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Das Versprechen vom Bessermachen.

Reflexion und Kritik im Kontext institutioneller Bildung

Stefan Miiller

»Zu allen Zeiten hat das Gute die Spuren der Unterdriickung gezeigt, der es entsprang.*

(Horkheimer, 2007, S. 177)

1 Einleitung

((1)) In fachwissenschaftlichen und in fachdi-
daktischen Diskussionen herrscht ein weithin ge-
teiltes Einverstdndnis, dass Reflexion und Kritik
fiir institutionelle Bildung ebenso bedeutsam wie
unhintergehbar sind (vgl. am Beispiel der Reflexi-
vitét in der Lehrerbildung Miiller, 2018c¢). Gemein-
sam ist ihnen oftmals das Versprechen auf ein Bes-
sermachen — mithin die Aussicht, die Mdglichkei-
ten und Grenzen bestehender Annahmen genauer
in den Blick zu nehmen und sie ggf. durch bessere
zu ersetzen.

((2)) Dabei sind hochst unterschiedliche Kon-
zeptionen im Umlauf, die sich der Verbesserung
durch Kritik und Reflexivitét in institutionalisierter
Bildung verschreiben. Heterogen sind ebenso die
Vorstellungen des jeweils Besseren. Nahezu prob-
lemlos moglich ist es daher, einen dieser groflen
Begriffe gegen die anderen auszuspielen. So kann
dann aus der Perspektive der Kritik vergangene o-
der aktuell herrschende Bildung und das damit ver-
bundene Konzept von Reflexion betont oder zu-
riickgewiesen werden. Ebenso konnen aus der Per-
spektive der Bildung die dafiir nétigen Kompeten-
zen der Reflexion und auch der Kritik abgeleitet
werden.

((3)) Zugespitzt kann ein solches Verfahren da-
rin bestehen, ein Konzept gegen ein anderes zu set-
zen, um am Ende im Bessermachen zu gewinnen.
Im Extremfall erscheint normativ geboten, was
dem jeweiligen Konzept niitzt. Gemeinsam sind
solchen Ansétzen dichotome Ausgangsbestimmun-
gen, die auch die normativen Ziele des Besserma-
chens entscheidend pragen.

((4)) Sozialwissenschaftliche Maoglichkeiten
miissen sich damit nicht zufrieden geben. Weder
einer dichotomen Relation von Betonung oder Zu-
rlickweisung noch allein einer Ableitung soll im
Folgenden vertraut werden. Demgegeniiber geht es

mir um eine Verhéltnisbestimmung der Trias von
Reflexion, Kritik und Bildung, die sich in einer
produktiven Variante gegenseitig stiitzen und her-
vorbringen und gleichzeitig ihre moglichen repres-
siven Effekte zuriickdrdngen. Eine solche Argu-
mentationsfigur' wird in der Verquickung einer
nicht-dichotomen Struktur mit der doppelten Be-
fragung nach der Erweiterung und Untergrabung
von Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten
aller Beteiligten in Kontexten institutioneller Bil-
dung gesucht. Neben Niitzlichkeitserwéigungen
werden hier normative Orientierungen dominieren,
die den Subjekten, den Beteiligten dienen.?

((5)) Mit dem Fokus auf institutionelle Bildung
riicke ich die Formen der intentionalen, d.h. theo-
retisch abgesicherten, methodisch geplanten und
beabsichtigten Bildung in den Blick, die durch ent-
sprechende organisationale Rahmenbedingungen
gestiitzt und hervorgebracht wird. Bildung unter in-
stitutionellen Bedingungen zielt auf eine bewusste,
planméafige und sozial erwiinschte Verhaltensin-
derung der Bildungsteilnehmer/-innen ab —mit Vo-
raussetzungen und Folgen fiir alle Beteiligten. Die
jeweiligen Rahmenbedingungen, die diese (nicht)
ermdglichen sollen, stehen deshalb ebenso im Fo-
kus wie die Handlungsmoglichkeiten der Beteilig-
ten, die durch die organisationale Struktur gestiitzt
und verstellt werden.

((6)) Fiir dieses Vorhaben diskutiere ich zu-
nédchst, welchen Voraussetzungen und Vorannah-
men (nicht) gefolgt werden kann (Kapitel 2). Vor
diesem Hintergrund werden im dritten Kapitel aus-
gewihlte Merkmale einer nicht-dichotomen Argu-
mentationsfigur skizziert, die Bildung, Reflexion
und Kritik unterstiitzen bzw. untergraben kann.
Das Versprechen auf Bessermachen wird so in di-
chotomen Varianten problematisiert und zuriickge-
wiesen, dadurch substantieller begriindbar und in
einer nicht-dichotomen, doppelten Befragung nach
der Unterstiitzung und Untergrabung von Denk-,
Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten der Beteilig-
ten ausgestaltbar.
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2 Voraussetzungen und
Vorannahmen

((7)) Auf den ersten Blick erscheinen Bestre-
bungen des Bessermachens durch Reflexivitdt und
Kritik als Selbstverstdndlichkeit: Wer mochte in
Bildungskontexten nicht kritisch oder reflexiv zur
Verbesserung beitragen? Ein kritisch-reflexives
Verfahren ist ebenso verlockend wie vielverspre-
chend: endlich einmal einen Einblick zu erhalten,
wie die Dinge wirklich sind.

((8)) Oft erweist sich allerdings, dass sowohl
,der Einblick* als auch ,die Dinge‘ mit erheblichen
Schwierigkeiten verbunden sind. Das beginnt
schon damit, dass sowohl ,der Einblick® als auch
,die Dinge‘ eng an das jeweilige erkenntnis- und
wissenschaftstheoretische Paradigma gekoppelt
sind. Ein quantitatives Paradigma lédsst andere Per-
spektiven sichtbar werden als etwa der systemthe-
oretische Anschluss an Luhmann; feministisch-in-
tersektionale Perspektiven andere als rational-
choice-Ansétze.

((9)) Wer hat hier den richtigen Einblick? Im
Folgenden geht es mir um eine Diskussion der Vo-
raussetzungen und Vorannahmen, die eine refle-
xiv-kritische Perspektive (nicht) in Anspruch neh-
men kann. Dabei werden dichotome, hermetisch
abgeschlossene Ldsungen problematisiert und
nicht-dichotome Ldosungsmaoglichkeiten im Um-
gang mit den Fragen nach dem richtigen Einblick
und den Dingen vorgeschlagen.

2.1 Der Feldherrenhiigel: Probleme des
Standpunkts

((10)) Eine ganze Reihe von Problemen der
Einsicht ldsst sich vermeintlich aus einem {iberge-
ordneten Standpunkt heraus l6sen. Vom Feldher-
renhiigel aus stellt sich demzufolge eine Ubersicht
ein, ordnend kann eingegriffen und Zénkerei in die
richtige Bahn gelenkt werden.

((11)) Tatséchlich pragen solche und &hnlich
gelagerte Allmachtsphantasien auch und gerade
Modelle der Reflexion, der Kritik und der Bildung
(vgl. auch Messerschmidt, 2016; Miiller 2018a).
Man(n) selbst hat vom Feldherrenhiigel aus nicht
nur die bessere Ubersicht, sondern auch das dazu
notige Wissen, um die richtige Ordnung zu schaf-
fen. Letztlich geht es bei solchen Perspektiven um
ein Standpunktdenken, also um die Annahme, dass
der eigene Standpunkt nicht nur besser, sondern
auch unangreifbar und unverriickbar ist. Spétestens
hier sind hermetisch geschlossene Denkfiguren
und Modelle erreicht. Dieser Feldherrenhiigel kann
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Vorstellungen vom Bessermachen nachhaltig pra-
gen —und erheblich beschadigen.

((12)) Folgt man dieser Problembeschreibung,
dann zeichnen sich weiterfilhrende Umgangsmdg-
lichkeiten in der genauen Entgegensetzung ab:
Eine nicht-dichotome Trias von Reflexion, Kritik
und Bildung bendétigt eine offene Konzeption.

((13)) Was unterscheidet einen solchen Ansatz
vom Feldherrenhiigel? Zunéchst geht es darum,
hermetisch geschlossene und offene Konzeptionen
voneinander zu unterscheiden. Dariiber hinaus geht
es um Moglichkeiten, die auch die heterogenen so-
zialen Positionen in einem Feld einbeziehen — um
so die Feldherr/-innen, die Krieger/-innen, die
Knechte, die Mégde und die Ausgeschlossenen in-
nerhalb gegebener, aber auch verdnderbarer Struk-
turen zu diskutieren. Damit werden auch die
(Nicht-)Gestaltbarkeit von strukturellen Rahmen-
bedingungen sowie die (Un-)Moglichkeiten fiir die
Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten iden-
tifizierbar. Wie, wann, wodurch und mit welchen
Folgen (re-)produzieren die individuellen, in-
tersubjektiven und sozialen Bedingungen und Zu-
gangsweisen die strukturellen Rahmenbedingun-
gen (nicht), in und aus denen die unterschiedlichen
Positionen Bedeutung erlangen? Welche sozialen
Prozesse und Mechanismen lassen sich mit wel-
chen Effekten fiir die je Einzelnen sowie aller daran
(nicht) ablesen?

((14)) An dieser Stelle wird noch eine andere
Weichenstellung sichtbar, die theoretisch, prak-
tisch und didaktisch folgenreich sein kann. MaB-
gebliche Einschrinkungen auf dem Feldherrenhii-
gel ergeben sich nicht nur aus einem stillschwei-
gend vorausgesetzten hermetisch geschlossenen
Modell, sondern kénnen eng mit deterministischen
Vorstellungen verbunden sein, in denen von oben
herab ein Standpunkt — und zwar der eigene — allen
anderen verordnet werden soll. Dabei kann es sich
durchaus um wohlbegriindete und ehrenwerte Vor-
stellungen des Bessermachens handeln, die jedoch
an einer entscheidenden Stelle eine gravierende
Verkiirzung vornehmen, wenn letztlich iiber Bil-
dungsteilnehmer/-innen  instrumentell  verfiigt
wird.

((15)) Eine Vorannahme einer reflexiv-kriti-
schen Argumentationsfigur besteht also darin, her-
metisch geschlossene, deterministische und instru-
mentelle Voraussetzungen und deren Effekte zu
problematisieren und Umgangsmdglichkeiten in
einem offenen Konzept zu suchen.
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2.2 Das Vertrauen auf das Wort: Probleme
der Terminologie

((16)) Eine andere Annahme, die Reflexions-,
Kritik- und Bildungskonzeptionen nachhaltig pré-
gen kann, ist das alleinige Vertrauen auf das Wort:
Die richtige Terminologie soll es richten. In diesem
Standpunkt wird vor allem dariiber entschieden,
was (nicht) gesagt werden darf, um die eigenen An-
nahmen abzusichern. Demnach zeige sich in der
richtigen Wahl der Terminologie die richtige Ein-
sicht in die Dinge.

((17)) Die triigerische Sicherheit, die im Wort-
vertrauen enthalten ist, kann eine nicht-dichotome
Argumentationsfigur weder bieten noch gewihr-
leisten. Sie muss das allerdings auch gar nicht, weil
garantierte Sicherheiten in Bildungskontexten ga-
rantiert scheitern. Die Wiedergabe richtiger Worte
garantiert bei weitem nicht, dass die Inhalte, die
Voraussetzungen und die (mdglichen) Folgen ver-
standen werden. Bildungserfahrungen zeichnen
sich demgegeniiber dadurch aus, dass die Inhalte
subjektiv nachvollzogen und begriindet angeeignet
werden konnen. Terminologien kénnen allenfalls
aus einer dichotomen Perspektive Garantien ge-
wihrleisten.

((18)) Diese Hinweise und Uberlegungen sol-
len nicht dazu verfiihren, den Anspruch auf termi-
nologische Kldrung und Prizisierung preiszuge-
ben. ,,Es spriche einiges dafiir, Alltags- und tech-
nokratische Kritik im Gegensatz zu reflexiver Kri-
tik gar nicht mit demselben Wort zu benennen,
denn es sind zwei sehr verschiedene logische Ope-
rationen, die da benannt werden.“ (Resch &
Steinert, 2011, S. 115) Den ,sehr verschiedenen lo-
gischen Operationen‘ liegen unterschiedliche Vor-
annahmen und Voraussetzungen zugrunde. Des-
halb schlage ich vor, diese zu benennen, zu disku-
tieren und damit zu explizieren. Damit ist die Su-
che nach besseren Begriffen und besserer Termino-
logie nicht verbaut, sie wird aber kontextualisiert
und relationiert, indem zusétzlich einbezogen wird,
dass mit dem alleinigen Vertrauen auf das Wort in
Bildungskontexten auch triigerische Sicherheiten
verbunden sind.

((19)) Der Anspruch auf das Bessermachen
wird also nicht allein dadurch eingelost, eine be-
stimmte Terminologie (nicht) zu benutzen. Refle-
xion und Kritik werden nicht terminologisch erhal-
ten oder gar proklamatorisch geldst. Ein reflexiv-
kritisches Modell wird daher einbeziehen, dass es
keine Terminologien gibt und auch nicht geben
muss, die unmittelbar verwendet werden kdnnen,
um automatisch und zwangsldufig zum Besserma-
chen beizutragen. Dies bildet einen Grund, warum

Forschungsforum , Reflexion und Kritik“: Forschungsauftakt

Reflexion, Kritik und Bildung auch unterlaufen
werden konnen.

((20)) Tragfahige Unterscheidungs- und Diffe-
renzierungsmoglichkeiten von Reflexion, Kritik
und Bildung zeichnen sich vorrangig an der jewei-
ligen Argumentationsfigur, ihren normativen Be-
ziigen sowie an den Folgen fiir die Bildungsteilneh-
mer/-innen ab — nicht an der ,richtigen® Wortwahl.

((21)) Eine zweite Voraussetzung einer kri-
tisch-reflexiven Argumentationsfigur wird so darin
sichtbar, dass auch die eigenen Begriffe und Ter-
minologien keine Garantien gewahrleisten konnen.
Sie miissen das allerdings in einer offenen Konzep-
tion auch nicht.

2.3 Die Hoch- und Tiefbauarbeiten:
Probleme der Vertikalisierung

((22)) Eine dritte Vorannahme, die die Trias
von Reflexion, Kritik und Bildung beeinflussen
kann, ist um Hoch- und Tiefbauarbeiten kon-
zentriert. Einer der drei Begriffe, zumeist Refle-
xion oder Kritik, wird wahlweise in den hochsten
Hohen oder in den tiefsten Tiefen verankert, als
Flucht in die Abstraktion oder als Versenkung im
Wesen. Im Extremfall wird hier sogar unterstellt,
dass Reflexion, die ,richtige Kritik® oder be-
stimmte Formen von Bildung nur Wenigen vorbe-
halten sind — dem tiefen Denker, der hochsten Abs-
traktionsleistung. Wéhrend die Einschriankungen
auf dem Feldherrenhiigel durch proklamierte
Standpunkte entstehen, konnen die Hoch- und
Tiefbauarbeiten zu eindimensionalen Bezugnah-
men geraten, wenn diese nicht selbst distanziert
und perspektiviert werden. In der Tiefe und in der
Hohe ergeben sich nicht notwendigerweise bessere
Einblicke, sondern schlicht und einfach andere. Im-
plizit wird in orthodox vertikalen Modellen aber
auch vorausgesetzt, dass das eigene Denken dem
anderen nicht nur iiberlegen ist, sondern die ande-
ren Perspektiven auch schlicht vernachlédssigen
kann.

((23)) Die eindimensionalen Probleme der Ver-
tikalisierung ergeben sich auch daraus, wenn die
Wesensschau und die Abstraktionsleistungen von
ihrer gesellschaftlichen Vermittlung abgelost wer-
den. Sowohl in der Theorie als auch in der Praxis
treten ,der Einblick‘ und ,die Dinge‘ vermittelt auf.
Darauf muss und kann auf einer theoretischen
Ebene reagiert werden. Eine nicht-dichotome Ar-
gumentationsfigur zielt daher darauf ab, gesell-
schaftliche Vermittlungsverhéltnisse einbeziehen.

((24)) Hier zeigt sich ein moglicher Ubergang
von einer dichotomen Proklamation zu einer refle-
xiven Problematisierung. Das Bessermachen ist so
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gesehen auch bereits in den Dingen und im Ein-
blick enthalten und darauf angewiesen, gesell-
schaftliche Verformungen, auch und gerade die
herrschaftsférmigen, in die Analyse einzubezie-
hen.

((25)) Damit sind drei ausgewéhlte Vorannah-
men und Voraussetzungen skizziert, denen refle-
xiv-kritische Argumentationsfiguren im Kontext
institutioneller Bildung (nicht) folgen konnen: Die
eigene Verortung auf dem Feldherrenhiigel, das
bloBe Vertrauen auf das Wort und die Flucht in die
Abstraktion oder das Wiihlen im Wesen konnen
kaum ausreichend gewéhrleisten, dass Bildung den
Bildungsteilnehmer/-innen dient. Ohne weiteres
kann die Trias von Reflexion, Kritik und Bildung
auch vorrangig einem Konzept, einer Methode o-
der der Institution dienen, statt der Erweiterung von
Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten der
Bildungsteilnehmer/-innen.

3 Merkmale nicht-dichotomer
Argumentationsfiguren

((26)) Eigentlich konnte alles ganz einfach
sein: Warum konnen die skizzierten drei Probleme
nicht einfach vermieden und den ihnen entgegen-
stehenden Pfaden die Lésungen entnommen wer-
den? Weil eine Kritik von Dichotomien wiederum
unndtig begrenzt und eingeschrankt verbleibt,
wenn sie allein auf eine andere Dichotomie auf-
baut, auch wenn diese den Bestrebungen des Bes-
sermachens entstammt. Die Losungsmoglichkeit,
die zunichst kontraintuitiv erscheint, wird auch da-
rin bestehen, dass die skizzierten Probleme aufge-
nommen und ausgehalten werden, sie gleichsam
als Problembeschreibung in eine nicht-dichotome
Argumentationsfigur eingehen.

((27)) In einer nicht-dichotomen Argumentati-
onsfigur kann es keine garantierten Sicherheiten
geben, seien diese aus dem Riickbezug auf bevor-
zugte Terminologien, aus erkenntnis- oder wissen-
schaftstheoretischen Konzepten oder normativen
Annahmen gespeist. Zudem gehen die erhofften Si-
cherheiten oftmals mit unterschiedlichen Vorstel-
lungen des Bessermachens einher.

((28)) Nun konnte dies rasch in Handlungsun-
fahigkeit und Hoffnungslosigkeit in Bildungskon-
texten miinden. Gerade das Fehlen konkretistischer
Handlungsanweisungen wird in péadagogischen
Kontexten oftmals schmerzlich vermisst oder ve-
hement eingefordert.

((29)) Hermetisch geschlossene Denkfiguren
unterliegen auch deshalb Einschriankungen, weil
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sie mit stillschweigend vorausgesetzten und unhin-
terfragten dichotomen Annahmen verbunden sind.

((30)) Im Folgenden werden drei ausgewihlte
Merkmale einer nicht-dichotomen Argumentati-
onsfigur skizziert, die diese Ausgangsbeschreibun-
gen nicht allein als Problem, sondern auch bereits
als Losung zu konzeptualisieren gestatten.

((31)) Eine ganze Reihe von sozialwissen-
schaftlichen Modellen problematisiert dichotome
Ansitze, weil sie weder den theoretischen Mog-
lichkeiten noch den praktischen Erfordernissen
entsprechen (vgl. die Beitrdge in Miiller, 2013). So
liegen in unterschiedlichen sozialwissenschaftli-
chen Paradigmen auch Problematisierungen von
Dichotomien und Binarititen vor, beispielsweise
im Anschluss an die differenzierungstheoretische
Systemtheorie Luhmanns (vgl. die Beitrdge in
Scherr, 2015), in feministischen Ansétzen (vgl. die
austarierten Pendelbewegungen in  Becker-
Schmidt, 2017) und im Vorhaben, die ,,angemes-
sene Weise zwischen Differenzen zu differenzieren
und vor allem, sie zu gewichten” (Axeli-Knapp,
2018, S. 16).

((32)) Im Folgenden wird eine Anschlussmog-
lichkeit an die negative Dialektik Adornos skiz-
ziert, weil sich hier prignant die Uberginge in
nicht-dichotome Argumentationsfiguren zeigen
lassen. Dabei greife ich insbesondere auf die Ar-
beiten zuriick, die das Grundmodell dialektischer
Argumentationsfiguren nicht in ,These, Antithese,
Synthese‘-Modellen verorten, sondern in der
Struktur von (strikten) Antinomien diskutieren
(Knoll & Ritsert, 2006; Miiller, 2011; Ritsert,
2017a; Miiller, 2019b). Diese Hinweise nutze ich
fiir eine nicht-dichotome Argumentationsfigur, die
die Trias von Reflexion, Kritik und Bildung stiitzen
kann.

((33)) So konnen die Versprechen — sei es auf
das Bessermachen, auf das Verfahren der Refle-
xion, auf die Position der Kritik und auf Bildung —
beibehalten und gleichzeitig dichotome Setzungen
zuriickgewiesen werden. Dies miindet in eine dop-
pelte Perspektive, die jenseits von entweder/oder-
Bestimmungen die Trias von Reflexion, Kritik und
Bildung daraufhin befrag- und diskutierbar werden
lasst, inwiefern sie zur Unterstiitzung und zur Un-
tergrabung der Denk-, Handlungs- und Urteilsmog-
lichkeiten aller Beteiligten (nicht) beitragt.

((34)) Damit sind bereits die drei ausgewéhlten
Merkmale einer nicht-dichotomen Argumentati-
onsfigur benannt, die eine solche doppelte Perspek-
tive in einer bestimmten Konstellation beinhaltet:
Erstens eine nicht-dichotome Struktur, zweites nor-
mative Grundannahmen, die iiber Niitzlichkeitser-
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wagungen hinausgehen, und drittens die Anerken-
nung von Subjektivitit in Bildungskontexten, die
als Voraussetzung und als Folge die beiden ersten
Bedingungen (Form und Inhalt) aushélt und die
Trias erst tragfahig auszugestalten erlaubt.

3.1 Widerspriiche als Problem und als
Lésung

((39)) Ein erstes Merkmal einer nicht-dichoto-
men Argumentationsfigur ist um die Frage kon-
zentriert, welche Form der Argumentation in An-
spruch genommen wird: Welche Struktur zeichnet
nicht-dichotome Modelle (nicht) aus?

((36)) Dichotome Ansitze gehen allgemein
von einem entweder-oder aus — und miinden auch
wiederum darin: Entweder tragen Reflexion und
Kritik zur Bildung bei — oder eben nicht! Sichtbar
wird nochmals, dass die Trias von Reflexion, Kri-
tik und Bildung weder zufriedenstellend noch aus-
reichend mit einem dichotomen Ansatz diskutiert
werden kann. Ein dichotomes Konzept sieht Kritik
und Reflexion entweder als Chance oder als Prob-
lem fiir Bildung. Je orthodoxer ein solcher Ansatz
ausgezeichnet ist, umso ausschlielicher wird pro-
klamiert und postuliert. Die grundlegende Form
der Argumentation ist stets das ,entweder-oder*.

((37)) Eine naheliegende Losung besteht nun
darin, Chancen und Probleme gleichermaflen in
das Blickfeld zu riicken. So kdnnen unterstiitzende
und auch problematische Aspekte von Konzepten
der Kritik und Reflexion skizziert werden. Die hier
dominierende Form der Argumentation kann als
,einerseits-und-andererseits® charakterisiert wer-
den. In einer scharfen Interpretation bleibt auch
dies jedoch dichotomen Annahmen verhaftet. In
gewissen Hinsichten handelt es sich um eine Wei-
terentwicklung eines dichotomen Widerspruchs,
die sich nicht mit dem Zuriickfallen auf eine der
beiden Seiten zufriedengibt, sondern beide Seiten
differenziert in die Perspektive einbezieht. Das er-
offnet erhebliche Differenzierungsmdoglichkeiten,
tastet jedoch die dichotomen Ausgangsannahmen
nicht an.

((38)) Entscheidend fiir den Ubergang in eine
dialektische Argumentationsfigur ist nun, wenn das
,einerseits-und-andererseits zudem auch in ,den
Dingen‘ sowie im ,Einblick® auftaucht. Adorno
verankert hier das Prinzip der Dialektik, das er mit
inneren Vermittlungsverhéltnissen beschreibt. Die-
ses ,,besteht darin, daB3 die beiden einander entge-
gengesetzten Momente nicht etwa wechselseitig
aufeinander verwiesen sind, sondern daf3 die Ana-
lyse eines jeden in sich selbst auf ein ih[m] Entge-
gengesetztes als ein Sinnesimplikat verweist. Das
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konnte man das Prinzip der Dialektik gegeniiber ei-
nem bloB duBerlich, dualistisch oder disjunktiv, un-
terscheidenden Denken nennen.” (Adorno, 1974,
S. 142)

((39)) Damit werden Dichotomien befrag-,
problematisier- und kritisierbar — sofern eine of-
fene Konzeption ausgehalten wird. Denn auch die
negative Dialektik kann unterbrochen werden und
damit wieder in dichotome Annahmen zuriickfal-
len, indem kurzerhand eine hermetische Geschlos-
senheit eingefiihrt wird. Dann dominiert eine Posi-
tion der Selbstvergewisserung als ,kritischer Kriti-
ker* (Marx) oder die eindimensionalen Ableitun-
gen aus Hoch- und Tiefbauarbeiten werden postu-
liert.

((40)) In struktureller Hinsicht ist eine nicht-di-
chotome Argumentationsfigur konstitutiv darauf
angewiesen, dass die Offenheit der eigenen Per-
spektive nicht nur anerkannt, sondern auch in der
Theoriearchitektur verankert ist.

((41)) Fiir die Trias von Reflexion, Kritik und
Bildung entnehme ich hier zunichst Folgendes:

a) Es gibt unterschiedliche Formen von Wider-
spriichen (entweder-oder; einerseits-andererseits;
innere Vermittlungsverhédltnisse bei dulleren Ge-
gensitzen) — mit jeweils unterschiedlichen Folgen
fiir Reflexion, Kritik und Bildung.

b) Die Widerspruchsfigur, die die negative Di-
alektik Adornos prigt, zeigt einen Ubergang in
nicht-dichotome Argumentationsfiguren darin auf,
dass Dichotomien nicht nur als unmittelbare Enti-
titen, sondern zudem in ihrer gesellschaftlichen
Vermittlung analysiert werden. Diese gesellschaft-
liche Vermittlung zielt nicht allein auf die soziale
Einbettung von Begriffen in der Gesellschaft ab
(4uBere Vermittlungsverhiltnisse), sondern der
Ubergang in nicht-dichotome Argumentationsfigu-
ren zeigt sich darin, dass die gesellschaftliche Ver-
mittlung noch in alle Terminologien hineinragt,
weil sie diese erst hervorbringt und prigt (innere
Vermittlungsverhéltnisse). Bis ins Innerste hinein
sind Konzepte gesellschaftlich geprigt, sozial kon-
stituiert. Innere und &uBere Vermittlungsverhalt-
nisse in und durch Gesellschaft zieht Adorno zu-
dem in einer Perspektive zusammen, die auf die
Vorannahmen und Folgen individueller und ge-
samtgesellschaftlich abgesicherter Freiheit abzielt
(vgl. dazu Menke, 2016).

¢) Fiir eine nicht-dichotome Argumentationsfi-
gur konnen so die strukturellen Merkmale erhalten
werden, die Dichotomien zu transzendieren gestat-
ten. Nicht lediglich iiber, hinter oder unter ,den
Dingen‘ und ,der Einsicht® liegen gesellschaftliche
Vermittlungsverhiltnisse verborgen, sondern be-
reits in den Dingen und der Einsicht.
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((42)) Die Denkfiguren von entweder-oder so-
wie einerseits-und-anderseits konnen allzu rasch
an einer theoriestrategisch entscheidenden Stelle
abbrechen, indem sie sich bspw. mit naturalisieren-
den Annahmen zufriedengeben und die in An-
spruch genommenen Begriffe als abgeschlossene,
im Extremfall als ungesellschaftliche, feststehende
Entitdten behandeln. Kritisch-reflexive Modelle
verweisen dagegen stets auch iiber ihre eigenen
Annahmen hinaus, sind unabgeschlossen, offen —
und wenden sich so auch gegen sich selbst, gegen
die eigenen Annahmen.

((43)) Der theoriestrategisch entscheidende
Ubergang besteht in struktureller Hinsicht darin,
dass nicht lediglich duBerlich ein Konzept gegen
ein anderes gesetzt wird (entweder-oder) bzw. die
Vor-und Nachteile duBerlich diskutiert werden (ei-
nerseits-und-andererseits). Nicht-dichotome Per-
spektiven reflektieren darauf, dass beide Denkfigu-
ren nochmals in den Konzepten auftauchen, ob-
wohl und weil sie auch duBerlich diskutiert werden,
so dass sowohl zwischen als auch in den Begriffen,
Modellen und Konzepten differenziert werden
kann.

((44)) Es handelt sich auf struktureller Ebene
um eine Form der Argumentation, die zu Differen-
zierungen anhélt und diese aushélt: Es geht um au-
Bere und innere Gegenlaufigkeiten, um (un-) beab-
sichtigte Nebenfolgen, die in Begriffen und Model-
len auftauchen, die zur Kritik, Reflexion und Bil-
dung herangezogen werden — und auch diese bis ins
Innerste hinein pragen.

((45)) Damit sind sozialwissenschaftliche
Moglichkeiten zur Differenzierung verbunden, die
weder auf die Sortierung ,richtiger® und ,falscher
Terminologien noch auf Hoch- und Tiefbauarbei-
ten beschrinkt sind. Die Phdnomene werden dis-
tanziert, weil eine Befragung der Annahmen und
Voraussetzungen sowie der mdglichen Folgen in
den Mittelpunkt riickt. Benotigt werden dazu wei-
terhin auch Formen der Argumentation, die auf ei-
nem entweder-oder aufbauen und ein einerseits-an-
derseits kennen. Nicht-dichotome Mdglichkeiten
erdffnen sich jedoch erst, wenn die in Anspruch ge-
nommenen Begriffe und Konzepte sowohl duller-
lich festgehalten als auch ihre inneren Vermitt-
lungsverhéltnisse ausdifferenziert werden kdnnen.

((46)) Allein: Die Struktur einer nicht-dichoto-
men Widerspruchskonfiguration sichert noch nicht
Reflexion, Kritik und Bildung ab. Jedoch kann ein
Zwischenergebnis festgehalten werden. Es gibt
keine Garantien — und das muss nicht nur als Prob-
lem registriert, sondern kann auch als Losungs-
moglichkeit konzeptualisiert werden. Die Voraus-
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setzung dafiir ist, sich von hermetisch geschlosse-
nen Modellen zu verabschieden und offene Kon-
zeptionen anzustreben. Dafiir sind Widerspruchs-
konfigurationen jenseits von Dichotomien hilf-
reich, aber noch nicht ausreichend. Zwei weitere
Merkmale kommen hinzu.

3.2 Normativitat als Problem und als
Lésung

((47)) Das zweite Merkmal fokussiert auf die
Ebene der Inhalte. Sozialwissenschaftliche Per-
spektiven weisen unermiidlich darauf hin, dass eine
Form ohne Inhalt allenfalls theoretisch vorstellbar
ist. SchlieBlich stehen der soziale Gehalt, die ge-
sellschaftliche Konstruktion und Konstitution im
Mittelpunkt sozialwissenschaftlicher Perspektiven.
In der Trias von Reflexion, Kritik und Bildung tre-
ten nahezu alle Inhalte vermittelt iiber die Frage
nach ,gut‘ oder ,schlecht® auf.

((48)) Dichotome Standpunkte haben hier den
Vorteil, eine Aufteilung der Dinge und der Einbli-
cke nach ,gut’ und ,schlecht® vornehmen zu kon-
nen. Normativitit erscheint dann entweder als
Problem oder als Losung.

((49)) In der Perspektive einer nicht-dichoto-
men Argumentationsfigur behagt eine solche Sor-
tierung nicht. So kann vorgebracht werden, dass
normative Bezugnahmen auf ,gut’ und ,schlecht’
immer auch den jeweiligen gesellschaftlichen und
zeithistorischen Umstdnden unterliegen. Zudem
entstammen alle Versprechen auf das Besserma-
chen auch immer den gegebenen Verhéltnissen —
mit allen damit verbundenen Folgen: Sie bleiben
im Bestehenden verhaftet und weisen doch dariiber
hinaus. Eine weitere Herausforderung besteht da-
rin, dass die Versprechen auf das Bessermachen —
gerade in Kontexten von Bildung — ein iiberaus he-
terogenes Feld nachzeichnen lassen. Mit uner-
schiitterlicher Sicherheit, die eine Gesinnungsethik
garantiert, bringen die Vertreter/-innen der AfD
ebenfalls ihre Versprechen auf das Bessermachen
VOr.

((50)) Aus all dem wird ersichtlich, dass die
Trias von Reflexion, Kritik und Bildung kaum auf
eine dichotome Aufteilung in ,gut‘ und ,schlecht
zuriickgreifen kann.

((51)) Wie konnen nun Konturen einer nicht-
dichotomen Bezugnahme auf Normativitdt ausse-
hen? Dazu sind verschiedene Varianten vorstellbar.
Ich schlage drei Moglichkeiten vor:

((52)) Erstens konnen normative Orientierun-
gen daraufhin befragt werden, welche Annahmen
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und Ziele, Motive und Bestrebungen jeweils domi-
nieren. Handelt es sich um gesinnungsethische, uti-
litaristische oder deontische?

((53)) In der Gesinnungsethik dominiert die
subjektive Vorstellung der Einsicht in die Dinge:
»Gesinnungsethik ist diejenige, die auf den reinen
Willen rekurriert, also die Innerlichkeit des morali-
schen Subjekts als die einzige Instanz anerkennt.*
(Adorno, 2010, S. 221)

((54)) Utilitaristische Orientierungen riicken
den Nutzen in den Mittelpunkt: Normativ geboten
ist hier, was niitzt. Das kann vom Eigennutz tiber
das Nutzen und auch Ausnutzen anderer bis hin
zum Nutzen fiir institutionelle Bildung gehen.

((55)) Deontische Begriindungen beziehen dar-
{iber hinaus ihre normativen Uberlegungen aus ei-
ner Anschlussmoglichkeit an den kategorischen
Imperativ Kants: ,,Handle so, da3 du die Mensch-
heit, sowohl in deiner Person, als in der Person ei-
nes jeden andern, jederzeit zugleich als Zweck, nie-
mals als Mittel brauchest. (Kant, 1956, BA 66f.)
Damit sind utilitaristische Bestrebungen nicht per
se ausgeschlossen, aber vorgelagert wird ein MaB-
stab, der sichtbar werden lésst, ob die Beteiligten
(nicht) instrumentell als Mittel gebraucht werden
(vgl. ausfiihrlich Ritsert, 2017b, S. 216ff.; Miiller,
2018b, S. 91).

((56)) Damit geht eine erste Differenzierung in
normativen Bezugnahmen einher, die die Trias von
Reflexion, Kritik und Bildung nachhaltig beein-
flusst.

((57)) Eine zweite Differenzierungsmoglich-
keit zeichnet sich ab, wenn das Spannungsverhalt-
nis von normativen Orientierungen, die den gesell-
schaftlichen Verhéltnissen entstammen und den-
noch dariiber hinaus weisen, ausgehalten und nicht
eindimensional auf die eine oder andere Seite hin
aufgeldst wird. Ohne weiteres kann begriindet, je-
doch eindimensional argumentiert werden, dass
alle normativen Annahmen und Bestrebungen den
gesellschaftlichen Bedingungen entstammen und
ihre Herrschaftsformigkeit nicht einfach abge-
streift oder ignoriert werden kann. Ohne weiteres
kann spiegelverkehrt argumentiert werden, eben-
falls eindimensional, dass normative Bezugnah-
men, die auf ein Bessermachen abzielen, auch herr-
schende Vorstellungen transzendieren miissen.

((58)) Eine weitaus stiarkere Argumentationsfi-
gur wird gewonnen, wenn die Schwichen beider
Hinweise zuriickgedridngt und die Stdrken beider
erhalten bleiben. Eine nicht-dichotome Argumen-
tationsfigur kann dies strukturell absichern: In und
mit den normativen Bezugnahmen, die dem Beste-
henden entnommen sind, kann auch diskutiert wer-
den, wie diese iiber den Tellerrand hinausragen,
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obwohl und weil dieser Schritt nie losgeldst von
den gesellschaftlichen Rahmenbedingungen ge-
lingt, da er diesen entstammt.

((59)) Damit zeichnet sich eine zweite Diffe-
renzierung in normativen Bezugnahmen ab, die in
der Trennung und der Gleichzeitigkeit immanenter
und transzendenter normativer Bezugnahmen aus-
zumachen ist (vgl. weiterfiihrend Ritsert, 2009;
Mende, 2013).

((60)) Eine dritte Differenzierungsmoglichkeit
wird gewonnen, wenn das ,oder* zusétzlich mit ei-
nem ,und‘ diskutiert wird: Normativitit als Prob-
lem und als Losung kann dann aus einer doppelten
Perspektive diskutiert werden, in der nach der Un-
terstiitzung und Untergrabung von Denk-, Hand-
lungs- und Urteilsmoglichkeiten in und durch insti-
tutionelle Bildung gefragt wird.

((61)) Damit soll jedoch keine Lesart vorberei-
tet werden, die aus einem Oberbegriff alle anderen
Uberlegungen ableitet — genau das fithrte zu den
Einschrinkungen der Feldherrenhiigel und der
Hoch- und Tiefbauarbeiten. Es geht um die Befra-
gung aller in Anspruch genommenen Kategorien,
auch der (eigenen) normativen Annahmen. Solche
Befragungen zielen darauf ab, in die Theoriearchi-
tektur eine Distanzierungsmoglichkeit einzubauen,
die auf die gesellschaftliche Herkunft, Funktion
und ihre Verdnderbarkeit abzielt. In Bildungskon-
texten wird so eine in sich gegenldufige Reflexi-
onsschleife eingebaut: Dies ermoglicht eine Dis-
kussion, inwiefern, wann und wodurch die Denk-,
Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten von Bil-
dungsteilnehmer/-innen (nicht) unterstiitzt werden.
Gerade die Offenheit und Unabgeschlossenheit
dieser Perspektive bildet eine besondere Stérke in
Bildungskontexten, zumal die Antwort weder ein-
dimensional vorgeben noch dichotom beendet wer-
den kann. Was der eine als Unterstiitzung ansieht,
kann fiir die andere als Instrumentalisierung er-
scheinen — und umgekehrt! Ergebnisoffenheit ist
zwar unbequem, aber enthélt bessere Losungsmog-
lichkeiten im Vergleich zu dichotomen Proklama-
tionen und entspricht eher den theoretischen Mog-
lichkeiten und praktischen Erfordernissen.

((62)) Die dritte Differenzierungsmoglichkeit
setzt auf eine doppelte Befragung, die in sich ge-
genldufige Entwicklungen beobachten sowie fiir
Perspektiven einer Unterstiitzung aller Beteiligten
ausgestalten und weiterentwickeln kann. Sobald je-
doch dieser innere Zusammenhang eindimensional
aufgelost wird, dominieren die unvermittelten Be-
zugnahmen, der Reflex, die dichotome Ordnung
der Welt.

((63)) Fiir die Trias von Reflexion, Kritik und
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Bildung bieten sich alle drei Differenzierungsmdog-
lichkeiten an. Damit wird eine Verschiebung von
normativen Bezugnahmen in Bildungskontexten
ermdglicht. Die in Bildungskontexten anzutreffen-
den Niitzlichkeitserwigungen miissen dann weder
ignoriert noch blind befiirwortet werden. In der An-
erkennung und im Bewusstsein, dass die jeweiligen
normativen Malstidbe den zeithistorischen Um-
stinden unterliegen, diesen auch verhaftet bleiben
und dennoch (weit) dariiber hinaus weisen kénnen,
ergibt sich ein produktives Spannungsfeld.® In der
doppelten Frage nach der Unterstiitzung und Un-
tergrabung von Denk-, Handlungs- und Urteils-
moglichkeiten ist eine normative Grundannahme
und Befragung vorgelagert, die auch immer nach
den Folgen und Effekten fiir die Beteiligten fragt.
((64)) Aber auch die Kopplung einer nicht-di-
chotomen Struktur mit normativ gehaltvollen Dif-
ferenzierungsmoglichkeiten jenseits der Gesin-
nungsethik und des Utilitarismus sichert noch nicht
die Trias von Reflexion, Kritik und Bildung ab.

3.3 Subjektivitdt als Problem und als
Losung

((65)) Im Kontext institutioneller Bildung tre-
ten Reflexion und Kritik stets auch als Losungsver-
sprechen auf. Auf welche Probleme sollen sie eine
(angemessene) Antwort sein? Wann gelten Kritik
und Reflexion als gelungen und welche Kriterien
lassen sich hierfiir identifizieren? Eines der zentra-
len Kriterien in Bildungskontexten ist — in unter-
schiedlichen Formen — die (erwiinschte) Anderung
der Subjektivitdt von Bildungsteilnehmer/-innen.

((66)) Eine dichotome Perspektive auf Subjek-
tivitdt in Bildungskontexten erlaubt hier rasche
Einordnungen: Haben die Bildungsteilnehmer/-in-
nen das falsche oder (noch) nicht das richtige Wis-
sen oder erweisen sich als widerspenstig, erscheint
ihre Subjektivitdt als Problem. Als Losung und Ziel
von Bildung gilt es dann, die Subjektivitdt von Bil-
dungsteilnehmer/-innen hervorzubringen oder zu
entwickeln.

((67)) Eine reflexiv-kritische Perspektive geht
davon aus, dass Subjektivitit nicht erst hervorge-
bracht werden muss, sondern die Subjekte sind be-
reits da. Sie bilden die Voraussetzung und das Ziel
von Bildung (Scherr, 2010; Miiller, 2018d).

((68)) ,,Das Individuum ist gewissermalflen der
Priifstein der Freiheit.” (Adorno, 2001, S. 147) Fiir
die hier vorliegende Diskussion iibersetze ich das
so: Erst in einem bestimmten Zusammenspiel von
Struktur, Normativitdt und dem Individuum als
,Priifstein der Freiheit* kommen in Bildungskon-
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texten die Gehalte zum Tragen, die auf die Forde-
rung der Denk-, Handlungs- und Urteilsmdglich-
keiten aller abzielen.

((69)) Eine Anerkennung von Subjektivitét un-
ter den strukturellen Bedingungen institutioneller
Bildung kann wiederum nicht dichotom als entwe-
der Fremdbestimmung oder Selbstbestimmung
verstanden werden. Auch hierfiir ist die nicht-di-
chotome Vermittlungsfigur der gegenseitigen Kon-
stitution von Fremd- und Selbstbestimmung maf-
geblich, ohne den &uBleren Widerspruch zu ver-
nachldssigen. Selbstbestimmung gelingt in und
durch Fremdbestimmung, nicht jenseits davon
(Ritsert, 2007; Miiller, 2019b).

((70)) Gesucht werden daher Formen der Orga-
nisation von Lernumgebungen, die zu einer Forde-
rung von Denk-, Handlungs- und Urteilsmdglich-
keiten beitragen. Das strukturelle Paradox in insti-
tutioneller Bildung zeigt sich hier eindriicklich. In
einer dichotomen Variante wird entweder auf die
Kritik oder die Forderung von Selbst- oder Fremd-
bestimmung rekurriert. Eine reflexiv-kritische,
nicht-dichotome Argumentationsfigur wird mit der
,Fremd-zur Selbstbestimmung* das strukturelle Pa-
radox nicht aufldsen, sondern aushalten und ausge-
stalten (ausfiihrlich Miiller, 2019a).

((71)) Mit der Anerkennung der Subjektivitat
und der doppelten Frage danach, wie (nicht) auf
eine Forderung der Denk-, Handlungs- und Urteils-
moglichkeiten abgezielt wird, werden theoretische,
praktische und didaktische Fragen ebenso in den
Mittelpunkt geriickt wie strukturelle und organisa-
tionale Rahmenbedingungen. Einschrankungen in
Bildungskontexten sind allzu oft mit vorgefunde-
nen und vorgegebenen Strukturen verbunden, die
ebenso drgerlich wie unverdnderlich erscheinen.
Sie sind jedoch erst von Subjekten — auch in und
durch Beziige auf das Bessermachen — erschaffen,
und sie konnen sie umbauen, umorganisieren und
umstrukturieren. Empirisch gesehen passiert das
standig: Nach der Reform ist vor der Reform.

4 Ausblick

((72)) Fiir die Trias von Reflexion, Kritik und
Bildung ergeben sich daraus eine ganze Reihe von
moglichen theoretischen, praktischen und didakti-
schen Herausforderungen und Folgerungen: Wo
und wie sind im Bessermachen Momente einge-
baut, die diesem entgegenstehen konnen? Wo und
wie sind in der Reflexion auch die gegenteiligen
Momente enthalten, die dem Reflex verhaftet blei-
ben? Wo und wie gerdt Kritik in die (blinde) Affir-
mation — aufgrund ihrer eigenen Annahmen und
Voraussetzungen? Wo und wie wird Bildung in
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Kontexten institutioneller Bildung untergraben und
nicht gefordert, ganz entgegen ihrem eigenen An-
spruch?

((73)) Vor dem Hintergrund der obigen Diskus-
sion wird eine spezifische Doppelldufigkeit erfor-
derlich, die nach den (Un-)Mdglichkeiten der
Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten fiir
alle Beteiligten fragt. Dafiir schlage ich folgende
Testfrage vor: Gibt es einen Bildungsprozess in
und durch institutionelle Bildungsbemiihungen,
der sich rein und unmittelbar, vollstindig und aus-
schlieBlich als die vollstindige Untergrabung oder
die restlose Forderung von Denk-, Handlungs- und
Urteilsmoglichkeiten einsortieren ldsst? Auf die
Verneinung dieser Frage sollten Theorie, Praxis
und Didaktik im Kontext institutioneller Bildung
reagieren konnen.

Anmerkungen

! Die Bezeichnung Argumentationsfigur wird hier
und im Weiteren dafiir verwendet, wenn auf eine

nicht-dichotome Verbindung von Form und Inhalt
in Begriindungsmustern abgezielt wird.

2 Vgl. zu den unterschiedlichen normativen Bezug-
nahmen, ihren Annahmen und Folgen Ladenthin,
2017. Im Anschluss an die Kritische Theorie A-
dornos ist eine autonomieforderliche Variante in den
Bezugnahmen auf ,Miindigkeit® enthalten (vgl.
Miiller, 2019b).

3 Eine ganze Reihe weitreichender Fragen schlieft
hier an:” Das Spannungsfeld der Normativitét fiithrt
sowohl zu Diskussionen um Universalismus und
Relativismus (weiterfiilhrend Mende, 2019) als auch
zu den verfiigbaren Traditionslinien, die in Bil-
dungskontexten oftmals bei Humboldt ansetzen
bzw. abbrechen. Dariiber hinausreichende Grundbe-
ziige zeichnet Sander nach (Sander, 2018).
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WEITERFUHRUNGEN

Padagogik & Prareflexivitat

Marc Borner

1 Padagogik & Prareflexivitat

1.1 Prareflexivitat, Bewusstsein und
Selbstbewusstsein

((1)) Ich mochte eine Skizze vorstellen, Pada-
gogik vom Konzept der Prareflexivitét her zu den-
ken und damit einen Alternativentwurf zu reflexiv
verstandenen Theorien zu gestalten. Die Annahme
von Prireflexivitit ist eine Theorie, welche zuriick-
geht auf die philosophischen Positionen J.G. Fich-
tes (1798) und J.P. Sartres (1947/1993). Sie er-
wichst aus der Uberlegung, dass Bewusstsein und
Selbstbewusstsein nicht alleine angemessen rein
reflexiv gedacht werden kann, da reflexive Selbst-
bewusstseinstheorien letztlich in infinite Regresse
der Begriindung miinden (Henrich, 1966; Frank,
1991) und stellt einen Gegenentwurf zu eben die-
sen weit verbreiteten Theorien dar (Carruthers,
2006, Rosenthal, 2005). Die genaue Begriindung,
ob und in wie weit die Annahme préreflexiven Be-
wusstseins und Selbstbewusstseins angemessen ist,
mochte ich hier nicht diskutieren, sondern erortern,
zu welchen Konsequenzen die Annahme von Pré-
reflexivitét fiir die Pddagogik fiihrt.

