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Alfred Schdfer / Christiane Thompson

Pidagogisierung — eine Einleitung

,Soll ich das Kind zum Sklaven seines Klima
usw. machen, so daB} es an keinem andern
Orte leben kann?

Die Antwort ist klar: Nein. Ich muB es so frei
als moglich von solchen 6rtlichen Fesseln zu
machen suchen, doch so, daf} es sie tragen
konnte, und wenn es sie tragen muf, willig
trage. Der Mensch muf3 aber auch solche ab-
schiitteln konnen, um andre zu {ibernehmen,
denn Fesseln gibt es iiberall.*

(Villaume 1965, S. 139)

Die Entstehung der modernen Padagogik ist nicht von einer Bezugnahme
auf gesellschaftliche Kontexte abzuldsen. Dass und wie die Pddagogik im
Rahmen der sozialen Kontingenzproblematik zu denken ist, zeigt das obige
Zitat aus Peter Villaumes Schrift ,,Ob und inwiefern bei der Erziehung die
Vollkommenbheit des einzelnen Menschen seiner Brauchbarkeit aufzuopfern
sei”, die erstmals in Campes Revisionswerk 1785 erschien. In der Diskussi-
on darum, was als leitende Mafigabe der Erziehung gelten darf, wirft
Villaume auch die Frage auf, in welcher Weise Lebensumstinde, die letzt-
lich immer natiirliche und soziale Gegebenheiten umfassen, als der Erzie-
hung vorausgesetzt betrachtet werden sollten, so dass diese fiir die Heran-
wachsenden ein Zwangsverhéltnis bilden. Villaumes Antwort tritt aufklére-
risch fiir einen Freiheitsanspruch ein. Dieser verweist auf den zu dieser Zeit
wichtigen gesellschaftlichen Aufbruch, darauf, auf welche Weise die Erfah-
rungsrdume der Vergangenheit noch Orientierung bieten und die Zukunfts-
vorstellungen noch als Referenz dienen konnen (vgl. Koselleck 2010).

In seiner AuBerung konzediert Villaume aber auch, dass immer ,,Fes-
seln‘ bleiben, unter denen Heranwachsende auch zu leben bereit sein miis-
sen; denn ohne die Bereitschaft, sich auf Fesseln einzulassen, wird gesell-
schaftliche Ordnung und Prosperitit undenkbar. Es kommt dann auf die
Frage an, mit welchen Fesseln zu leben ist. Dies ist eine Frage, mit der sich
Villaume und seine Zeitgenossen auseinandersetzten, und sie belegt, dass
die gegen Ende des 18. Jahrhunderts entstehenden piddagogischen Entwiirfe
nicht nur piddagogische, sondern auch gesellschaftliche Erneuerungsper-
spektiven enthalten. Der Anspruch dieser Entwiirfe richtete sich auf die
Vermittlung brauchbaren Wissens, auf das Lernen neuer Inhalte und zu-
gleich auch darauf, Horizonte einer sinnvollen bzw. verniinftigen Einrich-
tung der gesellschaftlichen Gegebenheiten zu er6ffnen, die sich auf Grund-




8 Alfred Schifer / Christiane Thompson

lage individueller Selbstbestimmung vollziehen sollte. Die Philanthropen,
zu denen auch Peter Villaume gehdrt, stehen in dieser Zeit fiir die Verein-
barkeit von individueller Gliickseligkeit und (allerdings stédndisch bestimm-
ter) gesellschaftlicher Brauchbarkeit (vgl. Villaume 1965, S. 142). Das ein-
gangs angeflihrte Zitat l4sst sich gerade auch als Konsequenz dieser konsta-
tierten Vereinbarkeit lesen.

Dieses Motiv des ,,beidseitigen Gewinns® nun bestimmt noch die ge-
genwirtig dominanten Diskussionen um die Notwendigkeit der Steigerung
des Humankapitals. Auch hier geht es um die Perspektive einer Versohnung
individuellen Gliicks mit den sich stetig dndernden Erfordernissen einer
weltweit agierenden kapitalistischen Okonomie. In ihr kann — jenseits gege-
bener Besitzverhiltnisse, einer ruindsen Konkurrenz, der neoliberalen Lo-
gik der Umverteilung des Reichtums von unten nach oben, der steuerfinan-
zierten Bankrotte eines Systems unverantwortlicher Finanzspekulationen —
der Einzelne sein Gliick suchen. Das aber kann nur gelingen, wenn er {iber
das notwendige Wissen hinaus Fihigkeiten wie Teamgeist, Engagement,
Flexibilitit und Kreativitidt mitbringt. All dies — und eben nicht nur Wissen
— soll ein Bildungsprozess gewéhrleisten, der neben dem Durchlaufen insti-
tutionalisierter Lernprozesse auch das (bildende) Engagement in anderen
gesellschaftlichen Bereichen umfasst.

Ein als pddagogisch bestimmter Raum scheint damit letztlich wieder
jene ihm zukommende gesellschaftliche Bedeutsamkeit zu erhalten, die er
fiir sich immer schon reklamiert hatte. Die politischen Eliten beugen zu-
mindest symbolisch die Knie vor der von ihnen gleichzeitig finanziell ein-
geschrankten ,Bildungsrepublik Deutschland‘; die Bildung erscheint als
einzige Ressource in einem ansonsten rohstoffarmen Land (Herzog 1997).
Von ihr hiinge der Stellenwert der deutschen Okonomie im Wettbewerb auf
dem Weltmarkt ab. Wer staatliche Unterstiitzung im gesellschaftlichen
Raum verlangt, muss tunlichst darauf hinweisen, dass sein (mdglichst pro-
jektformiges, d.h. befristetes und ergebnisorientiertes) Vorhaben einen Bil-
dungswert hat. Manche sprechen von einer Okonomisierung des Bildungs-
wesens (vgl. u. a. Frost 2006, Ricken/Liesner 2008, Radtke 2009). In ihm
wird kiinstlich Konkurrenz induziert — unter Riickgriff auf geradezu klassi-
sche Programme padagogisch-politischer Gratifikationen: das Verteilen von
Exzellenzen, ein System von Zielvereinbarungen und Evaluationen, die
Zertifizierung und Straffung von Ausbildungsgéngen etc. Sollte man von
einem Erfolg des pddagogischen Denkmusters sprechen?

Diese Frage, die von einem ironischen Unterton begleitet ist, steht zu
Beginn dieser Einleitung, um auf die Unbestimmtheit der Antwort hinzu-
weisen: auf die Schwierigkeit, das Pddagogische bzw. Padagogisierung zu
bestimmen und Letztere im Verhéltnis bzw. in Abgrenzung zum ,Gesell-
schaftlichen® zu verorten. Im ersten Schritt gehen wir auf verschiedene
Moglichkeiten ein, der ,,Pddagogisierung® eine identifizierbare Gestalt zu
geben (1.). Die kritische Durchsicht dieser Perspektiven fithrt uns auf die
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Auseinandersetzung um die Bestimmung des Pddagogischen (2.) und auf
das Verhiltnis des Pddagogischen zum Politischen in kritischer Absicht (3).
Die Einleitung schlieit mit einer Darstellung der Beitrdge des Bandes (4.).

1. Perspektivierungen von ,,Pidagogisierung“

Die Ausdehnung bzw. Konstitution piddagogischer Denkmuster wird iiber
padagogische Konzepte greifbar, wie z.B. das ,,lebenslange Lernen®, mit
dem Qualifizierungsprozesse angesichts von Verdnderungen im Beruf bzw.
allgemein in wissensbasierten Okonomien auf Dauer gestellt werden. An
vielen Orten gesellschaftlichen Lebens konstituieren sich ,,Bildungswelten®,
die sich an verschiedenste Adressaten und Adressatinnen richten. Hier
konnte das App mit Lernaufgaben auf dem Mobiltelefon genannt werden
oder der im Naturpark eingerichtete ,,Bildungspfad. Prozesse der Ausdiffe-
renzierung und Professionalisierung haben ebenfalls zu einer Intensivierung
padagogischer Rahmungen und Praktiken gefiihrt, wie dies beispielhaft an
der Ausweitung von Beobachtung und Dokumentation der ,,Bildungskind-
heit” in der Frithpddagogik greifbar wird oder an einem sich ausweitenden
Dienstleistungskosmos von Hausaufgabenbetreuung und Nachhilfe.'

Eine solche Aufzdhlung bringt nicht nur die Hoffnung auf eine gestei-
gerte gesellschaftliche Bedeutung der Pddagogik mit sich, sondern auch Be-
fiirchtungen hinsichtlich des ,eigentlichen Kerns® der péddagogischen
Herangehensweise. Hoffnung auf Bedeutungssteigerung einerseits und Be-
flirchtungen der Auflésung oder Aushohlung der Pddagogik andererseits
stehen fiir die Perspektive einer padagogischen Disziplin, fiir eine Binnen-
perspektive mit programmatischer Identifizierung des Pddagogischen, bei
der sich mogliche Erweiterung und Verlust, also zum Beispiel ,,Individuali-
sierung® und ,,Kommerzialisierung® gegeniiberstehen.

Dieser Binnenperspektive steht eine Sicht gegeniiber, die Investitionen
und Bedeutungssteigerungen des padagogischen Raums eher mit Argwohn
betrachtet. Befiirchtet wird eine Pddagogisierung des gesellschaftlichen
Raums, in dem dann — die nur funktionalen Erfordernisse iiberschreitend —
ein totalisierender Zugriff auf die Kultivierung des ,ganzen Menschen® im
Vordergrund stehen wiirde (vgl. Schelsky 1961). Daraus resultiert der Ver-
such, den vermeintlichen Schonraum privater Entfaltung vor dem Zugriff
funktionaler Imperative zu schiitzen. Pddagogisierung erscheint aus dieser
konservativen Perspektive immer schon als funktional, als etwas, das im
Zusammenhang funktionaler Imperative steht und nicht in Distanz zu die-
sen. Diese sich konservativ auf die Verteidigung gegebener Verhéltnisse

Mit diesen Beispielen sind langst nicht alle Dimensionen und Bestimmungen einer ,Ent-
grenzung® des Pddagogischen bzw. von Padagogisierung erfasst. Sascha Neumann zeigt in
seinem Beitrag, wie Pddagogisierung sich in der Frithpddagogik iiber die Korper der Ad-
ressaten vollzieht und dabei vor allem auch die Explikation von Korper- und Stimmaus-
druck der Kinder als Quelle bzw. Explikation des Pddagogischen dient.
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zuriickbeziehende Position versteht eine ,méichtige* Padagogik als emanzi-
patorische Indoktrination.

An den beiden exemplarisch aufgenommenen Perspektiven wird deut-
lich, dass Padagogik in unterschiedlicher Weise als Teil gesellschaftlicher
Zusammenhénge konzipiert wird. Dabei wird beansprucht, der Pddagogik
mit einem identifizierenden Gestus der Zuordnung oder Abgrenzung eine
klare Position im gesellschaftlichen Ganzen zuzuweisen.

Solche totalisierenden Beziige, die in Identifikation oder Abgrenzung
formuliert werden, lassen sich vor dem Hintergrund einer funktionalistisch
argumentierenden Position relativieren bzw. dezentrieren (Luhmann 1984).
Aus der Perspektive funktionaler Differenzierung ist eine Ausweitung des
Pédagogischen ebenso zu problematisieren wie der Anspruch einer iiber-
greifenden Verortung der Piddagogik, z.B. als erméchtigende Indoktrination.
Das Projekt eines sozialen Zugriffs auf die Ganzheitlichkeit des Menschen
verschwindet systematisch unter der Annahme, dass Menschen im Hinblick
auf soziale Systeme nur als Umwelt zu betrachten sind. Zugleich bildet das
Erziehungssystem ein Funktionssystem unter anderen sozialen Funktions-
systemen — mit eigener Problematik und Rationalitit, die beide nicht in die
Logik der anderen Systeme iibersetzbar sind.

Mit dieser funktionalen Perspektive erhdlt das Pddagogische zunichst
einen mehr oder minder klar abgrenzbaren sozialen oder auch institutionel-
len Ort, fiir den die Frage aufkommt, mit welchem Medium und welcher
Form das System operiert (Lenzen/Luhmann 1997). Wenn nun an dieser
Stelle der Vorschlag erfolgt, den Lebenslauf” als Medium des Erziehungs-
systems zu bestimmen, dann zeigt sich daran womdoglich, dass die system-
theoretische Perspektive selbst von der Kritik betroffen ist, die sie mit Ver-
weis auf das Konzept funktionaler Differenzierung vorgebracht hat; denn
die Bezugnahme auf den Lebenslauf inkorporiert ,systemiibergreifende
Problemstellungen, wie z.B. eine durchgreifende Individualisierung sozialer
Verhiltnisse oder die zunehmend neoliberal fokussierte Thematisierung von
Selbstbestimmung und Autonomie. Es sind eben diese Problemstellungen,
welche Diskussionen um Tendenzen in Bewegung halten, die bis heute un-
ter Vokabeln wie ,,Okonomisierung* oder ,,Pidagogisierung® gefasst wer-
den und die mithin die Grenzen funktionaler Differenzierung zu unterlaufen
scheinen.

Zu Beginn der 1990er Jahre hat eine Debatte innerhalb der padagogi-
schen Disziplin eingesetzt, welche die bis hierhin aufgeworfenen Perspekti-
ven der Pidagogisierung einzuholen und zu bearbeiten versucht hat.® Kriti-
siert worden ist erstens, wie oben schon formuliert, der Holismus der Pida-
gogisierungsvokabel — und dies vor allem aus dem Grund, weil ,,Pddagogi-

2
3

Zum Lebenslauf und dessen Systematik vgl. Luhmann 1997, S. 11 ff.

Als wichtiger Ausgangspunkt ist an dieser Stelle Kade/Liiders/Hornstein (1991) zu nen-
nen. Vielfdltige Untersuchungen und (empirische) Untersuchungsperspektiven schlossen
sich daran an (vgl. z.B. Kade/Seitter 2007 oder Dinkelaker 2008).

Péadagogisierung — eine Einleitung 11

sierung* wenig differenzierende Perspektiven und Ebenenunterscheidungen
ermdglicht (z.B. Weltbilder versus institutionelle Logiken; vgl. ebd., S. 41).
Zweitens ist auf die Verselbststindigung und Eigenlogik paddagogischer
Praxis hingewiesen worden, die sich nicht mehr mit einem ,,schulzentrier-
te[n] Begriff von Pidagogik® fassen lasse (ebd.); damit verkniipft ist das
Votum, die aus der Perspektive der wissenschaftlichen Disziplin heraus ar-
gumentierenden Positionen zu dezentrieren®. Mit der Kritik an der abstrak-
ten und globalen Rhetorik der Pddagogisierung ist drittens ein programma-
tischer Anspruch formuliert worden, die Frage der Pddagogisierung dies-
seits globaler Richtungsbestimmungen als empirisches Problem zu fassen
(ebd.). Daraus folgt unter anderem, dass gesellschaftliche Praxisfelder zeit-
gleich auf Tendenzen von Piddagogisierung und Entpddagogisierung hin zu
untersuchen sind.

Die Konturierung einer empirischen Perspektive verschirft nun aller-
dings — angesichts der Forderung der Differenzierung und Dezentrierung
padagogischer Programme — die Frage nach dem Piddagogischen und seiner
Ausdehnung bzw. Entgrenzung; denn durch die Ausweitung hin auf andere
soziale Kontexte, in denen nicht zuletzt auch andere Prioritdten, Rationali-
tatsmuster, Problemstellungen und Programmatiken vorzufinden sind, wird
das, was als pddagogisch identifiziert werden kann, prekér. Es existieren
andere Logiken und Aufgabenstellungen. Piddagogische Denk- und Praxis-
formen verdndern sich (womdglich) so, dass es schwierig werden konnte,
an liberkommenen Verstdndnissen des Pddagogischen festzuhalten. Die Me-
taphorik der Grenziiberschreitung und der Entgrenzung zehrt noch vom
,Umgrenzten‘, was das ,Eigene‘’ der piddagogischen Problematik kenn-
zeichnet.’

Als Problemmarkierung lésst sich festhalten, dass der Vokabel ,,Pédda-
gogisierung® eine totalisierende Tendenz® eignet, die in ihrem identifizie-
renden Gestus kaum Kontextbestimmungen beriicksichtigt. Aber auch da,
wo es zu Differenzierungen und Dezentrierungen kommt, vollzieht sich
tiber Funktionsbestimmungen des Pddagogischen (,,Lebenslauf™, ,,Verge-
sellschaftung der Vermittlungs- und Aneignungsproblematik™ etc.) eine
Verortung der Pddagogik im gesellschaftlichen Raum, welche die Frage
nach der Trennung padagogischer von sozialen Aspirationen auf den Plan
ruft. Wie ist es moglich, sich — im Horizont der Rede von ,Entgrenzung‘ —

4 Dass solche Dezentrierungsbemiihungen auch kritisch beleuchtet werden miissen, ist eine

Konsequenz des Beitrags von Thomas Hohne (in diesem Band), der zeigt, wie durch die
Verschiebung des Pédagogisierungskonzepts auch kritische Reflexionsspielrdume verlo-
ren gehen konnen.

5 Dies zeigt auch Jens Oliver Kriiger in seinem Beitrag zu diesem Band. Kriiger greift auf
das Konzept der ,,Ubersetzung* zuriick, um Bewegungen des Pidagogischen zu dimen-
sionieren und zu beschreiben.

6 Edgar Forster nutzt in seinem Beitrag den Ideologie-Begriff Ernesto Laclaus, um die Tot-
alisierung einer auf Pddagogisierungskritik basierenden Pédagogisierung herauszuarbei-
ten.
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dem ,eigentlichen‘ Kern des Padagogischen zu ndhern? Dass diese Frage
eine wichtige ,Problemformel‘ fiir die Padagogik enthélt, soll im Folgenden
aufgezeigt werden.

2. ,,Pidagogik” — die Auseinandersetzung um ihre Bestimmung

Eine Anndherung an die Frage nach dem ,Kern® oder der ,Eigenlogik‘ des
Padagogischen, die nicht nur darauf verweist, dass es doch Bildungsinstitu-
tionen und péadagogische Professionen gibe, erweist sich als schwierig;
denn bei der Bestimmung dessen, was man mit Recht und mit dem An-
spruch auf intersubjektive Anerkennung als ,,pddagogisch® bezeichnen
kann, helfen einfache normative oder axiologische Setzungen nicht weiter.
Allein die Existenz unterschiedlicher normativer Rahmungen bringt ein
nicht auflosbares Konfliktfeld hervor. Dariiber hinaus stellt sich das Prob-
lem der Ubersetzung zwischen Setzung und menschlicher Praxis: Wie nor-
mative bzw. axiologische Bestimmungen auf Praktiken, Konzepte, Hand-
lungen zu beziehen sind, ist ebenfalls nicht eindeutig. Diese Setzungen er-
reichen gewissermaflen die soziale Praxis nicht, der sie als Abstrakt- und
Formalbestimmungen vorausgehen sollen.’

Mit der Forderung nach Wissenschaftlichkeit ldsst sich nun zwar das
Feld normativer Bestimmungen kritisch sichten und ordnen; aber auch der
Rekurs auf eine Allgemeine Erziehungswissenschaft liefert keine Antwort
auf die Frage nach der ,Eigenlogik des Pddagogischen‘. Das zeigen die hef-
tigen Grundsatzdebatten, die sich um die Formulierung eines einheitlichen
und verbindlichen padagogischen Grundgedankengangs — ohne Schlichtung
bzw. Einigung — entsponnen haben (vgl. z.B. Ruhloff 1991, Vogel 1998,
Ricken 2010) und die zu einer plural verfassten und uniibersichtlichen The-
orielandschaft gefiihrt hat, in der nicht nur die Ansétze, sondern auch die
Anlisse und Anspriiche an die padagogische Theoriearbeit® differieren.

Hier tritt das Kategorienproblem in seiner ganzen Schirfe zutage. Die
Frage nach der erzichungswissenschaftlichen Legitimation von ,,Bildung®,
»Erziehung® etc., die Identifizierung von Problemstellungen, Umgangsfor-
men etc. als ,,pddagogische” — all dies konfrontiert das Denken mit einem
doppelten Bestimmungsproblem: dem der Bestimmung der leitenden pdda-

7 Vieles spricht zudem dafiir, dass diese Konzeptualisierung von (normativer) Setzung ver-
sus sozialer Praxis problematisch ist, da sie Normativitit im Horizont einer idealistischen
Zuganglichkeit denkt. Wittgenstein und seine Ausfithrungen zum Regelbegriff konnen in
diesem Zusammenhang angefiihrt werden, da in ihnen nicht nur die Bestimmungskraft der
Regel kritisch diskutiert wird, sondern auch das Verhiltnis zu Regeln im ErschlieBen bzw.
Verstehen (Wittgenstein 2001, §§ 143-184).

8 Dass dieser Gesichtspunkt auch die pddagogische Rezeption philosophischer Arbeiten
betrifft, zeigt Olaf Sanders in seinem Beitrag iiber die Rezeption von Lyotard in der
deutschsprachigen Padagogik. Auch in diesem Zusammenhang ergibt sich die Herausfor-
derung der Positionierung des Pddagogischen, z.B. zwischen Aneignung, Anregung und
Ablehnung eines philosophischen Denkeinsatzes (Meyer-Drawe 1988) oder im Rahmen
von Politiken der Identitit und Differenz (Jergus 2012).

Péadagogisierung — eine Einleitung 13

gogischen Kategorien wie auch der Rahmungen, in denen diese fungieren
konnen. Eine Leitkategorie wie ,,Selbsttitigkeit™ muss beispielsweise eine
Einbettung in den Gesamtzusammenhang der menschlichen Praxis’ erhal-
ten, um der Kategorie ihre Funktion und zugleich aber auch die intersubjek-
tive Begriindbarkeit bzw. Uberpriifbarkeit von Praxis zu sichern.'’

Man kann nun die scheinbar endlosen Auseinandersetzungen um das
Allgemeine, um die Fassung pddagogischer Kategorien und ihrer sozialen
Referenz als Defizit markieren. Man kann aber auch fragen, wie sich
gleichsam durch diese Auseinandersetzungen hindurch iiberhaupt der An-
schein bilden kann, es ginge um die gleiche oder zumindest um eine &hnli-
che Problematik: die des Pddagogischen. Unter einer solchen analytischen
Fragestellung konturiert sich ein diskursiver Raum, in dem der Signifikant
des ,Padagogischen‘ als Formierungsinstrument eines scheinbar einheitli-
chen Diskurses dient und sich als Problematisierungsgrofe vermeintlicher
Institutionalisierungsformen zugleich jeder definiten Signifizierung ent-
zieht. Wahrscheinlich verdanken ,,Bildung®, ,,Erziehung®, ,,Pddagogik* etc.
nicht zuletzt dieser Unbestimmtheit ihre Karriere (vgl. Schifer 2009, Jer-
gus/Thompson 2011). Jede Identifikation pddagogischer Sachverhalte bleibt
schwierig und umstritten. Das ,Pddagogische‘ organisiert einen Raum von
Auseinandersetzungen, der offenkundig als solcher auch nicht an bestimmte
Institutionalisierungsformen gebunden ist. Jede Institutionalisierungsform
ruft vielmehr neue Auseinandersetzungen um das Paddagogische hervor, was
sich gegenwirtig sehr gut an der Debatte um ,,Inklusion® zeigen lasst (vgl.
exemplarisch Geyer 2011).

Dies bedeutet, dass die Uneinheitlichkeit und Pluralitdt paddagogischer
Bestimmungsversuche selbst als Eigenlogik des Pddagogischen verstanden
werden kann. Die Eigenlogik des Paddagogischen hat, anders gesagt, mit
dem Streit bzw. der Auseinandersetzung um seine Bestimmung zu tun. Die-
ser Streit um ein unldsbares Problem hat die soziale Erfolgsgeschichte der
Padagogik, ihre Ausdifferenzierung in unterschiedliche Institutionen und
Aufgabenstellungen hinein nicht behindert — auch wenn das Erziehen neben
dem Therapieren und dem Regieren als eine unmdgliche Profession gelten
kann.'' Die Frage professionsbezogener oder disziplinirer Grundlegung soll

9 Vgl. in diesem Zusammenhang die ,,Allgemeine Pddagogik® Dietrich Benners (Benner
2012, erstmals 1987). In diesem Ansatz wird die Kategorie der ,,Selbsttéitigkeit™ in ein
modernes Praxis-Verstidndnis eingestellt, das die Forderung bzw. das regulative Prinzip
einer nicht-hierarchischen menschlichen Gesamtpraxis einschlief3t.

10 Angesichts der grundsitzlichen Schwierigkeit, das Pédagogische zu bestimmen, kann
gefragt werden, wie die empirisch erziechungswissenschaftliche Forschung eigentlich zu
ihren Gegenstdnden kommt. Unterscheidet sich die erziehungswissenschaftliche For-
schung von anderen sozialwissenschaftlichen Forschungen lediglich dadurch, dass sie sich
auf Selbstbeschreibungen der sozialen Praxis als pddagogische kapriziert? Wie geht
(hypothesengeleitete) empirische Forschung mit der Bestimmungsproblematik um?

11 Dies stellt Ralf Mayer in seinem Beitrag unter Verweis auf Freud heraus. Mayer zeichnet
dariiber hinaus unter Riickgriff auf die Psychoanalyse die grundsitzliche Schwierigkeit
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indes hier nicht weiterverfolgt werden. Demgegeniiber gilt es, die ,politi-
sche Seite* des Pddagogischen zur Geltung zu bringen. Sie zeigt sich nicht
zuletzt gerade daran, dass das Pddagogische einen spezifischen Zugang zur
Frage einer in der Moderne grundsétzlich problematisch werdenden sozia-
len und symbolischen Ordnung darstellt.

Eingangs hatten wir auf die gesellschaftspolitischen Situierungen der
Padagogik des 18. Jahrhunderts hingewiesen, die sich im Verhiltnis von
Selbstbestimmung und gesellschaftlicher Funktion artikulierte, z.B. in
Villaumes Verortung der Erziehung zwischen der Befreiung von Fesseln
und der Bereitschaft, Fesseln zu akzeptieren. Markiert ist damit ein padago-
gisch-politischer Einsatzpunkt. Dieser sollte der doppelten Kontingenz hin-
sichtlich der iberkommenen Vergangenheit und der offenen Zukunft Rech-
nung tragen; denn — wie zu Beginn schon erwidhnt — wird mit Villaumes
AuBerungen iiber Erziehung im Horizont natiirlicher und sozialer Gegeben-
heiten die Frage der Ordnung aufgeworfen. An Villaumes Thematisierung
von Erziehung im Eingangszitat wird, anders gesagt, der Ort der Kontin-
genz des Pddagogischen greifbar.

Kontingenz als Problem der Ordnung kann nicht einfach mit der Er-
findung einer neuen Struktur beantwortet werden, die dann erneut fiir die
verlorengegangene Stabilitét biirgt. Eine Kontingenz, die im Zeichen einer
offenen Zukunft vergangene Erfahrungen immer wieder neu bewertet und
umschreibt, steht fiir eine dauerhafte Selbstirritation von Ordnungsmustern,
fiir das Problem ihrer (performativen) Re-Produktion.'? Diese Irritation von
Ordnungsmustern hat in der Moderne auch zu begrifflichen Gestalten ge-
fiihrt: Am ,,Kind* und am ,,Wilden* wird deutlich, dass die gegebene, die
scheinbar selbstverstindliche Ordnung nicht unproblematisch ist, dass sie
durch ein sich ihr nicht fiigendes Anderes herausgefordert ist.

Lévi-Strauss (1975) hat in seiner Rousseau-Adaption entsprechend auf
die gleichzeitige Entstehung ethnographischer und piddagogischer Artikula-
tionsformen verwiesen: Es geht um den Beginn der Wissenschaften vom
Menschen. In diese Wissenschaften vom Menschen schreibt sich — wie Lé-
vi-Strauss konstatiert — eine eigentiimliche Figur ein: diejenige einer Identi-
fikation mit dem Fernsten unter gleichzeitiger Distanz zum Néchsten, zu
den selbstverstindlich gegebenen Ordnungsmustern und Praktiken. Es ist
diese doppelte Strukturierung, die es unmoglich macht, das Eigene als
selbstverstandliches Mal3 des Anderen zu nehmen. Das Kind steht so nicht
nur flir eine Andersheit mit eigenem Wert, sondern auch dafiir, dass die
Herangehensweisen und die Bestimmungsrahmen der Repréisentanten der
Welt, in die es hinein geboren wird, ihm nicht gerecht werden kénnen (vgl.

des Subjekts nach, sich iiber seine Stellung im sprachlich-sozialen Raum gewahr zu wer-
den, was ebenfalls als Herausforderung der Pddagogik gelesen werden kann.

12 Daniel Wrana befasst sich in seinem Beitrag gerade mit dem Ineinander und der Dynamik
verschiedener Ebenen der Ordnungsbildung des Pddagogischen in Beratungsgesprichen
von Lehramtsstudierenden.
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Schéfer 2007). Die Berufung auf den Eigenwert der Kindheit, des Nicht-
Dazugehorigen hat damit eine politische Bedeutung: Sie steht dafiir, dass
die gegebene Ordnung, deren symbolische Artikulation wie praktische
Hervorbringung nicht selbstverstéindlich sind, dass sie gegeniiber einem
,Fremden*‘ gerechtfertigt werden miissen, der nicht immer schon auf ihrer
Grundlage steht.

Am Beginn des neuzeitlichen Erziehungsdiskurses steht gewisserma-
Ben ein paternalistisches Denkmuster, das sich iiber die Anwaltschaft fiir
ein Humanum autorisiert, das der gegebenen Ordnung fremd gegeniiber-
steht. Es handelt sich jedoch um einen Paternalismus, der sich selbst syste-
matisch problematisieren muss, bemiiht er sich doch, von den Anspriichen
des Anderen, die nicht die eigenen sind, her zu denken. Ein solcher piddago-
gischer Einsatz steht dabei fiir die grundsétzliche Problematik des Sozialen,
fiir dessen (politisch-demokratische) Offnung und gegen eine politische
Herrschaftslogik. Es ist die Rehabilitierung des Kindes als Kind, des Frem-
den als Fremdem, die als solche das wissenschaftlich-pddagogisch-
politische Mandat abstiitzt.

Allerdings kann die Art und Weise, wie wir an dieser Stelle die politi-
sche Seite des Pddagogischen zur Geltung bringen, auch mit einem Frage-
zeichen versehen werden — angesichts der Relativierungen und Nivellierun-
gen des Fremden und Uneinholbaren, aber auch der Selbstsicherheit des
paternalistischen Denkmusters. Die Geschichte des Pddagogischen wird
lesbar im Horizont der problematischen Konstitution der Pddagogik, die
handlungstheoretisch begriindbare Perspektiven und sozial legitimierbare
Organisationsformen in Aussicht stellt. Wenn wir im Folgenden zwei ge-
genldufige Tendenzen unterscheiden, mit der ,,politischen Seite” des Pada-
gogischen umzugehen, dann nicht mit dem Ziel der Polarisierung, sondern
mit der Absicht, die schwierige Verwicklung zu verdeutlichen.

3. Die Aufgabe des Politischen in der Pidagogik

Inwieweit ist die Aufgabe, die Anspriiche des Kindes zu denken, in der Pa-
dagogik aufgenommen worden? In einer ersten Tendenz wird die Aufgabe
zugleich als Projekt und Unmdglichkeit der Paddagogik eingesetzt: Der pa-
dagogische Raum wird als gleichsam unmoglicher Moglichkeitsraum dies-
seits sozialer und symbolischer Selbstverstandlichkeiten situiert. In ihm soll
eine nicht sozial préfigurierte Selbstbildung mdglich sein, ein Erfahrungs-
raum, in dem die Heranwachsenden eine je eigene Ordnung ihrer Selbst-
und Weltverhiltnisse hervorbringen. Adorno (1962) hat darauf hingewie-
sen, dass ein solcher Schonraum zugleich eine kritische Instanz gegeniiber
den sich durchsetzenden kapitalistischen Produktionsverhéltnissen und poli-
tischen Machtverhéltnissen darstellte, dass aber die vorgestellte Moglichkeit
eines solchen Raumes zugleich Gefahr lauft, diese gegebenen Verhéltnisse
ideologisch zu verkldren (Schéfer 2004, Thompson 2009). Foucault (1976)
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hat gezeigt, dass solche Freirdume zugleich Rdume der disziplinierenden
Formierung einer Subjektivitét sind, deren Autonomisierung und Unterwer-
fung nicht unterscheidbar sind. Die Aufgabe der Pddagogik bleibt eine am-
bivalente bzw. paradoxe Sache.

In der zweiten Tendenz verlegt sich die Pddagogik auf die Aufgabe,
das Problem der Ordnung in Form einer sozialen Institutionalisierung als
geldst erscheinen zu lassen.”” Verbunden mit diesem Aufgabenverstindnis
ist die Annahme praktischer Verfligbarkeit und der Verantwortung fiir die
Losung des piddagogischen Problems. In den paddagogischen Institutionen
finden scheinbar die Versprechen der Moderne (wie ,,Individualitit®, ,,Au-
tonomie®) einen sozialen Ort, der mit der Reproduktion gegebener sozialer
Strukturen synchronisiert werden kann. Prozesse der Institutionenentwick-
lung, der Professionalisierung greifen auf ein solches Aufgabenverstindnis
zuriick. '

Aus unserer Sicht haben beide Tendenzen dazu beigetragen, dass ein
adressierbarer padagogischer Bereich entstanden ist, der auf eine unter-
schiedliche Weise — vielleicht konnte man vereinfachend sagen: durch Dis-
tanz und Funktion — von der (politischen) Problematik des Sozialen, der
fragilen Begriindbarkeit von Ordnung entkoppelt scheint. Dieser Bereich
mag seine eigenen (theoretischen und praktischen) Probleme haben, aber an
ihn lassen sich soziale Erwartungen oder Vorgaben richten. Auch als pada-
gogischer riickt nun dieser Bereich, in dem doch gerade das Problem der
Begriindbarkeit und der Kontingenz sozialer und symbolischer Ordnungen
sichtbar werden sollte, ein in eine komplexe Ordnung des Sozialen, in der
systemische Funktionen und Leistungserwartungen verhandelt werden. Mit
Blick auf die behauptete Bindung des Padagogischen an die moderne politi-
sche Problematik der (Un-)Begriindbarkeit sozialer Ordnung stellt sich da-
her — nicht zuletzt auch vor dem Hintergrund gegenwirtiger Demokratie-
theorien — die Frage nach der Entpolitisierung des Pddagogischen: Haben
das politische Problem der Ordnung, das Problem der Hervorbringung von
Machtverhiltnissen in einem agonalen Raum, der Kampf um Bedeutungen,
das Problem eines niemals konstant zu besetzenden Machtzentrums, die
Frage der performativen Hervorbringung von Subjektivierungsweisen, in
denen sich Selbst- und Fremdsteuerungen kaum unterscheiden lassen, in der
Pédagogik noch einen Ort? Die starke Prasenz von moralisierenden Denkfi-
guren und Verantwortungszuschreibungen, die Privalenz individualistischer
und subjektbezogener Theoriefiguren, in denen das Soziale nur als eher abs-

13 Vgl. zu diesem Punkt die Studie von Schifer (2012), in der jene wirkmédchtigen Figuren
der Reformpédagogik und der geisteswissenschaftlichen Pddagogik herausgearbeitet wer-
den, iiber die sich pddagogische Einrichtungen etablieren und ein pddagogisches Selbst-
versténdnis ausbilden konnten.

14 Fir eine Provokation dieses Aufgabenverstindnisses vgl. das ,Denken der Ungewissheit*
nach Liesner/Wimmer 2003.
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trakter Kontext aufscheint, ebenso wie die Dominanz einer Rhetorik der
Machbarkeit legen eine negative Antwort auf diese Frage nahe.

Bis hierhin kann deutlich geworden sein, dass Praktiken der Pddagogi-
sierung keineswegs als einheitlich und unproblematisch vorzustellen sind
und dass deren Reflexionen mit der Frage der Bestimmung des Padagogi-
schen verkoppelt sind. Dies impliziert zugleich, dass wir in der gegenwérti-
gen Situation mit der Aufgabe des Politischen in der Pddagogik konfrontiert
sind: Wenn sich das Pddagogische weitgehend nur noch in einer entpoliti-
sierenden Form moralischer Imperative und normalisierten bzw.
entproblematisierten Konzepten wie ,,Qualitdt”, ,,Standard” o.d., d.h. als
scheinbar unproblematisches Versprechen der Pddagogik artikuliert, wird
zu untersuchen sein, inwieweit in den managerialen und moralisierenden
Logiken noch die Unmoglichkeit des eigenen Paternalismus und damit das
grundsétzliche Problem sozialer Ordnung — das Problem des Pddagogischen
— einen Ort hat. Wie steht es um die Ubersteigerung von pidagogischer
Machbarkeit, Messbarkeit und Zurechnung? Wie kommt das Péddagogische
als Feld umstrittener Signifizierungen zur Geltung, als hegemoniales Feld
von Auseinandersetzungen?

Diese Fragen gewinnen an Brisanz, wenn man — anders als etwa
Schelsky, der die Pddagogik als ungebrochenes paternalistisches Projekt
begreift — den ,Kern des Pddagogischen® nicht als eine Einheit betrachtet;
denn dann stellt sich die Frage, was als Referenz fiir ein kritisch-
padagogisches Nachdenken iiber gesellschaftliche bzw. institutionelle Pra-
xis dienen kann. Gegeniiber einer scheinbar unproblematischen Padagogik
und ihrem paternalistischen Versprechen ist deren Problematik, das Pada-
gogische als Problem, stark zu machen — der Verweis auf das Eigene als
einen diskursiven Raum, in dem nicht zuletzt das Problem der (Un-
)Begriindbarkeit des Sozialen und damit das Problem der Macht verhandelt
wird.

Zugleich ist — quasi gegenldufig — die Umkehrung einer entgrenzenden
Pédagogisierung zu reflektieren: Wir machen die Erfahrung, dass scheinbar
,padagogische Figuren® auch in anderen Lebensbereichen auffindbar sind,
ohne dass man vorschnell auf die Idee kommen wiirde, dass es sich hier um
,padagogische Exporte‘ handeln wiirde. In vielen Lebensbereichen scheint
es darum zu gehen, im Namen des anderen dessen Gutes, das fiir ihn Beste,
in seinem Interesse Liegende, das seinen Bediirfnissen und Wiinschen Ent-
sprechende zu fordern und soweit wie moglich ins Werk zu setzen. Die Hil-
fe zur Selbsthilfe in der Entwicklungspolitik, die Betonung des legitimie-
renden ,Wir‘, der Einheit des Volkes in der Politik, die Betonung der Auto-
nomie des Konsumenten in Konsum- und Medienkontexten — solche zu-
gleich Interesse geleiteten wie auch paternalistischen Muster lassen sich
von einer paddagogischen Rhetorik nur schwer unterscheiden.

Es scheint jedoch einen Unterschied gegeniiber der paddagogischen
Ungewissheit, zumindest gegeniiber einer offenen Formulierung des Pada-
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gogischen zu geben, wie wir sie oben im Zusammenhang des Politischen,
des Problems sozialer Ordnung aufgeworfen haben. Was der andere ,will‘,
scheint bei der Vermarktung eines neuen Produkts weniger rétselhaft. Zu-
mindest steht sie nicht fiir die Moglichkeit einer systematischen Irritation
der Ordnung. Es ist eher eine Frage der Marktforschung, welche die Wiin-
sche und Bediirfnisse der Kunden zu erheben und gleichzeitig zu steuern
versucht. Es erscheint als die Frage einer Dienstleistungsgesellschaft, in der
sich der Fokus der Betrachtung von der Produktion, der produktiven Tétig-
keit auf die Konsumsphére und einen Erlebnismarkt verschoben hat. Das ist
auch eine Frage einer Berufsfeldforschung, die sagt, was am Arbeitsmarkt
Bestand hat und wie man sich (iiber welche Lern- und Subjektivierungspro-
zesse) darauf einzustellen hat. Die entsprechenden Angebote kann man
dann im Namen des anderen machen: Ein solcher Paternalismus hat sogar
gegeniiber dem pddagogischen den Vorteil, dass er sich auf vermeintlich
,wahre* Bediirfnisse, Wiinsche und Notwendigkeiten seiner Adressaten und
Adressatinnen einstellt. Die Problematik der Herrschaft, der Besetzung der
Machtposition wird damit aus dem Blickfeld geriickt.

Dagegen hat es ein Piddagoge alten Stils, der mit der Kulturindustrie,
der Herrschaftslogik einer globalisierten Wirtschaft oder mit den Vermark-
tungszwingen einer Ausbeutungsgesellschaft argumentiert, schwer: Immer-
hin wird sein Paternalismus nun als einer einsehbar, der gegen die gedulBer-
ten Wiinsche und Perspektiven derjenigen spricht, die sich mit ihren Wiin-
schen, Bediirfnissen und Qualifizierungsversuchen bereits in der kapitalisti-
schen Welt eingerichtet haben. An dieser Stelle — in der Konfrontation mit
politischem und 6konomischem Marketing, mit dem Gestus einer morali-
schen Hilfestellung gegeniiber allen, die vermeintlich nicht im eigenen Na-
men sprechen konnen — scheint die Problematik des Pddagogischen selbst
wieder aufzubrechen. Erneut stellen sich die Frage nach der Moglichkeit
einer Ordnung, die immer umstritten bleiben wird, die wohl niemals gerecht
sein kann — und die Frage danach, welche Rolle das Padagogische in die-
sem Kontext spielt.

Die Frage der ,Pddagogisierung® erhdlt damit eine gesteigerte Kom-
plexitét: Sie richtet sich nicht nur darauf, was man sich tiberhaupt unter pa-
dagogischen Figurierungen sozialer Sachverhalte vorstellen kann, wenn das
Pédagogische selbst eher als ein Feld hegemonialer Signifizierungen anzu-
geben ist. Sie richtet sich — gegenléufig — auch auf die vielschichtige Prob-
lemstellung, mit Hilfe welcher Strategien und Operationen jene sozialen
Diskurse und Praktiken auf Distanz gehalten werden konnen, die, obwohl
sie gemeinhin als das Andere des Pddagogischen von diesem ausgeschlos-
sen werden, Berithrungspunkte zu padagogischen Diskursen und Praktiken
aufweisen. Welche Situierungen und Konstellationen auch angefiihrt wer-
den, so bleibt doch die Schwierigkeit, gesellschaftlich-politische Kontexte
aus der (vermeintlichen) Immanenz eines padagogischen Raums auszuson-
dern.
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4. Die Beitrige des Bandes

Die Beitrige dieses Bandes gehen auf Vortrige zuriick, die im Rahmen der
ersten ,Wittenberger Gespriche® diskutiert wurden, die vom 3. bis 5. Mai
2012 stattfanden. Sie ndhern sich dabei dem mit dem Titel ,Pddagogisie-
rung‘ gekennzeichneten Problembereich auf unterschiedliche Weise.

Der Beitrag von Thomas Héhne beschiftigt sich mit einer Entpolitisie-
rung des Pddagogisierungsdiskurses. War dieser in den 1950er und 1960er
Jahren noch geprigt von konservativen Befiirchtungen vor einer Padagogi-
sierung, die man einerseits mit linksliberalen Emanzipationsbewegungen im
Bunde sah und der man andererseits eine Entmiindigungstendenz attestierte,
so ist fiir Hohne der Entgrenzungsdiskurs der 1990er Jahre vor dem Hinter-
grund gesellschaftlicher Individualisierungs- und Risikodiskurse durch eine
Fokussierung auf individuelle Lern- und Selbststeigerungsprozesse gekenn-
zeichnet. Unabhédngig vom politischen Spannungsfeld, wie man es mit auf-
klarender Rationalisierung und Entmiindigung angeben kann, dient hier die
Padagogisierungsthese nur einer selbst nicht thematisierten gesellschaftli-
chen Tendenz zur Individualisierung. Deren machttheoretischer Kontext, in
dem sich nicht nur Unterwerfungs- und Autonomisierungstendenzen, son-
dern auch Okonomisierung und Pidagogisierung verschrinken, bleibt dabei
unberiicksichtigt.

Edgar Forster riickt das Konzept der Padagogisierung und dessen
mogliche Bedeutung fiir die Rede von einer disziplindren Identitdt in den
Vordergrund. Dabei geht Forster von der These Reinhart Kosellecks aus,
die nicht nur ein Auseinandertreten von Erfahrungsraum und Erwartungsho-
rizont fiir die zweite Hailfte des 18. Jahrhunderts konstatiert, sondern auch
auf das Auftreten von ,Bewegungsbegriffen® verweist, die durch Abstrakti-
on, demokratische Verbreitung und Ideologieanfilligkeit gekennzeichnet
sind. Entsprechend bestimmt Forster Pidagogisierung (wie auch Okonomi-
sierung) als ,erfahrungsstiftende Bewegungsbegriffe. Solche Konzepte
verhalten sich gegeniiber Verdnderungen kritisch und tendieren zu deren
Kompensation mit Hilfe von Sehnsiichten nach einer heilen Welt. Am Bei-
spiel einer konservativen Kritik des CDU-Politikers Norbert Bliim, die sich
im Namen einer quasi-natiirlichen, lebensweltlich-familialen und an pater-
nalistischen Gemeinschaftsidealen kritisch zum Expansionsdrang der Schu-
le und der durch diesen bedingten Zerstérung der Freiheit verhélt, zeigt
Forster eine Pddagogisierungskritik, die selbst mit dem Anspruch und dem
Programm einer ,wahren‘ Pddagogisierung auftritt. Vor dem Hintergrund
des Ideologiebegriffs Ernesto Laclaus, der unter Ideologie den unerfiillba-
ren Anspruch auf eine vollstdndige Reprisentation des Artikulierten be-
greift, lassen sich dabei beide Pddagogisierungsstrategien — jene der ,Ent-
grenzung‘ der mit der Schule verbundenen Entmiindigung und deren kon-
servative Kritik im Namen einer Pddagogisierung der heilen Lebenswelt —
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als ideologische Strategien mit totalisierendem, hegemonialem Anspruch
verstehen. Forster konstatiert, dass sich in der Rede von ,Pddagogisierung’
Bemiihungen um die Signifizierung einer Praxis als ,pddagogisch* mit tota-
lisierenden ideologischen Anspriichen derart verschrinken, dass die Rede
von einem klar umrissenen Gegenstand der Allgemeinen Erziehungswis-
senschaft schwierig wird.

Der Einsatzpunkt von Daniel Wrana besteht in der Frage nach der
Hervorbringung péddagogischer Ordnungen. Dabei firmieren Ordnungen
nicht als feste sich reproduzierende Strukturen, sondern als etwas, das prak-
tisch immer wieder neu hervorgebracht werden muss. Wenn Ordnungen
performativ als solche re-produziert werden miissen, dann entfillt die Vor-
stellung eines strukturierenden Allgemeinen und es 6ffnet sich der Blick auf
Heterogenitédten und Briiche in dem, was als Ordnung vorgestellt wird. Zu-
gleich ist damit eine Forschungsperspektive angezeigt, in der sich empiri-
sche Fragestellungen und kategoriale Problematisierungen kreuzen: Das
Pédagogische zeigt sich dann — zumindest in didaktisch figurierten Lern-
kontexten — als performativer Ordnungsversuch von Wissensfeldern, der
unterschiedlich ausfallen kann. So zeigt Wrana an einem empirischen Bei-
spiel aus der praktischen Phase der Lehrerausbildung das Aufeinandertref-
fen zweier pddagogischer Ordnungsversuche. Ein didaktisches Ordnungs-
modell, in dem ein Wissensfeld fiir den Schiiler in eine Ordnung gebracht
wird, trifft in der Beratung durch einen betreuenden Lehrer auf ein Ord-
nungsmodell, das ein selbstbestimmtes Lernen in den Vordergrund riickt:
Wrana untersucht dabei die Strategien von Anrufung und Anerkennungsin-
szenierungen in einem quasi-rituellen Kontext, einer Auseinandersetzung
um Wissensordnungen, in der sich {iber Verkennungsprozesse doch eine
Ordnung (vorlaufig) durchsetzt. Die padagogische Ordnung erscheint damit
als besonderer Fall der Hervorbringung von sozialen Ordnungen im Allge-
meinen.

