoretischen Zugriffe und wie werden diese
Grundlegungen problematisiert?
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In einem ersten iterierenden Schritt werden die den bildungstheoretischen
Theoriearchitekturen und Vorgehensweisen zugrundeliegenden Reprisentations-
modi, die Kritiken an identititslogischen Reprisentationsformen und die damit
verbundenen Differenzkonstrukte iteriert (Kapitel 4.2-4.6). In einem zweiten und
explizit fortschreibenden Schritt werden von innen und durch-einander die dann
vorrangig einstimmig positionierten Differenzkonstrukte, Gegenstindlichkeiten
und Wissenschaftsapparaturen in ein mehrstimmiges Plidoyer fur differente Dif-
ferenzen (Kapitel 4.7) und in ein experimentelles Forschungsdesign eingeschrieben
(Kapitel 4.8).

4.2 Kritik vs. Genealogie

Ricken bereitet in die Die Ordnung der Bildung eine »Genealogie der Bildung«vor, wel-
cher er mit >systematisch-explorativen Beitrigen< (OdB, 28, 168) — einer methodo-
logischen Auseinandersetzung (ebd., 163-210), einer subjektivierungstheoretischen
wie »anthropolitischen« Interpretation von Bildung (ebd., 211-336) und einer alteri-
titstheoretischen »Neujustierung von Kritik« (ebd., 37, 337-348) — >zuarbeitet« (ebd.,
28). Die Ordnung der Bildung stellt somit selbst keine Genealogie der Bildung dar, son-
dern sie visiert eine Genealogie an und arbeitet ihr zu.

In einer Genealogie der Bildung wiirde es nach Ricken darum gehen, der Fra-
ge nachzugehen, »wie in und durch >Bildung« als einem theoretisch formulierten
und praktisch bedeutsamen gesellschaftlichen Programm >Menschen in Subjekte«
[...] verwandelt werden« (ebd. 193). Dieses »Programm« der Ordnung der Bildung be-
wegt sich auf mehreren Ebenen und ist dufierst »verzweigt« und >komplex« (ebd.). Es
verweist auf »theoretische Diskurse«, »soziale wie institutionalisierte Machtprakti-
ken«, »auf spezifische Selbsttechnologien, aber auch auf »architekturale Einrich-
tungen« (Foucault 1978, 119f.; zit.n. OdB, 71). Und die Frage, wie Menschen durch
Bildung in Subjekte verwandelt werden, lasst sich nur mithilfe von verschiedensten
und anhand einer Vielzahl von empirischem Material wie Gesetzestexten, Tagebii-
chern oder Schiileraufsitzen beantworten (OdB, 205f., 273).

Nach Rickens »Lesart« (ebd., 33) geht es der Genealogie nicht um das Was der
Macht oder das Was der Bildung, wobei »die Frage nach dem Was und Warum
[nicht] aus[ge]schalte[t]« werden soll (Foucault 1994, 251; zit.n. OdB, 33). Genealogie
fokussiert die als »Spahtrupp vorgeschickte Frage: Wie spielt sich das ab« (Foucault
1994, 251; zit.n. OdB, 69)? Wie werden mit und durch Bildung Menschen zu Subjek-
ten? Wie wird im Rahmen der Ordnung der Bildung subjektiviert, objektiviert und
Wahrheit gesprochen (OdB, 190f.; vgl. Ricken 2019, 846)?

Der Begriff Bildung reprisentiert somit nicht einfach eine »vermeintlich objek-
tiv gegebene [...] Realitit«, noch ist Bildung »als blo3 determinierter Effekt der Re-
gelstrukturen von Diskursen« zu verstehen (Ricken 2011, 15). Bildungsphilosophie

hittps://dol.org/10.14361/9783839471241-025 - am 14.02.2026, 06:09:27.



https://doi.org/10.14361/9783839471241-025
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/