15



Itdb Bd. 1 (2020), 5-83

((2)) Was bedeutet es, Selbstbewusstsein auch
als prareflexiv zu denken? Es bedeutet, dass Selbst-
bewusstsein in Lebewesen nicht erst in einem Sta-
dium sprachlicher Reflexivitit einsetzt, sondern
bereits vorher, in nicht-sprachlichen, nicht-intenti-
onalen und nicht-objektivierenden Zustdnden. Auf
einer neuronalen Ebene kann man diese Zusténde
in Relation zu einem auf Emotionen, Gefithlen und
Sensorik und Propriozeptionen (korperliche
Selbstwahrnehmung) basierenden Selbstbewusst-
sein bringen (Borner, 2016).

1.2 Soziale, ethische und padagogische Kon-
sequenzen einer prareflexivistischen
Grundannahme

((3)) Diese Grundannahme hat weitreichende
Konsequenzen fiir jegliche Pddagogik, denn sie
schlieBt nicht nur der rationalen Reflexion féhige
Menschen in den Bereich des Selbstbewusstseins
ein, sondern schreibt dieses auch schon Babys und
Kleinkindern sowie stark geistig behinderten Men-
schen und auch vielen Tieren zu. Diese Erweite-
rung hat auch ethische Konsequenzen, in Bezug auf
Wiirde und Umgang mit eben diesen Lebewesen.
Das zu schlachtende Tier ist eben nicht als geistlo-
ses oder unselbstbewusstes Lebewesen zu betrach-
ten, sondern als préreflexives Individuum, dass
sich durchaus seinem Hier und Jetzt bewusst ist.
Eben ein solches Bewusstsein, der Verortung in ei-
nem Hier und Jetzt, des Andersseins von seiner
Umgebung und des emotionalen Erlebens seiner
selbst und seiner Umwelt ist es, was préreflexives
Selbstbewusstsein auch fiir Kleinstkinder, stark
geistig beeintrachtigte Menschen aber auch — als
Basis reflexiven Selbstbewusstseins — fiir jeden an-
deren Menschen ausmacht. In der Anerkennung
des anderen als (bereits) selbstbewussten Individu-
ums liegt die Basis eines wiirdevollen Umgangs.
Pédagogik vor diesem Hintergrund gedacht, fokus-
siert sich daher nicht nur auf die rationalen Bediirf-
nisse und Féhigkeiten, sondern ebenso auf die da-
runterliegenden emotionalen und sensorischen As-
pekte.

((4)) Nun mag man annehmen, dass doch die
meisten Padagogen eben dies bereits fiir sich bean-
spruchen, andere Menschen eben nicht nur als rati-
onale, sondern auch als emotionale Individuen an-
zusehen. Die Beriicksichtigung préreflexiven
Selbstbewusstseins geht aber weit {iber die zuvor
genannten Annahmen hinaus: Sie erkennt entspre-
chende Lebewesen, denen es zugeschrieben wird,
nicht nur als emotional féhig an, sondern als be-
wusst und selbstbewusst. Selbstbewusstsein wird
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vor dem Hintergrund dieser Annahme als graduel-
ler Prozess verstanden, der im Laufe der psycholo-
gischen Entwicklung immer weiter reflexiv befa-
higt wird.

((5)) Die Annahme von Préreflexivitit ist dabei
teilweise weiterverbreitet als manch einer anneh-
men wiirde und kann theoretischen Ansétzen zu
Grunde liegen, die diese selbst gar nicht als solche
explizit erwdhnen. Wenn Miiller ((Fa 67)) bei-
spielsweise schreibt ,,Eine reflexiv-kritische Per-
spektive geht davon aus, dass Subjektivitit nicht
erst hervorgebracht werden muss, sondern die Sub-
jekte sind bereits da.”, so driickt dies bereits eine
Annahme préreflexiven Selbstbewusstseins aus,
ohne diese explizit als solche zu benennen.

((6)) Die Grundsitzlichkeit einer selbstbewuss-
ten Aufnahme und Verarbeitung von Lerninhalten
ist damit allerdings schon sehr frith gegeben. Kin-
der in einem bestimmten Alter sind daher selten
noch nicht fahig, bestimmte Inhalte zu durchdrin-
gen (z.B. die Beschéftigung mit Philosophie), son-
dern sie bediirfen einer auf die entsprechende
selbstbewusste Entwicklung abgestimmte Padago-
gik. Physik beispielsweise bedeutet fiir ein einjdh-
riges, ein fiinfjahriges, ein neunjihriges und ein
dreizehnjdhriges Kind je etwas vollig Anderes und
die Ein- bis Neunjdhrigen sind keinesfalls unféhig
sich bestimmten physikalischen Inhalten zu ndh-
ren. Die entsprechenden Lernerfahrungen miissen
nur jeweils anders gestaltet werden. So kann ein
einjahriges unmittelbar die Erfahrung von Schwer-
kraft machen, indem man ihm zeigt, dass Gegen-
stinde, die man fallen ldsst herunterfallen. Mit
Fiinfjdhrigen kann man bereits den Kontext von
Planeten und Schwerkraft aufmachen; mit Neun-
jéhrigen schon den Zusammenhang von Drehung,
Schwerkraft und Korpermasse sowie ggf. einfache
Berechnungen erortern; mit Dreizehnjdhrigen sich
auch physikalische Formeln widmen. Die Beispiele
sind grob umrissen und Lebewesen folgen gene-
tisch und sozial bedingt entsprechenden individu-
ellen Entwicklungen, aber sie konnen verdeutli-
chen, dass die Grundsitzlichkeit einer Grundan-
nahme von Préireflexivitit mit einem alternativen
und ggf. im Vergleich zur Grundannahme von Re-
flexivitdt erweiterten Befdhigung von Kindern und
anderen Lebewesen einhergeht.
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Das Allgemeine und das Besondere:
Von den Schwierigkeiten, dialekti-
sche Bildung in ein Forschungspro-
gramm zu iibersetzen

Ulrike Greiner

1 «What works» oder das Problem
von Ergebnisoffenheit

((1)) In institutionellen Bildungsprozessen und
entsprechend zugrundeliegenden Handlungsmo-
dellen wird gewissermafien eine lineare Verfahren-
sabfolge wie Planung, Durchfiihrung, Evaluation
vorausgesetzt. Evaluation setzt die Behauptung der
Evaluierbarkeit von Bildungsprogrammen voraus,
und es geht natiirlich immer um Bessermachen.
Auch viele von piddagogischen Entwicklungsmo-
dellen abgeleitete Programmtheorien gehen von
Annahmen aus, die nach dem (Nicht-)Funktionie-
ren padagogischen Handelns, gemessen am zu er-
zielenden «Erfolg», etwa den zu erreichenden
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Schiilerkompetenzen fragen. «Does it work and
what works» (vgl. Drewek 2014) sind zentrale Fra-
gen von Bildung geworden, wenn sie an ihren Bil-
dungsergebnissen gemessen wird, und dies ist
durchaus eine dichotomische Frage, die sich aus
der Sicht der wirkungsorientierten empirischen
Bildungsforschung mit Ja/Nein oder Mehr/Weni-
ger beantworten lésst.

((2)) Aus dem Forschungsauftakt-Text von
Stefan Miiller ldsst sich nun einiges lernen, zum
Beispiel, dass man einem solchen Grundmodell
von Bildung als Optimierung nicht mit einem di-
chotomischen Gegenkonzept antworten kann, und
das aus mehreren Griinden: a) Die Verbesserung
der Welt mittels Bildung und die Verbesserung von
Bildung durch Bildung stellt eine Kernannahme je-
nes aufgeklart-europdischen Bildungsmodells dar,
das auch fiir unsere institutionellen Bildungspro-
gramme bis heute konstitutiv ist, zugleich aber
auch Antinomien enthilt, die ebenfalls konstitutiv
fiir das padagogische Feld sind und quasi von innen
her die Technologie des Besser-Machens fortwéh-
rend affizieren; b) Es kann mit Blick auf heutige
institutionelle Bildung nicht grundsétzlich behaup-
tet werden, dass die Urteils- und Handlungsmog-
lichkeiten der Bildungsteilnehmer/innen durch be-
stimmte Formen der Argumentation beschriankt o-
der untergraben werden, sondern es muss die reale
Praxis untersucht, also eine kontextuelle Perspek-
tive gesucht werden, um die Handlungslogiken im
padagogischen Feld je und je zu untersuchen, also
eine Art Erkenntnistheorie der Praxis entwickelt
werden. Tatsdchlich ist die Differenz von Termino-
logie (siehe Fa Miiller ((19))) und Praxis ein pada-
gogisches Problem sui generis, nicht blofl wegen
der menschlichen Unzulénglichkeit, Argumentati-
onen in Handlungsfolgen zu iibersetzen, oder we-
gen moralischer Defizite («Terminologische Liige
und Wahrheit der Praxis»?). ¢) Bildungspraxis und
Bildungsforschung, dies als drittes Argument, wa-
rum eindimensionale Kritik nicht (mehr) funktio-
niert, haben sich methodisch enorm weiterentwi-
ckelt und sehr ausdifferenzierte Werkzeuge der
Wirklichkeitserfassung und -einschitzung entwi-
ckelt. Sie verstehen ihre Wirklichkeitszuginge
heute ohnehin nicht mehr dichotomisch, wenn man
darunter Ja/Nein-Entscheidungen (siche Fa Miiller
((36))) versteht.

((3)) So geht es in der gesamten Breite der
quantitativ orientierten Bildungsforschung (vgl.
Tippelt & Schmidt-Hertha 2018) immer um ein
Kontinuum von Auspriagungen bestimmter Dimen-
sionen und deren Relationen zueinander. Die auf-
gestellten Faktoren miissen allerdings theoretisch
trennscharf voneinander abgegrenzt werden, damit
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die Operationalisierung im Sinne empirisch aufzu-
findender Verhiltnisbestimmungen moglich wird.
Dieser grundsitzliche Zugang der Bildungsfor-
schung — auch die qualitative Bildungsforschung
nimmt gewissermafen in bestimmten Forschungs-
phasen solche trennscharfen Kategorisierungen vor
(vgl. Maier, KeBler & Deppe 2018) — muss aller-
dings in der theoretischen Vorstrukturierung nicht
gezwungenermallen die «gesellschaftlichen Ver-
mittlungsverhéltnisse» (Fa Miiller ((41))) ignorie-
ren. Hier eine «Distanzierungsmoglichkeit einzu-
bauen» (Fa Miiller ((61))), ist eine sehr relevante
kritische Anfrage an gegenwirtige Bildungsfor-
schung. Wie konnen allerdings in den néchsten
Schritten eines Forschungsprozesses eindeutig de-
finierte Kategorien «transzendiert» (siehe Fa Miil-
ler ((41))) werden, damit «bereits in den Dingen
und der Einsicht» (Fa Miiller ((41))), also in den
Forschungsobjekten und Forschungszugéngen jene
Doppeldeutigkeiten, Ambivalenzen und Antino-
mien bearbeitbar werden, die tatsdchlich das Feld
der «inneren Vermittlungsverhéltnisse» (Fa Miiller
((41))) offnen konnen? Die angebotenen Prob-
lemldsungen aus der Bildungsforschung fiir Prob-
leme der Bildungspraxis sind zwar mittlerweile
nach dem «vorsichtigen» Muster «Einerseits und
andererseits» (Fa Miiller ((37)) gebaut, da sie im-
mer graduelle Verhédltnisaussagen machen. Bil-
dungspraxis wiinscht sich demgegeniiber oftmals
dichotome Aussagen, sei es als praktische Hand-
lungsanleitungen, sei es als technisch-algorithmi-
sche Programme mit Verfahrensfolgen. Dieses
weite Feld von Erwartungen der Bildungspraxis an
die Bildungsforschung (vgl. Heinrich 2013) richtet
sich oft dezidiert gegen Ergebnisoffenheit und be-
griiit mitunter durchaus einen Standpunkt des
«Feldherrenhiigels» (Fa Miiller ((11))). Jene Para-
doxie, dass sich Bildungspraktikerlnnen mitunter
geschlossene Antworten als praktikable Losungen
erhoffen, muss unter der Agenda der «Subjektivitat
als Problem und als Losung» (Fa Miiller ((69)) in
der antagonistischen Formel der Selbstbestimmung
durch Fremdbestimmung doppelt kritisch bearbei-
tet werden.

((4)) Reflexion und Kritik (sieche Fa Miiller
((1))) sind gegeniiber Analyse und Optimierung je-
denfalls ein Begriffspaar, das zunidchst zum Wider-
stand gegeniiber aktuellen Bildungsentwicklungen
aufzurufen scheint. Der Text des Forschungsauf-
takts ist aber gegen diese Verfithrung gerichtet,
sich in eingéngigen Doppelformeln (wie etwa Ler-
nen oder Bildung, Reflex oder Reflexion, Affirma-
tion oder Kritik) auf der anderen Seite der «Bil-
dungsoptimierungswelt» zu positionieren. Auf die-
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sem schmalen Grad nicht in Dichotomien zuriick-
zufallen, wiirde aber nur gelingen, wenn man quasi
die jeweils andere Seite bzw. beide Seiten aufleror-
dentlich gut kennt, sodass man — dialektisch ge-
dacht — das Innerste des Fremden als Eigenes ent-
decken kann.

((5)) Das funktioniert allerdings in einer Welt
zunehmend ausdifferenzierter und sich gegenei-
nander im Modus des Wettbewerbs verhaltender
schulischer Bildungsginge (zumindest ab Sekun-
darstufe), spezialisierter Bildungsmérkte und aus-
gepragt sich voneinander absetzender Forschungs-
methodologien schlecht, da es immer weniger ge-
lingt, in Bildungspraxis und Bildungsforschung
das zu realisieren, was hier von Miiller (siche Fa
Miiller ((13; 38))) eingeklagt wird, ndmlich die
Perspektive des anderen einzunehmen, ein Phino-
men bzw. ein Argument auch von seinem Gegen-
satz her zu denken, als Voraussetzung fiir eine of-
fene Konzeption. Bildungsprozesse und die sich
mit ihnen beschiftigende Bildungsforschung sind
aber gegenwirtig deutlich «auf sich selbst abge-
stellt»: in der konsequenten Planung der eigenen
(schulischen) Bildungskarriere (Stichwort: Indivi-
dualisierung) ebenso wie in der Positionierung als
Bildungsforscher/in in einer zwar international ver-
standenen, aber methodologisch geschlossenen
community, die sich als (dichotom verstandenes)
Gegenmodell zu anderen erfihrt, ja so auch konsti-
tuiert, ohne dies zu thematisieren.

2 «What works won’t work» oder
das Problem der Geschlossenheit

((6)) Freilich gibt es aber, benlitzt man in einem
dialektischen Ansatz die Terminologie Kojéves,
neben der analytisch-zerlegenden (und wohl un-
ausweichlich dichotomisch operierenden) Ver-
nunft, wie sie heutige Bildungspraxis, beeinflusst
vom Grundprinzip der ergebnisorientierten Evalu-
ation, und die heutige Bildungsforschung prigt,
auch immer die sogenannte dialektische Vernunft
(Descombes, 51). Diese ist allerdings der analyti-
schen nicht entgegengesetzt, sondern gewisserma-
Ben inhdrent oder an ihren Grenzen sichtbar. Das
meint die Bildungsforschung selbstironisch, wenn
sie «What works won’t work» (Biesta 2007, nach
Drewek 377) formuliert und die Grenzen von «evi-
dence based education» im Sinne von dateninfor-
mierter veranstalteter Bildung gegeniiber dem «be-
reits «unkontrollierbar» da seienden» Subjekt (Fa
Miiller (67))) aufzeigt. Evidenz im Sinne von un-
planbarer Erfahrung von Singularitit («das Beson-
dere» jedes einzelnen Falls in der Bildung) kann
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daher als Konzept auch von seinem inneren Wider-
spruch her (evident=unmittelbar einleuchtend=em-
piristisch gesehen = aber auch empirischer Beleg
gegen den Augenschein) als Gegenteil erscheinen,
als Ereignis der Praxis und letztlich nicht vollstén-
dig kontrollierbaren péddagogischen Interaktion,
welche sich gegen datenbasierte, geplante instituti-
onelle Bildung immer wieder durchsetzt (vgl.
Heinrich 2013).

((7)) Die — sei es auch argumentative — Prokla-
mation von Singularitdt, Unbestimmtheit und Er-
gebnisoffenheit von Bildung wird aber nicht aus-
reichen, um tatsidchlich einen inhaltsreichen Zu-
gang zu Bildungsprozessen zu finden, im Sinne der
Beobachtung, Beschreibung, Dokumentation und
Rekonstruktion nicht nur komplexer Verhéltnisbe-
stimmungen, sondern auch gleichzeitig wirkender
widerspriichlicher Handlungslogiken, Ziele, Moti-
vationen und Uberzeugungen. Neben Antinomien
und Paradoxien, die ein strukturtheoretisches Pro-
fessionsmodell padagogischer Praxis herausarbei-
tet, welches sich hier als wichtiger Ankniipfungs-
punkt einfithren lieBe (vgl. Helsper 2014), ist es
auch der Zeige- und Vermittlungsmodus des péada-
gogischen Handelns, der fir den Lernenden die
Welt sozusagen bei gelingenden Bildungsprozes-
sen fiir immer doppeldeutig macht und die Kluft
zwischen Terminologie und Praxis nicht mehr
schlieBen ldsst. Dabei geht es nicht nur um die Dif-
ferenz zwischen Lehren und Lernen, sondern auch
zwischen der Sache selbst und ihren Interpretatio-
nen (vgl. Wimmer 2010), also wiederum auch in-
neren Vermittlungsverhéltnissen.

((8)) SchlieBlich stellen sich kritische Fragen
hinsichtlich der Darstellbarkeit, ja «Operationali-
sierbarkeit», um bewusst diesen Begriff aus der
empirischen Forschung zu verwenden, der hier
nicht unbedingt Messbarkeit, aber Zugéinglichkeit,
empirische Beschreibbarkeit, Erfassbarkeit meinen
soll. Ein dialektischer Zugang zu Bildungspraxis
und Bildungsforschung, der in sogenannten Bil-
dungsrealitdten und Lehrformen sichtbar und wirk-
sam wird, erfordert andere Darstellungsformen und
Forschungsstile (vgl. Kimmerle 2000, 64), von de-
nen zu wenig bekannt ist oder auch entwickelt
wurde. Darauf gibt uns auch der Forschungsauftakt
von Stefan Miiller (noch) keine Antwort.
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Zum Verhaltnis von Wirklichkeits-
konstruktion, Reflexion und
Dogmatismus

Armin Giuinther

((1)) Stefan Miiller spricht sich in seinem Auf-
satz fiir ein Konzept von Bildung aus, dessen Um-
setzung in institutionalisierten Bildungsprozessen
Menschen potenziell befdhigt, ihre Denk-, Hand-
lungs- und Urteilsmoglichkeiten durch die Refle-
xion und Kritik ihrer Lebenswirklichkeit zu erwei-
tern, das dabei aber (an)erkennt, dass Reflexion
und Kritik gleichzeitig immer auch die Einschrén-
kung von Denk-, Handlungs- und Urteilsmdglich-
keiten beinhaltet. Diese Einschridnkung ergibt sich
aus der inhdrenten gesellschaftlichen Bedingtheit
oder Vermitteltheit von Reflexion und Kritik. In
der Anerkennung, dass die gesellschaftliche Ver-
mittlung noch in alle Terminologien ,,hineinragt™
(Miiller Fa (41) a), also auch in die Sprache der Kri-
tik und Reflexion, sieht Miiller ein wesentliches
Merkmal ,,nicht-dichotomer Argumentationsfigu-
ren”, die er gegeniiber ,,dichotomen Formen der
Argumentation, die eindeutig zwischen richtig und
falsch, gut und schlecht unterscheiden zu kénnen
glauben, auszeichnet. Die scheinbare Selbstver-
standlichkeit der Lebenswirklichkeit reflexiv zu
hinterfragen ist demnach gleichzeitig immer auch
unhinterfragte Widerspiegelung (Reflex) dieser
Lebenswirklichkeit und Kritik des Bestehenden be-
inhaltet immer auch seine Affirmation (Miiller Fa
(72)).

((2)) Die hier angesprochene UnabschlieB3bar-
keit kritischer Reflexion weist durchaus struktu-
relle Ahnlichkeiten mit der Explikation des Refle-
xionsbegriffs aus, die ich an anderer Stelle vorge-
legt habe (Giinther, 1996). Dort habe ich unter-
schieden zwischen dem (vorreflexiven) Denken in-
nerhalb eines gegebenen Bezugsrahmens (sei es als
Urteilsbildung im Kontext unseres Alltagshan-
delns, das auf der Basis einer bestimmten ,,Sicht
der Dinge* erfolgt oder sei es als wissenschaftli-
ches Problemldsen innerhalb eines gegebenen For-
schungsparadigmas) und Reflexion als eine Infra-
gestellung dieses Denk-, Urteils- und Handlungs-
rahmens selbst. Die reflexive Erkenntnis der zuvor
vorausgesetzten aber (noch) nicht erkannten, ge-
schweige denn legitimierten Bedingungen unsere
Wirklichkeitskonstruktion ldsst sich als eine prin-
zipiell offene, d. h. unabschlieSbare Denkbewe-
gung modellieren.
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((3)) Versteht man Reflexion in diesem Sinne
als Gewinnung einer umfassenderen Perspektive,
aus der die Bedingtheit unserer bisherigen Sicht der
Dinge erkennbar wird, so ist der ,,Feldherrenhii-
gel”, von dem Miiller spricht (Miiller Fa (10)ff),
gar kein so schlechtes Bild fiir diese Denkbewe-
gung: Durch den Aufstieg in die erhdhte Position
wird ein umfassenderer Blick auf die Geschehnisse
in der Ebene moglich, und es werden die ,,Erkennt-
nisgrenzen sichtbar, innerhalb derer sich die Ak-
teure der Ebene bewegen. Gleichzeitig ist aber klar,
dass auch die Sicht vom Feldherrenhiigel aus einer
noch umfassenderen (z. B. kosmischen) Perspek-
tive, als eine durch ihren besonderen Standpunkt
bestimmte Sichtweise erscheint.

((4)) Ausgehend von dem hier angedeuteten
Verstindnis reflexiven Denkens und reflexiver
Kritik erscheint mir die Zuriickweisung, ja Be-
kdmpfung dichotomen Denkens, welche den Text
von Miiller durchzieht, als problematisch. Ich frage
mich, ob das, was Miiller als ,,dichotomes** Denken
oder Argumentieren bezeichnet und kritisiert, nicht
eigentlich der ganz basale und grundlegende Mo-
dus des Denkens und Argumentierens ist, sozusa-
gen der vorreflexive ,,Standardmodus‘ unseres the-
oretischen (denkenden) und praktischen (handeln-
den) Wirklichkeitsbezugs. Das ,,nicht-dichotome*
Denken dagegen ist Denken im Ausnahmemodus,
in dem das bisher Unhinterfragte unseres Wirklich-
keitsbezugs in den Blick kommt und dieser Denk-
rahmen (und damit die Vermittelt- oder Bedingt-
heit unseres Denkens) allererst der rechtfertigen-
den oder zuriickweisenden Kritik zugénglich wird.
In Formulierungen wie ,,Hier zeigt sich ein mogli-
cher Ubergang von einer dichotomen Proklamation
zu einer reflexiven Problematisierung™ (Miiller Fa
(24)) deutet sich dieses Verhiltnis auch im Text
von Miiller an: das ,unkritische* (vorreflexive)
Setzen einer Wirklichkeit gegeniiber der reflexiv-
kritischen Infragestellung der Voraussetzungen
dieser Setzung. Es wird aber gleichzeitig in dieser
Formulierung auch spiirbar — und bildet dariiber
hinaus die polemische Basis des gesamten Textes
—, dass Miiller hier eine gewissermalien ,,dicho-
tome* Gegeniiberstellung zweier alternativer oder
konkurrierender Denkformen konzipiert: ,,dichoto-
mes Proklamieren® (schlecht) versus nicht-dicho-
tomes, ,,reflexives Problematisieren* (gut). Dem-
gegeniiber wiirde ich auf der Basis meiner Be-
griffsexplikation vorschlagen: Denken auf der Ba-
sis unserer unmittelbaren Wirklichkeitssicht (vor-
reflexiver Standardmodus) versus Denken, das
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diese Wirklichkeitssicht zum Gegenstand nimmt
und in seiner Bedingtheit in Frage stellt (reflexiver
Ausnahmemodus). Das Denken im Standardmodus
ist also nicht der Feind, sondern der Ursprung und
die unabdingbare Voraussetzung fiir das Denken
im Ausnahmemodus, letzteres konnte es ohne ers-
teres gar nicht geben. So gesehen konnte Miillers
Kritik und Zuriickweisung des dichotomen Argu-
mentierens zu einem wesentlichen Teil ins Leere
zielen.

((5)) ,,Dogmatisch* oder ,,hermetisch* wird das
,,dichotome Denken‘ erst dann, wenn es auf einer
Metaebene zur unhintergehbaren Wirklichkeits-
sicht erklart wird und jeglicher kritischer Infrage-
stellung entzogen werden soll, wenn mit anderen
Worten die Moglichkeit von Reflexion selbst be-
stritten wird. Hier sind wiederum zwei Varianten
des Dogmatismus moglich: die pluralistische, die
von unterschiedlichen aber unhintergehbaren
Wirklichkeiten ausgeht und eine monistische, die
nur eine unhintergehbare Wirklichkeit als einzig
wahre anerkennt. Fiir Miiller dagegen scheint be-
reits das bloBe ,,Vorliegen* stillschweigend vo-
rausgesetzter und unhinterfragter dichotomer An-
nahmen ein Kennzeichen ,,hermetisch geschlosse-
ner Denkfiguren® zu sein (Miiller Fa (29)). Ich
meine dagegen, dass dies ein Kennzeichen jegli-
chen Denkens ist: Jeder reflexiven Problematisie-
rung geht notwendigerweise ,,voraussetzungsvol-
les Denken voraus, das reflexiv als vorausset-
zungsvoll allererst erkannt werden muss. Dabei ist
das Erkennen diese Voraussetzungen keineswegs
trivial, sondern ein genuiner Erkenntnisakt. Die
hermetische Geschlossenheit eines wissenschaftli-
chen Paradigmas oder einer alltidglichen Weltsicht
resultiert nicht daraus, dass wir im Rahmen dieser
»,Denkfiguren Fragen an die Welt stellen, auf die
wir eindeutige Antworten und Losungen erwarten,
obwohl diese tatsédchlich durch stillschweigend und
unhinterfragt vorausgesetzte Annahmen bedingt
sind. Die hermetische Geschlossenheit ergibt sich
erst aus der metatheoretischen Leugnung der Mog-
lichkeit solcher Voraussetzungen oder der Mdg-
lichkeit, stillschweigend vorausgesetzten Voran-
nahmen reflexiv erkennen zu konnen.

((6)) Aus diesen Uberlegungen ergibt sich fol-
gende Fragen an den Text von Stefan Miiller: Ste-
hen ,,dichotomes Proklamieren* und ,,nicht-dicho-
tomes Problematisieren‘ tatséchlich fiir gegensitz-
liche (alternative, konkurrierende) Formen der An-
eignung von Wirklichkeit oder ist dichotomes Pro-
klamieren/Setzen von Wirklichkeit Gegenstand
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und notwendige Voraussetzung fiir dessen nicht-
dichotomes (reflexives) Problematisieren?

((7)) Ich mochte im Folgenden noch auf eine
andere Beobachtung eingehen, die mich bei der
Lektiire des Textes von Stefan Miiller irritiert hat.
Ich meine, dass es unterhalb der expliziten, argu-
mentativen Ebene des Textes noch eine eher impli-
zite, appelative Ebene gibt, auf der der Autor die
Uberlegenheit ,,nicht-dichotomen* Denkens ge-
geniiber dichotomen Konzeptionen zu verankern
sucht. Die nicht-dichotome Konzeption von Kritik
und Reflexion wird im Text von Stefan Miiller an
zahlreichen Stellen assoziiert mit psychischer
Starke, ihre Ablehnung, das Festhalten an ,,dicho-
tomen‘ Konzeptionen, mit psychischer Schwéche.
Eine nicht-dichotome Konzeption von Kritik und
Reflexion, so der psychologisierende Subtext, ist
nichts fiir Schwache, nichts fiir Menschen, die ,,Ga-
rantien* und ,,Sicherheiten” benétigen (Miiller Fa
(17), (21), (27), (46), (49)) und die sich mit einfa-
chen Losungen ,,zufrieden” geben (Miiller Fa (4),
(37), (42)). Dichotom Denkende macht Miiller
dann insbesondere auch bei ,,Ménnern® mit ,,All-
machtsphantasien” (Miiller Fa (11)) wie auch bei
,Vertreter/-innen der AfD* (Miiller Fa (49)) aus.
Nicht-dichotomes Argumentieren muss man dem-
gegeniiber ,,aushalten* kdnnen (Miiller Fa (26),
(34), (39), (44), (57), (70)). So verbindet sich im
Text von Stefan Miiller mehr oder weniger subtil
die argumentative Oberfliche des Aufsatzes mit ei-
nem Pathos heroischen Denkens, das den Leser, so
meine ich, zur unkritischen Identifikation und Zu-
stimmung mit der bzw. zur Position des Autors ver-
fiihren mochte. Denn wer mochte nicht zu den Star-
ken gehdren, zu den Heroen im Geiste, die auf (ver-
meintliche) Sicherheiten und Garantien pfeifen,
sich nicht mit dem Naheliegenden und Bequemen
zufriedengeben, sondern Widerspriiche heldenhaft
auszuhalten vermdgen?

((8)) Dabei soll hier nicht bestritten werden,
dass die Verbindung von Reflexion/Kritik mit psy-
chischer Stirke durchaus nicht ganz unplausibel
ist: Reflexion verstanden als In-Frage-stellen des
bisher als fraglos vorausgesetzten Bezugssystems
unseres Denkens, Handelns und Urteilens kann(!)
unter besonderen Umstidnden Angst machen — und
somit Mut erfordern. Auch Kritik als In-Frage-stel-
len vorgegebener Wirklichkeitskonstruktionen
kann moglicherweise Angst machen — und Mut er-
fordern. Und so ist ein Zusammenhang von (Kriti-
schem) Denken und Mut ja auch schon vielfach
hergestellt worden, wofiir Kants Aufforderung
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,Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu be-
dienen‘ ein prominentes Beispiel ist. Diese Angst
kann unterschiedliche Ursachen haben, innere wie
duBere: Es konnte sich herausstellen, dass unser
bisheriges Denken, Handeln und Urteilen (bei-
spielsweise iliber uns selbst und unsere Féhigkeiten
oder auch {iber bestimmte Naturphdnomene) auf
fragwiirdigen, moglicherweise sogar falschen Vo-
raussetzungen beruhte, was sowohl neue Perspek-
tiven eroffnen, als auch verunsichern, vielleicht so-
gar dngstigen kann. Kritik an ,,herrschenden Mei-
nungen“ kann uns aber natiirlich auch in sehr kon-
kreter und handfester Weise zum Nachteil gerei-
chen, durch physische, psychische oder soziale Re-
pression, so dass auch hier Mut zur Kritik erforder-
lich sein kann.

((9)) Auf der anderen Seite ldsst sich reflexives
Problematisieren als etwas durchaus Alltdgliches
verstehen, als eine Form der Erkenntnis, die in vie-
len Fillen keinerlei Mut oder eine besondere Form
der ,,Ambiguititstoleranz” erfordert. Bevor wir
hier liber personlichkeitspsychologische Korrelate
reflexiver Problematisierung spekulieren wire es
daher meines Erachtens wiederum wichtig, klar zu
machen, was hier iberhaupt zur Debatte steht: Geht
es um die Kritik an sich dogmatisch abschlieBen-
den Weltanschauungen? Oder geht es um das An-
erkennen und Hinterfragen ,,naiver* (d. h. vorrefle-
xiver) Wirklichkeitskonstruktionen in Wissen-
schaft und Praxis? Bedarf die reflexive Problema-
tisierung inhaltlich bestimmbarer Vorannahmen
unserer bisherigen Sicht der Dinge bei gleichzeiti-
ger Anerkennung der abstrakten Einsicht, dass
auch diese ,,Kritik“ potenziell von inhaltlich unbe-
stimmten und ungepriiften Vorannahmen abhéngt,
tatsdchlich in besonderem Maf3e der Féhigkeit, Wi-
derspriiche auszuhalten? Was hier ,,ausgehalten*
werden muss ist m. E. weniger ein Widerspruch als
vielmehr die Einsicht der UnabschlieBbarkeit von
reflexiver Problematisierung, also der Verzicht auf
einen Unhintergehbarkeitsanspruch unserer Sicht
der Dinge. Fiir eine fundamentalistische Weltan-
schauung mag das tatséchlich inakzeptabel sein —
aber der Gegenstand reflexiver Problematisierung
ist nach meiner Auffassung in den allermeisten Fél-
len keine fundamentalistische Weltanschauung,
sondern ein vorreflexiver, wenn man so will ,,nai-
ver” Wirklichkeitsbezug.
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Nicht-dichotome, non-dualistische
und/oder polylogische Perspekti-
ven? — Kritische Erwagungen zur
theoretisch informierten
Praxisbesserung

Theo Hug

1 Einleitung

((1)) Der Forschungsauftakt startet mit einem
Hinweis auf die gemeinhin anerkannte Bedeutung
von Reflexion und Kritik fiir institutionelle Bil-
dung sowie oftmaliges ,,Versprechen auf ein Bes-
sermachen® in facheinschligigen Diskussionen
(siche Fa Miiller ((11))). Bescheidene Besserungs-
vorschlage, vollmundige Ansagen mit und ohne
Berufung auf utopische Traditionen und katastro-
phendidaktisch motivierte Vermeidungsstrategien
im Lichte von dystopischen Entwicklungen kom-
men nicht nur in erziehungs- und bildungswissen-
schaftlichen Diskursen vor. Sie sind auch in all-
tagsweltlichen und bildungspolitischen Diskurszu-
sammenhéngen relevant.

((2)) Dass bei alledem die bevorzugten Rele-
vanzformeln, Problemanordnungen, Kritikver-
stindnisse, Methodologien und paradigmatischen
Orientierungen im Plural zur Diskussion stehen,
hat sich herumgesprochen. Weniger verbreitet sind
konstruktive Losungsansitze fiir gelingende Per-
spektiven der Wissensintegration, des Differenz-
managements und der transkulturellen Verstandi-
gung. Insofern Miiller ,,dichotome, hermetisch ab-
geschlossene Losungen problematisiert und nicht-
dichotome Lésungsmoglichkeiten im Umgang mit
den Fragen nach dem richtigen Einblick und den
Dingen vorgeschlagen* (Fa Miiller ((9)), kursiv im
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Org.) werden, konnen seine Ausfiihrungen im
Sinne eines wohlbegriindeten Vorschlags des Bes-
sermachens gelesen werden. Ich zweifle allerdings,
dass der Vorschlag in der vorgelegten Form viable
Losungswege eroffnet.

2 Kritische Erwagungen
2.1 Fallbeispiele

((3)) Es trifft zu, dass Ergebnisoffenheit in vie-
len Kontexten unbequem sein mag. Der Anspruch
jedoch, dass sie ,,im Vergleich zu dichotomen Pro-
klamationen bessere Losungsmoglichkeiten ent-
halt und ,,eher den theoretischen Moglichkeiten
und praktischen Erfordernissen (Fa Miiller ((61))
entspricht, verlangt nach Klarungen und Plausibili-
sierungen: Wer votiert in wissenschaftlichen Ar-
beitskontexten ausdriicklich fiir dichotomes Stand-
punktdenken und welche Varianten spielen dabei
aktuell eine herausragende Rolle? Welche Arten
von Problemen und Problemkonstellationen kon-
nen und sollen mit dem Aufweis nicht-dichotomer
Losungsmoglichkeiten bearbeitet werden? Wie
lassen sich die Losungskapazititen mit Blick auf
praktische Erfordernisse anhand konkreter Bei-
spiele verdeutlichen?

((4)) Ich gehe davon aus, dass das ,,Aussitzen”
von Problemen in der akademischen Selbstverwal-
tung hier genauso wenig gemeint ist wie die be-
kannten Formen des ,,Ins-Leere-Laufen-Lassens
von berechtigten Anliegen. Auch dort, wo distin-
guierte Geister mit Vorliebe verdeckt agieren und
um die machtpolitische Durchsetzung ihrer Parti-
kularinteressen im Namen von Offenheit, Kritik o-
der Diversitiat bemiiht sind, wird der Verweis auf
nicht-dichotome Losungsmoglichkeiten kaum Ge-
hor finden. Nachdem der abstrakte Argumentati-
onsstil des Forschungsauftakts (unangreifbares)
Standpunktdenken problematisiert, wére eine Fall-
studie hilfreich, die die Produktivitit und Viabilitét
des nicht-dichotomen Argumentierens im Umgang
mit ideologiegetriebener Forschung und ,,herme-
tisch geschlossenen Denkfiguren (Fa Miiller
((61))) aufzeigt.

2.2 Soziale Wirklichkeit der Theorie

((5)) Die Differenzierungsoptionen im Hin-
blick auf die Trias von Reflexion, Kritik und Bil-
dung sind in der Tat vielgestaltig. Der theoretische
Darstellungsmodus des Forschungsauftakts ldsst
allerdings offen, wie das Verhéltnis zu performati-
ven und a-rationalen Dimensionen gedacht ist.
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((6)) Es macht einen Unterschied, ob das Kri-
tikverstidndnis primér auf kognitive Fahigkeiten ab-
hebt oder ob es wesentlich auch um Kritikfahigkeit
im Sinne von criticality als ,the disposition to
reason, self-reflect and act critically in the world*
(Davies & Barnett, 2016, S. 1) geht. Damit stellt
sich einerseits die Frage nach dem Stellenwert von
Selbstreflexion im Kontext der Trias von Refle-
xion, Kritik und Bildung (Hierdeis, 2011). Ande-
rerseits sind damit performative Dimensionen und
,»Qrauzonen® der Kritik angesprochen (vgl. Hug,
2017). Letztere bezichen sich auf ambivalente und
paradoxe Konstellationen von Reflexionshorizon-
ten und Praktiken der Kritik, die nur selten zum Ge-
genstand der empirischen Wissenschaftsforschung
werden und eher in der Belletristik abgehandelt
werden (z.B. Groh, 2013).

((7)) Wie kann das Verhéltnis zwischen nicht-
dichotomen Losungsorientierungen und akademi-
schen Praktiken der parrhesia gedacht werden?
Wieviel(e) ,,Wahrheit(en)“ vertrdgt eine wissen-
schaftliche Organisation und welche Diskurszu-
sammenhdnge und Formen der (De-)Stabilisierung
organisationaler Praktiken korrespondieren dabei
mit den Moglichkeiten und Grenzen der kreativen
Neugestaltung (vgl. Weiskopf & Tobias-Miersch,
2016)?

((8)) Der rationalistische Darstellungsmodus
des Forschungsauftakts legt dariiber hinaus die
Frage nach der Bedeutung emotiver und affektiver
Dimensionen im Zusammenhang der ,,Férderung
der Denk-, Handlungs- und Urteilsmdglichkeiten
aller” (Fa Miiller ((68))) nahe. Die Reflexion nor-
mativer Orientierungen und gesellschaftlicher Ver-
hiltnisse bliebe ohne angemessene Beriicksichti-
gung von Affektlagen, psychodynamischen Struk-
turen und anthropologischen Dimensionen von
Emotionen ein leeres Versprechen vom Besserma-
chen. Insofern affektlogische Aspekte (Ciompi,
1997) in den meisten Erwigungs- und Entschei-
dungssituationen eine Rolle spielen, gilt dies zu-
mindest in zweierlei Hinsicht. Einerseits betrifft
das die Materialitidt der Gegenstédnde und die in-
haltlichen Alternativen, die erwogen werden. An-
dererseits betrifft das auch den Prozess des Erwé-
gens und Bewertens der Alternativen in einem spe-
zifischen Entscheidungskontext und nicht zuletzt
den Akt der Entscheidung.

2.3 Epistemologische Erwdgungen
((9)) Im Forschungsauftakt werden einige An-

haltspunkte im Hinblick auf nicht-dichotome L6-
sungsmoglichkeiten ,,im Umgang mit den Fragen
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nach dem richtigen Einblick und den Dingen vor-
geschlagen® (Fa Miiller ((9))), aber keine Regeln
formuliert. Einmal abgesehen davon, dass nicht ni-
her spezifiziert wird, was die richtigen Einblicke
von den falschen unterscheidet, erinnert die metho-
dologische Offenheit an postmoderne Denkfigu-
ren: ,,Der Text, den er schreibt, das Werk, das er
schafft, sind grundsitzlich nicht durch bereits fest-
stehende Regeln geleitet und konnen nicht nach
Malfigabe eines bestimmenden Urteils beurteilt
werden, indem auf einen Text oder auf ein Werk
nur bekannte Kategorien angewandt wiirden.
(Lyotard, 1988, S. 202f)

((10)) Nachdem im Forschungsauftakt zwar
postmoderne Motive der Differenz und Pluralitit
aufgegriffen werden, aber zentrale Argumentati-
onsfiguren im Anschluss an Adorno entfaltet wer-
den, stellt sich die Frage, ob und inwieweit der An-
spruch der ,,Verquickung einer nicht-dichotomen
Struktur mit der doppelten Befragung nach der Er-
weiterung und Untergrabung von Denk-, Hand-
lungs- und Urteilsmoglichkeiten* (Fa Miiller ((4)))
mit Anspriichen der polylogischen Forschung
(Wimmer, 2001) vertréglich ist.

((11)) Wimmer (2001) unterscheidet drei ba-
sale Modelle von Beeinflussungsprozessen, wenn
differente kulturelle Orientierungen und Weltbil-
der aufeinander treffen, und erldutert diese am
Beispiel von vier differenten Urteilen A, B, C, D.
Im Fall eines Monologs steht ein einseitig zentra-
ler Einfluss dergestalt im Vordergrund, dass ,,Be-
einflussungen mit dem Ziel der Angleichung an A
in Richtung auf B, C und D ausgehen, dass von die-
sen jedoch keinerlei relevante Riickwirkungen auf
A erfolgen” (Wimmer, 2001, S. 392). Im Zusam-
menhang von Dialogen geht es um gegenseitige
partielle Beeinflussungen. Allseitige Infragestel-
lung von Basisannahmen und ein gegenseitig voll-
standiger Einfluss aller beteiligten Kulturen ist hin-
gegen fiir Polyloge charakteristisch. Konsequenter
Weise gelten dann nur jene Ansétze und Thesen als
gut begriindet, bei deren Zustandekommen Mit-
glieder unterschiedlicher kultureller Gruppen und
Traditionen mitgewirkt haben. Ob und inwieweit
die Fokussierung auf eine Interpretation und Wei-
terentwicklung der Kritischen Theorie Adornos
dieses Kriterium erfiillen kann, miisste erst gezeigt
werden.

((12)) Dass die besagte Trias ,.kaum auf eine
dichotome Aufteilung in ,gut‘ und ,schlecht® zu-
riickgreifen kann“ (Fa Miiller ((50))), gilt meines
Erachtens fiir alle Versionen einer solchen Trias,
deren Komponenten in konzeptueller und perfor-
mativer Hinsicht nicht in dogmatischer oder exklu-
siver Manier ,,gewendet“ wurden. Der Grad der
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Aversion in Bezug auf metakritische Analysen von
paradoxen Dimensionen und performativen Wider-
spriichen kann gegebenenfalls als Indikator fiir la-
tente Standpunkte und , Kippeffekte® interpretiert
werden. Dort, wo ein ,,offenes Kritikverstindnis
in Dogmatik umschligt oder wo Ideologiekritik zur
Ideologie gerinnt (Hug 2010), wiirde ein Rekurs
auf kontextualistische und non-fundamentalisti-
sche Orientierungen (Heyting 2001) allenfalls in
karrierebezogener, nicht aber in epistemologischer
Hinsicht einen Sinn machen.

((13)) Perspektiven nicht-dichotomer Argu-
mentationsfiguren ermdglichen die Auseinander-
setzung mit unterschiedlichen konzeptionellen Be-
zugsrahmen und Artikulationsformen. Ungeachtet
der vielen Relevanzbekundungen von Digitalisie-
rungs- und Medialisierungsprozessen setzt der For-
schungsauftakt auf verbal- und schriftsprachliche
Argumentation. Damit bleiben die medienepiste-
mologischen Herausforderungen in Kulturen der
Digitalitdt und die konstitutive Bedeutung von Al-
gorithmen, von digitalen Medien sowie von Artifi-
cial Intelligence (AI) in Bildungs- und Kulturpro-
zessen blinde Flecken im nicht-dichotomen Erwi-
gungszusammenhang. Dies wiegt umso schwerer
als die wichtigen Fragen an den Nahtstellen von
Bildungs- und Technologieversprechungen eine
differenzierte Auseinandersetzung erfordern.

((14)) Im Anschluss an die negative Dialektik
Adornos grenzt sich Miiller von dialektischen Ar-
gumentationsfiguren nach dem Modell , These, An-
tithese, Synthese® ab, setzt auf eine Integration
nicht-dichotomer Argumentationsfiguren in nega-
tiv-dialektischen Vermittlungskonstellationen (Fa
Miiller ((32))) und lehnt auch eine Auftrennung
von Gegenstand an sich und konstituiertem Gegen-
stand ab (Miiller, 2013, S. 199). Ob damit ein Ver-
zicht auf die kategoriale Unterscheidung von Spra-
che und Wirklichkeit einhergeht, bleibt offen. Eine
Verhiltnisbestimmung nicht-dichotomer zu non-
dualistischen Perspektiven (Mitterer, 1992) wird
nicht vorgenommen, obschon eine solche zum bes-
seren Verstindnis der jeweiligen Auffassungen
von Kritik und des Umgangs mit (sprachverschie-
denen) Objektrelationen beitragen konnte.

3 Ausblick

((15)) Die kritischen Fragen, die abschlieBend
im Forschungsauftakt (siche Fa Miiller ((72))) ge-
stellt werden, stellen sich auch im Hinblick auf
nicht-dichotome Perspektiven des Bessermachens.
Insofern Medien einen blinden Fleck in diesen Per-
spektiven darstellen, muss ihre Tragfahigkeit in
Bildungskulturen der Digitalitdt bezweifelt werden.
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Die vielbemiihte Metapher der Durchdringung (fast)
aller Lebensbereiche durch digitale Technologien
betrifft auch Bildungsinstitutionen und Vermitt-
lungszusammenhénge sowie Moglichkeiten und
Grenzen der Autonomie und der Reflexion.

((16)) Dartiber hinaus stellt sich die Frage, wie
kritische und reflexive Anspriiche nicht-dichoto-
mer Perspektiven konzeptualisiert und auch in
praktischer Hinsicht eingelost werden konnen,
wenn dabei der Bedeutung von algorithmischer Ra-
tionalitdt, von ko-kreativen Prozessen menschli-
cher Akteure und technologischer Instanzen sowie
von ,,generativen Realitdten* (Loffler, 2019) Rech-
nung getragen werden soll.
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«Situated knowledge», Begriffs-
analyse und das Unmogliche — Drei
machtsensible Erganzungen zur Trias
Reflexion, Kritik und Bildung

Kathrin Leipold

1 Uberblick und Einstieg

((1)) In seinem Forschungsauftakt «Das Ver-
sprechen vom Bessermachen. Reflexion und Kritik
im Kontext institutioneller Bildung» beschreibt
Stefan Miiller eine Kritik von Dichotomien als un-
hinterfragte Grundlage von Reflexion und Kritik in
institutionell gerahmten Bildungsprozessen.

((2)) Er verfolgt die Absicht, die géngigen Di-
chotomien von «richtig» und «falsch», von «gut»
und «schlecht», die hdufig als Garant fiir gelungene
Bildung oder identifizierbare Kritik verstanden
werden, aufzulosen. Seine These lautet, dass die
Gefahr einer dichotomen Version des Besserma-
chens darin besteht, die Verhéltnisse, und damit
auch Kritik und Reflexion selbst, ganz ohne Be-
griindung und Argumentation einfach umdrehen zu
konnen (siehe Fa Miiller ((3))).