Jens Oliver Kriiger nimmt ebenfalls die Diskussion um die ,Entgren-
zung® des Pédagogischen auf und befragt die Vorstellung der Grenze, die
als solche eine klare Unterscheidung von Innen und Aufen suggeriert. Er
wihlt dabei als Bezugspunkt seiner Analyse einen Bereich, der nicht zum
Kern des Padagogischen gerechnet wird: die ausufernde und begrifflich mit
unscharfen Rindern arbeitende Diskussion um Compliance bzw. Non-
Compliance in der Medizin. Bezeichnet ist damit das Problem einer Koope-
ration bzw. Nicht-Kooperation des Patienten im Heilungsprozess. Diskutiert
werden dabei nicht nur Fragen wie jene, inwieweit sich Patienten an die
Anordnungen des Arztes halten, sondern auch Moglichkeiten einer Steue-
rung von Compliance durch den Arzt, womit der Prozess stirker in seine
Verantwortung zu fallen scheint. Kriiger zeigt nun, dass sich damit ein
komplexes diskursives Feld erdffnet, dessen Problematiken und Losungs-
perspektiven, die zwischen Selbststeuerung, Paternalismus und Kooperation
schillern, durchaus Analogien zu einem padagogischen Diskurs aufweisen,
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der Fragen wie diejenige eines Technologiedefizits oder der moralischen
Legitimitit von  Steuerungsanspriichen verhandelt. Eine solche
Analogisierung lisst die Frage der Grenzziehung offen erscheinen: Man
konnte meinen, dass sich das Padagogische als identitdrer Kern auch in an-
deren Bereichen findet, aber auch, dass dieses Andere, das selbst ja nicht
nur ,padagogisch® interpretiert werden kann, die Geschlossenheit des pada-
gogischen Kerns in Frage stellt. Kriiger schldgt als Bearbeitungsperspektive
der damit aufscheinenden Problematik von Identitit und Differenz die Me-
tapher der ,Ubersetzung® vor. Ubersetzungen als unvermeidliche Dezentrie-
rung des Originals eréffnen einen Raum von Fragestellungen, der nicht ein-
fach durch den Verweis auf identitére Logiken stillgestellt werden kann.

Der Einsatzpunkt des Beitrags von Olaf Sanders richtet sich kritisch
auf einen Piddagogisierungsmodus der Philosophie, der im Namen eines
vermeintlich Pddagogischen zu systematischen Fehlrezeptionen fiihrt. Ein-
gebettet ist diese kritische Perspektive in einen Theorierahmen, der mit De-
leuze und Guattari scharf zwischen philosophischen und wissenschaftlichen
bzw. empirischen Begriffen trennt: Erstere haben die Aufgabe, neue Begrif-
fe (wie etwa ,Bildung‘) zu schaffen, die sich den gingigen Représentati-
onsmustern entziehen; letztere versuchen, methodisch kontrolliert, Wirk-
lichkeit zu erfassen und zu repréisentieren. An Hans-Christoph Kollers An-
satz einer transformatorischen Bildungstheorie versucht Sanders nun zu
zeigen, dass diese den philosophischen Begriff der ,Bildung® in ein empiri-
sches Konzept transformiert, womit der ,Unmoglichkeitssinn® von Bildung
verlorengehe. Die (theoretischen) Implikationen einer solchen Pidagogisie-
rungsstrategie lassen sich fiir Sanders an Kollers Lyotard-Rezeption nach-
zeichnen. Sanders zeigt, wie der ethische Einsatz von Lyotards Hauptwerk
,Der Widerstreit — der sich auf eine Flucht aus der Macht der Signifikan-
ten, auf das Bewahren von Intensititen vor der expansiven Macht der Re-
prasentation, auf eine Zuriickweisung des Herrschaftsanspruchs der Ver-
nunft richtet — von Koller nur als sprachphilosophische Grundlagentheorie
rezipiert wird. Der von Sanders konstatierte Effekt besteht darin, dass das
immer erneute und immer wieder neu ansetzende ethische Bezeugen der
Ungerechtigkeit sich bei Koller in ein gezdhmtes Offenhalten des Wider-
streits verdiinnt. Sanders pladiert demgegeniiber fiir eine nicht durch die
Logik der Représentation disziplinierte Entfesselung jener Einbildungskraft,
die philosophische Begriffe entstehen lésst.

Ralf Mayer kniipft an Sigmund Freuds Diktum von den unmdglichen
Berufen an, zu denen dieser neben dem Analysieren und Regieren auch das
Erziehen zihlt. Eine markante Grenze des Pddagogisierens bildet dabei jene
Selbstverdnderung, die — wie Mayer im Anschluss an Alain Ehrenberg be-
tont — zugleich einen prominenten Bezugsrahmen aktueller gesellschaftli-
cher Forderungsprofile darstellt. Diese Forderungsprofile konzentrieren sich
auf die Vorstellung einer subjektiven Autonomie und Selbstverwirklichung,
die als Ergebnis der individuellen Arbeit an sich selbst vorgestellt und mit
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einem Selbststeigerungsindex versehen werden. Das von Ehrenberg konsta-
tierte Ergebnis besteht darin, dass sich das Leiden unter diesen Subjektivie-
rungsformen von der Neurose (als einer Reaktion auf Disziplinierungspro-
zesse) hin zur Depression (als Ausdruck unldsbarer innerer Konfliktkonstel-
lationen) verschiebt. Unter Riickgriff auf Jacques Lacan zeigt Mayer nun,
dass die identifikatorische Kraft der Analyse Ehrenbergs selbst noch einmal
befragt werden kann. Zwar verweist auch Ehrenberg auf die sozio-
symbolische Formierung des Begehrens eines ,personal verstandenen Indi-
viduums®. Jedoch ldsst sich mit Lacans Instrumentarium einsehen, dass der
Ort, von dem her gesprochen und begehrt wird, trotz seiner symbolischen
Verortbarkeit letztlich nicht determinierbar ist. Wenn Individuen auch von
einem sozio-symbolischen Ort aus sprechen, so wird dies doch immer
schon durch eine imagindre Situierung zu diesem symbolischen Ort gebro-
chen. Diese konfliktudse Struktur ist mit den gesellschaftlichen Autonomi-
sierungsforderungen nicht verschwunden. Auch wenn die Forderungsstruk-
tur nicht mehr in der Form eines Disziplin fordernden Gesetzes erscheinen
mag, so bleibt doch die — sich jedem padagogisierenden Zugriff entziechende
— Moglichkeit und Notwendigkeit, sich zu den das eigene Selbst strukturie-
renden Problemen von Selbstbestimmung und Selbstverwirklichung selbst
noch einmal zu verhalten.

Mit der Problematisierung eines essentiell fassbaren Pddagogischen
wird, so zeigt Sascha Neumann in seinem Beitrag, auch das Padagogische
jener Felder zur Frage, die gemeinhin und unproblematisch als ,,pddagogi-
sche bezeichnet werden. Dies trifft besonders auf das Feld der Frithpdda-
gogik zu, dem Neumann sich iiber die Analyse von ethnographischen Pro-
tokollen aus einer luxemburgischen Kindertagesstétte néhert. In den Fokus
der Aufmerksamkeit riicken die Koérper der Kinder, die in der analysierten
Szene nicht (wie vielfach diskutiert) als Voraussetzung von padagogischen
Prozessen, sondern vielmehr als Instrument von Padagogisierung zum Vor-
schein kommen. Es ist gerade der Umgang mit dem Korper der Kinder,
tiber den Verdnderungserfolge sichtbar gemacht werden und Wirkungen als
mdgliche erscheinen: In der vorbereiteten Malumgebung werden vermittels
einer Instrumentierung der Kinderkérper die durch die Kinder gemalten
Bilder im Horizont von Bildungsfortschritten bzw. Kompetenzerwerb sicht-
bar. Einen nicht unwesentlichen Anteil hat dabei, wie die Erzieherinnen im
beobachteten Fall diffuse Ausdriicke der Kinder stellvertretend so représen-
tieren, dass die Kinder als ,,bildsam® erscheinen. Wie sich im Vergleich mit
anderen Beobachtungen vermittelt, hat der Bezug auf den Korper fiir das
frithpddagogische Feld eine allgemeine Relevanz, wenngleich sich nun erst
die Aufgabe stellt, das Paddagogische der Frithpddagogik im komplexen Zu-
sammenhang verschiedener Differenzen zu bestimmen. Konstituiert wird
damit nach Neumann ein feldspezifischer wie feldiibergreifender Raum si-
multaner Moglichkeiten, von dem die Bestimmung des Padagogischen ab-
hiangen. Die Rede von ,Moglichkeit® sollte indessen nicht iiber die prakti-
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sche Wirkmaéchtigkeit der Fiktion hinwegtduschen, die sich auf die Verdn-
derbarkeit der Adressaten richtet und die vorliegend das pddagogische ,Zu-
sammen-stimmen‘ im Sozialen ermdglicht.
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Thomas Hohne

Pidagogisierung als Entgrenzung und Machtstrategie

Einige kritische Uberlegungen zum erziehungswissenschaftlichen
Padagogisierungsdiskurs

Einleitung und Problemaufriss

Der Padagogisierungsdiskurs reicht bis in die 1950er Jahre zuriick und wur-
de unter den Vorzeichen der Entgrenzung Anfang der 1990er Jahre als pi-
dagogische Zeitdiagnose wieder aufgegriffen. Dies geschah im Kontext der
Modernisierungstheorie, die in den 1980er Jahren ein Szenario grundlegen-
der Transformationen aus institutionellen Entgrenzungen (und Neuformie-
rungen), der Auflosung (klassen)kultureller Bindungen und der Freisetzung
der Individuen beschrieb. Die damit einhergehenden gesellschaftlichen, kul-
turellen und 6konomischen Strukturveranderungen brachte Ulrich Beck sei-
nerzeit auf die pragnante Formel der Risikogesellschaft. Nicht mehr nur
technologische Risiken galt es von da an zu beherrschen, sondern ,Risiko*
wurde zum zentralen gesellschaftlichen und politischen Seinsmodus erklért:
Leben, Arbeiten und Lernen standen von nun an unter den Vorzeichen von
Unsicherheit und Risiko. Mit der behaupteten Freisetzung des Einzelnen
aus gesellschaftlichen normativen Zwéngen wurde gleichzeitig die Not-
wendigkeit einer stirker individuellen Bewiéltigung besagter Risiken postu-
liert, deren Mittel eine Reflexivitdt bzw. eine (pddagogisch zu generierende)
Reflexionsféhigkeit darstellt.

Wenn auch der jiingere wie der éltere Padagogisierungsdiskurs den
gemeinsamen Grundgedanken der Expansion péddagogischer Denk- und
Handlungsformen in auBBerpddagogische Bereiche teilen, so nimmt der Dis-
kurs der Pddagogisierung-als-Entgrenzung lediglich in Form der negativen
Abgrenzung Bezug auf den élteren Piddagogisierungsdiskurs der 1950er und
1960er Jahre. Ich mochte daher im Folgenden den Ursprung des Pddagogi-
sierungsdiskurses etwas genauer mit dem Ziel rekonstruieren, an dessen
politische Dimension zu erinnern, die bekanntermaflen eine konservativ-
kulturkritische Ausrichtung hatte. Vor allem Helmut Schelsky geifielte sei-
nerzeit den ,Pddagogismus‘ als einen Versuch der neuen Linken, iiber Pa-
dagogik und Erziehung gesellschaftspolitische Verdnderungen anzustofen.

Durch den Vergleich des dlteren Pddagogisierungsdiskurses mit dem
jingeren soll die paradigmatische Verschiebung deutlich gemacht und die
Effekte beleuchtet werden, die damit einhergehen. Sie ist doppelter Art:
denn der Entgrenzungsdiskurs der 1990er Jahre schafft mit dem moderni-
sierungs- und individualisierungstheoretischen Bezug einen neuen normati-
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ven Rahmen fiir padagogische Handlungsmoglichkeiten, der andere politi-
sche, d.h. liberale Implikationen mit sich bringt, die sich von dem konserva-
tiven Zuschnitt des frithen Paddagogisierungsdiskurses unterscheiden, der
sich im strukturfunktionalistischen Paradigma bewegte. Wissenschaftlich-
paradigmatische und politische Verschiebungen korrelieren also miteinan-
der.

Ein weiteres Signum des erziehungswissenschaftlich einflussreichen
Entgrenzungsdiskurses ist, dass er Pddagogisierung unabhingig von (verdn-
derten) gesellschaftlichen Machtformen denkt. Dies ist ein Indiz fiir den
Verlust kritischen Potentials, den der urspriingliche Pddagogisierungsdis-
kurs zumindest in der konservativen Variante noch hatte. Mittlerweile hat
sich aber auch eine machtkritische Diskurslinie herausgebildet (Ribo-
lits/Zuber 2004), auf die im zweiten Schritt der Argumentation Bezug ge-
nommen werden soll, nachdem im ersten Teil die Entwicklung des Padago-
gisierungsdiskurses rekonstruiert wird. Im dritten abschlieBenden Abschnitt
soll noch der Zusammenhang von Pidagogisierung und Okonomisierung
dargestellt und in seiner Bedeutung fiir aktuelle Analysen zur Entgren-
zungsproblematik deutlich gemacht werden.

1. Padagogisierungsdiskurs zwischen Pidagogismus und Entgrenzung

Padagogisierung bezeichnet auf der einen Seite einen Prozess der Entgren-
zung und hegemonialen Neuformierung padagogischen Wissens. Auf der
anderen Seite wird Pddagogisierung als eine Form der pddagogischen Co-
dierung eines Themas oder eines Problems verstanden. Hierdurch wird ein
gesellschaftliches Problem als piddagogisches erkennbar, etwa wenn ,Ras-
sismus‘ oder ,Gewalt* als Jugendproblem apostrophiert und damit zu einem
Gegenstand pddagogischer Bearbeitung gemacht wird. Dariiber hinaus wer-
den zwei weitere Merkmale von Piddagogisierung hervorgehoben. Zum ei-
nen wird das Subjekt bzw. das individuelle Bewusstsein zur Bezugsgrofie
aller padagogischen Verinderungsbemiihungen gemacht (Proske 2001,
S. 26) und zum anderen vollziehen sich die damit angesonnenen Verénde-
rungen in den padagogischen Modi von Lernen, Erzichung oder Bildung.

Diese Definition macht jedoch die politische Dimension des urspriing-
lichen Pidagogisierungsdiskurses unkenntlich, die aus der Kritik des
»schrankenlosen Pddagogismus‘ erwuchs:

,Die [...] Gefahr des ,Pddagogismus‘ liegt in der schrankenlosen Ausdehnung des pada-
gogischen Anspruchs. Der Mensch wird nicht nur als Kind und Jugendlicher, sondern [...]
noch als Erwachsener zum ,animal educandum® erklért, dem gewisse Organisationen in
unserer Gesellschaft als Fiihrungsinstitutionen auf einem Wege zur dauernden ,Bildung*
zugeordnet werden. Jede dieser Institutionen ist mit nicht weniger zufrieden, als dass sie
den ,ganzen Menschen® bilden und formen will“ (Schelsky 1961, S. 162).

Schelsky bezeichnet diese Entwicklung auch als ,,sozialen Totalitarismus®
(ebd.) und kritisiert den ,totalen/totalitdren‘ Zugriff auf die ganze Person.
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Damit wendet er sich gegen eine Expertokratie im Zeichen der Ausweitung
padagogischer Praktiken und eine Entmiindigung des Einzelnen durch pé-
dagogische Professionelle — eine Kritik, die angesichts durchpadagogisierter
Lern-, Arbeits- und Lebenswelten aktueller denn je zu sein scheint. Mit die-
ser Pddagogismus-Kritik ist also eine Dialektik wissenschaftlichen Fort-
schritts beschrieben, die zum ersten Mal in der wachstumsgetriebenen Oko-
nomie in den 1960er und 1970er Jahren zum Thema gemacht wurde (Mea-
dows u.a. 1972). Im weiteren Sinne geht es hierbei um die Kritik am tech-
nokratischen Staat, an einer formierten Gesellschaft und an der Unterwer-
fung des Einzelnen unter totalitdr-anonyme Systemlogiken. In der histori-
schen Riickschau lésst sich also sagen, dass mit dieser These von der péada-
gogisierenden Entmiindigung durch Expertlnnen die legitime Frage nach
den Grenzen von Péadagogik auf die wissenschaftliche und politische Agen-
da gesetzt wurde — analog zur Technokratisierung anderer Bereiche, wie
etwa der Medizin (Illich 1975). Der politisch-konservative Kern dieser ,Pa-
dagogismus‘-Kritik richtete sich seinerzeit nicht nur gegen vermeintlich
linke (Um-)Erziehungsanspriiche, sondern beschwor die Familie als Refu-
gium und Biotop einer natiirlichen und unverfélschten Erziehung. Soziolo-
gisch niichterner bezeichnet der Schelsky-Schiiler Janpeter Kob, der den
Padagogisierungsbegriff 1959 prégte, damit eine spezifische gesellschaftli-
che Entwicklung in der Moderne:

,.Die vollig rationalisierten Systeme der modernen Welt [...] nehmen den Menschen nicht
einfach als gegebenes Ganzes hin [...] Hier ergibt sich ein starkes Bediirfnis nach Erzie-
hung des Einzelnen, damit er die von ihm geforderten Rollen in der Gesellschaft be-
herrscht; und zwar in einem doppelten Sinne beherrscht: einmal um sie richtig auszufiil-
len, dann aber auch, um tiber ihnen stehen zu konnen, sich das Maf3 an Souverdnitdt und
Beweglichkeit zu sichern, das in der modernen, differenzierten Welt nétig ist. Entspre-
chend vollzieht sich in ihr der anfangs beschriebene breite und planméBige Ausbau von
Erziehungsinstitutionen: die Pddagogisierung gehort zur Industriegesellschaft ebenso we-
sensmdf3ig wie Technisierung und planende Verwaltung® (Kob nach Schelsky 1961,
S. 162, Hervorh. i.0.).

Neben der Technisierung und der Biirokratisierung stellt die Padagogisie-
rung also das dritte Hauptelement industrialisierter Gesellschaften dar und
wird als eine Rationalisierungsform sui generis der industrialisierten Mo-
derne betrachtet. Zentral dafiir ist hierbei die Doppelfunktion von Pddagogi-
sierung. Sie besteht zum einen darin, dass im Zuge funktionaler Ausdiffe-
renzierung hohere Erwartungen an Individuen und an ihre Féhigkeit, Rollen
auszufiillen, herangetragen werden, die nur durch systematische Erziehung
gewihrleistet werden konnen. Doch iiber diese strukturfunktionalistisch-
differenzierungstheoretische Deutung der relevanten Funktion von Erzie-
hung hinaus soll Pddagogik auch dazu herhalten, genau die ,,Souverénitét
und Beweglichkeit” sicher zu stellen, durch welche die Rolle transzendiert
werden kann. Erst durch diese reflexive Dimension wird Pddagogisierung
nach Kob zu einem entscheidenden Rationalisierungsmittel in der Moderne.
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Er betont hierbei, dass die ,,Rationalitit des Erziechungshandelns (...) im Zu-
ge der Pddagogisierung (...) auch die Umwelt der Institutionen ergriffen®
habe (Kob 1963, S. 22), wodurch das expansive Moment deutlich wird, das
Padagogisierung charakterisiert.

In der zweiten Phase des Pddagogisierungsdiskurses der 1990er Jahre
wird die gesellschaftliche Verallgemeinerung padagogischer Diskurse, Wis-
sensformen und Praktiken nun im Kontext der Modernisierungstheorie als
Entgrenzung mit individualisierenden Effekten gedeutet. Christian Liiders,
Jochen Kade und Walter Hornstein thematisieren die ,,Pddagogisierung von
Gesellschaft und Lebenswelt* und formulieren die These, noch nie sei ,,Pé-
dagogik so allgegenwirtig wie heute” gewesen (Liiders/Kade/Hornstein
1998, S.209). Konkretisiert wird die ,,Entgrenzung des Padagogischen®
folgendermaf3en:

~Gemeint ist damit, dass die historisch entstandenen Formen padagogischen Denkens und
Handelns sich von den in den letzten 40 Jahren so vertraut gewordenen Beziigen und Be-
reichen, von ihren typischen Institutionen und Rdumen losen und auf neue, von der Pada-
gogik bisher noch nicht erfasste Altersstufen und Lebensbereiche iibertragen werden®
(Liiders/Kade/Hornstein 1998, S. 210).

Im Zuge dieser Expansion kdme es zu ,,neuen Mischungsverhiltnissen®,
durch die ,,vor allem kommerzielle Interessen und Momente piddagogischen
Denkens und Handelns zahlreiche neue (...) Verbindungen eingehen (ebd.,
S. 211). Diese Beobachtung, durch die ein Zusammenwirken von dkonomi-
schen und padagogischen Elementen konstatiert wird, wird jedoch nicht
systematisch weiterverfolgt wie auch nicht reflektiert wird, in welcher Wei-
se diese Entwicklung mit der Verdnderung gesellschaftspolitischer Macht-
und Herrschaftsverhdltnisse oder sozialer Ungleichheiten einhergehen
konnte — eine Frage, der im modernisierungstheoretischen Rahmen durch-
aus nachgegangen werden konnte (z.B. Beck 1986, S. 113 ff.), auf die sich
die Autoren stiitzen. Uber die bloBe Feststellung einer Ausbildung neuer
Mischungsverhiltnisse gelangt die Entgrenzungsthese nicht hinaus, sondern
bleibt in ihrem Blick aufs Subjekt befangen, wie die Abgrenzung gegeniiber
dem ilteren Pddagogisierungsbegriff deutlich macht:

Gegeniiber der zuvor schon erwihnten These von der Pddagogisierung der Lebenswelt
durch die piddagogischen Experten betont die Entgrenzungsthese, dass die gesellschaftli-
che Ausbreitung der Padagogik keineswegs zwangsldufig zur Entmiindigung der Men-
schen fithrt* (Liders/Kade/Hornstein 1998, S. 213).

Der theoretisch interessante Kern der Entmiindigungsthese, ndmlich die Ra-
tionalisierungsfunktion von Erziehung in der Moderne, ist mit dieser einsei-
tigen Abgrenzung kein Thema mehr. Und damit geht gleichzeitig das ratio-
nalisierungstheoretische Argument der Steigerung individueller Fahigkeiten
(das ,,MaB an Souverénitit und Beweglichkeit™) verloren, das fiir den Ein-
zelnen in der modernen ausdifferenzierten Welt notwendig und fiir das
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Ausgreifen der ,,Rationalitit des Erziehungshandelns* auf auBerpiddagogi-
sche Institutionen verantwortlich sei (Kob 1963, S.22). Die modernisie-
rungs- und individualisierungstheoretische Neuinterpretation der Padagogi-
sierungsthese ,kippt® gleichsam die Entmiindigungsthese und ersetzt sie
durch die Behauptung, dass mit der Entgrenzung auch ,,die Aneignungs-
kompetenzen der Adressatlnnen padagogischer Angebote* wachsen wiirden
(Liiders/Kade/Hornstein 1998, S. 213). Damit verschiebt sich der Akzent
auf das Subjekt und seine (Aneignungs-)Féahigkeiten. Da aber weder die
Verdnderungen von Machtverhdltnissen noch relevante gesellschaftliche
und Skonomische Strukturverdnderungen seit den 1980er Jahren in den
Blick genommen werden (Verdnderung von Arbeitsmérkten, Produktions-
formen, neue Subjektvierungsweisen), dient die Pddagogisierungsthese nur
als Anlass zu einer weitergehenden individualisierungstheoretischen Deu-
tung und Aufladung des padagogischen Subjekts. Damit bleibt der Padago-
gisierungsdiskurs piddagogisch beschriankt und die soziologische Diagnose
wird theoretisch dadurch depotenziert.

In dieser Hinsicht wirkt diese modernisierungstheoretische Verkiir-
zung von Pidagogisierung selbst gewissermaBen pddagogisierend, indem
sie global die (padagogischen) Steigerungsmoglichkeiten der Subjekte un-
terstellt. Darauf deutet auch die weiterfithrende These der Autoren: Statt der
Differenz ,,Pddagogik-Gesellschaft* (wie bei Kob und Schelsky) riicke nun
die Differenz ,,zwischen padagogischen Erziehungs-, Bildungs- und Lern-
verhiltnissen einerseits sowie zwischen gesellschaftlichen Erziehungs-,
Bildungs- und Lernverhéltnissen andererseits” (Liiders/Kade/Hornstein
1998, S.213) in den Mittelpunkt. Mit dieser Verdoppelung vervielfachen
sich auch potentiell die padagogischen Zugriffs- und Interventionsmoglich-
keiten — bzw. werden dadurch legitimiert. Wenn auch die gesellschaftlichen
Erziehungs-, Bildungs- und Lernverhéltnisse wie Weinseminare, Ausstel-
lungen, Talkshows zwar ,,pddagogische Wissenselemente“ enthielten, so
seien diese selbst ,,nicht primér pddagogisch strukturiert™ (ebd.). Damit ist
eine potentielle Expansion paddagogisch-professioneller Handlungsformen
antizipierbar.

Die kritisch entschérfte Variante der Padagogisierungsthese ist nicht
nur machtindifferent, sondern verwechselt zudem Ursache und Wirkung.
Denn die zu Recht beobachtete Entgrenzung piadagogischer Wissens- und
Handlungsformen stellt sich als Effekt einer umfassenderen Entdifferenzie-
rung dar, wie sie auch in anderen Bereichen wie Politik und Wirtschaft zu
beobachten ist. Ohne dies hier eingehender darstellen zu kdnnen, handelt es
sich dabei um grundlegende Transformationen von Staat(lichkeit), Okono-
mie und Arbeitsmarkt sowie im Bildungssystem selbst, die mit Verdnde-
rungen von Machtverhidltnissen einhergehen und u.a. neue Subjektivie-
rungsweisen hervorgebracht haben.
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2. Pidagogisierung als Machtstrategie

Alternativ zu den genannten Deutungen von Padagogisierung hat etwa Peter
Dudek die ,,Grenzen der Erziehung* beschrieben und versteht Pddagogisie-
rung als politisches Ersatzhandeln bzw. Fortsetzung der Politik mit ande-
ren, respektive padagogischen Mitteln. Dies fiihre ,,in der Regel zur Entlas-
tung anderer gesellschaftlicher Subsysteme® (Dudek 1999, S.225): ,Die
Péadagogisierung gesellschaftlicher Probleme setzt immer dann ein, wenn
z.B. sozial- oder bildungspolitisches Handeln sich entweder im richtungspo-
litischen Streit paralysiert oder sich als unfahig erweist, Losungsansitze zu
entwickeln® (Dudek 1999, S. 18).

Péadagogisierung stellt sich so als politische Machtstrategie dar, nach
der gesellschaftliche Probleme an das pddagogische System adressiert und
damit verschoben werden. In dieser Hinsicht wiren die oben konstatierten
Verdnderungen von Erziehungs-, Bildungs- und Lernverhéltnissen ein Ef-
fekt verdnderter Definitionsmacht, die ein Indiz fiir eine neue Arbeitsteilung
zwischen den Funktionssystemen darstellen kann. Diese Verschiebungen
sind aber nicht schlicht einer funktionalen Logik unterworfen, sondern ge-
sellschaftlichen Krifteverhéltnissen geschuldet, wie sie libergreifend oder in
den jeweiligen Systemen oder Felder herrschen. Diese Form der Arbeitstei-
lung kann also auf neue Koalitionen von Akteuren hindeuten, die im Zuge
gegenseitigen ,Interessenausgleichs® zu einem Konsens etwa hinsichtlich
eines gemeinsamen Problemverstindnisses kommen. Denn in dem Mafle, in
dem péddagogische Expertlnnen zu Talkshows im Mediensystem eingeladen
werden und auf diese Weise ,ihre Expertise® medial zur Verfiigung stellen,
gewinnen Medienmacher ihrerseits von dieser neuen piddagogischen Auf-
merksamkeit, wiahrend PolitikerInnen je nach Haushaltslage und Vorlieben
etwa sozialpddagogische Programme finanzieren oder beenden konnen.

Der theoretische Substanzverlust, den das Péddagogisierungstheorem
durch die modernisierungstheoretische Umdeutung als Entgrenzung erfah-
ren hat, kann erst durch eine macht- und hegemonietheoretische Perspektive
wieder eingeholt werden. Eine Moglichkeit besteht in der Ankniipfung an
die rationalisierungstheoretische Dimension der urspriinglichen Padagogi-
sierungsthese, wodurch Pddagogisierung in eine gesellschaftspolitische und
6konomische Gesamtentwicklung eingebettet wird. SchlieBlich hat die er-
wihnte Entlastungsfunktion von Péddagogisierung deutlich gemacht, dass
damit diskursive Neuformierungen und eine verdnderte Wahrnehmung von
Problemen einhergehen, die auf einen hegemonialen Konsens zwischen un-
terschiedlichen Feldern und Akteuren schlieflen lassen. Ich mochte diesen
letzten Aspekt nun abschliefend noch vertiefen, indem die Affinititen und
Verkniipfungen péddagogisierender mit dkonomisierenden Praktiken und
Diskursen skizziert werden sollen — als eine zentrale Neuformierung im
Kontext des Neoliberalismus.
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3. Verhiiltnis von Piidagogisierung und Okonomisierung

Wie schon mit der Entgrenzungsthese beildufig festgestellt wurde, so 1dsst
sich neben der Expansion pddagogischer Wissens- und Handlungsformen
auch eine entsprechende Entwicklung fiir 6konomische Formen seit den
1990er Jahren beobachten. Analog zur Piddagogisierung wird daher die
Okonomisierung unterschiedlicher gesellschaftlicher Bereiche beobachtet —
so etwa der Bildung (Hohne 2012). Diese Formen der Entdifferenzierung
sind ein allgemeines Phidnomen, die zu neuen pidagogischen, dkonomi-
schen, politischen, alltagskulturellen und medialen Wissens- und Hand-
lungsformen fithren. Diese neuen Artikulationen von Diskursen, Wissen
und institutionellen Praktiken, von denen Erziehungs-, Bildungs- und Lern-
prozesse betroffen sind, beinhalten verschiedene System- oder Feldlogiken,
die aber nicht nur neue Mischungsverhéltnisse darstellen, sondern zu neuen
Machtformen fiihren. Wenn Lernen effizienter werden soll oder Bildungs-
und Erziehungsprozesse effektiver gestaltet werden sollen, wie dies etwa
Erziehungsberater versprechen, dann hat dies eine padagogische und oko-
nomische Seite, die auf die Okonomisierung des Selbst qua péidagogischer
Praktiken und Diskurse zielt. Okonomisierung und Pidagogisierung wirken
hierbei also unmittelbar zusammen. Dieser Umstand ist mit Blick auf die
Frage verdnderter Subjektivierungsweisen von zentraler Bedeutung, wie
Elke Gruber deutlich macht:

,,.Die neoliberale Transformation der Gesellschaft hat die Diskussion nun in neue Bahnen
gelenkt. Padagogisierung meint heute nicht mehr nur die Expansion eines gesellschaftli-
chen Teilsystems oder die Durchdringung der Gesellschaft mit padagogischen Konzepten
und Semantiken, Pddagogisierung geht tiefer, sie hat das Subjekt erreicht. Analog zur
Okonomisierung hat sie den Menschen in seiner ,ganzen Natur*, in seiner inneren und &u-
Beren Verfasstheit erfasst. Synonym dafiir steht das Subjekt, das alle seine individuellen
Moglichkeiten und Fahigkeiten als Humankapital einbringt* (Gruber 2004, S. 87).

Gerade auf der Ebene der Neuformierung der Subjekte wirken 6konomisie-
rende und padagogisierende Praktiken zusammen. Zum einen ist damit eine
hohere Vernutzung der Arbeitskraft bzw. Optimierung von Arbeitsvermé-
gens intendiert und zum anderen dient dies der Ausprigung eines neuen
,Selbst-Ethos®, bei dem Momente der Aktivierung, Kontrolle und Organisa-
tion des Selbst in einer neuen Form rationalisierter Lebensfithrung kombi-
niert werden (Masschelein/Simons 2005).

Im gewissen Sinne kann mit dieser machtanalytischen Perspektive an
die Rationalisierungsfunktion der urspriinglichen Péddagogisierungsthese
angeschlossen werden. Mit Bezug auf Foucault wird aber gleichzeitig tiber
den strukturfunktionalistischen Rahmen der 1960er Jahre hinausgegangen;
denn es wird deutlich, dass die neuen Mischungsverhiltnisse und Macht-
formen gerade iiber subtile Selbstpraktiken und Anrufungsformen auf der
Subjektebene wirksam werden. Erst diese machttheoretische Akzentuierung
lasst die strategische Dimension von Entgrenzungs- und Entdifferenzie-
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rungsphdanomenen sowie von Lern- und Bildungsprozessen deutlich wer-
den, die nicht einseitig als Kompetenzzuwachs gedeutet werden konnen.
Programmatische Diskurse oder politische Programme zu lebenslangem
Lernen, Konzepte der Kompetenzorientierung oder padagogische Autono-
miepostulate rufen die Individuen als lern- und verdanderungswillige Subjek-
te an, deren Bereitschaftspotential zur Selbst-Transformation auf Dauer ge-
stellt und als entsprechende Haltung kreiert werden soll. In diesem Sinne
stellen Pidagogisierung und Okonomisierung die beiden komplementiren
Seiten ein- und derselben Dynamik dar, in der paddagogische und 6konomi-
sche Elemente untrennbar ineinander iibergehen. Es stellt sich dann aber die
Frage, ob diese ,,neuen Mischungsverhiltnisse® zur Autonomie oder Selbst-
Verwertung der Subjekte beitragen. Pauschal einen Kompetenzzuwachs zu
unterstellen, wie dies in der individualisierungstheoretischen Deutung oft
gemacht wird, verkennt die Machteffekte, die mit diesen neuen Mischungs-
verhéltnissen einhergehen. Empirische Untersuchungen zum Weiterbil-
dungsverhalten haben demgegeniiber deutlich gemacht, dass gerade das pa-
dagogische Beharren auf Autonomie als Leitstern erwachsenenpiddagogi-
scher Bildung hochst klassenspezifischen Vorstellungen von Autonomie
folgt (Bremer 2004). Insofern ist es unabdingbar, den Padagogisierungsbe-
griff mit der Analyse von Machtverhéltnissen zu verkniipfen und die Ver-
schiebungen in den Machtformen herauszuarbeiten, die gerade mit Pddago-
gisierungsformen einhergehen.
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Edgar Forster

Die Sehnsucht in der Pidagogisierungskritik

Der vorliegende Text ist das Ergebnis einer Verschiebung: Ich habe beab-
sichtigt, den Zusammenhang von Pidagogisierung und Okonomisierung
aufzukldren und dabei den Schwerpunkt auf Okonomisierung zu legen.
Beide Begriffe sind in der Erziehungswissenschaft zu Leitbegriffen einer
kritischen Zeitdiagnose geworden. Wenn man ihre Verwendungsweise, ih-
ren Einsatz und ihre Funktion versteht, dann erschlief3t sich, so die Annah-
me, die Logik des erziehungswissenschaftlichen Denkens.

Die erste Verschiebung betrifft die Bedeutung des Begriffs Okonomi-
sierung, der in diesem Text etwas in den Hintergrund tritt. Das hat unter
anderem damit zu tun, dass seine Verwendung in vielen erzichungswissen-
schaftlichen Analysen so allgemein und unbestimmt ist, dass er ohne viel
Miihe durch andere Begriffe ersetzt werden kann, auch durch den Begriff
Péadagogisierung. Diese Substitution funktioniert in beide Richtungen, ob-
wohl Okonomisierung und Pidagogisierung auf verschiedene Sachverhalte
verweisen. Im Kontext der Gespriche in Wittenberg war es mir wichtiger,
die Funktionsweise des Begriffs Paddagogisierung besser zu verstehen, um
etwas iiber solche Koinzidenzen sagen zu konnen.

Mit dieser Beobachtung hingt eine zweite Verschiebung eng zusam-
men, die auch durch den der Einladung nach Wittenberg beigefiigten Call
for Papers angestoBBen worden ist: Was leistet der Begriff ,Pddagogisie-
rung‘ fiir das Verstidndnis und die Entwicklung des erziechungswissenschaft-
lichen Diskurses und in einem engeren Sinn fiir das Selbstverstindnis der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft? Der Call ist eingerahmt durch die
Frage nach dem ,,eigentlichen Kern* der padagogischen Herangehensweise,
nach dem ,,eigenen Kern“ des Pddagogischen. Die Frage nach der Padago-
gisierung fiihrt auch zur Frage nach der Essenz eines Faches, der disziplini-
ren Identitdt und Disziplinierung von Forschungslogiken und gesellschaftli-
chen Praktiken gleichermaf3en. In der Folge habe ich nicht so sehr mit Be-
griffen, sondern am Begriff gearbeitet und nach der epistemologischen Qua-
litdt von ,Pddagogisierung® fiir den aktuellen erziehungswissenschaftlichen
Diskurs gefragt.

Ich beginne meinen Text mit begriffsgeschichtlichen Uberlegungen,
um verstidndlich zu machen, in welcher Weise ich iiber Pddagogisierung
sprechen mochte (Kap. 1). Zweitens stelle ich in einem mehrstufigen Inter-
pretationsverfahren einer aktuellen Streitschrift die Dimensionen von Pida-
gogisierung und von Piddagogisierungskritik dar (Kap. 2). Auf dieser
Grundlage versuche ich zwei Fragen zu beantworten: Erstens, welche pada-
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gogische Themen werden durch den Begriff ,,Pddagogisierung™ zueinander
in Beziehung gesetzt? Welche diskursive Logik wird durch den Begriff der
Padagogisierung erzeugt? Zweitens: Welche Schliisse kdnnen wir daraus
fiir den aktuellen erziehungswissenschaftlichen Diskurs ziehen? Handelt es
sich um Begriffe, die uns in der Konzeption einer kritischen Erziechungswis-
senschaft weiterbringen? Oder sind wir gezwungen, andere Begriffe zu
wihlen oder aber neue Begriffe zu erfinden?

1. Begriffsgeschichtliche Uberlegungen

Reinhart Koselleck (2010, S. 67 f.) definiert in seinen Begriffsgeschichten
drei Typen von Begriffen, die sich durch ihren Bezug auf Erfahrungen und
Erwartungen unterscheiden:

- Erfahrungsregistraturbegriff: Ein Begriff registriert Erfahrungen,
nimmt sie auf, so dass sich Erfahrungen akkumulieren und einen rei-
chen Erfahrungsschatz bilden.

- Erfahrungsstiftungsbegriff: Insbesondere im 18. Jahrhundert héufen
sich neue Begriffe. Sie helfen mit, die alte in eine neue Wirklichkeit
zu transformieren. Solche Begriffe beruhen nicht mehr nur auf Erfah-
rungen, die sie reflektieren, sondern intendieren einen Verfassungs-
wandel in sozialer, politischer und religioser Absicht.

- Erwartungsbegriff: Begriffe dieses Typs l0sen sich aus dem Kontext
gegenwartiger Erfahrungen. Sie werden zu utopisch angereicherten,
reinen Erwartungsbegriffen.

Allen Begriffen ist eine temporale Struktur eigen. Politisch-soziale Begriffe
sind in der Diktion von Koselleck ,,Bewegungsbegriffe”. Sie geraten in eine
zeitliche Spannung, durch die Vergangenheit und Zukunft auf neue Weise
einander zugeordnet werden. Erfahrung und Erwartung treten auseinander,
denn Erwartungen werden nicht mehr zur Génze aus bisherigen Erfahrun-
gen abgeleitet. Bewegungsbegriffe dienen in der Praxis des 18. Jahrhun-
derts dazu, ,,die sich auflosende Standegesellschaft unter neuen Zielsetzun-
gen sozial und politisch neu zu formieren“ (ebd., S. 82). Sie werden zu
Leitbegriffen ihrer Zeit und kdnnen in diesem Sinne handlungsstimulierend
genannt werden.

Die Begriffe ,Piddagogisierung® und ,Okonomisierung® gehoren in das
Umfeld der Bewegungsbegriffe, denn auch durch sie werden Erfahrungen
und Erwartungen des paddagogischen Handelns und der erziehungswissen-
schaftlichen Diskurse neu ins Verhéltnis gesetzt. Wahrend aber Kosellecks
Bewegungsbegriffe aktiv zum gesellschaftlichen Wandel beitragen, miisste
man ,Pidagogisierung® und ,Okonomisierung* als negative Bewegungsbe-
griffe bezeichnen. Ihre handlungsstimulierende Dimension ist kritisch,
wenngleich nicht zwingend konservativ. Sie kritisieren nicht obligatorisch

gesellschaftlichen Wandel, aber die Richtung des Wandels und die Art und
Weise, wie Verdnderung stattfindet. Fiir beide Begriffe ist die Spannung
zwischen Erfahrung (des Wandels, Vergangenheit) und Erwartung (Ziel der
Verianderung, Zukunft) charakteristisch und erfiillen Kriterien, die das poli-
tische und soziale Vokabular strukturieren:

- Demokratisierung des Sprachgebrauchs: Die Begriffe sickern allméh-
lich in die Alltagssprache ein.

- Zwang zur Abstraktion: Als Leitbegriffe gewinnen ,Pddagogisierung’
und ,Okonomisierung* einen hoheren Grad von Allgemeinheit. Auf
diese Weise sprechen beide Begriffe Menschen mit unterschiedlichen
Erfahrungen an. Abstraktion hat eine zweite Funktion: Koselleck
(2010, S. 85) geht davon aus, dass Erfahrungen, die unseren Alltag
bestimmen, zunehmend durch soziale und politische Faktoren bedingt
sind, die sich Erfahrungen im Hier und Jetzt entzichen. Eine abstrakte
Terminologie konne die zunehmende Blindheit gegeniiber sozialen
und politischen Faktoren, die Erfahrung konstituieren, iiberbriicken.
Dies riickt die Verwendung der Begriffe Padagogisierung und Oko-
nomisierung in ein anderes Licht: Sie sind nicht einfach abstrakt und
konturlos, was als erfahrungsferne Schwiche gedeutet wird, sondern
sie registrieren den Umstand, dass eigene Erfahrungen einem erfah-
rungsfremden, aber erfahrungsbildenden Netz an Einfliissen und Fak-
toren entspringen. Der Begriff Okonomisierung kann diese Erfahrung
tibersetzen. Mit ,Pddagogisierung® verhilt es sich dhnlich.

- Anfilligkeit fiir Ideologien: Begriffe seien anfillig fiir Ideologien,
wenn sie immer mehr auch Vorgriffe in die Zukunft ausdriicken, die
nicht mehr auf bisherigen Erfahrungen beruhen. Vorgriffe reflektieren
vor allem den sozio-6konomischen Status des Tragers von Erwartun-
gen; man miisse von einer Verzerrung von Erfahrung ausgehen: ,,Die
Parteilichkeit und Ideologietrachtigkeit des modernen Vokabulars ist
gleichsam a priori konstitutiv fiir unsere heutige politisch-soziale
Sprache® (ebd., S. 85). Wahrend Koselleck mit dem Begriff der ,,An-
filligkeit* einen Mangel zum Ausdruck bringt, der an abstrakten Be-
griffen haftet, miisste man den ideologischen Gehalt von Bewegungs-
begriffen als deren konstitutive Dimension begreifen. Bewegungsbe-
griffe sind, das ist eine These in diesem Text, notwendig ideologisch.
Ich komme darauf zuriick.

- Je stiarker die Erwartungsdimension von Begriffen in den Vordergrund
riickt und sich von Erfahrungsgehalten abldst, umso spannungsreicher
ist die Beziehung zwischen Sache und Sprache. Umgekehrt gilt: Je ge-
ringer die Erfahrungsgehalte eines Begriffs sind, desto groer werden
die in ihm enthaltenen Erwartungen (vgl. ebd., S.69). Aus dieser
Spannung erwichst ein Verdnderungspotential: ,,Damit generieren
diese Begriffe, gleichsam immanent sprachlich, unbeschadet ihres
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Realititsgehaltes, zeitliche Bewegungs- und Verdnderungspotentiale*
(ebd., S. 68). Im Zuge von politischen Kdmpfen verdndern sich Erwar-
tungen, weil Erfahrungsgehalte zunehmen. ,Pddagogisierung® und
,Okonomisierung* biindeln heute vor allem Kritik des Wandels und
negative Utopien.

Ich fasse die wichtigsten Ergebnisse der begriffsgeschichtlichen Grund-

lagen zusammen:
,Pidagogisierung® und ,Okonomisierung® gehdren zum Typus der er-
fahrungsstiftenden Bewegungsbegriffe, die handlungsstimulierend
wirken. Sie lassen sich durch das Auseinanderklaffen von Erfahrung
und Erwartung charakterisieren. ,Pidagogisierung® und ,Okonomisie-
rung‘ operieren mit negativen Erwartungen, sie beurteilen Verdnde-
rungen kritisch. Diese Kritik kann auch als Kehrseite einer Sehnsucht
nach einem ,anderen‘ Leben oder als Sehnsucht nach einer ,heilen®
Welt gelesen werden.
In politischen Kédmpfen werden die Begriffe mit Erfahrungsgehalten
gefiillt. Das verdndert Erwartungen, die ihnen innewohnen. Beide Be-
griffe haben aus diesen Griinden auch eine strategische Bedeutung:
Um sie herum organisieren sich Diskurse. Sie représentieren nicht nur
eine Sache, sondern ihre strategische Bedeutung besteht darin, dass sie
fiir eine kritische Position bzw. fiir kritische Positionen in der Erzie-
hungswissenschaft stehen. Die Begriffe Pidagogisierung und Okono-
misierung reprasentieren somit auch hegemoniale Kémpfe in den Er-
zichungswissenschaften.
Beide Begriffe verbreiten sich im alltdglichen Sprachgebrauch, sie
sind abstrakt und ideologisch und lassen sich auch als social
imaginaries bezeichnen. Sie beanspruchen, einen aktuellen gesell-
schaftlichen Transformationsprozess umfassend zu erkldren. Thr An-
spruch ist, Gesellschaft als Totalitdt zu begreifen und nicht nur einen
Aspekt des Padagogischen herauszuheben. Gerade wegen der Mog-
lichkeit ihres abstrakten Gebrauchs wird ihnen eine zeitdiagnostische
Funktion eingerdumt. Sie gelten als Schliisselbegriffe, weil sie aus
vereinzelten Elementen lesbare Konfigurationen bilden.

2. Pidagogisierung — Analyse einer Streitschrift

In der ZEIT vom 15. Mérz 2012 hat der CDU-Politiker und frithere Bun-
desminister fiir Arbeit und Sozialordnung Norbert Bliim eine ,,Streitschrift
publiziert: Freiheit! Uber Enteignung der Kindheit und die Verstaatlichung
der Familie (Blim 2012).

Im Titel ist das in ,schoner® Schreibschrift geschriebene Wort Schule
durchgestrichen und an seine Stelle das Wort Freiheit handschriftlich in
Blockbuchstaben gesetzt. Sie lassen die Ordentlichkeit der Schulschrift
vermissen; ,Freiheit® hélt sich nicht an die prizisen Vorgaben der Schreib-
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schrift. Die Online-Version wurde am 19. Mirz 2012 ins Netz gestellt und
verzeichnete innerhalb eines Monats mehr als 200 teils kritische, teils zu-
stimmende, auch euphorische Kommentare.

Kindheit und die Verstaatlichung der
er

M
Stre‘;tschr'x& von NOREERT BLUI

Uber diwé

Familie. Eine

e Wi
I ]" i
d
ar se

Abb. 1: DIE ZEIT vom 15. Mdrz 2012

aft gilt als  kesseliberwacher hat méglicherweise in scinem Scu die friher aufle
ium niemals erwas von den kompliz ruckver  einen und unce

hiltnissen in komplizierten Dampfkesseln gehdirr, Tt der Rz
in-  dafiir aber ein Diplom ethalien. Das Diplom reichr. _diesem Zwisch
Es ist das berufliche Passepartour. Gott sci Dank hat ] stand eren tot

Blims Text ist eine politische Streitschrift. Ihr Gegenstand: Radikale
Schulkritik. Sie dehnt sich auf den Alltag aus und gerit zu einer allumfas-
senden Kritik an der Pddagogisierung des Lebens. Ich fasse die zentralen
Themen des Textes zusammen und schlieBe eine mehrstufige Interpretation
an.