((3)) Stefan Miiller pladiert daher fiir eine Auf-
16sung dichotomer Versionen von Reflexion und
Kritik und damit fiir ihre Stirkung als vielschich-
tige und plurale Prozesse im Kontext institutionel-
ler Bildung (siehe Fa Miiller ((6))).

((4)) Hierzu diagnostiziert er zunéchst drei Vo-
raussetzungen, die die Trias von Reflexion, Bil-
dung und Kritik beeinflussen: Standpunkte, Termi-
nologien und Vertikalisierung. Zudem entwirft er
drei Merkmale flir nicht-dichotome Argumentati-
onsfiguren von Reflexion und Kritik und er skiz-
ziert sie als Probleme als auch als Losungsansitze,
sie lauten: Widerspriiche, Normativitidt und Sub-
jektivitat.
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((5)) Den drei Voraussetzungen mochte ich je-
weils erginzende Kommentare an die Seite stellen,
die sich auch auf die Problem- und Losungsfelder
iibertragen lassen. Konkret stelle ich drei Konzepte
vor, die alle aus dem Feld der Science and Techno-
logy Studies beziehungsweise einer machtsensib-
len Wissenschaftsforschung stammen. Ich beziehe
mich auf «situated knowledge» von Donna Hara-
way, auf die Begriffsanalyse nach [an Hacking und
auf die Frage nach dem Unmdglichen als stetigem
Teil von Kritik nach Sabine Hark.

2 Erganzungen

((6)) Im Folgenden werde darlegen, wie die ge-
nannten Konzepte helfen kénnen, ein Besserma-
chen aus dichotomen Vorstellungen zu 16sen und
um Fragen nach Macht zu ergéinzen. Dabei handelt
es sich um FEinbettung in («situated knowledge»),
Auswirkungen auf (Begriffsanalyse) und Dekon-
struktion von Machtgefiige/n (Das Unmogliche).

2.1 «situated knowledge»

((7)) In seinem Beitrag erklart Stefan Miiller,
dass der sogenannte «Feldherrenhiigel» (sieche Fa
Miiller ((10))) eines der Problemfelder in einer
nicht-dichotomen Vorstellung von Kritik und Re-
flexion darstellt. Er wirft die Frage auf, wie wir sol-
ches «Standpunktdenkeny (siehe Fa Miiller ((11)))
entdramatisieren konnen und schligt eine offene
Konzeption von Reflexion, Kritik und Bildung vor.

((8)) Seine Kritik an Standpunkten erinnern zu-
néchst an die feministische Standpunkttheorie, die
im Rahmen einer feministischen Wissenschaftskri-
tik von Nancy Hartsock und Sandra Harding in den
1970er Jahren entwickelt wurde.

((9)) In der Standpunkt-Theorie gehen Hart-
sock und Harding davon aus, dass durch das Mit-
wirken von bisher ausgeschlossenen Gruppen aus
den Wissenschaften (gemeint waren damals expli-
zit Frauen) ,,nicht nur ganz neue Fragestellungen in
den Blick geraten, sondern auch die wissenschaft-
lichen Erkenntnisse insgesamt ,,wahrer* werden*
(Felt, Nowotny, Taschwer, 1995, S. 109). Im Mit-
telpunkt der Theorie steht eine sogenannte «starke
Objektivitit», der man sich in der weiteren Beteili-
gung marginalisierter Gruppen immer mehr anni-
hert (Felt, Nowotny, Taschwer, 1995, S. 109).

((10)) Eine prominente Erweiterung der Stand-
punkt-Theorie stammt von Donna Haraway. In ih-
rem Aufsatz Situated knowledges: The science
question in feminism and the privilege of partial
perspective (Haraway, 1988) fragt sie nach der
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Verfestigung giiltiger wissenschaftlicher Positio-
nen und Besténde.

((11)) Im Mittelpunkt steht fiir Haraway die
wissenschaftliche Objektivitidt. Haraway reagiert
damit auf die Angriffe auf feministische Wissen-
schaften, denen mangelnde Objektivitit und Partei-
lichkeit vorgeworfen wird. Sie greift diese Debatte
auf, um zu zeigen, dass die Festlegung giiltiger
Wissensbestinde in den Wissenschaften selbst
anti-objektiv ist:

That is the deadly fantasy that feminists and
others have identified in some versions of ob-
jectivity, those in the service of hierarchical and
positivist orderings of what can count as
knowledge (Haraway, 1988, S. 580).

So formuliert sie weiter, dass Allmachtsfanta-
sien sowie unsterbliche Aussagen und Positionen
nie das Ziel einer offenen Wissenschaft sein diir-
fen:

That is one of the reasons the debates about ob-
jectivity matter, metaphorically and otherwise.
Immortality and omnipotence are not our goals
(Haraway, 1988, S. 580).

((12)) Von hier aus formuliert sie ihre These
von der Nicht-Existenz positionsloser Wissen-
schaft und erklért ihr Konzept des ,,situated know-
ledge* (Haraway, 1988, S. 581). “Situated know-
ledge” beschreibt die Verwobenheit von Identitét
und wissenschaflichem (Forschungs-)Bereich:

There is no way to ,,be” simultaneously in all,
or wholly in any, of the privileged (i.e., subju-
gated) positions structured by gender, race, na-
tion, and class (Haraway, 1988, S. 586).

((13)) Das Aufdecken der Verwobenheiten und
der positionierten Rationalitét (Haraway, 1988, S.
587), das heiit das Aufdecken der Einbettungen in
die jeweiligen (Ohn-)Machtgefiige, entspricht dem
von Stefan Miiller geforderten offenen Konzept.
Denn eine solche Transparenz ldsst immer die
Frage zu, ,,welche Reprisentationen, welche Spra-
che, Symbolik, Metapher[n] und Bilder werden
von wem gewdhlt - mit welcher Absicht und mit
welcher Wirkung® (Felt, Nowotny, Taschwer,
1995, S. 111). Dies ist eine Frage, die sich dem
Verhiltnis von Wissen und Macht widmet und da-
mit eine Vielschichtigkeit von Reflexion und Kritik
jenseits von Dichotomien fordert.

2.2 Begriffsanalyse

((14)) Als zweites Problem fiir eine nicht-di-
chotome Auslegung von Reflexion und Kritik di-
agnostiziert Stefan Miiller das Vertrauen auf das
Wort (siche Fa Miiller ((16))). Damit ist gemeint,
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dass die Wortwahl bereits dariiber entscheidet, was
gesagt werden darf — und was eben nicht.

((15)) Als Ausweg aus zweipoligem Denken in
Bezug auf das Bessermachen durch Worte mochte
ich die Begriffsanalyse von Ian Hacking vorstellen.
In seiner Historischen Ontologie (Hacking, 2006)
verbindet Hacking Diskurse und Praxis, Praktiken
und Logiken sowie das Seiende mit dem Entste-
henden. Er stellt Begriffe in den Mittelpunkt seiner
Analyse (dynamischer Nominalismus) und be-
schreibt, dass hier Existent-Sein auf das Engste
verknliipft ist mit Existent-Werden. Er vertritt die
Position, dass das gewordene Sein gleichzeitig so-
wohl das Bewusstsein bestimmt als auch bewusst
abgewdhlt werden kann. Zentral ist hier das Benen-
nen. Denn das Benannte und das Benennen stehen
in stetigem Austausch miteinander (Hacking, 2006,
S.9).

((16)) Wichtig ist, Worter und Begriffe nicht zu
verwechseln, denn dieselben Worter konnen durch-
aus auch verschiedene Begriffe ausdriicken (vgl.
Hacking, 2006, S. 48). Vielmehr geht es um die
Frage nach Wortern an ihrem Platz (vgl. Hacking,
2006, S. 36). Von Interesse sind dann weniger ein-
deutige Bedeutungen von Wortern, sondern eher
der Gebrauch von Wortern und damit die Entste-
hung eines neuen Begriffs. So wird ,,das Entste-
hende eng mit der historischen Dynamik des Be-
nennens und des anschlieBenden Gebrauchs des
Namens verkniipft™ (Hacking, 2006, S .37).

Benennen

Gebrauchen ‘

g |

Begriffs-

analyse

Abb. 1: Begriffsanalyse nach Ian Hacking, Skizze von
Kathrin Leipold

((17)) Auch in diesem Vorschlag wird
dichotomem Denken eine Absage erteilt, geht es
doch um die Analyse und die Perspektivierung von
Wortern an ihrem Platz. Mit Blick auf die praktische
Verwendung von Wortern werden auch ihre
Herstellungskontexte sichtbar — und auch ihre
Auswirkungen. Auch dieses Konzept fordert also
eine Vielschichtigkeit von Reflexion und Kritik
durch die Thematisierung von Macht und
Ohnmacht.

Forschungsforum ,Reflexion und Kritik“: Weiterfiihrungen

2.3 Das Unmaogliche

((18)) Als letzte Vorannahme fiir eine reflexiv-
kritische Argumentationsfigur nennt Stefan Miiller
das Problem der Vertikalisierung von Wissensbe-
standen (siche Fa Miiller ((22))). Damit sind Fra-
gen nach der eigenen Kritikfdhigkeit sowie dem
Verhiltnis von Praxis und Theorie gestellt.

((19)) In Bezug auf die Produktion und Wertig-
keit von Wissensbestdnden in einer machtsensib-
len, da feministischen, Wissenschaft, problemati-
siert Sabine Hark bereits 2009 in ihrem Aufsatz
Was ist und wozu Kritik (Hark, 2009), wie Wis-
sen(sbestinde) immer wieder in Frage gestellt wer-
den miissen.

((20)) Sie geht von der Annahme aus, dass sich
bereits in Vorstellungen von Kritik selbst Verfesti-
gungen finden. Und zwar durch einen unhinterfrag-
ten Umgang mit Kritik, der sich verstetigt und als
selbstverstandlich hingenommen selbst zum
Machtinstrument wird. Ahnlich wie Haraway geht
sie von positionierter Rationalitdt und situiertem
Wissen aus. Sie ergénzt diese Perspektive durch die
Annahme, dass es dennoch notwendig ist, sich im
wissenschaftlichen Bereich immer wieder neu zu
positionieren beziehungsweise die eigene Position
in Bezug auf Machtausiibung zu befragen. Hinter-
grund flir diesen Vorschlag ist, dass «kritische»
Wissenschaften oft direkten Einfluss oder direkte
Bezugnahme zu Politik und Gesellschaft haben, so
dass die Frage nach der Hierarchisierung zwischen
Theorie und Praxis besondere Relevanz erhilt.

((21)) Ein Vorschlag, um Hierarchisierungen
von Wissensbestinden — und so auch eine Vertika-
lisierung zwischen Theorie und Praxis — zu vermei-
den, liegt in der Betrachtung der jeweiligen Rah-
menbedingungen — oder auch gesellschaftlichen
Verformungen (siehe Fa Miiller ((24))) — die das
kritische Wissen regulieren:

Es gilt zu fragen, innerhalb welcher Rationali-
titsordnung — verstanden als Ubereinstimmung
von Regeln, Verfahren, Verhaltensweisen und
Denkformen mit der Gesamtheit der Bedingun-
gen, unter denen es zu einem bestimmten Zeit-
punkt mdglich ist, bestimmte Aufgaben anzu-
gehen — will Feminismus agieren? (Hark, 2009,
S. 28).

((22)) Hark schldgt vor, eine Rationalitit zu
setzen, die das mogliche (feministische) Denken in
stetige Auseinandersetzung mit der eigenen kriti-
schen Habitualisierung (Hark, 2009, S. 30) setzt,
und so um das Unmogliche zu erweitern.
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((23)) Eine solche Hinterfragung und Dekon-
struktion der Eingebundenheiten in Machtstruktu-
ren erganzt das Vorhaben, dichotome Muster in
Bezug auf Reflexion und Kritik aufzuldsen.

3 Zusammenfassung und Folgefragen

((24)) Im vorliegenden Kommentar habe ich
dargestellt, wie machtsensible Konzepte und An-
sdtze eine nicht-dichotome Version des Besserma-
chens (siehe Fa Miiller ((2, 26))) in Bezug auf ver-
meintliche Objektivitit, ihre Nutzung von Worten
sowie ihrer Hierarchisierung von Wissen(sbestin-
den) kontinuierlich auf die Probe stellen und ergén-
zen.

((25)) Grundsitzlich geht es um die Offenle-
gung der eigenen Denkmuster und Regulierungen,
die bereits unsichtbar und damit unhinterfragt ge-
worden sind. Die skizzierten Konzepte beziehen
sich sowohl auf die strukturelle, inhaltliche als
auch subjektive Ebene und entsprechen damit auch
dem Vorschlag von Stefan Miiller, Widerspriiche
zuzulassen, Normativitidt in Optionen zu denken
und Subjektivitét zu befragen.

((26)) Als Abschluss mochte ich anregen, auch
die von Stefan Miiller im Ausblick formulierten
Fragen (siche Fa Miiller ((72))) als Fragen von
Ohnmacht und Macht zu formulieren.
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Fiir eine starkere Anerkennung des
mimetischen Moments im Kraftfeld
von Bildung

Michael May

1 Zum Unterschied zwischen der
Sache der Logik und der Logik der
Sache

((1)) In einer Formulierung von Heinz-Joachim
Heydorn stellt Stefan Miiller in seinem Fa die
«Frage nach einer dialektischen Moglichkeit der
Bildung [...], die ihr zugedachte Determination zu
transzendieren» (Heydorn 1994b/1995, S. 306).
Eine Antwort darauf sucht Miiller im Anschluss
«an die negative Dialektik Adornos» [Fa Miiller

((32))].

Dieser verweist jedoch auf den entscheidenden

«Unterschied, ob nun die Gesetze der formalen
Logik und der Methode als Ordnungsschema
dem Erfahrenen aufgepriagt werden oder ob ihre
Geltung, ihre Anwendbarkeit ihrerseits dauernd
konfrontiert wird mit dem, was die Sachen selbst
sagen» (2008, S. 160).

Adorno bezieht sich dabei implizit auf die von
Marx getroffene Unterscheidung zwischen der
«Sache der Logik» (1978, S. 216) und der «Logik
der Sache» (ebd.). Stefan Miillers Bildungskonzep-
tion scheint sich darauf zu beschranken, eine nicht-
dichotome Logik als Methode dem Erfahrenen auf-
zuprigen, wihrend er die Frage nach ihrer «Gel-
tung, ihre Anwendbarkeit» (Adorno 2008, S. 160)
im Hinblick darauf, «was die Sachen selbst sagen»
(ebd.), gar nicht stellt.

((2)) Nicht, dass ich beanspruchen wiirde, fiir
das mit jener Marxschen Unterscheidung ange-
sprochene erkenntnistheoretische Problem eine
Losung anbieten zu konnen. So verweist Alfred
Schmidt selbst auf «Adornos eigenartiges Changie-
ren in seinen erkenntnistheoretischen Reflexionen,
die bald Kant gegen Hegel, bald Hegel gegen Kant
ausspielen» (2018, 72 Anm. 11). Wenn allerdings
Adorno in seiner «Vorlesung iiber negative Dialek-
tik» der Philosophie die Aufgabe zuweist,

«eben jene Momente der Identifikation mit der
Sache — anstelle der Identifikation der Sache —,
die begriffslos in der mimetischen Verhaltens-
weise gelegen sind, [...] nun eben doch noch
dem Begriff zuzueignen» (2003, S. 135),

miisste dies auch Konsequenzen fiir eine daran an-
schlieBende Bildungskonzeption haben. Diese
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kann sich dann nicht blo8 in einer nicht-dichoto-
men Logik erschopfen, sondern miisste auch jenes
von Horkheimer und Adorno als «mimetisch» be-
zeichnete Moment im Bildungsprozess aufneh-
men:

«also das Moment des unmittelbaren Sichgleich-
machens der Lebewesen und des BewuBtseins an
das, was anders ist als sie; jene Reaktionsform,
die dann im Laufe der Jahrtausende nicht nur
durch die begriffliche Erkenntnis ersetzt, son-
dern mit einem schweren Verbot belegt worden
ist» (ebd.).

2 Zum Modus der Bildung

((3)) Weit mehr als die von Adorno an die Phi-
losophie gestellte Anforderung, Mimesis «doch
noch dem Begriff zuzueignen» (ebd.), zielt deren
bildungsbezogene Bedeutung so zugleich auch auf
einen spezifischen Modus von Bildung. Allerdings
wird die unterschiedliche Art und Weise, wie Men-
schen sich bilden, in Miillers Fa gar nicht thema-
tisch. Selbst wenn «institutionalisierte Bildung,
wie sie Miiller dort fokussiert, nicht in allen ihren
Auspriagungsformen explizit mimetische Zugangs-
weisen zu dem, «was anders ist als sie, [...] mit ei-
nem schweren Verbot belegty» (ebd.), steht ihre In-
tention einer «planmafBige[n] und sozial er-
wiinschte[n] Verhaltensénderung der Bildungsteil-
nehmer/-innen» [Fa Miiller ((5))] deren Verwirkli-
chung eher entgegen. Denn die lebendige Arbeit
solch mimetischer Vermdgen lésst sich weder ak-
kumulieren, noch steuern (May 2017, S. 124ft),
sondern entsteht selbstreguliert aus der Unmittel-
barkeit des sinnlichen Nachvollzugs der Logik ei-
ner Sache (May 2004, S. 1441t.).

((4)) Dass ein Objekt zu einem organischen
Teilstiick einer Handlungsabfolge wird und mit ihr
dergestalt eine unmittelbare Gesamtheit bildet,
dass subjektiver und objektiver Anteil nicht ausein-
ander zu halten sind, ist nicht nur ein Kennzeichen
jenes mimetischen Moments des «Sichgleichma-
chens der Lebewesen und des Bewulitseins an das,
was anders ist als sie» (Adorno 2003, S. 135), son-
dern auch von Piagets (1975a, S. 39ff.) Konzept
Sfunktionaler Assimilation. Allerdings vernachlés-
sigt dies nicht nur die affektive, sondern vor allem
auch die soziale Dimension. So werden mimetische
Zugangsweisen von Kleinkindern doch nicht allein
durch entsprechende Verbote unterbunden, son-
dern z.B. auch dadurch iiberformt, wie Erwachsene
diese auf einer affektiven Ebene begleiten bzw.
kommentieren. Tunen sie diese in eine «sozial er-
wiinschte» Form, tragen sie zu einer Entfremdung
der Heranwachsenden nicht nur von den Objekten,
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denen sie sich mimetisch zu ndhern suchen, son-
dern auch von ihren selbstregulierten Aneignungs-
bemiihungen und letztlich von sich selbst bei. Denn
diese Aneignung umfasst ja nicht nur das, «was an-
ders ist als sie» (Adorno 2003, S. 135), sondern zu-
gleich auch ihre eigenen sinnlichen Vermdgen der
Aneignung, die sich in solch mimetischen Akten
entsprechend bilden.

Bei Piaget (1975b) reduziert sich Bildung
schlieflich zu einem Konstruktionsakt des Kindes.
Und wenn ich Miillers Fa richtig verstanden haben,
ginge es in seiner Version von «institutionalisierter
Bildung» darum, diese Konstruktionen kritisch im
Rahmen einer nicht-dichotomen Logik zu befra-
gen. Beide Bildungsverstiandnisse verbleiben damit
jedoch der Sache der Logik verhaftet. Demgegen-
tiber entziehen sich mimetische Momente in Bil-
dungsprozessen geradezu einer solchen Logik.

Aus einer materialistischen Perspektive ndhern
sie sich jedoch auch nur in vermittelter Form der
Logik der Sache. lhre dialektische Vermittlung
folgt der Logik eines Erfahrungszusammenhangs
gelingender Selbstregulierungen im Kooperations-
verhéltnis zwischen duleren Objekten und den in
der Reibung an deren objektiver Realitét sich aus-
bildenden menschlichen Wahrnehmungs- und
Handlungsorganen (May 2004, S. 89).

((5)) Negt und Kluge haben verdeutlicht, dass
wenn es dabei momenthaft gelingt,

«die Fiille primérer, dem menschlichen Willen
an sich entzogener und ihm fremder Regulatio-
nen ohne Ausschluf} in den Zusammenhang der
lebendigen Arbeit einzugemeinden, [...] daraus
ein eigentitiges Kraftfeld [entsteht], das weder in
der Natur, noch in der Geschichte als andauern-
der Zustand natiirlich vorkommty (1981, S. 69).

Ahnlich wie vor ihnen Ernst Bloch (1979, S. 241)
beziehen sich in diesem Zusammenhang auf die
Marxsche Formel von «Kommunismus [...] als
vollendeter Naturalismus = Humanismus, als voll-
endeter Humanismus = Naturalismus» (Marx
1990, S. 536). So verwirklicht sich in solchen Situ-
ationen doch zumindest momenthaft jene «Wahr-
hafte Auflosung des Widerstreites zwischen dem
Menschen mit der Natur und mit dem Menschen»
(ebd.).

Mit dem von Negt und Kluge in diesem Zusam-
menhang sicher nicht zuféllig herangezogenen Be-
griff vom «Kraftfeld» bezeichnete Adorno (1986,
S. 96) die klassische philosophische Bildungsidee.
Diese forderte er im Hinblick auf einen

«Zustand, der weder Kultur beschwort, ihren
Rest konserviert, noch sie abschafft, sondern der
selber hinaus ist iiber den Gegensatz von Bildung
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und Unbildung, von Kultur und Natur» (ebd., S.
120),

dialektisch aufzuheben.

3 Zur klassengeschichtlichen
Zerrissenheit von Bildung

((6)) Diesen Gedanken weiterfithrend ist je-
doch hervorzuheben, dass nicht nur gattungsge-
schichtlich im Zusammenhang dessen, was Hork-
heimer und Adorno (1986, S. 205f.) «unbe-
herrschte» und dann «reflektorische Mimesis» ge-
nannt haben,

«noch auch weiterhin in Arbeitsweisen, in denen
Kopf und Hand zusammengehdrten wie in der
bauerlichen oder der handwerklichen Produk-
tion, [...] sich je AnlaB zu erkenntnistheoreti-
schen Fragen [bot]. Vom Ursprung an und bis
zum heutigen Tag bildet die Scheidung von Kopf
und Hand die fiir die Erkenntnistheorie charakte-
ristische  Problembedingung»  (Sohn-Rethel
2018, 799f.)

Nicht allein, dass mit dieser Scheidung eine von
Heydorn kritisch nachgezeichnete «klassenge-
schichtliche Zerrissenheit» (Heydorn 1994a/1995,
S. 293) der Bildung einhergeht. Auch die von Miil-
ler angefiihrten bildungsbezogenen Probleme, wie
«die eigene Verortung auf dem Feldherrenhiigel,
das bloBe Vertrauen auf das Wort und die Flucht in
die Abstraktion oder das Wiihlen im Wesen» [Fa
((25))], stellen sich erst vor diesem Hintergrund.

((7)) Zwar beansprucht die von Miiller fiir die
«institutionalisierte Bildung» vorgeschlagene «re-
flexiv-kritische, nicht-dichotome Argumentations-
figur» letztere Probleme zu 16sen. Im Unterschied
zur Programmatik Heydorns kritischer Bildungs-
philosophie, die sich «als Einheit von Theorie und
Praxis» (1994b/1995, S. 147) versteht, wird aber
die Trennung von Hand- und Kopfarbeit und das
damit verbundene Herrschaftsverhéltnis, wie auch
die mit ihr einhergehende «klassengeschichtliche
Zerrissenheit» von Bildung darin nicht einmal the-
matisch.

((8)) Zwar grenzt sich Miiller [Fa ((39))] expli-
zit von einer «kritischen Kritik» ab. Die Frage stellt
sich jedoch, wie er in seiner Konzeption von Bil-
dung der Kritik von Marx und Engels an der «kri-
tischen Kritik» entkommen will, dass sich bei die-
ser «der Umgestaltungsakt der Gesellschaft [...]
auf die Hirntatigkeit» (1970, S. 91) reduziert. So
hat Heydorn in Anspielung an Hegel verdeutlicht,
dass «Bildung fiir sich selbst [...] wenig [vermag],
sie ist keine List der Vernunfty (1994a/1995, S.
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74). Damit «die Moglichkeiten der Bildung aktua-
lisiert, [...] Bildung zu einem bedeutsamen Mo-
ment in der Auseinandersetzung» (ebd.) werden
kann, sah er es als unabdingbar an, dass diejenigen,
die ein emanzipatorisches «Bildungskonzept [...]
vertreten, zugleich einen direkten politischen
Kampf um die Verdnderung der Gesellschaft fiih-
ren» (ebd.).

((9)) Dass Miiller [Fa ((70))]] im Hinblick auf
das die Geschichte der Erziehung und Bildung
durchziehende «strukturelle Paradox» der «Fremd-
zur-Selbstbestimmungy in seiner Bildungskonzep-
tion lediglich fordert, dies «aus-[zu]halten und
aus[zu]gestalten», lasst weiterhin die Frage auf-
kommen, wie er der Kritik von Marx und Engels an
der kritischen Kritik entkommen will, diese werde
«nur an ihrem Gegensatz, der Masse, der Dumm-
heit, gegenstdndlich» (Marx und Engels 1970, S.
91) und erzeuge «daher bestindig diesen Gegen-
satz» (ebd.).

Demgegeniiber sah Heydorn Bildung reif,
«sich gegen sich selbst zu wenden, den Auflo-
sungsprozess der Herrschaft unter dem Zeichen be-
wusst gewordener Menschen zu signalisieren»
(1994b/1995, S. 318), um sich zur «Selbsthilfe
[...], Akt gegen das Verhingtsein, eine Hilfe, die
der Mensch dem Menschen als Gegeniiber leistet»
(ebd., S. 311), zu transformieren. Dies setzt jedoch
bei denjenigen, die Bildungsprozesse — sei es nun
in «institutionalisierter» Form oder auch jenseits
davon — begleiten, ihrerseits ebenfalls mimetische
Féhigkeiten des anerkennenden Bezugs auf die mi-
metischen Momente von Bildung ihres Gegeniibers
voraus.
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Zu dichotomiekritischen Perspekti-
ven auf Bildung im Kontext von
Behinderung

Stefanie Miiller & Oliver Musenberg

1 Behinderung

((1)) Aus sonderpiadagogischer Perspektive auf
den Beitrag von Stefan Miiller zu reagieren, ladt
zunichst auch zur Selbstreflexion der Sonderpada-
gogik ein, die mit der Unterscheidung von Behin-
derung und Nichtbehinderung auf dichotome
Weise ihren Zustdndigkeitsbereich markiert hat
und ohne diese Unterscheidung Gefahr liefe, ihr
disziplindres und professionsbezogenes Funda-
ment zu verlieren. Allerdings gehen auch Teile der
Sonderpddagogik (hier synonym mit Heil-, Behin-
derten-, Rehabilitations- und Forderpidagogik) zu-
nehmend von einem historisch und kulturell ver-
mittelten, nicht-statischen Begriff von Nicht/Be-
hinderung aus (vgl. Musenberg 2013), aktuell auch
mit Bezugnahmen auf die Disability Studies und
Konzepte wie ,,Ableism™ und ,,Othering™ (vgl.
Lindmeier 2019).

2 Inklusion

((2)) Bezogen auf Inklusion als gesellschafts-
politische und bildungsbezogene Zielstellung fin-
det sich mit der Theorie der trilemmatischen Inklu-
sion von Mai-Anh Boger (2019) eine an Miillers
Gedankengang — vielleicht? — anschlussfdhige Ar-
gumentation fiir eine nicht-dichotome Reflexion,
hier von Einschliissen und Ausschliissen. Boger
identifiziert drei, gleichermaflen zentrale, Basiss-
atze der Inklusion: Inklusion sei Empowerment, In-
klusion sei Normalisierung und Inklusion sei De-
konstruktion. Das Verhéltnis dieser Sitze wird
nicht als ,,entweder-oder”, sondern als Trilemma
modelliert, so dass immer nur zwei der Sitze sinn-
voller Weise gleichzeitig miteinander verkniipft
werden konnen, das jeweils ,,Dritte” ist logisch
ausgeschlossen, d.h. wer z.B. das gruppenbezogene
Empowerment von Menschen mit Behinderungen
mit dem Ziel einer moglichst ,,normalen® Teilhabe
(z.B. an universitidren Lehrveranstaltungen) an-
peilt, kann nicht gleichzeitig den Behinderungsbe-
griff aufgrund seiner essentialisierenden und stig-
matisierenden Effekte verwerfen (Dekonstruktion)
(vgl. ebd.).
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3 Bildung

((3)) Neben einer generellen Kritik dichotomer
Sichtweisen, die wie beschrieben, anschlussfihig
ist an unterschiedliche Bereiche des sonderpadago-
gischen Diskurses, zielt Miillers Beitrag auf eine
Betrachtung des Verhéltnisses von Reflexion, Kri-
tik und Bildung ab. Diese Betrachtung wirft an ei-
nigen Stellen nicht ausschlieBlich aus sonderpida-
gogischer Perspektive Fragen auf.

((4)) Bildung zielt laut Miiller unter institutio-
nalisierten Bedingungen, also z.B. in der Schule o-
der der Universitit, auf eine bewusste planméBige
und sozial erwiinschte Verhaltensianderung der Bil-
dungsteilnehmer/-innen ab (Miiller, Fa, 5). Mehr
wird zum Bildungsbegriff nicht gesagt, so dass die-
ser einen Zuschnitt erfahrt, der von anderen Autor/-
innen vielleicht eher mit dem Begriff Erziehung
gefasst werden wiirde. Der Bildungsbegriff bleibt
ansonsten implizit, er wird nicht weiter ausbuchsta-
biert und er bleibt auch in seiner Verhéltnisbestim-
mung zu den Begriffen Reflexion und Kritik eher
diffus.

((5)) Bezogen auf dieses Bildungsverstindnis
merkt Miiller an, dass die Verdnderung der Subjek-
tivitdt der Bildungsteilnehmer-/innen immer auch
der Gefahr eines dichotomen Zugriffs ausgesetzt
sei, wenn diese im Sinne eines richtig oder falsch
bewertet werde und es in Folge dessen das Ziel von
Bildungsbemiihungen sei, diese hervorzubringen
oder zu entwickeln (vgl. Fa Miiller, 65).

((6)) Dieser dichotomen Betrachtung stellt er
die Losungsidee gegeniiber, dass Subjektivitat
nicht erst hervorgebracht werden miisse, sondern
bereits da sei und sowohl die Voraussetzung als
auch das Ziel von Bildung darstelle. Diese Idee
wiederum wird verkniipft mit der Idee der Selbst-
bestimmung, die Miiller als Ausdruck von Subjek-
tivitdt zu fassen scheint und der er Fremdbestim-
mung im Sinne einer Antinomie gegeniiberstellt
(vgl. Fa Miiller, 69). Die nicht-dichotome Losung
wiederum wird dann im Aushalten und Anerken-
nen von Selbstbestimmung in und durch Fremdbe-
stimmung gesehen. Fremdbestimmung im Kontext
institutioneller Bildung verortet Miiller insbeson-
dere auf Seiten der institutionellen Rahmenbedin-
gungen (vgl. Fa Miiller, 70).

((7)) Diese Betrachtung von Subjektivitdt in
Bildungskontexten scheint verkiirzt, da grundsitz-
liche Verhéltnisbestimmungen piddagogischer Situ-
ationen unbeachtet bleiben. Miillers Argumenta-
tion konnte daher zu einem verengten Blick auf pa-
dagogisches Handeln im Allgemeinen und unter-
richtlichem Lehrerhandeln im Besonderen fiihren.
Dies wird vor dem Hintergrund geistiger und
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schwerer Behinderung explizit. Geht man davon
aus, dass Subjektivitit die zwar gesellschaftlich o-
der diskursiv iiberformten, aber dennoch individu-
ellen Bediirfnisse, Vorlieben, Interessen, Vorur-
teile und dergleichen meint, dann sind diese bei
Menschen mit geistiger und schwerer Behinderung
unter Umstdnden nicht immer ,,bereits da“, sondern
miissen eventuell erst stellvertretend in ihrer Ge-
nese unterstiitzt werden.

((8)) In padagogischen Kontexten geschieht
dies durch die kontrafaktische Vorwegnahme von
Subjektivitdt, also die ,,Geste, dem Kind bzw. dem
Aufwachsenden sich zuzuwenden und in ihm das
Subjekt anerkennend vorweg zu nehmen, auch
wenn der Andere faktisch noch gar nicht {iber Sub-
jekt-Performanz verfiigt“ (Ackermann, 2013, S.
181). So werden Bildungssituationen im institutio-
nellen Kontext auf eine antizipierte Zukunft hin
initiiert, vor deren Hintergrund gegenwértige Be-
mithungen wie beispielsweise Unterricht begriin-
det werden.

((9)) Diese Antizipation kann grundsitzlich als
konstituierend fiir alle institutionellen Bildungssi-
tuationen gesehen werden, denn nur wenn ange-
nommen wird, dass eine Verdnderung der Bil-
dungsteilnehmer-/innen moglich ist, werden sei-
tens der Piddagog-/innen Bildungsangebote ge-
macht werden (vgl. Dederich, 2008, 71). Die Kon-
sequenzen der Negation dieser Unterstellung zei-
gen sich beispielsweise anhand der lange Zeit un-
terstellten Bildungsunfihigkeit von Menschen mit
geistiger und schwerer Behinderung. Erst Bemii-
hungen in der Praxis fiihrten letztendlich dazu, dass
die Bildungsfihigkeit des Personenkreises aner-
kannt und darauthin dann auch entsprechende in-
stitutionelle Angebote entwickelt wurden.

((10)) Grundsitzlich lasst sich also festhalten,
dass der Antizipation eines zukiinftigen Subjekts in
institutionell initiierten Bildungssituationen eine
konstituierende Bedeutung zukommt. Vor dem
Hintergrund geistiger und schwerer Behinderung
liegt diese Bedeutung unter Umsténden in beson-
derem Mafle in der grundsétzlichen Unterstellung
der Mdoglichkeit zur Subjekt-Performanz, obwohl
diese noch nicht beobachtet werden kann.

((11)) Die Initiierung von Bildungsangeboten
in institutionellen Kontexten enthilt damit aber im-
mer auch Momente der Fremdbestimmung, da die
Imagination des zukiinftigen Subjekts von den nor-
mativen Orientierungen des/der Pddagog/-in ge-
pragt ist und so beispielsweise die Auswahl von In-
halten mitbestimmt. Diese Momente der Fremd-be-
stimmung weisen iiber die von Miiller angedeute-
ten institutionellen Rahmenbedingungen hinaus.
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Es ergibt sich eine andere Perspektive auf den Zu-
sammenhang von Fremdbestimmung, Selbstbe-
stimmung und Subjektivitit. Die Unterstellung und
kontrafaktische Vorwegnahme eines zukiinftigen
Subjekts fiihrt zwangsldufig zu Momenten der
Fremdbestimmung, die der Legitimierung bediir-
fen, jedoch nicht aufgehoben werden kdnnen, ohne
auch Bildungsbemiihungen aufzuheben.

((12)) Gleichzeitig kann, wenn anerkannt wird,
dass es keinen totalen Zugriff auf Subjekte gibt, an-
genommen werden, dass die tatsichliche Anderung
des Subjekts nicht vorweggenommen werden kann.
Bildung wird dann als Moglichkeit verstanden, die
vom Subjekt ergriffen werden muss. Mit dieser Er-
génzung ldsst sich Bildung von Erziehung unter-
scheiden.

((13)) Abschlieend kann dann auch das Fazit,
zu dem Miiller kommt, erweitert werden. Eine
zentrale Antinomie im Kontext institutioneller Bil-
dung stellen das gegenwiértige und das imaginierte
zukiinftige Subjekt dar. Fiir das Handeln der Pé4da-
gog*innen ist diese Antinomie leitend, da sie nur
durch sie zu ihrem Auftrag kommen. Fiir den/die
Bildungsteilnehmer/-in ergibt sich aus dieser Anti-
nomie Bildung als Méglichkeit, die ergriffen wer-
den muss und prinzipiell offen ist.
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Theorie braucht Praxis

Sibylle Reinhardt

((1)) Die Uberlegungen von Stefan Miiller sind
wichtig, weil sie die nicht-dichotome Denkfigur
der Dialektik Adornos erldutern. Dreierlei hebt er
hervor, warum weder strikte Dichotomien noch
Ableitungen fiir das Denken fruchtbar sind:

((2)) In Absatz ((Fa 16)) warnt Miiller vor dem
Vertrauen auf das Wort, dessen richtiger Name o-
der auch dessen Vermeidung den richtigen Inhalt
nicht verbiirgen konne. Ich mochte dafiir ein Bei-
spiel geben: In einer Diskussion um den zurzeit bri-
santen Begriff ,,Neutralitdt — der in den Forderun-
gen der Alternative fiir Deutschland flir Unterricht
in der Schule auftaucht (dazu Reinhardt 2019) —
wurde gefordert, diesen Begriff nicht mehr zu be-
nutzen, denn mit dem Gebrauch komme man der
AfD entgegen. Dieses Vermeiden wiirde aber die
Bedeutung dieses Begriffs in der Rechtsprechung
des Bundesverfassungsgerichts zur Stellung des
Staates auch gegeniiber Religionen verkennen, der
durch Neutralitit die Glaubensfreiheit der Indivi-
duen und den religiosen Frieden sichern miisse
(vgl. Eckertz 2019). Solche Sprach-Vorschriften
erschweren ohnehin unsere Verstdndigung, denn
ich miisste mich stindig fragen, ob ich gerade den
aktuellen modischen Stand kenne — und wiirde
vielleicht verstummen.

((3)) Auch ,,Allmachtsphantasien* ((Fa 11))
helfen uns nicht. Reflexion, Kritik und Bildung
brauchen eine ,,offene Konzeption® ((Fa 12)).
Wichtig ist auch die Warnung ((Fa 22)) vor ,,den
hochsten Hohen oder (...) den tiefsten Tiefen®, also
der hochsten Abstraktion oder der ,,Versenkung im
Wesen® (darunter verstehe ich jetzt das ganz Kon-
krete). Denn es gehe ((Fa 23) um ,,gesellschaftliche
Vermittlungsverhéltnisse®.

((4)) Ich fiihlte mich an meine Studienzeit bei
Adorno erinnert, als ich mich einmal in seiner Vor-
lesung — ich glaube, ich war im vierten Semester —
fragte, was denn nun Dialektik genau sei. Da sagte
Adorno nach meiner Erinnerung: ,,Dialektik ist die
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Bewegung der Sache selbst.” Damit fand ich meine
Frage irgendwie beantwortet und ging mit Uber-
zeugung in die Vorlesung zu Sozial- und Wirt-
schafts-Statistik. Dort hatte ich durchaus den Ein-
druck, etwas iiber die Sache, ndmlich die Struktur
der BRD, zu erfahren. Nur: den Gebrauch der Spra-
che der nicht-dichotomen Dialektik beherrsche ich
immer noch nicht. Dabei vermute ich, dass wir alle
davon sehr profitieren kdnnten — und das ist ja die
zentrale These von Stefan Miiller.

((5)) Wir wissen, wie es nicht geht, s. Miiller
((Fa32)). Als Beispiel gebe ich die Erlduterung, die
mir Schiilerinnen im Jahr 1970 fiir den sog. Dialek-
tischen Besinnungsaufsatz sagten, wie sie ihn hat-
ten schreiben miissen: Die These sei die Aussage,
man wolle in den Ferien in die Berge fahren, die
Antithese ist die Aussage, man wolle an die See —
und die Synthese ist die Aussage, man fahre an ei-
nen Bergsee. Diese mechanische Vereinheitli-
chung einer Dichotomie in einem ldcherlichen
Kompromiss verfehlt die ,,Bewegung der Sache®,
die auch in dieser Alltagsszene viel komplizierter
sein diirfte.

((6)) Wir brauchten zum Verstehen ein Beispiel
fiir die Fruchtbarkeit einer Analyse, die das A-
dorno-Zitat, s. Miiller ((Fa 38)), in denkende Ak-
tion umsetzt, wobei ,,die Analyse eines jeden in
sich selbst auf ein ih(m) Entgegengesetztes als ein
Sinnesimplikat verweist“. Mein Vorschlag nutzt
die Demokratie-Konzeption von Rosanvallon
(2013, 21f.), wonach Demokratie die Dialektik von
Konsens und Konflikt bedeutet. In pluralistischen
Gesellschaften ist die Homogenitét von Interessen,
Werten und Lebensgeschichten undenkbar. Alle
haben das gleiche Recht auf AuBerung und Wahl —
dies konnte Biirgerkrieg zur Folge haben, wenn wir
nicht den Austrag der Konflikte an gemeinsamen
Regeln (zentral also an unserem Grundgesetz) ori-
entierten. Nur solch ein Konsens kann unser Uber-
leben, unseren Streit und unsere wechselseitige
Anerkennung sichern. Beides — Konflikt und Kon-
sens — sind aufeinander verwiesen in dem Sinne,
dass jedes aus sich heraus auf das andere verweist.
Deshalb ist ,,Konfliktfahigkeit (...) die dialektische
Kern-Kompetenz politischer Bildung* (Reinhardt
2017, 80f.).

((7)) Damit bin ich bei meinem zentralen Punkt
der Kritik an den Ausfithrungen von Stefan Miiller
angelangt — sie bleiben begrifflich abstrakt. Er hat
ja Recht ((Fa 27)), dass es in einer nicht-dichoto-
men Argumentationsfigur keine garantierten Si-
cherheiten geben kann. Denn erhoffte Sicherheiten
gingen oftmals mit unterschiedlichen Vorstellun-
gen einher — dies ist eine treffende Aussage auch
iiber Politik. Er meint dann ((Fa 28)), dass diese
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Einsicht leicht in Handlungsunféhigkeit — hier sind
Bildungskontexte gemeint — miinde. ,,Gerade das
Fehlen konkretistischer Handlungsanweisungen
wird in pddagogischen Kontexten oftmals
schmerzlich vermisst oder vehement eingefordert.*
Ja, so ist es — und nun? Ich widerspreche der ab-
wertenden Kennzeichnung von Vorschligen fiir
Handeln als , konkretistisch®, denn dann brauchte
man nicht weiter zu suchen. Das Handeln von Pi-
dagogen ist aber konkret in konkreten Situationen
und hiufig spielt es sich in einem Feld von Antino-
mien und Konflikten ab.

((8)) Moglicherweise sind im Feld des Péadago-
gischen die Vorstellungen der Antinomien des
Lehrerhandelns (Helsper 1995, Kramer / Helsper /
Busse 2001, 144-147) oder auch meine viel altere
Vorstellung der Konfliktstruktur der Lehrerrolle
(Reinhardt 1972, 1978, 1981) Analyse-Figuren, die
im Kern dialektisch sind. Denn das Resultat fiir das
Handeln sind nicht Gewissheiten, sondern — in mei-
ner Version — die Beobachtung des Balancierens
von Konflikten, womit beide Seiten des jeweiligen
Konfliktes ihre Berechtigung behalten und irgend-
wie im Handeln ,,aufgehoben* werden miissen,
also tiberwunden und bewahrt.

((9)) Der gelehrte Text von Stefan Miiller ent-
faltet iiberzeugend die Begrifflichkeit dialekti-
schen Denkens, ihr Gebrauch fiir Prozesse der Bil-
dung fehlt aber noch. Diese Ambivalenz zieht sich
durch den gesamten Text und beginnt schon in ((Fa
1)), wenn das ,,Versprechen auf Bessermachen* die
Annahmen fiir Reflexion und Kritik meint (also das
Denken) und nicht das Handeln im pddagogischen
Feld. Dabei gibe es geniigend Handlungsprob-
leme, die einer dialektischen Ausfaltung —und das
bedeutet auch den Einbezug von Empirie — harren.
Als Beispiel sei die Dichotomie von offenem und
geschlossenem Unterricht erwéhnt: was bedeutet
das jeweils, auch normativ und empirisch? Das ir-
ritierende Ergebnis konnte sein, dass unterschiedli-
che Lernende unterschiedliche Strategien kdnnen,
mdgen oder bendtigen.
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Korrelationales Denken. Erziehungs-
wissenschaftliche Perspektiven

Thomas Rucker

((1)) Korrelationales Denken ist darauf gerich-
tet, einen Sachverhalt so zu beschreiben, dass die
Relata, die unterschieden werden, nicht aus der Be-
ziehung herausgeldst werden kdnnen, in der sie ste-
hen. Jedes Relatum verweist auf das jeweils andere
und muss deshalb im Zusammenhang mit diesem
bestimmt werden. Korrelationales Denken kennt in
diesem Sinne keine unabhingigen GroBen. Es
scheint mir dieser Anspruch an Beschreibungen
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von Sachverhalten zu sein, auf den Stefan Miiller
aufmerksam macht, wenn er dafiir pladiert, den Zu-
sammenhang von Reflexion, Kritik und (institutio-
neller) Bildung zu klidren und dabei eine ,,nicht-di-
chotome Argumentationsfigur® zur Geltung zu
bringen ((Fa 6)). Miiller sucht zwar in seinem Bei-
trag Orientierung an Adornos Dialektik ((Fa 32)),
sein Votum fiir die Uberwindung eines Denkens in
Dichotomien scheint mir aber zumindest auch als
ein Votum fiir ein korrelationales Denken interpre-
tiert werden zu konnen ((Fa 31)).

((2)) Fiir Miiller ist ein normativer Anspruch
leitend, der deutlich hervortritt, wenn die Frage
nach der ,,Erweiterung von Denk-, Handlungs- und
Urteilsmoglichkeiten der Bildungsteilnehmer/-in-
nen” ((Fa 25)) gestellt wird — ohne dass der Autor
jedoch genauer erldutert, was dieser Anspruch be-
deutet, wie er begriindet werden kann und wie sich
der besagte Anspruch zu der Trias von Reflexion,
Kritik und Bildung verhilt. Uber Bildung erfahren
wir lediglich, dass diese auf die ,,bewusste, plan-
maifige und sozial erwiinschte Verhaltensdnderung
der Bildungsteilnehmer/-innen ab[zielt]* ((Fa 5)).
An anderer Stelle heif3t es, dass ,,Bildungserfahrun-
gen sich dadurch auszeichnen wiirden, ,,dass In-
halte subjektiv nachvollzogen und begriindet ange-
eignet werden konnen“ ((Fa 17)). Es diirfte klar
sein, dass beide Beschreibungen nicht notwendi-
gerweise miteinander harmonieren. Um die Be-
griffe Reflexion, Kritik und Bildung sowohl ein-
zeln als auch im Zusammenhang zu bestimmen,
diirfte eine Auseinandersetzung mit bildungstheo-
retischen Debatten unumginglich sein.

((3)) Ahnliches wire auch in Bezug auf den Be-
griff des Subjekts zu erwarten, dem Miiller fiir
seine Argumentation eine wichtige Rolle zuspricht
((Fa 65)). Dabei bleibt insbesondere offen, warum
Miiller sich auf ein substantielles Verstdndnis von
Subjektivitdt verpflichtet, d.h. auf die Annahme,
»dass Subjektivitit nicht erst hervorgebracht wer-
den® miisse, sondern immer schon gegeben sei.
Will heiflen: ,,Die Subjekte sind bereits da.” ((Fa
67)) Eine solche Festlegung ist begriindungsbe-
diirftig, denn sie versteht sich gerade dann nicht
von selbst, wenn es tatsdchlich Miillers Anliegen
sein sollte, fiir ein korrelationales Denken zu argu-
mentieren. Wére Subjektivitit in diesem Kontext
nicht sinnvoller als ein sich in der Zeit entwickeln-
des Wechselspiel von Selbst-, Welt- und Anderen-
verhiltnissen zu bestimmen?

((4)) Eine inhaltliche Auseinandersetzung mit
bildungs- und/oder subjektivierungstheoretischen
Debatten findet sich in dem vorliegenden Beitrag
nicht (vgl. hingegen Miiller 2018), weshalb sich
der Eindruck einstellt, dass es Miiller primar nicht
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um eine ,,Verhéltnisbestimmung der Trias von Re-
flexion, Kritik und Bildung® geht ((Fa 4)), sondern
zundchst einmal um eine Klirung dessen, was
iiberhaupt unter einer ,nicht-dichotomen Argu-
mentationsfigur® verstanden werden kann. Das ist
freilich legitim, hat aber den Preis, dass iiber die
Relevanz dieser Figur fiir ein bestimmtes Fach we-
nig ausgesagt werden kann.

((5)) An dieser Stelle setzen die folgenden
Uberlegungen an, indem ich ausgehend von Miil-
lers eher formal gehaltenen Ausfiithrungen exemp-
larisch zu zeigen versuche, was es bedeuten
konnte, in der Erziehungswissenschaft unter Ein-
satz einer korrelationalen ,Denkungsart® zu operie-
ren. Zum einen geht es mir dabei um die Frage, wie
Grundlagenforschung in der Erziehungswissen-
schaft beschrieben werden kann, wenn sich die Op-
tion eines ,Standpunktdenkens® nicht lédnger als
iiberzeugend erweisen ldsst. Zum anderen wird die
Frage thematisiert, wie FErziehung beschrieben
werden kann, wenn wir ein Denken in Dualen um
ein Denken in Korrelationen zumindest ergénzen.

((6)) Die Kritik Miillers am so genannten
»Standpunktdenken ((Fa 11)) ist iiberzeugend,
wenn damit die Annahme gemeint ist, es konne den
einen Standpunkt geben, der es erlaubt, den Wider-
streit zwischen verschiedenen Positionen dauerhaft
zu schlichten. Der Verzicht auf die Annahme, Er-
ziehung von einem ,,Feldherrenhiigel ((Fa 10))
aus beschreiben zu konnen, zwingt dazu, Grundla-
genforschung in der Erziehungswissenschaft neu
zu bestimmen. Der folgende Vorschlag sieht vor,
dem von Miiller problematisierten Standpunktden-
ken eine ,,offene Konzeption“ ((Fa 12)), ndmlich
eine Beschreibung von erziehungswissenschaftli-
cher Grundlagenforschung als einem Zirkel der
Problemgenerierung entgegen zu stellen (vgl. An-
halt 2012; Rucker 2017).

((7)) Der Grundgedanke lautet: Grundlagenfor-
schung setzt mit Problemen an und miindet — auch
immer wieder neu — in Probleme. Probleme sind
die Erkenntnishindernisse, die wissenschaftliche
Beobachter entwerfen, um sie zu bearbeiten und
Erkenntnisse zu erzielen — wohlwissend, dass jeder
vorgebrachte Losungsvorschlag fiir ein Problem
nur den Ausgangspunkt darstellt, um darin erneut
Probleme zu entdecken. Im Zuge der Problemfor-
mulierung, -bearbeitung und -l6sung werden Be-
schreibungen von Sachverhalten angefertigt, wobei
die jeweiligen Beschreibungen abhéngig sind von
den Voraussetzungen, die Beobachter in Anspruch
nehmen, um einen Sachverhalt zur Darstellung zu
bringen.
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((8)) Voraussetzungen (Annahmen, begriffli-
che Festlegungen, Argumentationsfiguren, etc.) er-
fiillen die Funktion von ,Haltepunkten‘. Das be-
deutet zweierlei: Zum einen stiften sie Halt, inso-
fern sie wissenschaftliche Beobachter davor entlas-
ten, die eigenen Voraussetzungen bis ins Endlose
hinein zu befragen, und damit Theoriebildung und
Forschung allererst produktiv machen. Zum ande-
ren bringen sie Theoriebildung und Forschung
auch zum Halt, denn sie erlauben es nicht, einen
Sachverhalt so zu beschreiben, wie er beschrieben
werden konnte, wenn mit alternativen Vorausset-
zungen operiert werden wiirde.

((9)) ,Haltepunkte® bestimmen die Perspektive,
aus der ein Sacherhalt thematisiert wird. Das be-
deutet, der Sachverhalt kommt immer nur aus be-
stimmter Warte in den Blick — abhingig von den
jeweils in Anspruch genommen ,Haltepunkten‘.
Ein voraussetzungsloser Zugriff im Sinne eines
,Blicks von nirgendwo‘ (Nagel) oder von einem
,kosmischen Exil‘ (Quine) aus, ist damit ausge-
schlossen. Indem verschiedene ,Haltepunkte‘ in
Anspruch genommen werden, differenziert sich
Grundlagenforschung in ein Wechselspiel von Per-
spektiven aus, das nicht auflosbar ist, weil keine
iibergeordnete Regel existiert, die es erlauben
wiirde, die einzelnen Perspektiven in eine allge-
mein akzeptierte Ordnung zu iiberfiihren.

((10)) Dies hat nicht zwangslaufig einen Rela-
tivismus zur Folge. Beschreibt man Grundlagen-
forschung als einen Zirkel der Problemgenerie-
rung, so wird damit allein mit der Annahme gebro-
chen, die methodische Kontrolle konne von einer
Position aus erfolgen, die dem Theorienstreit ent-
zogen ist. Die methodische Kontrolle wird stattdes-
sen in das Wechselspiel der Perspektiven hinein-
verlagert und als ein Prozess der Eigenkontrolle
konzipiert. Erziehungswissenschaftliche Grundla-
genforschung kontrolliert sich selbst, indem ,Hal-
tepunkte* thematisiert, gepriift und problematisiert
sowie mogliche Alternativen erwogen werden, die
in der Folge auch zu alternativen — besser begriin-
deten — Beschreibungen von Sachverhalten fithren
konnen. Und diese alternativen Beschreibungen
konnen zukiinftig selbst wiederrum mit einem Fra-
gezeichen versehen werden, so dass Theoriebil-
dung und Forschung zu einem in die Zukunft hin-
ein offenen Prozess avancieren.

((11)) Erziehung muss m.E. als eine Tatsache
menschlichen Lebens und Zusammenlebens be-
griffen werden. In diesem Sinne kann Erziehung
zwar nicht korrelational begriindet, wohl aber kor-
relational bestimmt werden. Hierfiir mochte ich im
Folgenden ein Beispiel geben, indem ich Erzie-
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hung als eine Korrelation von Regierung, Unter-
richt und Zucht beschreibe. Es war Johann Fried-
rich Herbart, der eine solche Perspektive (1) erst-
mals eingenommen hat und dabei offenbar von der
Annahme ausgegangen ist, dass die besagten
Handlungsformen sinnvoll nur in einem Verhéltnis
wechselseitiger Abhéngigkeit bestimmt werden
konnen — dies jedenfalls dann, wenn Erziehung un-
ter den Anspruch der Bildung gestellt wird, nim-
lich dem Einzelnen die Entwicklung von Selbstbe-
stimmungsfahigkeit zu ermdglichen (vgl. Rucker
2019). Unter Selbstbestimmungsféhigkeit verstehe
ich die Fahigkeit des Einzelnen, im Lichte sachli-
cher Einsichten eigene Werturteile zu fillen und
diesen im Handeln zu entsprechen. Regierung, Un-
terricht und Zucht, so die These, erfiillen jeweils
spezifische Aufgaben im Kontext der allgemeinen
Aufgabe von Erziehung, Bildung zu ermoglichen.
Keine dieser Handlungsformen kann aus den je-
weils anderen abgeleitet, durch die jeweils anderen
ersetzt oder auf die jeweils anderen reduziert wer-
den.

((12)) Regierung bezeichnet diejenige Grund-
form von Erziehung, die darauf gerichtet ist, Her-
anwachsende am Handeln zu hindern, um einen
moglichen Schaden zu vermeiden, den eine Person
aufgrund von (noch) fehlender Einsicht sich selbst
oder anderen Menschen in einer bestimmten Situa-
tion zufiigen konnte. Regierung bedeutet in diesem
Sinne immer auch, dass bestimmte Regeln durch-
gesetzt werden. Das heilit, der Geltungsanspruch,
der mit den jeweiligen Regeln verbunden ist, steht
nicht zur Debatte.

((13)) Unterricht bezeichnet demgegeniiber
diejenige erzieherische Grundform, in der Heran-
wachsende dabei unterstiitzt werden, sachliche
Einsichten zu gewinnen. Im Unterschied zur Re-
gierung werden die Heranwachsenden im Unter-
richt nicht am Handeln gehindert, sondern zur Aus-
einandersetzung mit einem Inhalt aufgefordert, der
als Wissen angeeignet werden soll.

((14)) Unterricht ist insofern auf Regierung an-
gewiesen, als es einer Ordnung bedarf, die Unter-
richt iiberhaupt erst ermoglicht. Diese Ordnung
kann nicht unterrichtlich hergestellt werden, son-
dern verlangt nach einer Handlungsform, die Re-
geln nicht thematisiert, sondern durchsetzt. Umge-
kehrt ist Regierung deshalb auf Unterricht ange-
wiesen, weil Regeln nicht blo3 durchgesetzt wer-
den diirfen, wenn es Anspruch von Erziehung sein
soll, Heranwachsende fiir ein Leben in Selbstbe-
stimmung freizusetzen. Ein solcher Anspruch im-
pliziert u.a., dass Heranwachsende Regeln nicht
fraglos akzeptieren, sondern diese in ihren Gel-
tungsanspriichen priifen sollen. Dies macht eine
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Handlungsform erforderlich, in der Regeln zum
Thema avancieren konnen.

((15)) Von der Regierung und dem Unterricht
ist die Zucht zu unterscheiden, in der Heranwach-
sende in Situationen hineingezogen werden, in de-
nen ihnen die Mdglichkeit offensteht, selbst Stel-
lung zu nehmen. Hierbei handelt es sich vor allem
um Situationen, in denen Fragen eines gelingenden
Lebens und Zusammenlebens zur Debatte stehen,
denn diese Fragen sind in modernen Gesellschaften
notorisch umstritten. In der Zucht ,begegnen‘ sich
Erzieher und Heranwachsende nicht als Lehrer und
Schiiler, sondern als Menschen, die jeweils auf der
Suche nach Antworten auf Fragen eines gelingen-
den Lebens und Zusammenlebens sind. Der Ein-
zelne wird in der Zucht dazu veranlasst, seine Per-
spektive auf die Welt zu artikulieren und den jewei-
ligen Werturteilen im Handeln zu entsprechen.

((16)) Ebenso wie schon im Falle des Verhilt-
nisses von Regierung und Unterricht ist die Zucht
deshalb auf die Regierung angewiesen, weil Her-
anwachsende in eine Ordnung eingefiihrt werden
miissen, die es liberhaupt erst erlaubt, den Finzel-
nen zu eigenen Positionsbestimmungen in stritti-
gen Angelegenheiten aufzufordern. Umgekehrt ist
die Regierung insofern auf die Zucht angewiesen,
als die Hinderung am Handeln und — damit verbun-
den — die Durchsetzung von Regeln als solche kei-
nen Beitrag dazu leisten, Heranwachsende zum
Handeln zu befdhigen. Der Bildungsanspruch lau-
tet aber, Heranwachsende fiir eine selbstbestimmte
Lebensfiihrung freizusetzen, weshalb es einer Form
von Erziehung bedarf, die Personen zum Handeln,
genauer zu einem Handeln im Lichte eigener Wert-
urteile auffordert.

((17)) Dies ist auch der Grund dafiir, weshalb
der Unterricht auf die Zucht verwiesen ist, denn im
Unterricht vermitteltes und angeeignetes Wissen
hat als solches noch keinen Bezug zur Lebensfiih-
rung des Einzelnen. Dieser Zusammenhang muss
vielmehr gestiftet werden, und zwar dadurch, dass
Heranwachsende dazu aufgefordert werden, die
Bedeutung sachlicher Einsichten fiir die eigene Le-
bensfiihrung zu ermessen. Das aber bedeutet nichts
anderes, als Heranwachsende dazu zu veranlassen,
eigene Werturteile zu fallen, in denen sich der Ein-
zelne zu einem Sachverhalt positioniert. Erziehung
bedeutet in diesem Sinne niemals nur, dass Heran-
wachsende erwas lernen sollen. Sie sollen dartiber
hinaus auch lernen, sich zum Gelernten zu verhal-
ten.

((18)) Bleibt schlieBlich noch die Frage zu kla-
ren, inwiefern die Zucht auf den Unterricht ange-
wiesen ist. Mein Vorschlag lautet: Von selbstbe-
stimmter Lebensfiihrung wiirden wir wohl kaum
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sprechen, wenn eine Person sich in ihrem Handeln
nicht an eigenen Werturteilen orientiert. Eigene
Werturteile aber — so meine These — setzen voraus,
dass eine Person sachliche Einsichten entwickelt
hat. Wie etwa wollte eine Person ein eigenes Wert-
urteil in Sachen embryonaler Stammzellenfor-
schung fillen, wenn diese Person nicht darum
weil, dass die Blastozyste bei der Entnahme von
Stammzellen zerstort wird?

((19)) In diesem kurzen Kommentar konnte ich
lediglich andeuten, in welche Richtung aus meiner
Sicht zu denken wire, wenn mit Miillers Voten ge-
gen ein Standpunktdenken und fiir eine nicht-di-
chotome Denkform in der Erziechungswissenschaft
Ernst gemacht wird — und zwar sowohl was die Ge-
genstandsorientierung als auch was die Selbstbe-
schreibung des Faches betritt. Ich bin deshalb auf
die weitere Diskussion gespannt.
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Bildung als Reflexion:
Adornos reflexiv-dialektischer
Bildungsbegriff

Elia Scaramuzza

1 Einleitung

((1)) In der Diskussion um das ,Bessermachen’
in institutionellen Bildungskontexten legt Stefan
Miiller mit seinem Forschungsauftakt entschei-
dende Voraussetzungen der Trias Bildung, Refle-
xion, Kritik offen und skizziert darauf aufbauend
Merkmale nicht-dichotomer Argumentationsfigu-
ren unter Riickgriff auf Theodor W. Adornos Ne-
gative Dialektik.

((2)) Mein Beitrag fiihrt diese Uberlegungen
fort, indem er an Adornos bildungstheoretische
Uberlegungen ankniipft, wie er sie u. a. in der The-
orie der Halbbildung (1959), Erziehung zur Miin-
digkeit (1971) und Max Horkheimers Zum Begriff
der Bildung (1952) (vgl. Paffrath 1992: 71 {f.) aus-
fiihrt. Die im Forschungsauftakt genannten drei
Merkmale nicht-dichotomer Argumentationsfigu-
ren werden so in ihrer doppelten Perspektive auf
Bildung betrachtet: Erstens in ihrer nicht-dichoto-
men Struktur, die ich im Folgenden als ,Dialektik
der Bildung’ bezeichne; zweitens im Hinblick auf
die normative Dimension, welche die Bildungsidee
durchzieht sowie drittens in der Anerkennung von
Subjektivitdt als Voraussetzung und Folge von Bil-
dung (Fa 34).

((3)) Unter Riickgriff auf Adorno lésst sich so
herausarbeiten, dass Bildung (1) sowohl dichotom
als auch nicht-dichotom, d. h. vermittlungslogisch
angelegt sein kann, (2) ihre Idee als ,Priifstein der
Freiheit” wirken, aber auch beherrschen kann und
(3) diese untrennbar mit der Geschichte des Sub-
jekts verbunden ist. Es sind die Reflexionsmdglich-
keiten des Subjekts und damit Bildung selbst, die
Adorno zu einer reflexiv-dialektischen Kritik von
Bildung, welche gerade auch ihre herrschaftsfor-
mige Instrumentalisierung beinhaltet, bewegt.

2 Adornos reflexiv-dialektischer
Bildungsbegriff

2.1 Dialektik der Bildung
((4)) Adornos bildungstheoretische Analysen

kreisen um die Widerspriiche, die Bildung durch-
ziehen. Einerseits verweist Bildung auf eine Kons-
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tellation (Fa 13; vgl. Ritsert 2017: 33f.), in der Bil-
dung, Kultur, Individuum, Gesellschaft, Subjekt,
Objekt, Autonomie und Heteronomie in unter-
schiedlichen Widerspriichen auftreten, die jeweils
neue Aspekte eines jeweiligen Moments aufschei-
nen lassen: Bildung ist die subjektive Seite von
Kultur (Objekt), in Kultur zeigt sich der objektive
Geist von Gesellschaft, die Gesellschaft bildet die
objektive Seite des Individuums, das Individuum
die subjektive Seite von Gesellschaft, Bildung zielt
auf die Autonomie des Subjekts, Autonomie bedarf
der Heteronomie, Heteronomie ist das Gesetz des
Objekts, das Objekt bestimmt das Subjekt, das
Subjekt ist frei und nicht vollstédndig bestimmt. An-
statt sich auf geschlossene und starre Definitionen
zu verlassen, nétigt ,,[d]er bestimmbare Fehler aller
Begriffe [...], andere herbeizuzitieren; darin ent-
springen jene Konstellationen, an die allein von der
Hoffnung des Namens etwas iiberging.” (Adorno
1966: 62) Bildungstheorie, wie sie Adorno prakti-
ziert, besteht so in der Analyse und Reflexion von
Prozessen der Subjektivation unter den Bedingun-
gen gesellschaftlich-historischer Vermittlung, die
in den Begriffen enthalten und aufgehoben sind
und die, bei aller Gegensétzlichkeit, kontinuierlich
aufeinander verweisen.

((5)) Andererseits ist Bildung selbst Moment
eines Spannungsverhéltnisses, wenn sie als Gegen-
konzept zu gesellschaftlicher Vereinnahmung an-
gerufen wird (Scaramuzza 2019), wie die Neuhu-
manisten sich gegen eine utilitaristisch ausgerich-
tete Aufklarungspédagogik richteten (Sander 2018:
68 f.). Der Verweis auf Bildung allein als Weg der
Autonomie, verbunden mit den entsprechenden
Zielsetzungen von Aufklarung, Emanzipation und
Miindigkeit institutioneller Bildungsbemiihungen,
schiitzt jedoch nicht vor herrschaftlichen Effekten.
Die ,richtige’ Terminologie allein vermag keine Si-
cherheit zu geben (Fa 16-21): Gesellschaftliche
Vermittlung bedeutet nicht nur, dass die Begriffe in
ihrem gesellschaftlichen Kontext betrachtet wer-
den; vielmehr reicht die gesellschaftliche Vermitt-
lung bis ins Innerste hinein und durchzieht dadurch
jede Terminologie (Fa 41, 44). In Bildung sind da-
her auch Gegenldufigkeiten und unbeabsichtigte
Nebenfolgen (Fa 44) enthalten, weil Bildung im-
mer auch den herrschaftlichen gesellschaftlichen
Verhiltnissen entstammt.

((6)) Der Bezug auf Bildung allein garantiert
deshalb noch keine offene, miindigkeitsorientierte
Konzeption von Bildung, schon gar nicht Miindig-
keit als Ergebnis von Bildungsprozessen. Zwar ist
die Bildungsidee unabdingbar mit der normativen
Perspektive auf Freiheit verbunden, weshalb A-
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dorno an ihr (aber nicht ungebrochen!) festhilt; zu-
gleich kann sie aber auch gegen die Freiheitsbestre-
bungen von Menschen verwendet werden:

»Fraglos ist in der Idee der Bildung notwendig
die eines Zustands der Menschheit ohne Status
und Ubervorteilung postuliert ... Aber sie wird
nicht minder schuldig durch ihre Reinheit; diese
zur Ideologie.”“ (Adorno 1959: 97f.)

Diese Gleichzeitigkeit von gegensitzlichen Mo-
menten in Bildung — Freiheit und Herrschaft —
ziehe ich in der Figur einer ,Dialektik der Bildung’
zusammen.

2.2 Die Bildungsidee als Problem und
Lésung

((7)) Damit ist die Normativitit von Bildung
als Problem und Losung benannt: Die ,Dialektik
der Bildung’ verweist folglich auf ein normatives
Spannungsverhéltnis, das in der Gegeniiberstellung
von Freiheit und Herrschaft, Autonomie und Hete-
ronomie zutage tritt. Bildung zielt auf Autonomie,
bedarf dafiir aber auch unterstiitzender heterono-
mer Verhiltnisse (,Zustand der Menschheit ohne
Status und Ubervorteilung”). Damit sind nicht nur
die gesellschaftlichen Voraussetzungen von Bil-
dung gemeint, sondern grundsétzlicher auch der
Gegenstand: Das Subjekt braucht ein Objekt, an
das es sich verliert und zugleich in der Entduflerung
arbeitend erhilt (Horkheimer 1952: 415). Die Idee
der Bildung

»hat als ihre Bedingung Autonomie und Frei-
heit, verweist jedoch zugleich, bis heute, auf
Strukturen einer dem je Einzelnen gegeniiber
vorgegebenen, in gewissem Sinn heteronomen
und darum hinfélligen Ordnung, an der allein er
sich zu bilden vermag* (Adorno 1959: 104).

Die Sache, das Objekt, ist demnach ebenso be-
deutsam wie das Subjekt, das auf die objektive
Verstrickung in Erkenntnis reflektieren kann. Bil-
dung setzt folglich die Hingabe an die Sache, d. h.
Erfahrung, voraus, erschopft sich aber nicht in die-
ser (Horkheimer 1952: 415; Adorno 1966: 53 ff,;
Fa 69). Bildung bezeichnet vielmehr die Vermitt-
lung von Subjekt und Objekt auf Seiten des Sub-
jekts, kurzum: Reflexion.

((8)) Was aber, wenn ein Pol hypostasiert wird
und das Spannungsverhiltnis einseitig aufgelost
wird? Sowohl auf der einen als auch der anderen
Seite fiihrt das Bildung in den Abgrund. Werden
die Krifte des Subjekts einseitig erhoht und der
Einfluss gesellschaftlicher Verhéltnisse ausgeblen-
det, so werden auch die Autonomiemoglichkeiten
des Subjekts tiberschitzt. Der libersteigerte Glaube
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an die Unabhéngigkeit und Macht des Individu-
ums, der sich bereits im Neuhumanismus als siku-
larisierte Heilserwartung ankiindigt (Horkheimer
1952: 414 f.; Sander 2018), verhindert, dass die tat-
sdchlichen Handlungsspielrdume genutzt werden
konnen, weil gesellschaftliche Losungen au3en vor
bleiben. Ohnmacht und Hoffnungslosigkeit des
Subjekts gegeniiber der Totalitdt gesellschaftlicher
Verhiltnisse werden so letztendlich verstiarkt. Um-
gekehrt gilt aber auch: Werden die Autonomie-
moglichkeiten der Subjekte angesichts der liber-
méchtigen objektiven Verhéltnisse ausgeblendet,
droht auch hier die vollstindige Anpassung an Ge-
sellschaft und damit das Verschwinden des Sub-
jekts (vgl. Scaramuzza 2019).

((9)) Die Normativitit der Bildungsidee selbst
ist deshalb sowohl Losung als auch Problem (Fa
60): Problem ist sie, weil sie gegen andere Pole in
den jeweiligen Spannungsverhéltnissen hyposta-
siert und fiir herrschaftliche Zwecke instrumentali-
siert werden kann. Losung ist sie, weil sie vermitt-
lungslogisch-reflexives Denken erfordert, das nicht
vor sich selbst Halt macht: Bildung heifit dann,
iiber die Herrschaftlichkeit von (Halb-)Bildung (Fa
22,39, 57, 61) und damit die ,Erfahrung verstellter
Erfahrung’ zu reflektieren (Adorno 1971). Diese
Reflexionsmoglichkeit sollte institutionell abgesi-
chert sein, um die Subjekte zu unterstiitzen, ohne
sie von ihrer Subjektivitit als solcher entlasten zu
konnen (vgl. Scaramuzza 2019).

((10)) So ist die Bildungsidee auch in das Ver-
héltnis von immanenten und transzendenten nor-
mativen Bezugnahmen (Fa 59) verstrickt: Bildung
erhdlt die Funktion einer metaphysischen Katego-
rie bei gleichzeitiger Reflexion der Probleme und
Grenzen von Metaphysik, mit welcher sie sich so
,im Augenblicke ihres Sturz’ solidarisch zeigt (A-
dorno 1966: 400; Schéfer 2017). Begriindet wird
der freiheitlich-normative Gehalt der Bildungsidee
von den Bestrebungen, iiber das Bestehende hin-
auszugehen (Mende 2013: 160 ff.). Diese (Letzt-
)Begriindung ist keine (anhaltende) Setzung aber
sehr wohl die stetig reflektierte Entscheidung, dass
Freiheit einen Platz in der Kritischen Theorie ha-
ben muss. (Menke 2016: 43) Das utopische Poten-
zial von und durch Bildung, das Versprechen auf
Bessermachen, ist in eben diesen transzendenten
normativen Beziigen aufgehoben.

2.3 Subjektivitat als Voraussetzung und
Ergebnis von Bildung

((11)) Subjektivitét ist so Voraussetzung und

Ergebnis von Bildung. In normativer Hinsicht bil-
det die ,Wendung aufs Subjekt’ den normativ-
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transzendenten Bezugspunkt und damit die Vo-
raussetzung zur Begriindung von Bildung: Die
Subjekte miissen frei sein konnen. In praktischer
Hinsicht bedeutet das, dass Subjektivitit schon im-
mer bereits vorhanden ist und zugleich hervorge-
bracht werden muss (Fa 67).

((12)) Dieses ,Hervorbringen’ ist zugleich Auf-
gabe des Subjekts; wo es kein Subjekt gibt, das die
Arbeit des Selbstdenkens und der Reflexion iiber-
nimmt, kann es keine Bildung geben. Umgekehrt
gilt aber auch, dass es ohne ,Bildung’, also die
(Entstehungs-)Geschichte des Subjekts, kein Sub-
jekt geben kann. Diese ist immer auch schon Herr-
schaftsgeschichte (Horkheimer/Adorno 1947).

((13)) Als (Natur-)Bearbeitung kann Bildung
daher zuweilen auch als (Natur-)Beherrschung ver-
standen werden. Die Bearbeitung und Kultivierung
der (menschlichen) Natur durch Gesellschaft stot
an ihre Grenzen, wo Vergesellschaftung totalitir
wird und keine ,unberiihrte Natur’ — auch nicht in
den Subjekten selbst — mehr zulédsst (Horkheimer
1952). Im Geist der Halbbildung verkiimmert so
die Spontaneitit der Menschen, weil diese sich da-
rin iiben, ,reflexartig den objektiven Zug wi-
der[zu]spiegeln“ (Adorno 1955: 83). Das Subjekt
wird so beschidigt um das, was es iiberhaupt zum
Subjekt werden ldsst: Die Fahigkeit zur Reflexion.

((14)) Entgegen des Vorwurfs des pessimisti-
schen Misanthropen besteht Adornos Losungsvor-
schlag gerade nicht darin, das Subjekt der Hoff-
nungslosigkeit preiszugeben (Fa 28). Demgegen-
iiber beharrt Adorno auf der Autonomie und den
Reflexionsmoglichkeiten des Subjekts (Adorno
1971). Diese muss, gerade weil auch sie den Herr-
schaftsverhidltnissen entstammt, stets auf sich
selbst verweisen. Reflexion kann so, in der Per-
spektive auf Freiheit, den Blick auf (die eigene)
Unfreiheit richten und der Zuriickweisung von
Herrschaft dienen.

2.3.1 Fazit

((15)) Im Anschluss an Adorno ldsst sich Bildung
als die Vermittlung des Selbst-Welt-Verhéltnisses
auf Seiten des Subjekts und somit zugleich Subjek-
tivation verstehen. Die dabei eingenommene nor-
mative Perspektive ist die Freiheit der je Einzelnen
sowie aller, die immer auch schon auf eine trans-
zendente Begriindung angewiesen ist. Erweitert
und verstellt werden die Mdoglichkeiten der Sub-
jekte durch die heteronomen Bedingungen, die sie
stiitzen — nicht zuletzt begriindet sich hierin die
Aufgabe institutioneller Bildungsbemiihungen (Fa
5). Die Reflexion von und Widersténdigkeit zu ge-
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sellschaftlicher Anpassung riickt so ins Zentrum ei-
ner Bildung, die sich selbst problematisieren muss,
um an ihrem eigenen Versprechen festhalten zu
konnen: ,,Sie [Bildung, E.S.] hat aber keine andere
Maglichkeit des Uberlebens als die kritische Selbs-
treflexion auf die Halbbildung, zu der sie notwen-
dig wurde.* (Adorno 1959: 121)
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Reflexionsnotwendigkeiten politi-
scher Bildung: Multiperspektivitat,
(nicht)dichotome Bildungspraxis,
Widerspriichlichkeit

Alexander Wohnig

1 Multiperspektivische
politische Bildung

((1)) Der Beitrag von Stefan Miiller «Das Ver-
sprechen vom Bessermachen. Reflexion und Kritik
im Kontext institutioneller Bildung» stellt, wie
schon vorherige seiner Schriften, einen bedeuten-
den Beitrag fiir eine fachdidaktische Diskussion
dar, die das Anliegen hat, in einem intensiven Aus-
tausch mit sozialwissenschaftlicher Theorie zu
kommen. Diese Diskussion ist fiir eine (fachdidak-
tische) Theoriebildung ebenso wichtig, wie fiir
(fachdidaktische und padagogische) Praxis.

((2)) Aus Sicht der (schulischen wie auch au-
Berschulischen) politischen Bildung, aus der ich ei-
nen Blick auf den Beitrag Miillers werfen mochte,
sind der Fokus auf Reflexion und Kritik sowie die
Frage danach, wie eine nicht-dichotome Verbin-
dung von Form und Inhalt in institutionalisierter
Bildung geleistet werden kann, duferst relevant.

((3)) Miiller stellt anschaulich dar, wie sich di-
chotome Losungen und nicht-dichotome Losungs-
moglichkeiten kennzeichnen lassen, wenn sich die
Frage nach ,,dem richtigen Einblick und den Din-
gen* im Bildungskontext bei den Bemiithungen des
Bessermachens stellt. Es geht dabei um Vorannah-
men, die aus Sicht einer reflexiv-kritischen Per-
spektive in Anspruch genommen oder eben abge-
lehnt werden konnen. ,,Wer hat hier den richtigen
Einblick” (siche Fa Miiller ((9))) in die Verbesse-
rung der Bildungskontexte?

((4)) Seine Feststellung, es seien divergierende
Konzeptionen zur Verbesserung institutionalisier-
ter Bildung durch Reflexion und Kritik vorhanden,
bestitigt sich mit Blick auf das politikdidaktische
Feld. Dass Kritik und Reflexion zentrale Elemente
politikdidaktischer Konzeptionen, eines professio-
nellen Habitus der Praktiker/-innen und Ziele poli-
tikdidaktischen Handelns sind, ist unbestritten.
Was jedoch damit konkret verstanden wird, ist
schon bei der Definition und Fiillung der Begriffe
heterogen.

((5)) Dies zeigt sich etwas auch bei dem Begriff
der Miindigkeit, der als ,,Fahnenwort* verwendet
in sédmtlichen Konzepten politischer Bildung als
normatives Ziel des Bessermachens (siehe Fa Miil-
ler ((3))) auftaucht. Die Bestimmung des Begriffes
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reicht dann aber von einer, die auf radikale Kritik
der bestehenden Verhiltnisse zielt, bis hin zu ei-
nem Bekenntnis, junge Menschen sollten fahig
sein, eine miindige Wahlentscheidung zu treffen.
Insofern kann der Ansatz Miillers auch fiir zukiinf-
tige ,,Begriffs- und Konzeptreflexionen* der Poli-
tikdidaktik (und dariiber hinaus auch anderen Di-
daktiken) niitzlich sein und als Leitbild fungieren,
wenn es darum geht, ,,Fahnenworte™ einer kriti-
schen Reflexion zu unterziehen.

((6)) Miillers Beitrag ist insofern ein Beitrag
fiir eine multiperspektivische politische Bildung,
die sich losmacht von einer dichotomen Ordnung
der Welt. In nicht-dichotomen Argumentationsfi-
guren miissten, so Miiller, normative Orientierun-
gen als Problem und Losung aufgefasst werden.
AulBlerdem miisste der Bezug zu den gesellschaftli-
chen Verhéltnissen sowie das Dariiberhinauswei-
sende reflektiert werden.

((7)) Fiir die politische Bildung verweist in die-
sem Kontext bspw. Ingolfur Bliihdorns Diagnose
einer Dialektik der Emanzipation auf eine Proble-
matik, wenn Emanzipation als normative Rahmung
der Bildungsbemiihungen im Zuge des Besserma-
chens gesetzt wird. Emanzipation weist iiber das
Bestehende hinaus, will Handlungsmdglichkeiten
erweitern, aber: ,,[D]ie Emanzipation zweiter Ord-
nung [...] etabliert ein neues, vielfach entgrenztes
Freiheits-, Selbstverwirklichungs-, und Subjektivi-
titsverstdndnis, das die liberale repriasentative De-
mokratie in mehrfacher Hinsicht dysfunktional —
kontraproduktiv und funktionsuntiichtig — macht.
Die Demokratie umgekehrt, die einmal politisches
Mittel der Emanzipation war, wird in ihrer inklu-
siv-egalitdr-repriasentativen Bedeutung zur Behin-
derung der Emanzipation, sie legt die Emanzipa-
tion in Ketten.* (Blithdorn, 2019, S. 158)

((8)) Ahnliches gilt fiir die politische und sozi-
ale Aktivierung, die in politischen Bildungskon-
zepten oftmals zentral gesetzt wird: Angepasst
wird hier an das Ideal der/des immerzu aktiven
Biirgerin/Biirgers, was einerseits Handlungsmdg-
lichkeiten erdffnet, andererseits ganz im Sinne des
aktivierenden Wohlfahrtstaates an die bestehende
Ideologie anzupassen versucht.

2 (nicht)dichotome Lésungen und die
Wirkung in der Bildungspraxis

((9)) Bei seinen Bemiihungen, dichotome und
nicht-dichotome Losungen und Lésungsmoglich-
keiten zu beschreiben, gerdt Miiller selbst in die
Position, eine vermeintlich dichotome Beschrei-
bung aufzumachen. Auf der einen Seite die dicho-
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tomen Argumentationsfiguren, die einen Stand-
punkt vom Feldherrenhiigel einnehmen, die auf die
richtige Terminologie vertrauen, die eine Vertika-
lisierung der Trias (Kritik, Reflexion, Bildung)
vornehmen. Auf der anderen Seite nicht-dichotome
Probleme und Losungen, wie Normativitat, Wider-
spriiche, Subjektivitt.

((10)) Miiller reflektiert dieses Problem, wenn
er schreibt: ,,Weil eine Kritik von Dichotomien
wiederum unnétig begrenzt und eingeschréinkt ver-
bleibt, wenn sie allein auf eine andere Dichotomie
aufbaut, auch wenn diese den Bestrebungen des
Bessermachens entstammt.” (Siche Fa Miiller
((26))) In Bezug auf die dritte Vorannahme, die die
Trias moglicherweise beeinflusst, die Probleme der
Vertikalisierung, beschreibt Miiller den Extrem-
fall, dass bestimmte Formen der Bildung exklusiv
gestaltet werden konnten. Dies ist in der schuli-
schen Bildung der Fall, wenn bspw. in Schulbii-
chern fiir Haupt- und Realschulen das Pfandsam-
meln als ,,active citizenship® angepriesen wird,
wihrend in Gymnasialschulbiichern Schiiler/-in-
nen zu politisch miindigen und reflektierten Ver-
halten aufgefordert werden.

((11)) In der Bildungspraxis stellt sich die,
mehr empirische denn theoretische, Frage, ob sol-
che Praxisvorschlédge, die dichotomen Argumenta-
tionsfiguren entspringen konnten, nicht zu emanzi-
patorischen und kritisch-reflexiven Bildungs- und
Lernprozessen fiihren, die die Denk-, Handlungs-
und Urteilsmoglichkeiten der Bildungsteilnehmer/-
innen fordern und erweitern? Anders formuliert:
Inwiefern kann padagogisches und didaktisches
Praxishandeln, das auf dichotomen Argumentati-
onsfiguren griindet, Bildungsprozesse hervorbrin-
gen, die auf identifizierte Antinomien, auf Wider-
spruchsfiguren jenseits von Dichotomien (siehe Fa
Miiller ((46))), aufbauen. Genau hier lésst sich zei-
gen, wie eine nicht-dichotome Argumentationsfi-
gur mit ihrer doppelten Perspektive wirken kann:
Der Bildungsprozess kann befragt werden nach
Unterstiitzung und Untergrabung der Denk-, Hand-
lungs- und Urteilsmdglichkeiten, ohne, dass er ein-
seitig auf Unterstiitzung oder Untergrabung (ent-
weder-oder) (siche Fa Miiller ((36))) festgelegt
wird.

((12)) Eine sinnvolle und ertragreiche Erweite-
rung des Beitrages von Miiller konnte die instituti-
onellen Voraussetzungen fiir dichotome und nicht-
dichotome Argumentationsfiguren noch stirker in
den Blick nehmen. Diese Ebene beschreibt Miiller
als eine von zweien, neben der der Handlungsméog-
lichkeiten der Beteiligten. Hier lieBe sich mit einem
praxisorientierten Blick bspw. Fragen nachgehen,
die auf die Rahmenbedingungen péddagogischen
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und didaktischen Handelns in Institutionen fokus-
sieren und Zwénge, Widerspriiche, Freirdume usw.
aufdecken, die die Orientierung an (nicht)-dichoto-
men Argumentationsfiguren unterstiitzen oder blo-
ckieren. Wie kann institutionalisierte Bildung, Pé-
dagogik, Didaktik tiberhaupt kritisch und reflexiv
sein und wie positioniert sie sich im Grundwider-
spruch von Anpassung und Widerstand, von Auto-
nomie und Autoritét?

((13)) So bemerkt Miiller in (siche Fa Miiller
((14))), dass von einer Position des Feldherrenhii-
gels die Gefahr besteht, ,iber Bildungsteilneh-
mer/-innen instrumentell” zu verfiigen. Hier wird
ein grundsdtzliches Problem institutioneller Bil-
dung, zumindest schulischer Bildung, angezeigt
und es stellt sich die Frage, ob und wie dieses Prob-
lem in einer nicht-dichotomen Argumentationsfi-
gur radikal tiberwunden werden kann. Auch Miiller
sieht dieses Problem, indem er die Frage nach der
(Un)Moglichkeit der Erweiterung von Denk-,
Handlungs- und Urteilsmdglichkeiten fiir alle am
Bildungsprozess Beteiligten aufwirft (siche Fa
Miiller ((73))) und festhilt, dass die Trias von Re-
flexion, Kritik und Bildung auch Konzepten, Me-
thoden, Institutionen dienen konne und keineswegs
zwangsldufig Denk-, Handlungs- und Urteilsmog-
lichkeiten der Bildungs-teilnehmer/-innen erwei-
tern miissten (siche Fa Miiller ((25))).

3 Die Widerspriichlichkeit von Erzie-
hung und Bildung

((14)) Die Testfrage Miillers, die zum Ende
des Beitrages expliziert wird, zielt auf das Erken-
nen der Widerspriichlichkeit von Erziehung, Pida-
gogik und Didaktik, ganz in der Tradition der kriti-
schen Theorie: Es gibt keinen — und ich méchte er-
géinzen, institutionalisierten — Bildungsprozess, der
sich ,rein und unmittelbar, vollstindig und aus-
schlieBlich als die vollstindige Untergrabung oder
die restlose Férderung von Denk-, Handlungs- und
Urteilsmoglichkeiten einsortieren ldsst* (siche Fa
Miiller ((73))). Die Gefahr, dass Bildung untergra-
ben wird, obwohl sie den Anspruch nach gefordert
werden sollte, ist sowohl in schulischer als auch au-
Berschulischer Bildung eine alltdgliche. Hier sei
wiederum auf die oben genannten Grundwider-
spriiche verwiesen.

((15)) Die Frage, die sich stellt, ist diese nach
den Konsequenzen der Verneinung Miillers Frage.
Auch hier muss auf die Bedeutsamkeit und Unhin-
tergehbarkeit von Kritik und Reflexion verwiesen
werden:

,.Erziehung wire ohnmichtig und ideologisch,

wenn sie das Anpassungsziel ignorierte und die

Forschungsforum ,Reflexion und Kritik“: Weiterfiihrungen

Menschen nicht darauf vorbereitete, in der Welt
sich zurechtzufinden. Sie ist aber genauso frag-
wirdig, wenn sie dabei stehen bleibt und nichts
anderes als ,well adjusted people’ produziert,
wodurch sich der bestehende Zustand, und zwar
gerade in seinem Schlechten, erst recht durch-
setzt. Insofern liegt im Begriff der Erziechung zu

Bewusstsein und Rationalitit von vornherein

eine Doppelschliachtigkeit. Vielleicht ist sie im

Bestehenden nicht zu bewiltigen, jedenfalls

diirfen wir ihr nicht ausweichen.“ (Adorno,

1971/1966, S. 109)

((16)) Somit gilt es — in Anlehnung an das Zitat
Adornos und der Testfrage Miillers — die Reflexion
der Widerspriichlichkeit padagogischen und didak-
tischen Praxishandelns als eine zentrale Aufgabe
der (Politik)Didaktik zu konstatieren. Genau hier
kann die Testfrage als ein Reflexionsanlass gelten,
der in der Hochschullehre und im Praxishandeln
von Lehrer/-innen und Bildner/-innen leitend sein
sollte.

((17)) AbschlieBend sei darauf hingewiesen,
dass der Beitrag Miillers wichtige Impulse liefert
fiir eine Politikdidaktik, die in der Tradition der kri-
tischen Theorie steht. Mit seinen Uberlegungen ist
er anschlussfahig an fachwissenschaftliche Debat-
ten iiber kritische Theorie, die bspw. in Reaktion
auf die Diagnose der Postdemokratie betonen, dass
demokratisierende und entdemokratisierende Ten-
denzen der Demokratie inhérent eingeschrieben
sind (Saar, 2019). Der Beitrag Miillers regt daher
dazu an, die inneren Widerspriichlichkeiten von
Praxishandeln, aber auch von Begriffen und Kon-
zepten, immer wieder neu zu reflektieren und dabei
auf Denkfiguren der kritischen Theorie zuriickzu-
greifen.
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Funf Forschungsresiimees und die Klarungen zu den Weiterfiihrungen

Vorbemerkung:

Der urspriingliche Ablauf sollte wie folgt aussehen: ,,Forschungsauftakt™ (Fa), 11 ,,Weiterfiihrungen* (W) von
12 Diskutant*innen, ,,Kldrungen (K) zu den ,,Weiterfiihrungen®, ,,Forschungsresiimees* (Fr) von allen Betei-
ligten, die mogen, sowie schlieBlich ,,Fortfiihrende Abschliisse* (FA) von allen, die mdgen.

Wie in der Einfiihrung zum Forschungsforum fiir diesen Band erldutert, musste von dieser Planung beziiglich
der Abfolge von ,,Klarungen und ,,Forschungsresiimees* abgewichen werden. Die folgenden fiinf ,,Forschungs-
restimees‘* beziehen sich daher allein auf den ,,Forschungsauftakt* und die ,, Weiterfiihrungen®. Die ,,Kldrungen‘
konnten also in den ,,Forschungsresiimees* nicht beriicksichtigt werden. Die ,,Kldrungen™ zu den ,,Weiterfiih-
rungen“ beziehen sich somit nun auf den gleichen Korpus wie die ,,Forschungsresiimees*. Deshalb werden die
»Klidrungen® zusammen mit den ,,Forschungsresiimees* gedruckt.

Die unterschiedliche Lange von ,,Klarungen* und ,,Forschungsresiimees® ergibt sich aus der unterschiedlichen
»Aufgabe« einerseits und aus der Frage nach dem Gesamtumfang des ,,Forschungsforums* andererseits. In den
»Kldrungen™ muss auf alle ,,Weiterfithrungen* eingegangen werden mit welchen Schwerpunktsetzungen auch
immer. In den ,,Forschungsresiimees* sollten die Teilnehmenden fiir sich relevante weiterfiihrende Fragen und
Themen vertiefend aufgreifen konnen. Eine Begrenzung auf max. 3 itdb-Seiten pro ,,Forschungsresiimee* schien
angesichts einer mdglichen Beteiligung von 11 Beitrdgen mit Blick auf den Gesamtumfang des ,,Forschungsfo-
rums‘ sinnvoll. Allen Beteiligten wurde angeboten, in den anschlieBenden ,,Fortfithrenden Abschliissen” noch
Stellung zu den ,,Klarungen‘ und natiirlich den anderen ,,Forschungsresiimees*, also zu der gesamten Diskussion,
zu nehmen.

Ulrike Greiner: Der Gebrauch des dialektischen Denkens fiir Prozesse der Bildung ...44

Kathrin Leipold: Verbundenheiten und Trennungen auf der Spur ...45
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Thomas Rucker: Erziehung, Bi-Subjektivitit und Reflexion. Transdisziplindre Orientierungen ...62

Elia Scaramuzza: Begriffliches Denken, Widerspriiche und Subjektivitét als Problem und Losung ...65

empirischer Zugénge seitens der Kritischen Theo-
rie entstanden (Nittel 2018), stellt sich die Frage,
wie nicht dichotome Zuginge und Perspektiven

Der Gebrauch des dialektischen
Denkens fiir Prozesse der Bildung

Ulrike Greiner

((1)) Ich greife aus der Weiterfiihrung von Ste-
fanie Miiller & Oliver Musenberg die Aussage auf,
der Gebrauch des dialektischen Denkens fiir Pro-
zesse der Bildung fehle noch (Miiller & Musenberg
W ((9))), der ich sehr zustimmen kann. Ahnlich wie
rekonstruktive Forschungsmethoden der qualitati-
ven Sozialforschung als Reaktion auf das Fehlen

44

etwa in der empirischen Bildungsforschung metho-
dologisch und methodisch zu fassen wéren und wie
die «inneren Vermittlungsverhéltnisse» (Miiller Fa
((38))) am Subjekt und am Gegenstand aufweisbar
wiren. Wéhrend eine kategorial operierende, hypo-
thesenpriifend-deduktive Wissenschaft die Fakto-
ren moglichst trennscharf voneinander isolieren
muss, um ihren wechselseitigen Einfluss aufeinan-
der zu erfassen, geht die nicht-dichotome Argu-
mentationsfigur von einer Beeinflussung aus, die
im Prozess des Werdens des Subjekts und des Ge-
genstands in undurchdringlicher Weise jeweils im
Anderen schon anwesend ist, ihn konstituiert. Das



Itdb Bd. 1 (2020) Forschungsforum ,,Reflexion und Kritik*“: Forschumgsresiimees und Klédrungen zu den Weiterfiihrungen

Freilegen dieser Verstrickung, aber auch die Auf-
rechterhaltung der Uneinholbarkeit einer abschlie-
Benden Analyse, braucht besondere empirische Zu-
ginge, um nicht im spekulativen Raum zu bleiben,
was nach der realistischen Wende der Padagogik
seit 40 Jahren nicht mehr wirklich weiterfithrend
wire.

((2)) Dieses Problem, wie man dem reflexiv-
rationalistischen Modell entkommen und nicht-di-
chotome Wirklichkeitszugdnge (in Forschung wie
Praxis) tatsdchlich skizzieren und letztlich erpro-
ben kann, sprechen interessanterweise alle hier
vorliegenden Weiterfithrungen an, aber in unter-
schiedlicher Weise: Borner, indem er instrumen-
tell-dichotomen Haltungen nicht nur eine kritisch-
reflexive Argumentationsfigur, sondern das «Hier
und Jetzty (Borner (W 3))) der Prareflexivitit ent-
gegensetzt. May ((May W 1)) wird Ahnliches mit
dem Ansatz der Mimesis versuchen, welcher die
«Sache der Logik» (May W ((4))) iiberschreitet,
ebenso Greiner, indem sie einfordert, eine Art Er-
kenntnistheorie der Praxis zu entwickeln (Greiner
W ((2))), die reale Handlungslogiken im padagogi-
schen Feld aufzeigt und qualitativ-empirisch vor-
geht; d.h. es geht nicht um die kausalen Objektbe-
ziehungen, sondern um das Dekonstruieren kom-
plexer Subjekt-Objekt-Subjekt-Konstellationen in
variierenden Kontexten.

((3)) Fallstudien (Hug W ((4))) werden einge-
fordert, um Phinomenbeschreibungen zu bekom-
men, die exemplarisch zeigen, wovon geredet wird,
und letztlich seien Stefanie Miiller & Oliver Mu-
senberg nochmals zitiert, wenn sie Handlungsprob-
leme (Miiller & Musenberg W ((9))) im konkreten
Feld ins Zentrum stellen wollen.