Titel und Untertitel: Der Titel enthdlt folgende Themen und Bezie-
hungen: Erstens, das Thema Schule und Freiheit. An die Stelle des
Begriffs ,,Schule* wird in emphatischer Absicht (markiert durch das
Ausrufezeichen) ,,Freiheit!* gesetzt. Diese Darstellung erzeugt einen
Gegensatz: nicht Schule, sondern Freiheit. Schule lisst sich in dieser
Oppositionsbildung mit Unfreiheit gleichsetzen. Zweitens: Der Unter-
titel prézisiert und erweitert die Bedeutung dieser Gegeniiberstellung:
,»Enteignung der Kindheit” und ,,Verstaatlichung der Familie®“. Die
Begriffe ,,Enteignung* und ,,Verstaatlichung®: Bliim spielt mit politi-
schen Assoziationen. Schule riickt in die Ndhe des Staatssozialismus.
Der Staat greift in private Verhéltnisse ein, er greift auf Kindheit und
Familie zu. Kindheit, Familie und das Gespenst des Staates; ein feind-
liches Verhiltnis, eine Enteignungsgeschichte; ferner: ein Prozess der
Entfremdung, der Unfreiheit, der Entmiindigung, des Zwangs. Den
Hebel dafiir bildet die Schule. Die Form, in der sich die Piddagogisie-
rung nach der Uberzeugung des Autors artikuliert: als eine Inszenie-
rung des Religidsen. Padagogik als Ersatztheologie.
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Schule: Bliims Diagnose: Wir leben in einer Wissensgesellschaft,
Wissen ist zentral und wird in der Schule gelehrt. Blim skizziert
Schule als religiose Institution: Schule = Kirche, Lehrer = Priester,
Unterricht = Liturgie, Curriculum = Ritus. Es gebe ,,Kardindle der
Wissensgesellschaft“ und ein schulisches ,,Unfehlbarkeitsdogma“:
Schule irre nicht und das zeige sich nicht zuletzt daran, dass sie Zeug-
nisse vergebe und iiber Erfolg bzw. Misserfolg entscheide. Darin be-
stehe die AnmaBung der Schule. Der Kern der Unfehlbarkeit sei aber
etwas anderes: Schule gewinne ihre Macht daraus, dass sie vorgebe,
alles zu sein. Die Unfehlbarkeit sei ein Schein, denn erstens werde die
Kraft des Wissens, Probleme zu 19sen, liberschitzt. Die grossen Be-
drohungen der Welt seien nicht eine Folge von Wissensdefiziten, son-
dern auf einen Mangel an Moral und gutem Willen zuriickzufiihren.
Wissen werde als oppositionelles Element von Moral und gutem Wil-
len konstruiert. Zweitens werde das Wesentliche nicht in der Schule
gelernt: ,,Das meiste, was ich gelernt habe, habe ich nicht in der Schu-
le gelernt (Blim 2012).

- Der pddagogisch-industrielle Komplex: Schule entwickle einen Ex-

pansionsdrang. Sie weite erstens den Lehrplan aus und sei nicht mehr
langer nur fiir traditionelle Ficher zustindig, sondern biete ihren
Schiilerinnen und Schiilern zudem ,,allerlei prophylaktische Lebens-
hilfen“. Zweitens dehne Schule ihren Aktionsradius aus: Schule sei
Ganztagsschule und organisiere auch Ferienbetreuung. Schule werde
damit zum ,siegreichen Konkurrenten der Familie“ und enteigne
Kindheit. Die Macht des Komplexes bestehe darin, dass Schule iiber
Zeugnisse und Zertifikate Berechtigungen fiir weiterfilhrende Schulen
vergibt und damit iiber Berufskarrieren mitentscheide. Was sind die
Folgen? Erstens nehmen Erfahrungen in der Familie, in Vereinen und
unter Freunden zugunsten schulischer Erfahrungen ab, ,,gesellschaftli-
che Eigenwilligkeiten* werden ,.eliminiert”, ,,selbstgesuchte Liebha-
bereien und eigene Beschéftigungen finden keine Zeit mehr und kei-
nen Raum®, Freizeit jenseits der Schule verschwinde: ,,Von der Kind-
heit als dem Raum und der Zeit der abenteuerlichen Erkundung der
Welt und ihrer Geheimnisse zusammen mit Spielkameraden und Cli-
quen und Verschworenen, dazu noch auf eigene Gefahr, bleibt wenig
iibrig [...]*“. Zweitens verwandle sich das Verhalten von Kindern zuse-
hends von einem alltéglichen Problem zu einem ,,Objekt der Exper-
ten-Therapie®.

Schule — Staat: Schule konne als ideologischer Staatsapparat interpre-
tiert werden, denn nach Bliim zerstore sie den ,,Raum zwischen Indi-
viduum und Staat®. Der ,,staatliche Imperialismus* zeige sich auf be-
sonders drastische Weise am Unterhaltsrecht im Scheidungsfall, das
de facto das Recht der Eltern auf Erziehung beschneide, weil der Bun-
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desgerichtshof festgestellt hat, dass geschiedene Partnerinnen und
Partner, die das Sorgerecht innehaben, nach dem dritten Lebensjahr
des Kindes wieder erwerbstitig sein konnen. Bliim ortet einen Zerfall
von Ehe und Familie als ,,Lebensprojekte”. Gesetzgebung und Recht-
sprechung treiben den staatlichen Imperialismus voran.

Okonomie: Der staatliche Imperialismus werde durch einen dkonomi-
schen Imperialismus ergénzt, und zwar generell durch die ,,Unterord-
nung der Familien unter die Wirtschaft und die Einbeziehung aller in
die Erwerbsarbeit. Verrechtlichung flankiere die Verwirtschaftung der
Gesellschaft und davon sei auch die Schule betroffen. Sie befinde sich
im Wettbewerb mit anderen Schulen um die besten Schiilerinnen und
Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer. Anspriiche von Eltern wachsen; sie
klagen ihre Anspriiche notfalls auch ein. So werde Schule zum ,,er-
weiterten Kampffeld von Rechtsauseinandersetzungen®.

Gegenwelt: Schule und Padagogik stehen fiir Unfreiheit, Entfrem-
dung, Enteignung, Verstaatlichung, Okonomisierung. Thre Gegenwelt
sei die ,,Praxis®, ,,Lebenspraxis®. Dort finde ein anderes Lernen statt;
in der Blimschen Diktion: , Lernerlebnis®, ,Lernen im Ernstfall des
Lebens®, ,,Erfahrung, dass es klappte®, ,,produzieren®, ,,erfahrungsrei-
ches Leben“, ,erlebnisreicher Fundus von erfahrungsgesittigten
Grundeinstellungen®, ,,Wissbegier* als Einstellung. Gelernt werde von
»-Mama und Papa, Oma, Opa, Tanten, Onkel, vor allem aber von
Freunden, Spielkameraden und -kumpanen, Nachbarn, Cliquen.“ Ge-
lernt werde durch Nachahmung. Der Bildungsbegriff der Gegenwelt:
,»Vielleicht ist Bildung das, was {ibrig bleibt, wenn man vergessen hat,
was man gelernt hat. Also das Kondensat von Fakten, das diese iiber-
lebt.*

2.1 Analyse 1: Pidagogisierung als Expansion, Transformation und

Verknappung

Im ersten Schritt der Analyse begriinde ich zundchst die Form der Pddago-
gisierungskritik, die in der Streitschrift artikuliert wird und bleibe dafiir
moglichst nahe am Text. (Demzufolge geht es hier nicht um eine Beurtei-
lung der Richtigkeit oder Angemessenheit der Aussagen von Bliim, sondern
um die Darstellung, wie der Autor Pddagogisierung und Péddagogisierungs-
kritik in seinem Artikel konstruiert.) Pddagogisierung wird im Text als drei-
facher Prozess begriffen: Expansion, Transformation und Ubersetzung,
Verknappung.

- Expansion: Padagogisierung heifit Expansion der Schule. Expansion

bezieht sich auf folgende Bereiche und Dimensionen des Lebens:
- Zeitliche Ausdehnung: Schule umfasst den ganzen Tag, sie
dehnt sich auf das ganze Jahr aus und organisiert auch unter-
richtsfreie Zeiten. Sie erfasst schlieBlich das ganze Leben eines
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Menschen. Padagogisierung bedeutet hier schlicht den Prozess
der zunehmenden Verschulung des gesamten Lebens.

- Inhaltliche Ausdehnung: Uber traditionelle Ficher hinaus wer-
den Kompetenzen und Wissen fiir das kiinftige Leben vermit-
telt. Padagogisierung bedeutet hier den Prozess der Zunahme
von schulisch vermitteltem Wissen auch iiber Bereiche, die ur-
spriinglich nicht als schulische Bereiche galten (zum Beispiel
Verkehrserziehung).

Transformation und Verknappung: Komplementédr zur Expansion der
Schule verhélt sich ein anderer Prozess: Transformation des Wissens,
der Erfahrungen, der Praxis, des Alltags. Der Begriff Wissen hat eine
zentrale Bedeutung in den ersten Passagen des Artikels, wenn es da-
rum geht, die zentrale These der Streitschrift zu artikulieren. Die ers-
ten Sétze lauten: ,,Die Wissensgesellschaft gilt als der Inbegriff des
Fortschritts. In der Wissensgesellschaft findet der Homo sapiens
scheinbar sein Paradies. Wissen wird in der Schule gelehrt. Des Wei-
teren ist die Rede von ,Kardindlen der Wissensgesellschaft®, die
,Kraft des Wissens, Probleme zu 16sen*, werde tiberschitzt und etwas
weiter fragt der Autor, warum eigentlich alle Kinder gescheit sein
miissen: ,,Auch wissensschwache Schiiler konnen zu klugen Erwach-
senen reifen. Wissensvermittlung ist die zentrale Aufgabe der Schule.
Ihre gesellschaftliche Legitimationsfunktion beziehe sie aus der Ver-
mittlung von Qualifikationen und aus der Vergabe von Abschliissen
und Zugangsberechtigungen. Wissen wird nicht mehr durch Trans-
formation verknappt, sondern der Wissensbegriff wird durch die
Zuschneidung auf technologisches Wissen verengt.

Pidagogisierung ist ein Ubersetzungsprozess. Alltagserfahrungen und All-
tagswissen werden in schulisches Wissen und schulisch kompatible Erfah-
rungen iibersetzt. Ubersetzung bedeutet diskursive Reformulierung von
Wissen und Erfahrungen: Welches Wissen gilt als Wissen? In welcher
Form wird es vermittelt? Diese Neuformierung geht einher mit Verschie-
bungen, mit Verlusten, mit dem Entstehen von neuem Wissen. Sie verin-
dert das Verhéltnis von Erfahrung und Wissen sowie den Kontexten, in de-
nen Erfahrungen gemacht wurden und Wissen entstanden ist. In Bliims
Welt ist Paddagogisierung Verknappung von Wissen und Erfahrung. Gegen-
iiber der Lebenspraxis ist die schulische Welt erfahrungsarm und be-
schriankt in dem, was als wissenswert gilt. Die Analyse von Padagogisie-
rung wiirde hier darin bestehen, die Gesetze und Techniken der Transfor-
mation von Wissen und Erfahrung zu studieren.

Aus dieser Kritik resultiert die Forderung nach einem anderen Wissen
und nach dem Anderen des Wissens. Dem Begriff des Wissens werden an-
dere Qualitdten des Lernens und der ,,Wissbegier® gegeniibergestellt: Klug-
heit, Moral, guter Wille, Lernerlebnis, Bildung als Einstellung, wenn man

Die Sehnsucht in der Padagogisierungskritik 45

das Wissen vergessen hat. Gegen die Pddagogisierung der Schule wird die
,wahre Pddagogik des Lebens gesetzt.

2.2 Zwischenresiimee

Péadagogisierung ist nach einer ersten, textnahen Analyse des Materials (als
solcher wird der Text von Bliim behandelt) Ausdehnung und Transformati-
on des in der Schule gelehrten Wissens. Sie bedeutet Verknappung von Zeit
und Raum, die nicht von der Schule beeinflusst werden. Dieser Prozess
wird als Zerstérung von Individualitit, von Beziehungen, von Rédumen
(zwischen Individuum und Gesellschaft), von Gesellschaft gedeutet.

Bemerkung zur Geschichtsphilosophie: Blims Text handelt von einer
Verlustgeschichte: Pddagogisierung ist der Verlust von Freiheit, das heifit
der Verlust einer erfahrungsreichen Lebenspraxis. Aber Pddagogisierung ist
nach dieser Auffassung nicht nur eine biographische Erfahrung, sondern
auch der Begriff fiir einen negativ konnotierten historischen Prozess. Der
Begriff ,,Imperialismus® aus dem Text driickt dies aus. Wenn man den la-
teinischen Begriff imperare, herrschen, in den Vordergrund riickt, dann be-
deutet Imperialismus bei Bliim zunéchst, dass der Staat sich in Sphéren
einmischt, die dem Staat entzogen bleiben sollen. Pddagogisierung wire
nichts anderes als der Versuch, den ,eigentlichen® Kern des Pddagogischen
zu iiberschreiten und den Einfluss von Schule bzw. des Padagogischen (pa-
dagogische Interventionen, paddagogische Denkungsart, piddagogisches
Handeln) auf gesellschaftliche Bereiche auszudehnen, die bisher dem Péada-
gogischen entzogen waren. Pddagogisierung wire ein Modus der Kontrolle
und Machtausiibung jenseits des ,angestammten‘ Bereichs von Schule:
Kontrolle des Verhaltens, Kontrolle von Institutionen, Kontrolle der Den-
kungsart, Kontrolle der Produktion des Wissens.

Pddagogisierung der Denkungsart: Ein Beispiel fiir eine Pddagogisie-
rung der Denkungsart, die eine bestimmte Form der Kontrolle darstellt, be-
trifft die Konstruktion der padagogischen Kategorie ,Zukunft‘. Als ,,pdda-
gogische Kategorie® ist ,Zukunft® fiir Mollenhauer (1980) ein theoretischer
Begriff oder eine Erkenntniskategorie, die paddagogisches Handeln organi-
siert und theoretisches Wissen iiber Erzichung produziert. Zukunft ist keine
bloB formale Kategorie, die auf ein ,Noch-Nicht* verweist, sondern eine
Konstruktion (auch der Erziehungs- und Bildungstheorien), durch die unse-
re gegenwirtigen Erfahrungen, Hoffnungen, Vorstellungen und Sehnsiichte
organisiert und artikuliert werden. Deswegen ist fiir Mollenhauer (1980,
S. 100) Zukunft ,die integrale pddagogische Kategorie [...], von der alles
abhingt”. Mollenhauer hat diese These 1980 gegen eine Reihe von be-
obachtbaren theoretischen Entwicklungen formuliert, die damals unter dem
Stichwort ,,Alltagswende* diskutiert wurden.

,»Ich denke®, so Mollenhauer (ebd.), ,,wir sind gegenwirtig dabei, eini-
ge Hoffnungen im Hinblick auf die praktische Perspektive erziehungswis-
senschaftlicher Tétigkeit der vergangenen Jahre wenigstens vorerst wieder
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zuriickzustellen. Dazu gehort z.B. die auffillige Zuriicknahme ideologiekri-
tischer Positionen und Analysen angesichts der Tatsache, dass es offenbar
moglich ist, mit ihrer Hilfe auf unverniinftiges padagogisches Handeln hin-
zuweisen, nicht aber verniinftiges pddagogisches Handeln zu begriinden®.

Mollenhauer (ebd., S. 102) fordert, ,,dass [...] Zukunft als offene ge-
dacht werden miisse“. Demgegeniiber sind wir in der Erziehungswissen-
schaft heute mit Zukunftskonstruktionen konfrontiert, die mit dem Instru-
ment der Prognose und der Logik von Sachgesetzlichkeit operieren und
Mollenhauers Forderung umkehren: Sie schrianken die Idee der offenen Zu-
kunft ein und nehmen gerade nicht mehr Bezug auf die Bildungsgeschichte
konkreter Individuen. Beide Formen, die Zukunft zu denken, implizieren
eine je spezifische Gestalt der Pddagogisierung. Immer verbinden sich da-
mit Formen der Disziplinierung, Kontrolle, Uberwachung, Fiihrung, aber
auch der Aufforderung zum Engagement, zur Aktivitit, zur Verantwor-
tungsiibernahme. SchlieBlich: Piddagogisierung ist immer Teil einer be-
stimmten Organisation der Gesellschaft, sie ldsst sich nicht ohne ein Ver-
standnis des Verhltnisses von Okonomie, Staat und Gesellschaft begreifen.
Was wir unter Pddagogisierung verstehen, hangt selbst von diesem Verhilt-
nis ab, kurz: davon, wie eine Gesellschaft ihre Reproduktion organisiert.

2.3 Analyse 2: Spaltungen und die Ideologie der Fiille

Bis hierher bin ich der Logik des Textes gefolgt und ihm in dem Sinne treu
geblieben, dass ich dessen Argumente und Illustrationen geordnet, aber die
Intention des Textes nicht iiberschritten habe. Die folgende Lesart ist hin-
gegen eine Kritik, die an der Textlogik ansetzt:

Spaltung: Blims Text lebt von der Spaltung der Welt in eine schuli-
sche der Unfreiheit und eine der Freiheit, unabhéngig davon, ob Kinder
Schule und auBerschulisches Leben tatsdchlich auf diese Weise erfahren.
Der Angriff auf die Schule und den Staat, auf das Recht und die Okonomie
wird im Namen einer noch nicht durch die Schule verzerrten Wirklichkeit
gefiihrt. Kritik der Pddagogisierung besteht darin, auf die ideologische Ver-
zerrung der Gesellschaft hinzuweisen. Aber es handelt sich nicht um ein
ideologiekritisches Verfahren, denn die Kritik an Entfremdung und Enteig-
nung des Lebens verfdhrt nicht reflexiv, indem die Voraussetzungen der
Kritik in die Analyse einbezogen werden, sondern an die Stelle der reflexi-
ven Methode von Kritik tritt die Autoritdt des Autors. Dessen Biografie
biirgt fiir die Wahrheit der Kritik und die Vernunft einer anderen Lebens-
praxis. Daraus entsteht eine Paradoxie, die der Streitschrift unausgespro-
chen zugrunde liegt und typisch fiir Pddagogisierungsdiskurse ist: An die
Stelle einer als fragwiirdig erachteten Padagogisierung durch Schule und
Experten, durch Okonomie und Verrechtlichung tritt, auch in der Form des
Autor-Ichs, Padagogisierung als Paternalismus, der seinen Ausdruck in der
Beziehung zwischen Meister und Lehrling, Erzieher und Zgling, Vater und
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Kind findet. Bliims Welt ist riickwartsgewandter Utopismus (scheinbar
gleichermaflen gegen einen Wirtschaftsliberalismus und einen Staatssozia-
lismus). Freiheit hat ihre Grundlage in der Kleinfamilie als Kern einer auf
Gemeinschaft basierenden Idee des Staates und einer Okonomie nach der
Idee des Ordoliberalismus, der in den 1950er Jahren eine kleinstddtische
Struktur fiir Deutschland im Sinn hatte. Die Konfession stiftete bei den Ka-
tholiken trotz aller inneren Fraktionierung bis in die Frithgeschichte der
Bundesrepublik hinein den Zusammenhang eines sozialen Milieus, und
zwar quer iber alle sozialen Schichten. In den Wertvorstellungen und Le-
bensweisen bleiben die Anhédnger des Katholizismus auf Distanz gegeniiber
staatlichen Bildungseinrichtungen, sie bekdmpfen liberale Wertvorstellun-
gen (vgl. Tenorth 1988, S. 191).

Die andere Welt und die Ideologie der Fiille: Padagogisierungskritik
zielt auf einen zweiten Punkt: Wissenskritik verbindet sich nicht mit Forde-
rungen nach einer Schulreform, sondern sie stellt eine wichtige gesellschaft-
liche Funktion der Schule in Frage, denn Wissen ist nach der Auffassung
von Nico Stehr (2000) ein zentrales Integrationsprinzip moderner Gesell-
schaften. Es bilde eine grundlegende Fahigkeit zum sozialen Handeln. Die
hegemoniale Kraft der Schule besteht darin, dass sie dieses Integrations-
prinzip auch dann représentiert, wenn ihr eigener Anspruch auf Chancen-
gleichheit de facto in das Gegenteil verkehrt wird. Wenn Bliim Schule ver-
knappt und eine Gegenwelt zum Wissen entwirft, die auch erstrebenswert
sei, propagiert er die Riickkehr zu einer stindischen Gesellschaft. Die Spal-
tung der Welt hat unterschiedliche Facetten und Fiirsprecher. Heinz Bude
(2011, S. 82 ff.) représentiert eine solche Auffassung in seinem Buch Bil-
dungspanik. Er bemiiht darin die Asopsche Fabel von den Léwen und Fiich-
sen, um die Unterscheidung von Wissenspositionen darzustellen. Die Lo-
wen definieren die geltenden Werte, unterstellen sich den herrschenden Ide-
alen und achten auf die Bréuche. Die Fiichse dagegen setzen viel ein, weil
sie wenig haben. Sie brechen mit Gewohnheiten, von denen sie nicht profi-
tieren. ,,Fiir den geborenen Fuchs hat die Schule nichts zu bieten. Im besten
Fall begreift er sie als Pflicht, der man Geniige tun muss, bis das richtige
Leben beginnt“ (ebd., S. 87). Dies entspricht der Logik des Bliimschen Tex-
tes: Man miisse die Schule begrenzen, um moglichst viel vom Leben zu ha-
ben. Fiichse zeichnen sich nach Bude durch kdrperliches Wissen aus: ,,Der
Korper bringt dagegen ein archaisches Recht zur Geltung, das unter zivili-
satorischen Hinsichten von der Schule nicht hingenommen werden kann“
(ebd., S. 86). Dieses Wissen zeige sich in Schlauheit.

,Das Ergreifen von Gelegenheiten ist wichtiger als das Durchdenken von Plédnen und das
Verfolgen von Strategien. Deshalb gehe so viel von dem Wissen, das die Schule anzubie-
ten hat, an ihnen vorbei. Es fehlt das Gefiihl fiir den entscheidenden Augenblick, wo ein
falscher Blick oder kurzes Schubsen einen Kampf ohne Riicksicht auf Verluste in Gang
setzen kann; es fehlen die Operationen der Abstandnahme, die einem sagen, wann man zu
weit weg oder zu nah dran ist; es fehlt die Bereitschaft, sich etwas Grofies vorzustellen.
Das alles hat mit der ganz und gar nervlichen Fahigkeit zu tun, Witterung aufzunehmen,
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die Angst des Gegeniibers zu riechen und die ganze Kraft auf einen Punkt zu konzentrie-
ren. Darin ist der hungrige Fuchs den satten Lowen iiberlegen™ (ebd., S. 86 f.).

Schlauheit, Gerissenheit, Ausdauer werden als Qualitidten des korperlichen
Wissens dargestellt.

Ich mdchte an diesem Beispiel zwei Merkmale hervorheben: Erstens
stellt Bude am Beispiel dieser Fabel die Moglichkeit fiir ein widerstindiges
Verhalten dar, das in der Lage sei, zwar nicht das System zu &ndern, aber
die hegemoniale Aufstiegslogik auler Kraft zu setzen oder ihr zu entgehen.
Zweitens gibt es fiir Bude zwei gesellschaftliche Systeme, die sich in einem
Verhiltnis des Konflikts gegeniiberstehen: das System Schule auf der einen
Seite, der Dschungel des Marktes, des Geldes, der Okonomie auf der ande-
ren Seite.

Zum ersten Punkt — Widerstandslogik: Mitte der 1970er Jahre fiihrte
Paul Willis in GroBbritannien eine Untersuchung mit Jungen aus der Arbei-
terklasse iiber ihren Ubergang von der Schule zur Erwerbsarbeit durch. Wil-
lis schreibt eine ,,Ethnographie der Gegenschulkultur der weiBlen ménnli-
chen Arbeiterjugend” (Willis 1982, S. 13). Die sogenannten Lads entwi-
ckelten eine oppositionelle Kultur in der Schule. Mit ihrem Widerstand
brachten sie sich selbst in die Lage, die Schule ohne Abschluss zu verlassen
und mussten wie ihre Eltern unqualifizierte, schlecht bezahlte Jobs anneh-
men. Thr Widerstand fiihrte letztlich zur Anpassung und zur Reproduktion
ihrer Klassenlage. Anthony Giddens (1988, S. 343 ff.) zeigt in einer Analy-
se der Untersuchung von Willis, dass ein hohes Mal} an reflexiver Steue-
rung des Handelns, das sich auch in Widerstand gegen die Institution Schu-
le ausdriickt, letztlich in Widerspruch zu den Handlungsfolgen gerit. Die
Widerstandskultur fiihrt schlussendlich zum Leben als ungelernte Arbeiter.
Ihre sprachlich differenzierte Durchdringung der Institution Schule bringt
die Zementierung ihrer Lebensbedingungen mit sich. Im Handeln werden
Strukturen nicht als einfache Widerspiegelung, sondern in einem komple-
xen Handlungsverlauf reproduziert. Nichts deutet darauf hin, dass sich bei
ménnlichen Jugendlichen mit Migrationshintergrund andere Welten erdff-
nen, wenn sie der Logik der Fiichse folgen. Aber man kann freilich einwen-
den, dass Erfahrungen des Widerstands nicht einfach wirkungslos verhallen,
sondern in Biographien Spuren hinterlassen, die auch im weiteren Leben
bedeutsam werden konnen. An diese Logik kniipft freilich der Bliimsche
Text nicht an, denn frithe Erfahrungen jenseits der Schule bilden dort die
Grundlage fiir die Integration in die Gesellschaft.

Zum zweiten Punkt — Spaltung der Welt: Spaltung ist die Kehrseite der
Vorstellung von Fiille, die in dieser Form der Pddagogisierungskritik wirk-
sam ist und ein wirkméachtiges social imaginary bildet. Ich skizziere in aller
Kiirze die Logik der Ideologie der Fiille. Pddagogisierung und ihre Kritik
funktionieren als Verkettung von Elementen, die unabhingig voneinander
funktionieren, aber zusammen eine sinnstiftende Totalitdt bilden. In Bliims
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Welt ist alles mit allem verkniipft, und es hat den Anschein, dass gerade
dies der besondere Charakter von Pddagogisierung und Pddagogisierungs-
kritik ausmacht: Wissen — Wissensgesellschaft — Moral — guter Willen —
Vorbild — erfahrungsreiches Leben — Kindheit als Abenteuer — Familie —
Verstaatlichung — Okonomie — Familien- und Scheidungsrecht — Ehe als
Projekt — padagogische Experten — Kindheit als Normalisierung — Zwang
zur Erwerbsarbeit — Schulorganisation — Unterricht — Kapitalismus — Kom-
munismus — 6konomisches Wachstum. Verkettung besteht nicht einfach
darin, Semantiken von einem gesellschaftlichen Teilsystem auf ein anderes
zu iibertragen. Angemessener ldsst sich Verkettung als ein aktiver Prozess
der Artikulation beschreiben. Stuart Hall (1996, S. 141) benutzt den Begriff
der Artikulation auf doppelte Weise:

,[...] ,articulate‘ means to utter, to speak forth, to be articulate. It carries that sense of lan-
guage-ing, of expressing, etc. But we also speak of an ,articulated® lorry (truck): a lorry
where the front (cab) and back (trailer) can, but need not necessarily, be connected to one
another. The two parts are connected to each other, but through a specific linkage, that can
be broken. An articulation is thus the form of the connection that can make a unity of two
different elements, under certain conditions”.

Der Charakter der Artikulation lisst sich folgendermallen beschreiben: ,[...]
we need to think the contingent, the non-necessary, connection between dif-
ferent practices — between ideology, and social forces, and between differ-
ent elements within ideology, and between different social groups compos-
ing a social movement, etc.” (ebd.). Die Artikulationstheorie von Hall un-
tersucht erstens die Praxis der Artikulation, zweitens fragt sie nach den
Kontexten, unter denen Artikulationen stattfinden, und drittens stellt sich
die Frage nach dem politischen Subjekt, das in der Artikulation auftaucht.
Ernesto Laclau greift auf die zweite Bedeutung des Hallschen Artiku-
lationsbegriffs zuriick, um sein Grundprinzip der Aquivalenzlogik und die
Funktionsweise von Ideologie zu erkldren. Er versuchte damit folgendes
Problem zu losen: Kann man am Begriff der Ideologie festhalten, wenn man
nicht mehr davon ausgehen kann, dass es eine Position des Auflen gibt, von
der aus eine Ideologie entziffert werden kann. Eine Analyse des Ideologie-
begriffs ist deswegen wichtig, weil der Diskurs der Pddagogisierung ein-
schlieBlich des kritischen Diskurses seiner Struktur nach ideologisch ist:
Piadagogisierung bedeutet demnach, dass eine ,urspriingliche® Bedeutung
(des Pddagogischen) im ,falschen® Licht dargestellt wird. Die Idee der Ver-
zerrung wohnt der Ideologie inne. Laclaus Operation besteht nun darin, dass
die Ideologie nur darauf beruhen kann, dass ,,die urspriingliche Bedeutung
eine Illusion ist und die Verzerrungsoperation genau in der Herstellung die-
ser Illusion besteht — also darin, auf etwas fundamental Gespaltenes die II-
lusion einer Fiille und Selbsttransparenz zu projizieren, an der es ihm [dem
fundamental Gespaltenen] gerade mangelt™ (Laclau 1997, S. 50). Zur Ideo-
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logie komme es immer dann, wenn sich ein bestimmter Inhalt als mehr als
dieser darstellt.

Wenn man diesen Ideologiebegriff anwendet, ist die Streitschrift ein
ideologischer Text par excellence. Die Kritik beruht ndmlich auf einer Kon-
struktion von Welt, die von einer Urspriinglichkeit aus gedacht wird, und
diese urspriingliche Bedeutung ist illusorisch. Die Fiille, von der im Text
getrdumt wird, 1dsst sich in einem Wort zusammenfassen: Sekale = Freiheit.
Zur Verzerrung gehort jedoch Verschleierung. Verschleiert wird, dass ein
Gegenstand eben keine Identitit, keine Fiille und Selbstversténdlichkeit hat.
Jedes Element im Text mag als partikulares Objekt erstrebenswert erschei-
nen. Ideologisch sind die Elemente, weil sie im Text zugleich eine ,,allge-
meine“ Funktion repridsentieren, das heif3t fiir etwas anderes stehen und auf
diese Weise an der Konstruktion einer ,,Gemeinschaft als ein kohédrentes
Ganzes* mitwirken. Zum Beispiel: Fiir ,,selbstgesuchte Liebhabereien und
eigene Beschiftigungen® (Bliim 2012) Raum und Zeit zu haben, steht als
partikulares Objekt genau fiir diese Praxis (und mag als erstrebenswert gel-
ten), zugleich handelt es sich um ein allgemeines Objekt, weil es fiir die
Bliimsche Welt steht und als solches mit den anderen ,Vorschligen® ver-
kniipft wird und zu einer sozialen Totalitdt gerinnt. Ideologisch ist der
Glaube, dass es ein bestimmtes ,,soziales Arrangement gibt, das imstande
wire, die SchlieBung und Transparenz der Gemeinschaft herbeizufithren
(Laclau 1997, S. 50). Diese Illusion ist nach Laclau notwendig und Ideolo-
gie daher eine ununterdriickbare Dimension der Gesellschaft. Logik der
Aquivalenz heiBt, dass zwischen einem bestimmten Inhalt und einem an-
deren inhaltlichen Komplex eine Gleichartigkeit hergestellt wird. Die Aqui-
valenzkette produziert zugleich einen Uberschuss an Bedeutung und ent-
leert jedes Glied seiner spezifischen Bedeutung. Mit anderen Worten: Das
»Flottieren des Signifikanten setzt dessen tendenzielle ,.Leere” voraus.
Freiheit ist in der Bedeutung flottierend und kann sich miihelos mit Oko-
nomiekritik, Schulkritik, Rechtskritik verkniipfen. Jedes dieser Elemente
wirkt dann als Komponente von Freiheit. Freiheit ist einer der Namen fiir
soziale Totalitdt. ,,Das Wirken des Ideologischen im Feld kollektiver Repré-
sentation [...] ist gleichbedeutend [...] mit [...] dieser Logik der Vereinfa-
chung des sozialen Feldes, die wir mit ,Aquivalenz‘ bezeichnet haben [...]“
(Laclau 1997, S. 56). Die Vorstellung einer Gemeinschaft entsteht aus der
Uberkreuzung der gegensitzlichen Logik von Kontextualisierung (mein
Lehrgeselle) und Dekontextualisierung (der Kapitalismus, die Erwerbsar-
beit).

Péadagogisierungskritik artikuliert in dem analysierten Text, der in po-
puldrer Form viele Topoi der Tradition der Pddagogisierungskritik und Er-
zichungsskepsis aufnimmt, die Sehnsucht nach einer unverzerrten Welt,
nach reiner Erfahrung. Das heifit umgekehrt nicht, dass Pddagogisierung
einen realistischeren Blick auf die Gesellschaft bereithilt, dass sie das Ge-
genstiick zur Piadagogisierungskritik darstellt. Das wire ein falscher Um-
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kehrschluss, denn der Text von Bliim zeigt vielmehr, dass Pddagogisierung
ein Diskurs ist, zu dem sich Padagogisierungskritik komplementér verhilt,
weil beide Diskurse die gleiche Logik teilen.

3. Resiimee

Ich versuche abschlieBend, einige Antworten auf die eingangs gestellten
Fragen zu geben: Erstens, welcher diskursiven Logik folgt der Pdadagogisie-
rungsdiskurs? Zweitens, was bedeutet dieser Diskurs fiir die Erzichungs-
wissenschaft? Mit anderen Worten: Sind Begriffe wie Piddagogisierung
niitzlich, um kritische Erziehungswissenschaft voranzubringen? Zunéchst
ergeben sich weitere Fragen: Koselleck unterscheidet drei Begriffstypen
und bei Laclau kdnnen Begriffe sowohl eine partikulare Bedeutung haben
als auch eine totalisierende Bedeutung in einer Verkettungslogik annehmen.
Miisste man die Funktion des Begriffs Pddagogisierung nicht nach solchen
Unterscheidungsmerkmalen stirker differenzieren und die heterogene Ver-
wendungsweise sowie die wechselseitigen Einfliisse betonen? In meinen
Antworten gehe ich dariiber hinaus auf einen bei den Wittenberger Gespra-
chen formulierten Einwand ein, der mir wichtig erscheint.

3.1 Pddagogisierung: Transformation von Gewaltverhdltnissen,
Institutionalisierung von Erziehung und die Sehnsucht nach
dem ,,Anderen “

Nach Koselleck miisste man den Begriff Pddagogisierung auf einem Konti-
nuum ansiedeln, das auf der einen Seite durch den Pol ,,Erfahrungsregistra-
tur“ und auf der anderen Seite durch den Pol ,,Erwartung® begrenzt ist.
Wenn man diese Logik in (post-)strukturalistische Begrifflichkeiten von
Laclau iibersetzt, dann entspriche den beiden Polen eine doppelte Verwen-
dung des Piddagogisierungsbegriffs: Pddagogisierung ist erstens ein Begriff
mit einer spezifischen Bedeutung, die man einer pddagogischen Praxis gibt,
und zweitens ist Pidagogisierung ein Begriff, der in der Logik von Aquiva-
lenzen eine notwendig ideologische Dimension hat, die dadurch zustande
kommt, dass Pddagogisierung immer auf ,mehr als nur auf das Bezeichnete
verweist.

Ich habe mich in meiner Analyse nicht auf eine pddagogische Praxis
bezogen, sondern die ideologische Dimension eines Feldes untersucht.
Deswegen mochte ich wenigstens auf die andere Verwendung verweisen:
Wenn man den Begriff aus der diskursiven Verkettungsfunktion 16st und
Padagogisierung als Begriff fiir eine These {iber eine spezifische historische
Transformation von Gewaltverhiltnissen einfiihrt, dann zielen solche For-
schungen zum Beispiel auf folgende Fragen: Wie werden in der Geschichte
Gewaltverhéltnisse (wie die zwischen Erwachsenen und Kindern) konstitu-
iert? Wie werden sie im Alltag immer wieder reproduziert und wie werden
sie gesellschaftlich legitimiert? Die These lautet, dass sich die Struktur und
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Dynamik der Gewaltverhéltnisse iiber die Zeit hinweg verdndern, also die
Formen des Austausches oder die Art und Weise, wie wechselseitige Inte-
ressen durchgesetzt werden. Diese Verdnderung geht mit gesellschaftlichen
Strukturen und anthropologischen Vorstellungen einher, die die Modi des
Gewaltverhéltnisses und der beteiligten Personen strukturieren. Die These
von der Pddagogisierung von Gewaltverhéltnissen bedeutet, dass diese Ver-
héltnisse zunehmend in Begriffen formuliert werden, die wir als padagogi-
sche begreifen. Aber dies ist noch keine Erkenntnis, denn das Paddagogische
miisste selbst zum Gegenstand der Analyse von Transformation gemacht
werden. An diesem Punkt verschrinken sich beide Verwendungsweisen von
Padagogisierung. Auf dhnliche Weise, darauf habe ich im ersten Teil mei-
ner Analyse hingewiesen, wiirde man die These von der zunehmenden In-
stitutionalisierung von Erziehung Forschungen des Typs von Erfahrungsre-
gistratur zuordnen. Und auch hier wire man rasch mit Fragen beschiftigt,
die eher an Padagogisierung als Erwartungsbegriff adressiert sind.

Gegentiber der Darstellung von unterschiedlichen Begriffstypen be-
vorzuge ich die stirker an Strukturen (Anwesenheiten und Abwesenheiten)
orientierten Differenzlogiken, denen zufolge sich Pddagogisierung zwar auf
Erfahrungen bezieht, aber zugleich immer auch etwas adressiert, das darin
aufgehoben ist, ndmlich eine Sehnsucht nach einem anderen Leben. Diese
Sehnsucht hat unterschiedliche Formen und Inhalte, aber sie ist in jedem
Diskurs prasent. Das bedeutet, dass sich Pddagogisierung weder einfach auf
ihre ideologische Dimension noch auf die Dimension der Erfahrung redu-
zieren ldsst. Dies miisste in Forschungen sichtbar werden, und es ist die
grofle Stirke Allgemeiner Erziehungswissenschaft, die doppelte Dimension
ihrer Begriffe theoretisch einzuholen.

3.2 Pddagogisierung und Allgemeine Erziehungswissenschaft

Welchen Erkenntnisgewinn bringt die Theorie der Aquivalenzlogik fiir die
Analyse des Padagogisierungsdiskurses? In einer Verkettungsoperation ist
Pédagogisierung ein Element, insofern es auf etwas anderes als es selbst
verweist. Es existiert nur als Glied einer Kette und erhilt als solches eine
bestimmte Funktion und Bedeutung. Diese sind von einer bestimmten histo-
risch-gesellschaftlichen Formation abhéngig, die sich relational gegeniiber
anderen gesellschaftlichen Teilbereichen herausbildet. Verkettungsoperati-
onen sind eine machtvolle Praxis. Sie — aber nicht ihre Elemente — bilden
das Terrain der Auseinandersetzung. Zugleich aber ist Pddagogisierung
nicht nur Glied einer Kette, sondern sie ist selbst eine bestimmte Form der
Verkniipfung, wie man in Bliims Text sehen kann.

Nach einer solchen Auffassung kann man aus dem Padagogisierungs-
diskurs keinen Kern des Padagogischen isolieren oder identifizieren. Dies
wiirde immer voraussetzen, dass man Logiken der Verkettung unterbrechen
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konne, so dass jedes Element in seiner Bedeutung fixiert ist. Das allerdings
widerspricht jeder Logik flottierender Signifikanten.

Was bedeutet dies fiir Allgemeine Erziehungswissenschaft? Gerade
nicht, dass Allgemeine Erziehungswissenschaft einen eigenen Gegenstand
und ein klar begrenztes Feld definiert. Dies wiirde Ausschlusslogiken pro-
duzieren, die die Allgemeine Erziehungswissenschaft schwicht, denn sie
gewinnt ihre produktive Kraft aus einer spezifischen Forschungspraxis, die
darin besteht, die Logik der Konstitution einer Disziplin zu untersuchen.
Wodurch wird ein wissenschaftliches Feld definiert? Nach welcher Logik
werden die Gegenstdnde behandelt und was sind die Ausschlusslogiken, die
ein Feld begrenzen? Welche Auswirkungen haben solche Prozeduren auf
die Erkenntnisse, die eine Disziplin hervorbringt?

3.3 Methodischer Exkurs

Ein Einwand, der am Rande der Wittenberger Gespriache formuliert worden
ist, hat fiir die hier vorgestellte Argumentation erhebliches Gewicht. Er lau-
tet: Der Text von Bliim ist kein Material, das den Pddagogisierungsdiskurs
reprasentiert. Es handle sich vielmehr um einen populéren, vielleicht sogar
populistischen Text eines Politikers, der (wie seine rege publizistische Ta-
tigkeit und Talkshow-Aktivitdt beweist) zu jedem Thema sprechen konne
und sich auch oft duBlert. Pddagogisierung sei nur eine ,,Hiilse“, die sich na-
hezu beliebig durch andere abstrakte Begriffe substituieren lasse (Kritik des
modernen Lebens, Medienkritik, Schulkritik usw.). Wenn dies zutrifft, kann
man {iber Pddagogisierung auch keine Aussagen treffen. Der Einwand stiitzt
sich auf die Annahme, dass Bliims Text nur scheinbar dem P#dagogisie-
rungsdiskurs zugehore. Zwar gebe es Anzeichen fiir Elemente von Padago-
gisierung, aber eben nur zum Schein, weil die gleiche Rede auch dann funk-
tioniert, wenn man das Wort Pddagogisierung austausche.

Freilich lasst sich dieser Einwand nur dann aufrecht erhalten, wenn es
gelingt, Merkmale fiir die Unterscheidung zwischen ,,echten* und ,,unech-
ten” Diskursen anzugeben und zu begriinden, inwiefern solche Merkmale
auch Unterscheidungskriterien sind. Zwei Argumente eignen sich nicht als
Unterscheidungsmerkmale: weder kann die Person des Autors einen Péda-
gogisierungsdiskurs begriinden (oder in Abrede stellen) noch die Tatsache,
dass alle moglichen Argumente im Text angesprochen werden und dass die-
se Hybriditdt eher ein Merkmal eines populistischen Texte sei. Ich habe
versucht zu zeigen, dass die Verkettung von Argumenten diejenige Form
ist, die typisch fiir den Péddagogisierungsdiskurs (aber nicht nur fiir diesen)
ist, weil Pddagogisierung auch als Ideologie funktioniert.

Gegeniiber der Auffassung, dass es moglich sei, zwischen ,echten‘ und
,unechten‘ Diskursen oder Diskurselementen zu unterscheiden, bin ich
skeptisch und vertrete die Auffassung, dass sich der Pddagogisierungsdis-
kurs sowohl inhaltlich wie der Form nach aus heterogenem Material zu-
sammensetzt. Bliims Text konstituiert diesen Diskurs ebenso wie eine er-
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zichungswissenschaftliche Kritik oder andere Textformen. Das bringt mich
noch einmal zur Frage, womit wir es hier zu tun haben, wenn von Padago-
gisierung die Rede ist. Man miisste also sehen, dass hier immer eine ideolo-
gische Dimension am Werk ist, selbst dann, wenn der Begriff in dem Sinne
Erfahrungen stiftet, dass eine bestimmte Vorstellung, die als Pddagogisie-
rung bezeichnet wird, dazu fiihrt, eine Praxis auf eine bestimmte Weise zu
erfahren und zu artikulieren. Die erfahrungsstiftende Kraft des Begriffs
hingt aber davon ab, ob es ihm gelingt, heterogene Erfahrungen zu einer
groBBen Erfahrung zu verschmelzen, zum Beispiel zu der ebenso intensiven
wie vagen Erfahrung, unfrei zu sein. An diesem Punkt wird jede Form der
Erfahrung iiberschritten.
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Daniel Wrana

Die padagogische Ordnung reifizieren

Ich mochte mich dem Piddagogischen nihern, indem ich einen theoretischen
und empirischen Blick auf , pidagogische Ordnungen® werfe.' Ich mochte
zunéchst einige Bemerkungen zu (pddagogischen) Ordnungen machen und
dabei einige analytische Unterscheidungen einfiihren, diesen Blick dann auf
das Phanomen der Anrufung/Anerkennung ausweiten und schlieBlich an-
hand von Material aus einem empirischen Forschungsprojekt zu Professio-
nalisierungsprozessen in der Lehrerbildung diese analytischen Unterschei-
dungen vorfiithren. Der Entdeckungszusammenhang ist allerdings eher zir-
kuldr. Wenn man empirisches Material nicht nur regelgeleitet auswerten
und beschreiben, sondern theoretisch begreifen mochte, dann fordert das
Material umgekehrt von der Theorie, ihre Begriffe und Unterscheidungen
zu revidieren und zu verfeinern, also am Werkzeugkasten zu feilen.

Der Begriff der Reifizierung ist schillernd und hat eine ganze Reihe
von Herkiinften. Einerseits stammt er aus der Informationstechnologie und
bezeichnet eine Wiedereinsetzung einer dreigliedrigen Struktur (eines RDF-
Triples) auf einer der Positionen einer dreigliedrigen Struktur. Durch Reifi-
zierung treten Strukturen ineinander ein und bilden schnell eine hohe Kom-
plexitdt. Der Begriff ist in der philosophischen Tradition mit der Eigen-
schaft verbunden, einen systematischen Fehler zu beinhalten; er ist eine
wiedereinsetzende Verkniipfung, die zugleich eine Fehlverkniipfung ist.

1 Der Beitrag ist ein in Wittenberg gehaltener Vortrag. Die Miindlichkeit der Sprache und
die entsprechende Dramaturgie wurden in dieser Fassung beibehalten. Bei zahlreichen
Begriffen dieses Beitrags beziehe ich mich auf verschiedene Arbeiten aus der allgemeinen
Erziehungswissenschaft, insbesondere Norbert Ricken, Nicole Balzer (Ricken/Balzer
2012) und Sabine Reh zu Anerkennungen, die Arbeiten von Kerstin Jergus und Christiane
Thompson zu Autorisierung (Jergus 2012; Jergus/Schumann/Thompson 2012), von Mari-
on Ott zu Anrufung und Zuschreibung (Ott 2011) von Alfred Schifer zur Subjektivitit in
Diskursen (Schifer 2011) sowie das Netzwerk zu padagogischen Ordnungen mit Sascha
Neumann, Kerstin Rabenstein und Jorg Dinkelaker (Neumann 2010). Diese Arbeiten und
Beziige werden im Folgenden nicht im Einzelnen diskutiert, da im Zentrum die Erschlie-
Bung des empirischen Materials steht; daher sei hier vermerkt, dass ich lhnen zu Dank
verpflichtet bin.

2 Wenn man in Teams analysiert und schreibt, sind viele Gedanken gemeinsames Gut. Die
Gespriache habe ich iiber viele Interpretationssitzungen hinweg mit Christiane Maier
Reinhard und Barbara Ryter ausgewertet, denen ich zutiefst zum Dank verpflichtet bin.
Einige Passagen aus diesem Text gehen auf von mir formulierte Teile unserer gemeinsa-
men Publikation zuriick (Wrana/Maier Reinhard 2012). Uber den Zusammenhang von pi-
dagogischen Ordnungen und Anerkennung in Bezug auf Lernen habe ich im Zusammen-
hang mit einem anderen empirischen Material erstmals mit Sabrina Schroder diskutiert;
viele Gedanken aus diesem Text sind auch hier gemeinsame Uberlegungen.
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Zugleich ist der englische Begriff der Reification die Ubersetzung des mar-
xistischen Begriffs der Verdinglichung. In dieser Bedeutung wird er von
Peter Berger verwendet bzw. ist unldngst von Axel Honneth in Bezug auf
das Theorem der Anerkennung ausgearbeitet worden (Berger 1965; Hon-
neth 2008). Die Reifikation ist dabei ein sozialer Prozess der Vergegens-
tdndlichung und Materialisierung, der performative Prozess, in dem die
Dinge werden und damit eben nicht so sind, wie sie sind. Eine Verbindung
der Bedeutungsaspekte der Wiedereinsetzung und der Vergegenstiandli-
chung findet sich in der feministischen Theorie. Teile der Frauenforschung,
so die Pointe von Regine Gildemeister und Angelika Wetterer, sind insofern
problematisch als sie die Geschlechterdifferenz reifizieren, sie also in der
forschenden Bezugnahme stabilisieren und ihr eine umso wirksamere Ge-
gensténdlichkeit verleihen (Gildemeister/Wetterer 1992; vgl. Jergus 2012,
S.30).