((4)) Ein zweites grofles Thema der Weiterfiih-
rungen ist das epistemologische Innen- und Auflen-
verhiltnis unterschiedlicher Aussagesysteme und
Aussagepraktiken. So spricht Hug (W ((7))) an,
wie das Verhiltnis von akademischer Rede und
nicht-dichotomem Diskurs aussehen konnte. Oder
ist nicht-dichotomes Agieren «nur» eine «postmo-
derne Denkfigur» (Hug W ((9))), welche sich in der
Néhe von Kunstakten aufhdlt und quasi nur im
Selbstzeigemodus des Asthetischen funktioniert?
Wenn Rucker (Rucker W ((1))) korrelationales
Denken damit ins Spiel bringt, dass es keine vonei-
nander unabhéngigen Grofen akzeptiert, fragt man
sich, ob und wie dieser Zugang zum Feld der Er-
ziehungs- und Bildungspraxis fiir Forschung, Re-
flexion und Diskurs, Entwicklung und Praxis
gleichermallen gilt. Wenn, wie Wohnig (Wohnig
W ((4))) argumentiert, Kritik und Reflexion auf der
Basis nicht-dichotomen Denkens das Fundament
herstellen, auf der sich Fachdidaktik aufbaut (hier:

Politikdidaktik), riicken die Fachdidaktiken und
ihre Multiperspektivitdt auch epistemologisch in
den Vordergrund. Sie fiihren ndmlich Schnittstel-
lendiskurse mit gleichzeitig mehreren Ebenen
(Fachwissenschaft,  psychologische  Lernfor-
schung, Bildungstheorie, Bildungspolitik, Bil-
dungspraxis, etc.), die von Innen her den jeweiligen
Dialoggegenstand affizieren und jedenfalls verin-
dert zuriicklassen.
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Pladoyer fiir Selbst-Reflexion im
wissenschaftlichen Tun

Kathrin Leipold

1 Verbundenheiten und Trennungen
auf der Spur

((1)) Wahrend des Lesens frage ich mich, was
ich brauche, um Beziehungen zu Argumenten in
den Texten herstellen zu konnen — und finde Be-
zugspunkte in meinen ethnografischen Herange-
hensweisen. Konkret mochte ich auf die Grounded
Theory und auch die pragmatistische Philosophie
nach John Dewey abheben: Beide Konzepte bieten
uns Herangehensweisen, die uns helfen, Beziehun-
gen und Relationen in unseren (wissenschaftli-
chen) Perspektiven auf die Spur zu kommen. Ich
mochte daher im Folgenden eine Selbst-Reflexion
im Sinne eines ethnografischen, pragmatistischen
Vorgehens vorschlagen.

((2)) Fiir das vorliegende Forschungsresiimee
mochte ich die These aufstellen, dass es durch eine
intensive Auseinandersetzung mit den eigenen Per-
spektiven und einer forscherischen Haltung gegen-
tiber sich selbst gelingt, Verbundenheiten und
Trennungen in den Perspektiven zu entdecken.
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1.1 Grounded Theory: Unsichtbares sicht-
bar machen und Pragmatismus

((3)) In ihrem Aufsatz «Grounded Theory le-
ben» verkniipft die Wissenschaftsforscherin Susan
Leigh Star die Annahmen der Grounded Theory
mit den Ideen des Pragmatismus (nach John De-
wey).

((4)) Konkret erldutert sie, dass die Grounded
Theory sehr gut geeignet ist, um auch unsichtbare
Arbeit, die wihrend des wissenschaftlichen Arbei-
tens ebenfalls umgesetzt wird, sichtbar zu machen:

«Die Grounded Theory ist ein ausgezeichnetes
Werkzeug, um unsichtbare Dinge zu verstehen.
Sie kann dazu dienen, die mit vielen Arten von
Aufgaben verbundene unsichtbare Arbeit sicht-
bar zu machen, woriiber ich andernorts geschrie-
ben habe. Dazu zéhlt auch die unsichtbare Arbeit
bei der Aneignung und Praktizierung einer Me-
thode. Je linger man die Grounded Theory prak-
tiziert, desto tiefer liberlagert sie das tagliche Le-
ben. Dies fiihrt natiirlich dazu, dass man die ver-
schiedenen Formen von unsichtbarer Arbeit un-
tersucht, die man als Analytikerin betreibt» (Star,
2007/2017, S. 328).

((5)) In diesem Sinne pladiere ich dafiir, einen
analytischen Blick auf die eigenen wissenschaftli-
chen Wege und Arbeiten zu legen und so mogliche
Verbundenheiten und weitere Fragen aufzudecken.

1.2 Pragmatismus

((6)) Im Sinne des Pragmatismus von John De-
wey geht es darum, ndher an die Unterbrechungen
von Erfahrungen heranzuriicken — und so die Neu-
Organisation von Erfahrung zu beobachten. Das
heiflt konkret, das eigene Forschungstun zu hinter-
fragen, indem man sich selbst beobachtet. Hin-
sichtlich unseres Forschungsresiimees ergibt sich
daraus die Frage, was beim Lesen der Beitrige pas-
siert: Welche Fragen stellen sich als besonders be-
deutsam heraus? Was regt mich auf? Vor allem —
was irritiert mich? Denn an dieser Schnittstelle o-
der Irritation ldsst sich ablesen, welche fiir die je-
weilige Person bisherigen, bereits etablierten und
feststehenden Sinnmuster neue Bedeutung erhalten
(konnen).

((7)) Hier finden wir einen Steinschlag fiir
Ideen, die wir noch nicht gedacht haben, die uns
aber in unseren Verbundenheiten und Trennungen
mehr zusammenriicken lassen:

«Deweys 1929 veroftentlichtes Werk The Quest
for Certainty erweitert die Erkenntnisse aus dem
Aufsatz iiber den Reflexbogen und untersucht,
wie Philosophen und andere Wissenschaftler
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vorgegebene Modelle, Konzepte und Methoden
anwenden. Er hilt dies fiir eine Suche nach Ge-
wissheit, gewissermaflen nach einem Schutz vor
dem Ansturm der Gefiihle, auch wenn er dies nur
mit wenigen affektiven Worten beschreibt. Ich
wiirde sagen, dass diese Suche nach Gewiss-
heit — z. B. nach einem einzigen Modell, das die
meisten Ereignisse auf der Welt im Voraus er-
klart — eine Mdglichkeit ist, uns teilweise vor
dem starken Schmerz des Verbundenheits-Tren-
nungs-Kummers abzuschirmeny (Star,
2007/2017, S. 338).

((8)) Mein Vorschlag ist daher, sich (nochmal)
an den Beitrdgen zu orientieren und genau nach
Briichen zu suchen.

2 Fazit zum Forschungsresiimee

((9)) Im Sinne von Susan Leigh Star, die in ih-
ren Untersuchungen die These der «unsichtbaren
Arbeit» aufstellt, die unmittelbar auch zu wissen-
schaftlicher Forschung gehort (wie bspw. Das
Uberwinden von Verlegenheit vor einem For-
schungsinterview, s. Star, 2007/2017, S.329),
mochte auch ich einen Blick auf die von mir geleis-
tete unsichtbare Arbeit werfen. Unsichtbare Arbeit,
die ich im Kontext von Bildung und Reflexion
leiste, ist sicherlich die Anstrengung und Kraft,
mich immer wieder mit Adorno und Dialektik aus-
einanderzusetzen, obwohl meine Perspektive auf
Herrschaft und Macht eher poststrukturalistisch ge-
pragt ist.

((10)) Hinsichtlich der Frage nach Irritationen
will ich betonen, dass der Bezug zu Macht und
Herrschaft, die in einem dialektischen Vorgehen
angelegt sind, hdufig nicht hinsichtlich unseres ei-
genen Forschungsstils und unseres eigenen wissen-
schaftlichen Tuns reflektiert werden.

((11)) Daher mochte ich an meine Weiterfiih-
rung ankniipfen und folgende Forschungsfragen
stellen:

- Wie gelingt es uns, Dialektik auch fiir Kon-
zepte offen zu halten, die aullerhalb der Dialektik
selbst stehen? Beziehungsweise: Wie gelingt es
uns, verschiedene Perspektiven auf Macht und
Herrschaft in Bildungsfragen zusammen zu den-
ken?

- Wie gelingt es uns, Macht und Herrschaft in
Bezug auf unser eigenes Forschungsvorgehen zu
thematisieren?

Literatur

Star, S. Leigh (2007/2017): Grounded Theory leben.



Itdb Bd. 1 (2020) Forschungsforum ,,Reflexion und Kritik*“: Forschumgsresiimees und Klédrungen zu den Weiterfiihrungen

Kognitive und emotionale Formen des Pragma-
tismus. In: Susan Leigh Star: Grenzobjekte und
Medienforschung (S. 323-346), hrsg. von Sebas-
tian Giefmann und Nadine Taha. Transcript
Verlag: Bielefeld.
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Freiburg im Breisgau

Fir eine emanzipatorische Bildungs-
forschung, die selbst schon als
Bildung angelegt ist

Michael May

1 Mimesis und Prareflexivitat

((1)) Vor dem Hintergrund meines Pladoyers
«Fiir eine stirkere Anerkennung des mimetischen
Moments im Kraftfeld von Bildung» (W May) teile
ich (vgl. May 2004, S. 104 ff.) Borners Ansatz,
«Selbstbewusstsein auch als prareflexiv zu den-
ken» (W Borner ((2))) sowie die daraus von ihm
abgeleiteten «ethische Konsequenzen, in Bezug auf
Wiirde und Umgang» (W Borner ((3))). Sein Pos-
tulat, dass «Lebewesen [...] genetisch und sozial
bedingt entsprechenden individuellen Entwicklun-
gen» (W Borner ((5))) folgen, und die von ihm da-
raus abgeleiteten, bildungsbezogenen Kompetenz-
stufen, halte ich jedoch fiir fragwiirdig. Jenseits
dessen, dass der Begriff «bedingt» in diesem Zu-
sammenhang differenziert zu diskutieren wire,
nimmt die von ihm vorgenommene Stratifzierung
verschiedener Bildungsniveaus einiges von der Ra-
dikalitét seiner «ethische[n] Konsequenzen» wie-
der zuriick.

Demgegeniiber gehe ich davon aus, dass das,
was ich im Hinblick auf die von Borner angespro-
chene préreflexive Dimension im Anschluss an
Horkheimer/Adorno als unbeherrschte Mimesis
thematisiert habe, in dem, was Polanyi (2009) tacit
knowing nennt, bis hinein in wissenschaftliche Er-
kenntnisstitigkeit wirksam ist — und dies jenseits
dessen, dass mimetische Vermogen als reflektori-
sche Mimesis bereits den Ubergang zu symboli-
schen Reflexionsformen markieren.

2 Konsequenzen fiir die Forschung

((2)) Mit Greiner teile ich die Maxime, dass
«die reale Praxis untersucht, also eine kontextuelle
Perspektive gesucht werden [muss], um die Hand-
lungslogiken im piddagogischen Feld je und je zu
untersuchen» (W Greiner ((2))). Um nicht dem
«Lehr-Lern-Kurzschluss» (Holzkamp 1995, S.
391) zu verfallen, wie diejenigen Untersuchungen,
welche unter der Frage «what works» unterschied-
liche Didaktiken (quasi-)experimentell verglei-
chen, wiren stattdessen als «Handlungslogiken»
die verschiedenen Modi des Sich-Bildens zu fokus-
sieren.

((3)) Statt methodologisch fragwiirdiger An-
sitze, Wirkung und Qualitdt institutionalisierter
Bildungsarrangements vermeintlich messen zu
konnen (vgl. May 2011), ginge es zum einen um
eine «bedingungsanalytische Forschung [...] des
begrenzt Mdglichen» (Bloch 1979, S. 240). Denn,
wie Habermas iiberzeugend darlegt: «nicht lernen,
sondern Nichtlernen ist [...] das erkldrungsbediirf-
tige Phdnomen» (1973, S. 27f.)!

Dies gilt tibrigens auch im Hinblick auf geistig
behinderte Menschen (vgl. W Miiller/Musenberg).
Das in der materialistischen Behindertenpéddagogik
weiterhin verwendete Intransitiv «behindert» ver-
weist darauf, dass solche Menschen in ihrem Ler-
nen und Sich-Bilden eben auch ganz stark «behin-
dert werden».

((4)) Wie dies ganz dhnlich auch Wohnig (W
Wohnig ((12))) fordert, wiren in diese Analyse
auch begrenzende Bedingungen des institutionel-
len Kontextes einzubeziehen — und zwar auch sol-
che, die im strukturtheoretischen Professionsmo-
dell als Antinomien und Paradoxien thematisiert
werden (W Greiner ((7)) & W Reinhardt ((8))),
aber keine logischen Probleme professioneller Bil-
dungsbegleitung sind, sondern nur in dieser Insti-
tutionalisierungsform als solche erscheinen.

((5)) Zum anderen ginge es im Hinblick auf die
klassische philosophische Bildungsidee und ihre
dialektische Aufhebung im Rahmen Kritischer Bil-
dungstheorie (vgl. z.B. der in W Scaramuzza re-
konstruierte Bildungsbegriff Adornos), um eine
,Aussichts-Erforschung des In-Mdglichkeit-Seien-
den [...] im Sinne des noch unerschopft und unver-
wirklicht Mdglichen» (Bloch 1979, S. 240). So —
und nicht im Sinne institutionalisiert vorgegebener
Bildungsziele — wére dann auch die von Stefanie
Miiller und Oliver Musenberg (W ((8, 9))) als fiir
Bildung konstitutiv betonte antizipatorische Di-
mension einzuholen.

a7
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Als «wachsende Verwirklichung des Verwirk-
lichenden» (Bloch 1979, S. 241) ist der je spezifi-
sche Modus, in dem sich Menschen bilden, tiber re-
flektorische Mimesis zu fokussieren und damit zu-
gleich zu befordern (vgl. May/Winkler 2016, S.
33ff.). Dies betrifft auch die von Hug (W ((8))) mit
guten Griinden angesprochenen affektiven und
psychodynamischen Aspekte, wie Blochs Grundle-
gung zum Antizipierenden Bewusstsein im Prinzip
Hoffnung (1979, S. 491f.) beredt zeigt.

((6)) Methodisch angekniipft werden kann da-
bei im Hinblick auf die Agenda «Subjektivitét als
Problem und als Lésung» (Fa Miiller ((69))) bzw.
als «Voraussetzung und Ergebnis von Bildung»
(Scaramuzza W ((11))) an Lefebvres (1977 Bd. 11,
S. 127ff.)) Konzept von Strategischer Hypothese.
Diese fokussiert bedingungsanalytisch konkreten
Probleme bestimmter Gruppen von Menschen, sich
als Subjekte in ihrem Alltagsleben zu verwirklichen
und dieses so als ihr Werk auszugestalten, im Zu-
sammenhang mit einer Aussichtserforschung dies-
beziiglich objektiv moglicher Strategien.

Im Hinblick auf Reinhardts Postulat, «dass un-
terschiedliche Lernende unterschiedliche Strate-
gien konnen, mogen oder benotigen» (W Reinhardt
((9))), wire also der Strategie-Begriff nicht auf die
Didaktik, sondern auf den Modus der Bildung
selbst zu beziehen. Und ganz dhnlich wie dies von
Rucker als «Haltepunkte» fiir die Grundlagenfor-
schung in den Erziehungswissenschaften vorge-
schlagen wird, fokussieren Strategische Hypothe-
sen zunichst einmal als

«Probleme [...] die Erkenntnishindernisse, die
wissenschaftliche Beobachter entwerfen [...] —
wohlwissend, dass jeder vorgebrachte Losungs-
vorschlag fiir ein Problem nur den Ausgangs-
punkt darstellt, um darin erneut Probleme zu ent-
decken» (W Rucker ((7))).

((7)) Deshalb hat Lefebvre sein Konzept auch
jenseits vom Standpunkt des «Feldherrenhiigels»
(Fa Miiller ((11))) oder einer «Korrelation von Re-
gierung, Unterricht und Zucht» (Rucker W ((11)))
als dialogisches angelegt — ohne dies jedoch hinrei-
chend zu «operationalisieren», um wie Greiner
«bewusst diesen Begriff aus der empirischen For-
schung zu verwenden» (W Greiner ((8))). Selbst-
verstandlich nicht «als technisch-algorithmische
Programme mit Verfahrensfolgen» (W Greiner
((3))), aber dennoch als durchaus «praktische
Handlungsanleitung[.]» (ebd.), wie sie auch Rein-
hardt (W ((9))) einklagt, bietet sich hierzu Freires
(1975) Prinzip von Kodierung/Dekodierung an
(vgl. May 2017, S. 1591t)).

So hat Freire von einer Forschungsgruppe be-
dingungsanalytisch untersuchte Grenzsituationen
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der Verwirklichung menschlicher Subjektivitit den
Betroffenen ebenso in ikonographischer Form als
Kodierung reprisentiert, wie von diesen schon er-
probte Grenzakte, die eigene Subjektivitit gegen
solche Begrenzungen dennoch zu behaupten. In de-
ren Dekodierung geht es in einem kollektiven Bil-
dungsprozesse nicht allein um eine bloBe Ent-
schliisselung dieser Kodierungen, sondern auch
weiterhin darum, alternative Moglichkeiten von
Grenzakten dialogisch in Aussicht zu nehmen '

((8)) Die Konzepte von Bloch, Lefebvre und
Freire zeigen so, dass eine «Vorwegnahme eines
zukiinftigen Subjekts?» (Miiller/Musenberg W
((11))) keineswegs «zwangslaufig zu Momenten
der Fremdbestimmung» (ebd.) fithren muss. Auf-
grund der Art und Weise, wie in ihnen Kritik und
Reflexion (Fa Miiller ((1))) in einem gemeinsamen
Bildungsprozess miteinander vermittelt sind, geht
Reflexion damit notwendiger Weise mit einer «In-
fragestellung» des gewohnten «Denk-, Urteils- und
Handlungsrahmens» im Sinne von Giinther (W
((2))) einher — und zwar auf beiden Seiten des Leh-
rer-Schiilers und Schiiler-Lehrers, wie Freire sie
nennt.

3 Zum Problem nicht-dichotom/
dichotom

((9)) Handelt es sich bei einer in dieser Weise
dialogisch analysierten Grenzsituation um eine di-
rekt von konkreten Personen ausgeiibte Unterdrii-
ckung, wire es jedoch ideologisch, diese objektive
Dichotomie iiber ein «nicht-dichotomes Problema-
tisieren», wie es Miiller (Fa ((9))) und Giinter (W)
proklamieren, auflésen zu wollen. Dessen «Ver-
zicht auf einen Unhintergehbarkeitsanspruch»
(Giinter W ((9))) konnte nur allzu leicht durch die
Gewalt der dichotomen Konstellation des entspre-
chenden Herrschaftsverhiltnisses konterkariert
werden.

Eine solche real dichotome Konstellation zu
leugnen, wiirde jenes «nicht-dichotome Problema-
tisieren» zu einer eben solchen «hermetisch ge-
schlossenen Denkfigur» (Miiller Fa ((29))) und
«dogmatisch abschlieBenden Weltanschauungy»
(Guinter W ((9))) werden lassen, wie sie von Miiller
dem, was er «dichotomes Proklamieren» nennt, zu-
recht vorgeworfen wird. Auf die Moglichkeit, dass
«ein ‘offenes’ Kritikverstdndnis in Dogmatik um-
schldagt», verweist auch Hug (W ((12))).

In einer solchen explizit unterdriickerischen,
Konstellation diirfte es mit Sicherheit aber wohl
mehr «Mut» (Glinter W ((8))) erfordern, diese di-
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chotome Konstellation zu problematisieren, als de-
ren herrschaftlichen und gewaltférmigen Charakter
hinter allerlei nicht-dichotomer Reflexion und «In-
fragestellung» zu relativieren.

Ebenso teile ich Hugs Zweifel daran, dass

«dort, wo distinguierte Geister mit Vorliebe ver-
deckt agieren und um die machtpolitische
Durchsetzung ihrer Partikularinteressen im Na-
men von Offenheit, Kritik oder Diversitit be-
miiht sind, [...] der Verweis auf nicht-dichotome
Losungsmdglichkeiten [...] Gehor finden» (W
Hug ((4)) wird.

Sein Pladoyer fiir «Polyloge» (W Hug ((11)))
setzte jedoch voraus, dass diese «distinguierten
Geister» sich darauf einlieBen und dass auch an-
dere daran Teilnehmende die gleichen Moglichkei-
ten hétten, ihre Positionen zu vertreten. Dies gilt
auch fiir das von Leipold herangezogene Konzept
einer «sogenannte[n] ‘starke[n] Objektivitit’, der
man sich in der weiteren Beteiligung marginalisier-
ter Gruppen immer mehr anndherty (W Leipold

(9.

Anmerkungen

! Zwar geht es auch bei Freire darum, im Dialog «die
Welt zu benennen, um sie zu verandern» (1975, S.
143). «Symbolvermitteltes Handeln» erschopft sich
dabei jedoch nicht im Gebrauch und Entstehen
neuer Begriffe, wie das Leipold (W ((15; 16, 17)))
im Anschluss an Hackings dynamischen Nominalis-
mus darlegt, sondern in realen Grenzakten!

2 Auf die von Rucker (W ((3))) aufgeworfenen sub-
jekttheoretischen Fragestellungen kann aus Platz-
griinden leider nicht eingegangen werden (vgl. dazu
May 2017, S. 101{f.)
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Baustellen des Bessermachens.
Klarungen zu den Weiterfiihrungen

Stefan Miiller

,Dialektisches Denken ist der Versuch, den
Zwangscharakter der Logik mit deren
eigenen Mitteln zu durchbrechen.*
(Adorno, 1951, S. 171)

1 Einleitung

((1)) Ich bedanke mich sehr herzlich bei allen
Autorinnen und Autoren flir die weiterfiihrenden
Diskussionen und Hinweise. In meinen Ausfiihrun-
gen wimmelt es von Andeutungen und Mdoglichkei-
ten, die zuweilen nur kursorisch benannt sind und
sich damit den Gefahren der Verkiirzung ausset-
zen. Erhofft habe ich mir Hinweise und Uberlegun-
gen, die den Ausbau der gelegten Pfade problema-
tisieren und weiterfithren. Diese habe ich nun er-
halten — und noch viel mehr.

2 Riickblick: Formen der
Distanzierung

((2)) Dichotome Sortierungsarbeiten bilden
nicht mein vorrangiges Erkenntnisinteresse. Di-
chotomien bilden — frei im Anschluss an die diffe-
renzierungstheoretische Systemtheorie Luhmanns
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— einen Ankniipfungspunkt, um sondieren zu kon-
nen: Wie sind die ,entweder-oder‘-Annahmen ge-
baut, die in institutionellen Bildungskontexten die
Begriindungen fiir Reflexion und Kritik (nicht) un-
terstiitzen? Dazu schlage ich im Forschungsauftakt
drei Schritte vor: Welche Form der Argumentation
wird (nicht) in Anspruch genommen? Welche nor-
mativen Grundbeziige dominieren (nicht)? Welche
Folgen fiir die Denk-, Handlungs- und Urteilsmog-
lichkeiten fiir die Subjekte ergeben sich (nicht)?

((3)) Bereits innerhalb dichotomer Anschluss-
moglichkeiten ergeben sich hieraus sechs Fragen,
die mit (mindestens) ebenso vielen Antworten ver-
sehen sein konnen. Wenn ich recht sehe, optiert
niemand ernsthaft fiir hermetisch-abgeschlossene
Antwortmoglichkeiten, zumal in Bildungskontex-
ten. Alleinvertretungsanspriiche, in denen die
Uberlegenheit der jeweils eigenen erkenntnistheo-
retischen Perspektive demonstriert werden, riicken
in den Sondierungen einer offenen, kritisch-refle-
xiven Konzeption ebenfalls in den Hintergrund.

((4)) Nicht vorenthalten will ich eine weitere
Uberlegung: Ich méchte dichotome Antwortmdg-
lichkeiten keineswegs per se ausschlieBen. Mich
interessieren Argumentationsfiguren, die zur Un-
terstiitzung und zur Verhinderung von Denk-,
Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten in Kontex-
ten institutioneller Bildung (nicht) herangezogen
werden. Dabei fokussiere ich insbesondere auf die
beiden Ebenen der Struktur der Begriindungsmus-
ter sowie der Inhalte normativer Annahmen und
Folgen — in theoretischer, praktischer und didakti-
scher Hinsicht. Es geht mir sowohl um die (Mini-
mal-)Bedingungen (nicht-)dichotomer Begriin-
dungsmuster als auch um die damit verbundenen
(un-)mdglichen Effekte fiir die Bildungsteilneh-
mer/-innen. Damit riicke ich die intrinsische Ver-
mittlung von Form und Inhalt reflexiv-kritischer
Argumentationsfiguren in den Mittelpunkt.

((5)) Dazu greife ich auf eine prominente, aber
bis heute heftig umstrittene und keineswegs un-
problematische Tradition zuriick, die Dialektik.
Zwar gehen die divergierenden Linien und Ansprii-
che, die damit verbunden sind, nicht ohne Weiteres
in unmittelbar anzuwendende Regeln, Operationa-
lisierungen, Methoden ein. Die Suche nach einer
angemessenen dialektischen Darstellungsform und
Analyse wird einige szientistische Annahmen und
Zielvorstellungen preisgeben miissen und aber
auch konnen (Ritsert, 2017; Miiller, 2020a). Der
Gewinn fiir die Theorie, Empirie und Didaktik
miindigkeitsorientierter Bildungsprozesse unter in-
stitutionellen Bedingungen zeichnet sich dennoch
ab. Die Such- und Denkbewegung lautet dabei:
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Vom Algorithmus zur reflexiv-kritischen Argu-
mentationsfigur.

((6)) Fiir die Frage nach den (Un-)Moglichkei-
ten in der Organisation von miindigkeitsorientier-
ten Lernumgebungen rekonstruiere ich im For-
schungsauftakt die negative Dialektik Adornos,
wie sie bei Ritsert und im Anschluss daran bei
Knoll und bei mir mit verschiedenen Schwerpunkt-
setzungen vorliegt (Knoll & Ritsert, 2006; Miiller,
2011; Ritsert, 1997; Ritsert, 2017). Zentral ist fiir
mich die Struktur von (strikten) Antinomien in der
Verkniipfung mit den (verstellten und dennoch
moglichen) Freiheiten der Subjekte unter gesell-
schaftlichen Bedingungen (Miiller, 2020a).

((7)) Mit dem Riickgriff auf die dialektische
Tradition sind weitverzweigte erkenntnistheoreti-
sche und gesellschaftspolitische Fragen verbunden.
So werden Diskussionen um das Verhéltnis der
aristotelischen zu einer dialektischen Logik! oder
um die Differenz von Idealismus und Materialis-
mus auch liberschattet von der Verwendung der Di-
alektik als Herrschaftsinstrument. Daher ist mit der
Rekonstruktion negativer Dialektik auch eine Kri-
tik gesinnungsethischer Anschlussmoglichkeiten
verkniipft. Adorno und Horkheimer betonen, den
Annahmen und Folgen gesellschaftlich induzierter
Herrschaft bis in alle Terminologien, Modelle und
Konzepte hinein nachzuspiiren — auch und insbe-
sondere in die eigenen.

((8)) Dadurch ergeben sich produktive Umstel-
lungen — fiir die Theorie, die Empirie und die Di-
daktik. Diese Umstellungen konnen auf einer
strukturellen Ebene als Anspruch nicht-dichotomer
Argumentationsfiguren benannt werden, die ich
mit den inhaltlichen Anspriichen der Verhinderung
und der Ermdéglichung von Miindigkeit verkniipfe.

((9)) Dartiber hinaus gehe ich davon aus, dass
dies lediglich eine, wenn auch eine besonders er-
tragreiche, Moglichkeit in den Sozialwissenschaf-
ten darstellt. Wenn ich demnach Form und Inhalt
negativer Dialektik diskutiere und rekonstruiere,
beziehe ich mich auf diese Ebene.

((10)) Den Begriff der nicht-dichotomen Argu-
mentationsfigur verwende ich auch fiir all die wei-
teren sozialwissenschaftlichen Denkfiguren, die
sich mit dichotom-binidren Annahmen nicht zufrie-
dengeben. Feministisch-intersektionale Theorien
arbeiten seit geraumer Zeit an der Frage, wie addi-
tive Zusammenstellungen in nicht-dichotome Ana-
lysekategorien tberfiihrt werden konnen (Cren-
shaw, 1991; Klinger et al. 2007). Die differenzie-
rungstheoretische Systemtheorie Luhmanns arbei-
tet an der Kritik bindrer Dichotomien (Luhmann,
2001, S. 256). Sozialkonstruktivische Ansitze er-
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heben den Anspruch, gesellschaftlich vorfindli-
chen Binarititen ihrer Herkunft zu iiberfiihren und
iiber dichotom verstandene Naturalisierungen ge-
sellschaftlicher Effekte hinauszugelangen (Pa-
teman 1983; Miiller & Mende, 2016).

((11)) Eine Gemeinsamkeit in den unterschied-
lichen erkenntnistheoretischen Paradigmen (ohne
ihre Unterschiede zu verwischen) kann auf einer
strukturellen Ebene in der Problematisierung von
Dichotomien und Binarititen ausgemacht werden.
Die Welt und die Gesellschaft gilt es so in Distanz
zu bringen, dass in den darauffolgenden Schritten
eine Ndhe zum Gegenstand erreicht wird, die — ge-
messen am Ausgangszustand — differenziertere
Antwortmdglichkeiten zulésst.

((12)) Auf der inhaltlichen Ebene interessieren
mich Gemeinsamkeiten in der Frage, wie damit je-
weils — freilich stets vor dem Hintergrund anderer
Terminologie und divergierender Erkenntnisinte-
ressen — die Unterstiitzung und Untergrabung miin-
digkeitsorientierter Bildungsprozesse darstellbar
und diskutierbar wird. Es geht mir um die Erinne-
rung, die Rekonstruktion und Weiterentwicklung
von Argumentationsfiguren, die auf die Erweite-
rung von Denk-, Handlungs- und Urteilsmdglich-
keiten der je Einzelnen und aller abzielen. Von die-
ser Perspektive aus werden einzelne Teilbereiche
auch in ihrer jeweiligen gesellschaftlichen Einbet-
tung und Funktion diskutierbar.

((13)) Auf dieser Grundlage gilt mein Erkennt-
nisinteresse der Frage: Wie sehen offene, nicht-di-
chotome Argumentationsfiguren in Kontexten in-
stitutioneller Bildung aus, die die Miindigkeit der
Subjekte unterstiitzen und nicht untergraben?

((14)) In einem Verfahren der sozialwissen-
schaftlichen Distanzierung konnen drei Standard-
probleme auftreten, die ich im Forschungsauftakt
als Probleme des Standpunkts, des Vertrauens auf
das Wort und der Vertikalisierung beschreibe.
Zentral ist: Diese Problematiken werden in einer
reflexiv-kritischen ~ Argumentationsfigur nicht
schroff (dichotom) zuriickgewiesen und aus der ei-
genen Theoriearchitektur ausgeschlossen, sondern
sie bilden einen Teil der Losung. Es kann sogar ar-
gumentiert werden, dass sie einen konstitutiven
Teil der Losung bilden: Ohne bewusste Bezug-
nahme auf gesellschaftlich vorfindliche und produ-
zierte Dichotomien und Binarititen werden die da-
mit verbundenen Einschrinkungen auch nicht dem
Bereich der Reflexion gedffnet, sondern die unhin-
terfragten Orientierungen an Selbstverstidndlich-
keiten dominieren. Immerhin versprechen sie Si-
cherheit und Orientierung. Reflexiv-kritische Er-
wigungen storen dann, weil sie an der dichotomen
Grundordnung riitteln.

((15)) Dieses Riitteln genauer in den Fokus zu
riicken, dazu liegen mit den Diskussionsbeitrigen
weiterfithrende Hinweise vor, die ich im Folgenden
zundchst anhand ausgewahlter Problemebenen in
meiner Terminologie reformuliere, um anschlie-
Bend priifen zu kénnen, ob ich an den Stérken der
Hinweise ansetzen kann.

3 Normativitat zwischen Setzung und
Begriindung in Kontexten
institutioneller Bildung

((16)) Bevor ich mich den in den Diskussions-
beitrdgen eingebrachten Hinweisen zuwende,
nehme ich zunéchst selbst die Position des Kriti-
kers ein, um eine weitere Dimension des For-
schungsauftaktes zu reflektieren: seinen normati-
ven Anspruch.

((17)) Brecht riickt in der Dreigroschenoper
die Gebundenheit moralischer Uberzeugungen an
die soziale Position ebenso einprigsam wie eindi-
mensional in den Mittelpunkt: ,Erst kommt das
Fressen, dann die Moral.® Damit riickt er auch die
Frage in den Mittelpunkt, wer sich Moral (nicht)
leisten kann. Zudem werden normative Anspriiche
demzufolge von ,oben‘ nach ,unten‘ ausgegeben,
auch um Herrschaft abzusichern und zu legitimie-
ren.

((18)) Um nicht falsch verstanden zu werden:
Ich halte diese Bedenken in Kontexten institutio-
neller Bildung allenfalls fiir begrenzt hilfreich. Al-
lerdings mochte ich die Herausforderung themati-
sieren, dass Normativitét nicht gleich Normativitit
ist. Letztlich sind normative Bezugnahmen immer
auch stark den jeweils zeitgebundenen Setzungen
verbunden.

((19)) Welche normativen Bezugnahmen sind
daher im Kontext institutioneller Bildung (nicht)
tragfdhig? In den unterschiedlichen Disziplinen,
die in die institutionell organisierte Bildung hinein-
ragen, werden auch divergierende Konzepte von
Normativitit herangezogen. Um die jeweiligen An-
nahmen sowie die Folgen und Effekte fiir Bil-
dungsteilnehmer/-innen zu diskutieren, konnen
drei Linien von normativen Bezugnahmen mit- und
gegeneinander fiir die Gestaltung von miindigkeits-
orientierten Bildungsprozessen aufgemacht wer-
den: Gesinnungsethik, Utilitarismus und Deontik
(Ritsert, 2011, 155ff; Ritsert, 2014, 109ff). Ohne
Weiteres konnen auch andere Sortierungen vorge-
nommen werden. Wichtig ist mir an dieser Stelle,
dass normative Beziige keine Erfindung der Neu-
zeit sind, sondern Traditionslinien aufweisen, die
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iiber die jeweilige gesellschaftliche Ordnung und
die Optionen der Freiheit hinausweisen.

((20)) Die Verkomplizierung, die sich aus einer
nicht-dichotomen Perspektive einstellt, liegt darin:
Positionen der ,Kritik und auch der ,Reflexion®
konnen auf normativer Ebene gesinnungsethisch,
utilitaristisch oder deontisch gesetzt oder begriin-
det werden. Dadurch werden ihre Grofen und
Grenzen, Anspruch und Reichweite erheblich be-
einflusst.

((21)) Fiir die Organisation von miindigkeits-
orientierten Bildungsprozessen gilt aber auch: Al-
lein eine Begriindungspflicht sichert noch keine Er-
weiterung von Denk-, Handlungs- und Urteilsmog-
lichkeiten ab. Zugespitzt formuliert: Die Verwand-
lung von Differenzen in soziale Ungleichheiten als
Diskriminierung (Miiller & Mende, 2016) kann
nicht nur gesetzt, sondern auch ,begriindet’ wer-
den.

((22)) Daher befrage ich die drei normativen
Bezugnahmen in ihrer Verkniipfung mit einer Set-
zung oder einer Begriindung auf den Fluchtpunkt
einer miindigkeitsorientierten reflexiven Didaktik,
der die Erweiterung und die Untergrabung von
Denk-, Handlungs- und Urteilsmdglichkeiten der
Einzelnen und aller in den Blick nimmt (vgl. dazu
Miiller, 2018a, S. 89-91). Mit diesem doppelten
MafBstab der je Einzelnen und gleichzeitig aller
werden {iibrigens auch Freiheitsvorstellungen aus-
geschlossen, die sich gegen die Freiheit und das
Wohlergehen anderer richten. Damit wird auch
deutlich, dass mein normativer Referenzrahmen
seinerseits mit weiteren und pluralistischen norma-
tiven Vorstellungen zusammengebracht werden
kann.

((23)) Die Herkunft sowie die Effekte der nor-
mativen Bezugnahmen in Kontexten institutionel-
ler Bildung nehmen daher eine ebenso folgenreiche
Bedeutung ein wie das damit verbundene Problem
der Setzung und die Perspektiven auf Begriindung.
Begriindungen allein mdgen also nicht ausreichend
fiir reflexiv-kritische Argumentationsfiguren sein —
und dennoch sind sie unhintergehbar.

4 Formen der Darstellung

((24)) Mehrere Hinweise der Diskussionsbei-
trige beziehen sich auf Aspekte, die Forschungsbe-
darf in Richtung einer Operationalisierung oder
Kategorisierung signalisieren und dafiir weitere
Terminologien vorschlagen.

((25)) Hug meldet Zweifel an, da zwar einige
Anhaltspunkte, aber keine Regeln vorgeschlagen
werden (Hug, W ((9))), und fordert eine Fallstudie,

52

,,die die Produktivitdt und Viabilitdt des nicht-di-
chotomen Argumentierens [...] aufzeigt (Hug, W
(D).

((26)) Rucker verweist auf ,Haltepunkte*, (Ru-
cker, W ((8)), ((9))), die weiterfithrende Moglich-
keiten erlauben. So ,,differenziert sich Grundlagen-
forschung in ein Wechselspiel von Perspektiven
aus, das nicht auflosbar ist, weil keine {ibergeord-
nete Regel existiert, die es erlauben wiirde, die ein-
zelnen Perspektiven in eine allgemein akzeptierte
Ordnung zu Uberfiihren.* (Rucker, W ((9)))

((27)) Gilinther entnehme ich eine Entdramati-
sierung nicht-dichotomer Argumentationsstile, die
auch darin verankert wird, dass sie ihre Herkunft
aus und Relevanz in dem Alltag der Gesellschaft
nicht verleugnen muss. So ldsst sich ,reflexives
Problematisieren als etwas durchaus Alltdgliches
verstehen, als eine Form der Erkenntnis, die in vie-
len Féllen keinerlei Mut oder eine besondere Form
der ,Ambiguititstoleranz* erfordert* (Giinther, W
(D).

((28)) So skizziert er das Spannungsfeld, das
reflexiven Bestimmungen unterliegt, und differen-
ziert dogmatische und hermetische Positionen wei-
ter aus: ,,,Dogmatisch® oder ,hermetisch® wird das
,dichotome Denken* erst dann, wenn es auf einer
Metaebene zur unhintergehbaren Wirklichkeits-
sicht erkléart wird und jeglicher kritischer Infrage-
stellung entzogen werden soll [...]. Hier sind wie-
derum zwei Varianten des Dogmatismus mdglich:
die pluralistische, die von unterschiedlichen aber
unhintergehbaren Wirklichkeiten ausgeht und eine
monistische, die nur eine unhintergehbare Wirk-
lichkeit als einzig wahre anerkennt.” (Giinther, W
((5))) Daran kann ein Kern meiner Ausfiihrungen
anschliefen.

((29)) Greiner mahnt die (noch) ausstehenden
Darstellungsformen und Forschungsstile an, die
sich mit einer Umstellung auf (negativ-)dialekti-
sche Argumentationsfiguren ergeben (Greiner, W
((8))). Diese Frage kann zusétzlich verscharft wer-
den, wenn Parallelen, aber auch Unterschiede zu
einem ,korrelationalen Denken® (Rucker) und zu
,polylogischen Perspektiven‘ (Hug) hergestellt
werden.

((30)) Im Forschungsauftakt interessiert mich
die jeweils bevorzugte Terminologie weniger, da-
fiir umso starker die Argumentationsfigur, die fiir
eine (nicht-)dichotome Theorie, Empirie und Di-
daktik damit verbunden sein kann. So riicken (re-
flexive) Befragungen in den Blick, inwiefern je-
weils die Miindigkeit der Bildungsteilnehmer/-in-
nen unterstiitzt und untergraben wird.
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((31)) Ist das in der vorgeschlagenen Termino-
logie moglich? Ich gehe davon aus, dass sich so-
wohl im ,korrelationalen‘ Denken als auch in ,po-
lylogischen Perspektiven’ eine solche Anschluss-
moglichkeit auffinden lésst.

((32)) Aufschlussreich wiren nun die Wegga-
belungen, die auch mdgliche Unterschiede anzei-
gen. Bei Rucker konnte eine Differenz im ,,Zirkel
der Problemgenerierung* (Rucker, W ((6)), ((10)))
ausgemacht werden, die er offenen Argumentati-
onsfiguren entgegenstellt. Dies bildet eine seiner
Hintergrundannahmen: ,,In diesem Sinne kann Er-
ziehung zwar nicht korrelational begriindet, wohl
aber korrelational bestimmt werden.* (Rucker, W
((11)); Hervor. im Orig.) Was aber, wenn eine re-
flexiv-kritische Argumentationsfigur nicht allein in
einem (selbstreferentiellen) Zirkel der Problemge-
nerierung verbleibt, sondern auch dariiber hinaus
weist? Der Zirkel bildet dann einen Teil einer
Denkfigur, der aber an einer bestimmten, iiberaus
relevanten Stelle auch iiberschritten wird, und zwar
(beispielsweise) durch die Idee des Besserma-
chens. Die Unterstiitzung und Erweiterung von
Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten er-
weitert auch stets die Bezugnahmen zwischen Be-
grilndung und Bestimmung. So verstehe ich eine
Anschlussmoglichkeit, die das Erkenntnisinteresse
von Rucker aufnimmt. Hegel fiihrt in die Figur des
Zirkels einen tiibergreifenden ,Kreis von Kreisen®
(Hegel, 1970a [1830], 60) ein. Ermoglicht wird
dadurch eine erweiterte Verhiltnisbestimmung, die
den Zirkel reflektiert und dadurch iiberschreitet,
um eine sich stetig erweiternde und auch in Frage
stellende Konstellation zu erhalten, die als prob-
lemgenerierende und -16sende Argumentationsfi-
gur in Anspruch genommen werden kann. Die fiir
die Organisation von institutionellen Bildungspro-
zessen fundamentale Unterscheidung von miindig-
keitsorientierten und -verhindernden Moglichkei-
ten muss dem freilich hinzugefiigt werden.

((33)) Das fiihrt mich zu einer weiteren, mog-
licherweise sogar gewichtigeren Weggabelung:
Was passiert, wenn sowohl die korrelationale Be-
griindung als auch die korrelationale Bestimmung
in eine solche kritisch-reflexive Argumentationsfi-
gur einbezogen wird? Meine Vermutung: Sowohl
Verfahren der Begriindung als auch der Bestim-
mung werden dann einer Beobachtung und Befra-
gung ausgesetzt, die dichotome Annahmen ebenso
wie nicht-dichotome Anschlussmoglichkeiten 6ff-
nen kann.

((34)) Hug zielt bei diesen Fragen auf Differen-
zierungsmoglichkeiten in digitalen Medien, Digita-
lisierungs- und Medialisierungsprozessen, Artifi-

cial Intelligence, generell an der Nahtstelle von Bil-
dungs- und Technologieversprechen ab. Verwun-
dert wire ich in der Tat, wenn nicht-dichotome
Uberlegungen dort keine Bedeutung einnihmen.
Ob und inwiefern polyloge Denkfiguren diese be-
reitstellen, hdngt m.E. zentral davon ab, inwiefern
innere Vermittlungsverhéltnisse (nicht) einbezo-
gen werden. In der Terminologie von Greiner riickt
so die bildungstheoretisch zentrale Weggabelung
préziser in den Blick, ob die in Anspruch genom-
mene Bildungskonzeption ,,zugleich aber auch An-
tinomien enthélt, die ebenfalls konstitutiv fiir das
padagogische Feld sind und quasi von innen her die
Technologie des Besser-Machens fortwdhrend af-
fizieren* (Greiner, W ((2))).

((35)) Hug fiihrt im Anschluss an Wimmer die
Differenzierung von Monolog, Dialog und Polylog
an. Alle drei Varianten, sofern sie nicht ausschlief3-
lich additiv aufeinander autbauend und linear kon-
zeptualisiert werden, konnen auch in nicht-dicho-
tomen Perspektiven ausgebaut werden. Inwiefern
damit jeweils miindigkeitsorientierte Bildungspro-
zesse unterstiitzt und unterlaufen werden, scheint
mir im Vorfeld daher keine ausgemachte Sache zu
sein. Seine Frage danach, ob mit diesen und ver-
gleichbaren Hinweisen ein ,,Verzicht auf die kate-
goriale Unterscheidung von Sprache und Wirklich-
keit einhergeht” (Hug, W ((14))), kann ich getrost
dichotom beantworten: Keineswegs. Der dafiir her-
angezogene Argumentationsgang lautet vollstin-
dig: ,,Eine negativ-dialektische Vermittlungslogik
ist bestrebt, die soziale Natur in ihrer Vermittlung
mit der stofflichen und die stoffliche Natur in ihrer
Vermittlung mit der sozialen in den Blick zu be-
kommen, ohne dass beide jeweils ununterscheidbar
in die andere aufgehen oder additiv hinzugefiigt
werden. Beide bestehen in ihrer Trennung als ei-
genstindige und sind hinsichtlich ihrer Konstituti-
ons- und Konstruktionsbedingungen nicht unab-
héngig voneinander, sondern vom jeweils anderen
abhédngig, von dem sie sich gleichzeitig abgren-
zen.*“ (Miiller, 2013, S. 199)

((36)) Das macht den Reiz und den Anspruch
negativ-dialektischer Argumentationsfiguren aus.
Offen bleiben damit noch die von Greiner ange-
filhrten Fragen nach einem dialektischen For-
schungs- und Darstellungsstil. Bislang sehe ich
keine ernsthaften Einwidnde gegen eine Rekon-
struktion der von Adorno in Anspruch genomme-
nen Struktur der negativen Dialektik in der Mini-
malfigur von (strikten) Antinomien. (Die Darstel-
lung dieser Figur findet sich insbesondere bei Rits-
ert 1997, 2017; Miiller 2011, 2018b, 2020a.)

((37)) Menke fiihrt die damit verbundenen Her-
ausforderungen folgendermallen aus: ,,Das heif3t,
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wir miissen die Begriffe so denken, dass wir sie nur
zusammen denken konnen, aber zugleich auch,
dass das Zusammendenken nicht auf einen Begriff
gebracht werden kann, weil wir sie nicht wirklich
zusammendenken. Es gibt verschiedene rhetorische
und auch literarische Mittel, an dieser Stelle weiter
zu verfahren. Ein Mittel ist das Paradox, und wenn
man es sparsam, ja strategisch einsetzt, dann kann
es die Funktion haben, einen auf dieses Problem zu
stoflen. Ein anderes Mittel ist die Konstellation,
eine Textur, in der die Elemente so in eine Verbin-
dung gebracht werden, dass man sich zwischen
ihnen bewegen muss.* (Menke, 2016, S. 51; Her-
vor. im Orig.)

((38)) Ein weiterfiihrender Forschungs- und
Darstellungsstil wird zunichst mit der Suche nach
(nicht) geeigneten Texturen und Konstellationen
beginnen (vgl. dazu vor allem auch Sonderegger,
2016). Die Anspriiche nicht-dichotomer Argumen-
tationsfiguren werden auf Beschreibungen abzie-
len, die paradoxale Problemindikatoren anzeigen.

((39)) Weiterfithrende Moglichkeiten in einem
solchen Projekt einer sozialwissenschaftlich rele-
vanten und rationalen Forschung und Darstellung
verorte ich in der genaueren Aufklérung der Struk-
tur und der Mechanismen strikter Antinomien.
Eine besonders scharfe und logisch {iberaus diffi-
zile Version liegt (seit Jahrhunderten) in einer be-
stimmten Variante des Liignerparadoxons vor:
Dieser Satz ist gelogen! Ist diese Aussage wahr o-
der falsch?

((40)) Sie ist beides — und zwar auf jeweils un-
terschiedlichen Ebenen, die sich gleichzeitig negie-
ren und dadurch hervorbringen. Zusétzlich fiihrt
die eine Antwortmdglichkeit, zwar im zeitlichen
Ablauf, aber unmittelbar aufeinander folgend, zum
strikten Gegenteil (ausfiihrlich Miiller 2011). Ein
Ausstieg ist nur mdglich, wenn die zugrundelie-
gende Struktur aufgeldst wird, indem eine der bei-
den Antworten als die ,richtige® postuliert wird.
Damit wére allerdings auch das zugrundeliegende
Spannungsfeld zerstort, das {iberhaupt erst die
,Produktivitit der Antinomie‘ (Kesselring, 1984)
bzw. die Herausforderung fiir das zweiwertige
Denken hervorbringt (Kesselring, 2013).

((41)) Nicht nur fiir die Unterstiitzung von
miindigkeitsorientierten Bildungsprozessen kon-
nen mich daher eindimensionale Bestrebungen
nach einer Auflésung kaum {iiberzeugen. Daher
setze ich demgegentiber auf die Figur des ,Aushal-
tens‘, die Spannungsfelder als solche nicht nur an-
erkennt, sondern auch auszugestalten erlaubt — aus
der immer auch fragilen Perspektive des ,Besser-
machens‘.
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((42)) Vermutlich lassen sich zudem bereits
weit unterhalb der Struktur strikter Antinomien
Darstellungs- und Forschungsmdéglichkeiten fin-
den, die sich erstens dadurch auszeichnen, dass sie
nicht auf die Figur ,Auflosung‘ des Paradoxons fi-
xiert sind, und die zweitens die (Re-)Produktions-
bedingungen gesellschaftlich induzierter Verhilt-
nisse auch im Blick auf die Unterstiitzung und die
Verhinderung von Bildungsprozessen diskutierbar
werden lassen (vgl. z.B. fiir die Lehramtsausbil-
dung Miiller, 2018c). Helsper hat jedenfalls eine
solche Struktur im Blick, wenn er piddagogische
Paradoxien anfiihrt: ,,Bezogen auf Bildungs- und
Erziehungsprozesse ist eine Antinomie dadurch be-
stimmt, dass fiir das professionelle pddagogische
Handeln widerstreitende Orientierungen vorliegen,
die entweder beide Giltigkeit beanspruchen kon-
nen oder die nicht prinzipiell aufzuheben sind.
Dadurch kann es in besonders schwierigen und zu-
gespitzten pddagogischen Situationen zu Hand-
lungsverstrickungen kommen, die als padagogi-
sche Paradoxien zu bezeichnen sind“ (Helsper,
2016, S. 111).

((43)) Es geht bei der Suche und den Diskussi-
onen um einen (negativ-dialektischen) Darstel-
lungs- und Forschungsstil so gesehen nicht nur um
das ,entweder-oder‘, sondern auch um ein ,sowohl-
als-auch‘ und — in der schérfsten Variante —um das
eigene Gegenteil innerhalb der jeweilig ins Spiel
gebrachten Momente: ,,Zu allen Zeiten hat das
Gute die Spuren der Unterdriickung gezeigt, der es
entsprang.” (Horkheimer, 2007, S. 177) Horkhei-
mer versieht eine solche Argumentation mit dem
Anspruch, nicht lediglich im ,Guten® die Herkunft
und die anhaltende Verstrickung in Herrschaft
nachzuzeichnen, sondern genau deshalb das ,Bes-
sermachen‘ auszubauen.

((44)) Vor diesem Hintergrund lassen sich ei-
nige Regeln skizzieren, die ich andernorts nur be-
nannt habe: , Kontingente statt deterministische
Modelle, Konstellationen statt horizontale, verti-
kale oder lineare Modelle, offene, statt abgeschlos-
sene (hermetische) Denkfiguren, Kontroversitit
statt Standpunktlogik, Multiperspektivitdt statt
Einseitigkeit* (Miiller, 2018b, S. 123).

((45)) Diese Regeln, Analyse- und Beobach-
tungsmodi greifen — jenseits nicht-kompatibler er-
kenntnistheoretischer Herkunft — auf Fluchtpunkte
zuriick, die gemessen am Ausgangszustand ideal-
typisch mehr, andere, weitere und moglicherweise
sogar entgegengesetzte Hinweise und Uberlegun-
gen geben kdnnen, aber nicht miissen. Die Ablo-
sung deterministischer Versprechen in Bildungs-
kontexten prigt alle diese Regeln bis ins Innerste
hinein. Daher lautet meine Vermutung: Wenn sich



Itdb Bd. 1 (2020) Forschungsforum ,,Reflexion und Kritik*“: Forschumgsresiimees und Klédrungen zu den Weiterfiihrungen

sozialwissenschaftliche Bezugnahmen, die ansons-
ten in entscheidenden Hinsichten nicht kompatibel
sind, mithilfe dieser Regeln jeweils in einer ,dicho-
tomen‘ und einer ,nicht-dichotomen‘ Interpretati-
onslinie nachzeichnen lassen, dann lasst sich in der
genaueren Kldrung der Struktur nicht-dichotomer
Argumentationsfiguren noch erhebliches, bislang
nicht génzlich erforschtes und dokumentiertes Po-
tential auffinden.

5 Theorie und Praxis

((46)) Reinhardt riickt ihre zentrale Kritik an-
hand zweier miteinander verbundener Thematiken
in den Mittelpunkt: Die Hinweise aus dem For-
schungsauftakt ,bleiben begrifflich abstrakt“
(Reinhardt, W ((7))); der Forschungsauftakt ,.ent-
faltet iiberzeugend die Begrifflichkeit dialekti-
schen Denkens, ihr Gebrauch fiir Prozesse der Bil-
dung fehlt aber noch. Diese Ambivalenz zieht sich
durch den gesamten Text und beginnt schon [...],
wenn das , Versprechen auf Bessermachen* die An-
nahmen fiir Reflexion und Kritik meint (also das
Denken) und nicht das Handeln im piddagogischen
Feld.” (Reinhardt, W (9)))

((47)) Nun ziele ich auf die Versprechen des
Bessermachens ab, nicht auf das Besser-Denken.
Daher riicke ich auch die Erweiterung von Denk-,
Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten in den Blick,
die Theorie, Empirie und Didaktik gleichermal3en
affiziert.

((48)) Diese Perspektive ist allerdings durch
mehrere Annahmen und Ebenen gekennzeichnet,
die nicht ohne Weiteres kompatibel sind und die
auch nicht vorschnell zusammengebracht werden
kénnen, wenn sie nicht ihrer Problemlésungsmog-
lichkeiten beraubt werden sollen.

((49)) Sowohl theoretische als auch praktische
Erwigungen konnen erheblich eingeschrankt wer-
den, wenn sie ausschlieSlich bzw. vollkommen am
jeweiligen Gegenteil gemessen werden. Das Er-
gebnis darf ich an dieser Stelle vorwegnehmen. Es
wird (stets) lauten: Gewogen — und fiir zu leicht be-
funden. Das implizite oder explizite Messen am je-
weiligen Gegenteil kann ebenso rasch wie prob-
lemlos dazu fiihren, dass dadurch auch der jewei-
lige Ausgangspunkt entwertet wird. Theorie und
Praxis bewahren sich in erster Linie anhand ihres
eigenen Anspruchs, ihrer (nicht-)triftigen Voran-
nahmen, ihrer (un-)beabsichtigten Folgen — und im
Falle didaktischer Arrangements sind das m.E. die
Effekte fiir die Denk-, Handlungs- und Urteilsmog-
lichkeiten von Bildungsteilnehmer/-innen.

((50)) Dem an dieser Stelle anfiihrbaren Ein-
wand, dass Theorie und Praxis immer auch auf den

jeweilig anderen Pol verweisen und mit diesem zu-
sammenhdngen, stimme ich ausdriicklich zu. The-
orie und Praxis konnen sowohl als getrennt aber
auch als sich gegenseitige konstituierend diskutiert
werden.

((51)) Das Spiel kann (und muss) demnach so
gespielt werden, dass gegen theoretische Erwégun-
gen unmittelbare Praxis gesetzt wird. Ebenso um-
gekehrt: Praxiserfahrungen konnen (und miissen)
darauthin analysiert werden, welche theoretischen
Einsichten darin (nicht) beriicksichtigt sind. So
wird sich zeigen, was Theorie und Praxis jeweils
(nicht) erfiillen. Das bietet Diskussions- und Refle-
xionspotential. Zugespitzt kann darin verharrt wer-
den und beide Seiten werden gegeneinander recht
behalten. An diesem Punkt kommt das Problem der
Vertikalisierung zum Tragen. Einer der beide Pole,
Theorie oder Praxis, wird dann als der in letzter In-
stanz gewichtigere ausgezeichnet, so dass der an-
dere unweigerlich als der nicht ganz so bedeut-
same, moglicherweise sogar abgeleitete verstanden
wird. Diese Konstellation bildet eine meiner Hin-
tergrundiiberlegungen, warum ich das Problem der
Vertikalisierung — eine nicht unbedingt selbstver-
standliche und gebrduchliche Terminologie — im
Forschungsauftakt so prominent adressiere.

((52)) Es geht mir dabei um folgende Ebenen
einer kritisch-reflexiven Argumentationsfigur, die
auf die Unterstiitzung von Miindigkeit in der Orga-
nisation von Bildungsprozessen abzielt:

a) Theorie und Praxis sind getrennt und eigen-
standig.

b) Diese Trennung ist durch einen uniiber-
briickbaren Gegensatz gekennzeichnet.

c¢) Diese Trennung kann (dichotom) aufgeldst
werden, u.a. durch Vertikalisierung, oder sie kann
nicht-dichotom ausgehalten werden.

d) Nicht nur in der Organisation von Bildungs-
prozessen bietet das ausgehaltene Spannungsfeld
erheblich mehr Mdglichkeiten fiir die Unterstiit-
zung von Denk-, Handlungs- und Urteilsmdglich-
keiten. Das Spannungsfeld kann daraufhin analy-
siert werden, welche Aspekte die Miindigkeit der
Beteiligten (nicht) unterstiitzen.

e) Eine solche Analyse kippt in eine dichotom-
binédre Sortierung zuriick, wenn das Ergebnis lau-
tet: Material/Methode/Schulbuch A schrankt Miin-
digkeit ein; Material/Methode/Schulbuch B ist
miindigkeitsorientiert.

f) Der Modus einer reflexiv-kritischen Befra-
gung braucht demgegeniiber differenzierte Be-
schreibungen, die die unterschiedlichen, auch ge-
genldufigen Facetten in den Blick bekommen.
Deutlich wird hier auch, dass solche Analysen
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nicht auf ein bestimmtes erkenntnis- oder wissen-
schaftstheoretisches Paradigma eingegrenzt wer-
den miissen.

g) Ein reflexiv-kritischer Modus ist von einer
weiteren, ganz grundsétzlichen Annahme gepragt:
Er verabschiedet sich von einer deterministisch
verstandenen Kausallogik. Wenn Theorie A, dann
Praxis A. So ist es — gliicklicherweise — nicht, und
darauf kann und muss sowohl die Theorie als auch
die Praxis reagieren.

h) Fiir das Theorie/Praxis-Verhéltnis bedeutet
das auch, dass die Befragungen nach den Mecha-
nismen und den Folgen des Bessermachens vor den
beiden Polen ,Theorie‘ und ,Praxis® nicht stehen
bleiben miissen. Obwohl und weil beide getrennt
sind, konnen sie auch in eine gegenseitige Befra-
gung gebracht werden. Diese wird umso produkti-
ver (miindigkeitsorientierter) ausfallen, je weniger
die gegenseitige Dekonstruktion/Auflosung domi-
niert und demgegeniiber umso stérker die Implika-
tionen und Folgen fiir die Verhinderung und die
Unterstlitzung von Miindigkeit in den Blick gera-
ten.

i) Dann konnen in einer reflexiv-kritischen Ar-
gumentationsfigur auch die Erweiterungen und die
Einschrinkungen in der Theorie und in der Praxis
skizziert werden, so dass beide fort- und weiterent-
wickelt werden: nicht im gegenseitigen Ausspie-
len, sondern in der Trennung beider.

((53)) Meine Problematisierung ,konkretisti-
scher Handlungsanweisungen® (Fa, 28) bezieht
sich daher nicht auf eine Entwertung der Praxis,
sondern ist eine Kritik all der Entwertungsstrate-
gien, die — aus einer vertikalen Position heraus —
wahlweise die Theorie gegen die Praxis oder die
Praxis gegen die Theorie gewinnen lassen.

((54)) Dies sind die Hintergrundiiberlegungen,
warum ich Theorie und Praxis horizontal diskutiere
und die Ausbuchstabierung der miindigkeitsorien-
tierten Perspektive in der Organisation von Bil-
dungserfahrungen unter institutionellen Bedingun-
gen als Erweiterung und Untergrabung von Denk-,
Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten analysiere.
Es geht mir um eine ausgehaltene und ausgestalt-
bare Ambivalenz, die das ,Bessermachen‘ nicht al-
lein an das Denken kniipft. Handlungs- und Urteils-
moglichkeiten sind in der kritisch-reflexiven Argu-
mentationsfigur konstitutiv enthalten. Das bedeutet
freilich nicht, dass sie einer reflexiven Befragung
enthoben sind. Die damit moglichen Wissensposi-
tionen im sozialwissenschaftlichen Unterricht habe
ich in der Planung und Durchfiihrung einer Unter-
richtsreihe im Themenfeld ,Konformitdt und Ab-
weichung‘ mit teilnehmender Beobachtung unter-
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sucht (Miiller, 2019a) sowie in Bezug auf fachdi-
daktische Grundsitze und Prinzipien fiir den sozi-

alwissenschaftlichen Unterricht weiterentwickelt
(Miiller 2018d).

6 Dichotomien und Reflexion

((55)) Mein Erkenntnisinteresse bezieht sich
auf sozialwissenschaftliches Wissen, seine For-
men, Vorannahmen und vor allem seine (un-)mog-
lichen Folgen und Effekte fiir Bildungsteilnehmer/-
innen. Aus einer reflexiven Perspektive interessiert
mich dabei die institutionelle Verhinderung und
Ermoglichung von miindigkeitsorientierten Bil-
dungsprozessen.

((56)) Ein Ergebnis meiner oben angefiihrten
Unterrichtsreihe ,Konformitit und Abweichung’
lautet, dass die divergierenden sozialwissenschaft-
lichen Wissensformen gleichermaBlen im Unter-
richt auftauchen und sowohl dichotome Positionie-
rungen als auch nicht-dichotome Argumentations-
figuren zur Erweiterung von Denk-, Handlungs-
und Urteilsmoglichkeiten beitragen konnen.

((57)) An diesem Punkt mag es erstaunen, dass
ich nicht ausschliefllich fiir die Reflexion, sondern
auch fiir miindigkeitsorientierte dichotom-binére
Moglichkeiten offen bin. Dies bildet eine weitere
Hintergrundannahme, warum ich das Problem der
Vertikalisierung so prominent in den Mittelpunkt
riicke. Wohnigs Beitrag schlieft hier mit einer Per-
spektive an, die ich beim Verfassen des For-
schungsauftakts ebenfalls (zumindest implizit) im
Blick hatte: die Produktion gesellschaftlicher
Macht- und Herrschaftsverhéltnisse in und durch
Bildung. Das beinhaltet das konstitutive Vorenthal-
ten von Wissensformen im mehrgliedrigen Schul-
system, das die gesellschaftlichen Zuweisungen
von Positionen weiter und stetig reproduziert und
als ,normal‘ erscheinen l&sst, so dass ,,bestimmte
Formen der Bildung exklusiv gestaltet werden
konnten. Dies ist in der schulischen Bildung der
Fall, wenn bspw. in Schulbiichern fiir Haupt- und
Realschulen das Pfandsammeln als ,active citi-
zenship® angepriesen wird, wiahrend in Gymnasial-
schulbiichern Schiiler/-innen zum politisch miindi-
gen und reflektierten Verhalten aufgefordert wer-
den.”“ (Wohnig, W ((10)))

((58)) Reflexiv-kritische Perspektiven bezie-
hen die von und fiir die Wissensarbeiter/-innen, die
Intellektuellen produzierte Terminologie ebenfalls
ein. Miindigkeit und Reflexion sind dann nicht nur
Flucht-Punkte, auf die sich zuriickgezogen werden
kann, sondern nechmen — genau wie alle anderen
Terminologien — eine gesellschaftliche Funktion
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ein. Nicht nur deshalb vertraue ich der Vertikalisie-
rung von Reflexion, Kritik und Miindigkeit nicht
allein, sondern ziehe (mindestens) zwei weitere
Bezugnahmen heran: Das ist erstens eine horizon-
tale Denkfigur, die die vertikale in entscheidenden
Hinsichten ergénzt und relativiert — aber nicht im
Sinne des blinden Relativismus, der keine Unter-
schiede mehr kennt, sondern geradezu im Gegen-
teil, indem diese Unterschiede in inhaltlicher Hin-
sicht problematisierbar werden. Der zweite Hin-
weis ist weitaus gravierender: Was ist, wenn Refle-
xion und Kritik ihrerseits der Legitimierung und
Stabilisierung von Herrschaft dienen?

((59)) Daraus folgt nicht die Affirmation des
Reflexes oder bindrer Dichotomien, aber auch kei-
neswegs eine ,,Bekdmpfung (Glinther, W ((4))) o-
der ,,Uberlegenheit* (Giinther, W ((7))). ,,Das Den-
ken im Standardmodus ist also nicht der Feind*“
(Giinther, W ((4))). Militaristische Vokabeln prob-
lematisiere ich in meinen Ausfiithrungen, daher
riihrt auch meine Kritik an der Position des Feld-
herrenhiigels. ,,Die nicht-dichotome Konzeption
von Kritik und Reflexion wird im Text von Stefan
Miiller an zahlreichen Stellen assoziiert mit psychi-
scher Stirke, ihre Ablehnung, das Festhalten an
,dichotomen‘ Konzeptionen, mit psychischer
Schwiche.” (Giinther, W, ((7))) Wenn solche
Passagen im Forschungsauftakt zu finden sind,
dann bitte ich um ersatzlose Streichung. Es geht
mir gleichsam um eine post-heroische Perspektive,
die die muskuldsen Spiele als solche erkennen und
dechiffrieren kann.

((60)) Der entscheidende Vorteil besteht darin,
dass dadurch auf die Forderung und die Unterstiit-
zung des ,Selber-Denkens® umgestellt werden
kann.

((61)) Scaramuzza 6ffnet hier weiterfithrende
Wege: Wenn Bildung nach Adorno ,,sowohl dicho-
tom als auch nicht-dichotom® (Scaramuzza, W
((4))) begriindet und ausgebaut werden kann, dann
zeichnen sich theoretische, empirische und didak-
tische Anschliisse in den jeweiligen Bezugnahmen
auf die ,,Reflexionsmoglichkeiten des Subjekts™
(ebd.) ab. Die damit verbundenen Herausforderun-
gen werden dadurch freilich nicht weniger, ganz im
Gegenteil: Welche Annahmen und Folgen sind in
theoretischen, empirischen und didaktischen Uber-
legungen (nicht) enthalten, die die Perspektiven auf
das (auch durch Bildung!) beschidigte Subjekt
(nicht) pragen? Die Organisation von Bildungser-
fahrungen in und durch institutionelle Kontexte,
die das Subjekt ,,beschddigt um das, was es liber-
haupt zum Subjekt werden lésst: Die Fahigkeit zur
Reflexion® (Scaramuzza, W ((13))), steht dann

ebenso zur Kritik wie zur Disposition, zur Rettung
und zur Bewahrung.

((62)) Doch was passiert, wenn die Verbin-
dungslinien von Subjekt und Reflexion unterbro-
chen sind, abgeschnitten werden? Im Antisemitis-
mus scheint das der Fall zu sein. Hier scheitert an
einer ganz bestimmten Stelle die reflexive Wen-
dung des Subjekts auf sich selbst: ,,Das Pathische
am Antisemitismus ist nicht das projektive Verhal-
ten als solches, sondern der Ausfall der Reflexion
darin“ (Horkheimer & Adorno, 2003, S. 214). Der
Ausfall der Reflexion im Subjekt kann eine zersto-
rerische Wirkmaéchtigkeit zeitigen, wenn damit die
Verfestigung von Ressentiments, die Legitimie-
rung von Projektionen und Rationalisierungen be-
statigt wird, die dem Ausschluss und der Verfol-
gung — bis hin zur Vernichtung — dienen. Das alles
sind Fragen, die hier nicht geklért werden kdnnen.
Festgehalten werden kann zumindest dies: Eine
substantielle Bildungskonzeption wird sich auch
daran erweisen, inwiefern die ,Grenzen der Auf-
klarung‘ (Adorno/Horkheimer) in Konzepten von
Reflexion, Kritik und Bildung (nicht) bearbeitet
werden (Miiller, 2020b).

7 Rationalitat und Herrschaft

((63)) Wohnig fiihrt eine Interpretationslinie
an, die die angemessene Aktualisierung Kritischer
Theorie betont, jenseits von Spielmarken und aus-
wendig gelernten Formeln (Wohnig, ((5))). Nicht
nur die Rekonstruktion negativer Dialektik, son-
dern allgemeiner das Projekt nicht-dichotomer Ar-
gumentationsfiguren skizziert er im Blick auf das
noch bei Weitem nicht ausgeschopfte Potential fiir
die (Politische) Bildung, insbesondere auch fiir die
Didaktik. Vor allem die Uberlegung, dass eine re-
flexive Perspektive auch die eigenen Begriindungs-
muster erfasst, betont er (Wohnig, W ((10))) und
fiihrt dies zu der Frage: ,,Hier wird ein grundsétzli-
ches Problem institutioneller Bildung, zumindest
schulischer Bildung, angezeigt und es stellt sich die
Frage, ob und wie dieses Problem in einer nicht-
dichotomen Argumentationsfigur radikal iiberwun-
den werden kann.* (Wohnig, W ((13)))

((64)) Mit der Rekonstruktion negativer Dia-
lektik zeigen sich an dieser Stelle Anschlussmog-
lichkeiten: Die Hoffnungen und die Fiktionen einer
radikalen Uberwindung kénnen in negativ-dialek-
tischer Perspektive selbst ihrer dichotomen Annah-
men Uberfithrt werden. In Diskussionen um die
Forderung und Untergrabung von Miindigkeit in
der Organisation von Bildungsprozessen kann ge-
trost von der (eindimensionalen) Figur des (radika-
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len) Auflésens auf das (multiperspektivische) Aus-
halten umgestellt werden — mit und unter Beibehal-
tung des Erkenntnisinteresses. Die Intentionen von
Wohnigs Hinweisen bleiben davon unberiihrt — sie
konnen jedoch an dieser Stelle gestérkt und ausge-
baut werden.

((65)) In bestimmten Hinsichten sehe ich hier
eine Parallele zu der Diskussion von Leipold, die
ebenfalls an einer machtkritischen, hier: machtsen-
siblen Perspektive interessiert ist. Sie beschreibt
meine ,,Absicht, die gingigen Dichotomien von
,richtig® und ,falsch®, von ,gut‘ und ,schlecht’, die
haufig als Garant fiir gelungene Bildung oder iden-
tifizierbare Kritik verstanden werden, aufzuldsen.
(Leipold, W ((2))) Dieses Vorhaben verfolge ich in
der Tat (nicht nur). Auch hier zeichnet sich eine er-
weiterte Anschlussmdéglichkeit ab, wenn nicht nur
die verlockende Figur der Auflosung, sondern auch
das Aushalten herangezogen wird. Warum beharre
ich darauf so vehement? Freilich sehe ich die In-
tention und das Erkenntnisinteresse von Wohnig
und Leipold und spitze an dieser Stelle zu, weil es
mir auf produktive Weiterentwicklung nicht-di-
chotomer Argumentationsfiguren ankommt. Diese
sehe ich zentral damit verbunden, die eigenen still-
schweigend in Anspruch genommenen Figuren der
reflexiven Kritik bzw. der kritischen Reflexivitit
weiterzuentwickeln: Wie konnen Reflexions-
schrauben angezogen werden, ohne eindimensio-
nale Ausstiege in hochsten Hohen und in tiefsten
Tiefen? Dies bildet einen Hintergrund, warum ich
Losungsvorschlige, die sich auf ,radikale Uber-
windung‘ und ,Aufldsung‘ beziehen, im Blick auf,
die dahinterstehende Denkfigur problematisiere.
Letztlich geht es um die Forderung und Untergra-
bung von Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglich-
keiten der je Einzelnen und aller, und dafiir bietet
die Aufteilung und Aufldsung von Begriffen und
Konzepten auch erhebliche Schwierigkeiten. Das
dichotome Versprechen besteht darin, dass mit ei-
ner bestimmten Terminologie diesmal nun wirklich
der Schliissel zur Uberwindung gefunden sei — und
wenn das nicht passiert, dann sei eben immer noch
nicht die richtige Terminologie gefunden und es
miisse weiter gesucht werden.

((66)) Demgegeniiber lautet meine Perspek-
tive, dass Begriffe, Konzepte und Modelle weder
garantieren noch absichern konnen, dass sie den
Bereichen der Macht oder aber ihrer Uberwindung
zugeordnet werden.

((67)) Die Hinweise von Horkheimer ermdgli-
chen hier Anschlussmoglichkeiten. Er greift neben
rein duBerlich verbleibenden Bestimmungen zu-
dem auf innere Vermittlungsverhiltnisse zuriick,
die die Vielschichtigkeit und damit auch die innere
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Widerspriichlichkeit von Begriffen, Konzepten
und Modellen in den Blick nehmen. Diese inneren
Widerspriichlichkeiten konnen derart zugespitzt
sein, dass sowohl affirmative als auch transzendie-
rende Momente enthalten sind, die allenfalls theo-
retisch voneinander getrennt werden konnen (s.a.
Mende 2013, 2019). Dann geht es mit den Worten
von Reinhardt im Blick auf die Unterstiitzung von
Bildungserfahrungen darum: ,,das Resultat fiir das
Handeln sind nicht Gewissheiten, sondern — in mei-
ner Version — die Beobachtung des Balancierens
von Konflikten, womit beide Seiten des jeweiligen
Konfliktes ihre Berechtigung behalten und irgend-
wie im Handeln ,aufgehoben‘ werden miissen®
(Reinhardt, W ((8))).

((68)) Dieses ,irgendwie‘ nimmt fiir die Be-
griindung substantieller Bildungserfahrungen in
und durch institutionell organisierte Bildung eine
erhebliche Bedeutung ein. Meine Vermutung: Mit
der Figur des ,Aushaltens‘ wird im Gegensatz (!)
zum ,Auflésen‘ ein Umgang moglich sein.

((69)) Leipold verweist auf Haraway, Hacking
und Hark. Lohnenswert kénnte es sein, diese —
auch divergierenden Bezugnahmen — jeweils da-
rauthin zu befragen, welche Denkfiguren von Aus-
halten und Auflosen jeweils (nicht) in Anspruch
genommen werden — vor dem Hintergrund der Ver-
hinderung und der Unterstiitzung von Denk-,
Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten. Das Ziel,
»Widerspriiche zuzulassen, Normativitét in Optio-
nen zu denken und Subjektivitit zu befragen (Lei-
pold, W ((25))), kann dann auch in der priazisen
Klérung bestehen, welche Formen von Widersprii-
chen damit (nicht) gemeint sein kdnnen, welche
Bezugslinien auf Normativitét (nicht) gewahlt wer-
den und aus welcher Perspektive dann Subjektivitit
befragbar wird. Daran anschlieBend kann auch dis-
kutiert werden, ob das Ziel ausschlieSlich in der
Befragung von Subjektivitét besteht. Ist das nicht
der Fall, konnen Fragen von (Ohn-)Macht im Rah-
men einer ,machtsensiblen Ergénzung‘ aus- und
fortgefiihrt werden.

((70)) Dass solche Uberlegungen auch weit in
andere Disziplinen hineinragen, diese sogar funda-
mental betreffen, skizzieren Miller und Musen-
berg. Sie verweisen auf die Sonderpddagogik, ,,die
mit der Unterscheidung von Behinderung und
Nichtbehinderung auf dichotome Weise ihren Zu-
standigkeitsbereich markiert hat und ohne diese
Unterscheidung Gefahr liefe, ihr disziplindres und
professionsbezogenes Fundament zu verlieren.“
(Miiller & Musenberg, W ((1)))

((71)) Miiller und Musenberg riicken dabei
auch gesellschaftlich (re-)produzierte Ein- und
Ausschliisse in den Mittelpunkt. Genau dafiir sind
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nicht-dichotome Argumentationsfiguren hilfreich,
um nicht allzu blind deterministischen, teleologi-
schen oder naturalisierenden Annahmen folgen zu
miissen. Die im Forschungsauftakt eingebrachte
Kurzformel, dass Subjektivitét nicht nur hervorge-
bracht, sondern bereits auch da sei, hatte ich im
Kontext von miindigkeitsorientierten Bildungspro-
zessen im Blick. Diese Formel wird von Miiller
und Musenberg prézisiert und ausformuliert: ,,Die
Initiierung von Bildungsangeboten in institutionel-
len Kontexten enthélt damit aber immer auch Mo-
mente der Fremdbestimmung, da die Imagination
des zukiinftigen Subjekts von den normativen Ori-
entierungen des/der Pddagog/-in geprigt ist und so
beispielsweise die Auswahl von Inhalten mitbe-
stimmt. Diese Momente der Fremdbestimmung
weisen iiber die von Miiller angedeuteten instituti-
onellen Rahmenbedingungen hinaus. Es ergibt sich
eine andere Perspektive auf den Zusammenhang
von Fremdbestimmung, Selbstbestimmung und
Subjektivitit. Die Unterstellung und kontrafakti-
sche Vorwegnahme eines zukiinftigen Subjekts
fiihrt zwangsldufig zu Momenten der Fremdbe-
stimmung, die der Legitimierung bediirfen, jedoch
nicht aufgehoben werden konnen, ohne auch Bil-
dungsbemiihungen aufzuheben.” (Miiller & Mu-
senberg, W ((11)))

((72)) Um nicht in diese skizzierte Problematik
der eindimensionalen Auflosung zu geraten,
schlage ich an dieser Stelle ebenfalls die Orientie-
rung an der Denkfigur des ,Aushaltens vor, wenn
auch unter bestimmten Bedingungen. So sehe ich
den Zusammenhang von Fremd- und Selbstbestim-
mung im Kontext institutioneller Bildung durchaus
als pragend. Am Beispiel zweier idealtypischer Be-
zugnahmen auf Miindigkeit diskutiere ich dies an
anderer Stelle als (dichotome) Figur von ,Selbst-
oder Fremdbestimmung® und als (reflexiv-kriti-
sche) Figur von ,Fremd- zur Selbstbestimmung*
(Miiller, 2019b). Meine Bedenken beziehen sich
daher auf eine andere Uberlegung: ,,Eine zentrale
Antinomie im Kontext institutioneller Bildung stel-
len das gegenwirtige und das imaginierte zukiinf-
tige Subjekt dar.” (Miiller & Musenberg, W ((13)))
Hier kommt es nun zentral auf das in Anspruch ge-
nommene Konzept von Antinomie an: Handelt es
sich um eine Antinomie oder um zwei unterschied-
liche, wenn auch fundamentale und ebenso bedeut-
same Bezugnahmen auf die Subjektivitit von Bil-
dungsteilnehmer/-innen?

((73)) Borner verweist auf seine Arbeiten zur
Prareflexivitdt, ausgehend von der Feststellung,
dass im Anschluss an Fichte und Sartre Bewusst-
sein und Selbstbewusstsein nicht ,,rein reflexiv ge-
dacht® werden konnen. Im Anschluss an Henrich

und Frank wird eine Interpretationslinie ausgebaut,
die voraussetzt, dass ,reflexive Selbstbewusst-
seinstheorien letztlich in infinite Regresse der Be-
griindung miinden (Borner, W ((1))).

((74)) Ebenso wie die Zielvorstellungen von
Theorien interessieren mich die Startpunkte. Die
Suche nach einem Davorliegenden, einem Ersten,
bis hin zu Letztbegriindungen, ist ihrerseits nach-
haltig davon geprégt, ob dichotome oder nicht-di-
chotome Argumentationsfiguren dominieren. Die
erste Variante wird starker subsumtionslogisch, ad-
ditiv aufeinander aufbauend, kausalanalytisch mit
einer ,wenn-dann‘-Logik suchen, die zweite dem-
gegeniiber starker auf die gesellschaftliche Konsti-
tution und Konstruktion im jeweiligen Startpunkt
abzielen. Hegel schreibt durchaus problematisie-
rend Fichte zu: ,,Das letzte Resultat ist ein nie auf-
zulésender Zirkel“ (Hegel, 1970Db, S. 407). Wo be-
ginnen und enden nun Selbstbewusstseinstheorien?
In (selbstbeziiglichen) Regressen oder in einem
(offenen, produktiven) Zirkel?

((75)) AnschlieBen kann ich an die Hinweise
von Borner, die darauf abzielen, padagogisch rele-
vante Bezugnahmen auf Reflexivitit nicht allein
auf Rationalitit einzuschranken. Allerdings ten-
diere ich an dieser Stelle stirker zu Ausbaumdog-
lichkeiten, die den sozio-emotionalen, leiblichen
Momenten von miindigkeitsorientierten Erfahrun-
gen nachspiiren (Freud, 1999 [1914]). Freud schil-
dert am Beispiel seiner Hiindin, inwiefern dieser
ein Uber-Ich zukomme. Eine Interpretationslinie,
die den Bereich des Selbstbewusstseins so auswei-
tet, dass dieser ,,auch schon Babys und Kleinkin-
dern sowie stark geistig behinderten Menschen und
auch vielen Tieren® (Borner, W ((3))) zugeschrie-
ben wird, findet sich bei ihm nicht. Abstrakte Ge-
meinsamkeiten bilden nicht immer eine ausrei-
chende Grundlage, um Differenzen zum Ver-
schwinden zu bringen. Weiter diskutiert werden
kann und muss eine genauere Verortung solcher
Gemeinsamkeiten und Differenzen — so auch die
Differenzen zwischen geistig behinderten Men-
schen, Kleinkindern und Tieren ihrerseits, welche
nicht alle gleichermallen Subjekte von Bildung
sind.

((76)) An eine andere Tradition erinnert nach-
driicklich May. Er verortet Losungsmdglichkeiten
u.a. im Anschluss an die Trennung der Sache der
Logik von der Logik der Sache. Werden hier keine
begriffsmythologischen Anschlussmoglichkeiten
gesucht, sondern der Form und dem Inhalt der je-
weils in Anspruch genommenen Argumentations-
figuren nachgesplirt, so weisen die angefiihrten
theoretischen Referenzen — Alfred Sohn-Rethel,
Ernst Bloch, Heinz-Joachim Heydorn, Alfred
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Schmidt, Oskar Negt und Alexander Kluge — genau
in das Zentrum der diskutierten Problematik. Auf-
schlussreich wire eine Rekonstruktion und Diskus-
sion dieser angefiihrten Referenzen auch im Blick
auf das In-, Mit- und Gegeneinander dichotomer
(ableitungstheoretischer, deterministischer) An-
nahmen und nicht-dichotomer, reflexiv-kritischer
Argumentationsfiguren. Alfred Schmidt benennt
einen Startpunkt fiir eine solche Untersuchung in
einer ,weltanschaulich-standpunkthaften, blo3 po-
litischen Option* und einer ,kritisch-diagnosti-
schen Denkweise™ (Schmidt, 2002, S. 89). Weg-
weisend sind hier Arbeiten, wie sie in der Proble-
matisierung irrationaler und mystifizierender Dia-
lektikkonzepte vorliegen (Elbe, 2008, 2009) und
im Anschluss an Kluge mit den Folgerungen fiir die
(Un-)Moglichkeiten einer Didaktik (Pollmanns,
2006).

((77)) SchlieBen mdchte ich mit einer Uberle-
gung, die gegen meine Ausfithrungen angebracht
wurde, ndmlich der ,rationalistische Darstellungs-
modus‘ (Hug, W ((8))), der im Weiteren auch dazu
fiihren kann, dass die Hinweise ,,begrifflich abs-
trakt™ (Reinhardt, W ((7))) verbleiben.

((78)) In Zeiten von fake news, relativistischer
Beliebigkeit bei gleichzeitiger bornierter Behar-
rung auf dem (je eigenen) Standpunkt, kann die Re-
levanz rational ausweisbarer und nachvollziehba-
rer Argumente kaum tiberschétzt werden. Gleich-
zeitig kann aus einer reflexiv-kritischen Perspek-
tive ein alleiniger, dichotomer Riickbezug auf ,Ra-
tionalitit® weder bruchlos in Anspruch genommen
werden, noch restlos (rational) iiberzeugen. Beden-
ken fiihrt hier der bereits als Gewadhrsmann einge-
fuhrte Horkheimer an, der mit der instrumentellen
Vernunft und dem Gegenpol der objektiven Ver-
nunft unterschiedliche Konzeptionen von Rationa-
litdt freilegt (Horkheimer 2007). Eine Ausdifferen-
zierung legt Siegel vor, die die sozialwissenschaft-
lich vorfindlichen Formen von Rationalitét analy-
siert und problematisiert (Siegel, 2003).? Fiir die
Baustellen im Projekt ,Bessermachen‘ wird auch
bedeutsam sein, welche Formen von ,Rationalitét*
in  kritisch-reflexiven = Argumentationsfiguren
(nicht) unterstiitzend sind.

8 Ausblick

((79)) Nicht-dichotome Argumentationsfigu-
ren entkommen der Herkunft, der Einbettung und
der Verquickung in gesellschaftliche Herrschafts-
verhiltnisse nicht. Sie miissen das allerdings auch
gar nicht. In der Beobachtung, Analyse und Kritik
der Verhinderung und der Unterstiitzung von miin-
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digkeitsorientierten Bildungsprozessen wird sicht-
bar, dass bindr-dichotome Sortierarbeiten weder
den theoretischen Moglichkeiten noch der empiri-
schen Realitét entsprechen. Ab hier wird es span-
nend.

Anmerkungen

' Greiner benennt in ihrem Beitrag hier den Start-
und Ausgangspunkt einer Diskussion um analyti-
sche und dialektische Modelle: eine dialektische
Vernunft, die der ,,analytischen nicht entgegenge-
setzt, sondern gewissermaflen inhérent oder an ihren
Grenzen sichtbar wird (Greiner, W ((6))).

2 Deutlich problematisiert Siegel eingeschrinkte
Formen von Rationalitit. Diese Denkmuster ,,bein-
halten den Glauben an eine als Methode verstandene
Wissenschaft; den Glauben, dass nur das Berechen-
bare rational sei und das Unberechenbare berechen-
bar gemacht oder als irrational ausgeschlossen wer-
den miisse; dass man nur wissenschaftlich-rechen-
haft und unverdrossen die Mittel-Zweck-Relation
auf jeden Zweck hin optimieren miisse, um Wohl-
stand und Gliick fiir alle zu produzieren; dass das
Expertenwissen dem Erfahrungswissen iiberlegen
sei; dass es nur gerecht sei, die Menschen nach dem
Leistungsprinzip zu sortieren; dass gesellschaftliche
Widerspriiche bereinigt werden konnten, wenn Ein-
zelne und Gruppen — geleitet vom Rat der Experten
— sich und ihre Beziehungen (formal) rational orga-
nisieren.* (Siegel, 2003, S. 19)
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Erziehung, Bi-Subjektivitat und
Reflexion. Transdisziplinare
Orientierungen

Thomas Rucker

((1)) Die Weiterfiihrungen in Bezug auf Ste-
phan Miillers Beitrag setzen an unterschiedlichen
Stellen an und machen damit den Facettenreichtum
von Miillers Uberlegungen deutlich, die An-
schlussmoglichkeiten bieten, um in verschiedenen
Richtungen weiterzudenken. Angesichts des hier
zur Verfiigung stehenden Raumes werde ich im
Folgenden nur auf ausgewéhlte Beitrdge und auch
hier nur auf bestimmte Uberlegungen néher einge-
hen konnen, um auf einige mdgliche Bezilige zu
Fragen der Theoriebildung in der Erziehungswis-
senschaft aufmerksam zu machen.

((2)) In meinen Ausfithrungen zu den erziehe-
rischen Grundformen der Regierung, des Unter-
richts und der Zucht bin ich insbesondere auf deren
wechselseitiges Bedingungsverhiltnis eingegan-
gen, um zu verdeutlichen, was korrelationales Den-
ken im Vollzug bedeuten kdnnte. Hingegen ist die
nihere Kldrung einer Beschreibung von Erziehung
als Erméglichung von Bildung weitestgehend au-
en vor geblieben. An dieser Stelle setze ich im
Folgenden an. Es ist m.E. ndmlich insbesondere
diese Problemstellung, die es erlaubt, Uberlegun-
gen, die sich in verschiedenen Beitrdgen finden,
fachspezifisch, d.h. hier erziechungswissenschaft-
lich zu rezipieren. Eine solche fachspezifische Re-
zeption ist fiir transdisziplindres Arbeiten konstitu-
tiv.

((3)) Als Transdiszplinaritdt bezeichne ich ein
Forschungsprinzip, das in der Maflgabe zum Aus-
druck kommt, Disziplingrenzen zu iiberschreiten,
um Erkenntnisse zu sichten, die in anderen Diszip-
linen gewonnen worden sind, und diese Einsichten
fiir die Formulierung und Bearbeitung ,einheimi-
scher’ Problemstellungen fruchtbar zu machen.
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Transdisziplindres Arbeiten ist folglich nicht mog-
lich, wenn von fachfremden Erkenntnissen keine
Notiz genommen wird. Man sollte aber auch dann
nicht von transdisziplindrem Arbeiten sprechen —
und darauf kommt es mir hier an —, wenn entspre-
chende Einsichten zwar zur Kenntnis genommen
werden, diese aber nicht in die Formulierung und
Bearbeitung fachspezifischer Problemstellungen
Eingang finden.

((4)) Zu den fachspezifischen Problemstellun-
gen der Erziehungswissenschaft zihlen u.a. die fol-
genden Fragen: ,, Was ist unter einer Erziehung als
Ermoglichung von Bildung zu verstehen? “, ,, Wie
ist Erziehung in diesem Sinne méglich? “und ,, Wie
kann eine Erziehung unter Bildungsanspruch ge-
rechtfertigt werden? “. Die erstmals von Herbart
entwickelte Beschreibung von Erziehung als einer
Einheit der Differenz von Regierung, Unterricht
und Zucht ldsst sich m.E. als ein Antwortversuch
auf diese Fragen verstehen, worauf ich an dieser
Stelle jedoch nicht ndher eingehen kann. Stattdes-
sen mochte ich ausgewihlte Uberlegungen aus den
, Weiterfilhrungen® aufgreifen und auf eine Be-
schreibung von Erziehung als Ermdglichung von
Bildung beziehen.

((5)) Wenn ich hier von Erziehung spreche, so
meine ich damit eine spezifische Form des Mitei-
nanderumgehens, die fiir menschliches Leben und
Zusammenleben insofern konstitutiv ist, als mit ihr
auf ein spezifisches Dauerproblem reagiert wird,
mit dem Menschen konfrontiert sind. Als Dauer-
probleme bezeichne ich solche Problemstellungen,
die zwar bearbeitet, nicht aber in eine endgiiltige
Losung tiberfiihrt werden konnen, sondern sich un-
ter verdnderten Bedingungen immer wieder neu
stellen. Zu diesen Dauerproblemen menschlichen
Lebens und Zusammenlebens zahlt u.a., dass Kul-
tur nicht vererbt wird, sondern — und dies immer
wieder neu — vermittelt und angeeignet werden
muss. Erziehung lisst sich als die Form des Mitei-
nanderumgehens begreifen, in der Menschen in
Kultur eingefiihrt werden — eine Praxis, die sich
immer dann als notwendig erweist, wenn ein kultu-
reller Sachverhalt nicht im blolen Mitvollzug be-
stimmter Tatigkeiten vermittelt und angeeignet
werden kann.

((6)) Erziehung setzt mindestens zwei Men-
schen voraus, und diese sind jeweils als Subjekte
spezifischer Aktivitdten —ndmlich Vermittlung und
Aneignung — zu begreifen. Dieser Umstand wird
auch als ,,Bi-Subjektivitat™ (Stinkel 2013, S. 29)
bezeichnet und weist die Erziehung als einen prin-
zipiell nicht auflosbaren Zusammenhang originérer
Perspektiven aus. Entscheidend ist an dieser Stelle,

dass die Vermittlungsaktivitit die Aneignungsakti-
vitdt nur dann sinnvoll unterstiitzen kann, wenn die
Subjektivitdit des Zu-Erziehenden entsprechend
Bertiicksichtigung findet. Marc Borners Konzept
eines prdreflexiven Selbstbewusstseins konnte hilf-
reich sein, die Selbstbeziehung besser zu verstehen,
die immer schon angenommen wird, wenn Erzie-
hung als ein Zusammenhang von (mindestens)
zweil Subjekten beschrieben wird, und die offenbar
auch Miiller voraussetzt, wenn er im Forschungs-
auftakt schreibt, die ,,Subjekte” seien ,,bereits da*
((Fa Miiller 67)). Umgekehrt wire das von Borner
beschriebene prireflexive Selbstverhéltnis auch
daraufhin zu untersuchen, wie dieses unter den Be-
dingungen von Erziehung ndher bestimmt werden
kann, d.h. einer Form des Miteinanderumgehens,
deren Spezifikum darin besteht, dass Menschen
sich darin unterstiitzen, sich kulturelle Sachver-
halte lernend anzueignen.

((7)) Moderne Erziehung steht unter dem An-
spruch, dem Einzelnen dabei zu helfen, sein Leben
selbstbestimmt fihren zu lernen. Darin besteht der
Bildungsanspruch moderner Erziehung, ndmlich
dem Einzelnen die Moglichkeit zu erdffnen, eigene
Positionen zu entwerfen und sein Leben im Lichte
dieser Positionen zu fithren (vgl. Rucker 2019).
Selbstbestimmungsfihigkeit in diesem Sinne
schliefit sachliche Einsichten ebenso mit ein, wie
die Fahigkeit, sich zu Gelerntem zu verhalten, und
die Fahigkeit, eigenen Urteilen im Handeln zu ent-
sprechen. Als Einheit der Differenz von sachlicher
Einsicht, Urteils- und Partizipationsfihigkeit ge-
winnt Selbstbestimmungsfahigkeit oder — wie Ale-
xander Wohnig schreibt — Miindigkeit eine durch-
aus anspruchsvolle Bedeutung ((W Wohnig 5)).

((8)) Eine Erziehung, die auf die Ermdglichung
von Bildung gerichtet ist, ist u.a. dadurch gekenn-
zeichnet, dass sie, wie Jorg Ruhloff schreibt, ,,den
Bruch mit den Selbstverstdndlichkeiten von pri-
maren Einstellungen [provoziert]” (Ruhloff 1996,
S. 297). Erziehung in diesem Sinne impliziert nicht
nur auf ein positives Lernen, womit die ,,mehr oder
weniger ausgedehnte Erfiillung eines ,,kategoria-
len Rahmens® z.B. mit ,,distinktem Wissen und
Koénnen gemeint ist. Intendiert ist dariiber hinaus
auch ein negatives Lernen, das an einem ,,Zerbre-
chen und Ubersteigen bislang maBgeblicher Auf-
fassungsmuster und gedanklicher Bewegungsregu-
lative* erkennbar ist (ebd., S. 299). Das bedeutet,
Heranwachsende werden im Kontext von Erzie-
hung nicht nur zu tradiertem Wissen und Kénnen
oder iiberkommenen Werten und Normen gefiihrt.
Dariiber hinaus soll es auch darum gehen, die Her-
anwachsenden in ein ,,sachhaltiges Fragen nach
den spezifischen Voraussetzungen™ (ebd., S. 300)
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von Orientierungsmustern zu verstricken, um dem
Einzelnen eine spezifische Art von Erkenntnis zu
ermOglichen.