Nun zum Begriff der Ordnungen. Ich méchte diesen Begriff nicht als
Metapher gebrauchen, sondern analytisch als Relationsbegriff. In einer
Ordnung sind die ,,Dinge* zueinander in Beziehung gesetzt, sie sind als Ge-
genstinde konstelliert. Wenn man nun von ,,pddagogischen Ordnungen®
sprechen will, dann sind die Dinge, die hier in Beziehung gesetzt werden,
padagogische ,,.Dinge*. Also eine Lehrerin, ein Schiiler, eine Tafel, das Ler-
nen. ,,Dinge* kdnnen hier nicht nur materielle Dinge im engeren Sinn sein,
sondern auch Personen oder Abstrakta, Prozesse etc. Alles, wovon wir als
Objekte, als Quasi-Dinge, sprechen kdnnen. Oder — das ist die zweite Mog-
lichkeit fiir pddagogische Ordnungen — die Ordnungsweise, der Relations-
typus kann ein ,,pddagogischer* sein. Die Frage ist allerdings, woher man
als Beobachter das Recht nimmt, Dinge als ,,pddagogische* zu bezeichnen.
In der Schule scheint das einfach und selbstverstindlich, weil alle Akteure
immer zu wissen glauben, dass dies hier etwas Pddagogisches sein muss.
Auch hier kdnnte man zweifeln und die Frage aufwerfen, wie dieses ,,Pdda-
gogische™ der Schule hergestellt wird. Diesen Zweifel teilt die Entgren-
zungsthese der Piddagogisierung von Kade (1993) nicht. Fiir sie ist ent-
scheidend, dass pddagogische Situationen auf analoge Weise auferhalb
vermeintlich paddagogischer Kontexte als solche erscheinen, etwa in den
Diskussionen in einer Wohngemeinschaft. Wenn man aber den Grund be-
fragt, warum diese als padagogisch erscheinen sollen, dann erscheint umge-
kehrt wiederum fraglich, inwiefern die vermeintlich pddagogischen Orte
denn nun ,,pddagogisch® sind. Die Frage nach dem Pddagogischen zerrinnt
schon hier. In jedem Fall sind Ordnungen in dem Sinn, den ich hier gebrau-
chen mochte, Relationssysteme, sie sind Anordnungen.

Von Ordnungen im Pédagogischen kann man nun in einem struktur-
theoretischen Sinn sprechen. Es geht dann darum, wie gesellschaftliche
Ordnung in der Schule bzw. qua Schule reproduziert wird. Ich selbst ver-
folge hingegen einen praxeologischen Zugang zu Ordnungen — und hier
schlieBe ich an Balzer und Bergner (2012), aber auch an Uberlegungen von
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Reh, Fritzsche, Idel und Rabenstein an (Fritzsche/Idel/Rabenstein 2011,
Reh/Rabenstein 2012). Es geht dann nicht um relativ fixe Ordnungen, die
reproduziert werden, sondern um die Praktiken der Herstellung und Produk-
tion von Ordnungen. Es geht also mehr um das Verb als um das Nomen, um
die Vollziige des Ordnens. Mein Interesse ist es daher nicht, Ordnungen zu
rekonstruieren — also die Ordnung als Ordnung zu einem empirischen Ge-
genstand zu machen und ihre Grenzen ebenso wie ihre wesentlichen Konsti-
tuenten und Relata zu bestimmen, sondern eine Dekonstruktion von Ord-
nungen, indem ihre Produktionsweise untersucht wird.

Das scheinbar Sekundire, die ,,Reproduktion®, wird zum Priméiren und
entpuppt sich als eine Produktion, die performativ ist. So zeigt sich eine be-
sondere Eigenschaft von Ordnungen, ndmlich dass sie oft ziemlich unor-
dentlich sind. Die Vollziige des Ordnens schreiben sich notwendig in die
Komplexitit des Sozialen ein. Das ordnende Tun bleibt damit hoffnungslos
unvollstindig, seine Performativitit geht notwendig mit dem Bruch des
Verkennens einher. Was die Ordnungen in dieser Perspektive kennzeichnet,
sind folglich nicht ihre Systematizitit, sondern deren Uneinholbarkeit in
den Praktiken des Ordnens. Die Ordnungen zeichnen sich durch Heteroge-
nitdt, den Bruch und den Widerstreit aus.

In einem Punkt allerdings gilt es, die strukturtheoretische Perspektive
nochmals aufzunehmen. Deren These ist, dass in pddagogischen Institutio-
nen gesellschaftliche Ordnung reproduziert wird. Genau genommen haben
wir es dann mit zwei Ordnungen zu tun: mit einer padagogischen Ordnung,
die den péddagogischen Institutionen implizit ist, und einer gesellschaftli-
chen Ordnung, die ihnen &uf3erlich ist und von ihnen in einer Operation der
Bezugnahme, des Zeigens auf ein Anderes gespiegelt, transformiert, redu-
ziert wird. Die Didaktiker kennen ein Geschift, das sie ,,didaktische Rekon-
struktion nennen. Da werden aus gesellschaftlichen Wissensfeldern Lern-
gegenstidnde konstruiert und es erscheinen ganze ,,Facher®, also die Mathe-
matik als Schulfach im Unterschied zur Mathematik als gesellschaftliche
Praxis. Und auch die Rede vom ,,hidden curriculum® verweist weniger auf
eine einfache Reproduktion gesellschaftlicher Strukturen in der Schule als
auf ein komplexes Verhiltnis. Bisweilen scheint es mir in der Arbeit mit
LehrerInnen gar, dass sie sich zwar offen dazu bekennen, mit der Schule die
Gesellschaft spiegeln zu wollen, dass sie sich dabei aber eher die Gesell-
schaft wie eine grofle Schule vorstellen. Oder nochmals systematischer: In
padagogischen Praxen des Ordnens werden andere Ordnungen geordnet und
fiir jemanden (SchiilerInnen, erwachsene TeilnehmerInnen, ,,Zielgruppen®)
zum Lernen angeordnet. Auch das Wissen tiber ,,Zielgruppen® und die ih-
nen damit zugeschriebene Homogenitét in ihren Bediirfnissen, Vorausset-
zungen und Eigenschaften ist eine solche Ordnungspraxis, mit dem die Ler-
nenden zu Gegenstdnden werden, sodass man sie sortieren kann.

Ich mochte an dieser Stelle die grundlegende Differenz von Wissens-
feldern und Wissensordnungen einfithren. Nehmen wir die Mathematik als
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Wissensfeld. Theoretiker der Mathematik haben den Anspruch, die Mathe-
matik zu ordnen. George Spencer Brown (1969) zum Beispiel hatte den An-
spruch, der Mathematik eine giiltigere Ordnung zu geben als Bertrand Rus-
sel, d.h. eine Ordnung, die ,,die Mathematik* besser, vollstindiger und ein-
facher erkldren kann. Das Erstellen von Worterbiichern und Einfiihrungen
sind ebenfalls soziale Praxen, um Wissensfeldern Ordnungen zu geben.
Komplexe Wissensfelder wie die Mathematik, aber auch das professionelle
padagogische Handeln sind immer von mehreren Ordnungsversuchen und
widerstreitenden Ordnungspraxen geprigt. Die Felder sind somit, was ihre
Ordnung betrifft, iberdeterminiert. Somit erhoht jeder neue Ordnungsver-
such die Komplexitdt und damit die Unordnung eines Feldes, wihrend er
zugleich vorgibt, dieses Feld nur ordnen zu wollen.

Man kann diese pddagogischen Praxen des Ordnens nun im Bereich
didaktischen Wissens beobachten, also didaktisches Wissen als eine Praxis
des Ordnens betrachten. Man kann aber auch beobachten, wie padagogische
Ordnungen im Vollzug von Lehr-Lern-Kulturen performativ produziert
werden. Das ist der Zugang, den Reh, Rabenstein u.a. gewéhlt haben. Beide
Zuginge wiren aus meiner Sicht erginzend. Ich méchte heute an den zwei-
ten Zugang anschlieBen, allerdings mit einer zusétzlichen Komplexitit. Ich
beobachte ndmlich eine Lehr-Lern-Kultur in der Lehrerbildung. Hier ist die
»andere Ordnung®, die in der pddagogischen Ordnung mit konstituiert und
so zum ,,.Lerngegenstand“ wird, das padagogische Handeln des Lehrens so-
wie das Lernen von Schiilerinnen. So wie in der padagogischen Ordnung
des Unterrichts das Wissensfeld der Mathematik zu einem Fach ,,Mathema-
tik™ transformiert wird, ihm also eine mathematische Ordnung als didakti-
sche Ordnung gegeben wird, so wird hier das unterrichtliche Handeln, das
zB. die Mathematik zum Gegenstand hat, zum Gegenstand. Uberall dort,
wo Padagoginnen und Pddagogen zur ,,Zielgruppe werden, haben wir diese
sonderbaren Verdoppelungen piadagogischer Ordnungen.

Mein Untersuchungsfeld hat mit dem von Reh und Rabenstein ge-
meinsam, dass es sich um eine paddagogische Ordnung bzw. eine Lehr-Lern-
Kultur handelt, die im didaktischen Diskurs als , Neue Lernkultur®, als
»Selbstgesteuertes Lernen™ oder als ,,offener Unterricht™ bezeichnet wird.
Ein wesentlicher Einsatz dieser Lehr-Lern-Kultur ist eine ,,individuelle For-
derung der Lernenden, womit eine Steigerung der Subjektivitit und eine
Intensivierung der Selbstpraktiken gegeniiber einer als ,,alt oder ,,traditio-
nell” bezeichneten Lehr-Lern-Kultur des Schulens intendiert ist. Der didak-
tische Diskurs arbeitet sehr stark mit diesen bindren Differenzierungen. Reh
und Rabenstein haben sich nun angeschaut, wie padagogische Ordnungen in
solchen Settings konstruiert werden. Im Anschluss an Butlers Theoreme der
Anerkennbarkeit im Horizont von Normen zeigen sie jetzt, wie ,,Selbststin-
digkeit* zu einer Norm wird, und wie die Lernenden Selbststindigkeit auf-
fiihren miissen, um im Rahmen der padagogischen Ordnung als Schiilerin
anerkennbar zu sein. Also um zu werden, was man ist, wie Nietzsche so
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schon formuliert, um als das gelten zu kdnnen, was einzig in diesem Setting
Platz hat: eine ,,Schiilerin“. In diesem anerkennenden Werden vollzieht sich
Subjektivation (Ricken 2007).

Das alles findet sich in meinem Material auch, aber ich mo6chte darii-
ber hinaus gehen und in die Theorie der Subjektivierung/Subjektivation ein
Moment aus Althussers Anrufungstheorem wieder einfiihren, das ich in die-
sem Kontext flir unverzichtbar halte: Dass namlich die Subjektivation qua
Normen der Anerkennbarkeit wohl zur Anerkennung der Subjekte als Sub-
jekte fiihrt, dass damit aber auch die Anerkennung der Ordnung durch das
Subjekt verbunden ist. Anerkennung ist damit nicht nur die Bedingung von
Subjektivitit, sondern zugleich die Bedingung von Ordnung. Ohne die zahl-
reichen und permanenten performativen Spiele der Anerkennung gibt es
keine Ordnungen.

Eine Anrufung ist dann ein ganzes Ensemble von Spielziigen: die Ad-
ressierung durch X, die von einer spezifischen Ordnung ausgeht und diese
Ordnung impliziert; die Anerkennung der Ordnung durch Y, die Y zugleich
im Rahmen der Ordnung als anerkennbar konstituiert und womaoglich von X
wiederum anerkannt wird. Wenn man mit diesem Modell nicht Szenen kon-
struiert (wie Althusser), sondern empirisches Material beobachtet (wie zu-
ndchst Butler, aber auch Ott 2011 und Ott/Wrana 2010 und auch ich hier in
diesem Beitrag), dann treten auch sdmtliche Variationen in den Blick: Die
Verkennung, die subversiv nichtanerkennende Anerkennung, die Zuriick-
weisung, die Gegenanerkennung, die proaktive Anerkennung usw. Im Fo-
kus bleibt im Rahmen all dieser Spielziige, wie darin die Ordnung konstru-
iert wird, die es anzuerkennen gilt und welche Briiche und Heterogenitéten
durch dieses Spiel des (Nicht-)Anerkennens in die Ordnungen kommen. Die
Wiedereinsetzung von Ordnungen im Prozess des Verkennens im Anerken-
nen wollte ich mit dem Begriff der Reifikation fassen.

Ich mochte jetzt also zu meinem empirischen Material kommen. Es ist
eine Szene aus einem Fachgespriach eines Mathematikdidaktikers in der
Lehrerbildung mit einem Student der Primarstufe im zweiten Semester. Das
Gesprich stammt aus einem Korpus von 90 solcher Gesprache mit 12 Stu-
dierenden in drei Studienfdchern, die wir gegenwartig in Basel untersuchen.
Der Dozent und der Student diskutieren {iber eine Mathematik-
Lernumgebung. Der Student sollte sich mit dieser beschiftigen, sie ist auf
einer Webseite dargestellt, www.mathe-projekt.ch, und er sollte ihre ,,pdda-
gogische Leistung®™ beurteilen. Es handelt sich um ein bekanntes und als
sehr ,,innovativ* geltendes Projekt im Kanton Aargau: ,,Von Rechenschwa-
che bis Hochbegabte* — so heifit die Lernumgebung. Sie beansprucht — das
konnen wir auf der Webseite lesen —, jedes Kind nach seinen jeweiligen Po-
tenzialen zu fordern, und zwar mit einem Aufgabentypus der ,,natiirlichen
Differenzierung®, so nennen das die Mathematikdidaktiker. Dafiir gibt es
eine Aufgabe, die von SchiilerInnen auf unterschiedliche Weise und unter-
schiedlichen Leistungsniveaus bearbeitet werden kann. Diese Lernumge-
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bung ordnet also die Mathematik flir Schiiler/innen in einer bestimmten
Weise an. Sie schafft damit nicht einfach nur eine piddagogische Ordnung,
sondern auch eine Ordnung der Mathematik.

So weit so gut: Das Fachgesprich, das wir hier beobachten, ist eben-
falls Teil eines Lernarrangements, das der sozialen Praxis des ,,Unterrich-
tens* qua Individualisierung des Lernens zu entgehen sucht und eine andere
Praxis schafft: Der Student und der Dozent machen etwas, das sie ,,Lernbe-
ratung‘ nennen.

Wir haben also jetzt dieses Motiv des didaktischen Diskurses, eine
»Neue Lernkultur® mit ihren Einsétzen der Individualisierung und der Stei-
gerung von Subjektivitit einmal auf der Ebene des Lerngegenstandes: Der
Student soll sich mit jener pddagogischen Ordnung beschéftigen und wir
haben sie auf der Ebene des Lernsettings. Der Student und der Dozent be-
wegen sich selbst in einer Variante dieser pddagogischen Ordnung.

An dieser Stelle wird auch nochmals die Differenz von Wissensfeld
und Wissensordnung deutlich. Das Wissensfeld professionellen padagogi-
schen Handelns umfasst eine ganze Menge sehr unterschiedlicher Moglich-
keiten, die ,,Dinge* professionellen piddagogischen Handelns zu ordnen. Die
»heuen Lernkulturen® sind mogliche Typen pddagogischer Ordnungen. Sie
sind eine Art und Weise, in der Lehren und Lernen, SchiilerInnen und Leh-
rerlnnen, die Lerngegenstinde etc. angeordnet sind, aus der sich dann auch
erst spezifiziert, was SchiilerInnen, Lerngegenstidnde usw. sind.

1. Der Auftakt...?

Ich mochte zunéchst einmal zeigen, wie am Anfang des Gesprichs eine pé-
dagogische Ordnung entworfen und gesetzt wird, und zwar indem der Do-
zent dem Studenten erklért, wie das Gesprach verlaufen soll. Nachdem die
beiden sich dariiber verstindigt haben, womit sich der Student vor dem Ge-
sprich im Studienmaterial beschéftigt hat — es sind eben jene mathematik-
didaktischen Lernumgebungen — beginnt der Dozent:

Dozent:

Ich mochte es wieder in dieser offenen Form handhaben, also wir haben die ganz offenen

Fragen einfach, was hast du [...] iiber Individualisierung lernen kénnen?

Wie hast du gelernt, eventuell, und vielleicht hast du Fragen.

Ich lass dich mal anfangen und hake dann ein, du présentierst mir, was du prisentieren

willst.
Der Dozent entwirft eine Autorisierungsstruktur. Er kiindigt an, Fragen zu
stellen, die ,,ganz offen” sind, die also eine Vielzahl von Thematisierungen
ermdglichen. Der Student soll beginnen, er wird autorisiert, das zu prasen-
tieren, was er ,,will, eigene Fragen zu stellen, also subjektive Relevanzen

3 Die folgenden Passagen sind teils ausfiihrlicher und teils weniger ausfiihrlich und mit
anderem Fokus analysiert worden in dem Beitrag ,,Spielziige des Lernberatungshandelns®
von Christiane Maier Reinhard, Barbara Ryter und Daniel Wrana in Wrana/Maier Rein-
hard 2012.

Die padagogische Ordnung reifizieren 61

zu setzen. Aber der Dozent behdlt sich selbst das Recht vor, den Studenten
zu unterbrechen. Er kann ex post aus den Relevanzselektionen selbst Rele-
vanzen selektieren und damit die Thematisierungen kanalisieren. Dafiir
steht die Metapher des Einhakens: ,,ich lass dich mal anfangen und hake
dann ein“. Die Autorisierung ist temporér, ihre mogliche Riicknahme wird
angekiindigt. Die Macht dazu verbleibt beim Dozenten.

Zudem lenkt der Dozent die Thematisierungsweise: Es soll darum ge-
hen, was der Student {iber das Thema Individualisierung lernen konnte, um
seine Fragen. Er wird nicht aufgefordert, einen Stoff, etwas Gelerntes ,,rich-
tig™ wiederzugeben, sondern vielmehr, sein eigenes Verstindnis der Thema-
tik zu artikulieren. Er soll also die AuBerlichkeit des Lerngegenstandes, der
ihm in Form der Webseite www.mathe-projekt.ch entgegen getreten ist, mit
seiner Subjektivitit in Beziehung setzen. Er hat sich zu dem Wissen in ein
Verhiltnis zu setzen, er hat sich in einem Raum von Wissen zu positionie-
ren. Wer ein objektives Wissen korrekt wiedergeben soll, muss sich nicht
positionieren. Das Versprechen von Autonomie, Offenheit und Freiheit ent-
hélt zugleich eine Autonomieerwartung an den Studenten: Die Freiheit, die
die offene Form ermdéglicht, wird zugleich zu einer Leistung, die erbracht
werden muss.

Was ich gerade beschrieben habe, sind die Relationierungen einer pé-
dagogischen Ordnung, die dem Studenten hier gegeniibertritt: Die Ordnung
ist eine Weise, in der Lerngegenstinde, Lehrende, Lernende, Subjektiviti-
ten, Verdnderungserwartungen etc. angeordnet sind und daher ,,in Bezie-
hung stehen. Einer sehr spezifischen, in dieser Situation von dem Dozen-
ten entworfenen Ordnung, die in vielen Eigenschaften dem Typus der Ord-
nungen in ,,Neuen Lernkulturen entspricht. Ein wesentliches Moment die-
ser Ordnung sind, wie Reh und Rabenstein im Anschluss an Butler betonen,
Normen der Anerkennbarkeit, an denen der Student sich ausrichten soll,
denn er soll Selbststindigkeit prisentieren. Entscheidend scheint mir hier
aber, dass von dem Studenten erwartet wird, dass er sich als jemand be-
greift, dessen Subjektivitdt in die Lerngegenstéinde involviert ist. Indem er
sich einer bestimmten pddagogischen Ordnung unterwirft, schreibt er sich
zugleich auf eine bestimmte Weise in die Sachordnung eines Wissensfeldes
ein, er hat sich zu positionieren.* Insofern namlich ein wesentliches Mo-
ment der piddagogischen Ordnung die Relationierung von Subjekt und
Lerngegenstand ist, regelt die padagogische Ordnung die Weise, in der sich
Subjekte zu einem Wissensfeld zu verhalten haben.

Auch dies ist eine pddagogische Ordnung; denn auch sie regelt das
Verhiltnis des Subjekts zur Sachordnung in einem Wissensfeld. Sie ist aber
ganz anders geordnet als die, in die sich die beiden verstricken. Und sie ist
nochmals anders geordnet als ein Schulbuch, das gemafl Ausubels Lernthe-

4 Im Kontrast dazu die pddagogische Ordnung der Pythagoreer: vernehmen, fiinf Jahre
schweigen, die Wahrheit in sich ausbilden lassen etc.
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orie das objektive Wissen so inszeniert, dass es das lernende Subjekt opti-
mal in sich zu reprasentieren vermag (vgl. Wrana 2011). All dies sind spezi-
fische padagogische Ordnungen.

Pidagogische Ordnung
Hochschule / Praktika

Wissensordnungen
Studierende / Professionelles Handeln
Lehrerbildung Mathematik(didaktik)

= pidagogische Ordnungen

Wissensordnungen
Mathematik,
gesellschaftliche Normen

SchiilerInnen

Gehen wir von hinten vor: Die Anrufungsszene bezieht sich auf einen
Lerngegenstand, die Mathematiklernumgebung. Diese impliziert eine spezi-
fische Weise, in der das Wissensfeld professionellen Handelns geordnet ist,
nidmlich im Sinne der Neuen Lernkulturen. In der padagogischen Ordnung
des hochschuldidaktischen Settings ist der Student angerufen, die padagogi-
sche Ordnung des Lernsettings anzuerkennen, die von dem Dozenten ent-
worfen wird und er ist angerufen, sich zu dem Lerngegenstand, den mathe-
matikdidaktischen Lernumgebungen, zu positionieren. Vielleicht nicht sie
anzuerkennen, aber zumindest, sich zu positionieren.

2. Das Kernstiick...

Wir konnen uns jetzt anschauen, wie der Student auf diese doppelte Adres-
sierung reagiert. Ich mochte die ersten Reaktionen etwas summarisch zu-
sammenfassen, um zu einem Zeitpunkt etwa 20 min spéter einzusetzen. Zu-
néchst einmal verkennt der Student die Anrufung. Er referiert sehr sachlich
und in Propositionen iiber ,,diese Mathelernumgebungen. Aber dann hakt
der Dozent schon ein und fordert eine subjektive Positionierung dazu, die
der Student dann auch liefert, und zwar indem er auf seine Erfahrungen im
Praktikum rekurriert. In der Schweizer Lehrerbildung gibt es in den Zwi-
schensemestern vierwochige Blockpraktika, in denen die Studierenden
schon selbststindig unterrichten und dabei von einer erfahrenen und in der
Betreuung weitergebildeten Lehrperson begleitet werden. Sie bringen also
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in das Gesprich die Erfahrung einer anderen padagogischen Ordnung ein,
der ,,Praxis“ des Unterrichtens, der Schule, wie sie ,,draulen”, also auller-
halb der Seminare der Hochschule ,,wirklich ist*“. Was auch immer das fiir
eine padagogische Ordnung ist in der Schule, das konnen und wollen wir
nicht direkt beobachten. Was wir vielmehr beobachten ist, wie diese pada-
gogische Ordnung ,,da drauen* vom Studenten in der pddagogischen Ord-
nung der Hochschule konstruiert wird und zu der vom didaktischen Diskurs
proklamierten pddagogischen Ordnung der ,,Neuen Lernkulturen® in Bezug
gesetzt wird.

Ich mochte nun auf eine Szene relativ am Ende des Gespréchs hinaus,
in der diese Problematik wie verdichtet nochmals sichtbar wird.

Dozent:

Vielleicht zuletzt noch,

das ist vielleicht etwas friih jetzt fiir deinen Ausbildungszeitpunkt,

aber ich denke, wir konnen das Problem trotzdem mal aufgreifen.

Der Dozent schreibt dem Studenten die Position eines Novizen zu, der zu
einem bestimmten Teil des Professionswissens noch keinen Zugang haben
kann. Er verspricht ihm zugleich, ihm ausnahmsweise diesen Zugang zu
verschaffen, was eine Anerkennung als Experte ebenso wie eine Herausfor-
derung ist. Der Dozent stellt nun die Frage, wie er die Lernumgebung aus
den Studienmaterialien anwenden wiirde. Das ist iibrigens erstaunlich, denn
sie reden seit 20 Minuten iiber nichts anderes, aber jetzt wird der Transfer
nochmals in einem Anerkennungsspiel inszeniert.

Der Student berichtet nun auch nicht davon, wie er es anwenden wiir-
de, sondern wie er es nicht angewendet hat. Er erzéhlt vom Praktikum als
dem Zustand vor der Bekanntschaft mit der ,,Neuen Lernkultur®. Dort habe
er die ,,schnelleren Schiiler* (221) mit immer mehr Material ,,gefiittert*

Student:

und ich hab die immer gefiittert mit Material.

Ich weil3 nicht, ob das richtig war.

Und eine solche, eine solche Aufgabe verhindert eigentlich dieses Fiittern,

weil der Schiiler von sich aus immer weiter gehen kann.

Der Student weil} nicht, ,,0b das richtig war®, also er deautorisiert seine ei-
gene Positionierung und zeigt sich offen fiir mogliche Positionierungen.
Aber worum geht es? Das ist hier sehr elliptisch und nur mit Kontextwissen
zu erschliefen. Das , Fittern® ist eine unter LehrerInnen verbreitete Meta-
pher. Man 16st die Heterogenitét, indem man SchiilerInnen, die schon fertig
sind, immer neue Aufgaben gibt. Dieses ,,Fiittern als professionelle Praktik
steht nun einem anderen Aufgabentypus gegeniiber, einer ,,solchen Aufga-
be“ mit der natiirlichen Differenzierung aus der Mathelernumgebung. Da
kann der ,,Schiiler* namlich von selbst immer weiter gehen. Daher ,,verhin-
dert” die Aufgabe das ,,Fiittern®.
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Der Student grenzt also zwei Unterrichtspraktiken voneinander ab,
,Differenzierung der Schwierigkeitsgrade™ und das ,,Fiittern®, aber verkiin-
det, dass er nicht weil}, welche ,,richtig® ist. Das wiederholt er nochmals.

Student:

weil} ich nicht, ob ich so frei bin als Lehrperson, aber dann einfach auf so etwas auswei-

chen.

Hier treten also zwei Wissensordnungen innerhalb des Wissensfeldes pro-
fessionelles Handeln in Widerstreit: Im Praktikum lernt der Student beim
Praxislehrer das ,,Fiittern“ kennen und iibernimmt es. Aus dem Studium der
Mathematikdidaktik lernt er das ,,Differenzieren als didaktische Praktik
kennen. Grundsétzlich erkennt er beide Ordnungen an, die ihm im Wider-
streit gegeniibertreten. Indem er die Anwendung der ,,Neuen Lernkultur
mit der ,,Freiheit als Lehrperson konnotiert, kdnnte man auch schlief3en,
dass er sich in diesem Widerstreit von Ordnungen schon positionieren wiir-
de, wenn er nur ,,wiisste“, dass er das darf. Also fragt er, ob er sich selbst
autorisieren darf.

Der Dozent beantwortet diese Frage nicht. Er wéhlt eine ganz andere
Strategie: Er lobt ihn fiir seine ,,Erkenntnis® und bezeichnet dieses als
»schon®, er reformuliert das Verstidndnis professionellen Handelns und va-
lidiert es zum Abschluss als ,,richtig®.

Dozent:

Ich find das sehr schon, wie du das sagst,

diese Erfahrung, was mach ich mit den Schnellen?

Ich geb ihnen einfach mehr und mehr und mehr und mehr,
also ich muss immer mehr Arbeitsblétter produzieren oder ich
gebe ihnen eben ein Thema, das reichhaltig ist, an dem sie
dann bleiben kénnen und immer neue Fragen stellen,

das ist genau die Richtung.

Das ,,Lob*“ des Dozenten vollzieht eine Selektion in den Artikulationen des
Studenten und hebt die Lesart hervor, die dem Dozenten gegeniiber wahr-
heitsfahig ist. Das Loben wird zu einer Praktik der Wahrheitspolitik. Der
Student wird angerufen, das didaktische Wissen als die giiltige Ordnung
anzuerkennen und implizit autorisiert, mit der Anerkennung der Praxis zu
brechen. Er reagiert prompt.

Student:

Weil ich habe wirklich das Problem, ich habe, dhm,

schriftliche, Multiplikation aus-, eingefiihrt, [...]

und dann gab es Schiiler, die extrem schnell waren

und dann hab ich einfach ein Arbeitsblatt nach dem andern gemacht,

ohne aber eigentlich den Schwierigkeitsgrad zu erhéhen, [...]

wiird ich jetzt nicht mehr machen.

Das ist mir jetzt wirklich auch in diesem [...]Semester,

irgendwie bewusst geworden.

Er beschreibt das Fiittern nochmals und zugleich ironisch abwertend und
markiert es schlieBlich als biographisch iiberwunden durch das Lernen in
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dem Hochschulsetting des Dozenten. Die Selbstautorisierung, ,,das“ nicht
mehr zu machen, geht mit einer Gegenanerkennung einher: ,,.Diesem Se-
mester und damit auch dem Dozenten wird zugeschrieben, dies ermdglicht
zu haben.

Wihrend die Lage einige wenige Spielziige zuvor noch gar nicht so
eindeutig war, erscheint sie jetzt sonnenklar: Der Student erkennt die pida-
gogische Ordnung der ,Neuen Lernkulturen mit ihrem moralischen Ein-
satz der Individualisierung an. Der Dozent wiederum legt in einem weiteren
Spielzug nach:

Dozent:

Ja, also nimm das sehr ernst. Das darfst du wirklich,

das konnen nicht alle Lehrkrifte, auch amtierend§ Lehrkrifte nicht.

Das sind dann jene, die sagen, es habe zu wenig Ubungsmaterial im Zahlenbuch.

Der Dozent beschwort eine Haltung des Studenten: dies ,,sehr ernst neh-
men®, also dieser Position Glauben zu schenken, ihr zu folgen, sie im Lehr-
handeln wahr zu machen. Der Imperativ des ,,Ernst Nehmens® wird auch
nicht mit dem ,,Sollen®, sondern mit dem ,,Diirfen* konnotiert. Dem Stu-
denten wird zudem zugeschrieben, schon in seinem zweiten Semester zur
Community jener Lehrkrifte zu gehoren, die professionell sind, weil sie
,»das® konnen, im Unterschied zu jenen, die ,,das* nicht konnen, die also
eine ,,neue Lernkultur” nicht teilen. Mit der Anerkennung der pddagogi-
schen Ordnung der ,,Neuen Lernkulturen® hat der Student zugleich Zugang
zu einer ausgewdhlten Gruppe. Er vermag im Unterschied zu jenen, die
nicht vermdgen. Er ist jetzt ,,drin“ in der Ordnung und er gehort ,,dazu®.

An dieser Stelle scheint die paddagogische Strategie erfolgreich; aller-
dings wird sich die Sache in den letzten Smin des Gesprachs nochmals dre-
hen, die klare Positionierung in den beiden pddagogischen Ordnungen der
»Neuen Lernkultur® und der ,,Praxis der Schule* wird vom Studenten wie-
der aufgehoben. Er schreibt sich in eine andere Community ein: ,,Uns Leh-
rer” sagt er. Die missen ,,das* verbinden. Eindeutig auf der Position der
Neuen Lernkultur verbleibt lediglich ,hier dieses Semester und damit der
Dozent.

3. Fazit

Ich bin davon ausgegangen, padagogische Ordnungen als solche zu begrei-
fen, die die Dinge des Lehrens und Lernens in eine Ordnung bringen, und
ich habe vorgeschlagen, nicht nach ,,einer homogenen Ordnung zu suchen,
sondern nach dem Widerstreit, dem Bruch, der Heterogenitdt und den Posi-
tionierungen. Ich habe auch vorgeschlagen, die Praktiken des Ordnens des
Padagogischen mit Spielen von Anrufung und Anerkennung zu verschréin-
ken, in denen Ordnungen postuliert werden, gegeneinander stehen, geglaubt
oder zuriick gewiesen werden.

Was sich hier gezeigt hat, findet sich nun in dhnlicher Weise auch in
anderen Gespriachen bei anderen Studierenden: Das Padagogische lésst sich
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in Form spezifischer Ordnungen beobachten, die in einen Streit um ihre
Giiltigkeit und Brauchbarkeit treten.

Ich habe hier eine Bestimmung dessen vorgenommen, was ich als ,,das
Padagogische* bezeichnet habe: Fiir andere eine Wissensordnung konstru-
ieren. Damit also eine spezifische Differenz einer padagogisch konstruier-
ten Wissensordnung und einer Wissensordnung der zu vermittelnden Ge-
genstinde zu schaffen.

Die Didaktik der ,,Neuen Lernkulturen* versucht, dieser Bestimmung
des Padagogischen zu entgehen mit drei Strategien. (1) Dem Postulat, dass
das Subjekt sich selbst bestimmt, sich selbst schafft, sodass Lehrende ei-
gentlich keine Ordnungen schaffen, sondern nur das Selbstschaffen von
Ordnungen moderieren. (2) Dem Postulat, dass die paddagogisch konstruier-
te Wissensordnung so ,,lebensweltlich® gestaltet werden soll, dass die Diffe-
renz negiert wird, und die piddagogische Wissensordnung als das Leben
selbst erscheint. (3) Dass das Lernen so formalisiert wird, dass die Inhalte in
den Hintergrund treten: Man trainiert nur noch Lernstrategien, anstatt etwas
Spezifisches an einem Gegenstand zu lernen. In der Neuen Lernkultur ten-
dieren die Wissensfelder als Gegenstand des Lernens zum Verschwinden.

Es zeigt sich empirisch, dass diese postulierte Flucht aus dem padago-
gischen Konstruieren von Ordnungen in diesem Fall nicht gelingt. Die Re-
aktion des Diskurses iiber Neue Lernkulturen wére vermutlich das Argu-
ment, dass der Dozent es eben nicht richtig gemacht habe. Dieses Argument
immunisiert den Diskurs fiir jede Irritation und ist ein wesentliches Moment
seiner Persistenz. Ich gehe eher davon aus, dass das, was ich hier demons-
triert habe, in seinen Grundstrukturen gerade eines der typischen Momente
der sozialen Praxis des Lehrens und Lernens ausmacht, die mit den ,,Neuen
Lernkulturen® angestolen werden. Interessant ist allerdings Folgendes: Es
zeigt sich keineswegs ein einfaches Machtverhiltnis, in dem die Lernenden
gezwungen werden, die Ordnung anzuerkennen, vielmehr eine gegenseitige
Abhingigkeit und ein Kampf um Wissensordnungen.’

Nun ergibt sich im Kontext des Tagungsthemas die Frage, ob ich das
erkannt habe, indem ich einen ,,pddagogischen Gedankengang® vollzogen
habe oder indem ich in der Beschreibung des Padagogischen bei den sozi-
alwissenschaftlichen Konzepten geblieben bin. Ich tendiere zu der zweiten
Option. Die piddagogische Ordnung wire dann ein bestimmter Typus der
sozialen Ordnung und nicht etwas kategorial anderes als eine soziale Ord-
nung. Sie wiren typisch fiir pddagogische Wissens- und Handlungsfelder,
historisch und kontingent usw. Pddagogische Ordnungen werden in Interak-
tionen entworfen, sie werden darin gemacht in so simplen Dingen wie der
Er6ffnung eines Lernberatungsgesprichs. Die empirische Analyse als sozi-

5 Hier zeigt sich eine , tiefergelegte Gouvernementalitit” im Kampf um die Leistungsmes-
sung und die Okonomie, die Lehrerstudierende in ihrer Verstiandnisbildung von Schule
austragen.

alwissenschaftliche Forschungspraxis besteht dann in der Rekonstruktion
der Herstellung padagogischer Ordnungen. Sie zeigt, wie diese in der sozia-
len padagogischen Praxis konstruiert werden. Sie geht nicht von einem Be-
griff paddagogischer Ordnungen aus und hat auch nicht ,,das Péddagogische*
zum Gegenstand. Sie versucht ihrerseits, ,,das Pddagogische* nicht zu reifi-
zieren.
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Jens Oliver Kriiger

(Non-)Compliance

Konstitutionspraktiken des Paddagogischen?

Mit dem Begriffspaar Compliance — Non-Compliance wird in der Medizin
ganz allgemein die Kooperation bzw. Nicht-Kooperation zwischen Arzt und
Patient bei der Herbeifilhrung eines Heilungserfolges thematisiert (incl. der
Frage, wie sich ein solches Kooperationsverhéltnis etablieren und steuern
lasst). Die Wirtschaftswissenschaft diskutiert unter dem Stichwort ,Comp-
liance* u.a. die Frage, was getan werden kann, um die Loyalitét einzelner
Mitarbeiter gegeniiber Zielen und Interessen des sie beschéftigenden Unter-
nehmens zu ,managen‘. Dariiber hinaus gehort der Compliance-Begriff zum
Fachvokabular zahlreicher weiterer Disziplinen.

In der pddagogischen Diskursgemeinschaft, die sich in ihrer ,,Integra-
tionsfreude am ,Neusprech anderer Disziplinen® in anderen Féllen alles
andere als zuriickhaltend verhilt (vgl. Dzierzbicka/Schirlbauer 2006, S. 11),
scheint der Begriff hingegen nicht richtig angekommen zu sein. Compliance
scheint nicht zu den ,,einheimischen Begriffe[n]*“ (Herbart 1894, S. 6) der
Padagogik zu gehdren. Ausgehend von einer Auseinandersetzung mit
Compliance als ,piddagogischem Fremdwort’ und dessen Stellenwert im
Diskurs anderer Disziplinen sind — so die zentrale These des vorliegenden
Artikels — produktive Anregungen fiir problematisierende Verstindigungen
zum Thema ,Padagogisierungen® moglich. Mit der folgenden Analyse eines
Compliance-Diskurses soll exemplarisch der Standort hinterfragt werden,
von dem aus sich Pddagogisierungen in den Blick nehmen lassen.

Nachdem ein erster Abschnitt die gewéhlte Untersuchungsperspektive
erldutert, wird im Rahmen eines zweiten Abschnitts der Compliance-
Diskurs in der deutschsprachigen Medizin detaillierter besichtigt. Das ge-
schieht auf Basis einer diskursanalytischen Untersuchung von Eintrégen in
medizinischen Worterbiichern und Einfiihrungswerken. Dabei geht es zum
Ersten darum, die vermeintliche Einheitlichkeit im Gebrauch der Comp-
liance-Vokabel zu hinterfragen und herauszuarbeiten, welche Problema-
tizitét in ihrer uneinheitlichen Inanspruchnahme bearbeitet wird. Zum Zwei-
ten sollen im Rahmen dieser Analyse quasi en passant Analogien zum Pi-
dagogischen markiert werden.

In einem dritten und letzten Abschnitt wird der Modus der Analogie
dann selbst noch einmal problematisiert. Es werden verschiedene Ausblicke
entworfen, im Zuge derer sich das Padagogische in seiner Referenz zu ei-
nem umstrittenen Compliance-Begriff als nicht minder umstritten erweist.
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1. Pidagogisierung, Entgrenzung, Ubersetzung

Uber Pidagogisierungen zu sprechen, heift, die Frage nach einer Perspekti-
vierung von Pddagogisierungen mitzufiihren.

Dass das padagogische Denken die Konturen wissenschaftlicher Dis-
ziplinen mitunter irritiert, wird in Texten von Jochen Kade, Christian Lii-
ders und Walter Hornstein (1993 und 2010) mit einer ,,Entgrenzung des Pé-
dagogischen” in Verbindung gebracht. Diese Entgrenzungshypothese, die
insbesondere gegen Ende der 1990er Jahre breit rezipiert worden ist (vgl.
u.a. Helsper 1998; Vogel 1998; Grunert/Kriiger 2004), positioniert sich im
Abstand zu bestimmten Tendenzen einer Pddagogisierungsdebatte der
1980er Jahre (zum Uberblick vgl. Proske 2001), der man ,Kolonisierungs-
tendenzen® attestiert.'

Entgrenzung — das klingt nach einem Ereignis: dem pldtzlichen Weg-
fall von Hindernissen, der Aufhebung einer Trennung. Tatsdchlich wird
Entgrenzung héufig als ein solcher Prozess beschrieben. Kade, Liders und
Hornstein stellen fest, dass sich ,,das ,Pddagogische’ (...) gesellschaftlich
nicht nur iiber die Grenzen seiner urspriinglichen altersspezifischen Halbie-
rung (...) ausgebreitet (...) [habe], sondern auch noch iiber den Kreis der
etablierten péadagogischen Institutionen (...) hinaus“ (Kade/Liiders/Horn-
stein 1993, S. 57). Pddagogik sei noch nie so ,allgegenwértig” gewesen,
wie in der Gegenwart (Liiders/Kade/Hornstein 2010, S.225). Es ist von
»Pluralisierung® (Liiders/Kade/Hornstein 2010, S.226), ,,Universalisie-
rung” (Kade 2009, S. 191) oder ,,Expansion* (Grunert/Kriiger 2004, S. 310)
die Rede. Die festgestellte Invasion des Pddagogischen in andere gesell-
schaftliche Teilbereiche habe Konsequenzen fiir traditionelle padagogische
Institutionen. Thnen komme ihre Monopolstellung in der Verwaltung eines
bis dato exklusiv gedachten, piddagogischen Wissens abhanden. Zweitens
geriete die traditionelle Pddagogik unter Druck, da das Padagogische im
Zuge seiner Ausdehnung Formverdnderungen durchlaufe und irgendwann
letztlich nicht mehr das Selbe sei.

Doch neben vielen Erkldrungspotentialen birgt die Rede von Entgren-
zungen auch Schwierigkeiten. Der Entwurf einer Entgrenzungsgeschichte
setzt voraus, dass ein Zustand denkbar wird, in dem das Péddagogische noch
nicht entgrenzt war — in dem sich ein padagogisches Innen von einem nicht-
padagogischen Auflen unterscheiden lie. Genau an der Vorstellung eines
solchen Zustandes scheint sich die Entgrenzungshypothese gleich mehrfach
zu brechen.

1 Kade, Luders und Hornstein grenzen sich vom Padagogisierungsbegriff Hermann
Gieseckes (1996) ab, an dem sie ,,Verkiirzungen® diagnostizieren (Kade/Liiders/Hornstein
1993, S. 39). Giesecke beriicksichtige nicht hinreichend, dass sich mit der Ausbreitung
des Pddagogischen auf nicht padagogische Bereiche auch die Form des Pddagogischen
selbst verdndere (Kade/Liiders/Hornstein 1993, S. 40).
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Zum Ersten stellen Liiders, Kade und Hornstein selbst fest, ,,dass auch
unter traditionellen Verhiltnissen (...) niemals ,Pddagogik pur® stattfand*
(Luders/Kade/Hornstein 2010a, S.227). Zum Zweiten wird spitestens im
Zuge eines ,,Akzentwechsel[s] der erziechungswissenschaftlichen Reflexion
(Helsper/Horster/Kade 2003, S. 15) von der Konzentration auf pddagogi-
sches Wissen hin zu einer Offnung gegeniiber Nichtwissen und Ungewiss-
heit auch die ,,Form des Padagogischen* immanent destabilisiert. In einer
sehr vorsichtigen Formulierung konzipieren Jochen Kade und Wolfgang
Seitter ,,das Pddagogische [nunmehr] eher als eine fragile Form, die in ih-
rem zeitlichen Vollzug immer neu erst wieder hergestellt werden muss und
nur darin ihre Festigkeit hat* (Kade/Seitter 2003, S. 70). Zum Dritten lassen
sich schlieBlich Fragen an den Ort richten, von dem aus Prozesse der Ent-
grenzung beobachtbar sein sollen. Wenn die Feststellung einer Entgrenzung
gleichzeitig als Veranderung des Pddagogischen gedacht wird, hat das Kon-
sequenzen fiir den (pidagogischen) Ort, von dem aus gesprochen wird.’

Die genannten Punkte verweisen darauf, dass nicht erst im Zuge einer
Entsicherung von Grenzen gegeniiber einem ,Auflen‘ der Pddagogik das
padagogische ,Innen‘ zum eigentlichen Problem wird. Die Thematisierung
von padagogischen Entgrenzungen kann als Verweis auf einen komplexen
Fragehorizont gelesen werden.

Indem das Padagogische — wie Alfred Schifer bemerkt — ,,als Ort eines
Mangels*“ verstanden werden kann (Schifer 2009, S. 391) und genau darin
— wie Michael Wimmer ausfiihrt — strukturelle ,,Homologien” (Wimmer
2011, S. 35) zum Politischen aufscheinen, werden anldsslich unterschied-
lichster Fiillvarianten Fragen an SchlieBungsversuche in Gestalt konkreter
Padagogiken ermoglicht.

Um die Problematizitit starrer Innen-Auflen-Schemata, die die Rede
von ,,Entgrenzungen® unweigerlich auf den Plan ruft, ein Stiick weit zu dis-
tanzieren, soll im Folgenden ein Begriff konsultiert werden, der das Ver-
héltnis zwischen Be- und Entgrenzung genau wie jenes zwischen Differenz
und Identitdt moderiert: Gemeint ist der schillernde Begriff der ,,Uberset-
zung®, von dem Joachim Renn schreibt, er fungiere als Metapher fiir den
»Modus*“ einer ,,Grenzbeziehung* der ,,von der Konstruktion und der Re-
prasentation (von strikter Differenz und Identitit) gleich weit entfernt ist*
(Renn 2006, S. 17). Eine solche Inanspruchnahme des Ubersetzungsbegrif-
fes nimmt ihren Ausgang von einer Dezentrierung von Originalen. ,Uber-
setzungen‘ werden nicht als lineare Transferleistungen verstanden, sondern
als iterative Neuschopfungen, die durch einen ,,inhdrenten Widerspruch*
(Fuchs 2010, S.127) gekennzeichnet sind: Im Bestreben Differenz zu
iiberwinden, artikulieren sie Differenz. Sie fungieren als ,,produktiver Pro-
zef3, der seinen Riickbezug nicht aufgibt” (Thompson 2011, S. 80).

2 Sandra Smykalla ortet in diesem Sprechen eine Spannung zwischen ,,Krisenrhetorik und
Wachstumsphantasie® (Smykalla 2007, S. 158).
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In der folgenden Analyse zur Verwendung des Compliance-Begriffs
soll dementsprechend nicht versuchen versucht, Pddagogisierungen zu iden-
tifizieren. Stattdessen geht es um die Arbeit an einem Referenzraum, der
ganz unterschiedliche Ubersetzungen des Pidagogischen zulisst.

Bevor genauer auf den medizinischen Diskurs eingegangen wird, sind
die vielfaltigen Beziige des Compliance-Begriffes aufzunehmen. Der
Compliance-Begriff hat sich nicht nur als medizinischer oder wirt-
schaftswissenschaftlicher Terminus etabliert. Er wird im juristischen Kon-
text, den Verwaltungswissenschaften und vereinzelt auch in der Psycholo-
gie gebraucht. Man kann ihm im Kontext der Wissenschaftsethik begegnen
(z.B. in der Diskussion von Plagiatsfdllen), man nutzt ihn, um die Wirk-
samkeit von EU-Richtlinien zu diskutieren und die Linguistin Nancy
Hadlich bemerkt eine Verwendung des Begriffes im Vokabular der Logistik
(Hadlich 2011, S. 319).?

Im Folgenden soll primér der medizinische Compliance-Diskurs Be-
riicksichtigung finden. Dabei geht es explizit nicht darum, eine genealogi-
sche Perspektive auf die Verwendung der Compliance-Vokabel im deut-
schen Sprachraum zu entwickeln. Diesbeziiglich soll lediglich angemerkt
werden, dass es keinen einzelnen, individualisierbaren Ursprung gibt, auf
den sich eine pldtzliche Entdeckung der Compliance-Vokabel zuriickfiihren
lieBe. Der Begriff sickert viel eher aus ganz unterschiedlichen Richtungen
in die genannten Fachsprachen ein.* Im Zuge einer solchen Sickerung
durchlduft der Begriff dann zusétzlich Wandlungen.

Die folgende Analyse legt besonderen Wert auf die Herausarbeitung
von Widerspriichen, Schwierigkeiten und immanenten zentrifugalen Kréf-
ten, die in der Inanspruchnahme der Compliancevokabel bearbeitbar wer-
den. Auf diese Weise wird eine Problematizitit konturiert, die fortlaufend

3 Ein weiterer Kontext, der mit Compliance in Verbindung gebracht wird, sind Vertrags-
praktiken oder Zielvereinbarungen, die sowohl zur Aufkldrung, wie zur Regelung eines
spezifischen Formats der Zusammenarbeit dienen.

4 Der Compliance-Begriff, der schon zuvor fiir die Dehnbarkeit des Lungengewebes in Ge-

brauch war, taucht als Beschreibung des Arzt-Patienten-Verhiltnisses im deutschen
Sprachraum erstmals 1977 in den Titeln einzelner medizinischer Monographien auf.
Der schweizer Psychiater Asmus Finzen erklért, er habe sich zu seinen Compliance-
Forschungen durch folgende Anekdote inspirieren lassen: ,,An der Kiiste von New Eng-
land sei Mitte der Fiinfzigerjahre eine bislang unbekannte Méwen-Krankheit aufgetreten.
Hunderte der Vogel fielen plotzlich durch Unsicherheit im Flug auf. Sie doppelten in der
Luft, stlirzten schlie8lich ab und konnten sich auch am Boden kaum bewegen. Die neue
Krankheit sorgte fiir groe Aufregung bei den Anwohnern. Die toxikologische Untersu-
chung der Tiere ergab schlieBlich, dass sie voller Chlorpromazin steckten. Des Ritsels
Losung: in unmittelbarer Nihe zur Kiiste befand sich eine psychiatrische Privatklinik, in
der man gerade die Therapie mit den brandneuen Neuroleptika eingefiihrt hatte. Die Non-
Compliance einiger Patienten hatte (...) drastische Folgen. (...) Die Kranken entsorgten
ihre nicht eingenommenen Medikamente, indem sie sie vom Balkon ihrer Zimmer — ab-
sichtlich oder nicht absichtlich — den Méwen zuwarfen, die sie auffingen und schluckten®;
Quelle:  http://www.asmus.finzen.ch/Finzen/Veroffentlichungen im Netz files/Fruehe
Forschung.pdf (Zugriff: 26.11.2012).
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weitere Verstdndigungen zum Compliance-Begriff herausfordert und somit
die Produktivitdt des untersuchten Compliance-Diskurses sichert.

2. (Non-)Compliance in der Medizin

Im ,Pschyrembel‘, einem der prominentesten medizinischen Wérterbiicher,
das seit 2007 in der 261. Auflage vorliegt, wird ,Compliance‘ folgenderma-
Ben definiert:

»(psychol.) Bereitschaft eines Pat. zur Zusammenarbeit mit dem Arzt
bzw. zur Mitarbeit bei diagn. od. therap. Maflnahmen, z.B. Zuverlis-
sigkeit, mit der therap. Anweisungen befolgt werden (sog. Versor-
gungstreue) (PSCHY 2007, S. 363).

In ihrer Positivitit verweist diese (in sich sehr heterogene) Definition auf
etwas Ausgeschlossenes. Man konnte auch sagen, es handelt sich um eine
Problematizitit, die der Normalisierung einer solchen Compliance im medi-
zinischen Diskurs einen Widerstand entgegensetzt und sie gerade deshalb
notwendig macht. Thren Ausdruck findet sie in der Thematisierung eines
Negativs — der sogenannten ,,Non-Compliance™ —, die in vielen medizini-
schen Worterbiichern als eigenstindiges Lemma auftaucht. Ein Beispiel:

»Von Non-Compliance (...) wird gesprochen, wenn der Patient nicht
bereit oder in der Lage ist, den Therapieempfehlungen des Arztes zu folgen.
Sie kann darin bestehen, dass ein Patient Medikamente nicht korrekt ein-
nimmt, Medikamente absetzt oder entgegen drztlichem Rat gesundheits-
schidliche Praktiken weiterfithrt. Non-Compliance ist ein duflerst weitrei-
chendes Problem in der Medizin. Jeder zweite Patient ist non-compliant:
Etwa ein Viertel der Patienten konnen kurzfristige Therapien fiir akute Er-
krankungen nicht ,umsetzen‘, 50% der Patienten mit chronischen Erkran-
kungen folgen den Therapieanweisungen nicht und 75% ignorieren die drzt-
lichen Empfehlungen zu Lebensstilverdnderungen (z.B. Diétratschlige).
(...) Etwa die Halfte der (volkswirtschaftlich nicht gerade billigen) &rztli-
chen Bemiihungen nimmt somit nicht einmal die erste Hiirde auf ihrem
Weg zur Verbesserung der Gesundheitsbedingungen des Patienten (BIM
2004, S. 1194).

In diesem Textausschnitt lassen sich ganz unterschiedliche Autorisie-
rungsstrategien unterscheiden, mithilfe derer einer Beschiftigung mit
Compliance Bedeutung zugeschrieben wird — Dramatisierungen, epidemio-
logische Auskiinfte, fiskalische Argumente. Nimmt man all das ernst,
scheint einiges dafiir zu sprechen, in der Arzt-Patient-Interaktion anstatt
Compliance viel eher Non-Compliance zu normalisieren. Es entsteht der
Eindruck einer Unwahrscheinlichkeit von Compliance.’

5 Die hier genannten epidemiologischen Angaben sind umstritten. Es lassen sich pessimisti-
schere Stellungnahmen auffinden, die damit rechnen, dass ,,nur etwa 1/3 der erwachsenen
Patienten (...) Arzneimittel entsprechend den Verordnungsvorschriften zuverldssig
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Es wire moglich, diese Unwahrscheinlichkeit, die in verschiedenen,
vornehmlich quantitativ orientierten Studien immer wieder festgestellt wird,
schulterzuckend als eine Art Schicksal zu akzeptieren. Indem genau das
nicht passiert, wird es padagogisch interessant: Im Kontext der untersuchten
Materialien wird explizit der Anspruch formuliert, dass sich Arzte um die
Compliance ihrer Patienten sorgen und diese — wo moglich — verbessern
sollten. Compliance wird damit als Aufgabe installiert, die nicht mehr nur
auf Seiten des Patienten lokalisiert werden kann, sondern fiir die auch der
Arzt Verantwortung tragt — bzw. die als soziales Geschehen zwischen Arzt
und Patient Bedeutung erlangt. Compliance wird als dreiseitiges Geschéft
analysierbar. Es gibt:

Eine Patienten-Compliance®
Eine Arzt-Compliance’ und
Compliance als Arzt-Patient-Relation.®

In diesem komplexen Arrangement unterschiedlicher Compliance-Zuschrei-
bungen und Subjektpositionen wird deutlich, dass der Arzt auf die Kontrol-
le einer unkontrollierbaren Mitwirkung des Patienten am Heilungserfolg
angewiesen ist.

ein[nimmt]“ (KUJ 2004, S. 712). Kaum eine der untersuchten Veroffentlichungen kommt
ohne den Hinweis auf alarmierende Untersuchungsergebnisse aus. Man stellt z.B. fest,
,dass die regelmédBige Einnahme selbst lebensnotwendiger Medikamente unter 50 %
liegt™ (LPS 2004, S. 354). Noch drastischer verhalte es sich mit der Compliance in Hin-
blick auf Didtenratschlége: ,,Empfehlungen, Gewicht abzunehmen oder mit dem Rauchen
aufzuhoren, werden langfristig nur von 10% der Patienten befolgt“ (MPS 2006, S. 172).
Solche Zahlen kénnen dazu dienen, das Thema Compliance diskursiv mit einer besonde-
ren Relevanz auszustatten.

6 Es wird kritisiert, dass Compliance oft reduktionistisch und ,einseitig als Patient
C[ompliance] aufgefasst“ (WDM 1992, S. 405) werde. Damit ist gemeint, dass Complian-
ce auf die passive ,,Befolgung érztlicher Anordnungen® (AM 1993, S. 133) festgelegt
wird. In neueren Verdffentlichungen erscheint diesbeziiglich die Rede von ,Eigenverant-
wortlichkeit® funktional (vgl. AM 1993, S. 133; LPS 2004, S. 103). So wird z.B. Non-
Compliance mit der ,diirftige[n] Bereitschaft beim Patienten, Eigenverantwortung fiir sein
Wohlergehen zu iibernehmen® (LPS 2004, S. 354) erklért.

7 Eine ,,s0g. Arzt-Compliance (KMPMS 2003, S. 157) wird mit der komplizierten Frage
verkniipft, wie der Arzt ,dazu beitragen [kann], dass seine Patienten ,mitarbeiten‘
(KMPMS 2003, 157). Im Einzelfall riumt man einer solchen Arzt- gegeniiber einer Pati-
enten-Compliance sogar Prioritdt ein, wenn gesagt wird, Compliance sei ,,prim[ér] eine
Verhaltensweise des Arztes aus der sek[undér] die Reaktion des Pat[ienten] folgt (WDM
1992, S. 405).

8 Indem man ein ,,Zusammenwirken® (PM 1998, S. 437), eine ,,Kooperation“ (WDM 1992,
S. 405) oder die ,,freundliche Ubereinstimmung zwischen zwei Menschen® (WPP 1999,
S.102) in den Blick nimmt, wird Compliance sowohl als intersubjektiver Prozess wie als
Zustand ansprechbar. Compliance wird diesbeziiglich mit ,Gesundheit* assoziiert: ,,Ein
gesundes Arzt-Patient-Verhdltnis“ (GL 2008, S. 6) ldsst sich sowohl als Voraussetzung
fiir- wie als Resultat von Compliance betrachten. ,Gesund® scheint ein ,Arzt-Patient-
Verhiltnis* immer dann, wenn es als ,,vertrauensvoll“ (DP 2003, S. 1100) und ,,partner-
schaftlich” (AM 1993, S. 134) identifiziert werden kann.
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Einerseits wird Compliance als instrumentell herstellbares Erzeugnis
behandelt. Dem Arzt wird die Kompetenz zugemutet, ,,die Compliance des
Patienten [zu] erhdhen™ (DP 2003, S. 1101).

Andererseits relissiert Compliance als unberechenbares Element. In
der Non-Compliance findet sich ein Name fiir eine, die medizinisch-
helferische Ambitionen durchkreuzende, soziale Invariante. Probleme rund
um Vermittlung, Verstehen, Kooperation oder Widerstand werden an-
sprechbar und miinden nicht selten im Verweis auf die Notwendigkeit einer
spezifischen Néhe-Distanz-Regulation, die sich allerdings nicht mit der
gleichen Zuverldssigkeit herstellen ldsst, wie man beispielsweise einen
Beinbruch schient. Pddagogen sind dhnliche Probleme unter dem Stichwort
Technologiedefizit gelaufig.

In Hinblick auf das &rztliche Handeln steht Compliance fiir Verfiigbar-
keit und Unverfiigbarkeit zugleich. Der Compliance-Begriff erscheint pro-
duktiv, weil er sich sowohl dazu eignet, die Handlungsfahigkeit des Arztes
zu unterstreichen wie dessen Handlungsspielraum zu limitieren. In Abhén-
gigkeit von diesem Spielraum strukturiert sich allerdings auch die Zure-
chenbarkeit von Erfolg oder Misserfolg érztlichen Handelns (und letztlich
auch von Verantwortlichkeit).

Dabei ist zu beriicksichtigen, dass sich die untersuchten Quellen nicht
an Patienten oder Wissenschaftler richten, sondern an Arzte und solche, die
es werden wollen.” Die meisten Lehrbiicher beanspruchen eine direkte Pra-
xisrelevanz fiir sich. In der untersuchten Thematisierung von Compliance
geht es hdufig um Leitfaden ,,fiir die Praxis* (KPLP 1996).

Eine weitere — Pddagogen nicht unbekannte — Problematik betrifft mo-
ralische Schwierigkeiten, die aus dem arztlichen Anspruch der Einfluss-
nahme auf die Compliance ihrer Patienten resultieren. '

An semantischen Verschiebungen ldsst sich das gut nachvollziehen.
Als Fachterminus bleibt Compliance fiir die Medizin ein Fremdwort, das
von einer anderen Sprache immer wieder tibersetzt werden muss. Im Zuge
einer Migration ins Vokabular der deutschsprachigen Medizin werden zahl-
reiche Bedeutungen produziert. Compliance iibersetzt man mit ,,Einwilli-
gung® (PM 1998, S.437; PSCHY 1994, S.277) oder ,,Bereitschaft*
(PSCHY 1994, S.277). AuBlerdem ist von ,Befolgung* (PLK 1995,
S. 934), ,, Willfahrigkeit” (PM 1998, S. 437; DOR 2009, S. 182), ,,Nachgie-
bigkeit“ (DOR 2009, S. 182; MPS 2006, S. 172), ,,Unterwiirfigkeit (PUT

9 Dabei bleibt zu beriicksichtigen, dass Arzte stets auch Patienten sind: ,,Arzte sind als Pati-
enten ebenso non-compliant wie andere Berufsgruppen, und halten sich auch in der Wahl
ihres Lebensstils nicht hdufiger an die von ihnen selbst propagierten Gesundheitsratschla-
ge als ihre Patienten” (BIM 2004, S. 1194).

10 Ein weiteres Zitat: ,,Die Motivation, gesund zu bleiben bzw. zu werden, sollte eigentlich
immer gegeben sein. Also miissten alle Menschen ein Interesse daran haben, den Rat-
schldgen und Anweisungen der Arzte und Fachleute nachzukommen. Dem ist aber nicht
so* (KMPMS 2003, S. 157).
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2003, S. 36; PM 1998, S. 437) oder ,,Sichfigen” (HDM 1991, S. 420) die
Rede.

Diesem semantischen Spektrum, das man dem englischen Begriff un-
terstellt, wird haufig ergidnzend oder substituierend eine ,deutsche Bedeu-
tung‘ an die Seite gestellt, die gegeniiber der ,englischen Bedeutung® als
Korrektiv fungieren soll. Hier spricht man von ,,Zusammenarbeit (WPP
1999, S. 102), ,,Mitarbeit“ (WPP 1999, S. 102; HDM 1991, S. 420; MPS
20006, S. 172), ,,Zusammenwirken (PM 1998, S. 437) oder ,,Kooperation*
(WDM 1992, S. 405) — was mit der ,englischen Bedeutung‘ nicht ohne wei-
teres {ibereinstimmt. Doch nur punktuell kommt es dazu, dass Unterschiede
zwischen einer deutschen und einer englischen Bedeutung explizit markiert
werden:

,Fir das engl. Compliance gibt es keine genaue dt. Entsprechung. Es bedeutet soviel wie
Horigkeit, mit dem Unterton der Erfiillung der Wiinsche anderer bis zur Selbstverleug-
nung. Compliance ist daneben auch die freundliche Ubereinstimmung zwischen zwei
Menschen. Es gibt bisher keine Eindeutschung fiir diese engl. Bez“ (WPP 1999, S. 102;
Hervorh. i.0.)."

Die Unmoglichkeit einer — ich zitiere dieses merkwiirdige Wort — ,,Eindeut-
schung® von Compliance verweist auf einen terminologischen Mangel.
Compliance soll eine Liicke im deutschen Wortschatz signifizieren und ge-
legentlich wird dafiir pladiert, Compliance zur Differenzmarkierung kurzer-
hand mit ,, K* zu schreiben — eine Konvention, die sich nicht hat durchset-
zen konnen.

Im Kontext solcher Ubersetzungsschwierigkeiten wird deutlich, dass
der Compliance-Begriff ein Spannungsfeld moralisch prekdrer Befindlich-
keiten bewohnt. Punktuell bemerkt man im Umgang mit der Begrifflichkeit
einen ,,paternalistischen Beigeschmack* (MPS 2006, S. 172):

,,Der Compliancebegriff ist nicht unproblematisch, da er impliziert, dass der Patient in je-
dem Fall den Erwartungen des Arztes folgen sollte” (LPS 2004, S. 43).

Im Bemiihen, solche Befindlichkeiten zu umgehen, wird gelegentlich zu
einer Arbeit am Begriff aufgerufen: Das Wort Compliance solle durch
»Adherence”, ,,Empowerment oder ,,Concordance” ersetzt werden (vgl.
Petermann 1998). Andernorts wird kritisiert, dass damit nur wortreich eine
weiter bestehende Problematizitdt kaschiert werde. In einer Sendung des

11 Freilich ldsst sich die Inanspruchnahme des Compliance-Begriffs auch rundheraus ableh-
nen. Fiir seine institutionelle Macht spricht, dass man selbst in einem solchen Falle um
seine Erkldrung nicht herum kommt: ,,Compliance (Willféhrigkeit, Unterwiirfigkeit, Ein-
willigung) ist eines der vielen Beispiele fiir nicht notwendige Anglizismen. Der Begriff
wird im klinischen Sprachgebrauch benutzt, um die Zuverldssigkeit der Patienten hinsicht-
lich der Befolgung érztlicher Verordnungen zu kennzeichnen. (...) Anstatt von ,Patienten-
Compliance* kdnnte man auch von der ,Mitarbeitsbereitschaft‘, der ,Therapie-Treue‘ oder
der ,Zuverlissigkeit des Patienten® sprechen® (PUT 2003, S. 36).
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ORF wird beispielsweise gefragt: ,,Wie gelingt Adherence, wenn schon
Compliance nicht (...) funktioniert?*'*

Anlésslich einer so offen benannten Problematizitét soll die Gelegen-
heit genutzt werden, zum Abschluss der vorliegenden Auseinandersetzung
mit dem medizinischen Compliance-Begriff noch einmal auf die eingangs
erwihnte Definition aus dem Pschyrembel zuriickzukommen: Wihrend eine
frithere Auflage ,Compliance® als ,,Bereitschaft eines Pat. zur Mitarbeit bei
diagn. od. therap. MaBnahmen* bestimmt (PSCHY 1994, S. 277f; Hervorh.
J.O.K.), wird diese Formulierung in einer spiteren Auflage punktuell ent-
scheidend modifiziert: Dort ist von der ,,Bereitschaft eines Pat. zur Zusam-
menarbeit mit dem Arzt“ die Rede (PSCHY 2007, S. 363; Hervorh. J.O.K.).
Ferner spricht man nicht mehr von einem ,Arzt-Patient-Verhiltnis
(PSCHY 1994, S.277f), sondern von ,der Arzt-Patient-Beziehung™
(PSCHY 2007, S.363; Hervorh. J.O.K.). ,Die‘ ,Beziehung‘, in der man
,zusammenarbeitet‘, 15st ein anonymeres ,Verhéltnis‘, das lediglich ,Mitar-
beit* ermdglichte, ab.

An solchen Verschiebungen ldsst sich ablesen, dass im Zuschnitt von
Compliance Gestaltungsspielraume mdoglich sind, bzw. dass der Complian-
ce-Diskurs kein statisches Geflige beschreibt. Semantische Nachjustierun-
gen sind permanent moglich.

Uber die genannte Problematizitit hinausgehend ist es auBerdem mog-
lich zu fragen, ob Compliance in jedem Fall wiinschenswert erscheint. Im-
merhin konnen die Vorstellungen von Krankheit und Leidensdruck zwi-
schen Patient und Arzt — wie im Ubrigen auch zwischen Arzten — erheblich
variieren."® Die Gefahren, die aus Alkohol- oder Zigarettenkonsum resultie-
ren, lassen sich beispielsweise nur schwer mit dem Lustgewinn verrechnen,
den diese ,Laster‘ subjektiv bedeuten (vgl. u.a. das Phanomen des sekundé-
ren Krankheitsgewinns). Und in Sonderfdllen kann sich Non-Compliance
auch aus medizinischer Sicht verstdndlich oder sogar positiv darstellen —
z.B. retrospektiv in der Konfrontation mit drztlichen Fehldiagnosen."

Angesichts eines so komplex strukturierten Feldes bzw. im Schnittfeld
so vieler moralischer Fallstricke erweist sich der Compliance-Begriff ein
weiteres Mal als iiberaus produktiv. In seiner Eigenschaft Patientenautono-
mie und Patientenbevormundung gegebenenfalls gleichermaBen affirmativ

12 http://oel.orf.at/artikel/212665 (Zugrift: 26.11.2012)

13 Beispielsweise wird darauf hingewiesen, dass mitunter unterschiedliche Krankheitskon-
zepte miteinander rivalisieren: ,,So wie Krankheit nur vor dem kulturellen Hintergrund zu
begreifen ist, sind auch die Therapieangebote und Erwartungen der Patienten nur aus ihrer
kulturellen Identitét zu verstehen” (AM 1993, S. 67).

14 Auch hier spielt die Konfrontation unterschiedlicher Perspektiven eine wichtige Rolle. So
bezeichnet man die Verweigerung einer Medikamenteneinnahme auf Grund zu schwerer
Nebenwirkungen beispielsweise als ,,,intelligente* Non-Compliance (MPS 2006, S. 172),
betont allerdings, dass ein solches Verhalten aus drztlicher Sicht mitunter alles andere als
Lintelligent™ erscheine (vgl. MPS 2006, S. 172).
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zu behandeln ", nivelliert er die Notwendigkeit, moralische Hiirden fiir érzt-
liches Tun zu problematisieren. Compliance einzufordern, erscheint unbe-
dingt plausibel.

Immer dann, wenn Menschen aus Versehen oder mit Absicht zu viel
oder zu wenig Pillen nehmen, das Rauchen nicht aufgeben, zu viel Alkohol
konsumieren, Packungsbeilagen nicht beachten bzw. ihren Arzt oder Apo-
theker nicht fragen, zu selten die Zdhne putzen oder Arzttermine vergessen
— immer dann spricht die Medizin von Non-Compliance. Pddagogische
Analogien scheinen insbesondere dann auf, wenn es darum geht, die The-
matisierung von Compliance programmatisch zu wenden: wenn Strategien
zur Herstellung, Steuerung und Uberwachung von Compliance entwickelt
und implementiert werden sollen.'®

3. Ausblicke

Moglicherweise stellt es eine voraussetzungsreiche Operation dar, etwas
Profanes als ,pddagogisch® zu qualifizieren bzw. beides in Differenz zuei-
nander hervorzubringen. Eine Empfehlung wie diejenige Johann Friedrich
Herbarts, die Pddagogik mdge sich in Verteidigung ihrer Eigenstdndigkeit
,,80 genau als moglich auf ihre einheimischen Begriffe besinnen (Herbart
1894, S. 6), scheint vor diesem Hintergrund — und trotz sporadischer Ak-
klamation aus der Gegenwart — als Ultima Ratio nicht in jedem Fall zufrie-
denstellend."” Die Suche nach ,einheimischen Begriffen® verliert an Reiz,
wenn die Heimstatt zur unzuverldssigen Zuflucht mutiert, bzw. selbst als
bedeutsame Adresse einer Hervorbringung und Kenntlichmachung bedarf.

15 Compliance ist beides: ,,Unterwerfung des Pat[ienten] (HDM 1991, S. 420) wie dessen
HUnterwiirfigkeit (PM 1998, S. 437). Sie kann ein autoritires wie ein autoritatives The-
rapieregime bezeichnen.

16  Es wire ein lohnendes Unterfangen, den Ausfiihrungen zum medizinischen Compliance-

Diskurs kontrastierend eine Analyse des wirtschaftswissenschaftlichen Compliance-
Diskurses an die Seite zu stellen. Hier wird Compliance z.B. folgendermaflen definiert:
,Compliance Ansatz. Modell bzw. Steuerungsphilosophie des Ethik-Management, dessen
zentrales Anliegen es ist, diskretiondre Handlungsspielraume der Mitarbieter zu begren-
zen, um opportunistisches (Fehl-)Verhalten so weit wie moglich zu verhindern. Der
Schwerpunkt der Ethik-Aktivitdten ist also die Schaffung und Durchsetzung klarer
Rahmenbedingungn und damit verbundener Anreiz- und Kontroll-Strukturen zu sehen,
das heiBit, es gilt Uberwachungsstandards zu definieren, geeignete Mechanismen der
Fremdkontrolle zu entwickeln und Sanktionsmafnahmen zu installieren” (DNLB 2008,
S. 206).
Auch hier wird die Sorge um Compliance als wichtige Aufgabe definiert, die praktisch
werden soll. Unternehmen werden aufgefordert ein ,,effektives” Compliance-Management
zu entwickeln. Zustdndigkeiten werden definiert. Unternehmen richten ,,Compliance-
Abteilungen® und ,,Compliancestellen” ein, benennen ,,Compliance Officer* oder imple-
mentieren ,,Compliance-Systeme®. Es gibt ein florierendes Compliance-Berichtswesen.
Auch hier lielen sich pddagogische Analogien herausarbeiten.

17 Als Beispiel fiir eine Disziplin, die sich nicht hinreichend um ihre einheimischen Begriffe
bemiiht, und ,,in welcher die neusten Philosopheme iippig wuchern™ (Herbart 1894, S. 6)
nennt Herbart die Medizin.

Moglicherweise entstehen produktive Irritationen, wenn die inventarisie-
rende Bemithung um ein quasi endemisches Vorkommen disziplinspezi-
fisch exponierter Vokabulare im Zuge der Beschiftigung mit einem Begriff
wie ,Compliance‘ durchkreuzt wird.

Ein Restimee der vorgestellten Analyse konnte so aussehen, dass vor
dem Hintergrund eines festgestellten padagogischen Referenzrahmens ver-
schiedene Wiedererkennungseffekte moglich sind. Die Analyse verfolgte
dann primér die Logik eines Déja vu. Es geht um Ahnlichkeitsrelationen
und Parallelisierungen. Die Analyse verbleibt im Modus der Analogie. Das
setzt voraus, dass die Eignung des Pddagogischen als relativ stabile Refe-
renz nicht in Frage gestellt wird.

Doch kann das Pddagogische in seiner Relationierung zu einem Be-
griff wie ,Compliance‘ auch seine identitire Geschlossenheit riskieren. An-
stelle von Analogie wire diesbeziiglich eher nach Ubersetzungsmdglichkei-
ten Ausschau zu halten. Zum Abschluss der vorgestellten Ausfithrungen
sollen kurz drei Perspektiven aufgezeigt werden, in deren Kontext eine wei-
tere Beschiftigung mit dem Compliance-Begriff vielversprechend erschei-
nen konnte.

Erstens: Compliance ldsst sich mit Foucaults Uberlegungen zur ,,Fiih-
rung der Fithrungen in Verbindung bringen. Den Begriff der ,,Fithrung*
schdtzt Foucault in seinem ,,Doppelsinn® als ,,Anfiihren und Sich-Verhalten
(...) in einem mehr oder weniger offenen Feld von Mdoglichkeiten™ (vgl.
Foucault 1987, S. 255). Das heif}it, Foucault ordnet — wie Lemke, Krasmann
und Brockling betonen — damit auch ,.konsensuelle Handlungsformen in die
Untersuchung der Machverhéltnisse ein“ (Lemke/Krasmann/Brockling
2000, S. 28). Damit werden dualistische Schemata wie Zwang vs. Freiheit,
Konsens vs. Gewalt, mithilfe derer ,Regierung® andernorts konzipiert wird,
irritiert. Fiir Foucault liegt ,,der Zweck der Regierung [im Gegensatz zur
Souverénitit] in den von ihr geleiteten Dingen* (Foucault 2000, S. 54). Bei
Compliance scheint es um dhnliches zu gehen. Im Titel einer Sammelpubli-
kation wird z.B. paradigmatisch auf den Zusammenhang von ,,Compliance
und Selbstmanagement™ hingewiesen (vgl. Petermann 1998). Es ldsst sich
vermuten, dass jegliche Regierung ohne implizite Annahmen zur Comp-
liance kaum denkbar ist.'®

Zweitens: Compliance korrespondiert mit Fragen sozialer Ordnung.
Dies wird bereits in einer frithen organisationssoziologischen Arbeit von
Amitai Etzioni hervorgehoben. In ,,A Comparative Analysis of Complex

18  Auch wenn eine Verbindung von Compliance und Komplizenschaft etymologisch umstrit-
ten ist, so lassen sich in Hinblick auf die diskursive Bearbeitung von sozialen Bindungs-
prozessen (vgl. den dritten Punkt) Nahen identifizieren. Diese Bemerkung sowie den
Hinweis auf die Rolle, die die Komplizenschaft u.a. in den Schriften Judith Butlers spielt
(vgl. u.a. Butler 2001, S. 103), verdanke ich Kerstin Jergus, die die ,,Re-Formulierungen
und Re-Konstellierungen Butlerscher Konzepte und erziehungswissenschaftlicher Frage-
horizonte® ebenfalls als ,,Ubersetzungsleistung® konzeptualisiert (Jergus 2012, S. 30, Her-
vorh. i.0.).
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Organizations“ konzipiert Etzioni Compliance als ,,equivalent of social or-
der” (Etzioni 1961, S. XVii)."” Es geht Etzioni um eine Typologie unter-
schiedlicher Machtstrukturen — sogenannte ,,patterns* (Etzioni 1961, S. 27)
mithilfe derer die Relation von Akteuren in asymmetrischen Beziechungen
charakterisiert werden soll.”” Auch wenn das Tableau dieser Patterns ideal-
typisch bleibt (und z.B. fiir eine Auseinadersetzung mit der Mikrophysik
von Machtprozessen, wie sie Michel Foucault in seiner Dispositivanalyse
zur Disziplinarmacht aus ,,Uberwachen und Strafen“ unternimmt, nur be-
dingt kompatibel ist), lenkt Etzioni den Blick darauf, dass Compliance nicht
nur mit der Thematisierung von Macht zusammenhéngt, sondern dass sich
Macht (soziale Regierung, Steuerung, Kontrolle) umgekehrt auch unter dem
Aspekt von Compliance perspektivieren ldsst — Compliance wird als eige-
nes Analyseparadigma nutzbar.

Drittens: Compliance scheint in ganz unterschiedlichen Zusammen-
héngen dort zum Thema zu werden, wo es um Probleme in der Etablierung
sozialer Bindung geht. Eine solche soziale Bindung in der Arzt-Patient-
Relation, der Relation zwischen Arbeitnehmer und Unternehmen oder auch
im Verhéltnis zwischen Erzieher und Educand ergibt sich nicht von selbst,
sondern unterliegt in ihrer Realisation einer zweifachen Brechung. Neben
einer umstrittenen Normativitit ist es die Unverfligbarkeit des Anderen, an
der sich (auch padagogische) Interventionen immer wieder brechen. (Non-
)Compliance erlaubt es vor diesem Hintergrund, einen umstrittenen Ort zu
perspektivieren. In der Thematisierung von (Non-)Compliance wird der
Umgang mit einem Mangel an sozialer Bindungskraft verhandelbar.

Im Eingang des Artikels wurde ein Riickbezug zum Thema Piddagogi-
sierungen angekiindigt. Wenn Pidagogisierungen als Ubersetzungen ge-
dacht werden, wire nun zu fragen, ob es sich bei den genannten drei Punk-
ten nicht ebenfalls um Ubersetzungen handelt. Im Kontext von Ubersetzun-
gen bleiben ,,pddagogische Konzepte und Kategorien nicht unverdndert™
(Thompson 2011, S. 81). Die hier vorgeschlagenen Ubersetzungen — bzw.
die hier vorgenommene Padagogisierung einer Begrifflichkeit — ist keines-
falls alternativlos. Aber sie fiihrt zu Fragen: Was muss geschehen, damit ein
Begriff im paddagogischen Diskurs eine hinreichende Akzeptabilitit ge-
winnt? Warum geschieht dies ggf. nicht? Um welchen Preis entziehen sich

19 ,,Compliance refers both to a relation in which an actor behaves in accordance with a di-
rective supported by another actor’s power, and to the orientation of the subordinated ac-
tor to the power applied” (Etzioni 1961, S. 3).

20  Etzioni unterscheidet drei Formen von Macht (,,Power”): ,coercive” (Bindung durch
Zwang), ,remunerative” (Bindung durch materielle Vorteile) und ,,normative* (Bindung
durch identifikatorische Potentiale/Suggestion). Diese Machttypen relationiert Etzioni mit
unterschiedlichen Arten der Involviertheit (,Involvement®): ,alienative®, ,,calculative®
und ,,moral“. Aus der Kombinatorik dieser unterschiedlichen Formen von ,,power* und
Linvolvement“ resultieren unterschiedliche Compliance-Modelle, die in ihrer Signifikanz
fiir die Beschreibung komplexer Organisationen hinterfragt werden (Etzioni 1961).

Begriffe einer paddagogischen Zustindigkeit? Und: um welchen Preis lassen
sie sich padagogisieren?
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Olaf Sanders

Philosophie pidagogisieren, Lyotard zum Beispiel — und:
Wozu Bildungsphilosophie?

Vorbemerkung

Dieser Beitrag soll einen produktiven Streit er6ffnen. Denn dass es zu we-
nig Streit in der Erziehungswissenschaft gibt, dem Streit womdglich sogar
regelhaft ausgewichen wird, war eine der Einsichten am Ende der ersten
Bildung und Politik nach dem Spdtkapitalismus-Tagung im Jahr 2011. Ri-
chard Kubac bezog sich in seinem Vortrag seinerzeit auf Lyotards Aufsatz
Grundlagenkrise (1987); und in der sich anschlieBenden Diskussion gab ich
erstmalig meinem Gefiihl Ausdruck, dass die deutschsprachige erzie-
hungswissenschaftliche Lyotard-Rezeption ein gutes Beispiel fiir eine sich
selbst verfestigende Fehlrezeption darstelle, die ich im zweiten Teil meines
Beitrags als Pddagogisierung von Philosophie beschreiben will. Sein erster
Teil fragt Wozu Bildungsphilosophie? und ruft meinen Ausgangspunkt in
Erinnerung. Ich wiederhole Deleuze und Guattaris Bestimmung der Aufga-
be von Philosophie und ihres Zusammenspiels mit empirischer Forschung,
enggefiihrt auf Bildungsphilosophie und empirische Bildungsforschung,
letztere verstanden in einem weiten Sinn. Im ersten Teil skizziere ich als
Annéherung an mein Thema noch eine weitere, historisch dltere Weise, Phi-
losophie zu péadagogisieren, die meines Erachtens mit der bis heute preké-
ren Fachidentitét der Erziehungswissenschaft zusammenhéngt.

1. Wozu Bildungsphilosophie?

Unter den Teildisziplinen der Erziechungswissenschaft fristet die Bildungs-
philosophie ein Schattendasein als Randgéngerin. Dies verdeutlicht beson-
ders der Vergleich zur empirischen Bildungsforschung, die in den letzten
Jahrzehnten immer schneller an disziplinirem Gewicht gewinnt und sich
inzwischen sogar als ,,Imperium® versteht. So zumindest referiert die FAZ
vom 5. April 2012 (# 82, S. 10) Jirgen Baumert und Eckhard Klieme. Das
Imperium sei anwesend, soll anldsslich Eroffnung der Tagung Bildungsfor-
schung 2020, die Ende Mérz 2012 in Berlin stattfand, gedufBert worden sein.
Ich assoziierte beim Lesen des Artikels mit ,,Imperium® spontan die Em-
pire-Trilogie von Michael Hardt und Antonio Negri (2002, 2004 und 2010),
Christian Krachts Roman /mperium (2012) und — wohl weil Kokos dort ei-
ne Rolle spielt — den Film Monthy Python and the Holy Grail (GB 1975, dt.
Die Ritter der Kokosnuss), in dem versucht wird, den Mangel an Pferden
durch die Simulation von Pferdegetrappel mit Hilfe von Kokosnussschalen-
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hélften zu kompensieren. Der Versuch scheitert bekanntlich. Das Getrappel
macht den Mangel nur offensichtlicher; und so hiefe eine Bildungsfor-
schung, deren Selbstverstdndnis sich nach wie vor insbesondere aus wichti-
gen Studien wie TIMSS und PISA als Meilensteinen ihres Aufstiegs speist,
treffender Kompetenzforschung. Gemessen werden durch Studien wie die-
sen schlieBlich Kompetenzen in Mathematik, Naturwissenschaften und in
der Lesefdhigkeit. Bildung fungiert hier vor allem als ein mit Wert verse-
hendes Bindestrichwort, dessen Verwendung selbst wiederum darauf hin-
weist, dass Bildung paradoxer- und interessanterweise sogar gegenwértig
noch, wo vielfach und vielerorts Unbildung beklagt oder Bildung sogar of-
fen verachtet wird, als wertvollster unter den péddagogischen Grund-
begriffen gilt.

Nun muss unter empirischer Bildungsforschung nicht verstanden wer-
den, was man gemeinhin ,,empirische Bildungsforschung® nennt. Empiri-
sche Bildungsforschung kann sich gleichermaBen — mit welchen Methoden
auch immer, vorwiegend zunédchst wohl aus dem qualitativen Spektrum —
der Erforschung von Bildung widmen und auf diese Weise zu einem besse-
ren Verstdndnis von Bildungsprozessen beitragen, das sich dann zu einer
Bildungsprozesstheorie verdichten kann. Hans-Christoph Koller hat 2012
unter dem Titel Bildung anders denken eine Einfiihrung in die Theorie
transformatorischer Bildungsprozesse vorgelegt; und auch Rainer Koke-
mohr, in dessen Arbeitsbereich ich nach Koller als wissenschaftlicher As-
sistent tdtig war, arbeitet wohl seit nunmehr einem Vierteljahrhundert an
einer Bildungsprozesstheorie. Dass die eine Bildungsprozesstheorie vorliegt
und die andere nicht, liegt sicher auch daran, dass das Verhéltnis von Empi-
rie und Theorie von Koller und Kokemohr verschieden gehandhabt wird.
Auch wenn Koller empirische Analysen nicht zur Illustration seiner theore-
tischen Annahmen nutzt, erprobt er sie eher im empirischen Material, wéh-
rend sich bei Kokemohr Theorie und Material bestindig Widerworte geben.
In der von Kokemohr begriindeten Hamburger Tradition, die Koller fort-
schreibt und in der auBerdem noch Winfried Marotzki steht sowie inzwi-
schen schon eine Reihe von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern der
nichsten Generation, wird ,,Bildung als Verdnderung der grundlegenden
Figuren des Welt- und Selbstverhdltnisses von Menschen™ (Koller 2012,
S. 15 f)) aufgefasst. Besonderheit und Stdrke dieses Hamburger Bildungs-
begriffes liegen in seiner empirischen Anschlussfahigkeit; zu seinen
Schwéchen zéhlen, dass er sich — und das ist wohl vor allem sein Marotz-
ki’sches Erbe — nur schwer vom Lernbegriff abgrenzen ldsst, weil er als
fundamentaleres Lernen konzipiert ist, und — unmittelbar damit zusammen-
hingend — seine blof schwach ausgebildete ethische Dimension. Auf die
Frage, ob die Formel von der Transformation grundlegender Figuren des
Selbst- und Weltverhiltnisses wirklich erlaubt, Prozesse zu denken, komme
ich unten zurtick.
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Die empirische Verwendung des Bildungsbegriffs wird nicht nur durch
die Differenzen zwischen Umgangsweisen — wie zwischen Kokemohr und
Koller beispielsweise — befragbar, sondern ist dies auch ganz generell:
Wenn Philosophie und Mathematik die beiden Disziplinen sind, die uns er-
lauben, unabhéngig von oder auch vor aller Erfahrung zu denken, und dies
in der Philosophie im Unterschied zur Mathematik in Begriffen geschieht,
dann wird Bildung bildungsphilosophisch zuerst als nicht-empirischer Be-
griff hervorgebracht, der in Auseinandersetzung mit anderen Begriffen, der
Realitit oder auch den Forschungsergebnissen wie auch immer aufgefasster
empirischer Bildungsforschung neu zugeschnitten werden kann und sollte.

Wichtig ist mir in diesem Zusammenhang, darauf zu beharren, dass es
zwei Arten von Begriffen gibt und deshalb auch zwei Arten von Bildungs-
begriffen, empirische oder nicht-empirische, wissenschaftliche oder philo-
sophische, die sich grundlegend unterscheiden und fiir die die franzosische
und englische Sprache zwei Worter bereithélt, notion oder concept. Diese
Unterscheidung verdanke ich dem letzten gemeinsamen Buch von Gilles
Deleuze und Félix Guattari (1996). Das Buch tragt den Titel Was ist Philo-
sophie? Nur im Umweg iiber die Frage ,,Was ist Bildungsphilosophie?*
lasst sich auf plausible Weise angeben ,,Wozu Bildungsphilosophie?“

Im Hinblick auf die beiden Arten von Begriff erscheint der Hamburger
Bildungsbegriff selbst als Resultat einer Transformation. Er verwandelt ei-
nen philosophischen Begriff durch empirischen Anschluss in einen wissen-
schaftlichen, ein concept in eine notion. Bildungsphilosophisch wire darauf
meines Erachtens mit dem Neuzuschnitt des Konzepts ,,Bildung® zu reagie-
ren. Warum? Auch das will ich spéter begriinden.

Zuvor will ich noch in Erinnerung rufen, dass sich die Erziehungswis-
senschaft seit Beginn ihrer Disziplingeschichte aus einem empirischen und
einem philosophischen Zweig zusammensetzt. Heinz-Elmar Tenorth (2004)
weist im Historischen Wérterbuch der Pidagogik unter dem Lemma Erzie-
hungswissenschaft darauf hin, dass die Disziplin von ihrem ersten Lehr-
stuhlinhaber, dem Philanthropen und Aufklarungspadagogen Ernst Chris-
tian Trapp, als ,,empirische Wissenschaft, eingebunden in die [seinerzeit,
1779] neue empirisch-anthropologische Reflexion und gestiitzt auf Be-
obachtung als der genuinen Methode (S. 343) verstanden wurde. Auffas-
sungen wie der Trapp’schen wirkten — wie Tenorth ebenfalls nachzeichnet —
vor allem an der Philosophie Fichtes orientierte Erziehungswissenschaftler
wie Karl Heinrich Ludwig P6litz oder Johann Paul Harl entgegen (vgl.
Benner/Schmied-Kowarzik 1969). Sie ordneten empirisch ausgerichtete
Phénomenologien der Erziehung und praktisch orientierte Erziehungslehren
einer allgemeinen Erziehungswissenschaft unter, die sie als Prinzipien-
wissenschaft auf Grundlage von Fichtes Wissenschafislehre begriindeten.
Diese Konstruktion fiihrte letztlich zum Primat der Erziehungsphilosophie,
das trotz zahlreicher Einspriiche — friih und pointiert schon durch Siegfried
Bernfelds Sisyphos oder die Grenzen der Erziehung (1973/1925) — erst
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durch die so genannte realistische Wende in den 1960er Jahren gebrochen
wurde. Womoglich fiihlte sich Eduard Spranger zum Beispiel auch als Im-
perator, als er als einer der einflussreichen Vertreter der geistes-
wissenschaftlichen Péddagogik Bernfelds Habilitation verhinderte (vgl.
Lohmann 2001).

Die herausgehobene Stellung der Allgemeinen Péddagogik stiitzten
auch die groBlen, im Vergleich zu den Fichteanern weniger doktrinalen
Entwiirfe Herbarts und Schleiermachers, Herbarts Allgemeine Pddagogik
(1806) und Schleiermachers Vorlesungen iiber Grundziige der Erziehungs-
kunst von 1826 (2000). Herbart und Schleiermacher stirkten durch ihre Ar-
beiten die disziplindre Einheit in hohem MaB, was sie fiir Tenorth von
,»Humboldt und andere[n] Bildungstheoretiker[n]* (Tenorth 2004, S. 348)
unterscheidet, die ,,nicht metatheoretisch iiber die Moglichkeit der Padago-
gik als Wissenschaft” schreiben. Dieser Mangel wird fiir Tenorth, der sich
in diesem Zusammenhang auf Rudolf Lochner (1963) bezieht, dann zur Be-
griindung, ,,Humboldt und andere Bildungstheoretiker* nicht zum ,,Kontext
einer Begriffsgeschichte der Erziechungswissenschaft® zu zdhlen (ebd.). Als
»andere Bildungstheoretiker wiren neben Humboldt nun vor allem die
Bildungsphilosophen Johann Gottfried Herder, Friedrich Schiller und Georg
Wilhelm Friedrich Hegel zu nennen, die den Bildungsbegriff zwischen
1770 und 1830 auf ihre je eigene Weise neu zuschnitten, so dass er fiir die
biirgerliche Emanzipationsbewegung nutzbar wurde und zu deren Erfolg
beitrug (vgl. Bollenbeck 1994).

Dass der Bildungsbegriff um 1800 vor allem im philosophischen und
nicht im erziehungswissenschaftlichen Diskurs weiterentwickelt wurde,
stirkt die Einschitzung von Deleuze und Guattari (1996, S. 16), dass nur
die Philosophie in der Lage ist, ,,Begriffe zu schaffen, die eher Meteoriten
als Waren sind.“ Der Bildungsbegriff — ein Konzept — wirkte wie ein Mete-
orit.

Der Einwand, dass philosophische und erziehungswissenschaftliche
Diskurse um 1800 kaum klar zu trennen seien, trifft der Sache nach, nicht
aber die Tendenz, um die es mir geht. Die Tendenz wirkt noch im 20. und
21. Jahrhundert fort, z.B. in den beiden im Titel auf Humboldts Theorie der
Bildung des Menschen (2005) — ein Fragment aus den frithen 1790er Jahren
— anspielenden Einspriiche von Adorno, Theorie der Halbbildung
(1998/1959), und von Konrad Paul Liessmann, Theorie der Unbildung
(2006), die beide aus der zunehmend deutlicher von der Erziehungswissen-
schaft abgegrenzten Philosophie kommen und beachtliche Google scholar-
Werte erzielen.

Den Schatten, aus dem die Bildungsphilosophie meines Erachtens her-
austreten sollte, wirft also nicht nur die erfolgreiche und als Konkurrentin
missverstandene empirische Bildungsforschung, sondern auch die Bil-
dungs- und Erziehungsphilosophie selbst, wenn sie sich als Wissenschaft
missversteht. Zwei Arten, Bildungsphilosophie in Erziehungswissenschaft
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zu iiberfiihren und sie auf diese Weise zu piadagogisieren, habe ich nachge-
zeichnet. Die historisch &ltere Art zeigt sich im Bestehen auf die von Te-
north so genannte erzichungswissenschaftliche Metatheorie, die zu systema-
tischen oder historischen — und damit meine ich in diesem Zusammenhang
begriffsgeschichtlichen — Fassungen von Erziehungswissenschaft fiihrt.
Wolfgang Fischers (1998, S. 183) Feststellung, dass ,,Herbarts Versuch,
eine unabhingige, selbstindige Padagogik als Wissenschaft zu kreieren,
(...) als gescheitert betrachtet werden® miisse, fiigt sich gut in Deleu-
ze/Guattaris Diagnose, dass das enzyklopéddische Zeitalter voriiber sei.
Wenn Deleuze und Guattari ,,Enzyklopddie” schreiben, dann meinen sie
Hegels Enzyklopddie der philosophischen Wissenschaften (1830) als Gipfel
der System-Philosophie, die ihren Anspruch, philosophisch und dadurch
auch die Philosophie zu Ende zu denken, — gliicklicherweise — nicht erfiillen
konnte. Wir leben in post-systematischen Zeiten und auch der historische
Zweig allgemeinpddagogischen Denkens wird briichig, — die genutzte Me-
taphorik weiterstrapazierend — weil holzig und trocken. Deleuze und Guat-
tari nutzen Geschichte nur noch als Gegenbegriff zu Werden, das sie dem
Sein entgegensetzen. Sie denken nicht mehr dialektisch, sondern in doppel-
ten Artikulationen, das heif3t in zugleich verbundenen und getrennten, sich
ausdriickenden Stringen sowie deren Uberschneidungen und Uberlage-
rungen oder Interferenzen, durch die und in denen Neues entsteht. Ge-
schichte beschreiben sie als metrisierte Reprédsentation von Werdens-
prozessen, die an sich weder Anfang noch Ende haben, niemals stillstehen,
sondern sich nur in womdglich wechselnden Geschwindigkeiten vollziehen.
Durch Still- oder Feststellung gewonnene Représentationen nennen Deleuze
und Guattari Trugbilder. Um ,,Werden* zu denken, fehlt uns ein wissen-
schaftliches Vokabular oder Sprachspiel. Ein derartiges Vokabular oder
Sprachspiel hervorzubringen, ldsst sich als Aufgabe fiir Bildungs-
philosophie festhalten. Formuliert hat diese Aufgabe iibrigens Hegel schon
im durch Holderlin inspirierten dltesten Systemprogramm des deutschen
Idealismus (1986/1796/7), in dem der ,,Dichtkunst® als ,Lehrerin der
Menschheit™ diese Aufgabe zufdllt. Spitestens in der Enzyklopddie ver-
kannte Hegel die Aufgabe dann aber als geldst.