((9)) Die angesprochene Differenz zwischen
einem positiven und einem negativen Lernen
scheint auch Armin Giinther vor Augen zu haben,
wenn er zwischen einem ,,Denken innerhalb eines
gegebenen Bezugrahmens® und einer ,,Infragestel-
lung dieses Denk-, Urteils- und Handlungsrah-
mens‘ unterscheidet (W Giinther 2)). Der Begriff
der reflexiven Erkenntnis, wie er von Gilinther
(1996) an anderer Stelle eingefiihrt wird, konnte
vor diesem Hintergrund nicht nur fiir die Selbstbe-
schreibung der Erziehungswissenschaft relevant
sein (vgl. Rucker 2017), sondern auch in Bezug auf
ihre Gegenstandsorientierung. Der Begriff konnte
dazu herangezogen werden, die Art von Erkenntnis
zu bezeichnen, auf die eine Erziechung mit Bil-
dungsanspruch immer auch bezogen ist — nimlich
ein Wissen um die eigenen ,Haltepunkte® in ihrem
Problemcharakter. Reflexive Erkenntnis kdnnte
dann das Wissen des Zu-Erziehenden darum be-
zeichnen, dass die eigenen ,Vor-Urteile‘ in Bezug
auf einen Sachverhalt nicht (mehr) tragen, eine Al-
ternative, die die erlittene ,Not° zu wenden er-
laubte, jedoch (noch) nicht zur Verfiigung steht,
sondern vom Einzelnen durch eigene Aktivitit erst
hervorgebracht werden muss. Bildung bedeutet
dann, erlittene Irritationen nicht nur zu erleiden,
sondern diese auch produktiv zu wenden. Heran-
wachsenden nicht nur gegenstandsbezogene, son-
dern auch reflexive Erkenntnis zu ermoglichen und
beides aufeinander zu beziehen, konnte vor diesem
Hintergrund als ein zentrales Moment moderner
Erziehung begriffen werden, dem die Erziehungs-
wissenschaft zukiinftig verstirkt Aufmerksamkeit
schenken sollte.

((10)) Erziehung in diesem Sinne operiert mit
der Annahme, dass Heranwachsende prinzipiell
dazu in der Lage sind, erlittene Irritationen im Ent-
wurf produktiv zu wenden, sofern ihnen nur die er-
forderliche edukative Hilfe zukommt. Diese — wie
Stephanie Miiller und Oliver Musenberg schrei-
ben — , kontrafaktische Vorwegnahme von Subjek-
tivitat (W Miiller & Musenberg 8)), die in der Er-
ziehungswissenschaft traditionell als Bildsamkeit
bezeichnet wird, und der eine ,,konstituierende Be-
deutung™ ((ebd. 10)) fir die Entwicklung von
Selbstbestimmungsfihigkeit zukommt, ist aus mei-
ner Sicht fiir jede Erziehung zentral, die darauf ge-
richtet ist, Bildung zu ermoglichen — dies jedenfalls
dann, wenn mit ,,Subjekt-Performanz* (ebd.) mehr
gemeint sein soll als der Umstand, dass der Zu-Er-
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ziehende in seinem Lernen prinzipiell nicht hinter-
gehbar und in diesem Sinne immer schon unver-
tretbar ist.

((11)) Eine Erziehung, die als Ermdglichung
von Bildung begriffen wird, adressiert den Einzel-
nen als jemanden, der er (noch) nicht ist, sondern
erst wird, ohne dass bereits vorab schon feststiinde,
wie der Einzelne sich bestimmen soll. Das bedeutet
u.a., dass Erziehung nicht nur die Aufgabe hat, den
Heranwachsenden in seinen Vor-Urteilen zu irri-
tieren, sondern dariiber hinaus auch darauf gerich-
tet ist, diesem die Unterstiitzung zuteil werden zu
lassen, die erforderlich ist, Differenzerfahrungen
durchzuarbeiten — und zwar ohne dabei bereits
vorab eine bestimmte Lebensform als maB3geblich
fiir den Einzelnen in Anschlag zu bringen. Die Fra-
gen, mit denen eine Erziehung als Bildungshilfe
operiert, schlieBen von daher durchaus sehr spezi-
fische Fragen mit ein, wie z.B. ,, Was siehst du? “,
,, Wie denkst du dariiber? “, ,, Was wirst du tun?
(vgl. Biesta 2013, S. 93f.). Eine Erziehung, die den
Einzelnen in diesem Sinne als Subjekt adressiert,
avanciert nolens volens zu einem in die Zukunft
hinein offenen Prozess, und ist insofern auch nicht
ohne Risiko. Es besteht namlich stets die Moglich-
keit, dass der Heranwachsende sich fiir andere Po-
sitionen entscheiden wird, als von uns erwartet o-
der erhofft. Umgekehrt ist es genau dieses Risiko,
dem nicht zu entkommen ist, wenn Erziehung mehr
sein soll, als die Einfiihrung der Heranwachsenden
in eine (vor-)gegebene Lebensform.
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Begriffliches Denken, Widerspriiche
und Subjektivitat als Problem und
Losung

Elia Scaramuzza

1 Dialektik als Theorie des Wider-
spruchs

((1)) Welche Anschlussmoglichkeiten, Diffe-
renzen und geteilte Perspektiven ergeben sich aus
Stefan Miillers Forschungsauftakt und den darauf
reagierenden Weiterfilhrungen? Meine Lektiire
legt drei zentrale Fragenkomplexe nahe, zu denen
die Beitrage Perspektiven formulieren. Die damit
verbundenen Probleme und Losungsmdglichkeiten
einer negativ-dialektischen Bildungstheorie nach
Adorno mdchte ich im Folgenden umreif3en.

((2)) Der erste Fragekomplex beschéftigt sich
mit Dialektik als Theorie von Widerspriichen, die
selbst von Widerspriichen gekennzeichnet ist: Ist
nicht-dichotomes Denken wie Miiller es praktiziert
nicht selbst dichotom (Giinther W 4)? Inwiefern
setzt nicht-dichotomes Denken Dichotomien, Re-
flexion den Reflex bereits voraus (Borner W; Giin-
ther W 4)? Stilisiert sich Dialektik nicht selbst als
,hoheres, besseres Wissen’, wenn sie sich als Re-
flexion vom «vorreflexiven ,Standardmodus’»
(Glinther W 4) oder «konkretistischen» Hand-
lungsempfehlungen (Reinhardt W 7) abgrenzt? Die
Einwénde der Diskutant*innen zeigen, dass Wider-
spriichlichkeit (gerade) nicht vor dialektischen An-
sdtzen Halt macht und auch sie entgegen eigener
Anspriiche fiir Herrschaftszwecke instrumentali-
siert werden konnen.

((3)) Dass Miiller um jene Probleme der Dia-
lektik weil3 und es ihm nicht um eine geschlossene
Dialektik geht, ist in seinen Ausfithrungen deutlich
geworden: die Probleme des Standpunktes (Fa 10-

15), der Terminologie (Fa 16-21) und der Vertika-
lisierung (Fa 22-24) treffen allesamt immer auch
die eigene Perspektive, weshalb er fiir eine refle-
xive, offene Dialektik pladiert. Offensichtlich wird
hier aus meiner Sicht daher vor allem ein Darstel-
lungsproblem dialektischen Denkens, dessen Miil-
ler sich annimmt: Wie kann ein nicht lineares Den-
ken linear dargestellt werden, wie es Schreiben zu-
weilen erfordert? Miiller versucht dies, indem er
modellhaft dichotomes und nicht-dichotomes Den-
ken gegeneinanderstellt, um so ihre Gegensétzlich-
keit, aber auch ihre innere Angewiesenheit aufei-
nander zu diskutieren. Indem er sich der methodo-
logisch anspruchsvollen Aufgabe verschreibt,
Merkmale nicht-dichotomer Argumentationsfigu-
ren zu formulieren, bildet Miiller Haltepunkte (Ru-
cker W 8, 9): Diese verschaffen in Modellen Zu-
gang zur Komplexitit des Ansatzes, fordern aber
sogleich ihre eigene Reflexion und Problematisie-
rung heraus. Erfreulicherweise ist dieser Rahmen
zugleich eingebettet in eine multiperspektivische
Forschungssituation, die mitunter auch als Polylog
(Hug W) verstanden werden kann, und so — ganz
dialektisch! — die ,,[a]llseitige Infragestellung von
Basisannahmen (Hug W 11) herausfordert.
Nichtsdestotrotz bleibt die Problematik der Wider-
spriichlichkeit auch im Hinblick auf dialektisches
Denken bestehen; diese muss aber nicht nur Prob-
lem, sondern kann auch produktive Losung sein,
indem sie zur Reflexion anregt.

2 Mit dem Begriff gegen den Begriff

((4)) Das fiihrt mich zum zweiten Fragekom-
plex, der die Widerspriichlichkeit nicht-dichoto-
men Denkens im Kontext von Bildung diskutiert:
Welche Bedeutung nehmen reflexive und prérefle-
xive (Borner W), kognitive und emotionale (Bor-
ner W 3; Hug W 6, 7), begriffliche und mimetische
(May W) Momente in einer nicht-dichotomen Bil-
dungskonzeption ein? Geht es bei Bildung darum,
der Sache eine bestimmte Logik iiberzustiilpen,
d. h. der Sache eine bestimmte externe Methode
aufzudriicken, oder sich der Logik der Sache (May
W 1, 2) anzundhern, d. h. sich mimetisch der Sache
gleichzumachen und sich in ihr zu verlieren? Bei
Hug erscheint diese Frage als Frage nach dem Ver-
hiltnis von Sprache und Wirklichkeit (Hug W 14),
bei May nach der Trennung von Hand- und Kopf-
arbeit (May W 7).

((5)) Diese Hinweise erfordern eine weiterfiih-
rende Kldrung dessen, was Adorno als «Denken in
Konstellationen» (vgl. Scaramuzza W 4) bezeich-
net und Rucker (W) in der Terminologie des korre-
lativen Denkens aufgreift. Adorno weil um die
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Herrschaftsformigkeit begrifflichen Denkens, das
immer einordnet, kategorisiert und so zu-, ja, fest-
schreibt und damit Terminologien zurichtet.
Gleichzeitig operiert Adorno als Theoretiker, des-
sen Medium die Sprache ist, selbst mit eben jenen
Mitteln des Begriffs. Reproduziert Adorno damit
nicht genau das, was zur Kritik steht? Ja und nein.
Die negativ-dialektische Wendung besteht darin, a)
begrifflich-reflexives Denken nicht auf seine herr-
schaftlichen Momente allein zu reduzieren und b)
die autonomieforderlichen Momente gegen die
herrschaftlichen einzusetzen — und zu stérken. In
diesem Sinne strebt Adorno an, mit den Mitteln des
Begriffs gegen den Begriff vorzugehen (Adorno
1966b: 21, 150). Zur Kritik steht bei Adorno daher
ein Bildungsbegriff, der Bildung allein auf Geist
reduziert und damit Erfahrung, die Veridnderung
gesellschaftlicher Verhaltnisse und Humanitét ab-
schneidet.

((6)) Dies lasst sich erstens an Adornos Kritik
an Geisteskultur als Stétte von Bildung verdeutli-
chen. Diese meint, die gesellschaftlichen Verhélt-
nisse auszublenden und sich rein Kultur widmen zu
konnen. Fiir Adorno kann aus dieser nur Halbbil-
dung erwachsen, die sich kultiviert wahnt, weil sie
Beethoven lauscht, wihrend sie sich «unangefoch-
ten der Mordpraxis des Nationalsozialismus» ver-
schreibt (Adorno 1959: 94). Mit der einseitigen
Vergeistigung von Kultur geht auch ihr Anspruch
auf Humanitét verloren, der an die gesellschaftli-
chen Verhéltnisse und das Zurtickdrdngen mensch-
lichen Leids gekniipft ist.

((7)) Zweitens ldsst sich dies am kategorischen
Imperativ, «Denken und Handeln so einzurichten,
daB Auschwitz nicht sich wiederhole, nicht Ahnli-
ches geschehe» (Adorno 1966b: 358), zeigen.
Diese Forderung stelle zwar «die allererste an Er-
ziehungy dar, doch sie «zu begriinden hétte etwas
Ungeheuerliches angesichts des Ungeheuerlichen,
das sich zutrug» (Adorno 1966a: 88). Darin wird
deutlich, dass fiir Adorno die verniinftige Einsicht
nicht ausreicht, um dem Imperativ Geltung zu ver-
leihen. Es bedarf eines weiteren Moments: Ein sol-
ches ,,Hinzutretende[s] am Sittlichen” (Adorno
1966b: 358) sieht Adorno auch in der Anerkennung
der Leiblichkeit. Wiahrend der leibliche Impuls
«nicht an eine abwigende Einschétzung der Situa-
tion gebundeny ist (Schéfer 2017: 31) und so un-
mittelbar iiberwiltigt, ist er zugleich durch die Ver-
nunft vermittelt: «Ohne die (moralische) Einsicht
in das Barbarische des Geschehens ist die impul-
sive Reaktion kaum vorstellbar.» (Schéfer 2017:
31) Umgekehrt gilt aber auch: «Ohne die mimeti-
sche Identifikation mit dem Leiden der Opfer
bliebe jeder kategorische Imperativ nur eine leere,
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eine idealistische Forderung» (Schéfer 2017: 31).

((8)) Drittens lésst sich die Kritik an der Herr-
schaft von geistiger iiber korperliche Arbeit an der
«Dialektik der Aufklarungy, insbesondere dem
Beispiel des Odysseus, veranschaulichen. Dieser
kann den Klingen der Sirenen nur lauschen, indem
er seine leiblichen Wiinsche zurichtet und die Ar-
beit an die Begleiter abtritt. «Der Knecht bleibt un-
terjocht an Leib und Seele, der Herr regrediert.»
(Horkheimer/Adorno 1947: 52)

((9)) Damit ist ferner eine Klarung des Subjekt-
Objekt-Verhiltnisses verbunden, welches in, mit
und durch Bildung vermittelt werden soll. Fine
Kiritik begrifflichen Denkens ist nicht gleichzuset-
zen mit der Sehnsucht nach der Ungeschiedenheit
des Ursprungs, in dem Subjekt und Objekt eins wa-
ren. Das Gegenteil ist der Fall: Subjekt und Objekt
sind auseinandergetreten und beiden soll, ohne sie
gegeneinander kiirzen zu miissen, Anerkennung
widerfahren (Horkheimer/Adorno 1947).

((10)) Dazu bedarf es des «Eingedenkens der
Natur im Subjekt» (Horkheimer/Adorno 1947), das
sich den nichtbegrifflichen objektiven Momenten
in den Subjekten reflexiv ndhern will, gerade weil
diese vorrangig sind (Adorno 1966b: 182). So be-
dingen die gesellschaftlichen Verhéltnisse die Sub-
jektmoglichkeiten der Einzelnen und je aller. An
dem Objekt nun kann das Subjekt sich bilden, weil
es sich an dieses entduBBern und hingeben, d. h. sich
selbst verlieren kann. Insofern ist Bildung ganz ent-
schieden auf mimetische Momente angewiesen.
Gleichzeitig ist Bildung nicht die Entduflerung an
und Erfahrung einer Sache allein, weil hierin das
Subjekt in letzter Konsequenz zum Verschwinden
kidme: Es wiirde sich dem Objekt vollstindig an-
passen (Horkheimer 1952: 415; Adorno 1959: 95-
96; Miiller Fa 69; Scaramuzza W 7-8).

((11)) Adorno will das Subjekt und die Per-
spektive auf Freiheit, die mit ihm verbunden ist,
aber nicht aufgeben (Miiller Fa 28): Die Distanz
des Subjekts zum Objekt ist nicht nur Problem, das
zur Herrschaft des Subjekts iiber die Natur und da-
mit sich selbst fiihrt, sondern auch Losung. Erst in
der Distanz zum Objekt (bei gleichzeitiger Verstri-
ckung) kann das Subjekt sich als Getrenntes, Eige-
nes wahrnehmen und erhélt so auch die Mdoglich-
keit zur Reflexion, die die eigene Freiheit sowie die
anderer erweitern kann. Genau diese Moglichkeit
fasst der Bildungsbegriff im Anschluss an Adorno
zusammen. Fiir den Bildungsprozess heiflit das,
dass sich das Subjekt zwar an ein Objekt verlieren,
aber zugleich arbeitend, reflektierend in dieser
EntéuBerung erhalten soll. Umgekehrt gilt daher
auch, dass Reflexion ohne Erfahrung leer bleibt,
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weil ihr der Gegenstand fehlt, der befragt und da-
mit potentiell verandert werden kann (Horkheimer
1952: 414-415).

3 Subjektivitdt als metaphysische
Kategorie

((12)) Daran anschlieend wendet sich ein drit-
ter Fragekomplex der doppelten, auch wider-
spriichlichen Bezugnahme auf Subjektivitit zu:
Kann und muss Subjektivitit vorausgesetzt werden
oder ist sie nicht erst Ergebnis von Bildungsprozes-
sen? So fragt Rucker danach, ob die Voraussetzung
von Subjektivitdt angesichts eines korrelationalen
Denkens, das «keine unabhéngigen GroBen» kenne
(Rucker W 1), nicht problematisch sei und daher
grundsétzlich als «ein sich in der Zeit entwickeln-
des Wechselspiel von Selbst-, Welt- und Anderen-
verhéltnissen» (Rucker W 3) offen gehalten wer-
den sollte.

((13)) Miiller/Musenberg weisen darauf hin,
dass Subjektivitét in Bildungskontexten antizipiert
und unterstellt werden muss, weil mit ihr die prin-
zipielle Bildsamkeit des Menschen verkniipft ist,
die wiederum institutionelle Bildungsbemiihungen
begriindet (W 9; vgl. auch Sander 2018). Dies nicht
zu tun fiihrt zu Konsequenzen, die sich an der un-
terstellten «Bildungsunfahigkeit» (Miiller/Musen-
berg W 9, Herv. E.S.) fiir Menschen mit geistiger
und schwerer Behinderung aufzeigen lassen. Auch
am Beispiel von Frauen und schwarzen Menschen
lieBe sich herausstellen, dass das Absprechen von
Subjektivitit Grundlage fiir die Rechtfertigung von
Herrschaft, Unterdriickung und Ausbeutung ist und
war (Mende/Miiller 2009: 7-8).

((14)) Die Voraus-Setzung von Subjektivitit ist
aber nicht nur im Hinblick auf Dialektik als Me-
thode (Rucker W 3), sondern auch fiir Bildungs-
kontexte nicht gdnzlich unproblematisch. In dieser
sind «immer auch Momente der Fremdbestim-
mung» enthalten, weil das hier vorausgesetzte,
imaginierte Subjekt wesentlich von der Normativi-
tdt der Bildner*innen geprégt ist (Miiller/Musen-
berg 11) — und nicht von den Bildungsteilneh-
mer*innen selbst.

((15)) Ist die Unterstellung von Subjektivitét
angesichts ihrer fremdbestimmten Momente daher
fiir Bildung, die doch auf Subjektivitit abzielt, zu
verwerfen? Ganz im Gegenteil! Miiller/Musenberg
weisen darauf hin, dass Momente der Fremdbe-
stimmung zwar «zwangsldufig» vorhanden sind,
diese aber «nicht aufgehoben werden konnen, ohne
auch Bildungsbemiihungen aufzuheben» und der
Legitimierung bediirfen (W 11). Das entspricht im

Wesentlichen der Storichtung Miillers: «Selbstbe-
stimmung durch Fremdbestimmungy (vgl. Miiller
Fa 69) heifit dann, die Subjektivitit der Beteiligten
vorauszusetzen, sie darin zu unterstiitzen, aber
nicht davon zu entlasten. Institutionelle Bildungs-
bemiihungen kénnen und miissen den Rahmen und
die Ressourcen bereitstellen, die es fiir Bildungs-
prozesse braucht; sich zu bilden ist und bleibt aber
Aufgabe des Subjekts, «die vom Subjekt ergriffen
werden muss.» (Miiller/Musenberg W 12)

((16) Die Abhingigkeit von anderen und die
Bedingtheit durch gesellschaftliche Verhéltnisse
ermoglichen und schrinken die Subjektpotenziale
gleichermafien ein. Bildung reflektiert vor diesem
Hintergrund auch die «Erfahrung verstellter Erfah-
rung» (Adorno 1971), d. h. inwiefern wir nicht
Subjekt sein konnen, um dadurch die Moglichkei-
ten fiir Subjektivitét zu erhellen.

((17)) Subjektivitit kommt so, ebenso wie Bil-
dung, die «Funktion einer metaphysischen Katego-
rie bei gleichzeitiger Reflexion der Probleme und
Grenzen von Metaphysik» (Scaramuzza W 10) zu.
Sie stellt eine erste Begriindung, einen Haltepunkt
dar, aus dessen Perspektive ein Sachverhalt zuerst
beurteilt und diskutiert werden kann (Rucker W 8§,
9) und der sich selbst kontinuierlich problematisie-
ren kann, um nicht blind zu werden fiir Herrschaft.
Wie dieser Widerspruch logisch erklért und ausge-
halten werden kann, dafiir liefern Miillers Explika-
tion von Adornos Negativer Dialektik sowie die
bildungstheoretisch aufschlussreichen Weiterfiih-
rungen zahlreiche Hinweise.
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FORTFUHRENDE ABSCHLUSSE

Prareflexivitat und
Emotionalisierung

Marc Borner

1 Préliminare Betrachtungen

((1)) Ich mochte mich bedanken fiir die Anre-
gungen zu meinem Beitrag und diesen im Folgen-
den weiterfiithren. Ich stimme Greiner (Fr ((2))) in
ihrer zusammenfassenden Analyse zu und sehe
ebenfalls die generelle Bestrebung darin, nicht-di-
chotome Wirklichkeitszugénge zu skizieren. May
(Fr ((1))) danke ich fiir die Anregung zur Prézisie-
rung in Bezug auf Mimesis und tacit knowledge
(Polanyi, 2009). Miillers (K, ((5))) und Scaramuz-
zas (Fr, ((1))) Betonung einer dialektischen Be-
trachtungsweise kann ich nur zustimmen. Vor dem
Hintergrund eines préreflexivistischen Ansatzes
mag die dialektische Betrachtung (Miiller, K ((7));
Scaramuzza, Fr ((10))) eben einen Zugang zum
Versténdnis prireflexiven Selbstbewusstseins er-
moglichen. Dabei sehe ich, wie in meinem Ein-
gangstext dargestellt (Borner, W ((1))), den beson-
deren Gewinn darin Préreflexivitét eben nicht rein
metaphysisch zu denken und wiirde die korperliche
Dimension auch im Gegensatz zu Scaramuzza ((Fr
11)) als notwendige Fortfiihrung ansehen, welche
sich in Bezug auf Horkheimer und Adoro insbe-
sondere bei Marcuse (1967) in Ubereinstimmung
bringen lésst und den Vorrang des Objektes in einer
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Reflexionsphilosophie als Subjektphilosophie be-
tont. Ruckers Ansatz ((Fr 11)) von Erziehung ,,als
Ermoglichung von Bildung™ scheint hilfreich und
wird herausgefordert von einem Ubermal an Infor-
mationsangeboten. Hier kann der préreflexivisti-
sche Ansatz ggf. Hilfestellungen bieten.

2 Vorsicht vor Emotionalisierung

((2)) Wir leben in einer Zeit hochster Emotio-
nalisierung. Die Anerkennung und der Status rati-
onaler und reflektierter Argumente muss sich glo-
bal zunehmend verteidigen gegeniiber emotional
schnell befriedigenden Erkldrungen aus Verschwo-
rungstheorien und esoterischen Ansitzen. Der
Dunning-Kruger (1999) Effekt scheint sich bei-
nahe pandemisch auszubreiten. Begriffe der alltig-
lichen Presse wie ,,fake news®, ,,alternative reality*
und neuerdings auch ,,Covidioten* verdeutlichen
dies exemplarisch und symptomatisch. Menschen,
die rationale Argumente suchen, werden zuneh-
mend angefeindet und in den Zweifel gezogen (vgl.
Miiller K ((78))). Ihre Wissensautoritit wird grund-
satzlich bezweifelt. Und man fragt sich vor diesem
Hintergrund, ob wir nicht in einer Zeit der (digita-
len) Gegenaufklarung leben, in welcher ein zuneh-
mender Teil der Menschheit sich v.a. in sozialen
Netzwerken gegenseitig darin bestérkt Halbwissen
und Falschwissen letztendlich als vermeintliche
Wabhrheit zu klassifizieren. Immer grofer scheint
der Anteil derjenigen zu werden, welche sich weg
von Rationalitét hin zu einer verstirkten Emotiona-
lisierung wenden. Fiir jene zdhlt nicht mehr, wer
das bessere rationale Argument hat, sondern wer
am besten die jeweiligen Emotionen befriedigen
kann. Dieser Zustand selbst wird allerdings von
eben jener Gruppe nicht reflektiert, sondern im Ge-
genteil sublimiert durch eine eigene narzistisch ge-
steigerte Reflektiertheit, die die eigene Angstlich-
keit reduziert.

2.1 Prareflexivitdt in padagogischer
Relationalitat

((3)) Vor diesem Hintergrund ist mein in die-
sem Forschungsforum vorgestelltes Pladoyer fiir
eine stirkere Berilicksichtigung préreflexiven
Selbstbewusstseins (Borner, W ((1))) nicht zu ver-
stehen als eine Aufforderung zur stirkeren Emoti-
onalisierung sondern als Hinweis darauf, dass die
zusétzliche Betrachtung von Préreflexivitdt eine
umfassendere Beurteilung ermdglichen kann.

((4)) Sie ermoglicht einen Zugang, der iiber die
von May (Fr ((1))) angeregte Memesis und tacit
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knowledge (Polanyi, 2009) wie auch rein emotions-
spezifische Betrachtungen hinausgeht. Emotionen
mochte ich vor diesem Hintergrund definieren als
schnelle, korperlich registrierte Zusammenfassung
hochst komplexer Abwégungen. Sie bieten damit
eine schnelle und komplexititsreduzierende
Grundlage fiir weitere Urteile und Handlungen.
Man darf durchaus annehmen, dass die rationale
Begriindung der korperlich emotionalen nachge-
schaltet (Borner, 2016, 2019) sein kann und damit
die reflexive Betrachtung im Reflexiven verbleibt
und dabei die prareflexiven Bediirfnislagen von
Menschen aul3er acht ldsst (beispielsweise die sich
reflexiv nicht selbst zugestandene Angst vor be-
stimmten Ereignissen des Alltags: politischen Ent-
scheidungen, Krisenmanagement etc.). Es ist abzu-
wigen, in wie weit ein homo rationalis ein ange-
messenes Bild zur Losung einer Fragestellung dar-
stellt oder eben nicht.

((5)) Man konnte am prareflexivistischen An-
satz kritisieren, dass dieser eine eigene Dichotomie
zwischen Reflexivitit und Prareflexivitit eroffnet
und damit ein zu einfaches Bild zeichnet. Man mag
dagegen einwenden, dass diese Dichotomisierung
iiber einen rein reflexivistischen Ansatz oder auch
tacit knowledge auller Acht gelassen wird. Das
Spezifikum der prareflexivistischen Betrachtung
liegt ja eben gerade darin sich der Relation von Re-
flexivitit und Préreflexivitit zu widmen.

2.2 Prareflexivitdt und Informationsflut

((6)) Die Frage nach den padagogischen Aus-
wirkungen einer préreflexivistischen Grundan-
nahme mochte ich vor diesem Hintergrund stellen.
Sie wird virulent im Zeitalter einer Informations-
flut des Internets, in welchem die individuelle
Ubersicht zur Losung komplexer Fragestellungen
dem Risiko ausgesetzt ist, verloren zu gehen. Die
massive Informationsverfiigbarkeit bewirkt oft-
mals eben nicht, dass sich Individuen angemessen
und umfassend zu einem Sachverhalt informieren
und schlieBlich eine reflektierte und begriindete
Meinung bilden, sondern im Gegenteil, dass es zu-
nehmend schwerer fallt, wissenschaftlich fundierte
Information von unwissenschaftlicher Information
zu unterscheiden. Zudem bewirkt diese Situation
erlebter Hilflosigkeit, dass es zur selbstbestarken-
den Selektion von Information kommt. Individuen
konsumieren vornehmlich jene Informationen, die
mit ihren bisherigen Annahmen kongruent geht
und umgeben sich auch vorzugsweise mit Perso-
nen, die diesen Ansichten entsprechen. Andersden-
kende werden aus emotionalem Selbstschutz abge-
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wertet. Die Aufnahme entgegengesetzter Meinun-
gen zur Schirfung der eigenen Position wird zu-
nehmend abgelehnt. Und genau daher scheinen
einfache dichotomen Erklérungen fiir viele Men-
schen zuginglicher, angstreduzierend und mit ei-
nem Gefiihl der Geborgenheit und Ordnung ver-
bunden. Dieser psychologische Mechanismus be-
wirkt jedoch auch, dass alle Information, die den
individuellen Komplexititshorizont iiberschreitet
schnell als potentiell angstauslosend wahrgenom-
men werden — mit der Folge, dass umso stirker ra-
tional ein Argument begriindet wird, es umso vehe-
menter abgelehnt wird. Das global auftretende Pha-
nomen einer zunehmenden Diffamierung von Wis-
senschaftlern sei dabei nur als ein Beispiel erwéhnt.

3 Reslimee

((7)) Nur selten ist die Welt dichotom aufteil-
bar. Das Bediirfnis nach einfachen Ordnungen vor
dem Hintergrund einer zunehmenden Informa-
tionsflut und Volatilitit bei gleichzeitiger Erosion
traditioneller Orientierungsanker (wie Kirche, fa-
milidren Traditionen, politischen Organisationen
etc.) miindet in Zustdnde von Unbehagen und da-
mit letztlich Angst. Die Analyse prareflexiv selbst-
bewusster Zustinde bietet kein Pliddoyer dafiir,
diese Angst zu rechtfertigen, sondern sie zu analy-
sieren und beschreibt in dieser Folge auch eine pa-
dagogische Herausforderung. Sie besteht darin,
angstlichen Menschen, die sich durch die Kompen-
sation ihrer dichotomen Erklarungsmodelle nicht
als dngstlich empfinden, eine potentiell angstauslo-
sende Rationalitit ndher zu bringen, um sie zu auf-
geklarten Individuen zu machen. Der Vorteil der
prareflexivistischen Betrachtung liegt eben auch
darin, liber Angst sprechen zu kdnnen, die reflexiv
nicht als Angst wahrgenommen wird. Die padago-
gische Herausforderung besteht gerade darin zu
fragen, wie man aufkldrungsablehnenden Men-
schen Aufkldrung ndherbringen kann. Dieses Phé-
nomen ist keines von geringer Reichweite, sondern
stellt in seinen gesellschaftlichen, sozialen und po-
litischen Dimensionen mit eine der groBten Her-
ausforderungen unserer Zeit dar. Die Tendenz zu-
nehmender Irrationalisierung ist merklich und es ist
fraglich, wie weit sie sich ausbreitet und wie wir als
Gesellschaft mit dieser Herausforderung umgehen
um zu fragen, welche pddagogischen Konzepte vor
dem Hintergrund ,,nicht-dichotome(r) Argumenta-
tionsfiguren in Kontexten institutioneller Bildung*
(Miiller K (13))) ihr entgegentreten konnen.
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Neue Verhadltnisse und konkrete
Schritte

Ulrike Greiner

((1)) Die in diesem Forschungsforum vorge-
brachten Uberlegungen kénnten einen wesentli-
chen Beitrag zu einer Konzeption von emanzipato-
rischer Bildungsforschung (siehe Fr May ((2)))
leisten, welche die Rekonstruktion des vermeint-
lich Vorfindlichen ernstnimmt, zweitens die Ent-
wicklungsorientierung von Bildung betont und
drittens die Position(en) der Forscherinnen und
Forscher selbst thematisiert.

((2)) Die sogenannten inneren Vermittlungs-
verhiltnisse (W Scaramuzza ((4))), die Unwieder-
holbarkeit von Praxis als Ereignis und die gesell-
schaftlichen Wirkkréifte in den Verhiltnissen be-
stimmter Konstellationen von Bildung (vgl. W
Glinther ((1))) werfen die Frage auf, ob die Giite-
kriterien der (quantitativ orientierten) Bildungsfor-
schung (Objektivitiat, Validitit, Reliabilitdt) zu-
riickgewiesen werden miissen. Die meisten der hier
versammelten Autoren und Autorinnen wiirden das
vermutlich verneinen (vgl. K Miiller ((14)); Fr May
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((9))), im Sinne des Vermeidens einer erneuten Di-
chotomisierung. Erstens operieren die (Sozial) Wis-
senschaften weltweit mit diesen Giitekriterien und
der Diskurs mit ihrer Aussagekraft, Funktionalitit
und Relevanz ist Teil der Selbstreflexion von Wis-
senschaft. Zweitens geht es nicht um Zuriickwei-
sung, sondern um die Kontextualisierung in einem
grofleren Feld, d.h. um die Positionierung dieser
Gitekriterien in einer Rationalitdtsordnung (Hark,
nach W Leipold ((21))), welche die Erwartungen
von Politik, Gesellschaft und Bildungspraxis auf
das, was Wissenschaft fiir Bildung «liefern» soll,
formiert.

((3)) Eine solcherart selbstbewusste und selbst-
kritische Bildungsforschung thematisiert auch sich
selbst, arbeitet durchaus mit dem Anspruch der ge-
nannten Giitekriterien, definiert sie aber im Sinne
einer Erkenntnistheorie des Gebrauchs von Wis-
senschaft immer mehrdimensional.

((4)) Dies gilt auch fiir ihre Verstrickung in
Praxis. Wenn man davon ausgeht, dass die vorlie-
genden Ansétze alle sozialen Systeme betreffen,
die sich mit Bildung befassen bzw. diese in unter-
schiedlicher Weise (mit)gestalten, also Politik,
Wissenschaft, Administration, Praxis, so wéren de-
ren Relationen neu zu begreifen. Was die Praxis
betrifft, so ist die Vermeidung der Vertikalisierung
von Theorie und Praxis (K Miiller ((51))) fiir Bil-
dungsprozesse besonders relevant. Ein nicht-di-
chotomes Verhéltnis von Theorie und Praxis wiirde
deren innere Verstrickung (Theorie(produktion)
als Ort von Praxis und umgekehrt) bekanntermaf3en
ebenso in Rechnung stellen miissen wie die ver-
breitete technologische Vorstellung der «Anwen-
dung» von Theorie auf Praxis in Frage stellen, d.h.
Néhe und Distanz wiren gleichzeitig — durchaus
auch dialektisch — zu denken.

((5)) Wesentlich sind die vorliegenden Uberle-
gungen u.a. fiir das exemplarisch komplexe Feld
der LehrerInnenbildung, schon allein deshalb, weil
hier ein umk@mpftes Terrain divergierender An-
spriiche von Wissenschaft, Praxis, Administration
und Politik gegeben ist, in dem Widerspriiche und
Paradoxien permanent verleugnet werden (miis-
sen?), damit in der Logik der Bildungsoptimierung
eine mit dem Anspruch auf Qualifizierung legiti-
mierte Ausbildung «vollzogen» werden kann. Zu-
dem klafft nach wie vor die als Dichotomie erlebte
Liicke zwischen einerseits dem Erwerb von akade-
mischem Wissen und andererseits dem Erleben von
praktischem Handeln im Studium. Auch hier geht
es im Sinne der vorliegenden Argumentationen
nicht um die Zurlickweisung des Erwerbs von fun-
diertem theoretisch-systematischem Wissen oder
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der Notwendigkeit einer qualititsvollen Ausbil-
dung, die als Beitrag der Optimierung von schuli-
scher Bildung ihren legitimen Anspruch hat. Es
geht um das Offenlegen von Liicken, das «Erfin-
den» neuer Zugénge, die iiber die Optimierung von
Organisation hinausreichen, das Befragen-Ko6nnen
von verdeckten Widerspriichen, um eine Erkennt-
nistheorie der Praxis zu befordern, innerhalb derer
sich die erfahrenen Grenzen und Widerspriiche im
Begreifen ihrer unterschiedlichen Herkunft als Bil-
dungsanlidsse (vgl. W Miiller/Musenberg ((13)))
herausstellen.

((6)) Die in den Texten entwickelten Ansétze
einer Bildungs(Forschungs)Konzeption kénnten in
eine kohdrente Gestalt gefasst werden, um als Aus-
gangspunkt konkreter Schritte in Forschung und
Praxis zu dienen. Empirische Beispiele sind not-
wendig, um untereinander und auch mit potentiel-
len KritikerInnen in den Dialog zu kommen (vgl.
W Reinhardt ((4))). Dabei wird ein neues doppelt
entwicklungsorientiertes Verhéltnis von Bildungs-
forschung und Bildungspraxis im Sinne gemeinsa-
mer Entwicklung und Gestaltung von Bildung lo-
gische Konsequenz sein miissen.

Verfasserin

Univ.-Prof., DDr. Ulrike Greiner

Universitét Salzburg

Versionen der Kontingenz-
bewailtigung — Einige fortfiihrende
Anregungen in konstruktiver Absicht

Theo Hug

((1)) Der Komplexitit und Vielgestaltigkeit der
Weiterfiihrungen zum Forschungsforum ,,Refle-
xion und Kritik* sowie der diesbeziiglichen Resii-
mees und Klarungen kann hier nur mit einer holz-
schnittartigen Darlegung einiger weniger Pointen
Rechnung getragen werden, die mir fiir weiterfiih-
rende Uberlegungen und Projekte besonders rele-
vant erscheinen.

((2)) Soweit ich sehe, werden in den Texten
keine dezidiert dichotomischen Standpunkte oder
anti-dialektischen Positionen proklamiert — weder
in heroischer Manier von einem Feldherrenhiigel
aus ((Fa 13, 14)) noch in dngstlicher Manier von
einer talseitig gelegenen akademischen Festung
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aus. Auch Basisannahmen neopositivistischer Ori-
entierungen der Bildungssteuerung oder der Data-
fizierung im Bildungswesen werden nicht authen-
tisch vertreten. Analoges gilt auch fiir wissen-
schaftstheoretische Grundlagen etwa der Neuen
Phinomenologie, der Educational Robotics oder
der Kiinstlerischen Forschung im Bildungsbereich.
Die Suche nach viablen Optionen der Kontingenz-
begrenzung an den Nahtstellen von Reflexion, Kri-
tik und Bildung zieht zwar allerhand Ambivalen-
zen, Paradoxien und Antinomien in Betracht, sie
bleibt aber auf relativ gut miteinander vertragliche
Diskurszusammenhédnge beschrankt. Niemand
scheint die Strategie zu verfolgen: ,,Zerlege die
Welt in zwei und erklédre Dich als jemand, der auf
der richtigen Seite steht* (Schmidt, 2012, S. 137).
Die Frage, wie es in konzeptioneller und performa-
tiver Hinsicht gelingen kann, ,,Dialektik auch fiir
Konzepte offen zu halten, die auBerhalb der Dia-
lektik selbst stehen* (Leipold Fr (11)), bleibt weit-
gehend offen.

((3)) Mit Blick auf zu konzipierende Projekte
bietet es sich an, auch Vertreterinnen und Vertreter
sehr unterschiedlicher paradigmatischer Orientie-
rungen einzubinden. Nachdem der Ausdruck ,para-
dogmatisch® in metatheoretischen Selbstpositionie-
rungen meines Wissens nicht vorkommt, sollte bei
der Auswahl von Theorie- und Wissenschaftsauf-
fassungen darauf geachtet werden, dass zumindest
moglichst heterogene methodologische Ansitze
beteiligt sein konnen.

((4)) Eine solche methodologische Offnung
sollte nach meinem Dafiirhalten mit fallbezogenen
Konkretisierungen und exemplarischen Veran-
schaulichungen einhergehen. Zweifellos haben
abstrakte theoretisch motivierte Bemiihungen der
erwigungsorientierten Klirung von Problemzu-
sammenhdngen einen hohen Eigenwert. Auch
wenn dieser heute im Wettlauf um Drittmittel und
Impact-Punkte entschieden zu kurz kommt, macht
es Sinn, nicht nur Regeln zu explizieren (vgl. Miil-
ler K (44)), sondern sie auch exemplarisch zu ver-
anschaulichen und damit Unterschiede sichtbar zu
machen, die einen Unterschied machen. Auch
wenn die Problematisierung ,konkretistischer
Handlungsanweisungen‘ ((Fa 28)) als Kritik unter-
schiedlicher Entwertungsstrategien gelesen werden
soll, ,,die — aus einer vertikalen Position heraus —
wahlweise die Theorie gegen die Praxis oder die
Praxis gegen die Theorie gewinnen lassen® (Miiller
K (53)), hilft dieser Hinweis ohne konkrete Bei-
spiele nicht viel weiter. Analoges gilt filir diverse
Moglichkeiten der Konzeptualisierung von Theo-
rie-Praxis-Relationen und das unabhéngig davon,
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ob sie nun eine Dichotomisierung von TGheorie
und Praxis vornehmen oder nicht.

((5)) Eine Verdeutlichung von Regeln auf dem
Hintergrund unterschiedlicher methodologischer
Orientierungen und die Veranschaulichung korres-
pondierender padagogisch-praktischer Implikatio-
nen und Handlungsoptionen kann sehr dazu beitra-
gen, dass (a) vertikale Positionierungen und Uber-
legenheitsanspriiche {iberwunden und (b) unter-
schiedliche Wissensformen, die mit Kopfwerk,
Handwerk und Mundwerk (vgl. Janich, 2015) ver-
bunden sind, gewiirdigt werden kdnnen. Dariiber
hinaus lieen sich auf diese Weise Gemeinsamkei-
ten und Unterschiede der methodologischen Orien-
tierungen und Regelauffassungen aufzeigen und
spezifischere Verhiltnisbestimmungen vorneh-
men. Das betrifft nicht zuletzt das Verhéltnis nicht-
dichotomer und polylogischer Perspektiven, wobei
auch fiir letztere einige Ankniipfungspunkte mit
Blick auf piddagogische Handlungsfelder konkreti-
siert worden sind (vgl. Bartsch, 2009; Heiser, 2013;
Schellhammer, 2018).

((6)) Wichtig scheint mir zu sein, dass bei alle-
dem die verdnderten historisch-medialen Konstel-
lationen und neuen medialen sowie sozio-techni-
schen Formen nicht unterschétzt werden. Einerseits
sind zu den bekannten Antinomien und Paradoxien
in Bildungskontexten — wie Freiheit und Zwang,
Fremd- und Selbstbestimmung, Uniformierung
und Vielgestaltigkeit, Mobilisierung und Stabili-
sierung, Anpassung und Widerstdndigkeit, Nahe
und Distanz, etc. — etliche neue hinzu gekommen.
Exemplarisch sei hier auf drei Beispiele verwiesen:

e Strategien der Forderung von Open Educa-

tional Resources (OER) und Prozesse der
Medien-Kolonialisierung von Lernwelten,
e Optionen der Anwendung von Freier Soft-
ware und Lerntechnologien auf Basis
proprietérer Software im Bildungsbereich,

e Datafizierung im Dienste verwaltungsbii-

rokratischer Interessen und Forderungen

nach innovativen Lernkulturen in der Digi-

talisierung.
Andererseits spielen neben diesen und etlichen
weiteren paradoxen Konstellationen insbesondere
im Zusammenhang medialer Inklusions- und Ex-
klusionsdynamiken auch medienanthropologische
und medienepistemologische Dimensionen eine
wichtige Rolle bei der Kldrung des Verhéltnisses
von Reflexion, Bildung und Kritik. Die hiufig un-
terkomplexen und irrefithrenden Redeweisen von
»digitaler Bildung* sind da eher Teil des Problems
und nicht der Losung. Das gilt nicht nur fiir viele
coronainduzierte Technisierungsschiibe im Bil-
dungsbereich.
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((7)) Kontemporire Medienentwicklungen bie-
ten unter anderem auch Optionen der flexiblen Ge-
staltung von itdb-Beitrdgen. So konnten neben dis-
kursiven und erwégungsorientierten Formen der
Textproduktion auch Moglichkeiten der Visuali-
sierung von Argumentationsformen und Diskurs-
strdngen sowie der Annotation von Argumenten,
Textpassagen, Bildern oder Bewegtbildern genutzt
werden. Die Berlicksichtigung geeigneter Visuali-
sierungsmethoden sowie multimedialer und multi-
modaler Kommunikationsformen koénnte (a) die
kreative Verkniipfung von theoretisch und prak-
tisch motivierten Zugéngen, (b) die mehrperspekti-
vische Relationierung von Konzepten, Bedingun-
gen und Begriindungen mittels diagrammatischer
Formen und (c) die vernetzte Darstellung von sich
wechselseitig bestitigenden, miteinander vertragli-
chen, sich erginzenden oder widerstreitenden Ar-
gumentationszusammenhingen ermoglichen. Ana-
loges gilt fiir den Umgang mit metaphorischen Ge-
halten und Veranschaulichungen im Spannungs-
feld von abstrakten und konkreten sowie von holis-
tischen und partikularistischen Darstellungsfor-
men.

((8)) Wie auch immer die medialen Ermogli-
chungsbedingungen und die Mediatisierungsten-
denzen — etwa hinsichtlich der techno-kommunika-
tiven Mittelbarmachung — im Einzelnen beurteilt
werden, ohne differenzierte Entwicklung meta-re-
flexiver Fahigkeiten im Umgang mit ,,operativen
Fiktionen (Schmidt, 2017, S. 166) haben nicht-di-
chotome, polylogische und auch andere Versionen
der Kontingenzbewiltigung nur geringe Aussich-
ten auf viable Formen der Komplexititsreduktion.
Insofern mit den Losungsvorschldgen auch Wahr-
heitsanspriiche verbunden sind, bleibt aus non-du-
alistischer Perspektive auch fiir Bildungszusam-
menhénge aller Niveaus eine éltere Ansage von Jo-
sef Mitterer aktuell: ,,Die Erziehung zur Wahrheit
ist immer die Erziehung zur Wahrheit des Erzie-
hers.* (1983, S. 273)
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Die aus den Augen verlorenen
Verhiltnisse

Michael May

1 Gebundenheit an soziale
Positionen

((1)) In seinen «Kldrungen zu den Weiterfiih-
rungeny zitiert Stefen Miiller (K Miiller ((17))) aus
Bertolt Brechts Dreigroschenoper: ,Erst kommt
das Fressen, dann die Moral‘. Er sieht damit von
Brecht «die Gebundenheit moralischer Uberzeu-
gungen an die soziale Position» (ebd.) wie auch
«die Frage in den Mittelpunkt [gestellt], wer sich
Moral (nicht) leisten kanny» (ebd.). Weiter interpre-
tiert er Brecht dahingehend, dass «normative An-
spriiche [...] von ,oben‘ nach ,unten‘ ausgegeben
[werden], auch um Herrschaft abzusichern und zu
legitimieren» (ebd.). Sogleich relativiert er dies je-
doch dahingehend, dass ihm «diese Bedenken in
Kontexten institutioneller Bildung allenfalls [...]
begrenzt hilfreich» (ebd.) scheinen.

((2)) Meines Erachtens zu Recht sieht er allein
durch eine auf «Positionen der ,Kritik® und auch
der ,Reflexion‘» (K Miiller ((20))) bezogene, wie
auch immer geartete «Begrindungspflicht [...]
noch keine Erweiterung von Denk-, Handlungs-
und Urteilsmoglichkeiten» (K Miiller ((21))) abge-
sichert. Allerdings reicht dazu aus meiner Sicht
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auch sein Ansatz nicht hin, die von ihm unterschie-
denen drei normativen Bezugnahmen von «Gesin-
nungsethik, Utilitarismus und Deontik» (K Miiller
((19)) beziiglich «ihrer Verkniipfung mit einer Set-
zung oder einer Begriindung auf den Fluchtpunkt
einer miindigkeitsorientierten reflexiven Didaktik»
(K Miiller ((22)) zu befragen, «der die Erweiterung
und die Untergrabung von Denk-, Handlungs- und
Urteilsmoglichkeiten der Einzelnen und aller in
den Blick nimmt» (ebd.).

((3)) Zwar teile ich die von ihm mit «diesem
doppelten MaBstab der je Einzelnen und gleichzei-
tig aller» (ebd.) mit angesprochene «Freiheitsvor-
stellung[.]» (ebd.). Die von Miiller aus dem Brecht-
Zitat herausgelesene «Gebundenheit [ ...] an die so-
ziale Position» (K Miiller ((17))) gilt aus meiner
Perspektive jedoch nicht nur fiir «moralische Uber-
zeugungen» (ebd.), sondern auch fiir die «Erweite-
rung von Denk-, Handlungs- und Urteilsmdglich-
keiten» (K Miiller ((21))).