Die Philosophie von Deleuze und Deleuze/Guattari liefert zahlreiche
Begriffe, mit denen sich im Hinblick auf die formulierte Aufgabe weiter-
arbeiten ldsst. Es handelt sich um Begriffe im Werden, die darauf abzielen,
anders zu denken: weniger in festen, oft dichotom organisierten Strukturen
wie Bdumen, mehr in beweglichen Mannigfaltigkeiten wie Rhizomen oder
Meuten. Konsequenterweise hat Deleuze niemals Schiilerinnen und Schiiler
haben wollen, die sein Denken bewahren und reproduzieren. Seine Lehre
und seine Biicher sollten nur zum Anders-Denken Gelegenheit geben (vgl.
Sanders 2012). Gute Wiederholungen machen Unterschiede. Begriffe im
Werden hervorzubringen und dariiber nachzudenken, wie dies geschieht
und geschehen kann, bestimmen Deleuze und Guattari dann konsequenter-
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weise auch als Aufgabe einer ,,Paddagogik des Begriffs“, die sie als Folgepa-
radigma der Enzyklopddie entwerfen und dem Marketing entgegensetzen,
um ihm das Ereignis wieder abzujagen: Meteoriten statt Waren. Der Bil-
dungsbegriff, wie er von Herder, Schiller, Humboldt, Hegel und anderen
neu zugeschnitten wurde, wirkte nicht nur wie ein Meteorit, sondern war bis
zu seiner Stillstellung, zu der Hegel — wie oben schon bemerkt — selbst bei-
getragen hat, auch ein Begriff im Werden. Die Erziehungswissenschaft hét-
te aus welchen Griinden auch immer — wahrscheinlich, so vermute ich, eben
aufgrund ihrer prekdren Fachidentitit — Bildung als Begriff im Werden
nicht der Philosophie iiberlassen, sondern an einer der Hegel’schen Enzy-
klopddie in Umfang, Tiefe und Ansteckung ebenbiirtigen Neuformulierung
von Bildungsphilosophie arbeiten sollen. Die Philosophie von Deleuze und
Deleuze/Guattari — insbesondere nach 1975 — ermdglicht meines Erachtens
in entsprechender Ubersetzung die zeitgemiBe Neuformulierung einer der-
artigen Bildungsphilosophie, die in der Erziehungswissenschaft weiter-
wirken kann, ohne dass Bildungsphilosophie dabei zu Bildungswissenschaft
wird. Der als uniibersetzbar geltende Bildungsbegriff kommt in den franzo-
sischen Texten zwar kaum vor, liefert aber einen Schliissel zu ihrer Nutzung
(vgl. Sanders 2013a).

Als exemplarisch fiir die historisch jiingere Weise, Bildungsphiloso-
phie in Bildungswissenschaft zu iiberfiihren, kénnen die Arbeiten Kollers
gelten. In Bildung und Widerstreit (1999, S. 11) schliefft er an die ,,Renais-
sance des Bildungsbegriffs“ in den 1980er Jahren an, indem er die Bil-
dungsbegriffe Humboldt und Adornos rekonstruiert und diese im Riickgriff
auf den franzésischen Philosophen Jean-Frangois Lyotard — vor allem unter
Bezugnahme auf dessen auch von ihm so genanntes Hauptwerk Der Wider-
streit — reformuliert, um sie abschlieend fiir die Analyse zweier narrativer
Interviews zu verwenden. Die Rekonstruktion von Bildungsprozessen in
biographischen Interviews scheint die bereits angesprochene Trans-
formation von philosophischen Konzepten in wissenschaftliche Begriffe
und Formeln zu erzwingen, die durch den Wegfall dessen begleitet wird,
was sich der Transformation sperrt: des eigentlich Philosophischen als Le-
bendiges oder In-Transformation-Befindliches — oder im Vokabular
Adornos: des Nicht-Identischen. Die wissenschaftlichen Begriffe und For-
meln lassen sich nach der Transformation weiter kopieren und reproduzie-
ren. Das ist der Grund ihres Erfolges.

Auch Bildung und Widerstreit hat einen fiir eine erziehungswissen-
schaftliche Habilitationsschrift hohen Google scholar-Wert. Der Preis des
Erfolges, den das Buch ohne Zweifel verdient, weil es auf dem Gebiet der
Bildungstheorie und der erziehungswissenschaftlichen Biographieforschung
Beachtliches leistet, besteht in der sicher nicht intendierten Aufgabe von
Bildungsphilosophie, die bei Koller verwendet wird wie Wittgensteins be-
rithmte Leiter, nimlich nach Gebrauch — konkret: der Kldrung der Begriffe
im Hinblick auf die Analyse von Bildungsprozessen in narrativen Inter-
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views — weggeworfen. Der Preis der Aufgabe von Bildungsphilosophie, so
wie sie sich mit Hilfe von Deleuze und Guattari aktualisieren lésst, ist dann
wiederum, Prozesse nicht denken zu konnen, sondern diese nach wie vor
bloB zu unterstellen als Differenz zwischen zwei festgestellten Zustdnden —
als ob wir nicht komplexer denken kdnnten als im Schema A # non-A. Aus
der Perspektive Deleuze/Guattaris erscheint der unterstellte Prozess als
Trugbild zwischen zwei Trugbildern, denen wir nur entkommen koénnen,
wenn wir endlich lernen, Bewegungsbilder — also Bilder in Bewegung als
ausgeschlossenes Drittes — zu denken. Dabei kann uns das Kino und die
Filmbildungsforschung helfen (vgl. Sanders 2013b und c). Ihr Zwischenziel
besteht in einer bewegungsbildbasierten Bildungstheorie, die sich der
sprachgebrauchsbasierten, die bei Kokemohr und Koller vorherrscht und
sich auch in literacy als hiufig verwendeter englischer Ubersetzung von
Bildung ausdriickt, in einer doppelten Artikulation beiseite stellen lieBe.
Auf diese Weise, so meine Hoffnung, konnte sie dazu beitragen, Bildung
als Prozess darstellen zu lernen — und zwar auch sprachlich und sogar in-
nerhalb des erziehungswissenschaftlichen Diskurses, ganz im Geist des
jungen Hegel; denn als Hervorbringerin von Denk-Ereignissen als etwas,
das vorerst nur denkbar ist, weil vielleicht noch unmoglich, braucht die Er-
ziehungswissenschaft eine lebendige Bildungsphilosophie.

Wie kann das Zusammenspiel von Bildungsphilosophie mit empiri-
scher Bildungsforschung im engeren und weiteren Sinn aussehen? Deleuze
und Guattari stellen Philosophie, empirische Wissenschaften und Kiinste als
drei gleichberechtigte Weisen zu denken in einem Knoten verbunden vor.
Die Philosophie schreibt den Wissenschaften nichts mehr vor, sie machte
sich dabei auch lacherlich. Thre Aufgabe besteht in der Erschaffung von
neuen Begriffen, im Neuzuschnitt vorhandener Begriffe und in der Neu-
Komposition von Begriffen zu Philosophien, die zu denken erméglichen,
was zuvor undenkbar war. Diese Praxis nennen Deleuze und Guattari — wie
ausgefiihrt — ,,Pddagogik des Begriffs“. Der Pddagogik des Begriffs geht es
um Offnung, nicht nur um Schliefung, vor allem um Ritornelle, das sind
rhythmische Offnungs- und SchlieBungsbewegungen, und nicht in erster
Linie um Systeme, um Komplexititssteigerung durch Neubeschreibung statt
Komplexitétsreduktion auf Formeln. Formeln gehoren in den Bereich der
Wissenschaften, die als empirische nachtraglich operieren, indem sie Wirk-
lichkeit reprisentieren. In der Philosophie geht es im Unterschied zu den
empirischen Wissenschaften nicht um Reprisentation, sondern um Projekti-
on und Konsistenz. Philosophische Konzepte halten Kontakt zum Unmdgli-
chen, wohingegen wissenschaftliche Begriffe nur das Wirkliche und das
Mogliche unterscheiden; und — viel zu oft — das Mogliche dann auch noch
aus dem Wirklichen herleiten. Die Erziehungswissenschaft braucht auch
einen produktiven Unmdglichkeitssinn, der sie noch iiber das Mdgliche hin-
ausfiihrt, z.B. um auf eine Zukunft hinzudenken, die, um nur ein Beispiel zu
nennen, 2050 vielleicht schon — wie David Gelernter in der FAZ (# 33,
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S. N5) vom 8. Februar 2012 nahelegt — nur noch kleine kommunale Primar-
schulen kennt und einen Grofiteil des Unterrichts, der heute an Sekundar-
schulen und Universitdten erteilt wird, schneller und besser werdenden in-
teraktiven virtuellen Welten {iberldsst. Die Verschulung universitdrer Studi-
enginge erwiese sich dann als List instrumenteller Vernunft, die die Erzie-
hungswissenschaft gidnzlich und als Ganze marginalisierte.

Bildungsphilosophie gewinnt Sinn im Hinblick auf unsere offene Zu-
kunft und das sich an ihrem Horizont deutlich Abzeichnende, wenn sie em-
pirischer Bildungsforschung und bildnerischen Praxen Gefiige aus Begrif-
fen zur Verfiigung stellt. In der Komposition von Deleuze und Guattari
konkurrieren Bildungsphilosophie und empirische Bildungsforschung nicht.
Ebensowenig wie diese mit Praxiserfahrung oder praxeologischer For-
schung, was ich hier als dritten, selbst wiederum geteilten Strang nicht wei-
ter ausgefiihrt habe und ausfiihre. Die drei Stringe reagieren aufeinander
und fordern einander heraus. Spannend wird es an den Kreuzungspunkten,
wenn empirische Bildungsforschung, Bildungsphilosophie und Bildungs-
prozessbeschreibungen aufeinandertreffen und Neues entsteht: neue Her-
ausforderungen, neue Probleme, neue Bearbeitungs- und Bildungsansitze.
Eine Ebene fiir die Begegnung der verschiedenen Denkweisen aufzu-
spannen, ihnen gleichsam Kreuzungen zu bauen, darin konnte die bleibende
Bedeutung einer durch Deleuze und Guattari inspirierten Bildungs-
philosophie liegen. Schon fiir Lévi-Strauss kompensierte — wie er in Mythos
und Bedeutung (1996, S. 15) beschreibt — ,,eine Art StraBenkreuzung® als
,Ort, an dem etwas geschieht, sein fehlendes Identitdtsgefiihl. Deleuze und
Guattari geben die Identitétsfixierung auf und setzen bildungsphilosophisch
auf ihre Weise wieder bei Kants dritter Kritik und Schiller an, beim freien
Spiel von Erkenntnisvermdgen und Trieben, das sie dauerhaft zu sichern
versuchen. Die Aufgabe lésst sich als Randgéingerin gut erledigen, voraus-
gesetzt sie vergisst nicht, ab und an mit der Vernunft zu rasen. In dieser
Hinsicht sind Deleuze und Guattari mit Lyotard einig.

2. Lyotard zum Beispiel

Mit der Vernunft zu rasen, was fiir Kant in der Kritik der Urteilskraft (B
125) bedeutet ,,nach Grundsdtzen zu trdumen®, also etwas zu sehen, was
nicht da und folglich Produkt eines Wahns ist, vor dieser Gefahr warnt Kant
eindringlich. Lyotard teilt mit einem der Gutachter seiner thése d’état, dem
nur wenige Monate jiingeren Deleuze, die Hochschitzung von Kants dritter
Kritik, der Kritik der Urteilskraft. Deleuze und Guattari (1996) nennen sie
in Was ist Philosophie? ein grofles Alterswerk jenseits aller Pose. Und
schon in Kants kritische Philosophie (1990, frz. 1963) entfaltet Deleuze ei-
ne Lesart der Kritiken, die der Vernunft ihren Platz als oberste Richterin
streitig macht, die Hierarchie der Vermdgen einebnet, dadurch Urteils- und
Einbildungskraft aufwertet und gleichberechtigt mit Vernunft und Verstand
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in wechselnden Konstellationen arbeiten ldsst. Auch Lyotard folgt der Stra-
tegie, Kant von der dritten Kritik her zu lesen. In Der Enthusiasmus (1988,
31, frz. 1986) bemerkt er, dass eine Kritik der politischen Vernunft zwar
fehle, sich aber bereits in der Kritik der Urteilskraft ,,eine eigentiimliche
Heterogenitit des Politischen” bemerkbar mache. Im vierten Kant-Exkurs
von Der Widerstreit (1989a, frz. 1983) identifiziert Lyotard den Enthusias-
mus, der von der wahnhaften Schwérmerei als Raserei mit der Vernunft nur
schwer unterschieden werden kann, ,,als eine Modalitit des erhabenen Ge-
fiihls“ (S. 273). Uber Die Analytik des Erhabenen, das sind die Paragraphen
23 bis 29 der Kritik der Urteilskraft, veroffentlicht Lyotard 1991 unter dem
Titel Lecons sur I’Analytique du sublime, deutsch: Die Analytik des Erha-
benen, Kant-Lektionen (1994) ein eigenes Buch. Bereits in Au juste (2006),
seinem langen Gesprich mit Jean-Loup Thébaud, das zwischen November
1977 und Juni 1978 gefiihrt wurde und auf deutsch den Titel Politik des Ur-
teils trigt, moniert Lyotard das Fehlen ,,eine[r] empirische[n] Ethik (eine[r]
Ethik der ,Klugheit®), das heift eine[r] Politik* (2011, S. 138). Als Modell
dient Lyotard die Klugheit des von Fall zu Fall ohne tibergeordnete Urteils-
regel entscheidenden aristotelischen Richters. Dass Der Widerstreit auch
einen Aristoteles-Exkurs enthélt, ist demnach kein Wunder. Lyotard wun-
dert sich in Au juste dariiber, dass Kant die reflektierende Urteilskraft nur
am &sthetischen Gegenstand und der Natur als Teleologie erprobt, nicht
aber in dem Bereich, wo es fiir Lyotard offensichtlich wire: ,,jener der poli-
tischen Gesellschaft. Eine Kritik der politischen Vernunft hat Kant nicht
geschrieben. Kant erscheint Lyotard zugleich als radikaler und nicht-
radikaler Denker. In Das Inhumane (1989b, S. 11, frz. 1988) schreibt er:
»Selbst das, was es bei Kant (...) an Beunruhigendem geben konnte®, und
eben um das Beunruhigende als Denkanlass geht es Deleuze und Lyotard,
,hdmlich das, was nicht anthropologisch, sondern wirklich transzendental
ist und in der kritischen Anspannung soweit geht, die Einheit des mehr oder
weniger vorausgesetzten (menschlichen) Subjekts zu zerbrechen, wie es in
der mir beispielhaft erscheinenden Analyse des Erhabenen oder den histo-
risch-politischen Schriften der Fall ist, selbst das merzt man aus. Unter dem
Vorwand einer Riickkehr zu Kant schiitzt man lediglich das humanistische
Vorurteil mit seiner Autoritét.“ Diese auch fiir einen Grofteil der piddagogi-
schen Kant-Rezeption typische Bewegung, fraglos eine Zahmung, wieder-
holt die an den Arbeiten von Koller ausgerichtete erziehungswissen-
schaftliche Lyotard-Rezeption im Kleinen.

Die erziehungswissenschaftliche Lyotard-Rezeption folgt dabei im
Wesentlichen der Lyotard-Rezeption, die bis 1990 iiblich war, sich seither —
wie mir scheint — konserviert und stark abgeschwicht hat. So fragen Willem
van Reijen und Dick Veerman (1989, S. 111) Lyotard in einem Interview,
dass unter dem Titel Die Aufklirung, das Erhabene, Philosophie und Asthe-
tik in Lyotard zur Einfiihrung abgedruckt ist, ob die Provokationen von Das
postmoderne Wissen (1986, frz. 1979) die Aufmerksamkeit von seinen iib-
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rigen Werken, insbesondere von Der Widerstreit, abgelenkt habe. Lyotard
bejaht dies und ergénzt (S. 113), dass seine Kritiker seine anderen Werke in
der Regel nicht gelesen hitten. Seine Verteidiger lesen immerhin Der Wi-
derstreit; und sie lesen ihn oft — wie Koller — als sprachphilosophische Fun-
dierung von Das postmoderne Wissen. Nun spricht Lyotard ausdriicklich
von ,,librigen Werken* und nicht nur von Der Widerstreit, seinem zur Zeit
des Interview aktuellen Buches, das er selbst, worauf Koller auch hinweist,
sein philosophisches Buch nennt. Zuvor waren erschienen: Die Phédnome-
nologie (frz. 1954, dt. 1993), Discours, figure (1971) als these d’état — eine
deutsche Ubersetzung ist fiir Diaphanes in Arbeit —, Libidinése Okonomie
(frz. 1974, dt. 2007) und als Okonomie des Wunsches bereits 1984 und die
Instruction paiennes (1977), auf Deutsch als Heidnische Unterweisungen
aufgenommen in Apathie in der Theorie (1979). An diese Reihe schlief3t
sich Das postmoderne Wissen an, und dann folgt Der Widerstreit. Dass
Lyotard Das postmoderne Wissen — wie oft zitiert wird — eine Gelegenheits-
arbeit genannt hat, weil er sie nicht in eigenem Auftrag geschrieben hat,
sondern im Auftrag des Universititsrats der Regierung von Québec, liefe
sich auch als Hinweis darauf lesen, dass es aus der Reihe fillt. Wenn wir
Das postmoderne Wissen aus der Reihe fallen lassen, ergibt sich ein ganz
anderes Bild fiir die Vorgeschichte von Der Widerstreit.

Den Ausgangpunkt seiner Arbeit bildet nicht nur wegen seines frithen
Buches, das in Frankreich als Einfiihrung und Standardwerk gilt, die Pha-
nomenologie. Noch in Discours, figure bezieht er sich schon in der Einlei-
tung auf Maurice Merleau-Pontys aus dem Nachlass herausgegebene Buch
Das Sichtbare und das Unsichtbare (1964, dt. 1986, S. 18 f.), das darauf
insistiert, dass die Welt sei, was wir sdhen, und wir zugleich lernen miiss-
ten, sie zu sehen. Zu Beginn der Einleitung in Discours, figure (1971, S. 9)
schreibt Lyotard — in meiner Ubersetzung — programmatisch: ,,Dieses Buch
protestiert: dass das Gegebene kein Text ist, dass es in ihm eine konstitutive
Dichte oder vielmehr eine Differenz gibt, die nicht zu lesen ist, sondern zu
sehen; dass diese Differenz und die unbewegliche Beweglichkeit, die sich
da enthiillt, unaufhorlich in Vergessenheit gerdt im Signifikanten.” Der Sig-
nifikant erscheint bei Lyotard wie bei Deleuze und Guattari als Machtin-
stanz, die wirkt, indem sie vergessen macht. Deleuze und Guattari legen
dem Signifikanten in Tausend Plateaus das Gesicht auf Lacan’sche Weise
als ersten oder Ur-Signifikanten zugrunde und stellen es ihm zugleich als
Machtinstanz beiseite. Thr ethischer Imperativ lautet: Flucht aus der Signifi-
kanz und vor der Visagitit oder dem Unwahrnehmbar-Werden. Lyotard be-
vorzugt eine andere Ethik. Es schlieft an Emmanuel Lévinas an, insbeson-
dere an den Aufsatz Humanismus und An-archie (1968), der sich in Huma-
nismus des anderen Menschen (1989) findet und in der Einleitung zu
Discours, figure zweimal zitiert wird: Die Verpflichtung ist grundlos oder
an-archisch und wirkt unmittelbar. Der Widerstreit enthélt auch einen Lévi-
nas-Exkurs. Im Hinblick auf seine Exkurse — Aristoteles, Kant, vier, Lévi-
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nas — scheint es sich eher um ein ethisches als um ein sprachphilosophi-
sches Buch zu handeln.

Lyotard hat sich nach Discours, figure in zahlreichen Aufsdtzen und
kleineren Schriften mit stummen Kunstwerken wie den erhabenen Malerei-
en Barnett Newmans auseinander gesetzt, mit experimenteller Zeitkunst wie
der Musik von John Cage und sogar — in L ‘acinéma (1982, frz. 1973) — mit
den Moglichkeiten einer Libidookonomie des Kinos. Seine Arbeit konnte
sich als hilfreich erweisen bei der Bearbeitung der eben skizzierten Aufga-
be, dem Entwurf einer doppelt artikulierten sprach- und bewegungsbildba-
sierten Bildungstheorie. Das Asthetische scheint als politische Kunst bei
Lyotard eine dhnliche Rolle zu spielen wie bei Jacques Ranciére. Es handelt
sich bei politischen Kunstwerken um Spieleinsédtze und in dieser Hinsicht
um Sétze im weiten pragmatischen Sprachverstidndnis von Der Widerstreit.
Als rhetorische Figuren sind Figuren schon Metaphern. Das Sichtbare ist
aber nicht das Sagbare.

In Libidinése Okonomie iiberschreitet Lyotard fraglos mehr Grenzen
als in seinen anderen Biichern. Das Buch beginnt mit der Beschreibung der
Hautung einer Frau mit dem Ziel, eine ,,Mdbiushaut™ zu gewinnen, die wie
das Mobiusband zugleich ein- und zweiseitig ist und die Unterscheidung
Innen-AuBen suspendiert. Libidindse Okonomie #hnelt in Ton und Tempo
Deleuze und Guattaris Anti-Odipus (1977) und Lyotard bezieht sich dort
positiv auf ,,das ewig ruhelos Umherirren des Schizophrenen® (S. 40), den
,»Wirbel“ (S. 42) als vorherrschende Bewegung, und auf Fluchtlinien (S. 64)
sowie kritisch auf die Moglichkeiten von Schizoanalyse (S. 306). Deleuze
und Guattari nutzen dann in Tausend Plateaus (1997, frz. 1980) den in Li-
bidinése Okonomie neu zugeschnittenen Begriff , Tensor weiter. Die
,,Ordnung der Tensoren® situiert Lyotard (als Exteroritét) wiederum auf3er-
halb von Semiotik. Ausdruck muss es auch dort geben. Daher der iiber-
spannt weite Sprachbegriff in Der Widerstreit.

Wie Deleuze und Deleuze/Guattari geht es ihm darum, Intensititen vor
dem Verschwinden in extensiven Reprisentationen zu bewahren. Aus die-
sem Grund arbeitet er sich am Wissenstheater der Représentation ab, das er
als perversen Ausdruck von Begehren auffasst. ,,Verstehen, intelligent sein,
ist nicht unsere Hauptleidenschaft. Wir wollen lieber in Bewegung versetzt
werden. Unsere Leidenschaft wire eher ein Tanz, wie Nietzsche es wollte
und Cage und Cunningham es heute [also in den frithen 1970er Jahren] wol-
len.” (Lyotard 2007, S. 65) Tensoren storen den Tausch von Bedeutung
durch Eigennamen, die sie als Singularitéten ins Spiel bringen. Singuldres
lasst sich eben nicht dquivalent oder gegen Geld tauschen. Lyotard bezieht
sich wie Jean-Luc Godard in seinen Filmen aus den 1960er Jahren — in
Vivre sa vie (F 1962) zum Beispiel — auf Prostitution als Paradigma biirger-
licher Lebensweise und verfolgt die Strategie, Geld lebendig werden zu las-
sen: ,,Lebendes Geld, das bedeutet: intensivierter Intellekt, Handel des nicht
Handelbaren (also dessen, was ,hors-de-prix‘ ist), leidenschaftliche Ver-
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nunft“ (S. 99). Rasen also, mit Vernunft rasen. Und wozu? Um die politi-
sche Okonomie durch eine LibidoSkonomie zu erginzen. Lyotards Kapita-
lismuskritik besteht in Libidinose Okonomie darin, ,,der Pornographie des
Kapitalismus® in einer doppelten Artikulation ein ,,Gewimmel von perver-
sen Stromen® beiseite zu stellen. ,,Bewegung ist das wahre Wesen der Ma-
terie” (S. 218). Fiir Lyotard gibt es keine Subjekte — im Hinblick auf seine
fritheren Texte irrt Christoph Koller — und weder 6konomische noch wis-
senschaftliche Gegenstinde (S. 256), die sich allesamt auch als wahnhafte
Trugbilder ,,des groBen zentralen Zero“ (S.257) und seinem von Freud
schon als Todestrieb beschriebenen Begehren nach Erstarrung auffassen
lassen oder als Exzess verzweifelter Logophilie. Ebendieser befindet sich
im Widerstreit — und Lyotard verwendet diesen Begriff bereits am Ende von
Libidinése Okonomie — mit den potentiell ebenso tddlichen Fluchten aus
»der Kalte des clare et distincte” (S. 288), mit der er auf Descartes vierte
Meditation anspielt, wo Klarheit und Deutlichkeit zum Wahrheitskriterium
erhoben werden. Den anti-kartesianischen Impuls teilt Lyotard mit Deleuze
und Foucault. ,,Das Verlangen nach Klarheit®, schreibt Lyotard und dieser
Satz lasst sich auch gegen die von Koller inspirierten erziehungswissen-
schaftlichen Lesarten von Der Widerstreit richten, ,,muss ganz entschieden
zuriickgewiesen werden® (S. 306). Statt Klarheit und Deutlichkeit, schldgt
Lyotard vor, den Wahnsinn zu suchen, was auch bedeutete, ,,dass man (...)
aus der Sprache einen durchldssigen Leiter fiir das Unertragliche macht.*
Eine derartige Praxis wiirde das Welt- und Selbstverhdltnis der meisten
Menschen wohl wirklich grundlegend transformieren. Man konnte es also
in der Hamburger Tradition ,,Bildung™ nennen. Viel wichtiger in meinem
Argumentationszusammenhang ist aber, dass damit das Ausgangsproblem
von Der Widerstreit, an dem Lyotard unmittelbar nach Beendigung von
Libidonése Okonomie zu arbeiten begonnen hat — das heiBt iibrigens auch:
vor Das postmoderne Wissen —, formuliert ist.
Kommt Lyotard mit Der Widerstreit wieder zur Vernunft?

Das Provokationspotential von Libidondse Okonomie iibersteigt das von
Das postmoderne Wissen weit. In Au juste unterstreicht Lyotard die Bedeu-
tung von Heidnische Unterweisungen, einem Dialog zwischen
unidentifizierbaren Gesprachspartnern, der sich in erster Linie mit den Neu-
en Philosophen — Maurice Clavel, Bernard-Henri Lévy, André Glucksmann
und anderen — auseinandersetzt. Das ,,Heidnische fiihrt Lyotard auch schon
in Libidonése Okonomie ein, um damit einen affirmativen Atheismus zu
bezeichnen: die Anerkennung der Immanenz und Reduktion von Transzen-
denz auf ein Immanenzprodukt. Dafiir, dass starke Verbindungen zwischen
den einzelnen Biichern bestehen, spricht auch, dass Lyotard in Heidnische
Unterweisungen eine der zentralen Einsichten von Das postmoderne Wissen
vorweg nimmt, ,,eine ganz neue Einsicht: dass die Geschichte®, spéter eine
der grofen Erzdhlungen, ,,aus Wolken von Erzdhlungen besteht, Erzéhlun-
gen, die man berichtet, die man erfindet, die man hort und spielt; dass das
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Volk nicht als Subjekt existiert, dass es ein Haufen [aus] Milliarden unbe-
deutender oder kleiner Geschichten ist, die sich bald anziehen und zu Rie-
senerzdhlungen verdichten, bald sich in umherschweifende Elemente zer-
streuen, im Allgemeinen jedoch mehr oder weniger aneinander hiangen und
bilden, was man gemeinhin die Kultur einer zivilen Gesellschaft nennt.”
(Lyotard 1979, S. 29) Diese Ausfiihrungen erhellen die Bedeutung eines der
dunkleren Sétze aus Der Widerstreit (S. 229): ,,Bei der Sprache steht die
relativistische und quantenmechanische Revolution noch aus.” Geschichte,
linear, besteht aus Wolken, nicht-linear, GroBes und Kleines; grofie und
kleine Erzdhlungen haben verschiedene Ordnungen, kontinuierliche oder
gequantelte, das heilt: diskontinuierliche. In Grundlagenkrise (1987)
kommt Lyotard auf dieses Motiv zuriick.

In Heidnische Unterweisungen nimmt Lyotard auch schon die ,,Super-
erzahlung des Kapitals* vorweg, die eine ganz besondere und besonders
erfolgreiche Diskursart bildet, welche vollkommen inhaltsneutral nur das
Ziel aller Diskursarten verfolgt, ndmlich sich unter Bedingungen der Ver-
knappung durchzusetzen, zu gewinnen oder Gewinn zu erzielen. Der Kapi-
talismus entpuppt sich als die totalitire Meta-Diskursart, die sich im Empire
verwirklicht, obwohl es sie in der Konzeption Lyotards nicht geben darf.
Eben dieser Widerstreit treibt Der Widerstreit an. Heidnische Unter-
weisungen funktionieren wie eine Klammer zwischen Libidondse Okonomie
und Der Widerstreit. Lyotard (2007, S. 122) bleibt Marxist, auch wenn er
sich Marx nach Auflosung der Gruppe Socialisme ou barbarie 1967 nicht
nur als groBen Kopf, sondern zugleich als ,,das verliebte junge Médchen*
oder androgyne Rheinldnderin vorstellt.

In Heidnische Unterweisungen nennt Lyotard Solschenizyns Der Ar-
chipel Gulag (1973) als gelungene Weise durch stalinistischen Terror be-
gangenes Unrecht zur Sprache zu bringen. Libidonése Okonomie kann
selbst als Versuch gelten, das durch den nicht minder totalitdren Kapitalis-
mus verursachte Unrecht zum Ausdruck zu bringen. Und Der Widerstreit
schlieBlich setzt ein, indem er Zeugnis ablegt, {iber das erneute Unrecht, das
Holocaust-Opfern und Uberlebenden durch Holocaust-Leugner widerfahrt.
Kapitalismus, Stalinismus und Faschismus sind die drei totalitdren Regime,
die auch Adorno schon anklagt und gegen die etwas unternommen werden
muss. Eine ,,schwache Ethik* wird da kaum etwas bewegen, eine ,kleine*
vielleicht schon. In diesem Zusammenhang muss ich eine Uberlegung zu-
riicknehmen, die in Kollers Bildung und Widerstreit eingeflossen ist, weil
auch ich fiir Sprache im Widerstreit (1992, in Sanders 2013d) vor nunmehr
iiber zwanzig Jahren Der Widerstreit im Wesentlichen ohne Exkurse gele-
sen habe. Klein wiirde ich ersetzen durch minder oder minoritir. Lyotard
erinnert in Politik des Urteils (2011, S. 153) selbst daran, dass Mehrheit
nicht groe Zahl, sondern grofle Angst bedeute. Es geht also um einen qua-
litativen Begriff von Minderheit, der sich durch eine Haltung ausdriickt.
Punk schlage ich vor. Minder ist die Ethik, weil sie einen Mangel hat. Thr
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fehlt besagte libergeordnete Urteilsregel; sie muss von Fall zu Fall urteilen
und dabei versuchen, das Unrecht so gering wie moglich zu halten. Lyotard
erklart in Heidnische Unterweisungen, Politik des Urteils und Der Wider-
streit sehr deutlich, dass man nicht gerecht handeln konne, sondern nur ge-
rechter. Dazu muss man Widerstreitfille bezeugen, die der globale Kapita-
lismus zuhauf erzeugt und zugleich vergessen zu machen versucht. Wider-
streitfélle zu bezeugen, schafft selbst neues Unrecht. Das ist unvermeidbar
und moralisch geboten, wenn dieses Unrecht kleiner ist als das bezeugte.
Der Umgang mit Singularititen erfordert Bildung, und das Erfinden neuer
Diskursarten kann — da hat Koller vollkommen Recht — Ausdruck eines
Bildungsprozesses sein.

Offenhalten — wie Koller vorschldgt — ldsst sich Widerstreit aber nicht.
Er ldsst sich nur tiberfithren in immer neue Fille von Widerstreit, und das
ist Arbeit, die — wie Hegel, der einem eben doch oft nachschleicht, in der
Phéinomenologie des Geistes begriindet — bildet.

Die erziehungswissenschaftliche Lyotard-Rezeption wieder in einen
Widerstreit zu tiberfithren und damit in Bewegung zu bringen, darin besteht
der Einsatz meines Beitrags. Dazu war es zunéchst ndtig, Lyotard und seine
Spieleinsdtze wieder mit den Zihnen zu versehen, die im Padagogisie-
rungsprozess gezogen oder — in hérterer Metaphorik — sogar ausgebrochen
wurden. Dass das ein gewaltsamer Prozess ist, kann man beispielsweise in
der Fernsehserie The Sopranos (USA 1999-2007) sehen. Ein derartiger Pro-
zess war von Koller — das sei hier wiederholt — sicher nicht intendiert; der
Prozess erdffnet dennoch einen vielleicht unvermeidlichen und bisher wo-
moglich unangezeigten Widerstreit, der sich auch nicht offen halten lésst.
Kurz vor Schluss von Der Pate II (USA 1974) — auch das ist nur eine Ne-
benbemerkung, die die Klammer zur empirischen Bildungsforschung
schliefit — gibt es iibrigens ein Gesprich, in dem das romische Imperium mit
der Corleone-Familie verglichen wird.

Letztlich fallen bei Koller die beiden im ersten Teil meines Beitrags
beschriebenen Weisen, Philosophie zu pédagogisieren, zusammen: Hum-
boldt, Adorno und Lyotard werden aus dem philosophischen Diskurs in den
erziehungswissenschaftlichen importiert, verlieren dabei aber zumindest aus
der Perspektive Deleuze/Guattaris einen Teil ihres philosophischen Potenti-
als. Die gezdhmten Begriffe wirken dann eher wie Waren, die durch
Tauschprozesse zirkulieren, als wie Meteoriten, die fliegen und gegebenen-
falls irgendwann irgendwo einschlagen. Die Begriffe verlassen auf diese
Weise den philosophischen Diskurs, den Lyotard in Der Widerstreit als auf
der Suche nach der eigenen Regel seiend charakterisiert, die sich allerdings
nur vom Ende her, also nach dem letzten Satz, formulieren lie3e. Der Kon-
junktiv zeigt an, dass es keinen letzten Satz gibt oder dass sich dieser zu-
mindest nicht feststellen ldsst. Philosophie arbeitet folglich auch bei Lyo-
tard am Unmdglichen und in Der Widerstreit als mindere Diskursart gegen
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das majoritdre Kapital, dessen Regentschaft ohne Philosophie alternativlios
scheint.

Slavoj Zizek beschreibt das zugrundeliegende Problem in Alien, Marx
& Co, einer Filmdokumentation von Susan Charles de Beaulieu und Jean-
Batiste Farkas aus dem Jahr 2005, gut: Wir kdnnten uns problemlos vorstel-
len, dass unsere Lebensform von einem Meteoriten ausgeldoscht wird, hitten
aber die grofiten Schwierigkeiten mit dem Entwurf einer post-kapitalis-
tischen Lebensweise. Angesichts der sich seit 2008 immer wieder
tranformierenden Krisen des globalen Kapitalismus scheint es an Zeit, die
Einbildungskraft zu entfesseln, anstatt sie weiter padagogisch in Ketten zu
legen. Das bildungsphilosophische Denken hat nichts zu verlieren als seine
Ketten. Schliellich geht es immer noch um Milliarden kleiner Emanzipati-
onsgeschichten, fiir deren Analyse Lyotard Begriffe anbietet, die den
Emanzipationsprozessen zugleich eine Richtung geben konnen. Auflerdem
konnte die Bildungsphilosophie mit neuen oder neu zugeschnittenen Begrif-
fen Diskurse in Gang setzen, die auch die anderen allgemeinpddagogischen
Teildisziplinen erfassen — wie es zuletzt vor inzwischen iiber zwanzig Jah-
ren Lyotards Begriff ,,Postmoderne* gelungen ist. Diskursive Innovationen
befreien uns auch aus den Zwingen disziplindrer Traditionen. Tradition
wirkt ja viel ldnger schon als Gegenspielerin der Moderne als die viel ge-
fiirchtetere Postmoderne.
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Ralf Mayer

Konflikt und Begehren — Selbstverwirklichung und
Erschopfung

In seinem Aufsatz ,,Die endliche und die unendliche Analyse® aus dem Jahr
1937 kommt Freud zu einem eher erniichternden Befund in Bezug auf die
Moglichkeiten, durch therapeutische Bemiihungen ,Heilungserfolge oder
,Gesundheit® in dem Sinne zu erzielen, dass psychische Konflikte, unter
denen der Einzelne derart leidet, dass er den Weg zum Analytiker auf sich
genommen hat, nachhaltig bearbeitet und geschlichtet werden konnen (vgl.
Freud 2000b, S. 357 ff.). Freud diskutiert dabei Grenzen der psychoanalyti-
schen Kur hinsichtlich der Frage, wann eine Behandlung als abgeschlossen
betrachtet werden kann. Es erscheint dabei fiir den Analytiker &dufBerst
schwierig zu entscheiden, ob der Analysant in seiner Arbeit am eigenen
Selbstverhéltnis jeweils an einem ,Punkt* angelangt ist, der als eine Art ver-
sdéhnende Vermittlung zwischen konflikthaften psychischen Strebungen und
aktuellen Orientierungs- und Identifizierungsbemiihungen des ,Ich‘ inter-
pretiert werden kann. Denn eine entsprechende Wertung héngt nicht zuletzt
an der Anerkennung eines ,,Normal-Ich“, wie Freud (2000b, S.375) be-
merkt: eine Vorstellung, die ,,wie die Normalitét iiberhaupt, eine Idealfikti-
on“ sei, die also ein imagindres MaR setzt und damit den Prozessen der das
,Ich® verdndernden Arbeit ebenso eine Form gibt wie diese auf die Ichfunk-
tion als normalisierende Idealfiktion bezicht (vgl. ebd.).'

Konfrontiert man zusétzlich die Frage nach dem ,erfolgreichen Ende*
eines analytischen Settings mit metapsychologischen Aspekten des Kon-
fliktbegriffs, so muss die Analyse gleichsam notwendig unvollendet blei-
ben.? Denn der Konflikt entwickelt im freudschen Modell als ambivalentes

1 ,Dies Ich erscheint uns selbstindig, einheitlich, gegen alles andere gut abgesetzt. Dass
dieser Anschein ein Trug ist, dass das Ich sich vielmehr nach innen ohne scharfe Grenze
in ein unbewusst seelisches Wesen fortsetzt, das wir als Es bezeichnen, dem es gleichsam
als Fassade dient, das hat uns erst die psychoanalytische Forschung gelehrt™ (Freud 2000a,
S. 198). — Die lacansche Figur, dass das ,Ich (...) eine imagindre Funktion“ (Lacan
1991b, S. 61) sei, kniipft hier an.

2 Die Vorstellung, dass psychische Konflikte als ausgesohnt gelten, dass also nicht stets
andere, neue oder auch alte konfliktreiche Beziehungen sich wieder auf dynamische Wei-
se Ausdruck verschaffen konnen, erscheint z.B. angesichts des freudschen Triebmodells
weder als mogliche Variante noch — hinsichtlich des (trieb-)6konomischen Gesichtspunkts
— als eine wiinschenswerte (vgl. Freud 2000b, S. 365). Unmdglich erscheint eine Beendi-
gung aller psychischen Konflikte fiir Freud, da sich die psychische Dynamik allgemein
irreduzibel durch die Arbeit an Spannungen charakterisieren ldsst, die letztlich zwei ge-
genldufige Prinzipien induzieren. Stark vereinfacht formuliert spricht Freud vom quasi
schicksalhaften ,,ewige[n] Kampf*“ zwischen den Trieb-/Wunschregungen ,,Eros und De-
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Verhéltnis seine Konturen und Dynamik: Ein Verhéltnis, das als elementa-
res Moment psychischer Vorginge und auch der Korperlichkeit fiir das
Handeln, die Kognitionen, Bewertungen und Motivationen des Menschen,
eine maligebliche Kraft bildet (vgl. Illouz 2007, S. 10; Ehrenberg 2011,
S.22f1).

Freud verdichtet diese Vorstellung zur Diagnose: ,,Es hat doch beinahe
den Anschein, als wére das Analysieren der dritte jener ,unmdglichen® Be-
rufe, in denen man des ungeniigenden Erfolgs von vornherein sicher sein
kann. Die beiden anderen, weit ldnger bekannten, sind das Erziehen und das
Regieren® (Freud 2000b, S. 388). In allen drei Bereichen scheinen sich die
Professionellen in Kontexten orientieren zu miissen, in denen es unklar
bleibt, ob nicht bereits die Bezugspunkte oder Einsatzstellen im Prozess der
,Arbeit an sich® letztlich schwankende bis uneindeutige GréBen bilden.’

Alain Ehrenbergs letzte Arbeiten greifen genau diese beiden Aspekte
auf: die Unabschliebarkeit der ,Arbeit an sich® und die Unmoglichkeit ei-
ner gesicherten professionellen Einflussnahme oder Anleitung in diesen
Auseinandersetzungen. Dabei entziffert er, wie wir im Laufe der vergange-
nen ca. vier Jahrzehnte, ,,die Verallgemeinerung von Berufen und Metho-
den erleb[en], die darauf abzielen, die in sie Involvierten, seien es nun Kli-
enten, Kunden [, Lernende, R.M.] oder Patienten, zu Handelnden in Sachen
Selbstverdnderungen zu machen (...). Wir haben erlebt, wie aus unmogli-
chen Berufen allgemeine Praxis geworden ist™ (Ehrenberg 2010, S. 61). Eh-
renberg spielt damit auf die gesteigerte soziale Relevanz von Praxen an, in
denen das radikale Exponiertsein des Einzelnen — sich selbst und Anderen
gegeniiber — gesellschaftlich gefordert erscheint. Und zwar in einer Weise,
die die Suche nach ,effizient organisierten‘, sich auf spezifische Wissens-
formen und Methoden stiitzenden Formen in der Arbeit an sich selbst, quasi
universalisiert.

struktion® (ebd., S. 385 f.) — entschérft formuliert: einem ,etwas festhaltenden®, vereini-
genden, integrierenden, sich an die Dinge bzw. den, die, das Andere/n bindenden Moment
im psychischen (Trieb-)Haushalt und einem Bindungen zersetzenden, ausschlieBenden,
einem aggressiven, zerstorerischen Moment. Nicht wiinschenswert wire die Erledigung al-
ler Konflikte, da sich die Kontroversen zwischen dem Ich und den spannungsreichen
Trieb-/Wunschregungen im Kontext einer reflexiven und praktischen Auseinandersetzung
mit der Realitdt bzw. den sprachlich-sozialen Ordnungen, laut Freud, geradezu als uner-
lassliches produktives Moment charakterisieren lassen. Dies gilt ebenso hinsichtlich der
individuellen menschlichen Entwicklung wie auch der sozialen und kulturellen: Eine Pro-
duktivitdt also, an der sich elementar die Vielgestaltigkeit menschlicher, etwa soziokultu-
reller Entfaltungsmoglichkeiten und seelischer Befindlichkeiten entziindet (vgl. Freud
2000b, S. 206 ff.).

3 Freud verweist auch darauf, ,,dass die Erzichungsarbeit etwas sui generis ist, das nicht mit
psychoanalytischer Beeinflussung verwechselt und nicht durch sie ersetzt werden kann‘
(Freud 1991, S. 566). — Etwa dadurch, dass die Analyse im Regelfall das Leiden eines
Erwachsenen adressiert und die Pddagogik die ,,Selbst- oder Subjektwerdung™ des Kindes
-anzuleiten und zu ermdglichen* (Wimmer 2006, S. 38) sucht.
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Die nachfolgenden Ausfiihrungen, so konnte man holzschnittartig
formulieren, arbeiten sich gleichsam, in Aufnahme systematischer Linien
Ehrenbergs, an dieser aktuellen Lesart des Motivs der ,Selbstverdnderung’
im gesellschaftlichen Kontext ab. Dabei riickt eine Figur in den Mittelpunkt
der Untersuchung, die etwa in Form der ,,subjektkonstitutive[n] Féhigkeit“
(Menke 2005, S.331) der Selbstwerdung, -filhrung und -verwirklichung
eine basale BezugsgroBe pidagogischer Theorie und Praxis bildet.* Wih-
rend ich dabei der fiir die Pddagogik elementaren Fragestellung nach dem
Verhiltnis von Subjektivitit und Sozialitdt nachgehe, schlieBe ich nicht di-
rekt an einen ,dezidiert padagogischen‘ Diskurs an — etwa im Sinne der
Frage, wie die Selbstwerdung des Menschen angeleitet und ermoglicht wer-
den konne. Meine Auseinandersetzungen miinden, im Anschluss an die
Ausfiihrungen Ehrenbergs zu Individualitét, Selbstverwirklichung, Erschop-
fung (1), in die Diskussion eines durch die strukturale Psychoanalyse La-
cans inspirierten Konfliktmodells (2). Dadurch wird es moglich zu explizie-
ren, dass derartige Theorierahmungen auf die UnabschlieBbarkeit entspre-
chender Konzeptualisierungen — etwa von Individualitit, Autonomie usw. —
hinauslaufen (3). Eine UnabschlieSbarkeit, die in ihrer Konsequenz auch
den padagogischen bzw. Piddagogisierungs-Diskurs durchquert und impli-
ziert, dass dieser zum einen nicht als geschlossene, reine disziplindre Figur
oder Perspektive verhandelt werden kann. Zum anderen sind damit norma-
tive Einsatzstellen oder Positionierungen in Subjektivierungsprozessen stets
als problematische zu entfalten.’

1. Die ,personale Wende des Individualismus*

Ehrenbergs soziologische Untersuchungen in ,,Das Unbehagen in der Ge-
sellschaft™ ebenso wie in ,,Das erschopfte Selbst nehmen die Art und Wei-
se in den Fokus, wie die Subjektivitit des Einzelnen gegenwirtig unter dem
Aspekt der Selbstverwirklichung in den Horizont des kollektiven Interesses
riickt (vgl. Ehrenberg 2010, S. 52). Er spricht angesichts der Erosion und
der Diffusitdt gesellschaftlicher Bindekréfte von einer ,,personalen Wende
des Individualismus® (Ehrenberg 2011, S. 16).

4 Orientiert man sich bspw. an Thomas Hoéhnes (2003, S. 229 ff.) Anndherung an den Pada-
gogisierungsdiskurs, ergeben sich bereits an dieser Stelle mehrdeutige Anschlusspunkte:
Etwa dass die padagogischen Anstrengungen elementar am Individuum bzw. am Subjekt
ansetzen, auf es gerichtet sind, sich auf dessen Verdanderungs- und Transformationsféhig-
keit bezichen — im Sinne einer Fortschritts-, Entfaltungs-, Steigerungs- oder Uberschrei-
tungslogik/-rhetorik, die pddagogisch iiber Formen der ,Erzichung‘, ,Bildung‘, des ,Ler-
nens‘ laufe, und dabei nicht nur individuelle, sondern auch soziale Verdnderungsprozesse
ermogliche. Der Mensch trete in Pddagogisierungsvorstellungen nicht zuletzt als plan-,
verfiig- und fiihrbares Subjekt in den Fokus.

5 Dabei nehme ich blinde Flecken in Kauf. So verzichte ich auf genaue Abgrenzungsbewe-
gungen — etwa hinsichtlich der Frage, wie die Individualisierungsproblematik als padago-
gische von anderen Problemfeldern und Disziplinen exakt abgegrenzt werden kann (vgl.
Schifer 2012, S. 28, 140).
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Interessant ist hier zundchst, dass die Heraushebung ,individueller
Subjektivitat® iber den Zusatz ,personale Wende‘ die allgemeine gesell-
schaftliche Relevanz von Motiven betont, die sich auf affektive, emotionale
Dimensionierungen im Konzept des Individualismus beziehen. Entspre-
chende Aspekte erfuhren im Hinblick auf den Anspruch der individuellen
Verwirklichung des modernen Selbst, so Ehrenberg, erst in der zweiten
Halfte des 20. Jh. verstérkt eine spezifische gesellschaftliche Wendung und
Wertschitzung. Der Verweis auf die Spezifitdt der Wendung soll deutlich
machen, so lieBe sich im Anschluss an Eva Illouz folgern, dass gefiihlsbe-
tonte Beziige, wie Ambitionen, Stimmungen, Zuneigung, Gliicks-, Leidvor-
stellungen usw., sich in unterschiedlichen Weisen in die Entwicklungen der
Moderne, etwa in die Genese kapitalistischer Verhéltnisse, den Aufstieg
und auch in die Erosionsprozesse demokratischer Institutionen, in Gleich-
heits-, Gerechtigkeits-, Solidaritéts-, Schuld-, Gesundheits- und Krankheits-
vorstellungen etc. eingeschrieben haben (vgl. Illouz 2007, S. 7 ft.).