((4)) Das betrifft nun nicht nur die von mir in
den «Weiterfithrungen» unter Bezug auf Heydorn
(1994a/1995, S. 293) angesprochen «klassenge-
schichtliche Zerrissenheit» von Bildung (W May
((6))), die leider in der Diskussion weder von Ste-
fan Miiller noch anderen weiter aufgegriffen
wurde. Wenn ich im Forschungsresiimee gefordert
habe, als «Handlungslogiken im pédagogischen
Feld» » (W Greiner ((2))) die «verschiedenen Modi
des Sich-Bildens zu fokussieren» (Fr May ((2))),
dann sind auch diese an «soziale Positionen» bzw.
deren Reproduktionslogiken gebunden (vgl. May
2019).

((5)) Bei subalternen Gruppen ist davon auszu-
gehen, dass die materielle Basis ihrer Bildungsin-
teressen in der Notwendigkeit besteht, das ihnen
aufgeherrschte Lebensschicksaal zu verdndern,
welches ihnen in entsprechenden «Grenzsituatio-
nen» (vgl. Freire 1975; Fr May ((7))) zu Bewusst-
sein kommt. Genau daran miisste sich auch fiir sie
der Gebrauchswert der von Miiller propagierten
«nicht-dichotomen Perspektive» erweisen. Auf der
anderen Seite schiitzt diese Perspektive nicht unbe-
dingt vor selbstillusionierenden Aushilfen der Sub-
jektivitat, wie sie sich bei aufstiegsorientierten so-
ziokulturellen Milieus im Hinblick auf herrschaft-
liche Blockierungen nicht selten ausbilden.

2 Die Verhaltnisse institutioneller
Bildung

((6)) Im ersten Dreigroschenfinale «Uber die

Unsicherheit menschlicher Verhéltnisse» lédsst
Bertolt Brecht Peachum mit der Bibel in der Hand
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sowohl im Hinblick auf elementare Menschen-
rechte (vgl. Brecht 1976, S. 1104), wie auf den
Wunsch «in Fried und Eintracht [zu] leben»
(Brecht 1976, S. 1105) und schlieBlich beziiglich
des ethischen Postulates «Wir wéren gut — anstatt
so roh» (ebd., S. 1106) jeweils sagen: «Doch die
Verhiltnisse, sie sind nicht so» (ebd.).

Den von Brechts Peachum zunéchst angespro-
chenen elementaren Menschenrechten ldsst sich
auch das auf eine die Subjektivitdt menschlichen
Gemeinwesens verwirklichende Bildung (May
2017) zurechnen. Und diesbeziiglich wére vor dem
Hintergrund der Pisa-Studien zunichst einmal fest-
zuhalten, dass sich die von Heydorn (1994a/1995,
S. 293) angesprochene «klassengeschichtliche Zer-
rissenheity von Bildung bis heute in unserem
Schulsystem fortsetzt. Es gibt gute Griinde, davon
auszugehen, dass die damit verbunden, vielféltigen
Formen «institutioneller Diskriminierungy
(Gomolla und Radtke 2007) die von Miiller propa-
gierte «nicht-dichotome Perspektive» einer «miin-
digkeitsorientierten reflexiven Didaktik» (K Miil-
ler ((22)) tiberlagern diirften.

((7)) Zweifellos intendiert die von Miiller pro-
pagierte «nicht-dichotome Perspektive» eine Prob-
lematisierung von normativen Anspriichen, die
«Herrschaft abzusichern und zu legitimieren» (K
Miiller ((17))) suchen. Dennoch werden selbst die
mit dieser «nicht-dichotomen Perspektive» vermit-
telten normativen Anspriiche «in Kontexten insti-
tutioneller Bildung» (ebd.), in denen Lehrplédne
vorgegeben und durch die Lehrkrifte pflichtgeméal
zu realisieren sind, notwendigerweise ebenfalls
«von ,oben‘ nach ,unten‘ ausgegeben» (ebd.).

Damit kann es nur allzu leicht passieren, dass
die mit dieser «nicht-dichotomen Perspektive» ver-
bundene «miindigkeitsorientierte[.] reflexive[.] Di-
daktik» (K Miiller ((22))) nicht nur an Formen «de-
fensiven Lernens» (Holzkamp 1995) scheitert. So-
fern diese Institutionen Bildungsleistungen zu zer-
tifizieren oder zu benoten haben, kann es auch dazu
fithren, dass Schiiler*innen diese Perspektive allein
zur Erzielung guter Noten reproduzieren, ohne dass
sie im Rahmen eines Bildungsprozesses zu einer
wirklichen eigenen Uberzeugung geworden wiire.

Diese «Handlungslogiken im padagogischen
Feld» (W Greiner ((2))) sind in unseren Diskussio-
nen unberiicksichtigt geblieben, was auch — wis-
senssoziologisch gesprochen — der Standortgebun-
denheit des Denkens der Diskutierenden geschul-
det sein mag, welches sich damit als ein dem «wis-
senschaftlichen Elfenbeinturm» entsprungenes er-
weist.

((8)) Dariiber hinaus wire aus meiner Perspek-
tive auch im Hinblick auf Millers Ansatz, «Theorie
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und Praxis horizontal [zu] diskutieren» (K Miiller
((54))) mit Brechts Peachum zu vermerken: «Die
Verhiltnisse sind nicht so». So wiinschenswert
eine solche Gleichberechtigung auch wiére, sie
setzte doch eine Uberwindung der Hierarchisie-
rung zwischen Kopf- und Handarbeit in der gesell-
schaftlichen Arbeitsteilung voraus, um Wirklich-
keit zu werden.

((9)) Demgegeniiber impliziert Heydorns
Selbstverstandnis seiner kritischen Bildungsphilo-
sophie «als Einheit von Theorie und Praxis»
(1994b/1995, S. 147), um die Moglichkeiten einer
— wie er es nennt — «emanzipatorischen Bildung»
zu aktualisieren, ebenso wie Freires (1975) Ansatz
von «Bildung als Praxis der Freiheit», auf die ich
mich beide bezogen habe (W May ((7)); Fr May
((7))), «zugleich einen direkten politischen Kampf
um die Verdnderung der Gesellschafty (Heydorn
1994a/1995, S. 74). Dieser beinhaltet die Uberwin-
dung der hierarchischen Arbeitsteilung zwischen
Kopf- und Handarbeit vor allem deshalb, weil nur
so sich ein menschliches Gemeinwesen verwirkli-
chen ldsst, in dem es allen mdglich wird, ihr ,,All-
tagsleben zum wichtigsten Werk der endlich be-
wussten Praxis® (Lefebvre 1977, Bd. III, S. 10)
auszugestalten.

((10)) Dies erfordert eine praktische Dialektik
als eine — wie Wolfgang Fritz Haug sie bezeichnet
hat — «Endlichkeitskunst» (2008, S. 30), deren
«Notwendigkeit [...] in der unaufthebbaren Nichti-
dentitét von Denken und Sein» (ebd.) griindet. Da-
bei geht es zunichst darum, den «Bann der Dialek-
tik der Aufkldrung im Doppelsinn ihres Gegen-
stands und ihrer Denkweise, zu durchbrechen»
(ebd., S. 31). Um eine emanzipatorische Bildung in
dieser Weise zu verwirklichen, muss der Primat zu-
nichst eher auf jener praktischen Dialektik liegen.
Eine nicht-dichotome, negative, theoretische Dia-
lektik muss sich daran messen lassen, inwieweit sie
diese praktische nicht nur kritisch zu reflektieren,
sondern ihr auch neue Perspektiven zu erdffnen
vermag.
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Spiele des Bessermachens

Stefan Miiller

((1)) Was haben wir daraus gelernt? — Diese
Frage wird in padagogischen Kontexten zur (vor-
laufigen) Ergebnissicherung durchaus gestellt.

((2)) In diesem fortfiihrenden Abschluss kon-
nen Gemeinsamkeiten und Unterschiede benannt
werden, um sich iiber die Problemzuschreibungen,
Problembeschreibungen sowie die (nicht) verfiig-
baren Losungsmdglichkeiten zu verstindigen.

((3)) Ein gemeinsames Erkenntnisinteresse
sehe ich in der Annahme, dass es auch besser geht.
Gerade in Kontexten institutioneller Bildung ist das
,Bessermachen® an die Miindigkeit des Subjekts
gekoppelt und an Bedingungen, diese tragfahig zu
unterstiitzen und auszuhalten.

((4)) Kritiker/-innen konnen an dieser Stelle
einwenden, dass Formen und Inhalte miindigkeits-
orientierter Bildungserfahrungen in Kontexten in-
stitutioneller Bildung allenfalls restringiert aufblit-
zen. Das ist eine Moglichkeit des Spiels: eine Sor-
tierungs- und Klassifikationslogik in Miindigkeit
auf der einen und institutionelle Bildung auf der an-
deren Seite.

((5)) Entsprechend sind die Moglichkeiten di-
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chotomer Perspektiven zunéchst ebenso verlo-
ckend wie enorm: Sie versprechen einen Ein- und
Uberblick iiber die gesellschaftlich induzierten Zu-
richtungen und Beschiddigungen, Kategorisierun-
gen und Normalitdtsannahmen sowie die diskrimi-
nierungsanfilligen sozialen Ein- und Ausschluss-
verhéltnisse.

((6)) Zugleich stoBen sie an Grenzen. Die du-
Bere Realitit ldsst sich davon kaum beeindrucken.
Auch das Denken wird unnétig begrenzt, wenn
eine dichotome Formel herangezogen wird, um
festzustellen, was (nicht) funktioniert. Erklarungen
verkommen zum Schema.

((7)) Das Spiel kann aber auch anders geregelt
werden: ,,Man will nicht mit Leuten spielen, die
den Unterschied zwischen dem Gewinnen im Spiel
und dem Gewinnen in der Wirklichkeit nicht ken-
nen. Man will aber auch nicht mit Leuten spielen,
die nicht gewinnen wollen. Was ist dann das
Dritte? Man will nicht verlieren, aber man kann
verlieren. Das ist spielerisch.” (Menke, 2016, S.
61f, Herv.i.0.)

((8)) Den Resiimees ist der Anspruch auf die
Suche danach gemeinsam, wie es noch besser geht
— und sei es durch die Identifikation von Liicken.
Die jeweiligen Bezugnahmen auf das ,Besserma-
chen® genauer in den Blick zu riicken, ohne vor-
schnell einem Verlangen nach dichotomer Klassi-
fikation von ,wirklich® besseren Ideen nachzuge-
ben, ist ein erster Hinweis darauf, dass kontrolliert
Reflexionsschleifen eingebaut werden konnen, die
Denk-, Handlungs- und Urteilsmoglichkeiten 6ff-
nen und nicht vorab verstellen.

((9)) Vor dem Hintergrund des Diskussionsver-
laufes riickt die Frage in den Mittelpunkt, wie man
»hicht-dichotome Wirklichkeitszuginge (in For-
schung wie Praxis) tatsdchlich skizzieren und letzt-
lich erproben kann* (Greiner Fr ((2))). Mit May lie-
gen fiir die skizzierte Problemlage bereits Losungs-
moglichkeiten vor, die aus verschiedenen Griinden
verschiittet und abgebrochen sind (May Fr). Hier
und andernorts kann die Suche stattfinden nach
»Herangehensweisen, die uns helfen, Beziehungen
und Relationen in unseren (wissenschaftlichen)
Perspektiven auf die Spur zu kommen** (Leipold Fr
((1))). Eine der Antwortmoglichkeiten schlieB3t an
die Kritische Theorie Adornos an: ,,[I]n der Distanz
zum Objekt [...] kann das Subjekt sich als Getrenn-
tes, Eigenes wahrnehmen und erhélt sich auch die
Moglichkeit zur Reflexion, die die eigene Freiheit
sowie die anderer erweitern kann.* (Scaramuzza Fr
((11))) ,,Eine Erziehung, die den Einzelnen in die-
sem Sinne als Subjekt adressiert, avanciert [...] zu
einem in die Zukunft hinein offenen Prozess, und
ist insofern auch nicht ohne Risiko. Es besteht
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nidmlich stets die Moglichkeit, dass der Heran-
wachsende sich fiir andere Positionen entscheiden
wird, als von uns erwartet oder erhofft.” (Rucker Fr
(1))

((10)) Im Forschungsauftakt habe ich die Pro-
duktivitidt nicht-dichotomer Argumentationsfigu-
ren im Blick auf die Struktur (Form), die Konzep-
tion von ,Widerspruch‘ und die Ebene der Norma-
tivitdt jeweils als Problem und als Losung skizziert:
Beide zusammen umfassen unterstiitzende und ein-
schrinkende Moglichkeiten im Kontext institutio-
neller Bildung fiir die Subjektivitat aller Beteilig-
ten.

((11)) Nicht-dichotome Perspektiven konnen
dann vor Hypostasierungen und Fehlentwicklun-
gen schiitzen. Aus ,,Dichotomien kann wohl am
chesten ein bildungstheoretisches Denken heraus-
filhren, das diese Gegeniiberstellungen nicht als
Antagonismen, sondern als in einer dialektischen
Spannung zueinander stehende Pole versteht.*
(Sander, 2019, S. 104)

((12)) Wenn damit nicht auf These-Antithese-
Synthese-Modelle abgezielt wird, bietet sich die
Rekonstruktion der negativen Dialektik Adornos
als eine Moglichkeit an. Orientiert an der Struktur
strikter Antinomien erlaubt die Figur des ,Aushal-
tens‘ von Spannungsfeldern in theoretischen, prak-
tischen und didaktischen Hinsichten weiterfiih-
rende Mdglichkeiten (Miiller, K ((41))).

((13)) Diese Spannungsfelder bleiben den Kon-
zepten nicht duBerlich; sie gehen in die Begriffe,
Modelle und Konzepte ein. Nicht-dichotome Zu-
ginge konnen das beschreiben und beobachten,
auch und gerade in ihren in-sich-gegenldufigen
Entwicklungen. Reflexion und Kritik stehen dann
gleichermalBlen zur Kritik und Reflexion.

((14)) Nicht nur die Theorie, auch die Praxis
institutionell organisierter Bildung ist zu vorausset-
zungsvoll und widerspriichlich, um sich auf Dicho-
tomien einengen zu lassen. Jederzeit moglich ist
eine Art gegenseitige Befragung, die den jeweils
anderen Ansatz reflexiv und/oder kritisch darauf-
hin befragt, was dieser (nicht) sieht. Eine Voraus-
setzung dafiir ist, dass die Vorteile des scharfen
Blicks von auflen auch (mindestens) fiir den eige-
nen Ansatz ausgehalten werden.

((15)) Dann zeigt sich in aller Deutlichkeit,
dass das scheinbare Risiko eines offenen Prozesses
vor allem eine Chance und eine Hoffnung ist. Die
Miindigkeit der Subjekte von Bildung erweist sich
eben auch darin, dass sich die Bildungsteilnehmer/-
innen fiir andere Positionen entscheiden konnen.
Dass damit weder Relativismus noch Populismus
Tiir und Tor gedffnet ist, wird mit den Konzepten
von reflexiver Multiperspektivitéit, der Ebene der
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Normativitdt sowie der Begriindungspflicht deut-
lich. Ebenso deutlich ist, dass mit der Chance und
der Hoffnung weder Garantien noch Automatis-
men einhergehen.

((16)) Bildung, auch reflexive, nicht-dicho-
tome Bildung hat ihre Grenzen und kann ihre Gren-
zen anerkennen. Es kann nicht alles in Reflexion
aufgelost werden: ,,Bildung wird tiberfordert und
Bildungstheorien stehen unter Ideologieverdacht,
wenn sie sdkulare Erlosungsversprechen machen
und das Heil der Welt von der Erziehung erhoffen.*
(Sander, 2018, S. 152)

((17)) Eine weitere Grenze von Bildung zeigt
sich in wirkméchtigen gesellschaftlichen Deu-
tungsmustern. Dem Antisemitismus etwa scheint
in und durch Bildung kaum beizukommen, und
dennoch werden Antisemitismus-Préavention und
Aufkldrung genau dadurch nicht obsolet (Miiller,
2020).

((18)) Bildung, Reflexion und Kritik bewdhren
sich also nicht allein in der bevorzugten Termino-
logie. Vielmehr riicken Form und Inhalt von Argu-
mentationsfiguren in den Mittelpunkt sowie die
Frage, welche normativen MaBstébe (implizit) an-
gelegt werden, um den Gegenstand zu diskutieren
(Ritsert, 2009). Auch aus der normativen Perspek-
tive der Erweiterung von Denk-, Handlungs- und
Urteilsmoglichkeiten bleibt die Herausforderung,
Autonomie (Miindigkeit) innerhalb von Heterono-
mie (institutionelle Bildung) zu unterstiitzen.

((19)) Die negative Dialektik bietet eine Um-
gangsmoglichkeit, weil sie in-sich-gegenldufige
Entwicklungen nicht lediglich beschreibt, sondern
aus der Perspektive der Miindigkeit aller Beteilig-
ten danach fragt, wie sie ausgestaltet werden kon-
nen.
((20)) Was haben Bildungsteilnehmer/-innen
dann gelernt? Autonomie in fremdbestimmten in-
stitutionellen Kontexten.

((21)) Das scheinen mir die Versprechen der
Bildung, Kritik und Reflexion zu sein: Sollen Bil-
dung, Reflexion und Kritik nicht dichotom einge-
engt werden, sondern sich an der Forderung und
Unterstiitzung von Denk-, Handlungs- und Urteils-
moglichkeiten aller orientieren, dann werden Mo-
delle noétig, die dies theoretisch, praktisch und di-
daktisch gewihrleisten konnen. In diesem Spiel
konnen alle Beteiligten gewinnen — miissen dies
aber nicht.
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Den Edukanden als Subjekt
adressieren. Ein Dauerproblem
padagogischer Theoriebildung

Thomas Rucker

((1)) Im Folgenden mé&chte ich zwei Dinge tun:
Zum einen will ich kurz einige Kldrungen zu mei-
ner Stellungnahme zum Forschungsauftakt von
Stephan Miiller nachliefern, auf deren Bedarf mich
einige der Forschungsresiimmes, aber auch die
Kldrungen von Miiller selbst aufmerksam gemacht
haben (1-4). Zum anderen geht es mir darum, noch
einmal ein Problem in den Blick zu riicken, das in
den verschiedenen Beitrigen — wenngleich in
durchaus unterschiedlichen Schattierungen — eine
Rolle spielt, und das mir fiir die Theoriebildung in
der Erziehungswissenschaft von zentraler Bedeu-
tung zu sein scheint — das Problem nidmlich, eine
Adressierung des Edukanden als Subjekt zu denken
(5-10).

((2)) Zunéchst zu einigen ergénzenden sowie
préazisierenden Anmerkungen: Ich habe korrelatio-
nales Denken — wie mir scheint analog zu Miillers
Idee einer nicht-dichotomen Argumentationsfigur
— als eine spezifische Moglichkeit sowohl der
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Selbstbeschreibung als auch der Gegenstandsori-
entierung (in) der Erziehungswissenschaft themati-
siert. In der Selbstbeschreibung erdffnet korrelati-
onales Denken die Mdglichkeit, Erziehungswis-
senschaft als einen Zirkel der Problemgenerierung
in den Blick zu nehmen, in der Gegenstandsorien-
tierung kann Erziehung z.B. als ein Zusammen-
spiel von Regierung, Unterricht und Zucht behan-
delt werden. Ob und, falls ja, inwiefern diese Den-
kungsart auch im Kontext pddagogischer Professi-
onalitit von Bedeutung ist, wire eigens zu thema-
tisieren (W Greiner 4)).

((3)) Der Zirkel der Problemgenerierung bringt
auf den Begriff, wie Theoriebildung in der Erzie-
hungswissenschaft ,funktioniert’ — zumindest was
den Bereich der Grundlagenreflexion betrifft. Es
handelt sich ausdriicklich nicht um den Versuch,
Bildung zu beschreiben (W May 6)), wenngleich
Reflexion und Kritik bis heute auch als unverzicht-
bare Momente eines gehaltvollen Begriffs von Bil-
dung angesehen werden (vgl. Rucker 2014). Damit
ist eine Reihe von Problemen verbunden, auf die
nicht nur aus sonderpddagogischer Sicht (W Miil-
ler & Musenberg 7)), sondern auch aus elementar-
padagogischer Warte (vgl. Wehner 2019) aufmerk-
sam gemacht wird.

((4)) Ob der Zirkel der Problemgenerierung,
wie Miiller in seinen Kldrungen vermutet, noch
einmal ,iiberschritten‘ werden kann ((K Miiller
32)), scheint mir fraglich zu sein, bringt dieser Zir-
kel doch auf den Begriff, was fiir ein modernes
Wissenschaftsverstdndnis malBgeblich geworden
ist — die Annahme ndmlich, dass in der Wissen-
schaft prinzipiell alles (wenngleich auch nicht alles
auf einmal) mit einem Fragezeichen versehen wer-
den kann. Dies gilt freilich auch — und hier stimme
ich Miiller zu — fiir die von mir lediglich skizzierte
korrelationale Bestimmung von Erziehung als ei-
nem Zusammenspiel von Regierung, Unterricht
und Zucht. Jeder Versuch, den Zirkel selbst zu be-
streiten, bestdtigt hingegen die Pramisse, dass in
der Wissenschaft ein absoluter ,Haltepunkt‘ nicht
auffindbar ist. Das aber heiflt zugleich, dass der
Zirkel der Problemgenerierung ,,offenen Argumen-
tationsfiguren® ((K Miiller 32)) gerade nicht entge-
gensteht, sondern Theoriearbeit vielmehr als einen
in die Zukunft hinein offenen Prozess in den Blick
riickt, in dem jeder gefundene ,Halt* nicht mehr
und nicht weniger ist, als ein Ausgangspunkt flir
die Suche nach neuen Problemen. Der Zirkel der
Problemgenerierung ist — mit anderen Worten —
kein circulus vitiosus, sondern vielmehr ein circu-
lus creativus — was freilich die Frage aufwirft, ob
und, falls ja, wie unter diesen Bedingungen noch
sinnvoll von einer ,,Idee des Bessermachens® (K
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Miiller 32)) gesprochen werden kann (vgl. Rucker
2017).

((5)) Die Frage, was es bedeutet, zumindest
aber bedeuten kann, den Zu-Erziehenden als Sub-
jekt zu adressieren, ist sicherlich nicht neu. Viel-
mehr kommt darin ein Dauerproblem piddagogi-
scher Theoriebildung zum Ausdruck — auch und
gerade dann, wenn man in dieser Frage den
,Fluchtpunkt einer miindigkeitsorientierten refle-
xiven Didaktik* ((K Miiller 22)) erkennt.

((6)) Ich hatte bereits in meinem Forschungsre-
simee die These formuliert, dass ein sinnvolles Re-
den tiber Erziehung von einer irreduziblen Bi-Sub-
jektivitit ausgehen muss: Erzieher und Zu-Erzie-
hender vollziehen jeweils origindre Aktivititen, die
nicht auseinander abgeleitet, aufeinander riickge-
filhrt oder durcheinander ersetzt werden kdnnen
((Fr Rucker 6)). Insofern kann man sagen, dass Er-
ziehung immer schon in einem basalen Sinne als
Aufforderung zur Selbsttitigkeit begriffen werden
muss, denn der Einzelne ist in seinem Lernen prin-
zipiell nicht hintergehbar und damit auch nicht er-
setzbar.

((7)) Von Aufforderung zur Selbsttatigkeit
kann aber auch noch in einem anspruchsvolleren
Sinne gesprochen werden. Gemeint ist dann, dass
der Einzelne in eine Situation hineingezogen wird,
in der er selbst Stellung nehmen kann und muss. In
diesem Zusammenhang scheint es mir nicht sinn-
voll zu sein, von der Annahme auszugehen, der
Einzelne sei als Subjekt ,,bereits da“ ((Fa Miiller
67)). Zumindest aber ist diese Prdmisse nicht alter-
nativlos. Man kann nédmlich auch von der Annahme
ausgehen, dass der Einzelne als Subjekt erst in Er-
scheinung treten oder — mit Gert Biesta formuliert
— ,gegenwairtig® werden muss (vgl. Biesta 2006, S.
33ff).

((8)) Die Situationen, von denen hier die Rede
ist, sind solche, in denen keine Moglichkeit besteht,
an einer Regel Orientierung zu finden, die sicheren
,Halt* stiften konnte. Diese Art von Situationen
kann man als komplex bezeichnen. Komplexe Situ-
ationen sind solche, in denen niemand — auch nicht
der Erzieher — die allein ,richtige® Antwort auf eine
Frage kennt, so dass alle Menschen sich vor die
Aufgabe gestellt sehen, ,,to show who they are and
where they stand* (Biesta 2006, S. 29) — auch der
Edukand. Die These lautet also: Erzichung adres-
siert den Einzelnen insbesondere dann als Subjekt,
wenn dieser mit Komplexitit konfrontiert und in
diesem Sinne dazu aufgefordert wird, selbst Stel-
lung zu nehmen.

((9)) In komplexen Situationen ,,we have no
rule to follow®, die Allgemeinverbindlichkeit fiir
sich beanspruchen kénnte. Das bedeutet, wir sind
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mit einer Situation der ,,undecidability* konfron-
tiert, und es ist diese Situation, in der ,,we must
make a choice without knowledge*. In komplexen
Situationen sind wir gleichsam zur Freiheit ge-
zwungen, d.h. ,,we are forced to take a position®.
Die Behauptung ist nun die, dass es eben dieser
Moment der Stellungnahme ist, in dem der Ein-
zelne als Subjekt in Erscheinung tritt, ,gegenwar-
tig wird. ,,Coming into presence of human subjec-
tivity takes place when the human subject is pre-
sented with an opportunity to respond responsibly
—i.e. take position on something about which it is
impossible to simply follow the rules of the past®,
denn diese Regeln sind in komplexen Situationen
nicht ohne sinnvolle Alternative (Osberg & Biesta
2007, S. 48).

((10)) Aufforderung zur Selbsttitigkeit in die-
sem Sinne zu verstehen, konnte dabei helfen, ein
Problem zu umgehen, das sich einstellt, wenn die
(kontrafaktische) Antizipation von Subjektivitét an
einen spezifischen Begriff des Subjekts gekniipft
wird, so dass ,,das hier vorausgesetzte, imaginierte
Subjekt™ in der Folge ,,wesentlich von der Norma-
tivitat der Bildner*innen gepragt ist, jedoch ,,nicht
von den Bildungsteilnehmer*innen selbst ((W
Scaramuzza 14)). Erziehung als Aufforderung zur
Selbsttatigkeit zu begreifen, 1asst sich als der Ver-
such interpretieren, eine Form des Miteinanderum-
gehens in den Blick zu riicken, in der eine Person
einer anderen Person die Moglichkeit eroffnet, sich
selbst ins Spiel zu bringen, ohne dass bereits vorab
ein spezifisches Subjektverstindnis als ma3geblich
in Anschlag gebracht wird. Eine solche Erziehung
wire nicht allein darauf bezogen, ,Neuankomm-
linge* in eine gegebene Ordnung einzufiihren, son-
dern vielmehr daran erkennbar, dass der Umgang
mit Heranwachsenden so gestaltet wird, dass diese
immer auch die Mdglichkeit bekommen, sich zu
tradierten Geltungsanspriichen in ein Verhiltnis zu
setzen sowie die eigene Position selbst wiederum
der Konfrontation mit einer widerstindigen Welt
(z.B. in der Form von alternativen Positionen) aus-
zusetzen (vgl. Rucker 2014, S. 152ft).

((11)) Erziehung in diesem Sinne nicht nur als
Sozialisationshilfe, sondern auch als Erméglichung
von Bildung zu begreifen und als solche zu erfor-
schen, scheint mir eine Problemstellung zu sein,
die das Fach in den kommenden Jahren noch weiter
herausfordern wird. Es ist Stephan Miiller dafiir zu
danken, liberzeugend dargelegt zu haben, dass die
Formulierung und Bearbeitung derart anspruchs-
voller Problemstellungen eine Denkungsart erfor-
derlich macht, die heute keinesfalls als selbstver-
standlich angesehen werden kann — mag man diese
nun nicht-dichotom oder korrelational nennen.
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Bildung als Vermittlung: Subjekt,
Objekt und Bildungsprozesse

Elia Scaramuzza

1 Die Vermittlung von Subjekt und
Objekt in und durch Bildung

((1)) Die in dieser Diskussion herangefiihrten
Argumente fiir und wider das Potenzial nicht-di-
chotomer Argumentationsfiguren reflektieren und
begriinden aus meiner Sicht zwei Annahmen bil-
dungstheoretischen Denkens, die ich im Folgenden
aufgreifen will.

((2)) Fiir eine nicht-dichotome Bildungstheorie
ist erstens eine vermittlungslogische Konzeption
des zugrunde gelegten Subjekt-Objekt-Verhiltnis-
ses zentral (Scaramuzza Fr 9-11; Greiner Fr 2).
Damit konnen zudem einseitige Hypostasierungen
erkannt und benannt werden: So steht nicht nur
eine «rationalistische», aufs Denken verkiirzte Re-
flexivitat zur Kritik (Greiner Fr 2; Scaramuzza Fr
5-8; Miiller K 54, 75), sondern beispielsweise auch
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eine falsch verstandene Mimesis, die verlangt, dass
das Subjekt voll und ganz im Objekt aufgeht und
sich so — dauerhaft! — selbst verliert (Scaramuzza
Fr 10). Die Folgen eines reflexionslosen Selbstver-
lustes hat Miiller (K 62) am Antisemitismus darge-
stellt.

((3)) Die Bezugnahme auf eine «reflektori-
sche Mimesis» (May Fr 5, H.i.0.) betont jedoch,
dass es nicht um die Abschaffung des Subjekts
geht, sondern um eine Zuwendung zum Objekt im
Subjekt, die Horkheimer/Adorno (1947) als «Ein-
gedenken der Natur im Subjekt» bezeichnet haben
(Scaramuzza Fr 10). Denn: Subjektivitit ist objek-
tiv vermittelt. Das Subjekt schopft seine Moglich-
keiten nicht ausschlieBlich aus sich selbst heraus;
es verdankt seine Kritikfdhigkeit nicht nur dem
Geist, sondern auch dem Leib, der die Ungerech-
tigkeit spiirt, ebenso wie den gesellschaftlich-insti-
tutionellen Strukturen, die es aufrechterhalten und
stiitzen. Weil das Objekt fiir das Subjekt konstitutiv
ist, muss keine der beiden Seiten iiberhoht oder ge-
gen die andere gekiirzt werden. Als reflexiver muss
der mimetische Selbstverlust dann nicht als Modus
der Bildung hypostasiert (May Fr 5; Scaramuzza Fr
10), die Offenheit des leiblichen Sich-einlassens
nicht bloB gegen Rationalitit gestellt werden, son-
dern auch an ihre Seite (Miller K 75, 78;
Scaramuzza Fr 5).

((4)) Bildung ist dann sowohl auf eine «gegen-
standsbezogene» Erkenntnis gerichtet, die in der
politischen Bildung immer auch die Auseinander-
setzung mit gesellschaftlich-politisch-institutionel-
len Verhiltnissen meint, als auch eine «reflexive
Erkenntnis» (Rucker Fr 9), die sich auf die Betei-
ligten selbst bezieht: Welche «Haltepunkte» (Ru-
cker) und Voraussetzungen weist mein Denken
auf, inwiefern sind diese als Erfahrung gesell-
schaftlich bedingt und problematisch — und wie
kann ich produktiv damit umgehen? «Bildung be-
deutet dann, erlittene Irritationen nicht nur zu erlei-
den, sondern diese auch produktiv zu wenden.»
(Rucker Fr 9) Sie zielt auf einen Prozess, in dem
das Subjekt die Abhédngigkeit von seiner Umwelt,
der gesellschaftlichen und seiner eigenen leibli-
chen Beschaffenheit, wahrnimmt, reflektiert und
nur in Beriihrung damit reale Moglichkeiten ent-
wickeln kann, die eigene Freiheit und die anderer
zu erweitern (Miiller K 20; vgl. auch May Fr 6).
Subjektivitdt kann nur in und durch seine Objekti-
vitidt entwickelt werden (Scaramuzza Fr 12).
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2 Bildungsforschung als Bildung
oder: Kritik der Bedingungen der
Moglichkeiten von Subjektivitat

((5)) Bildungsforschung ist vor diesem Hin-
tergrund zweitens angelegt als Kritik und Reflexion
der Bedingungen der Moglichkeiten von Subjekti-
vitat (May Fr 3-5). Dazu miissen sowohl die Bedin-
gungen — gesamtgesellschaftliche wie (aufler-)-
schulisch-institutionelle (May Fr 4; Miiller K 12,
61, 72) — in den Blick genommen werden als auch
die noch nicht verwirklichten Moglichkeiten unter
eben jenen Bedingungen (May Fr 5). Das riickt Er-
ziehung als Form institutioneller Unterstiitzung
und Erméglichung von Bildung in den Mittelpunkt
(Rucker Fr 2). Die konkrete Ausgestaltung institu-
tionalisierter Bildungs- und Erziehungskontexte
kann sowohl repressive als auch emanzipatorische
Potenziale und Tendenzen aufweisen (Miiller K 57,
61, 72; Scaramuzza Fr 15-17): So bendtigen unter-
schiedliche Lernende unterschiedliche Strategien
(Reinhardt W 9) bzw. Modi der Bildung (May Fr
6), auch weil sie die Bedingungen unterschiedlich
erfahren.

((6)) Eine relevante Voraussetzung, auf die
mehrfach hingewiesen wurde, ist das Menschen-
bild und Subjektverstindnis von Erziehung. Dieses
unterstellt die Bildsamkeit, die potentielle
«Ganzwerdung» und Reifung des Menschen, die
(auch) theologisch begriindet ist (Sander 2018), —
antizipiert also dessen Subjektivitdt (Miiller/Mu-
senberg W 8) — und hofft darauf, dass er seine er-
fahrenen Irritationen und Verletzungen produktiv
wenden kann, «sofern [ihm] nur die erforderliche
edukative Hilfe zukommt» (Rucker Fr 10). Als
Fremdbestimmung — zum Subjektsein! — (Miiller K
72; Miiller/Musenberg W 12; Scaramuzza Fr 15)
ermoglicht Erziehung damit die Selbstbestim-
mung, welche bedingungslos, nicht bereits an ein
Ergebnis gekniipft ist. Doch ganz so bedingungslos
ist selbst das Menschsein nicht. Sowohl Miil-
ler/Musenberg (W 9) als auch Miiller (K 75) rufen
auf den Plan, dass es durchaus konflikthafte Ant-
wortmoglichkeiten auf die Fragen: Was ist der
Mensch? Wann beginnt Selbstbewusstsein, Sub-
jektivitdt und wann endet diese? gibt. Das hat Fol-
gen fiir die Begriindung, den Sinn von Bildung
(Sander 2018) sowie die konkrete Ausgestaltung
von Bildungs- und didaktischen Konzeptionen.

((7)) Umgekehrt sind auch die objektiven, ge-
sellschaftlichen und institutionellen Voraussetzun-
gen filir eine nicht-dichotome Bildungsforschung
zentral (Miiller K 12), auch weil (die) Normativitat
(der Forschenden) durch sie vermittelt ist (Miiller

80

Forschungsforum ,,Reflexion und Kritik“: Fortfiihrende Abschliisse

K 17). Die gesellschaftliche Dimension von Bil-
dung im Blick zu behalten erscheint so als zentrale
Aufgabe von Bildungstheorie, die die Probleme der
neuhumanistischen Bildungstheorie aufgenommen
und reflektiert hat (Sander 2018; Scaramuzza W).
((8)) Als geeignete Bildungs- und For-
schungsmethode kristallisiert sich der multiper-
spektivisch zusammengesetzte «Polylog» (Hug),
die reflexive Gruppendiskussion heraus. Die Mul-
tiperspektivitit der Subjekte ermdglicht es, die Er-
fahrungen von Gesellschaft in und auflerhalb der
Gruppensituation zu rekonstruieren und zu vermit-
teln und so (1) iiber die Subjektivitit der Teilneh-
menden etwas iiber Gesellschaft zu erfahren sowie
(2) an der Reflexion der konkreten Gruppendiskus-
sion als Bildungs- und Forschungssituation nicht-
dichotome, sozialwissenschaftliche Reflexivitit zu
tiben (vgl. Miiller 2018). Das wiederum ermoglicht
es den Beteiligten, individuelle wie gesellschaftli-
che Freiheitsmoglichkeiten auszuloten und sich als
Subjekte dazu zu verhalten (May Fr 6; Miiller K
20). Das aber lenkt den Blick auf die konkreten or-
ganisatorischen, institutionellen und gesellschaftli-
chen Bedingungen, unter denen Gruppendiskussi-
onen eingesetzt werden (Hug W 11; May Fr 10).

((9)) Subjektivitit wird so als legitimer Zugang
im Forschungs- und Reflexionsprozess anerkannt
(und nicht aus diesem herausgestrichen). Dass sich
der Gegenstand iiber die Reflexion der eigenen
subjektiven Erfahrungen begreifen ldsst (Miiller
2018), gilt auch fiir die Forschung (Leipold Fr 6).
So ist es gerade die Spontaneitét der Subjekte, wel-
che Reflexion als offenen, tiber sich hinausweisen-
den Prozess und damit Erkenntnis im Sinne eines
«Bessermachens» ermoglicht (Miiller K 5, 32). Die
«unsichtbare Arbeit» (Leipold Fr 4) und Erfahrung
der Forschungssubjekte kann so, reflexiv einge-
holt, als Ansatzpunkt von Forschung dienen: Was
am Text spricht mich wie (nicht) an? Welches bis-
herige Bewusstsein kann hier wie veréndert werden
(Leipold Fr 6)? Dann aber handelt es sich um «eine
Bildungsforschung, die selbst schon als Bildung
angelegt ist» (May Fr).

((10)) Dazu wesentlich beitragen kann eine po-
litische Bildung als Reflexionsraum, deren Er-
kenntnisinteresse, Unterrichts- und Forschungsge-
genstand die gesellschaftlichen Bedingungen sind,
welche die Beteiligten pragen, und deren Reflexion
es ermOglichen soll, autonomiehinderliche Effekte
zuriickzuweisen und autonomieforderliche zu er-
weitern (Miiller 2018; Schmiederer 1977; Wohnig
W). Der Austausch zwischen Bildungsforschung
und sozialwissenschaftlicher Fachdidaktik konnte
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fiir das Projekt einer reflexiven, vermittlungslogi-
schen Bildungskonzeption daher sehr fruchtbar
sein.
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«Aushalten» als Hauptmotiv zur
Forderung miindigkeitsorientierter
Bildungsprozesse?

Alexander Wohnig

((1)) In meinem kurzen fortfithrenden Ab-
schluss mochte ich mich auf den Fixpunkt der
Uberlegungen Miillers zum Bessermachen im pi-
dagogischen Kontext beziehen: die Unterstiitzung
von miindigkeitsorientierten Bildungsprozessen.
Miiller setzt sich in seinen Argumentationen, in
Anlehnung an Adorno und Horkheimer, fiir ein
«Aushalten» statt einer «Auflosung» oder einer
«radikalen Uberwindung» ein: «In Diskussionen
um die Forderung und Untergrabung von Miindig-
keit in der Organisation von Bildungsprozessen
kann getrost von der (eindimensionalen) Figur des
(radikalen) Auflosens auf das (multiperspektivi-
sche) Aushalten umgestellt werden» (Miiller, K
((64))). Sein Interesse gilt der «institutionelle[n]
Verhinderung und Ermoéglichung von miindig-
keitsorientierten Bildungsprozessen» (Miiller, K
((55))).

((2)) Ich habe in meiner Weiterfiithrung auf das
«Fahnenwort Miindigkeit» in der Didaktik der po-
litischen Bildung verwiesen (Wohnig, W ((5))).
Dies gilt nicht fiir die Ausfithrungen Miillers, der
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miindigkeitsfordernde «Regeln» des Besserma-
chens beschreibt: «Kontingente statt deterministi-
sche Modelle, Konstellationen statt horizontale,
vertikale oder lineare Modelle, offene, statt abge-
schlossene (hermetische) Denkfiguren, Kontrover-
sitdt statt Standpunktlogik, Multiperspektivitét statt
Einseitigkeit» (Miiller, K ((43))). Bei der Frage
aber, was Miindigkeit verhindert und ermoglicht
(Miiller, K ((8))), sollte, so mein Eindruck, das
Konzept der Miindigkeit selbst einem dialektischen
Denken unterworfen werden. Dafiir gibt es Ansétze
in Miillers Ausfithrungen, ich mdchte sie um eine
historische Perspektive erweitern, auf die auch
meine Ausfithrungen in der Weiterfithrung verwei-
sen: Dem Konzept der Miindigkeit selbst liegt ein
grundlegender Widerspruch zu Grunde, der in alle
Versuche des Bessermachens eingeht und zwangs-
laufig eingehen muss und der sowohl historisch als
auch gegenwartsbezogen Relevanz besitzt. Jedes
Handeln und Denken in der bestehenden Gesell-
schaft erfordert Miindigkeit, ohne sie ist ein Fort-
bestehen des Bestehenden, d.h. der kapitalistischen
spatmodernen Gesellschaft, nicht denkbar. Aus ei-
ner kritischen Perspektive, die auf Verdnderung
des Bestehenden zielt, und das ist eine solche, die
sich auf die Kritische Theorie der Gesellschaft
stiitzt, ist Miindigkeit ebenso Bedingung fiir Ver-
dnderung. Die von Miiller vorgeschlagene multi-
perspektivische Figur des «Aushaltens» scheint
mir aus einer solchen Perspektive tatsidchlich eine
Unumgéngliche zu sein, um {iberhaupt an einem re-
flexiven Standpunkt an Miindigkeit als Fixpunkt
festhalten zu kdnnen. Die Frage ist, ob diese Figur
aus Sicht einer Dialektik in Anschluss an die Kriti-
sche Theorie der Gesellschaft ausreicht. Ich gehe
darauf zum Abschluss noch einmal ein.

((3)) Gerade mit einem Blick auf die politische
Bildung, die Miindigkeit als normative Leitidee
setzt, muss historisch kritisch betrachtet werden,
welche gesellschaftliche Funktion Miindigkeit als
Konzept einnimmt. Wenn wir, und die folgenden
skizzenhaften Ausfithrungen beziehen sich auf Ar-
beiten von Gernot Koneffke, Miindigkeit als
Selbstbestimmung/Autonomie definieren, so muss
der historische Prozess beriicksichtigt werden, in
dem sich die Idee der Miindigkeit durchgesetzt hat.
Wir befinden uns dann am Ausgang des Feudalis-
mus, im Zeitalter der Aufkldrung und der Emanzi-
pation, der Trennung von politischer und 6konomi-
scher Macht, die im Zeitalter des Feudalismus,
bspw. im Feudalherrn, im Klerus und Adel, noch
zusammenfiel: «Als die Menschen, die sich als
miindig gesetzt hatten, begriffen, dass die Ver-
nunft, mit der sie ihre Selbstbefreiung legitimier-
ten, nicht weniger als eine allgemeine Befreiung,
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also gesellschaftliche Verwirklichung forderte,
wird die Konzeptualisierung institutioneller Allge-
meinbildung eine unausweichliche Konsequenz.
[Dieser] Zusammenhang begriindet auch den Kapi-
talismus.» (Koneftke 2018/2006: 210) Nur wer
auch die Mittel hat zur (Re)Produktion, so die Kon-
sequenz, hat die Moglichkeiten selbststindig und
miindig zu leben. Im Miindigkeitsbegriff «verbirgt
sich die verfestigte Herrschaft des Wertgesetzes,
um iiber Miindigkeit funktional verfiigen zu kon-
nen» (ebd: 207). Die Griinde fiir die gesellschaftli-
che Durchsetzung der Leitidee der Miindigkeit
selbst sind widerspriichlich. Sie verweisen auf das
Prinzip der Vernunft, aber ebenso auf die Logik des
Eigentums im Ausgang von Feudalismus zum Ka-
pitalismus: Das «SelbstbewuBstein der Freiheit ist
das des Privateigentiimers, der sich den Bedingun-
gen der Verwertung des Wertes schon unterwarf
(Koneffke 2018/1994: 158). Hier zeigt sich eine,
im Konzept der Miindigkeit angelegte, Dialektik:
Miindigkeit als Selbstbestimmung ist historisch
zum einen das Recht auf Eigentum eingeschrieben,
das auf der Ideologie und Sakralisierung des Eigen-
tums im «(Neo)Proprietarismus» beruht (Piketty
2020). Miindigkeit als Selbstbestimmung ist je-
doch auch «die kritische Wendung gegen die Rigi-
ditét des status-quo, die Resistenz gegen die unver-
meidlichen Zwénge zur Einvernahme durchs Be-
stehende, die Offenheit der erkennbar bereitliegen-
den Moglichkeiten, die Bereitschaft zur Freiset-
zung von Neuem, in der Befreiung ein Stiick weiter
geriete, zu einer Wachheit, mit der die Not der al-
lemal Unterdriickten und Leidenden als unnétig,
weil vom Widerspruch erzeugte, wenigsten begrif-
fen wiirde» (Koneffke 2018/200: 205).

((4)) Miindigkeit wird damit begreifbar als
Selbstbestimmung. die auf notwendiger Fremdbe-
stimmung basiert: Zum einen im Prozess des Miin-
digwerdens (bspw. durch Erziehung, Pddagogik,
Schulbildung; darauf verweisen auch Miiller und
Musenberg (W Miiller/Musenberg ((11))). Zum an-
deren durch die Logik des Zusammenhangs von
Selbstbestimmung und Eigentum sowie den Mog-
lichkeiten zur Reproduktion, denn — wie oben be-
reits paraphrasiert — «selbststindig ist erst, wer
iiber die Mittel zur Produktion des eigenen Lebens
selbst verfiigt» (Koneffke 2018/2006: 206).

((5)) Unter diesem Blickwinkel beruht politi-
sche Bildung daher nicht nur auf Kontroversitét
und Multiperspektivitit, sondern eben zumindest
auch auf der Sichtbarmachtung des Widerspruchs,
der im biirgerlichen Individuum angelegt ist und
auf der Sichtbarmachung der im Hier und Jetzt
nicht eingeldsten Versprechen (auf Gleichheit,
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Freiheit, Selbstbestimmung). Pddagogik und poli-
tische Bildung stehen daher vor der Aufgabe «alle
ihre Strategien und Verfahren, theoretisch und
praktisch, in der Perspektive sich verwirklichender
Miindigkeit zu bestimmen und anzuwenden, und
sie haben das als Moment gesellschaftlicher Be-
standssicherung zu leisten. Wenn danach Verhalten
und Handeln umstandslos ineinander libergehen,
Miindigkeit sich als Abhangigkeit realisieren soll,
so erschopft sich die gebrochene Funktion der Pé-
dagogik doch nicht in der puren Hinnahme ihres
aporetischen Gehalts» (Koneftke 2018/1994: 160).

((6)) In gewisser Weise zeigt sich hier also die
Unmoglichkeit einer reflektierten einseitigen Auf-
16sung. Miiller pladiert daher, wie bereits benannt,
fiir die Moglichkeit eines Aushaltens der Wider-
spriiche in den Versuchen des Bessermachens, die
in dem Konzept der «Miindigkeit» selbst angelegt
sind und wendet sich gegen «Auflosungy, «Uber-
windungy, etc. Ich will an dieser Stelle nicht stehen
bleiben, sondern ebenso betonen, dass die antino-
mischen, dialektischen Widerspriiche nicht nur
ausgehalten werden miissen, sondern, dass sie
ebenso Griinde und Notwendigkeiten beschreiben,
um Denken voran- und weiterzutreiben sowie um
Gesellschaft zu verdndern. Sie verweisen daher
auch auf Praxis, die verstellt sein mag, aber auch
diese Bedingungen miissen reflektiert werden. Bil-
dung und Erkenntnis zielen daher nicht nur auf
«Aushalten», sondern auf «Verdnderungy». Er-
kenntnis wird dann verstanden als «die Einsicht in
die Gesellschaft [...], in das Wesentliche der Ge-
sellschaft, Einsicht in das, was ist, aber in einem
solchen Sinn, daf} diese Einsicht kritisch ist, indem
sie das, was gesellschaftlich ‘der Fall ist’, [...] an
dem mift, was es selbst zu sein beansprucht, um in
diesem Widerspruch zugleich Potentiale, die Mdg-
lichkeiten einer Verdnderung der gesellschaftli-
chen Gesamtverfassung aufzuspiiren» (Adorno
2017/1969: 31).
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