Ehrenbergs zentrale Figur bildet das erschdpfte, depressive Selbst.
Diese Figur dreht sich um ein Subjektivititskonzept, fiir das die Personlich-
keit zu einer grundlegenden Sorge wird sowie als offene und kollektive Ge-
staltungs- und Strukturierungsfrage erscheint (vgl. Ehrenberg 2011, S. 478).
Man fiihlt sich an Foucault erinnert, wenn fiir Ehrenberg die Krise diszipli-
nargesellschaftlicher Kontexte die analytische Ausrichtung angibt.® Der
entscheidende Dreh bleibt bei Ehrenberg die Bewegung vom Begriff des
disziplinierten Korpers zu einer gesellschaftlich durchgreifenden Autono-
mie-
rhetorik, die Selbstverwirklichungsbestrebungen auf ,,personliche Leistung,
Wahlfreiheit, Eigenverantwortung und die Initiative des Einzelnen* (Ehren-
berg 2010, S. 53) hin normiert und reguliert. Eine mafigebliche Konsequenz
aus dieser Bewegung liegt fiir ihn in der Organisation und Favorisierung
unterschiedlichster politischer, paddagogischer, medizinischer u.a. Wissens-
formen und Praxen, die es dem Einzelnen erméglichen (sollen), seine per-
sonlichen Leistungs-, Lern- und Entscheidungsressourcen zu aktivieren, zu
intensivieren, zu verdndern. Das Individuum wird so sein eigener Agent und
Hauptverantwortlicher in der Arbeit an sich. Gesellschaftliche Institutionen

6 So greifen fiir ihn depressive Symptome in gesellschaftlichen Entwicklungen durch, die
zunehmend von der Erosion disziplinarischer Ordnungsmodelle gekennzeichnet sind und
die auf Verhaltensmodellierungen und Haltungen zulaufen, die sich an das Autonomieide-
al im obigen Sinne binden. Nun kann man sagen, dass es etwa schon im Feld des foucault-
schen Disziplinenkonzepts um das Problem der Produktion eines Selbst- und Weltverhalt-
nisses geht, in dem sich Gefligigkeit, Anpassung, Hingabe und Niitzlichkeit, die Gelehrig-
keit oder Flexibilitdt der menschlichen Vermdgen gegenseitig bedingen und fordern (vgl.
Foucault 1994, S. 176 f.). Ehrenberg (2008, S. 15; 2010, S. 53; 2011, S. 478) akzentuiert
dabei die (direktiven) duBerlichen Verhaltenssteuerungsmodi im Disziplinarmodell, das
darauf zielt, Individualitdt auf spezifische Weise zu diagnostizieren, zu qualifizieren, zu
kontrollieren, zu normalisieren, gerade indem das ,Innenleben‘, die Motive und Prozesse
Lhinter* dem Handeln des Einzelnen stirker ins Blickfeld riicken. Von diesem Modell setzt
er aktuelle Entwicklungen im sozialen Raum ab.
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,dienen‘ der Unterstiitzung dieser Arbeit — und damit gleichsam der Institu-
tionalisierung des Individualismus (vgl. Ehrenberg 2011, S.478; 2010,
S. 59; Illouz 2007, S. 75).

Dabei priagen unterschiedliche Akzentuierungen in Deutungs-, Be-
handlungsfolien, Expertenkulturen u.v.m.” die Praktiken, die in den ver-
schiedensten Disziplinen die menschliche Psyche zum Gegenstand erkléren
und Wissen, Strategien, Verfahren ausbilden, um sie zu formen: Das Inte-
resse gilt hier ebenso dem Arbeiter, dessen gesteigertes Wohlbefinden im
Job sich forderlich auf sein Humankapital auswirken soll, wie der kreativen,
selbstidndigen und kooperationsfahigen Unternehmerin; es gilt der miindi-
gen, am Gemeinwohl interessierten und urteilsfahigen Biirgerin als Bedin-
gung einer vitalen zivilen Demokratie wie auch dem inneren Gleichgewicht
des Privatmanns. Gleichwohl ldsst sich ein Motiv ausmachen, das die ver-
schiedenen Diskurse oder Disziplinen miteinander verbindet: Aufonomie.
Der Begriff meint hier weniger einen systematischen Reflexionshorizont
oder eine bestimmte inhaltliche Vorstellung®, sondern richtet eher eine ge-
nerelle Haltung aus, die fiir Ehrenberg (2011, S. 15 f.) das Personale des
Individualismus ausmacht. Damit unterscheidet sich ein Aspekt wie
,Selbstverwirklichung® als Haltung bspw. von den Auseinandersetzungen
um die ,Selbstbestimmung* des Menschen, die diese etwa als Prinzip zu fas-
sen versuchen — als allgemeine und notwendige Voraussetzung, um iiber-
haupt Geltungsanspriiche formulieren zu konnen (vgl. Heitger 2004). Das
Autonomiekonzept impliziert dabei fiir Ehrenberg mehreres: einmal die
Maglichkeiten und das Erfordernis personlicher Initiative, Verantwortlich-
keit und (Handlungs-)Macht zu betonen, und zum zweiten, das eigene Han-
deln stets neu auszurichten und zu optimieren. Seit den 1970er Jahren er-
weise sich eine derartige Orientierung, so Ehrenberg (2011, S. 16), ebenso
als verbindliche Norm und damit als offensiver gesellschaftlicher Anspruch
wie als offen gestaltbarer Wert, insofern Selbstbehauptung, -verwirkli-

7 Eine fiir die vorliegende Betrachtung wichtige psychologische Einsatzstelle kommentiert
Lacan (1991a, S. 82) so: ,,Es erscheint jedenfalls unbezweifelbar, dass die Auffassungen
der Psychoanalyse in den Vereinigten Staaten uminterpretiert wurden zu einer Anpassung
des Individuums an seine soziale Umgebung, zur Untersuchung von patterns des Verhal-
tens und zu der ganzen Objektivierung, die der Begriff der human relations impliziert. Be-
sonders im Begriff des human engineering, der dort entstanden ist, driickt sich jene privi-
legierte Haltung aus, die den Menschen als Objekt ansieht.” Lacan bezieht sich hier auf
einen Diskurs in den Vereinigten Staaten, der sich mit Problemstellungen im Kontext von
Management-Theorien im Zuge von Rationalisierungs-, Disziplinierungs- und Systemati-
sierungsvorstellungen im unternehmerischen Fabrikraum ungeféhr seit den 1920er Jahren
entwickelte. Ein Diskurs, in dem gleichzeitig zu einer Rhetorik, die sich an Engineering-
Modellen orientierte, ,,ein anderer, von Psychologen vorangetriebener Diskurs entstand,
der dem Individuum, der irrationalen Dimension der Arbeit und den Emotionen der Arbei-
ter grofe Aufmerksamkeit schenkte. Von Beginn des 20. Jahrhunderts an betrauten Mana-
ger Experimentalpsychologen mit der Aufgabe, nach Losungen fiir das Problem der Dis-
ziplin und Produktivitit innerhalb des Unternehmens zu suchen® (Illouz 2007, S. 24).

8 Etwa im Sinne einer theoretischen und inhaltlichen Versicherung iiber die Problematik des
Autonomiebegriffs.
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chung, -verantwortung usw. auf die allgemein anerkannte fortlaufende Ar-
beit an sich zielt.” Der Einzelne ist diesbeziiglich in einen sozialen Kontext
eingebunden, in dem er sich selbst zu objektivieren hat, d.h. in seinem
Selbstverhiltnis als sein eigener Gegenstand erscheint, den es gegeniiber
sich selbst und anderen zu vertreten, zu inszenieren und zu optimieren gilt.
Der universelle Anspruch, sich selbst zu verwirklichen, erscheint dabei ge-
bunden an die Verpflichtung, sich selbst zu steigern, zu iiberschreiten, also
die gewihlte Struktur, das Portfolio identitirer Bezugspunkte zu verdndern
(vgl. Ehrenberg 2008, S. 15; ders. 2010, S. 55).

Systematisch interessant ist in diesem Zusammenhang in Ehrenbergs
Ausfiihrungen auch die These einer Transformation in den psychischen
Auseinandersetzungen des Individuums, durch die im Kontext des Auto-
nomieideals eine spezifische Form des psychischen Leidens aufbricht. Eh-
renberg macht die Verdnderung an der Beeintrdchtigung bestimmter Konf-
rontationslinien fest, auf die sich der freudsche Begriff der Neurose bezieht.
Die Neurose meint allgemein die Auseinandersetzung mit Affektionen, die
als symbolischer Ausdruck bzw. als Symptom fiir in der Psyche des Einzel-
nen aufbrechende Konflikte erscheinen (vgl. Laplanche/Pontalis 1994,
S. 325 f.). Der Konfliktbegriff richtet sich an der Stelle auf die spannungs-
reiche Konfrontation mit den Einzelnen adressierenden Anspriichen und
Grenzziehungen in Form von symbolischen Ordnungen, konkreten Ver-
handlungs- und Rechtsgegenstinden usw. Diese Anspriiche konfrontieren
den Einzelnen mit Normen und Verboten, zu denen er sich verhalten muss
und die im psychoanalytischen Kontext in ,leiden-schaftlichen® disparaten
Auseinandersetzungsprozessen ihre Spuren in die Psyche auf je individuelle
Weise einschreiben. Diese Einschreibungsprozesse verdichten sich in Pha-
nomenen der Gewissensbildung oder in emotional aufgeladenen Komple-
xen, nicht zuletzt in Konzepten von Schuld (als eine Art Konsequenz aus
der Beschiftigung mit dem Gesetz, einer Regel 0.4.). Die entsprechenden
Interaktionen verlaufen freilich nicht einfach intentional und zweckgerichtet
0.4., sondern sind in ein komplexes Netz von bewussten, gewohnten, me-
chanischen und unbewussten Reflexions-, Verhaltensweisen und Haltungen
eingebunden. Die Neurose wird so fiir Ehrenberg zum Modell fiir die Patho-
logie der Disziplinargesellschaft (vgl. Ehrenberg 2011, S. 17).

9 Ehrenberg bezieht sich hier auf die Figur des initiativen, leistungsbereiten, schopferischen
Individuums. In dieser Gestalt erkennt er gleichsam das demokratisierte romantische Ideal
der Individualitit des 19. Jahrhunderts, das den auBlergewohnlichen Menschen im Brenn-
punkt von Genialitit, Einbildungs-, Tatkraft, Empfindsamkeit und einer gegen den Status
Quo bzw. die o6ffentlichen Konventionen gerichteten Vernunft entwirft (vgl. Ehrenberg
2010, S. 54). So wie die ,Melancholie‘ das psychische Leiden des Romantikers artikuliert,
,leben* Ehrenbergs Diagnosen (zumindest die ins Deutsche iibersetzten) gerade von der
Januskopfigkeit dieser Demokratisierung bzw. Expansion des exzeptionellen Individu-
ums: von den Arten und Weisen, in denen sich das (psychische) Leiden des Einzelnen ge-
genwirtig ausdriickt (vgl. Ehrenberg 2011, S. 17).
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Die Ohnmachts- und Erschopfungserscheinungen, mit denen wir in ei-
ner an der Autonomierhetorik orientierten Sozialform konfrontiert erschei-
nen, deuten nun gerade auf einen sich zerfasernden Bezug zu den bisheri-
gen, so konnte man mit Legendre (2010, S. 55 ff.) sagen, den sozialen
Raum konstituierenden Beglaubigungen, identitiren Anschlusspunkten und
Adressierungen — und damit zu vertrauten Konfliktfeldern. Denn wéhrend
sich die Disziplin, zugespitzt formuliert, an Grenzziechungen zwischen dem
orientiert, was erlaubt und dem, was verboten ist (vgl. Foucault 1994,
S. 26), verlagert die Autonomie gleichsam das Spannungsfeld: tendenziell
weg von der Problematik der Legitimierung soziosymbolischer Ordnungen
in die Auseinandersetzungen um das Verhéltnis von Moglichkeiten und
dem Unmdglichen, das vorrangig die inneren Einsatzstellen des Subjekts
adressiert: seine inneren Antriebe, seine mentalen Fahigkeiten etc. Es steht
also weniger die durch einen traditionellen Begriff der Disziplin geprigte
Frage ,,Was darf ich tun?“ im Vordergrund, sondern: Wenn ,Autonomie*
zum dominanten gesellschaftlichen Ideal wird, ,,gehort die Frage, die sich
fiir jedermann stellt, zu einem ,depressiven‘ Typus: Besitze ich die Fdhig-
keit, es zu tun? (Ehrenberg 2011, S. 17; vgl. ders. 2008, S. 19) Daraus folgt
jedoch nicht, dass keine Formen der Disziplinierung mehr greifen. Aber
diese stehen nun im Zeichen der Semantiken der Selbstfindung, -entfaltung
und -verfligung. Dass die Konturen eines inneren Bereiches des Subjekts
selbst in den Fithrungslinien des Autonomieideals allererst hergestellt, quasi
inszeniert werden — etwa als adressierbare, verantwortliche und antworten-
de Instanz, in der Identifizierung von Gegenstinden und Verfahren fiir die
Arbeit an sich —, tut der Realitdt und dem Prestige dieser Fiktion keinen
Abbruch, wie Ehrenberg (2008, S. 21) akzentuiert.

Erschopfung und Depression erscheinen insofern als komplexe Konse-
quenz aus der Schwierigkeit, die Spannung zwischen dem Méglichen und
Unméglichen, in der Konfrontation mit unseren Potentialen und Unzuldng-
lichkeiten, den sozialen Vernetzungen und Einbindungen, als unsere ganz
personlich auszutarierende Spannung zu bearbeiten (vgl. Ehrenberg 2008,
S.22£)."° ,Schuldig im Sinne der Autonomierhetorik wird man nicht
durch die Ubertretung eines Verbots, sondern durch innere Stagnation und
Gehemmtheit, durch die Billigung der eigenen Defizite und belastenden

10 ,Welchen Bereich man sich auch ansieht (Unternehmen, Schule, Familie), die Welt hat
neue Regeln. Es geht nicht mehr um Gehorsam, Disziplin und Konformitit mit der Moral,
sondern um Flexibilitit, Verdnderung, schnelle Reaktion und dergleichen. Selbstbeherr-
schung, psychische und affektive Flexibilitit, Handlungsfahigkeit: Jeder muss sich be-
standig an eine Welt anpassen, die eben ihre Bestdndigkeit verliert, an eine instabile, pro-
visorische Welt mit hin und her verlaufenden Stromungen und Bahnen. Die Klarheit des
sozialen und politischen Spiels hat sich verloren. Diese institutionellen Transformationen
vermitteln den Eindruck, dass jeder, auch der Einfachste und Zerbrechlichste, die Aufga-
be, alles zu wéhlen und alles zu entscheiden, auf sich nehmen muss“ (Ehrenberg 2008,
S. 247). Es sei eine Illusion, dass uns alles mdglich sei, meint Ehrenberg (2008, S. 305) —
aber genau mit dieser Illusion miissen wir umgehen lernen.
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leidvollen Dramen, die in der Auseinandersetzung mit den Mdoglichkeiten
und Unmoglichkeiten im sozialen Raum an Gestalt gewinnen. Verlangt
wird dementsprechend, die Verantwortung durch und fiir sich selbst zu
iibernehmen. Ein Anspruch, den unterschiedlichste — padagogische, thera-
peutische, medizinische u.a. — Unterstiitzungs-, Verdnderungs-, Anerken-
nungs- und Kontrollleistungen oder -techniken unterlegen oder forcieren
(vgl. Ehrenberg 2008, S. 221; 2010, S. 56, 59).

Die Depression erscheint insofern als eine ,,Krankheit der Verantwort-
lichkeit™ (Ehrenberg 2008, S. 15), in deren Rahmen sich der Einzelne unfa-
hig bzw. zu erschopft fiihlt, um iiberlegen die unvollendbaren Prozesse der
Selbstverwirklichung, -inszenierung und -iiberschreitung weiterhin zu be-
treiben — angesichts der Konfrontationen mit dem Anspruch und der
Ungesichertheit vielféltiger Anrufungen im symbolischen Raum (vgl. Eh-
renberg 2008, S. 23, 301; 2011, S. 26).

2. Konflikt — Begehren — Gesetz

Da Ehrenbergs Explikationen ohne den Verweis auf psychoanalytische Mo-
dellierungen und Diskursmuster so nicht denkbar wiren, geht es im Folgen-
den um einen etwas genaueren Blick auf entsprechende Konzeptualisierun-
gen. Dazu werde ich eine psychoanalytisch inspirierte Figur, die sich in den
Darstellungen von Ehrenbergs ,erschopftem Selbst® immer wieder abzeich-
net, starker herausarbeiten. Denn mittels dieser lassen sich im Kontext der
Subjektivierungsproblematik die Diskussionen um Selbstentfaltung usw.
nochmals etwas anders justieren: Es geht um das fiir sein Autonomiever-
stdndnis bedeutsame Verhéltnis von Konflikt, Begehren und der Funktion
des ,Gesetzes‘. Den Begriff des Gesetzes verwende ich an der Stelle un-
scharf. Neben den juridischen Assoziationen kniipft er an das lacansche
Bild des ,groBen Anderen® an. Er fungiert, mit Christoph Menke (2010,
S. 675) gesprochen, ,,als Substitut fiir Normen, Malistidbe, Regeln, Ideale,
selbst Werte — also fiir alle normativen Anspriiche, die Subjekten gegeniiber
Verbindlichkeit haben®.""

11 Dass der Gesetzesbegriff im Kontext der Frage nach der Selbstindigkeit des Einzelnen
eine basale Rolle spielt, fiihrt nun nicht gleich in eine psychoanalytische Rahmung. Dies
kann etwa ein kurzer Hinweis auf eine elementare philosophische Einsatzstelle verdeutli-
chen. Im Unterschied zu Vorstellungen, die den Aspekt der Freiheit des Subjekts in ein
rein gegensitzliches Verhéltnis zu verbindlichen Ordnungen, MafBstiben, Regelungen,
Idealen usw. bringen — also Freiheit als Abwesenheit von Normativititen verstehen und
das Gesetz als etwas duferlich Festgelegtes und Festlegendes —, setzt der moderne Auto-
nomiebegriff anders ein. Entscheidend fiir diesen sind, so Christoph Menke, die Bemii-
hungen, die Freiheit des Subjekts und die bindende Kraft von Gesetzen so darzustellen
bzw. zu koppeln, dass sie als jeweils durcheinander bestimmt oder vermittelt erscheinen
und dass damit ein Unterwerfungs-/Unterordnungsverhiltnis auf das Konzept der Selbst-
bestimmung des Einzelnen zu verweisen vermag und umgekehrt — z.B. vermittelt iiber den
Anspruch der ,Vernunft® oder eine spezifische Auffassung des Sozialen (vgl. Menke
2010, S. 675 ff., 692). An der Stelle will ich nicht auf die Paradoxien eingehen, die in un-
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Durch die Beschéftigung mit Ehrenberg wurde sichtbar, dass Verdnde-
rungen im Kontext der Gesetzesproblematik die ,personale Wende des In-
dividualismus* entscheidend charakterisieren — so die Verschiebung von der
Disziplin zur Autonomie als Ordnungsprinzip. Die Modifikation laufe hin
zu Formen, die stirker auf die Formierung eines inneren Bereichs des Sub-
jekts zielen, und zwar ohne diesem inhaltlich evidente und fundamentale
soziokulturell-gesellschaftliche Bezugspunkte als Reibungs- oder Konflikt-
punkte bieten zu konnen — das ist hier entscheidend. Ehrenberg spielt auf
die Erosion von Konfliktlinien an, die etwa in der Konfrontation mit gesell-
schaftlichen Institutionen als gesichertem Gegeniiber entstehen (Familie,
Politik, Wirtschaft, Arbeitgeber/Arbeitnehmer, die Klasse, das Erziechungs-
system); oder auch auf die Zersetzung von Normativititen, die sich auf
Verbote stiitzen, die, so konnte man sagen, durch ,schlieffende‘ (d.h. hier
etwa an der Unterlassung spezifischen Handelns orientierte soziosymboli-
sche) Ordnungen gekennzeichnet sind. Stattdessen beobachtet er die Zu-
nahme ,dffnender® Gebots-, Aktivierungs- oder Appellstrukturen. Eine Ver-
schiebung, die er anhand des Spannungsverhéltnisses von Gesundheit und
Krankheit, von Gliick- und Leidempfinden herausarbeitet. Dieses Verhiltnis
wirkt vermittels Inszenierungen, die Produktivitdt (wie Erfolg, Leistung)
und Wohlbefinden ganz nahe aneinanderriicken'?, in den verschiedensten
sozialen Feldern orientierend (vgl. Illouz 2007, S. 72).

Daraus folgt, dass gerade die de facto auftretende ,Ldhmung*, die ,An-
triebs- und Initiativlosigkeit® des Selbst als basales pathologisches Muster
gilt. Exakt an dieser Stelle nimmt Ehrenberg, wie schon angedeutet, psy-
choanalytische Wendungen des Konfliktmodells auf und bezieht sie auf
Entwicklungslinien im sozialen Raum. Charakteristisch fiir die Entwicklung
des Individualismus in demokratischen Formen sei bislang die Représenta-
tion unterschiedlicher Interessen in ausdifferenzierten Institutionen gewe-
sen, so dass unterschiedlichen Konfliktlagen unterschiedliche Artikulations-
und Positionierungsformen in sozialen Kontexten entsprachen. Diese er-
moglichten wiederum auf unterschiedliche Weisen Kontroversen, Urteils-
und Kompromissbildungen, Interventionsformen etc. ,,Im politischen wie
im privaten Leben®, schreibt Ehrenberg (2008, S. 22), bildet ,,der Konflikt
de[n] normative[n] Kern der demokratischen Kultur.“ Genau diese Form
des institutionalisierten Konflikts, die Identifizierungs- und Unterschei-
dungslinien in Gestalt hierarchischer und symbolischer Ordnungen, schei-

terschiedlicher Weise den Autonomiebegriff durchziehen (vgl. z.B. Wimmer 2006), son-
dern mir geht es um lacansche Anschliisse in dieser Problemstellung.

12 ,In diesem Sinne definierte 1999 das US-amerikanische Gesundheitsministerium geistige
Gesundheit als ,einen Zustand der erfolgreichen Ausfiihrung von geistigen Funktionen,
die zu produktivem Handeln, erfiillenden Beziehungen zu anderen Menschen und zu der
Fahigkeit fiihrt, sich widrigen Umstdnden anzupassen, sie zu verdndern und zu meistern.
Geistige Gesundheit ist unverzichtbar fiir das personliche Wohlbefinden, fiir Familie und
zwischenmenschliche Beziehungen sowie fiir den Beitrag zur Gesellschaft* (Ehrenberg
2010, S. 56).
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nen in Anbetracht der ,personalen Wende des Individualismus® (paradigma-
tisch in Europa und der USA) aufzuweichen, indem der Einzelne selbst die
vorrangige Adresse bildet, um mit ungleichen Anspriichen umzugehen (vgl.
Ehrenberg 2008, S. 246 f.).

Wenn man diese Darstellung der individuellen als einer sozialen Lage
soweit erst einmal mitgeht — d.h. beziiglich der Relevanz der Art und Weise
der Institutionalisierung unterschiedlicher, konfligierender Interessen und
Anspriiche fiir das Problem der Subjektivierung in demokratischen Kontex-
ten ~ stellt sich, je nach Konfliktverstdndnis, diese Situation unterschiedlich
dar.

Entscheidend fiir die Ausrichtung des Konfliktbegriffs'* erscheint an
der Stelle die Frage, ob der Konflikt, vereinfacht formuliert, dem Subjekt
duflerlich bleibt, es ,nur® duBerlich angeht, oder ob er — wie auch immer
genau konturiert — auf einer inneren Ebene des Einzelnen Wirkungen ent-
faltet (vgl. Menke 2005, S. 305 f.).

Ich verzichte hier darauf, z.B. die zwei triadischen (Konflikt-)Modelle
Freuds zu entwickeln — einmal die Spannungen zwischen ,Ich‘, ,Es‘ und
,Uber-Ich* und zum zweiten die Auseinandersetzungen im ddipalen Dreier-
gespann von Mutter, Kind und Vater. Denn Lacans Konzept der symboli-
schen Ordnung transformiert den 6dipalen Konflikt gleichsam in ein alter-
natives Modell des Dritten, in dem, stark verkiirzt formuliert, der sprach-
lich-soziale Raum bzw. der ,grole Andere® die konfliktreiche, normativ

13 Wiéhrend Ehrenberg an dieser Stelle schwankt und in Bezug auf die normative Brisanz
und auf pathologische Phdnomene zunehmend eine eher vorsichtige Deutung favorisiert,
spitzt Honneth diese Diagnose zu. Dazu wendet er die psychoanalytische Funktion sowie
den Status/Horizont des Konfliktbegriffs in spezifischer Form. Honneth (2008, S. 9) zu-
folge ,,gefdhrdet der Umstand, dass die psychische Struktur der Subjekte sich heute ohne
fundamentale Reibung an sozialen Herausforderungen, ohne inneren Konflikt mit der Ge-
sellschaft bildet, in bedenklicher Weise die kulturellen Voraussetzungen einer zivilen
Demokratie; denn deren Vitalitét ist elementar auf das Engagement von Biirgerinnen und
Biirgern angewiesen, die zur kontroversen Stellungnahme, zur Mitwirkung am konflikt-
reichen Prozess der 6ffentlichen Meinungsbildung nur dann in der Lage sind, wenn sie in
ihrer eigenen Entwicklung die Erfahrung intrapsychischer Konflikte haben machen kon-
nen, die ihnen fiir die Tatsache des sozialen Dissenses gewissermaflen einen Verstandnis-
horizont verschafft.“ Es geht mir im Anschluss nun weniger um Honneths Befund, als um
systematische Weichenstellungen im Kontext des Konfliktmodells, weil m.E. nur eine
Entschirfung des psychoanalytischen Konfliktmodells — dazu gehdrt auch die These des
,Verlust[s] des psychischen Konflikts“ (Ehrenberg 2008, S. 21), des Verlusts fundamenta-
ler sozialer Reibungspunkte — eine (vereindeutigende) Verschirfung des normativen Ur-
teils erlaubt (vgl. dazu auch FuBnote 24).

14 Und auch hier gilt analog zum ,Nomos‘ im Autonomiebegriff, dass man nicht automatisch
bei psychoanalytischen Vorstellungen landet, wenn man den Konfliktbegriff verwendet.
Nicht jedwede Auseinandersetzung oder Gegnerschaft, in die man etwa mit dem Ge-
meinwesen geraten kann, muss Ausdruck dessen sein, was hier mit dem psychischen Kon-
flikt hinsichtlich der Subjektivierungsproblematik angesprochen wurde. Nicht jede Mei-
nung, Haltung, Praxis, die mit einer spezifischen Auffassung, Haltung oder Praxis in dem
sozialen Feld kollidiert, in dem man sich gerade bewegt bzw. auf das man sich bezieht,
entwickelt per se eine entsprechende Virulenz fiir das individuelle Selbst- und Weltver-
haltnis.

ordnende Funktion figuriert bzw. reprisentiert (vgl. Bedorf 2004, S. 913).
Der Konflikt wird als ein solcher Verhéltnis- oder Differenzbegriff artiku-
liert, dass der Einzelne auf eindringliche Weise mit widerstreitenden und
(mindestens zum Teil) undurchschauten (sprachlich-sozialen) Anspriichen
konfrontiert wird, die von Aullen und von Innen aus- bzw. einbrechen kon-
nen und dabei eine eindeutige Trennung von Auflen und Innen konterkarie-
ren.

Fiir eine solche Relationierung des Konfliktbegriffs bedarf es letztlich
mehrerer Schnittpunkte und ,Funktionsbegriffe, die eine antagonistische
Verweisungsstruktur aufspannen.’’ Anders als es die ,klassische* Unter-
scheidung von Individual- und Sozialpsychologie nahe legt, so betont Zizek
(2006, S. 11), steht das Feld des Sozialen und des Individuellen von Anfang
an in einem Differenzverhiltnis. Dabei entsteht allerdings eine paradoxe
Situation. Denn zum einen ist der Kurzschluss zu vermeiden, die Demarka-
tionen ,,sozialer Konfliktualitdt™ — die bei Laclau und Mouffe durch Prozes-
se der ,,Kommodifizierung und Biirokratisierung sozialer Verhéltnisse* wie
durch die Neuausrichtung ,,der liberal-demokratischen Ideologie” (Laclau/
Mouffe 2000, S. 204 f)'® Konturen gewinnen — direkt aus der Ebene indi-
vidueller Konfliktualitit abzuleiten und vice versa. Zum anderen formieren
sich die sozialen Praktiken nicht einfach auf einer anderen Ebene als die
individuellen Kontexte.

Wenn Begriffe wie Individualitit oder Autonomie usw. nun genau in
dieser differentiellen Verweisungsstruktur Konturen gewinnen, unterlaufen
sie im Grunde jedwede Anstrengung, sie formal wie inhaltlich auf eine Sei-
te zu ziehen. Jedem Versuch der Identifizierung bleibt so ein Umschlag-
punkt, eine Kluft eingeschrieben, die die jeweils gebildete ,Individualitdt’
aufs Neue mit einer Grenze konfrontiert, die identitére Bezugspunkte unter-
bricht und in Bewegung bringt (vgl. Thompson 2007, S. 401). Die konflikt-
hafte Lesart dieser Offenheit — die Unmdglichkeit, dass das Subjekt wie
auch das Soziale eine abschlielende, mit sich selbst identische, harmonisch
abgestimmte Gestalt gewinnen kann — instituiert indessen ein Produktions-
verhdltnis: Das Individuum kann dieses Paradoxon nur bearbeiten, indem
Positionen, Zugehorigkeiten im sprachlich-sozialen Raum einnehmbar und

15  Antagonistisch meint hier, dass die beteiligten Instanzen und produktiven Momente keine
,neutralen Punkte oder (Produktions-)Krifte mehr bezeichnen, die etwa ,,auf irgendeinen
notwendigen Punkt zukiinftiger Vereinheitlichung bezogen werden konnen. (...) Identitét
ist daraufhin rein relational geworden. (...) Damit fallt allerdings nicht nur die eigentliche
Kategorie der Notwendigkeit [in ihrer bisherigen Logik, R.M.], sondern es ist auch nicht
langer moglich, sich die hegemonialen Verhiltnisse in Form reiner Kontingenz zu erklé-
ren, weil der Raum, der die Opposition von Notwendigkeit und Kontingenz intelligibel
machte, sich aufgelost hat (Laclau/Mouffe 2000, S. 124).

16  ,Man kann die gegenwirtige Ausdehnung des Feldes sozialer Konfliktualitdt und das
daraus folgende Auftauchen neuer politischer Subjekte nicht verstehen, ohne beide im
Kontext der Kommodifizierung und Biirokratisierung sozialer Verhéltnisse einerseits und
andererseits der Reformulierung der liberal-demokratischen Ideologie — die aus der Aus-
dehnung der Kdmpfe um Gleichheit resultiert — zu verorten“ (ebd.).
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anerkennbar sind. Der Individualititsbegriff selbst markiert insofern Bezie-
hungs- und Bezeichnungspunkte, die ein letztlich unabschlieSbares Problem
charakterisieren. Unabschliefsbar erscheint dieses, weil jede Formierungs-
oder Anerkennungsbewegung weder allein auf einem exklusiven Feld des
Subjektiven noch des Sozialen ausgetragen werden kann, aber entsprechen-
de Distinktionen die Produktivitit des Verweisungszusammenhangs bean-
spruchen, ja strapazieren.'” Die Unldsbarkeit oder Unabschliefibarkeit eines
Konzepts wie Individualitit usw. erscheint insofern gegenwartig geradezu
als eine Art flexible strategische ,Spielmarke‘ — etwa in Form eines beweg-
lichen Gestaltungsanspruchs, der sich an das Subjekt richtet. In einer mehr-
fachen Bewegung adressiert dieser Anspruch gleichsam einen inneren Be-
reich des Individuums und dementiert durch die Forcierung von Produktivi-
tdten, von Operationalisierungen und Verfiigbarkeiten, die Frage nach exis-
tentiell unverfiigbaren Momenten im Einzelnen (vgl. Borst 2007, S. 82).

Die ,personale Wende des Individualismus® bei Ehrenberg schliefit
durchaus bei Lacan an. Denn ,personal‘ impliziert auch hier die Verortung
und Adressierung der Auseinandersetzungen des Individuums inmitten
sprachlich-sozialer Kontexte, ,,die der conditio humana keinen festen Boden
unter den Fiiflen geben®, so Peter Widmer (2009, S. 13). Der Subjektbegriff
bildet fiir Lacan insofern ,,nicht eine Substanz, ein Innen, das dem Aullen
gegeniibersteht, sondern es ist selbst vom Symbolischen und seinen Wir-
kungen strukturiert“ (ebd., S. 12)."®

Wenn also der Konflikt als Funktionskategorie und dabei als ,Mittel*,
um Differenzlinien im sozialen Raum zu markieren (vgl. Ehrenberg 2008,
S. 246 f.) gefasst werden kann, impliziert das gerade nicht ein Verstindnis,
in dem das Individuum Identifikationen und Selektionen in einem unmiss-
verstiandlichen Verfligungsgestus vornimmt, sondern es interveniert selbst
in den Konflikt, wie Lacan (1996, S. 134) hervorhebt: Es verhilt sich zu den
Reglementierungen, Einschreibungen und Moglichkeiten im sprachlich-
sozialen Raum — es nimmt diese auf, an, setzt sich mit ihnen auseinander,
nutzt sie, setzt diese aus, lehnt sie ab, wiederholt sie usw.

Entscheidend erscheint nun die Charakteristik des ,Verhaltens zu‘.
Denn die Auseinandersetzungen des Individuums beginnen nicht bei, in
oder mit einer inneren Verfasstheit, in Gestalt einer eindeutigen, neutralen
Basis. Diese Unmdglichkeit, bei sich zu beginnen oder auch bei sich, einem

17 Damit verbunden figuriert sich jede Identifikation zugleich als Ausschlussbewegung, wel-
che in diesem antagonistischen Schwung die Schlieung der subjektiven oder auch der so-
zialen Gestalt unterlduft, weil damit eine konflikthafte Dynamik (das ist an der Stelle der
psychoanalytische Einsatzpunkt) stets aufs Neue angeregt wird. Das scheint mir eine for-
mal-materiale Abstraktion des ,,ewigen Kampfes zwischen Eros und Destruktion” zu ak-
zentuieren.

18  Das gilt analog ebenso fiir die psychische Verfassung des Subjekts. Auch die Psyche er-
weist sich bei Lacan nicht als eine fundierende Instanz oder als ,lebendiges Substrat®,
sondern konfrontiert das Individuum, wenn man so will, gerade mit ,seiner* Sprachlich-
keit und Sozialitét (vgl. Widmer 2009, S. 14; Lacan 1996, S. 132).
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,Selbst oder gar einer ,Existenz‘ 0.4. zu enden, konfrontiert mit einem wei-
teren lacanschen Begriff, dem des Begehrens, der an mehreren Stellen be-
reits mitschwang und auf den ich hier kurz, in Bezug auf seine Funktion in
der strukturalen Rahmung, eingehen mochte.

Auch das Begehren griindet nicht in sich selbst, etwa in einer naturbe-
dingten Ordnung von Bediirfnisstrukturen o0.4. (vgl. Mayer 2011, S. 212 ff.),
sondern fungiert als formaler — gerade nicht als von vornherein inhaltlich
gefiillter — Ausdruck: Als Ausdruck, so kdnnte man etwas zugespitzt mit
Lacan sagen, fiir die Lust und ,,die Last jenes Minimums an Bindung* (La-
can 1996, S. 190), jenes ,In-Beziehung-Setzens‘, die bzw. das das Subjekt
je und je ,motiviert’ im und durch das Feld von Sprache und Sozialem ein-
gehen muss, um zu ,werden‘. Lacan verdichtet im Begehren den Umstand,
dass im Grunde jeder Wunsch, jede leidenschaftliche AuBerung des Sub-
jekts — und das ist die systematische psychoanalytische Eingrenzung: —, in
der sich ein Verlangen, ein Anspruch an Etwas, an den Anderen, an sich
selbst, artikuliert, sich inmitten des sprachlich-sozialen Raums vollzieht.
Entsprechend muss jede sprachliche und kérperliche AuBerung das Symbo-
lische ebenso durchqueren wie es von diesem gleichsam durchquert wird.
Damit zieht sich ein radikaler Bruch zu jedweder Vorstellung einer unmit-
telbaren Korperlichkeit, Identitdt, Selbst-, Objekt- und zwischenmenschli-
chen Beziehung ein. Lacan zufolge gibt es ,schlechterdings keinen An-
spruch (...), der nicht irgendwie durch die Engfithrungen des Signifikanten
hindurch miisste (...) und zwar in der Weise, dass (...) [im] Universum der
Sprache (...) die Bediirfnisse [, unsere Emotionalitét, erg. R.M.] eine Diver-
sifikation und Ubersetzung erfahren, mit dem Ergebnis, dass ihre Tragweite
nun offenbar von ganz anderer Art ist, egal ob sie sich auf das Subjekt oder
die Politik erstreckt (Lacan 1996, S. 187). Konfliktualitdt impliziert, so
konnte man demzufolge behaupten: Es ist immer etwas Drittes im Spiel.

Das Begehren selbst erscheint dabei als eine Art (formaler,
dezentrierter wie dezentrierender) Motor des Subjekts, gerade nicht
konkretisierbar bzw. reprisentierbar. Anders das Subjekt: Es gewinnt erst
als durch Signifikanten Représentiertes je und je (s)eine Gestalt (vgl. Braun
2007, S. 97 f.). Entscheidend erscheint nun, wie das Subjekt Konturen bil-
den kann. Denn wenn man die strukturale Lesart des Konflikts akzentuiert,
dass kein Subjekt vor der Positionierung existiert, dass die Positionierung
damit vom sprachlich-symbolischen Raum ausgeht, sich iiber den konkreten
Gegentiber, der uns anspricht, bis hin zu den unterschiedlichsten ,,Regle-
mentierungsprinzipien® (Butler 2001, S. 81) und Institutionen strukturiert,
dann ist das Dritte oder das konflikthafte Terrain des Sprachlichen und So-
zialen hinsichtlich der psychischen Verfasstheit des Subjekts ,,keineswegs
sekundir, sondern primar® (Widmer 2009, S. 32). Damit erscheint der Ort,
von dem aus gesprochen, begehrt wird, von dem aus das Selbst- und Welt-
verhéltnis symbolische ,Stiitz- oder Orientierungspunkte‘ ausbildet, stets
ungesichert. In ihm ziehen sich in einer paradoxen Bewegung Auflen und
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Innen in einer Subjektposition zusammen — sie konnen aber strenggenom-
men nicht kongruent zusammenfallen. Es existieren keine ,natiirlichen‘,
selbstverstindlichen Ubergéinge vom Innen zum AufBen oder umgekehrt,
sondern nur imaginierte, symbolische, inszenierte. Der eigene Ort bleibt
stets auch der Ort des Anderen — und gerade deswegen dynamisch, d.h. auf
die Arbeit des Begehrens verwiesen. Das Begehren darf insofern nicht als
etwas, das von auflen zu einer Bezeichnung oder Positionierung hinzu-
kommt, bestimmt werden, sondern es bildet ein konstitutives Moment im
Prozess der Signifikation (vgl. Laclau 2007, S. 118 f.).

3. ,Stellung des Subjekts und ,Problematik des Garanten®

Wenn wir an der Stelle auf Ehrenbergs Diagnose einer radikalisierten Ube-
rantwortung von umfassenden Entscheidungslasten an den Einzelnen zu-
riickkommen, dann erhilt der Befund des durch die Autonomieanforderun-
gen im sozialen Raum, durch seine Selbstverwirklichungsbestrebungen er-
schopften Selbst, anhand der mit Lacan skizzierten Konflikt- und Begeh-
rensdynamik eine spezifische Zuspitzung.

Als problematisch erweisen sich dann weniger die Vielfalt, die Flexi-
bilitdit und Kontingenz der Selbstentfaltungsmoglichkeiten im soziosymbo-
lischen Raum. Die Subjektivierungsproblematik eroffnet sich weniger an
der Frage, wie man mit einer pluralen Fiille an Entscheidungs- und Verhal-
tensmoglichkeiten umzugehen hat, sondern mit Matthias Waltz (2007,
S. 47) gesprochen, wie gerade der Schwierigkeit begegnet wird, dass eine
universale Basis oder auch ein allgemein verbindliches Medium fiir Wis-
sensanspriiche, Attribuierungen und Anerkennungsprozesse ausfillt — und
das in einem sprachlich-sozialen Rahmen, in dem die propagierten Mog-
lichkeitsraume in Gestalt von vielféltigen Herausforderungen und Anforde-
rungsprofilen auftreten. Die Unstimmigkeiten, die dabei die Suche nach
tragenden, orientierenden, ,das Selbst verwirklichenden Punkten® im sozio-
symbolischen Terrain gleichsam ins Leere laufen lassen (kdnnen), entziin-
den sich, so Lacan (1996, S. 190), an der ,,Unwissenheit hinsichtlich des
Punkts, von wo aus (...) [das Subjekt] begehrt”. Denn dieser ,Punkt‘ ent-
spricht nicht einfach einer auf einer logischen Relation beruhenden Ord-
nung des Innen oder AufBen, sondern artikuliert eine differentielle Bindung,
eine Ordnungs- oder Abhédngigkeitsbeziehung im Kontext unterschiedli-
cher, verdnderlicher und teils gegensitzlicher Beschreibungs- und Situie-
rungsmdglichkeiten. Die Suche nach einem Signifikanten im sprachlich-
sozialen Raum, der das Selbst zu strukturieren bzw. zu reprisentieren ver-
mag, bedarf insofern einer Geste, die fiir das Subjekt die Bestimmtheit oder
Schliissigkeit einer partikularen Ordnung herstellt: das Moment einer sub-
jektiven Identifikation — inmitten bestehender Identifizierungen, Zugeho-
rigkeiten, Zu- und Verweisungen. Das Dilemma in der Einnahme von Sub-
jektpositionen spiegelt sich dabei weniger in der inhaltlichen StoBrichtung

Konflikt und Begehren 117

der Selbstentfaltungsanstrengungen: Das Subjekt meint womoglich genau
zu wissen, was es will, was es erreichen, besitzen mochte; es kann mdgliche
Inhalte angeben, die es im Rahmen der Selbstverwirklichung fiir wichtig
erachtet usw.: z.B. ,dies und jenes lernen‘, ,eigene Entscheidungen treffen®,
,Kompetenzen weiter entwickeln®, ,frither aufstehen®, ... was auch immer.
Die Unsicherheit und Unbestimmtheit, die letztlich die Rede von einer ,,ra-
dikale[n] Investition” (Laclau 2007, S. 115; 2005, S. 101) legitimiert, als
der ungeschiitzten affektiven Produktion von (imagindren) Verbindungsli-
nien in Subjektpositionen, beruht demnach zunéchst genau auf der Form,
die sich in der ,Investition als einer Produktionsbeziehung im sprachlich-
sozialen Raum verdichtet.” Die Akzentuierung des ,Punktes, von wo aus
das Subjekt begehrt’ macht deutlich, dass die Konstitutionsbeziehungen von
Selbst und Welt entscheidend ,,von der Stellung des Subjekts abhéngen.
Und die Stellung des Subjekts (...) ist wesentlich durch seinen Platz in der
symbolischen Welt charakterisiert (Lacan 1990, S. 106 f.). Lacan betont
hier, dass das Subjekt sich zum einen durch die Spezifika des eigenen Spre-
chens und Angesprochen-Werdens bildet, durch die symbolischen Beziige,
denen es dadurch, dass es etwas auf sich bezieht, sich mit etwas identifiziert
sowie sich von etwas abgrenzt, Bedeutsamkeit zuschreibt. Aber exakt diese
imagindren Bindungen formieren sich zum anderen durch die Stellung des
Subjekts — d.h. iiber den Ort des Anderen, iiber den sprachlich-sozialen
Raum. Der Ort, an dem das Begehren des Subjekts einsetzt, sich auf etwas,
ein Objekt, an den Anderen richtet, auf eine Orientierung im symbolischen
Raum, von der es sich etwas verspricht, die ihm etwas verspricht, dieser Ort
ist ihm strenggenommen immer auch fremd. Er ist selbst bereits Produkt
einer durchaus material zu verstehenden soziostrukturellen Eingebundenheit
wie einer produktiven Intervention und Inszenierung, der Imagination eines
Innen und AuBen — auf dem Feld des Dritten. Da aber ebenso der Dritte,
der/die/das Andere, nicht einfach vor, iiber oder uns zugrunde liegt, sondern
im Signifikationsprozess allererst hervorgebracht und situiert erscheint,
schreibt sich in die Unsicherheit des Punktes, von wo aus wir begehren
ebenso die Grundlosigkeit und Konfliktualitdt des Anderen bzw. Dritten
ein. Man konnte hier von der Unsicherheit des Punktes sprechen, von wo
aus das Subjekt angerufen wird — oder genauer: von der Unbestimmtheit
und Asymmetrie des Punktes, von dem aus das Subjekt die Anrufung hort
bzw. seine Funktion ausiibt.”

19 Zizek (2009, S. 3 ff)) weist entsprechend darauf hin, dass jedwede inhaltliche Identifikati-
on (Spekulationen dariiber, was jetzt genau die richtige Deutung eines Phénomens sei
usw.) quer liegt zur elementaren Fragestellung: die der Form als einem produktiven Ver-
hiltnis, als einem Vorgang, in dem etwas (s)eine Gestalt gewinnt im Kontext spezifischer
sprachlich-sozialer Charakteristika — das zeigt er fiir die psychoanalytische Traumdeutung
ebenso wie fiir den marxschen Warenbegriff.

20  Diese Wendungen akzentuieren, in Anlehnung an Foucaults Aufsatz ,,Was ist ein Autor?”,
die Unbestimmtheit und Asymmetrie der Einsatz- oder Leerstellen, an denen das Subjekt
seine Funktion ausiibt (vgl. Foucault 2001, S. 1003).
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Da also diese Punkte oder Einsatzstellen nie nur als sprachliche Opera-
tionen zu verstehen, sondern eingebettet sind in materiale Praxen (die eben
auch die Festigkeit institutioneller Gefiige nutzen), verbinden sich in jedem
Knotenpunkt Sprache, Soziales und Subjektives in differentieller Weise.”'
Die Verbindung erfolgt so, dass sich das eine nicht ohne das andere zu voll-
zichen vermag, dass aber exakt durch diese diskontinuierliche Uberset-
zungs- und Verweisungsstruktur der eine Komplex jeweils die Schliefung
des anderen Komplexes unterlduft (vgl. Laclau 2005, S. 105 ff.).

Man kann in dieser Hinsicht also weniger von einem ,Verlust des
(psychischen) Konflikts‘ sprechen — wie dies Ehrenberg (2008, S. 21) selbst
an einigen Stellen tut —, als das die Konfliktualitit des Subjektivierungsge-
schehens ihren Charakter verdndert, indem sich die ,,Problematik des Ga-
ranten* (Legendre 2010, S. 67) transformiert — als Frage nach den Momen-
ten oder Mechanismen, die die Stimmigkeit eines Wissens, eines Ord-
nungsmotivs, einer Identifikations- bzw. Repridsentationsmoglichkeit auto-
risieren.” Das entscheidende Motiv dabei bildet die Erosion des Gesetzes
bzw. des (grofien) Anderen als verantwortende Instanz in einem Kontext, in
dem das Subjektivierungsgeschehen systematisch und material {iber den
Anderen, iiber Einsatzpunkte, Stellungen (Institutionen etc.) im sprachlich-
sozialen Raum lauft.”> Zizek erinnert hier an ,,Lacans Einspruch gegen Dos-
tojewski bzw. gegen dessen beriihmtes Diktum ,Wenn es Gott nicht gibt, ist
alles erlaubt‘: Ganz im Gegenteil“ entgegnet Zizek (2008, S. 21), ,,wenn es
Gott — (...) als der Instanz des Gesetzes/Verbotes — nicht gibt, ist alles ver-
boten. (...) Die ,Blockierung® des Subjekts, die dieser Diskurs hervorruft,
resultiert gerade aus dem Fehlen dieser Instanz des Gesetzes/Verbotes.*

21 Wenn man z.B. als Aufgabe der Institutionen formuliert, Darstellungen und Stellvertre-
tungen einzurichten, eine spezifische soziosymbolische Szenerie oder Ordnung als ver-
pflichtend zu konstruieren, so bedarf es dazu, so Legendre (2010, S. 55) stets einer Art
Kredit oder Kreditwiirdigkeit der Institution, insofern es hier um unterschiedliche Mecha-
nismen geht, die eine Art Vertrauen in die Aussagekraft und Verbindlichkeit eines be-
stimmten Ordnungs- oder Artikulationsszenarios in einem zeitlichen Verhaltnis von Ge-
genwart und Zukunft mobilisieren kénnen.

22 Der Punkt ist nicht, dass es in der kontingenten Vielfalt sozialer Anspriiche keine Konf-
rontations- und Konfliktpunkte gidbe. Joseph Vogl etwa weist darauf hin, dass gerade in
sozialen Systemzusammenhdngen, die sich von der Heterogenitét individueller Begriin-
dungen und Handlungsmotive losen, es so scheint, dass zunehmend ,Motiv, Ursache,
Grund und Handlungsgrund zum individuellen Fall und Problem® (Vogl 2008, S. 60)
werden.

23 So konnte man etwa behaupten, dass jede/r Pddagoge/in stets als konkrete Person und als
Verkorperung einer sprachlich-sozialen Ordnung erscheint (vgl. Menke 2005, S.331).
Auch fiir sie/ihn gilt im Kontext der Subjektivierungsproblematik: Die Ordnung, die
Normativitdt, die sie/er vertritt, iibersetzt, verkorpert, ist nicht einfach identisch mit
ihr/ihm (vgl. Bedorf 2004). Exakt in dieser (auch) funktionalen Differenz bzw. diesem
Differenzverhiltnis greift psychoanalytisch die Erosion des ,groflen Anderen‘: in den In-
konsistenzen des Kurzschlusses zwischen einem konkreten Anderen (einem Elternteil, ei-
nem Lehrer, einem Politiker etc.) und dem sprachlich-sozialen Gesetz, das sie/er verkor-
pert (vgl. Zupancic¢ 2009, S. 52 ).
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Insofern sich also Begriffe wie Individualitit, Autonomie etc. in einer
differentiellen Verweisungsstruktur bilden, erweist sich die Erosion der Au-
toritdt des Gesetzes in seinen Effekten gerade nicht als eindeutig bestimm-
bares Geschehen, respektive als exklusive ,entweder/oder-Beziehung‘: We-
der zeichnet sich einfach die Perspektive einer wachsenden Freiheit und
Handlungsmichtigkeit ab noch erscheint ein Befund wie die Zunahme von
Erschdpfungssymptomen unumstritten.*

Wenn eine solche psychoanalytisch angeleitete Auffassung von
Differentialitét aber gerade nicht auf eine Lesart hinauslaufen soll, die aktu-
elle individuelle und soziale Konfliktlagen entschirft, gilt es, gerade die
Schérfe und Umkdmpftheit der Prozesse der Selbstverwirklichung im
sprachlich-sozialen Raum selbst zu akzentuieren (vgl. Schéfer 2009, S. 390;
vgl. Ehrenberg 2011, S. 33 f.): eine Umkémpftheit, die gegenwértig gerade-
zu die Vervielfaltigung partikularer Anspriiche, Interventions- und Kont-
rollmodi impliziert. %

Wenn also die Auseinandersetzungen um Selbstverwirklichung und
Selbstverantwortung, um Zugehdorigkeiten und Absicherungen, in den oder
die Einzelne/n selbst einwandern, muss sie oder er diese {ibernehmen und
sich gleichsam mit sich selbst konfrontieren: mit seinen Entscheidungen fiir
Disziplinierungs-, Lern- und andere Anstrengungen, die allerdings nicht im
strengen Sinne von ihm ausgingen oder bei ihm ankamen, da sie sich (per-
formativ) iiber die Stellung des Subjekts im sprachlich-sozialen Raum kon-
figurieren. Er oder sie muss, in einem vielgestaltigen Bindungs- und Lo-
sungsprozedere, ,sich iibernehmen und Identifizierungen eingehen und
verantworten — obwohl letztlich keine sicher tragt.

Diese Ungesichertheit lasst sich gut an einer Szene exemplifizieren,
die den Dokumentarfilm ,/n dir muss brennen‘ von Katharina Pethke ab-

24 Entscheidend fiir die StoBrichtung der Interpretation des Ausfalls eines privilegierten Sig-
nifikanten scheint der Status zu sein, den man der Regel- oder Ordnungsbezichung, die
sich als zersetzte zeigt, zuspricht: Greift eine Uberlegung, die den Verlust einer spezifi-
schen Qualitdt im sprachlich-sozialen Raum konstatiert — z.B. auf dem Hintergrund als
allgemein ausgezeichneter, quasi-absoluter Charakteristika einer leitenden Demokratie-
vorstellung (u.a. der Ausfall konfligierender, widerstreitender Aushandlungs- bzw. Kom-
munikationsprozesse im sozialen Raum, so bei Honneth (2008, S. 9) —, dann erscheinen
immer auch die Erschopfungserscheinungen in demokratisch-sozialen Rahmungen
vereindeutigend aufgestellt. Oder setzt die Betrachtung bei der Einschétzung ein, dass die
analysierten Figurierungen gerade nicht auf dem Hintergrund universaler Konzepte funk-
tionieren, da angesichts der Differentialitit der Motive und Beziehungen weder die Figu-
ren eindeutig dechiffriert und geordnet werden konnen, noch ein universaler Zusammen-
hang existiert, der eine spezifische Aus-, Sto- oder Entwicklungsrichtung verbiirgen
konnte. In letzterem Sinne formuliert auch Ehrenberg vorsichtig, dass das menschliche
Leben angesichts des Zwangs der autonomen, individuellen Wahl, nicht ,,weniger sozial,
weniger politisch oder weniger institutionell (...) erscheint. Vielmehr ist es auf andere
Weise sozial“ (Ehrenberg 2011, S. 20).

25  Dies schlief8t aktuell, so Foray (2007, S. 622), die Ausweitung von Erziehungs-, Lern- und
Bildungsaufgaben und -institutionen ein, die soziale Relevanz und Macht, die dem Bil-
dungssystem innewohnt, die Erweiterung des padagogischen Zugriffs in verschiedenen
Lebensphasen etc.




120 Ralf Mayer

schlieft. Die Dokumentation entstand als ausgezeichnete Diplom-
Abschlussarbeit an der Kunsthochschule fiir Medien Koln im Zusammen-
hang der DokLeipzig-3sat-Ausschreibung ,Mein Leben in Sicherheit® und
war seit seiner Premiere 2009 auf diversen Filmfestivals und auf 3sat zu
sehen.”® Ich beziehe mich nur auf die ca. siebenminiitige Endszene, in der
ein Kommunikations- oder Managementtrainer gezeigt wird, der an ver-
schiedenen Stellen des Films bereits im Kontext der von ihm angebotenen
Lehrgidnge als methodisch erfahrener Seminarleiter eingefiihrt wurde. In
den abschlieenden Einstellungen wechselt nun die Perspektive wie auch
seine Position. Man kann ihn bei einfachen Aktivititen auf einer beschau-
lich anmutenden Lichtung mit ruhigem FlieBgewésser beobachten. Die
Rahmung dieser Szene wird nicht gleich einsehbar. Sie gewinnt erst allméh-
lich an Kontur, etwa wenn beim Streifzug der Person, die fiir uns bereits als
Seminarleiter erkennbar wurde, eine weitere, fremde Person von der Kame-
ra eingefangen wird, die die bekannte Person beobachtet. Beim ersten Dia-
log der beiden wird deutlich, dass es sich bei diesem Szenario im Wald
selbst um eine Art ,Coaching® handelt, bei dem der bekannte Seminarleiter
nun der Adressat ist. Im Austausch deutet er einige fiir ihn aktuelle, an-
scheinend schwerwiegende Belastungen in seinen Arbeitszusammenhéngen
an, die ihn — das ist in Bezug auf die emotionale Bewegtheit in seinen Au-
Berungen zu vermuten — an den Punkt brachten, selbst an einer Art ,Super-
visionsszenario im Freien teilzunehmen. Interessant erscheint mir, dass der
Dialog der beiden um unterschiedliche inhaltliche Deutungen der Problem-
lagen kreist, die der Seminarleiter artikuliert und auf die hin der ,Supervi-
sor* Riickfragen stellt, die emotionale Relevanz des Problems thematisiert,
ihm auffallende Ungereimtheiten anspricht usw. Und der Seminarleiter er-
scheint durchaus fahig, aufgrund seiner beruflichen Erfahrungen auf diese
Anfragen hin sein Problem inhaltlich zu relativieren — z.B.: ,die Seminare
seien zwar anstrengend und es gébe Zeiten, in denen die Lehrgénge nicht so
gut besucht seien, aber eigentlich laufe es ja gut‘. Man kann an einer Stelle
vermuten, dass die jetzige Tatigkeit als freiberuflicher Managementtrainer
sich als Konsequenz aus einer Phase der Arbeitslosigkeit darstellt, aber die
Neuausrichtung wird von ihm als erfiillende berufliche Perspektive ange-
sprochen und auch finanziell sehe er derzeit keine Gefahrdung usw. An ei-
nigen Stellen deutet die Szene auch an, dass der Seminarleiter fahig ist, sei-
ne Position in diesem Arrangement als Klient zu verlassen: Ihm ist die Hal-
tung des Supervisors nicht fremd und er kann sie noch in der eigenen
Verwickeltheit mobilisieren. Doch in allen inhaltlichen Verschiebungen der

26 In ihrem Film setzt sich Katharina Pethke mit verschiedenen Strategien und Techniken in
Seminaren und Coachings auseinander, anhand derer die Problematik gesellschaftlicher
Anforderungen, die auf Wettbewerb, Angebot und Nachfrage, Flexibilitét, kreative Hand-
lungsfahigkeit und individuelle Verantwortlichkeit etc. und damit auf die permanente Ar-
beit an sich selbst zielen, deutlich wird (vgl. http://www.3sat.de/page/?source=
/film/woche/147486/index.html; Zugriff: 18.10.2012).
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Perspektiven auf die Belastungserfahrung scheint fiir ihn in diesem Szena-
rio kein Hebel auszumachen, der ihm die Moglichkeit erdftnet, die Situation
in ihrer emotionalen Dramatik zu mildern. ,Irgendetwas‘ scheint ihm die
Auflosung der bedriickenden Gefiihlsregungen unmoglich zu machen. Mit
dieser Blockierung endet die Dokumentation.

Wenn man diese Szenerie in der ausgefiihrten lacanschen Rahmung
liest, scheint die Virulenz der individuellen Haltung hier weniger an den
inhaltlichen Ausdeutungen einsehbar, sondern sie entziindet sich an der Un-
bestimmtheit der ,Stellung des Subjekts®, von der aus die spezifische Situa-
tion belastend erscheint und von der aus eine Veridnderung der Lage begehrt
bzw. angestrebt wird. Nun kdnnte man kritisch einwenden, dass diese Film-
sequenz nur als [llustration der vorherigen theoretischen Ausfithrungen die-
ne. Ebenso bleibt es unklar, ob der Managementtrainer z.B. in einem an-
schlieenden Supervisionstreffen nicht doch die Belastung fiir sich bearbei-
ten konnte. Das wére aber gerade nicht der Punkt, um den es mir hier geht.
Der Punkt ist, dass jedwede inhaltliche Identifikation, jedwede Spekulation
dariiber, wie ein Phidnomen richtig zu interpretieren sei usw., zumindest
quer liegt zum Bezug auf die Stellung des Subjekts: Zum im lacanschen
Modell unhintergehbaren Aspekt der Form als einem produktiven Verhilt-
nis, als einem konfliktreichen Vorgang, in dem die Subjektivierungsan-
strengungen sich auf jeweils singuldre Weisen etablieren — in den Artikula-
tionen selbst, im sprachlich-sozialen Kontext.

Mit der Offenheit und Konfliktualitdt eines solchen Subjektivierungs-
geschehens zeichnet sich also eine paradoxe Verbindung zwischen der Par-
tikularitit jedweder Adressierung und Artikulation ab, die sich iiber die
,personale Wende des Individualismus® je und je neu bildet, und deren ele-
mentaren strukturierenden Funktion im sprachlich-sozialen Raum. Denn
durch den Ausfall einer unbedingten Unter- oder Hintergrundfigur, eines
,letzten Garanten‘, erzeugen die Produktionsprozesse subjektiver wie sozia-
ler Bindungen und die dabei jeweils privilegierten Signifikanten selbst
gleichsam quasi-universale Ordnungs- und Positionierungsschemata, durch
die die konkrete Praxis allererst ihre Gestalt und Struktur gewinnt. Oder wie
Laclau (2005, S. 113) formuliert: ,,The partial object becomes itself a total-
ity; it becomes the structuring principle of the whole scene®.
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Sascha Neumann

Die Leiblichkeit der Pidagogisierung

Zur Instrumentierung des Korpers in Kinderkrippen

1. Pramissen: Pidagogisierung und Piadagogisches

Von ,,Pddagogisierung® zu sprechen, ist vielleicht voraussetzungsvoller und
folgenreicher als es auf den ersten Blick den Anschein hat. Anders als jede
substantivierende Rede von dem Pddagogischen, die das so Bezeichnete
immer schon als eine an und fir sich bestehende Wirklichkeit behandelt,
geht man mit dem Ausdruck ,,Pddagogisierung* gerade davon aus, dass sich
dieses Padagogische — wenn es so etwas iiberhaupt gibt — einem Prozess der
Objektivierung verdankt, der es als solches iiberhaupt erst in Erscheinung
treten ldsst. Spricht man also von ,,Pddagogisierung® so folgt man im Kern
einer postontologischen Pridmisse: Das ,,Pddagogische” wird nicht immer
schon als das aufgesucht, was es vermeintlich isz, sondern als etwas, was als
solches nur im Horizont einer Genese beobachtet werden kann, einer Gene-
se, die erst herstellt, was die substantivierende Rede vom Péddagogischen
bereits als existent voraussetzt. Entscheidend ist dabei, dass die Aufgabe der
Beobachtung des Pddagogischen unmittelbar mit der Frage seiner Beo-
bachtbarkeit verkniipft wird (vgl. Meseth 2010). In dieser Hinsicht weicht
das unbezweifelbare und vorausgesetzte Sein, dem Blick auf das Werden
von etwas als etwas sodann so und nicht anders Bestimmtes. Wer sich fiir
Padagogisierungsvorgéinge interessiert, zwingt sich somit vor allem zu es-
sentialistischer Enthaltsamkeit. Pddagogisches wird sozusagen von einem
nicht-pddagogischen Blickwinkel aus betrachtet. Gerechnet wird also weder
damit, dass sich Pddagogisches von sich aus bereits als pddagogisch aus-
zeichnet, noch damit, dass nur etwas Bestimmtes pddagogisch sein kann
und etwas anderes nicht. Im Horizont einer solchen Perspektive gibt es dann
nichts, was nicht padagogisch sein kann, aber auch nicht etwas, was von
sich aus padagogischer wire als etwas anderes.

Die sich daraus ergebenden Optionen fiir die Wirklichkeitsbeschrei-
bung werden in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft spétestens
seit den 1990er Jahren intensiv genutzt. Vorherrschend ist bis heute vor al-
lem eine zeitdiagnostische Perspektive. ,,Pddagogisierungen® bezeichnen in
diesem Sinne — in teils kritischer Absicht — epochale Verdnderungsdynami-
ken, die auf eine Entgrenzung, Expansion oder Verallgemeinerung padago-
gischer Denk-, Handlungs- und Vergesellschaftungsmuster hinweisen. Ge-
meint ist damit einerseits die Ausdehnung der Pddagogik auf ,,bisher noch
nicht erfasste Altersstufen und Lebensbereiche” (Liiders/Kade/Hornstein
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1996, S. 210), dariiber hinaus aber auch die ,,pddagogische Formierung des
Alltags” insgesamt im Rahmen einer humankapitalistisch motivierten
Transformation der nationalen und supranationalen Bildungs- und Sozialpo-
litik (Kessl 2011, S. 61).

Eine weitaus geringere Rolle allerdings spielt die Perspektive auf Vor-
ginge der Pddagogisierung bislang noch, wenn es darum geht, die Voll-
zugswirklichkeit in jenen Feldern zu erschlielen, die traditionell als ,,pidda-
gogische™ codiert werden (vgl. hierzu jedoch: Neumann 2012a). Dies ist
bemerkenswert und iiberraschend zugleich; denn schlieflich fordert die es-
sentialistische Enthaltsamkeit der Perspektive auf Pddagogisierungsprozes-
se doch zu einer ,,Empirie des Piddagogischen® geradezu heraus. Anders ge-
sagt: Sie lésst sie als genauso notwendig wie méglich erschienen. Als not-
wendig erscheint sie, weil mit der Einklammerung jeder essentialistischen
Bestimmung nichts mehr iiber das Pddagogische gewusst werden kann, be-
vor seine empirische Konstitution selbst zum Gegenstand einer Analyse
geworden ist. Moglich wird eine Empirie des Pddagogischen wiederum,
weil mit dem Verzicht auf einen vorweggenommenen ,,Begriff der Sache*
und etwaige normativ infektidse Idealkonstruktionen seine operative Her-
stellung und Verobjektivierung iiberhaupt erst in den Blick geraten kann.
Der entscheidende Gewinn besteht dann darin, nicht immer schon antizipie-
ren zu miissen, was das Padagogische ist, wenn man es zum Bezugspunkt
einer empirischen Analyse machen will. Das wire auch wenig produktiv,
weil es dann um nicht mehr ginge als um eine Bestitigung dessen, was man
auch ohne empirische Forschung bereits iiber das Péddagogische weil.

Die folgenden Ausfiihrungen greifen das Stichwort ,,Pddagogisierung*
in genau diesem Sinne auf. Das heifit, sie zielen darauf, das Pidagogische
als Moment einer Vollzugswirklichkeit zu entschliisseln, die immer erst
herstellen muss, was sie voraussetzt, ndmlich, dass es sich bei ihr um ,,Pi-
dagogik® handelt. In den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit riickt dabei —
genauso exemplarisch wie explorativ — der Korper als ein Instrument der
Pddagogisierung. Gemeint ist damit ein spezifischer Umgang mit ihm, der
es der Pddagogik erst erlaubt, sich selbst als piddagogisch zu beobachten.

Auch dies ist ungewohnlich. In der Regel tauchen der Korper oder
auch die (differentielle) Leiblichkeit der Adressatinnen und Adressaten in
der padagogischen Reflexion weniger als ein Mittel denn als eine biologi-
sche und anthropologische Voraussetzung der Erziehung auf, die ihr entwe-
der bestimmte Aufgaben stellt und Moglichkeiten erdffnet, oder aber spezi-
fische Grenzen setzt (vgl. hierzu etwa Langer 2011; Lochner 1975; Rittel-
meyer 2002; Schnoor 2011; Schultheis 1998). Anders gesagt: Der Blick auf
den Korper ist selbst immer schon ein pddagogisierter, der viel stérker von
erzieherischen Intentionen und Zielsetzungen geleitet ist als von der praxeo-
logischen Frage nach der operativen Bedeutsamkeit des Korperlichen fiir
die Darstellung und Herstellung einer sich selbst als pddagogisch beschrei-
benden Vollzugswirklichkeit (vgl. hierzu jedoch Alkemeyer 2006; Bollig
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2011). Im Unterschied dazu geht es im Folgenden vor allem darum, wie es
einer als piddagogisch codierten Praxis gerade im Medium eines bestimmten
Umgangs mit dem Korper ihrer Adressaten gelingt, diese in ihrer differen-
tiellen Leiblichkeit gegeniiber den Erziehenden hervorzubringen und damit
die Praxis sowohl gegeniiber sich selbst als auch gegeniiber anderen als eine
padagogische auszuweisen.

Der Beitrag geht dieser Frage am Beispiel von Beobachtungen aus ei-
ner ethnographischen Studie in luxemburgischen Tageseinrichtungen fiir
Kinder im Alter von 3 Monaten bis 4 Jahren nach. Zuriickgegriffen wird
dabei auf Ergebnisse und Analysen des ethnographischen Forschungspro-
jekts ,,.Betreuungswirklichkeit und Bildungswirklichkeit. Die Pddagogik der
Maison Relais pour Enfants®, das im Zeitraum 2009-2012 an der Universi-
tit Luxemburg durchgefiihrt und mit Mitteln des Forschungsfonds der Uni-
versitit sowie des luxemburgischen Ministeriums fiir Familie und Integrati-
on finanziert wurde. Seinen Kern bilden Studien des (friih-)pddagogischen
Feldes, die Prozesse der Pddagogisierung des sozialen Geschehens in Kin-
dertageseinrichtungen fokussieren, also untersuchen, wie die Bildungsbe-
deutsamkeit der Betreuungswirklichkeit hervorgebracht wird. Fiir den hie-
sigen Zusammenhang riickt dabei die Frage in den Mittelpunkt, was man
iiber die Padagogizitit der frithpddagogischen Praxis in Erfahrung bringen
kann, wenn man sie unter dem Gesichtspunkt betrachtet, wie sie die Erwar-
tungen an ihre Bildungsbedeutsamkeit in der alltdglichen Vollzugswirklich-
keit aufgreift; wenn man also beobachtet, wie Bildung gleichsam vor Ort
,gemacht® wird. Rekonstruiert wird dabei die Konstitution des Padagogi-
schen als Moment eines sozialen Geschehens, das sich als solches in seiner
Besonderheit zugleich fiir Andere beobachtbar und mitteilbar macht, also
seine eigene accountability (Garfinkel 2002) erzeugt. Die im Titel des Bei-
trags angesprochene ,Leiblichkeit der Piddagogisierung” bezeichnet ent-
sprechend nichts anderes als die korperliche Dimension jener zugleich
sinnvermittelten und sinnvermittelnden Wirklichkeitserzeugung, wie sie in
einer sozialen Praxis der darstellenden Herstellung von etwas als etwas Pd-
dagogischem zum Ausdruck kommt. Die folgenden Rekonstruktionen zu
einer ,,Verkdrperten Padagogik® fokussieren dabei, wie Kinder durch einen
spezifischen Umgang mit ihrem Korper in bestimmten, konzeptionell als
bildungsbedeutsam ausgewiesenen Ereignissen im alltiglichen Geschehen
als sich verdndernde Personen hervorgebracht werden: Wie also wird mit
den Korpern der Kinder Bildung ,,gemacht®?

2. Rekonstruktionen: Verkorperte Pidagogik

Nach dem Friihstiick beginnt Anne, Pinsel und Rollen an drei Kinder (Leni, Luca und
Chiara) zu verteilen, die an einem kleinen, auf die Korpergrofle der Kinder angepassten
Tisch in der rechten Ecke des Gruppenraums platziert sind. Anschlieend verteilt sie vor-
gestanzte Blatter mit verschiedenen Blumen. ,,So jetzt machen wir mal die Armel rauf und
setzen uns mal richtig hin!“ sagt Anne zu den Kindern, wihrend sie ihnen am Arm auf-
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wirts die Pullover hochzieht. Thre Kollegin Daniela beobachtet dies kurz und kommt dann
hinzu, um Anne zu unterstiitzen. Sie kontrolliert dabei noch mal den Sitz der Kinder. Bei-
de schauen sich kurz an und Anne kommentiert humorvoll: ,,Das kleinste Kind hat mal
wieder den groBten Pinsel®. AnschlieBend klappt Anne den Kasten mit den Wasserfarben
auf, den sie zuvor auf den Tisch gestellt hat. Daniela und Anne fithren die Hinde jeweils
eines Kindes zum Farbkasten, um die Rollen und Pinsel mit Farbe zu benetzen. Als die
Pinsel und Rollen benetzt sind, tupfen sie jeweils einmal kurz auf ein Stiick Kiichenrolle,
dass sie auf dem Tisch ausgebreitet haben und dann auf die Blume auf dem vorgestanzten
Papier, um den Kindern den Farbgebungseffekt zu verdeutlichen. Schliefilich lassen sie
die Hinde der Kinder los.

Als teilnehmender Beobachter, der sich in Kindertageseinrichtungen be-
wegt, muss man kaum besondere Anstrengungen unternehmen, um auf die
mannigfaltigen Auspragungen der kdrperlichen Dimension des Alltagsge-
schehens zu stoflen. Kinder werden gewickelt, abgewaschen, umgedreht
und auf dem Arm gehalten, sie werden an den Handen herumgefiihrt, zur
Bewegung animiert, hingesetzt, hingelegt und hingestellt. Allein die spezi-
fische Ausstattung mit einer bestimmten Sorte an Mobiliar wére ohne einen
Bezug auf den Kinderkdrper und seine — im Vergleich zum Erwachsenen —
geringere Grofe kaum nachvollziehbar: So gibt es neben Kinderstiihlen und
-tischen auch flache Regale, niedrige Fensterbinke und tief angebrachte
Waschbecken und Toiletten. Vor diesem Hintergrund ist es wohl kaum ein
Zufall, wenn neuere empirische Studien in plausibler Weise immer wieder
auf die konstitutive Bedeutung des Korperlichen fiir den Kindergartenalltag
und die Erzeugung seiner Pddagogizitidt aufmerksam machen (vgl. hierzu
Kuhn 2013; Schulz 2013).

Die eingangs angefiihrte Szene beschreibt eine Aktivitdt im Vormit-
tagsprogramm einer ,,Maison Relais pour enfants“ (MRE), die in unter-
schiedlichen, altersmaBig eingeteilten Gruppen etwa 170 Kinder im Alter
von 0-12 Jahren betreut. Sie stammt aus der Gruppe der ,,Zwerge®, die 11
Kinder im Alter von 3-18 Monaten aufnimmt. Beim ,,Molen“ handelt es
sich um eine sogenannte ,,activité socio-educatif, also ein Angebot, das
den Horizont der bloen Beaufsichtigung und Betreuung von Kindern iiber-
schreitet. Solche Angebote stehen in einem engen Zusammenhang mit den
entwicklungsbezogenen Bildungszielen, die jede Gruppe in dieser Einrich-
tung fiir sich eigensténdig formuliert hat. Fiir die Gruppe der ,,Zwerge* lau-
ten sie etwa: Forderung der Kreativitét, der Grob- und Feinmotorik oder des
entdeckenden Lernens.' Aktivititen dieser Art finden typischerweise zwi-
schen Friihstiick und Mittagessen — oder am Nachmittag zwischen kollekti-
ver Ruhezeit und dem Abholen der Kinder statt. In der Regel werden sie
auch an einem Informationsbrett fiir die Eltern in den Einrichtungen annon-
ciert oder aber machen schlicht durch regelméifBige Wiederholung in einem
wochentlichen Rhythmus auf sich aufmerksam. Neben Mal- und Bastelak-

1 Die Angaben sind dem Jahresbericht dieser MRE entnommen, finden sich so dhnlich aber
auch in Konzepten von anderen Einrichtungen. Aus Griinden der Anonymisierung muss
auf eine genaue Quellenangabe verzichtet werden.
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tivititen kann es sich hierbei auch um Kuchenbacken, eine Stunde auf dem
Trampolin in der Sporthalle der Primérschule, einen Spaziergang, einen Be-
such auf dem benachbarten Spielplatz oder gemeinsames ,,Musekmachen*
u.v.m. handeln. In ihrer zeitlichen und thematischen Anordnung stellen sie
gleichsam eine Art gelebtes Curriculum dar, das dazu geeignet ist, dem Be-
treuungsalltag eine iiber die bloBe Sorge um die Kinder hinausgehende pa-
dagogische Relevanz einzuschreiben. Entsprechend finden sie nicht einfach
nur statt, sondern auch Eingang in verschiedene Dokumentationsformate,
wie das so genannte ,,Logbuch* oder das ,,fiche d’accueil, die in stichwort-
artiger oder tabellarischer Form den Fachkréiften dazu dienen, gegeniiber
Eltern und Kolleg-/inn/en Zeugnis dariiber abzulegen, was im Einrichtungs-
alltag so ,passiert* (vgl. hierzu bereits Neumann 2012b, S. 235ff.). Insofern
kann man durchaus unterstellen, dass es hier um etwas geht, und zwar da-
rum, die Bildsamkeit der Betreuungswirklichkeit unter Beweis zu stellen.

Die in der Szene geschilderte Aktivitdt des ,,Malens* ist offensichtlich
keine, die spontan entsteht. Vielmehr handelt es sich um eine vorbereitete
Aktion, die in einer préparierten Umgebung stattfindet, also nicht das, was
man in der Regel unter ,Freispiel oder ,,informellem Lernen* verstehen
wiirde. Die Kinder werden zu einer bestimmten Zeit im Tagesablauf an ei-
nem bestimmten Ort platziert, ihr Sitz auf den Stiihlen wird durch den Blick
der Erzieherin kontrolliert und korrigiert, das Ganze findet an einem Tisch
in der Ecke des Zimmers statt, also einem besonderen Platz, der abseits der
Transitzone im Zentrum des Gruppenraumes liegt. Zur Vorbereitung des
Malvorgangs gehort ebenfalls, dass den Kindern Pinsel und Rollen ausge-
hindigt und diese sogar in Farbe getrinkt und hernach wieder abgetupft
werden, um eine kontrollierte Farbverteilung auf den Bléttern zu ermogli-
chen. SchlieBlich sind auch diese selbst und damit auch die zu malenden
Objekte prépariert. Es handelt sich um gestanzte Blétter, welche die zu ma-
lenden Motive vorgeben — in diesem Fall sind es Blumen. All dies deutet
zundchst darauf hin, dass hier etwas gleichsam ,planméBig* geschehen soll
und einer gewissen Routine folgt. Erkennbar wird dies nicht zuletzt daran,
dass die beiden Erzieherinnnen in ironischer Manier auf die Grofe des Pin-
sels von Leni anspielen: Mal wieder ist es die Kleinste, die mit dem grofiten
Werkzeug hantiert.

Die PlanmiBigkeit und Routiniertheit, mit der sich die Situation voll-
zieht, lassen die Kinder fiir den aulenstehenden Beobachter wie ,,Marionet-
ten* erscheinen. Wie sie mit Pinseln, Rollen, Farben und dem Papier umge-
hen, wird keineswegs dem Zufall iiberlassen, sondern durch die Bewegung
ihrer Korper zielgerichtet dirigiert. Sie malen, indem sie zum Malen ge-
bracht werden. Die PlanméBigkeit in der Herstellung der Situation des Ma-
lens verweist auf ein implizites Wissen der Erzieherinnen dariiber, was die
Kinder vermeintlich schon kénnen sowie auf das, was sie noch nicht kon-
nen. In das materiale und soziale Arrangement der Situation gehen also so-
wohl ,Kompetenz- wie auch Inkompetenzunterstellungen™ (Dinkela-
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ker/Idel/Rabenstein 2011) ein. Die Kinder werden damit als gleichsam un-
fertige Personen adressiert, Personen also, die sind, was sie sind, weil sie
noch nicht sind, was sie einmal werden. In dieser Hinsicht erfiillen die vor-
gestanzten Motive ihre spezifische Funktion, auch wenn sie von den Kin-
dern missachtet, vielleicht gar nicht wahrgenommen werden. Ebenso han-
delt es sich beim Fiihren der Kinderarme vom Farbtopf iiber das Stiick Kii-
chenrolle hin zum Malpapier um einen Vorgang des Zeigens, der auf die
Annahme hinweist, dass Bewegungsablauf und Sinn und Zweck der Bewe-
gungen sich den Kindern dariiber potentiell vermitteln. Wenn auch viel-
leicht heute nicht, so dann doch irgendwann einmal, werden sie den Linien
auf den Blittern Beachtung schenken, irgendwann einmal werden sie den
Pinsel selbst zur Farbe fiihren konnen. Die Logik, der das Geschehen folgt,
besteht also nicht nur in der Sichtbarmachung von unmittelbaren Verédnde-
rungserfolgen, sie besteht vor allem auch darin, Wirkungen permanent ,,in
Aussicht” zu stellen und tiber spezifische Adressierungen bestidndig an die
Féhigkeit zum Kompetenzerwerb zu appellieren. Insofern wird nicht nur die
Situation prépariert, sondern auch die Kinder, und zwar als Autoren der von
ihnen erstellten Produkte. Wohlgemerkt: Es ist nicht so, dass die Erziehe-
rinnen fiir die Kinder die Bilder bemalen, vielmehr werden umgekehrt die
Malgerite und die Maler so vorbereitet, dass daraus ein Produkt entstehen
kann, das wiederum buchstdblich die ,,Handschrift” der Kinder trigt.

Die Kinder streichen mit den Pinseln und Rollen scheinbar willkiirlich iiber die Papiere,
withrend Daniela und Anne sich anschauen und sich dariiber unterhalten, ob sie denn heu-
te die richtigen Kleider fur die Begleitung dieser Aktivitit angezogen haben. Nach einer
Weile fangt Leni (11 Monate) an zu schreien. Anne dreht sich zu ihr und sagt: ,,Was sind
wir denn heute so granzeg?“. Sie biickt sich und benetzt erneut Lenis Pinsel, woraufhin
diese sofort mit dem Schreien aufhort. ,,Komm her!“, sagt sie zu Leni und nimmt erneut
ihre Hand. ,,Nimm mal eine andere Farbe!*. Sie tunkt den Pinsel in einen griinen Farbtopf.
Danach lésst sie Lenis Hand wieder los. Lenis kreist mit dem Pinsel um die Stelle des
Tischs, auf dem das vorgestanzte Papier liegt. AnschlieBend wiederholt Anne das bei Lu-
ca (9 Monate). Wahrenddessen beginnt Leni gerade damit, sich mit dem Pinsel iiber den
Mund zu streichen. Anne scheint das im Augenwinkel beobachtet zu haben und ruft: ,,Le-
ni, du Ferkel®“. ,Immer musst Du den Pinsel in den Mund nehmen!“.

Mit Lenis Schreien dringt vermeintlich unvermittelt ein leiblich gebundener
Stimmausdruck in den Vollzug der Malaktivitét ein. Die Erzieherinnen un-
terbrechen daraufhin ihr Gesprach und Anne wendet sich erneut Leni zu. Es
ist aber erst die Art und Weise, wie die Erzieherin Anne sprachlich auf das
Schreien von Leni reagiert, die dieser nicht-sprachlichen AuBerung eine
kommunikative Bedeutung verleiht. Die Aussage ,,Was sind wir denn heute
so granzeg?“ lasst Lenis Schreien zunidchst einmal mehr als eine Laune
denn als eine ernsthaft begriindete Befindlichkeit erscheinen. Der luxem-
burgische Ausdruck ,.granzeg® bedeutet dabei so viel wie ,,grantig® oder
n~miirrisch und bezeichnet eine missmutige Stimmung, die so etwas wie
eine generalisierte Widerwilligkeit anzeigt, deren genaue Ursache fiir den
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Moment nicht eindeutig gekldrt werden kann. Gleichwohl verleiht Anne im
Vollzug ihrer Reaktion dieser Widerwilligkeit eine bestimmte Richtung. Sie
benetzt Lenis Pinsel erneut und bietet ihr anschlieBend sogar eine andere
Farbe an oder besser gesagt: stellt dies als vermeintlichen Wunsch Lenis
heraus, indem sie die an Leni gerichtete Aufforderung selbst vollzieht. Als
Anne mit ihrer Zuwendung zu Leni die Betriebsamkeit der Aktivitit wieder
ins Laufen bringt, hort diese spontan mit dem Schreien auf, was wiederum
implizit die Angemessenheit von Annes Intervention bestétigt. Die Zuwen-
dung, die Leni durch die Erzieherin Anne erfahrt, verbindet sich dabei mit
jener von Oliver Schnoor jiingst rekonstruierten ,stellvertretenden
Versprachlichung® des korperhaften Stimmausdrucks, wie sie fiir die Ver-
haltensweisen von erwachsenen Krippenerzieherinnen und -erziehern ge-
geniiber nicht-sprechenden Kindern geradezu typisch ist (vgl. hierzu
Schnoor 2011). Auf diese Weise wird Lenis unvermittelte Lautéduferung
wieder auf das Malen bezogen und an den praktischen Vollzug der Malak-
tivitdt zurlickgebunden. Damit stellt die Intervention der Erzieherin die
akustische Stérung gleichsam nicht als eine Unterbrechung, sondern als ei-
nen kindlichen Beitrag zu sozialen Organisation seines Bildungsprozesses
heraus und nimmt sie dann zum Anlass, Lenis Aufmerksamkeit erneut auf
die Malaktivitdt zu lenken. Dies geschieht wiederum mit der gefiihrten Be-
wegung des Korpers des Kindes.

In dieser Szene wird deutlich, wie die Leiblichkeit des Kindes in zwei-
facher Weise fiir die Herstellung der padagogischen Relevanz der Situation
funktionalisiert wird: Zum einen werden diffuse Artikulationsformen in sol-
cher Weise stellvertretend reprisentiert, dass eine Unterscheidung zwischen
Kindern und Erwachsenen zu ihrer sozialen Geltung gelangt. Hier zeigen
sich die Kinderkorper nicht einfach als ,hybride Entitidten* (Prout 2003),
die selbst die Grenze zwischen Leiblichkeit und Sozialitdt {iberschreiten,
sondern auch als ein prozessuales Moment sozialer Praktiken, die den Kor-
per ihrerseits in seiner unvollkommenen Leiblichkeit erst konstituieren und
als einen hervortreten lassen, der seinen Trigern dazu verhilft, als bildsam
in Erscheinung zu treten. Zum anderen wird die soziale Unterschiedenheit
der Kinder buchstiblich mit dem Zugriff auf den Kinderkorper hergestellt,
wie bereits die anfinglichen Sitzkorrekturen und das Aufkrempeln der Ar-
mel zeigen. Im vorliegenden Beispiel sind es sogar die Korper selbst, auf
die gezeigt wird, indem die Bewegungsabldufe ,,marionettenhaft vorge-
fiihrt werden. In dieser Instrumentierung der Korper kommt schlieBlich das
Zeigen — in einer fiir den emphatischen péadagogischen Blick fast iibertrie-
benen Form — zur Darstellung. Der Korper des Kindes erweist sich dabei
gleichsam als der verldngerte Arm einer sich selbst als pddagogisch expli-
zierenden Praxis. Die Adressierung der Kinder in Gestalt der kdrperlichen
Zuwendung erfolgt dabei stets im Horizont der Anleitung und Aufrechter-
haltung des Aktivitidtskomplexes, der konzeptionell zugleich als bildungs-
bedeutsam ausgewiesen ist. Die kdrperliche Zuwendung steht also letztlich
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ganz im Zeichen der gemeinsamen Sache des ,,Malens® und gilt der Person
nur insoweit, als sie innerhalb der Situation selbstindig eine bestimmte
Aufgabe zu erfiillen hat. Diese Finalisierung zeigt sich auch nochmal am
Ende der protokollierten Szene. Als Leni mit dem Pinsel offensichtlich et-
was anderes tut als erwartet, sie also der ihr gestellten Aufgabe nicht zielge-
richtet nachgeht, gerit sie erneut in den Fokus der Aufmerksamkeit. Die
Erzieherin kniipft wiederum an Lenis undifferenzierte, korperbezogene Be-
nutzung des Pinsels auf spezifische Weise an, ndmlich, indem sie sie in ei-
nen Kontext des Kompetenzerwerbs stellt und das wiederholte Mundbema-
len als bisher ausgebliebenen Lernfortschritt signifiziert. In kontrastiver
Ironie zum Bild des lernfdhigen Kindes wird Leni dabei als ,,Ferkel* ange-
sprochen.

3. Schlussfolgerungen: Das Pidagogische der Friihpidagogik

Betrachtet man die geschilderten Rekonstruktionen unter dem Gesichts-
punkt, was sie iiber die Pddagogisierung und damit zugleich: iiber das Pa-
dagogische des Alltags in Kindertageseinrichtungen verraten, st6t man auf
mindestens zwei fiir die Frithpddagogik mutmaflich konstitutive Elemente:
(1) Zum einen machen die Ausfithrungen deutlich, dass der korperli-
che Zugriff auf die Adressaten jene sozialen Unterschiede zwischen Kin-
dern und Erwachsenen erst hervorbringt, welche in der frithpddagogischen
Praxis als immer schon gegeben voraussetzt werden. So stellen die Uber-
griffe auf den Kinderkdrper die Unterscheidbarkeit von Kindern und Er-
wachsenen erst her, indem sie gerade dadurch in ihrer — im Vergleich zu
Erwachsenen — differentiellen Leiblichkeit als Kinder auffillig werden.
Dass Ahnliches mit Erwachsenen geschieht, ist hingegen nur schwer vor-
stellbar und wiirde mindestens fiir gehorige Irritationen sorgen. Erst aber
mit der Objektivierung dieser Unterscheidung werden padagogische Ambi-
tionen plausibilisierbar und Personenverdnderungen als solche iiberhaupt
erkennbar. Aus einer alltagsweltlichen, entwicklungspsychologischen oder
einer padagogischen Perspektive, die ihre Selbstbegriindung aus der An-
nahme eines Reifegefilles zwischen erwachsenen Erziehern und zu erzie-
henden Kindern bezieht, wiirde es naheliegen, die geschilderten Szenen auf
unterschiedliche entwicklungsbegriindete Fahigkeiten zuriickzufiihren. Ent-
sprechend wiirde sich das Geschehen nahezu vollstindig bereits aus der Al-
tersdifferenz zwischen dem padagogischen Personal und den Kindern erkl-
ren. Die Malszene gibt jedoch zu erkennen, dass Befdhigung und Fihig-
keitsadressierung operativ tiberhaupt nicht voneinander zu trennen sind.
Werden Kinder als Personen adressiert, so werden sie das bereits als Nicht-
Erwachsene. Komplementdr dazu konstituieren sich die Erwachsenen in
diesem  Adressierungsgeschehen zugleich in einer spezifischen
Erwachsenheit, die sie als sowohl Fahige wie Befdhigende ausweist. Der
Kontrast zwischen Erwachsensein und Kindsein ist also weniger durch die
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Adressaten selbst begriindet als durch die Arten und Weisen der Adressie-
rung, wie sie in den einzelnen Modi sozial wirksamer Unterscheidungen
zum Ausdruck kommt.

(2) Im Hinblick auf das Pédagogische des frithpddagogischen Feldes
macht die Rekonstruktion wiederum darauf aufmerksam, dass der Korper-
bezug im Rahmen der sich vollziehenden Piddagogisierung in der analysier-
ten Szene weder notwendig noch zufillig zustande kommt. Vielmehr hitte
die padagogische Finalisierung der Malsituation auch anders hergestellt
werden konnen, so etwa dadurch, dass man der Eigenwilligkeit und ,,Krea-
tivitidt“ der Kinder freien Lauf ldsst, um dann gerade dies als den besonde-
ren Beitrag der institutionellen Praxis zum Lernen der Kinder herauszustel-
len. Allerdings zeigt die empirische Beobachtung, dass die padagogische
Finalisierung so und nicht anders vollzogen wird und dies iibrigens — wie
aus anderen Feldbeobachtungen im Rahmen des Projektes hervorgeht — un-
abhingig vom jeweiligen Alter der Kinder. Darin kristallisiert sich dann
schlieBlich auch eine Besonderheit des frithpddagogischen Feldes und der
spezifischen Positionalitit seiner Adressaten heraus. Friihpddagogik ist un-
mittelbarer als andere Pddagogiken eine Pddagogik des Korpers und der
stellvertretenden Versprachlichung leiblich gebundener Stimm(ungs)aus-
driicke. Die Frage wire an dieser Stelle dann, ob nicht vielleicht sogar ein
Vergleich mit der Sonderpddagogik zu einer tiefer gestaffelten Differen-
ziertheit bei der Betrachtung des Padagogischen der Frithpadagogik fithren
konnte.

Damit ist zugleich aber auch die Grenze dessen markiert, was man
iiber das Pddagogische der Frithpddagogik aus dem vorliegenden Beispiel
herauslesen kann. Dies gilt sowohl im Hinblick auf die Frage, inwiefern in
den Settings der institutionellen Kleinkinderziehung alternative Formen des
Umgangs mit dem Korper vorkommen, die sich vielleicht ebenso ge-
schmeidig in die Pidagogisierung des Geschehens einpassen. Es gilt aber
auch im Hinblick auf die Frage, inwiefern der instrumentierende Zugriff auf
den Korper der Adressaten ein eigenstidndiges Merkmal allein friihpadago-
gischer Praktiken darstellt. Bestimmen ldsst sich also das Pddagogische der
Frithpadagogik letztlich erst im Horizont eines Spektrums von aufeinander
wechselseitig verweisenden Differenzen, die jenen feldspezifischen wie
feldiibergreifenden Raum simultaner Moglichkeiten definieren, der — als ein
durch das Geschehen selbst fortlaufend selegierter — dariiber entscheidet,
wann etwas als pddagogisch (an-)erkannt werden kann und wann nicht (vgl.
hierzu Neumann 2013).

Im Koérperbezug der frithpddagogischen Praxis kommt jedoch nicht le-
diglich eine bestimmte Variante der Pidagogisierung des Geschehens zum
Ausdruck. Vielmehr verweist er gerade auch auf den allgemein multimoda-
len Charakter des Pdadagogischen (vgl. Kress 2010), eine Eigenschaft die im
angloamerikanischen Sprachraum in den letzten Jahren unter dem Stichwort
,Multimodality of Education and Learning® intensiv diskutiert wird. Ge-
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meint ist damit, dass neben der Sprache auch Korper und materielle Objekte
einen festen Platz haben, wenn in der pddagogischen Finalisierung des Ge-
schehens auf unterschiedliche Medien der darstellenden Herstellung statt-
habender Personenverdnderung zuriickgegriffen wird. Womdglich ist es
nicht zuletzt gerade die Multimodalitét, die den pddagogischen Praktiken
auf der phidnomenalen Ebene ihren ,charakteristischen® Zug bloBer Alltig-
lichkeit verleiht. Diese Multimodalitit schmiegt sich jedoch in der pddago-
gischen Vollzugswirklichkeit an die ,.teleologische” Struktur des Feldes
(Winnefeld 1957, S. 32) an, da sie im Fluss der Ereignisse so montiert ist,
dass sie sich immer schon an der simultanen Darstellung und Herstellung
bewirkter Personenverdnderung ausrichtet. Somit erweist sich die multimo-
dale Grundstruktur des Pddagogischen auch darin, dass Leibliches in einer
spezifischen Weise ,,aufgegriffen” wird — am Beispiel der Friihpadagogik
oftmals sogar zugleich sprachlich und kdrperlich —, die es zuallererst in den
Rahmen der Aufgabe einbindet, und zwar solchermaBien, dass es als Indiz
fir einen noch nicht erreichten, aber bereits erreichbaren Lernfortschritt er-
scheint.

Unabhéngig von der Multimodalitdt des Pddagogischen wird dabei
aber auch deutlich, dass operative Wirksamkeitsversprechen genauso zur
Pédagogik gehdren wie die Ambition, diese Wirkungen nicht anders als
durch ihre Adressaten selbst hervorbringen zu wollen (Friedrichs 2008, S.
263). In systemtheoretischer Diktion kdnnte man sagen: Dem Technologie-
verdikt der padagogischen Reflexionstradition entspricht auf der anderen
Seite die praktisch wirkméchtige und von den pddagogischen Akteuren wie
den Adressaten gleichermaflen geteilte Fiktion der Verdnderbarkeit des Ad-
ressaten. Wie das Beispiel zeigt, ist dies aber nicht lediglich von rhetori-
scher Evidenz, also nicht lediglich Bestandteil einer padagogischen Pro-
grammatik, sondern eingelagert in die soziale Logik von Praktiken, die ih-
rerseits das In-Aussichtstellen von Wirkungen aufs Engste mit der herstel-
lenden Darstellung der Selbstwirksamkeit ihrer Adressaten verkniipfen.
Anders gesagt: Die beriichtigte ,,Aufforderung zur Selbsttitigkeit* (Benner
1987) steigert sich in der padagogischen Vollzugswirklichkeit zu einem
performativen Vorgang, gerade so, als konne sie nicht dem Zufall {iberlas-
sen bleiben, wenn die Padagogik als Wirkung ausweisen soll, was sie sich
als Leistung zutraut.
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